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L'INAVOUABLE
ET/EST L’ESSENTIEL

Philippe Meirieu

n ne résiste pas si longtemps et si obstinément a I'ami-

cale et insistante demande d’un article sur son «itiné-

raire de lecture» sans que cela ne cache quelque chose.

Bien siir, on se trouve toujours des excuses et il est, &
chaque fois, un autre écrit, une autre tache qui viennent nous
fournir opportunément le prétexte de leur priorité.

Mais nous savons bien que cette priorité ne tient pas 4 une sorte de
poids objectif des choses qui s'imposeraient & nous en fonction de leur
importance intrinséque, Nous ne saisissons les choses - du moins est-ce
I'expérience qu'il me semble en avoir - qu‘a travers des choix qui leur
donnent du sens en méme temps qu’ils leur attribuent une place. Un
«itinérairedelecture», aprs tout, c'est «objectivement intéressant», cela peut
étre plus utile & beaucoup de lecteurs et de chercheurs que de prendre
position sur I'actualité immédiate, cela doit étre plus révélateur de choix
fondamentaux que de se battre pour la mise en place de telle ou telle
structure pédagogique, cela, de plus, flatte agréablement le narcissisme.
Que jaie résisté & la rédaction de ce texte autant que je I'ai pun'est donc
pas un hasard : il y avait 13, de toute évidence, un danger pour moi. Car,
sauf & me livrer & une savante reconstruction a posteriori, sauf a trahir
Vesprit méme de l'entreprise dont j'appréciais tant les exemples déja
publiés, il me fallait bien me résigner a écrire ceque jamaisje n‘auraisoser
avouer, a écrire ce qui risque bien de mettre & mal mon «image de moi»,
ce qui - fait plus grave encore dans la conjoncture - pourra fournir de
précieuses armes & mes adversaires.

Itinéraires de lecture

Perspectives documentaires en éducation, n°® 27, 1992
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J'aurais bien aimé, en effet, pouvoir exhiber un itinéraire de lecture
bien académique, quelque chose qui commencerait par Platon, passerait
par Montaigne, Rousseau, Pestalozzi, Piaget pour aboutir & de grands
contemporains prestigieux : Merleau-Ponty, par exemple, pour faire
moderne et intellectuel tout en restant assez marginal et un peu mysté-
rieux... Ou, alors, jaurais pu trouver un plaisir certain & combiner
quelques références exotiques et hétérogénes : Saint Augustin, La Com-
tesse de Segur, le Facteur Cheval et Witold Gombrowicz : toute modestie
mise & part, je crois que j'aurais été capable de tisser ainsi un lien entre
quelques auteurs rencontrés ici ou 12 et qui ont exercé sur moi une
fascination certaine ; la chose, méme, m’aurait amusé et sans doute se
serait-il trouvé quelques lecteurs intéressés.par 1'exercice de style... Plus
efficace aujourd’hui, et pour me dédouaner en quelque sorte des soup-
gons que certains s’obstinent & faire porter sur mon travail, jaurais pu
invoquer Diderot, Condorcet, Auguste Comte, Jules Ferry, Durkheim,
Hannah Arendt et dire & quel point leur lecture m’a enrichi et permis de
structurer une pensée qui, aprs tout, ne leur est pas totalement étran-
gére ; la chose d’ailleurs, n"aurait pas été fondamentalement inexacte :
j'aurais simplement d1 solliciter un peu mon histoire personnelle, parler
- cormune nous le faisons souvent - & partir d’informations de deuxiéme
main, substituer & la rencontre directe des textes quelques cours ou
résumeés, quelques citations et figures emblématiques facilement et
utilement mobilisables pour faire acte d’allégeance aux puissances du
moment et tenter de pénétrer le sérail des «penseurs républicains»... Plus
astucieux encore, j'aurais dit m’en tenir & un auteur : Spinoza ou
Wittgenstein,au hasard ;j'aurais pu expliquer que tout était 13, en germe,
qu‘il avait tout dit sur I'éducation sans en avoir vraiment parlé. La aussi,
ce n‘aurait pas été tout a fait faux : un grand livre contient sans doute, &
lui seul, presque toute l'intelligence du monde, comme le prétendait
Jacotot (1), et le fait, davoir jadis décortiqué L'éthique m’a apporté des
satisfactions intellectuelles déterminantes et cuvert des horizons que je
pourrais facilement inventorier dans mes travaux actuels. Cela m'aurait
valu, j’en suis siir, I'estime générale et réconcilié avec bien de ceux qui
critiquent le caractére hétérogéne de mes références. On aurait pu, alors,
m'identifier clairement et me féliciter ou me critiquer avec quelques
hochements de téte admiratifs.

Seulement, voild, les choses ne se sont pas passées comme ¢a. Jai lu et
étudié la plupart de ces auteurs assez tardivement et je ne crois pas que
ce solent eux qui aient déterminé de tnaniére importante ce que je suis et
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pense. Faut-il I'avouer ? Je n’en suis pas bien sir, car la faute est, & vrai
dire, impardonnable... Mon professeur de khigne & qui j'avais eu la
naiveté de dire, & vingt ans, que je lisais Madame Bovary, m’avait infligé
devant toute la classe une cinglante réplique que je devine encore bien
souvent dans les yeux de mes collégues : «A votre dge, Monsieur, on ne lit
pas Madame Bovary ; on relit Madame Bovary !» ]’ai bien conscience qu'il y
aura quelques lecteurs de ce texte qui s'identifieront facilement & mon
professeur de khdgne pour froncer les sourcils devant un «itinéraire»
aussi peu académique. Mais peut-&tre aurai-je la chance que quelques
autres n’aient pas encore lu Madame Bovary ?

«LES CATHOS DE GAUCHE»

Je n'étais, certes pas, particulidérement pieux et, & 'adolescence, les
convictions et pratiques religieuses de mes parents m’agagaient
prodigieusement. Ils étaient catholiques de pére en fils dans un pays
minier ot tous les ans, I'évéque du diocese venait faire faire leurs
«paques» aux ingénieurs des mines, dans la chapelle dun couvent, a
I’abri des mauvaises odeurs des «gueules noires». C'est peu dire que je
n'avais aucun goiit pour cet évéque ni pour I'église qu'il représentait. Et
pourtant j'étais un «pilier» de 'aumdnerie du lycée.

Ceux qui ne les ont pas connues ne peuvent s'imaginer ce qu‘étaient
les auméneries des lycées des années 60 : nous nous y retrouvions pour
écouter Brel et Brassens, discuter de la peine de mort, de la faim dansle
monde ou de I'épineuse question sur laquelle je voulus méme écrire un
livre «définitif» : «I'amitié entre garcons et filles est-elle possible 7» L'aumo-
nier était 14, dégagé de toute vellgité de transmission canonique, «i nofre
écoute», comme on disait alors. Vaguement complice - au moins par
omission - de notre révolte contre nos parents et nos professeurs, il nous
proposait quelques livres qui déclinaient, comme on dit aujourd’hui, les
thémes du Pefit Prince d’ Antoine de Saint-Exupery : «les grandes personnes
ne sont pas sérieuses, I'essentiel est invisible pour les yeux, l'espoir est plus fort
que la mort, efc.» Je ne me souviens plus gudre des titres de ces livres ; je
me souviens d’un auteur, Michel Quoist qui me paraissait alors, avec
Gilbert Cesbron, &tre au sommet de la philosophie. J'étais en quatri2me.
On créa les «responsables de classe» et, comme nous croyions dur comme
fer qu’«8tre homme c'est étre responsable», nous nous engagedmes de toutes
nos forces dans 'aventure. Les conflits furent sans nombre, tout autant
avec les parents qui voyaient 1 un dangereux dérivatif & nos études
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qu‘avec les enseignants qui voyaient 13 une grave menace pour leur
pouvoir. A I'aumonerie on reparlait de tout ca avec une grille que nous
appliquions de manitre obsessionnelle & toutes les situations : «voir -
juger - agir». Mais, en réalité, nous étions quelques-uns, 1a et ailleurs,
dans d’autres cadres institutionnels et avec d’autres références
idéologiques, & miirir des thémes qui allaient éclater avec la violence que
V'on sait en mai 68.

5i je cherche aujourd’hui quels furent alors les premiers textes qui
m'apportérent une véritable «nourriture intellectuelle» - le caractére reli-
gieux de la métaphore n’aura échappé  personne pas plus quece qu’elle
manifeste de fascination et de distance a la fois par rapport & André
Gide -, je crois que ce fut un petit livre de Jean Lacroix qui s'intitulait
Personneetamour(2).Jelelusavec ferveur -encore Gide! - etjecroisméme
que je I'appris par coeur. Le disciple de Mounier (3) y parlait, dans une
langue d'une grande limpidité, de tout ce qui me tenait & coeur a ce
moment 14 : la responsabilité individuelle et collective, le pouvoir et
Tautorité, 1a liberté et les contrainfes, I'humour et le sérieux. Avec le
recul, je me demande si je n’ai pas trouvé 1a ce qui pourrait constituer, au
fond, une sorte de «théorie de I'adolescence», réconciliant le souci de soi et
le souci des autres, me permettant peut-&tre de faire passer mon souci de
moi pour un souci des autres. Je ne dis pas que telle était I'intention de
Jean Lacroix, je me demande simplement s'il ne m'a pas fourni
opportunément une théorie dont j'avais besoin & I'époque et dont je ne
suis pas vraiment siir queje puisse me passer, méme encoreaujourd’hui :
comment «s'écouter» tout en «écoutant» ? Comment «sesauver soi-méme» tout
en étant «généreux» ? Comment s'occuper de soi, en parler avec toute la
débauche d'affectivité adolescente, tout en s'occupant des autres et «combattre
pour lapromotion du genre humain» ?... Certes, je congois bien que I'on peut
entendre ce discours comme un éloge de 1"hypocrisie. Mais qui oserait,
aprés les «matires du soupcon» (4} affirmer sans rire qu‘il peut exister un
souci des autres qui ne soit pas aussi, de quelque maniére, un souci de
soi 2 Comme je I'ai découvert plus tard remarquablement théorisé chez
Jankelevitch (5), il faut bien «s’alimenter en cachette pour pouvoir continuer
d faire la grévede la faim», «se garder pour pouvoir continuer d se donner»... Et,
réciproquement, qui peut aujourd’hui exalter le souci de soi total jusqu’a
'oubli desautres, aprés]’expérience-limite dela Shoah, apréslaréflexion
despsychanalysteslacaniens pour quil'exigence éthiques’enracine dans
cette question fondamentale a laquelle - fort heureusement - nous ne
pouvons jamais répondre : «Ce dont je jouis, I'autre en jouit-il aussi 2(6)»,
«qiand je trouve ma satisfaction, est-ce que j'utilise I'autre d mes propres fins,
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simplement pour flatter mon amour-propre ou servir a I'assouvissement de mes
désirs, ou est-ce que je reconnais en lui un sujet 7»

-C’est pourquoi je ne renie pas mes enthousiasmes adolescents et, s je
conviens volontiers qu’il faille leur faire sans cesse subir une sorte
d’«épuration», jem’interroge sur leur caractére fondateur par rapport a ce
que je tente de.comprendre aujourd’hui dans la relation pédagogique...
par rapport méme & ce qui faitla trame de mes engagements quotidiens.
Quelque chose se jouait, je crois, dans cette logorrhée idéologique, quien
dépassait largement les conditions d’émergence. Quelque chose comme
un effort pour réconcilier le primat paien du souci de soi et le primat
chrétien dusouci del'autre. Je le pressentais alors et en écrivaisméme de
pleines pages... mais la réalité m’est apparu avec une clarté toute parti-
culiere quand j'eus la chance de rencontrer pour ia premitre fois Daniel
Hameline que j'étais allé interviewer pour la revue Lz Lettre : il m’expli-
qua alors, avec cette intelligence des choses qui fait depuis de lui une
référence premidre pour moi, que le «rogérisme» qui faisait alors son
entrée en force, ¢’était précisément cela : un effort pour théoriser une
pratique implicite apparue, entre autres, dans ces enclaves libertaires
qu’étaient lesaumdneries de lycée : «Btre tout entier soi-méme tout en étant
totalement aux autres... congruence et empathie réconciliées» (7). De ce mo-
ment 13 date ma découverte de Rogers, dont les textes - je dois bien
I'avouer - me dégurent un peu, mais dont la présentation qu’en faisait
André de Peretti m’enthousiasmait (8). Plus que la non-directivité, je
trouvais chez Rogers une philosophie de la personne qui pouvait se
traduireen phllosophledel’educanon Jen’avais pasencoreenseigné, les
problémes de transmission de connaissances m'étaient a peu prés étran-
gers ; je faisais partie de ces éleves qui avaient assez bien réussi en classe
gréce A quelques travaux personnels plutdt qu‘aux enseignements qu'il
avait recus. Pour moi, la chose allait de soi : «le seul apprentissage qui
influence réellement le comportement d'un individu est celui qu'il découvre lui-
méme ef qu'il s'approprie»(9).

Ainsi, méme si je regarde aujourd’hui cette époque avec une distance
critique forte, je suis bien obligé d’admettre que ma réflexion pédagogi-
que trouva naissance dans cette crised‘adolescence vécue aI'époque des
grands renouvellements conciliaires et ol1 j’eus la chance de rencontrer
quelques hommes qui, en dépitde - ou gricea - tousleurs défauts, surent
me faire vivre ce moment comme Foccasion d"une découverte féconde,
celle d’une tension entre le souci de soi et le souci de 'autre qui me
préoccupe encore trés largement aujourd’hui.
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LE CHOC DEL'IMPLACABLE

Mes débuts dans l'enseignement furent particuliérement difficiles.
Javais été un assez bon éléve malgré quelques aléas inévitables. Je ne
savais rien de la véritable difficulté d’apprendre, du sentiment de totale
étrangeté que pouvaient provoquer, pour une grande partie des éléves,
les savoirs scolaires ; j'ignorais & peu prés cette peur de I"école qui
5 empare de ceuxqui n’en connaissentnilescodesnilesréglesimplicites.
Eleve, j jétais «chez moi» a I'école, et il n’est pas étonnant, dans ces
conditions, que jaie.tant été séduit par cette «liberté d'apprendre» dont
parlaient les rogériens. En devenant enseignant, je découvris vite que,
pour beaucoup de mes éléves, cette liberté était une liberté du vide : ils
ne disposaient ni des outils linguistiques, ni des stimuli intellectuels
familiaux, ni des poles d’identification positifs qui auraient pu leur
permettre d’entrevoir les.satisfactions qu‘il y avait & comprendre et a
savoir ce qui me passionnait alors. Je fis, & ma manigre, I'expérience
qu’Albert Thierry décrit, de maniére exemplaire, dans L'honime en proie
aux enfants (10) : le choc fut trés rude et mes velléités non-directives trés
brves. Et c’est le moment oil je découvris les travaux sociologiques de
Bourdieu et Passeron, dans la lignée desquels s'inscriraient quelques
années plus tard ceux de Baudelot et Establet.

Quielles que soient les mterpretatmns qu: ont pu trainer ensuite -y
compris sous ma plume -, je ne crois pasavoir vécuaI'époque les travaux
des sociologues comme un encouragement & I'immobilisme et I'affirma-
tion qu'il n’était pas possible de tenter quoi que ce soit dansla classe pour
briser le cercle du fatalisme et arréter la «reproduction». Bourdieu,
d’ailleurs, avait pointé par sa formule de «l'indifférence aux différen-
ces» (11) - phénomene qu'il pointait comme déterminant dans la «repro-
duction scolaire» - ce qui pouvait bien constituer une piste intéressante
pour I'action pédagogique et qui, & bien y penser, ne fut pas étrangere,
par la suite, & 'émergence de ce que Louis Legrand nomma la «pédagogie
différenciée». Les héritiers (12) se terminait par I'éloge d'une «pédagogie
rationnelle» et La reproduction (13) était, a la lire de prés, une véritable
théorie du changement. Certes, tout-cela n’était guére instrumenté et
laissait le praticien devant le sentiment d’une tiche immense pour
Iaquelle il ne disposait guére d'outils concrets... aussi, pouvait-on légiti-
mement étre saisi de découragement, effrayé par I'immense machine
face 4 laquelle les moyens de lutte apparaissaient comme tout a fait
dérisoires. Et c’est sans doute ce qui me serait arrivé si je n'avais ey, a
I'époque, la chance de rencontrer un livre exceptionnel, un des plus
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grands livres & mon sens sur les questions éducatives : la Letfre d une
matiresse d'école par les Enfants de Barbiana (14).

Ce livre fut, pour moi, une véritable révélation : d’abord parce qu‘il
prolongeait les convictions que javais acquises 4 la lecture des sociolo-
gues, ensuite parce qu’il montrait précisément, etavec une rare violence,
que enseignant était partie prenante des processus de sélection scolaire
et qu'il pouvait donc agir dessus, enfin, parce qu'il était écrit par des
enfants eux-mémes qui revendiquaient pour eux1'acces a Ia culture et &
la dignité : «Si chacun d'entre vous savait qu'il lui fallait faire réussir tous les
éléves dans toutes les matiéres, il faudrait bien qu'il se creitse les méninges pour
trouver les moyens de les faire passer... Vous ne pouvez plus vous retrancher
derriére la théorie raciste des aptitudes. Tous les gosses sont aptes 4 faire leur
quatriéme et tous les gosses sont aptes d toutes les matiéres. Il est facile de dire
aun garcon : «T'u n'es pas fait pour cette matiére » ; Le garcon accepte parcequ'il
est aussi paresseux quele maitre. Mais il comprend aussi que le maitre lui enléve
son égalité.» .

Aujourd’hui encore, je ne peux relire ce texte sans une certaine
émotion et il m"arrive méme de me contraindre a le relire aux moments
de découragement ou quand on je me sens pris par une sorte de frénésie
théorique ou politique qui me fait oublier que la conviction pédagogique
s’éprouve d’abord & rasde terre, dansla détermination en face de chaque
éleve particulier et dans la position que I'on prend, a chaque instant de
notreaction: lerenvoyer dans les ténebres, le clouer au pilori de ceux qui
ne sauront jamais rien ou tenter encore avec [ui I'aventure du connaitre,
une autre fois, une nouvelle fois. Cettenécessité d’'une sorte deretour aux
sources du pédagogique, il m’arrive aussi de la satisfaire en lisant un
certain nombrederomans ou de nouvelles, quand, dans un récit particu-
lier, je crois éprouver I'intensité de ce qui se joue en éducation. Ainsi, je
suis prét & parier quaucun enseignant ne peut sortir indemne de la
lecture du Sagouin de Frangois Mauriac, de La ville dont le prince est un
enfant de Montherlant, de La confusion des sentiments de Stefan Zweig, du
Roman del'adolescent myope de Mircéa Eliade ou de La tréve de Primo Levi.
Et je suis de plus en plus convaincu que la formation des maitres ne peut
pas fairel'impasse sur cette approche: il ne s’agit pas ici, bien siir, de nier
I'importance de la formation disciplinaire, ni des apports de la philoso-
phie, mais de comprendre & quel point peut étre utile1'étude de textes ott
le rapport pédagogique est analysé dans sa singularité, ot1 le poids des
actes et des paroles est pesé au regard de la seule chose qui compte
vraiment, Phistoire d'un étre particulier que I'on aide 4 grandir ou que
1"on abime & jamais. C'est pourquoi ceux qui aujourd 'hui s'inquittent de
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la survie denotre culture et voient dans la «pédagogie» un danger pour sa
préservation seraient bien inspirés de se battre pour imposer au pro-
gramme des JUFM une approche littéraire des réalités pédagogiques.
Car, de méme que certains analystes peuvent légitimement penser que
I'assassin ou le tortionnaire sont des étres incapables de s'imaginer la
souffrance del’autre, de méme, je suis convaincu que bien des maladres-
ses d’enseignants, bien de ces petites phrases qui font mal et humilient -
a I'insu méme de celui qui les prononce - pourraient étre évitées si, de
temps en temps, le maitre prenait la peine de revivre I'une de ces
aventures éducativesoli, dans la complexité des histoires singuligres qui
s'entrelacent, on peut mesurer le poids de responsabilité de I'éducateur.

Pour ma part, en tout cas, cela m'est particulierement- utile pour
revivifier .ce*«principe d'éducabilité» dont jai tant parlé et qui reste le
postulat central sans lequel toutes mes activités et toute ma recherche:
s’effondreraient comme un chéateau de cartes.

LE GOUT DES SYNTHESES IMPOSSIBLES

Mais le principe d"éducabilité ne suffit pas. Radicalement nécessaire,
il peut aussi faire basculer 'enseignant dans 'amertume, voire le déses-
poir, s'il est constarnment mis en échec et si rien ne vient I'instrumenter
un tant soit peu. Or, il faut bien 'avouer, & 25 ans, j'étais totalement
inculte en matiére d'instrumentation pédagogique ; je ne disposais que
de quelques intuitions, trés largement tirées de mon expérience de
militantlycéen et réduites & quelques techniques d’animation de groupe.
Jeme mis donc a lire, et de maniére véritablement boulimique, toutes les
oeuvres pédagogiques qui me tombaient sous la main : Freinet d'abord,
et puis Montessori, Decroly, Cousinet, Dewey, Ferriere, Claparede. Je
n'étais pas chercheur a I'époque et je lus de maniere relativement
désordonnée, ou, plus exactement, je lus comme on plonge progressive-
ment dans un univers souterrain quel’on découvre peu & pen : je partais
des oeuvres les plus connues et les plus diffusées (je me souviens avoir
commencé par un petit ouvrage de Freinet, Pour I'école du peuple (15), qui
comportait des exercices pratiques pour vérifier si Fon était un «bon
enseignant» et que je tefaisais régulidrement pour contréler mes pro-
grés) ; puis, dela, jexploraisles oeuvres qui étaient citées en référence e,
deloin enloin, remontais jusqu’aux «fondateurs». En quelques mois, ilme
semblait avoir fait le tour de ce que Von appelait I'«éducation nouvelle» ou
les «méthodes actives» : je pensais avoir pergu ce qui en constituait, en
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quelque sorte, le «corps théorigue» : «c'est I'enfant quiapprend et lui seul», «il
apprend par des activités finalisées et d'une maniére qui lui appartient en
propre», «il apprend en collaborant avec les autres»... rien de bien différent,
on le voit, de ce qui m'animait déja dix ans plus t6t, alors que je militais
dans mon lycée pour la rénovation pédagogique. Sans attendre, donc,
d’avoir terminé mes investigations, je me langais & corps perdu dans des
initiatives pédagogiques de toutes sortes : journal de classe, travaux de
groupes, sorties scolaires, thédtre, contrats individuels signés avec les
éleves, réglement €élaboré collectivement, etc. Ces choses-1&, évidem-
ment, étaient trés mal vues par mes colléegues, mais je dois avouer quej'y
trouvais une certaine satisfaction. Je n‘aurais, pour rien au monde, voulu
étre comme euxet cultivait néme ma différence avec une ostentation qui
en agagait plus d’un. Un des rares amis que javais alors dans 1'établisse-
ment - et qui exercait les fonctions de documentaliste - me rappelait
récemment que mes «maifres-mots» étaient, a I'époque, «déblocage» et
«réconciliation»... sans doute cherchais-je, sans trop le voir, a recréer ce
que javais vécu dans mon aumdnerie de jadis, espérant que, dans ma
classe, les éléves pourraient faire une expérience a jamais irréversible
pour eux. Je n"avais pas lu encore La pédagogie institutionnelle de Michel
Lobrot (16), mais j'étais mu parle méme postulat : «en renversant, dans ma
classe, les rapports bureaucratiques de diffusion des savoirs, on faisait une
expérience qui ne pouvait manquer de former, @ moyen terme, des étres qui
subvertiraient la société toute entiére».

L’échec fut cuisant : outre le fait que mes éleves devaient expier en
conseil de classe les quelques instants de bonheur fusionnel passés
ensemble, je découvris assez vite que les activités que j'organisais réus-
sissaient particulicrement bien aux «bons éléves classigues» et que ceux
pour lesquels j'avais mis tout cela sur pied devaient bien souvent éire
écartés au nom de la réussite méme de notre projet. Moi aussi, & ma
maniére, «progressisie» en quelque sorte, je pratiquais 1'exclusion. Bien
s{ir, je me consolais un peu en pensant que mes éléves effectuaient avec
moi d’autres découvertes, non scolaires, et qui leur seraient bien utiles
plus tard... Mais peut-on ainsi compromettre le présent en faisant des
hypothéques aussi incertaines sur I"avenir ?

Trésvite,au hasard de meslectures, je rencontrai alorsla «pédagogie par
objectifs»(17), d’abord & travers quelques ouvrages, puis ensuite 4 I'occa-
sion de quelques journées de travail animées par Etienne Verne de
I'Institut Supérieur de Pédagogie. Le discours sur les objectifs me sédui-
sit. Il y avait 14 une maniére de clarifier les choses particuliérement
satisfaisante, un outil qui semblait enfin efficace pour lutter contre
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I’échecscolaire. Jemelangaisa corps perdudans une frénésie taxonomique
et devins un virtuose de la construction et de I'élaboration de progres-
sions d’objectifs : «d I'issue de la séquence, U'apprenant sera capable d'identi-
fier, &’ associer, de discriminer... et celaen prenant en compte tel et tel pré-requis,
en lé traduisant 4 la fois en termes d'habiletés psycho-motrices, d'attitudes
psycho-sociales et de compétences cognitives...» Je me souviens avoir pris un
réel plaisir & la construction de tels outils'et espéré qu'ils allaient, enfin,
pouvoir résoudre tout ala fois Ia question de lamotivation des éleves (ne
seraient-ils pas nécessairement motivés pour ce qui était ainsi si rigou-
reusement présenté ?), le problémede I'individualisation des procédures
de travail (avec uneé belle batterie d’objectifs et des tests bien préparés,
chacun ne pouvait-il pas avoir les exercices qui lui étaient précisément
adaptés ?), les difficultés de gestion de la classe (comment résister a la
rigueur d'une telle pédagogie et & sa force d’entrainement ?)...

La chance que j'eus alors fut de travailler sur les objectifs au moment
méme ol je devais poursuivre mesengagements prisavecles éleves dans
la mouvance des «méthodes actives». Et trés vite, je compris qu'il y avait 1a
une tension, peut-8tre méme une contradiction, tout a fait féconde et
centrale pour la réflexion pédagogique. Les «méthodes actives» représen-
taient, en quelque sorte, un effort de finalisation des savoirs qui, en les
replacant dans des situations «naturelles» permettait aux éleves d’en
comprendre la nécessité fonctionnelle et leur donnait la possibilité d’en
saisir le sens. La pédagogie par objectifs, elle, en formalisant les savoirs
en de «Jongues chaines de raisons toutes simples el pratiques», en s'assurant
des pré-requis et en étant attentive a I'évaluation systématique des
acquis repérables, garantissait 'appropriation des connaissances par le
plus grand nombre des éléves. Alors que les premiéres travaillaient
d’emblée dans la complexité, la seconde s’efforcait de simplifier & tout
prix. Alors que les premitres prenaient le risque d’évacuer les moins
compétents dans le groupe au nom de I'efficacité dans la production, la
seconde comportait un danger majeur d’atomisation des connaissances
dans une présentation linéaire qui risquait de leur faire perdre toute
signification pour l'apprenant. Or, dés ce moment, et dans les tatonne-
ments des années 75, je fus convaincu que les deux démarches devaient
pouvoir s'articuler et que ¢'était 1a 'enjeu majeur.

Au fond, je refaisais naivement I'histoire de la pédagogie & I'envers :
Comeniusetles Encyclopédistes avaient justement repéré que, pour faire
échapper les apprentissages a 1'aléatoire et & I'absence de systématicité
qui caractérisaient «'apprentissagepar lavie», il fallait extraire les connais-
sances des champs sociaux ol elles étaient apparues, les présenter de
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fagon systématique et par ordre de complexité croissante, en confier la
transmission & des «spécialistes» qui n’étaient pas nécessairement les
«praticiens». Ce fut 13, de toute évidence, un progrés considérable au
regard de I'histoire et, en ce sens, I'Encyclopédie et la présentation des
savoirs selon «l'ordre des raisons» restent bien la matrice de I'«Ecole
républicaine» ; lemanuel scolaire n'est lui-méme, ici, qu'un succédanéde
I'Encyclopédie et il s'inscrit parfaitement dans la logique de ce qui fui a
donnénaissance... La difficulté, onlesait bien, ¢’est qu'en procédant ainsi
les savoirs perdent leur signification pour celui qui les apprend, ils
deviennent simplement un moyen de s’inscrire dans un ensemble cultu-
rel, ce queI'apprenant ne pergoit pas nécessairement comme une finalité
intéressante pour lui; dans le pire des cas, ayant perdu toute
fonctionnalité, ils ne demeurent que comme signes de distinction, les
maiires se faisant méme une fierté de leur caractére apparemment
«inutile» et «gratuit», alors qu'il s’agit de précieux outils de sélection
chargés précisément d’écarter ceux qui croientnaivement que les savoirs
«servent 4 quelgue chose», )

Toutes proportions gardées, la tension entrela pédagogie par objectifs
et les méthodes actives réfracte cette contradiction : la pédagogie par
objectifs renvoie & unie analyse a priori des champs de connaissances qui
ne se soucie guére des pratiques permettant de leur donner du sens,
tandis que les méthodes actives renvoient & I'émergence dans I"action
finalisée des connaissances nécessaires mais sans se préoccuper de leur
progressivité ni de leur exhaustivité. Et c'est la conscience de cette
contradiction qui a été, pour moi, déterminante dans mes recherches,
d’abord 4 travers mes réflexions sur le «groupe d'apprentissage» et ensuite
a travers mes travaux sur la pédagogie par alternance, la pédagogiec de
projet ou la pédagogie des situations problémes. Dans cette évolution,
certains concepts vont, pour moi, étre déterminants comme celui
d’ «objectif-obstacle» introduit quelques années plus tard par Jean-Louis
Martinand dans sa these, Connaitre et transformer la matiére (18} : il me
permetira de formaliser bien des intuitions, et d’abord celle-1a, née au
temps des synthéses impossibles : comment concilier une «didactisation»
nécessairea un apprentissage progressif etrigoureux et une «finalisation»
nécessaire A un apprentissage ayant du sens pour celui qui apprend ?
Comment transformer nos objectifs didactiques a priori en obstacles que
Vapprenant va rencontrer dans I'exécution d'une tiche finalisée ? Et
comment faire en sorte que la rencontre de cet obstacle entraine une
suspension de Iattraction de la tache et devienne un véritable objectif
d’apprentissage ?
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LE TEMPS DES ECHAFAUDAGES

Au moment ol jentrepris la rédaction de ma thése d'Etat, je n‘avais
plus aucun contact avec la vie universitaire depuis douze ans ; jétais
immergé dans un collége de I'Est lyonnais oil, avec une équipe de
collégues exemplaire, nous investissions pour faire fonctionner une
expérimentation fondée surla personnalisation desitinérairesd’appren-
tissage : pour une trés large part de leur horaire hebdomadaire, et apres
Fannonce de l’objectif & atteindre, les éléves choisissaient leurs ensei-
gnants, leurs méthodes et leur nombre d’heures de cours ; une évalua-
tionrégulidreetun tutorat systématique devaient permettreunerégulation
du fonctionnement du collége. Bien évidemment, une telle expérience,
qui exigeait un investissement personnel colossal n'avait pas prétention
areprésenterunmodele reproductible ; toutefois, elle fut un magnifique

laboratoire oi1 "on put observer des phénoménes tout a fait intéressants,

valider, a bien des égards, I'hypothése de I'intérét d'une différenciation
pédagogique et élaborer progressivement une formule pédagogique
simplifiée que je formaliserai plus tard sous le nom de «groupe de besoin».
Al'époque, il existait un statut d'établissement expérimental qui permet-
tait de bénéficier de quelques aménagements administratifs dans la
mesure oi "expérience était suivie par une tutelle universitaire ; or, il se
trouve que c’était le Laboratoire de pédagogie expérimentale de 1'Uni-
versité Lyon 2 qui étaitchargé d’exercer cette tutelle et ¢’estainsi que j'eus
la chance de rencontrer Guy Avanzini. Celui-ci me demanda d'abord
quelques articles et m'engagea ensuite vivement a préparer une thése ;
son soutien dans cette entreprise ne se démentit jamais et, grice a lui, et
endépitdes tréslourdes charges imposées par la vie du college, je me mis
a travailler de maniére plus systématique.

Ce travail portait sur un examen systématique des pratiques de
groupe ensituation scolaire et la problématique consistait a se demander
dans quelle mesure ces pratiques permettaient des apprentissages et &
quelles conditions. Il comportait une premiere partie «épistémologique»
qui tentait de montrer que les pratiques de groupe, contrairement a ce
qu’elles prétendaient souvent, contribuaient le plus souvent a évacuer
les apprentissages au nom de lefficacité productive ou du bien-étre
collectif. La deuxiéme partie s'attachait au postulat d’éducabilité et
s'efforcait de montrer que la démarche pédagogique devait inverser la
tendance «naturelle» du fonctionnement des groupes en s’attachanta la
formationindividuelledechacundesesmembres ; elle prenaitrésolument
ses distances avecl'idéologie d'une école qui devrait «reproduire ln vie» et
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tentait de poser les bases d'une spécificité du fonctionnement des grou-
pes fondée sur la promotion et les apprentissages de chacun des éleves...
Cet-effort théorique qui contredisait, & de nombreux égards, bien des
pratiques que j'ayais promues jusqu’a présent a, me semble--il, compla-
tement échappé aux détracteurs de la «pédagogie» qui, ne lisant rien ou
presque de ce qui s'éditait & I'époque, continuérent de nous accuser de
calquer I'écolesur «la vie» etd’ignorer I'héritage de Condorcet et de Jules
Ferry (19)... Cependant,, c’est la troisiéme partie de ce travail qui,
aujourd’hui, me parait la plus féconde en ce qu’elle fonde les modalités
de ce que je nomme le «groupe d’apprentissage».

Javais été frappé, sans y attacher alors beaucoup d'importance &
I'époque, par la publication d‘un petit livre de Lucien Brunelle publié¢ en
1976, Travail de groupe et non-directivité (20} : 'auteur y rendait compte
d’'une recherche effectuée dans des classes maternelles et montrait quela
non-directivité n"était en quelque sorte que I'expression de ce qui cons-
tituelecaractéreradicalementidiosyncrasiquede toutapprentissage ; en
revanche, pour que chaque sujet effectue librement un parcours d’ap-
prentissage, il faut que soient réunies des conditions structurelles qui lui
permettent d’engager une dynamique personnelle, de trouver les res-
sourcesnécessaires mais aussi les interdits quil’empécheront de pouvoir
contourner I'obstacle sansapprendre. A la réflexion et en refeuilletant ce
petit livre, je ne suis pas absolument certain que Brunelle allait jusqu’a
formaliser tous ces éléments, mais je suis convaincu que sa lecture
déclencha pour moi un processus de réflexion essentiel.

A peu présenméme temps, je me plongeai danslalecture del'ouvrage
de Louis D'Hainaut, Des fins aux objectifs de I'éducation (21) dont Fimpor-
tance fut absolument essentielle. L’auteur y reprenait les recherches
taxonomiques'déja effectuées mais y ajoutait des propositions qui me
parurent constituer une véritable «coupure épistémologique» avec le
béhaviorisme avoué ou latent qui marquait jusque 1a la «pédagogie par
objectifs». En effet, au lieu de se situer sur le plan du comportement
observable, il tentait de formaliser des progressions & partir de «/'acte
mental» nécessaire a I'acquisition d"une connaissance ou a la résolution
d’un probleme particulier. Il y-avait enfin 13, pour moi, un moyen de
dégager I’approche par objectifs de ce couple objectif/évaluation indéfi-
niment multiplié qui réduisait bien souvent!’apprentissage au dressage.
En se centrant sur I'acte mental 4 effectuer, on devait pouvoir construire
des dispositifs qui «mettaient en thédtre» cet acte mental, permettaient de
le faire effectuer dans la classe, en fixant des régles de fonctionnement
trés précises, et, en allégeant progressivement cesrégles, de faire intério-
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riser cet acte jusqu’a ce que le sujet apprenant puisse l'effectuer seul et 3
sa propre initiative,

L'hypothése que je cherchais alorsa valider est que I'on peut effectuer
une analyse a priori des savoirs 4 acquérir, non seulement en termes de
«connaissances» mais aussi en termes d’acte mental nécessaire pour
acquérir ces connaissances ; & partir de 13, on peut organiser des groupes
d’apprentissage fonctionnant selon les régles spécifiques de cet acte
mental et fournissant aux éléves les matériaux permettant de s’investir
de telle manitre qu'il acquigrent chacun les savoirs considérés. Pour
valider une telle hypothése, il me fallait disposer d'une typologie
opérationnelle des actes mentaux ; or, celle de D'Hainaut me paraissait
trop complexe pour pouvoir étre utilisée dans les classes ; j'en forgeais
donc une autre, beaucoup plus simple, en regroupant les actes mentaux
en quatre familles : la déduction, I'induction, la dialectique et la diver-
gence. Je dois dire que ce fut, pour moi, un fravail passionnant qui me
permit - enfin ! - de lire Piaget et d’aborder son oeuvre de maniére
accessible. J'avais, en effet, toujours été frappé par I'écart considérable
entre les quelques écrits de Piaget & caractere pédagogique, exaltant les
«méthodes actives» et ses recherches en épistémologie génétique : les
premiers me paraissaient naifs et méme parfois simplistes, les seconds
inaccessibles au pédagogue et méme franchement inutilisables par lui :
Piaget n'y cherchait-il pas 4 y neutraliser tous les facteurs exogénes du
développement-donclesapprentissagesscolaires ! - pour parvenira une
sorte de sujet épistémique pur ? Que pouvait donc faire enseignant de
telles recherches ? Rencontre-t-on parfois des sujets épistémiques purs ?
Il est vraisernblable que non L.. En revanche, sil’on s’attache aux travaux
de Piaget en observant les opérations mentales qu’il décrit et en s’en
servantcommeoutil structurel pour construire des dispositifs groupaux,
ceux-ci deviennent particuliérement féconds (22).

Cette démarche fut d‘ailleurs facilitée, pour moi, par les recherches
d’Anne-Nelly Perret-Clermont publiées dans La construction de Vintelli-
gence dans I'interaction sociale (23) et qui montraient parfaitement qu'‘il
devait exister des conditions optimales pour que le conflit socio-cognitif
soit source de progrés pour tous les membres du groupe. Je tentai, pour
ma part, d’opérationnaliser ces conditions en termes didactiques, c’est-
a-dire en partant toujours des contenus de savoir & s'approprier et en
construisant des dispositifs associant - selon la conviction qui était
maintenant la mienne - la finalisation par une tiche, la définition d'un
objectif distinct de la tiche et devant faire Iobjet d'une évaluation
individuelle etI'organisation d"un systéme de ressources et de contrain-




ITINERAIRES DE LECTURE 21

tes qui rendent l'acquisition de I'objectif en quelque sorte obligatoire
pour parvenir 4 la'réalisation de Ia tache.

Je dois avouer qu‘a I'époque j'ignorais tout des travaux de Vygotsky
et que c’est avec un immense étonnement que je les découvris (24). En
particulier, 'idée-que les apprentissages peuvent influencer le dévelop-
pement a condition que I'école se donne pour tiche de construire des
dispositifsd'aideadaptésauniveaudedéveloppement atteintet permet-
tant, par une structuration interpersonnelle des rapports, de faire acqué-
rir des savoirs nouveaux me parut tout a fait convergente avec mes
propres travaux. De méme que l'idée fondamentale selon laquelle il
convient-d’alléger progressivement les dispositifs didactiques pour par-
venir & Vintériorisation de 'opération mentale et & 'autonomie dans
T'usage des connaissances. Vygotsky me fournit ainsi a posteriori un
cadre théorique de référence me permettant de mieux comprendre moi-
méme la signification psychologique de mes propres propositions. Il me
fournit encore aujourd’hui un cadre de référence pour les travaux que je
mene sur les transferts de connaissances, les processus d’étayage et de
désétayage didactiques, les phenoménes de décontextualisation et de
recontextualisation des acquis, de passage de savoirs déclaratifs a des
savoirs procéduraux, etc. Mais je n’en étais pas encore 14 & I'époque ; je
me contentais de me réjouir que les résultats de mes expérimentations
sur le groupe d’apprentissage soient si positifs. Car ils étaient
incontestablement positifs... mais pas vraiment dans n'importe quelles
conditions : leur efficacité variait en fonction des objectifs poursuivis,
des éléves concernés et des situations pédagogiques globales dans
lesquelles ils s'inséraient... ce qui m‘amena, tout naturellement, a I'idée
de «pédagogie différenciée» sur laquelle Louis Legrand et André de Peretti
cherchaient déja.

LA RECHERCHE D'UN NOUVEAU
LANGAGE PEDAGOGIQUE

Commebien souvent, cefutune conjoncture particulitrequi m'amena
a poursuivre mes travaux dans une direction un peu particuliére : d'une
part, aprés ma soutenance de thése, j'étais resté «enseignant de base» et
continuais & avoir chaque jour affaire a des éléves de college ; d"autre
part, je venais d'étre intégré dans le Comité de rédaction des Cahiers
pédagogiques et je me mis & m'intéresser aux questions de «vulgarisation»
des recherches fondamentales vis & vis des enseignants de terrain ; enfin,
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Daniel Hameline - dont le rble dans mon parcours est décidément
essentiel - me demanda d’écrire un ouvrage accessible qui fasse le point
sur les questions pédagogiques du moment : ce fut L'école, mode d’emplo.

L’écriture de cet ouvrage et des deux ouvrages qui suivirent - Appren-
dre, oui... mais comment et Enseigner, scénario pour un métier nouveau - fut,
pour moi, une aventure intellectuelle forte tant par le contenu des
apportsquejai puréélaborera cette occasion que par 'effortde style que
je m'imposai de mettre en oeuvre. Jétais, en effet, frappé par le fait qu‘il
manquait une sorte de chainon entre les ouvrages de recherche fonda-
mentale en éducation et les.ouvrages de vulgarisation proches du «livre
du maitre». 1l existait des données théoriques -accessibles mais peu
opérationnalisables ; il existait, par ailleurs, des recueils d’outils, le plus
souvent disciplinaires, mais qu’il fallait appliquer tels quels. Les uns et
les autres de ces écrits me semblaient inadaptés 4 la dynamique qui se
mettait en place dans les établissements scolaires : je voyais surgir des
équipes qui avaient envie de travailler mais qui ne trouvaient guére de
quoi nourrir leur réflexion. Mon intention fut alors de leur fournir des
sortes de «méta-outils», c'est-a-dire des «outils pour fabriquer des outils»,
des-documents adossés aux acquis de la recherche fondamentale et
laissant néanmoins une grande marge d'initiative aux acteurs. Je crois
encore aujourd’hui qu'il y a1a un enjeu fondamental et que I'affaire n’est
pas seulement une question de «style» : il s’agit bien, en réalité; de parier
sur I"évolution du statut de I'enseignant pour en faire un véritable
«praticien-chercheur» capable de penser et d'ajuster ses conduites en
fonction des apports scientifiques et des conjonctures dans lesquelles il
se trouve. Comme I'a si magistralement montré Habermas, les questions
de communication sont toujours des questions d’éthique.

Ce travail sur le statut d'un «nouveau langage pédagogique» fut nourri
par des réflexions épistémologiques que je menai alors & partir des
ouvrages de Judith Schlanger (25) : la véritable invention intellectuelle,
explique-t-elle, nes’est jamaiseffectuée danslessphéresdel’'objectivisme
positiviste ni dans celle du subjectivisme idéologique, la véritable inven-
tionintellectuelle, dit-elle, est d’abord rhétorique. Car, demande-t-elle, 3
quoi donc reconnaissons-nous le vrai ? «Nous ne savons pas par avance quel
sera le contenu de sa thése, ni ce dont elle va traiter, ni méme comment elle en
traitera ; mais nous savons trés bien quel est le.fype de satisfactions que nous en
attendons».

La formule est provocatrice... et pourtant ! N’est-ce pas ainst que nous
fonctionnons ? Nous reconnaissons bien «& guelque chose» la bonne
théorie... etce «quelquechiose» n'est pas sa conformité a des critéres portant
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sur la méthode de recherche ou la nature du contenu... ce «quelgue chose»
estbien plutdtla capacité dela théoriequi nousest présentée anous aider
a lire le réel, & s’en saisir et & le transformer. C'est en ce sens que Judith
Schlanger parle de «la conceptualisation comme diction». La diction, ici,
n'estnile «reflet objectif» defaits préexistants, ni uneconstruction denotre
seule intelligence. Elle ne prétend renvoyer ni & une hypothétique
«naturedes choses», nia la'seule expression d'un parti-pris; elleest,alafois
etindissociablement, une création libre de I'esprithumain etun modede
saisie d"une réalité.

C’est & partir de cette analyse de Judith Schlanger que je tentai de
formuler alors les trois caractéristiques fondamentales qui devaient
permettre d’identifier le discours pédagogique dont les enseignants
avaient besoin : ce devait 8tre un discours qui rende le praticien «iritelli-
gent» des choses éducatives, qui lui donne prise sur ses pratiques et qui
lui fournisse les moyens de construire des outils efficaces.

La premiére caractéristique de ce nouveau discours, la plus banale et
la plus triviale, mais aussi, sans doute, la plus importante, c’est qu’«il
nous rend intelligents». Bien siir, ce que je disais 1a n'était pas absolument
nouveau, c'était déja vrai pour Korczack et pour Freinet et, & bien des
égards, c’était déja la lecon de Platon. Augustin, son disciple chrétien, I'a
d’ailleurs trés bien expliqué, méme si son discours, aujourd’hui, nous
apparait un peu désuet : qu’est-ce que «l'illuminatio», en effet, si ce n'est
la révélation, grace au discours, de «I'intelligence des choses» ? Le para-
doxe, souligné par Augustin et dont chacun d'entre-nous, ici, fait régu-
litrement I'expérience, c'est que le véritable «apporf» ne m’apparait
jamais comme «quelquechose en plus», venanten quelque sortem’alourdir
et m’imposant un effort pour m’en «charger». Le véritable apport, celui
qui va &tre déterminant dans mon évolution intellectuelle, m'apparait
toujours avec un air de «déja vu» et me fait m’exclamer «Bon Dieu ! Mais
c'est biensilr |... Jelesavais déja, jel'avais toujours su, mais maintenant je le sais
vraiment !» Le véritableapport est celui qui me permet de lire leréel, celui
graceauquelléréel perd son étrangeté, me devient suffisamment proche
et familier pour que je puisse m’en saisir (26).

Il faudraitici, pourillustrer ce pointde vue, évoquer I'apportd”Antoine
dela Garanderie (27) et la place qu’il occupa dans mon propre itinéraire.
Quelles que soientles réserves quel’on peutexprimer aujourd’hui sur tel
ou tel aspect de son oeuvre, sur I'utilisation qui en est faite par telle ou
telle institution, sur les simplifications et les schématisations que 1'on
peut trouver ici ou 14, il reste que son travail a contribué puissamment a
donner aux enseignants la confiance en eux-mémes, le sentiment de
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comprendre ce qui se passe dans leur classe et la conviction de pouvoir
y faire quelque chose d’utile. C'est 1a un phénomene de «sociologie
pédagogique» quim’avait frappé dés ma premiére rencontreavec Antoine
de la Garanderie et qui ne se démentira pas par la suite, méme si nos
chemins se sont considérablement éloignés, C'est, en tout cas, un phéno-"
mene que chacun doit tenter de comprendre... Pourqum les travaux
d’Antoine de la Garanderie ont-ils eu un tel succes ? C'est, je erois, parce
qu‘ils correspondent aux trois critéres que Judith Schlanger donne de la
«nouveauté» en matiére intellectuelle (28) :ils sont «audibles» (ils peuvent
étrelus et entendus par les membres de la communauté des enseignants
a laquelle ils s’adressent) ; ils sont «intéressants» (ils apportent quelque
chose de plus par rapport aux autres discours pédagogiques) ; ils
apparaissent comme «instrumentaux» (ils sont susceptibles de générer
des pratiques). Certes, on peut contester ces travaux de différents points
de vue mais on ne peut ignorer la «legon» de leur succes : les modeles qui
auront quelque chance, demain, de faire progresser les pratiques péda-
gogiques devront comporter les mémes éléments.

Et cela m'améne & développer la deuxiéme caractéristique essentielle
du «nouveau discours pédagogique» : c’est un discours qui renverse le
rapport traditionnellement établi entre les connaissances théoriques en
matiére de psychologie de l'apprentissage et les connaissances
instrumentales en matiére de didactique. Pour illustrer ce point, je
reprendrai l'exemple de Vygotsky. Dans un article de synthése écrit 4 la
fin de sa vie, en 1934, il étudie les rapports, dans la pensée de Piaget et
dans ses propres conceptions, entre le développement et I'apprentis-
sage (29). La question, en dépit de son apparence technique, est essen-
tielle : si, comme le pense Piaget, «'apprentissage suit toujours le develop—
pement», "action didactique doit impérativement «se caler» sur le niveau
de développement atteint par I'enfant ; elle ne dispose donc que d’une
autonornie trés restreinte. Vygotsky examine cette position qu'il qualifie
de «naturaliste» et souligne qu’elle est, a bien des égards, irréfutable dans
la mesure ou elle valide méthodologiquement ce qu'elle a postulé
épistémologiquement ; en quelque sorte, elle ne trouve dans le réel que
ce qu’elle a décidé d’y voir et ce pour qum elle a construit des outils
d’observation. Il n’est donc pas nécessaire de chercher 3 démontrer
I'inexactitude de cette approche ; outre que cela serait irrévérencieux,
cela ne serait aucunement pertinent. It s’agit, bien plutot d’operer un
«déplacement eprstemolog:que» au terme duquel la saisie du réel soit atissi
une prise sur lui ; il s"agit, plus précisément encore, de se demander si la
connaissance du réel ne nous est paslivrée par la prise que nous pouvons
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avoir sur lui. Outre que cela nous libére d“un certain nombre de proble-
mes méthodologiques - qui consistent, pour I'essentiel, & tenter de
neutraliserles effets quela «prise» del'expérimentateur peutavoir surles
résultats de I'expérimentation -, cela confére & la didactique un role tout
a fait central : ’est elle, véritablement, qui devient chargée d’explorer la
question des apprentissages. Certes, ce renversement de l"articulation
développement /apprentissage n’est pas sans poser lui-méme de déli-
cats problémes qui n'échappent pas & Vygotsky : si 'on affirme que les
apprentissages contribuent au développement ne bascule-t-on pas, en
effet, dans la conception «pédagogiste» traditionnelle héritée d'Herbart
selon laquelle les enseignements des différentes disciplines contribuent
3 la formation de facultés intellectuelles générales applicables & n'im-
porte quel matériau ? Or, Vygotsky connait les limites d'une telle
position ; il a connaissance des travaux qui montrent que les capacités
sont beaucoup plus spécialisées qu’on ne le croit et que celui qui sait
«épaluer» des longueurs est incapable d'«évaluer» des poids. Comment
va-t-il pouvoir continuer  argumenter la prééminence de I'apprentis-
sage sur le développement sans tomber dans la théorie de la «discipline
formelle» ? llestintéressant, ici, delired’unpeu présletextede Vygotsky :
«La question que nous devons nous poser présente ainsi une double difficulié et
se dédouble en deux questions. Nous devons, en premier lieu, comprendre le
rapport qui existe en général entre développement et apprentissage et puis
essayer desaisir les caractéristiques de ce rapport al'dgescolaire. Nous préférons
commencer par la deuxiéme question car elle permettra de clarifier ensuite la
premigre»(30). Qu'on me permette de m'arréter, ici, a cette derniére
phrase,apparemment anodine et qui constitue, a proprement parler, une
véritable «rupture épistémologique» en matiére pédagogique : c'est bienle
travail didactique qui est ici posé comme permettant de faire avancer la
recherche psychologique.

J’en viens maintenant & la troisi®me caractéristique de ce discours,
directement dans le prolongement des deux premiéres : ce discours
permet de construire des outils. Il permet de travailler des contenus et
des situations, de s'affronter & des contraintes en fonction de ressources,
de communiquer dans une équipe, bref, il fournit quelques fragiles
«modeéles», Car c’est bien a Félaboration de modeles que se consacre
d’abord «le nouveau discours pédagogique» et ce sont de modestes «mode-
les» pour I'action pédagogique que j'ai tenté de présenter dans les trois
ouvrages que je rappelais plus haut... Qu’est-ce qu"un modele pour moi,
ici ? C’est un outil d’intelligibilité qui permet de se saisir du monde, non
pas du monde tout entier, mais de certains ¢léments de celui-ci sur
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lesquels on tente d’agir et de recueillir des informations. C’est aussi un
outil révisable et appropriable par les acteurs ; ¢’est pourquoi, & certains
égards, sonimprécision n’est pasun défautmaisla condition pourlaisser
une placeaux décisions concrétes de ceux qui s’en serviront. C'est, enfin,
un outil porteur de finalités implicites ou explicites, qui ne sont pas
toujours, d’ailleurs, révélées par ce qui est proclamé mais bien plutdt par
ce qui est réfracté par les pratiques qu'il permet de mettre en oeuvre.

11 était donc tout & fait légitime que ma réflexion sur cette notion de
modeéle m'amene a aborder les questions éthiques dans le champ éduca-
tif.

LE RETOUR DE L’ETHIQUE

On parle toujours étrangement du «refour» de I'éthique comme si
celle-ci était d’abord apparue, puis avait disparu, avant de réapparaitre.
Cen’estsouvent quune formule destyle, Pour moi, il s’agit véritablement
d'un mouvement repérable : javais longuement, dans ma thése, déve-
loppé le caractere éthique du pari d’éducabilité, je 'avais évoqué ensuite
dans chacun de mes ouvrages, mais je n’avais jamais vraiment travaillé
cette question. Pour certains de mes collégues, j'apparaissais méme
comme un «didacticien obtus», bricolant sans cesse des dispositifs, igno-
rant le caractére manipulatoire de ce que je mettais en place, réduisant
I’éléve & une sorte de mécanique didactique, écartant tout ce qui se jouait
d’irréductible dans la relation personnelle (31). Bien siir, je récuse ce
procés, mais je reconnais le caractére dogmatique et technocratique de
certaines de mes affirmations et je comprends qu'on ait pu les interpréter
ainsi.

Ce qui me réveilla de ma «forpeur éthique» fut, sans aucun doute, la
lecturedel’oeuvre d’Emmanuel Levinasetlarencontre chaleureuseavec
un philosophe qui n'a pas craint de venir travailler 4 Lyon, a I'invitation,
pourtant, d"un Département de Sciences de I'Education !

Ce que je découvris tout de suite dans I'oeuvre de Levinas est ce qu'il
nomme le principe de «non-réciprocité» (32) : 1a relation intersubjective,
explique Levinas, est fondamentalement asymétrique: «je suisresponsa-
ble d’autrui sans attendre la réciproque... Ia réciproque c’est son affaire
etnon lamienne». Unerelation pédagogique o1 les efforts del’éducateur
devraient étre payés par la reconnaissance de I'éduqué, son admiration
ou méme, simplement, sa réussite, ne serait plus une relation éducative,
ce serait un sordide marché.
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C’est cetteréflexion qui «interpella», comme on dit aujourd’hui, ceque
j'avais exprimé par le postulat d’éducabilité et qui m'amena a écrire Le
choix d'éduquer. Ce livre apparut étrange & mes lecteurs habituels et sa
diffusion resta assez modeste. Pour moi, pourtant, il n’y avait pas
vraiment de rupture avec mes ouvrages antérieurs et j'éprouve méme
une tendresse toute particuliére pour ce texte, encore aujourd’hui et en
dépit de ses maladresses.

Je savais bien - méme si je m’efforgais souvent de me le cacher -
qu'éduquer c’est toujours, d’une maniére ou d'une autre, vouloir trans-
mettre ce que I'on estime &tre «bon» pour I'autre, les valeurs auxquelles
on croit, les savoirs que I'on estime nécessaires a sa croissance et & son
insertion sociale... I n'y a pas d’Education qui ne soit ainsi, de quelque
maniére-et quel que soit le soin que nous mettions & cacher cette réalité,
décision a la place de l'autre. Décision que, sans aucun doute, nous
voulons provisoire, mais décision tout de méme. L'histoire de I'éduca-
tion elle-méme nous montre que chaque fois qu"une pédagogie prétend
«ne pas exercer d'influence», «libérer simplement les potentialités de I'dme» ou
«développer un esprit critique dégagé de toute velléité prosélyte», elle cherche
toujours, en réalité, & «récupérer» I'enfant dans un «campy, celui du
rationalisme laic, de [a spiritualité religieuse ou celui de 'universalisme
occidental.

En ce sens, éduquer c'est toujours vouloir exercer du pouvoir sur
I'autre... et le nier - comme j'avais tenté de le faire dans ma période «non-
directive» - est illusoire, a 1a fois parce que le refus d’exercer le pouvoir
peut venir en renforcement d'une séduction bien plus dangereuse et
parce que, en aucun lien, ni dans la classe, ni ailleurs, selon la forte
formule de Bourdieu «le pouvoir n’est jamais vacant»... Et moi, enseignant,
j'avais découvert que si je ne prends pas délibérément ce pouvoir, je
I'abandonne & quelques éléves plus armés que leurs camarades pour
I'exercer, je 'abandonne & I'environnement médiatique, je I'abandonne
aux préjugés sociaux qui circulent. Il n'y a pas plus de «neutralité»
éducative quiln'y a d'«éducation en apesanteur» et le probléme n’est pas
de suspendre mon autorité, mais de donner & I'autre les moyens de s’en
dégager. Cequi est tout faitdifférent. Bizarrement, il m’avait fallu assez
longtemps pour le découvrir.

Ce que je savais depuis longtemps, en revanche, c’est qu'une éduca-
tion qui impose ses valeurs et ses savoirs se dévalue elle-méme : imposer
cequel’on croit c’est toujoursavouerson incapacité alerendre désirable,
c’est donc, plus ou moins, discréditer ce que l'on croit... Il y a [a un
paradoxe auquel n‘ont pas suffisamment réfléchi ceux qui nous enjoi-
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gnent d'imposer autoritairement nos valeurs et.considérent notre refus
comme une sorte de démagogie défaitiste. Si nous refusons d'imposer
autoritairement ce que nous croyons, ¢'est précisément parce que nousy
croyons ; ces choses-1a sont trop précieuses pour nous pour que nous les
malmenions, pour que nous prenions le risque de les inculquer par tous
les moyens... elles sont suffisamment fortes et essentielles pour que nous
souhaitions 'adhésion libre de I’autre. Nous nous mépriserions nous-
mémes en méprisant sa liberté.

En ce sens, I'entreprise éducative porte bien, constitutivement, la
volonté de susciter la liberté de’autre, méme si cette liberté est toujours
un risque pour 1'éducateur... Elle porte cette volonté de maniére si
essentielle qu'uneéducation quineserait pas un effort délibéré pour faire
émerger cette liberté ne mériterait pas ce nom ; ce serait, toutau plus, une
forme plus ou moins subtile de dressage. Nous le savons d’ailleurs bien,
au fond de nous-mémes, puisque, si nous pouvons jouir un moment de
la soumission de l'autre, une sorte d'«instinct éducatif> nous interdit de
I'exhiber. Pour I'extérieur nous avons toujours plus ou moins besoin de
revendiquer le fait quel’autre a agi, choisi, décidé librement... «La liberté,
explique Emmanuel Levinas dans son dernier livre, Entre-nous, com-
mence avec la possibilité depenser une liberté extérieure i la mienne. Penser une
liberté extérieure a la mienne est premiére pensée» (33),

Ainsi, l'exigence éthique en éducation est 'exigence qui nous fait
récuser toute forme de dressage et tenter de créer les conditions pour que
I'autre puisse se constituer comme «Autre», radicalement «Autre», échap-
pant a la fois A mon pouvoir et mes systémes d'interprétation... qui sont
toujours, plus ou moins, un moyen particuliérement habile de «récupé-
rer» et nier I'altérité en se donnant comme capable de la penser. Et c’est
pourquoi je sais qu'il me faut me méfier «comme de la peste» de cette
tendance naturelle des «bons enseignants» a pratiquer une sorte d'inqui-
sition bienveillante, vaguement -psychologisante, toute empreinte de
bonne volonté'et du désir d"aider a tout prix. Il faut s’en méfier a cause
de tout ce que cette «gentillesse enveloppante» peut porter de peur devant
Finconnu, devant le risque de la différence, devant ce qui échappe a nos
catégories. Il faut s’en méfier a cause de la «pression interprétative» que.
cela comporte, du filet que nous pouvons ainsi tisser autour de l'enfant
etqui ne laisse rien passer de ses moindres gestes et paroles en cherchant
toujours et systématiquement a tout expliquer (34).

‘Et puis, surtout, si nous devons renoncer & notre «délire interprétateur»

c’est parce qu’il peut nous entrainer vers de dangereuses dérives : quand
nous ne pouvons renoncer & tout savoir sur l'autre, nous risquons
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toujours d'@tre aspirés par le désir de maitrise, celui qui ne se résigne pas
a «l'opacité incontournable (35) de la conscience» et préfere 'exclusion &
I'ignorance... je suis convaincu aujourd’hui que certains él2ves sont
exclus de I’Ecole parce que leur comportement n'est pas «saisissable» par
nos systémes d'interprétation, parce qu'ils sont, au sens que Baudrillard
donne A ce terme, radicalement «exotiques»(36). Je suis persuadé, aussi,
que tous nos éléves, sans exception, échappent, chacun a leur manigre, &
notre pouvoir : nous ne voyons d’'eux, en effet, que des «comportements»,
des «attitudes» et rien ne nous permet d’exclure completement ’hypo-
thése qu‘au moment de la soumission la plus évidente, «ils nen pensent
pas moins [» Et c’est d'ailleurs trés bien ainsi : si nous parvenions a
véritablement «comprendre» nos éleves, au sens de «sonder complétement
Ies reins et les coeurs», nous perdrions le gotit de les «rencontrer». Aucune
véritable rencontre n’est possible si 'on ne laisse pas une place a I'im-
prévu, a I'inattendu... Quand I'un des partenaires détient toutes les clés
del’autre, aucune surprise ne vient susciter un peu de tendresse devant
Varrivée inopinée d'un signe d’humanité. Or je tiens aujourd’hui, grace
alalecture desoeuvres de Levinas etde Jankélévitch, la tendresse devant
lesigne delaliberté del’ Autre commela vertu éducative parexcellence...
non pas une tendresse niaise mais une tendresse joyeuse, rayonnante,
émerveillée et contagieuse, créatrice d’Humanité. Je tiens cela pour
essentiel et - chose plus importante encore pour moi - j'ose I'écrire dans
une revue de Sciences de 'Education et m’exposer ainsi au sourire
condescendant de quelques lecteurs.

Je suis donc convaincu aujourd’hui que 'exigence éthique en éduca-
tion est bien I'effort pour lier deux principes pourtant apparemment
contradictoires : le principe d‘éducabilité qui veut que l'on attende
toujoursquel’autreréussisse et quel’on fasse tout pour cela etle principe
de non-réciprocité qui veut que, si I'on a tout & donner & I'autre, onn’a
rien a exiger de lui, ni sa reconnaissance, ni sa soumission, ni méme sa
réussite. Et je sais bien tout ce que porte de difficultésle fait de devoir lier
constamment ces deux principes : exiger le meilleur... et accepter le pire...
sans, pour autant, renoncer a exiger le meilleur. $'évertuer dinventer des
procédés pédagogiques toujours plus efficaces, créer des dispositifs
didactiques, les plus sophistiqués qui soient, prenant en compte tout ce
que nous savons de l'apprentissage... et accepter que ce soit toujours
I' Autre qui apprenne, de sa propre initiative, quand il le veut et jarnais
quand jele décide. Etre le meilleur didacticien du monde, le plus obstiné
dansla traque de1l’aléatoire... et, en méme temps, un pédagogue tolérant
que I’ Autre lui échappe, heurcux de chacun de ces signes que I’ Autre lui
envoie et auquel il reconnait une liberté qui s'éveille.
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ASSUMER LE DEBAT

Sans aucun doute le débat éducatif en France s'obscurcit-il de jouren
jour un peu pius. Il n’est pas une semaine, en effet, sans que quelques
hebdomadairés ou quotidiens ne s'emparent de la question de I’Ecole
pour y proférer quelques vérités définitives sur la baisse du niveau, le
scandale de la formation des mailtres, le laxisme des pratiques pédagogi-
ques, le caractére catastrophique de la réforme des lycées, I"abandon des
valeurs qui constituent I'essence- méme de la culture frangaise.

Longtemps jai cru qu'il fallait traiter ces textes par le mépris et
travailler dans notre domaine sans répondre aux violentes attaques dont
nous étions]’objet. Et puis; 1’an dernier, avec mon collégue etami, Michel
Develay, nousavons décidé delire et de prendre au sérieux ces textes. De
14 est né un ouvrage fort mal accueilli par la presse nationale mais que
nous persistons i croire ulile : Emile, reviéns vite, ils sont deventts fous.

La premiere chose qui frappe quand on se plonge dans la masse des
textes éerits sur I’Ecole et 1'éducation, c’est le caractere convergent des
attaques ; 'accusé est, & peu prés, toujours le méme, quoique souvent
désigné par des noms différents : on parle de «la pédagogie», de «la
didactigue», des «Sciences de 'Education» ou des «formateurs psycho-socio-
logues». On désigne 13, en réalité, une sorte de mouvance assez mal
identifiée institutionnellement, comprenant tout a la fois quelques uni-
versitaires des départements de Sciences de 'Education, des formateurs
MAFPEN, les chercheurs de I'Institut national de recherche pedagogl—
que, des Inspecteurs de 'Education nationale (de I'enseignement pri-
maire en particulier), l'inspection «vie scolaire», quelques syndicalistes
du Syndicat National des Instituteurs et quelques conseillers du Minis-
tére. Or, qu'est-ce que tous ces gens-1a peuvent avoir de commun ? A
écouter leurs adversaires, ils se caractériseraient par leur mépris des
«savoirs» et leur volonté de se mettre béatement a 'écoute des aspirations
des éléves, Vieux adolescents nostalgiques, ces éducateurs tenteraient
d’expier leur adultité dans des gymnastiques non-directives, s'effor¢ant
de tout renvoyer a l'initiative de I'enfant et liquidant la nécessaire
transmission de I'héritage culturel. Mal & Vaise dans leur peau, ils ne
supporteraient pasla coupureradicale entre celui qui éduque et celui qui
doit étre éduqué et se livreraient & une exaltation du relationnel au
détriment de l'intellectuel... Tout cela se solderait par de nombreux
abandons catastrophiques : abandon de toute exigence intellectuelle,
abandon d’une véritable formation a la culture frangaise, abandon du
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sensdel’effort, des exercices demémorisation, descontrdles individuels,
des punitions et récompenses, abandon des grands textes fondateurs
pour n'étudier le frangais que dans le dernier magazine a la mode,
abandon des régles de cloture qui garantissaient jusque 1a I'indépen-
dance des maitres par rapport aux pressions sociales.

Bien évidemment, tout cela peut étre discuté. Des enquétes sérieuses,
solidement argumentées, comme celles effectuées par l'IREDU del’Uni-
versité de Dijon, montrent que le tableau est loin d"8tre aussi noir... Mais
peu importe, au fond, la réalité des choses : il reste qu“une vision touta
fait négative du systdme éducatif se développe dans I'opinion publique
et que chacun, bien naturellement, connait un exemple, par I'intermé-
diairedel’undesesenfants,deses cousins ou de ses voisins, quiconfirme
ces théses catastrophistes. Une sorte de lame de fond nous submerge,
identifiant un adversaire fantasmahque, auteur d’'un formidable sabo-
tage, mettant en péril PEducation nationale toute entidre et I'avenir
méme de la Nation. Or, on n"argumente pas contre un fantasme : les
enquétes internationales peuvent montrer que les éléves frangais sont
parmi les meilleurs du monde, les tests de I'armée peuvent mettre en
évidence que, sur une tranche d’dge donnée, le niveau ne cesse de
monter (37), les sociologues comme Frangois Dubet ou Robert Ballion
peuvent expliquer que le travail pédagogiqueet!)’investissement dansla
viescolaire sont toujours corrélésa une hausse desrésultats scolaires(38),
les theses de Sciences de I'Education peuvent s’accumuler pour démon-
trer I'efficacité, en termes d’acquisitions intellectuelles, des efforts péda-
gogiques des maitres pour différencier la pédagogie, apprendre aux
€leves a travailler, articuler les connaissances scolaires a des projets qui
leur donnentsens... rienny fait. Ces travaux ne sont pas lus, ou fortement
suspectés. Ceux qui ne se sont jamais donnéla peined’aller sur le terrain,
repoussent d'un revers de manche ceux qui y passent leurs journées et
tentent de comprendre, avec obstination, ce qui se joue dans la com-
plexité des choses. Une anecdote recueillie par ci par 1a sert de preuve a
ceux qui se font les défenseurs de I'esprit scientifique et de la rigueur
intellectuelle. Nous sommes 1a en pleine contradiction ; et, comme
chaque fois dans ces cas-13, c’est sans doute parce que l'essentiel se joue
ailleurs, en coulisse, derriere un thédtre d’ombres qui amuse la galerie.

Or, pour comprendre un peu les choses, il faut, me semble-t-il, repérer
un événement tout & fait inédit, une alliance contre nature, sans précé-
dent historique, et qui en dit long sur les enjeux actuels : en effet, les
attaques contre «la pédagogie» viennent, tout a la fois, de ce que I'on
pourrait nommer les «ulira libéraux thatchériens» et les «républicains
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intégristes»... Sans se soucier apparemment de leurs mauvaises fréquen-
tations réciproques, les uns et les autres développent des théses toute
proches, se rétractant prudemment quand la collusion devient trop
visible, mais se réconciliant dés qu'il s'agit de liquider l'adversaire
commun. -

Qu'ils se présentent comme les héritiers du libéralisme économiquele
plus traditionnel ou, astucieusement, comme ceux qui veulent prolonger
Yoeuvre de Jules Ferry en émancipant 'éducation de la tutelle de I'état
comme lui-méme 'avait fait pour la tutelle del'église (39), les idéologues
ultra-libéraux condamnent sans réserve la «massification» du systéme
scolaire ; ils dénoncent la médiocrité qui y régne, la démission des
enseignants qui n‘ont plus aucune exigence intellectuelle et laissent
démagogiquement poursuivre leur scolarité aux éléves les plus en
difficulté. IIs voient dans le Plan Langevin-Wallon le point de départ
d'une démarche égalisatrice catastrophique pour le pays puisqu’elle
aurait simultanémentdévalorisé l'enseignement professionnel et techni-
que et engagé tous les éldves & poursuivre le plus loin possible leur
scolarité dans l'enseignement général. Ils dénoncent la suppression
progressive des filieres qui permettaient de séparer assez t6t les élaves
selon leurs aptitudes et de fournir aux enseignants des classes suffisam-
ment homoggnes pour qu'ils puissent exercer leur métier de manigére
efficace. IIs soulignent méme que ce n’est nullement un bon service &
rendre aux éléves en échec que de les scolariser trop longuement et qu'il
convient de les confier le plus tot possible au tissu économique. Pour
mettre en oeuvre le plus vite possible ces perspectives, ils suggérent une
privatisation rapide du systéme éducatif, la création par les collectivités
territoriales ou des initiatives privées d’écoles d'«excellence», 1a mise en
place du systéme du «chéque-éducation» qui permettrait aux parents de
choisir librement leur établissement sans étre pénalisés par leurs condi-
tions sociales {40).

Dans cette perspective, il convient, bien sir, de liquider toute une
mauvaise conscience «judéo-chrétienne» qui sacrifie toujours les élites
pour se consacrer aux plus défavorisés et qui, d’aprés les ultra-libéraux,
est venu empoisonner la pensée éducative. Il fautabandonner toutes ces
initiatives pédagogiques qui s’efforcent de permettre la gestion de clas-
ses hétérogenes. Il faut se débarrasser de tous ces.outils qui prétendent
assurer un meilleur suivi individualisé des éleves et sont en fait des
instruments camouflés de «direction deconscience». Il faut, enrevanche, se
contenter de proposer les savoirs qui, seuls, sont susceptibles de faire
émerger les «véritables infelligences» : la confrontation directe avec les
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connaissancesexposées magistralementreste, pour lestenantsde I'ultra-
libéralisme, le seul véritable moyen de dégager des élites. -

Faut-il argumentercontre ces positions ? Cela serait, évidemment, trés
long. Mais on peut, schématiquement indiquer quelques questions
qu'elles posent : la magxstrahte expositive est-elle vraiment un moyen
«neutre» pour faire émerger les intelligences ou ne represente-t-elle pas
plutdt un outil trés efficace pour sélectionner des enfants qui ont bénéfi-
cié d'une préparation familiale & ce type de fonctionnement ou quiont la
possibilité de trouver dans leur environnement les échanges capables de
compenser les effets pervers de cet enseignement (41) ? La privatisation
du systéme éducatif ne produirait-clle pas un éclatement, aux consé-
quences catastrophiques, du systéme scolaire ? Comment ceux qui
préconisent une Ecole batie sur les valeurs-du capitalisme libéral ne
voient-ils pas qu'ils stment la guerre civile en accélérant la fracture entre
une élite de plus en plus riche et maitresse du savoir et une masse de
citoyens de plus en plus pauvre et exclue de la culture ? Comment ne
voient-ils pas qu'ils compromettent, a terme, le développement écono-
mique lui-méme en excluant prématurément de I'Ecole des milliers
d’enfants. qu1 ne pourront accéder a aucun emplm dans un univers
industriel oit la maitrise de V'abstraction s’avérera bientdt nécessaire
pour la moindre tache ? Comment, enfin, peuvent-ils mépriser autant
tous les efforts des pédagogues pour aider des enfants & vivre ensemble
en dépit de leurs différences culturelles et de leurs niveatix scolaires
quand la plan&te toute entiére nous interpelle chaque jour un peu plus
sur notre capacité & fonder une socialité solidaire (42} ?

Alopposédel'échiquier politique, les héritiersdela «tradition républi-
caine» poursuivent, eux aussi, leur ‘combat contre la pédagogie et les
Sciences de I'Education. Sollicitant Condorcet et Jules Ferry, ils insistent
sur la fonction unificatrice de l'institution scolaire, rappelant
inlassablementquecelle-cis’estconstruite pour faire triompher lascience
contre la superstition, la raison contre la religion, la langue frangaise
contre les patois, I'égalité des chances contre 'héritage des privileges.
Pour eux, 'Ecole doit faire accéder les enfants, tous les enfants, a
F'universalité d'une culture qui s'exhausse au-dessus des coufumes
locales et des particularismes de toutes sortes. Dans cette perspective; le
contact avec ce que les hommes ont élaboré de plus grand est seul
susceptible de délivrer les enfants des préjugés et de leur permetire
d’accéder a une véritable citoyenneté. La valeur supréme est donc bien
le. «savoir», moins parce qu’il permet de sélectionner, que parce qu'il
délivre 'homme des conjonctures et des affres de I'affectivité pour lui
permettre d’accéder a la rationalité (43). , .
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Les efforts des pédagogues pour«prendre.en compleles différem:es entre
lesenfants» sont ainsiperqus commeune trahison parrapportala mission
premigre de ’Ecole : la République exigerait que 'on ne considere les
élévesque commedes «su]ets dedroif» abandonnantala  portedela classe
toute adhérence sociale 6u psychologlque De plus, tout travail dldach-
que pour rendre les savoirs désirables et accessibles aux éleves est
considéré comme une gymnastique humiliante, ’écartant de; I'ordre des
raisons dont: I’Encyclopedle reste le modele et le manuel scolaire le
vecteur (44)... L'Ecole est faite pour appréhender le monde dans la
cohérence et la systématicité d'une.culture présentée en dehors de toute
contingence particuliere. Le contact avec cette culture ne souffre pas
d'autres médiations que la parole du maitre.et tout .effort
d’instrumentalisation est suspecté de ravaler la transmission culturelle 4
un bricolage sans ambition. Les pédagogues, ‘enfin, sont accusés de
refuser le caractére naturellement sélectif de tout véritable apprentis-
sage:.. par peur deI'échec, ils revoient toujours leurs exigences & labaisse
et s'empressent de culpabiliser leurs collegues qu: ontle tort; par problte
intellectuelle, de mettre des mativaises notes a leurs éléves et méme de
les imputer au manque de travail et d’intelligence de ces derniérs !

L4 encore, il conviendrait de développer longuement ces théses pour
pouvoar en montrer les limites. Mais on peut simplement se demander
ict, bri2vement, comment leurs partisans ne voient pas qu‘ils proposent
de couper les ponts qui leur permettraient précisément d‘atteindre leurs
buts. Comment permettre & in éléve de s’exhausser au dessus de ses
prejuges sicen’esten partant dece qu ‘ilestetentravaillantavecluia leur
remise en question ? Comment espérer que lesen fants de nos banlieues
accddent 3 ce que notre culfure comporte de plus élaboré si ce n'est en
tentant de leur faire comprendre le pouvoir émancipateur, pour eux-
mémes et dans leur situation précise, de cette culture ? Et comment y
parvenir sans bricoler des médiations précaires, élaborer des -outils
provisoires et-imparfaits grace auxquels les contenus culturels peuvent
venir donner sens 3 ce qu'ils vivent ? Pourquoi récuser la didactique au
nom d'un contact direct et miraculeux avec les textes fondateurs ?
L’instrumentalisation ne vient pas vider la culture de son sens, elle
permet de le découvrir... Et, enfin, comment ceux qui ‘préconisent le
retour & Y «instruction pure» ne voient-ils pas qu’en jetant 'anathéme sur
ce qu'ils nommient «I'animation socio-culturelle», ils nous préparent une
soc:eted’experts suffisants et1ntolerants,cultwespeut~etre,malsmcapa-
bleseuxaussi, commeles petits émules des idéologues ultra-libéraux, de
fonder ensemble une socialité solidaire?
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Face a ces attaques convergentes, tout le travail pédagogique décrit
dans ces pages, porté par cette revue et bien d’autres, risque bien d'étre
reinis en question. Les militants pédagogiques s'épuisent, ne trouvant
plus gudre de soutien autour d’eux. Les impulsions institutionnelles
positives prises depuis de nombreusesannées, grace a 'actionincessante
et courageuse d’hommes comme André de Peretti, Antoine Prost ou
Louis Legrand,ont du mal & passer dansles faits. Les initiatives récentes,
comme la mise en place des IUFM et]’organisation de 1'école primaire en
cycles, sont victimes de soubresauts incessants sous les coupsde boutoir
d’adversaires qui profitent de toutes les hésitations des politiques pour
déstabiliser autant qu'ils le peuvent Y'édifice. Sur Ie terrain, les choses
avancent parfois, mais au prix du dévouement missionnaire de chefs
d’établissements qui tiennent encore envers et conire tout... En réalité,
mon sentiment est que les acquis sont bien minces et qu’il nous fautnous
donner d"urgence une doctrine provisoire susceptible de rassembler ce
qu’il reste aujourd’hui d’une tradition que j'ose appeler, faute de mieux
et en mesurant bien tous les risques que je cours ainsi, «humaniste».

Cette doctrine pourrait se fonder sur deux affirmations essentielles
pour moj :

1) nul ne doit étre privé de 'accés a la culture qui, seule, lui permet
de penser le monde et de se penser dans le monde ;

2) une culture qui s'impose aux personnes par la violence et sans
respecter leur cheminement propre n’est pas digne de porter ce nom.

Et d’abord, nulne doitétre privé de I'accés a la culture qui lui permet
de penser le monde et de se penser dans le monde ; nul ne doit ignorer
ce qui donne sens & son histoire, lui permet de compréendre I'univers
matériel, les enjeux technologiques mais aussi les grands domaines dela
création artistique... Certes ’Ecole ne peut, dans tous ces domaines,
prétendre a 'exhaustivité, mais, au moins, doit-elle, présenter suffisam-
ment les connaissances de base pour queI'éléve, au sortir de sa scolarité,
nedispose pas seulementd une «liberté du vide» ; quin‘a jamais rencontré
le bonheur de connaitre, de comprendre, de ressentir une émotion
littéraire, musicale ou picturale ne peut choisir, un jour, de sacrifier un
feuilleton télévisé a lalecture d"un essai ou d“un poéme. Or, sur ces plans
14, nous sommes loin du compte. Une enquéte effectuée I'an dernier par
un groupe de mes étudiants montre qu'un éléve de fin de troisiégme n’est
pas en mesure de comprendre 20% des informations publiées dans un
quotidien régional. Il ne peut s’approprier les informations des rubri-
ques politique, économique, littéraire, cinématographique, sportive...
tout juste peut-il comprendre les échos de la vie de quartier et quelques



36 L'INAVOUABLE EI'/EST L'ESSENTIEL / P. MEIRIEU

faits divers. Interrogés sur la fréquentation des équipements culturels,
4% d’entre-eux disent.aller quelquefois au théatre, 2% fréquentent une
bibliotheque... et moins de 5% vont de temps en temps dansle Centrede
Documentation de leur propre établissement scolaire. Et I’on voudrait
diminuer la scolarité obligatoire,renvoyer de I'Ecole le plus tot possible
ceux et celles qui sont en situation d’échec ! On argue du fait que
I'institution scolaire ne peut pas les traiter et que.leur intégration fait
baisser le niveau... commie si la prise en compte de problémes nouveaux
n’était pas un moyen - souvent le seul moyen - de faire progresser une
institution, au plus grand bénéfice de tous ses usagers... Un défis"impose
a nous, un défi de I'importance de celui que Jules Ferry eut le courage
d’affronter : parviendrons-nous a ce que, a l'issue de la scolarité obliga-
toire, touslesjeunes disposent des outils culturelsleur permettant, quelle
que soit leur insertion professionnelle future, d’aceéder a l'intelligence
du monde dans lequel ils vivront {45} ? Parviendrons-nous a construire
un collége qui soit un véritable creuset intellectuel et social oft des
pratiques différencices associéesa des enseignements communs permet-
tront & chacun de se sentir respecté dans sa différence et de ne pas se
vivre, pour autant, comme mis & 1"écart s'il éprouve des difficultés ?
Saurons nous associer le bénéfice de traitements spécifiques avecl'inté-
rétd’une formation commune ? La difficulté est de taille... Mais c’est sans
doute la la grande tache éducative de cette fin de si¢cle: Napo]eon a
pensé le lycee Jules Ferry 1’Ecole primaire... le collzge n'a ]amals vrai-
ment ét€ pensé pour lui-méme ; hésitant entre une sur-école primaire ou
un sous-lycée, il est devenu e lieu majeur de I'échec, une vaste gare de
triage que des adolescents, déja déstabilisés par un universotiilsontala
fois trop de place dansl'imaginaire collectif publicitaire et pas assez dans
les préoccupations réelles des adultes, fréquentent par habitude, sans
conviction ni intérét (46). La facilité, bien siir, serait de déscolariser une
partie de ces jeunes, directement ou par d’habiles manipulations
institutionnelles. Mais c’est, pour moi, une facilité qu'il faut refuser de
toutes nos forces si nous ne voulons pas préparer de terribles explosions
sociales. Et, pour refuser cette facilité, il nous faut chercher, chercher
inlassablement, les moyens pédagogiques et les outils didactiques sus-
ceptibles de nous permettre de relever ce défi. Les Sciences de I Educa-
tion, tant attaquées aujourd’hui, travaillent obstinément dans ce sens.

Chacun aura bien vu, & I'énoncé de cette premiére condition, et en se
souvenant de ce que j'ai écrit plus haut sur «le refour de I'éthique», les
dangers qu’elle comporte: & rechercher obstinément les moyens les plus
efficaces de transmettre la culture, ne risque-t-on pas de basculer dans la
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manipulation, voire le dressage ? Cette instrumentalisation, si néces-
saire, ne risque-t-elle pas de faire oublier que ¢est de sujets qu'il s"agit et
non d’objets, que l'essentiel est de faire émerger une liberté et non de
fagonner un individu conformément & un modele préétabli ? C’est
pourquoi je tiens' tant & ma deuxidme conviction : une culture qui
s'impose par la violence n’est pas digne de porter ce nom.

Ainsi la véritable universalité de la culture est celle qui se construit
dans I'acte pédagogique lui-méme, dans une négociation bien souvent
médiocre mais oil Vautre, I'enfant, I'éléve, I’étudiant, entrevoit que ce
qu’onlui présente peut donner du sensa son existence. Victor Hugon’est
pas un auteur universel parce que quelques académiciens en ont décidé
un jour ainsi, il est un auteur universel parce que des instituteurs; des
professeursou des parents sont parvenus, de temps en temps, en mettant
enoeuvre des moyens pédagogiques de toutes sortes, & faire partager un
peud’émotionadesenfantsalalecturedes Misérables. Ainsi,contrairement
a ce que l'on nous raconte parfois, il n’y a pas incompatibilité entre
I'universalité de la culture et I'effort pédagogique : la premi¢re na
d’existence que par le second. Une culture qui simpose & des sujets sans
prendre en compte leur cheminement propre, sans respecter leur his-
toire, sans faire appel & leur liberté, n’est pas une culture ; elle nie méme
cequi fondeleconceptdeculture universelle ;elle se meten contradiction
avec ce qui lui permet de prétendre a l'universalité, c'est-a-dire la
possibilité, pour tous les hommes, de 8’y reconnaitre librement. L"uni-
versel ne s'impose pas, il se propose et c’est dans ['acte méme de cette
proposition, dans les transactions médiocres et locales que quelques
éducateurs parviennent & réaliser quand ils échappent a la facilité du
«c'estcommear,quelacivilisation prend unpeule pas surlabarbarie (47).

EN CONCLUSION : L'AVEU

11 est temps d’avouer l'essentiel. Si mon inquiétude est grande
aujourd’hui ¢’est que bien des discours surl’éducation etI’enseignement
font Vimpasse sur la dimension personnelle de I'acte d’éduquer et
d’enseigner. D’excellents systémes idéologiques fonctionnent & mer-
veille danslesdébats d’intellectuels; quelques ersatzde ces discours font:
le bonheur des gazettes et des discussions entre amis... Mais il faut une
blessure grave pour que l'essentiel affleure : qu‘un enfant se drogue,
bascule dans la violence aveugle, se rende malade pour ne plus aller &
I’école, s'enorgueillisse de ses échecs scolaires, ou pire encore, et voila
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que les échafaudages s’écroulent et que bien-des choses sont remises a
leurplace. Jesaisbienqu’onn’a pas vraimentledroitdedire cela, querien
n’est plus facile que de glisser dans le pathétique et de s’enfoncer dans le
mélodrame. Mais je suis convaincu aussi, et plus que jamais; que la
réalité éducative s'eprouve au ras du sol, non dans les grandes déclara-
tions d’intention ni dans les systémes ¢laborés, mais dans la confronta-
tion avec des situations précises et dans la position que I'on y prend. Je
suis convaincu que les finalités se donnent a lire quand on accepte de se
soumetire a I'épreuve d'un événement ou d'un 1 concept, blen plutot que
dans les prolets éducatifs consensuels aussi généraux que genereux Je
suis convaincu qu‘il vient toujours un moment en éducation oiy, en
marge des systémes de justifications et des savants argumentaires, il faut
bien «se découvrir».

A vrai dire, et pour me découvrir un peu, je crois que 1"éducation
s’effectue dans la rencontre d’hommes, dans un colloque singulier pour
lequel nous ne serons jamais trop outillés mais pour lequel tous nos
outillages seront & jamais insuffisants. A vrai dire, je crois qu'éduquer
c’estaccédera l'universalité d'une culture qui s'ébauche quand I'homme
refuse de soumettre 1'autre mais décide de se soumetire avec Iui 4 un
échange sans violence. Je suis convaincu que la seule et vraie culture se
construit dans la rencontre avec cet homme que Primo Levi décrit au
retour des camps de la mort, cet «homme fort et doux, contre qui viennent
s'émousser les armes de la nuit» (48).

Philippe MEIRIEU

Professeur en Sciences de I'Education - Université Lyent 2
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L'invention intellectuelle, Fayard, Paris, 1983.

op. cit. in Vygotsky aujosrd hui.

ibid., page 106.

C’est le procés que me fit & plusieurs reprises et avec beaucoup de vigueur
et de finesse Francis Imbert ; il le reprend dans son dernier Hivre, Pour une
clinique du pédagogique (Matrice, Paris, 1992).

Totalité et inﬁni, Nijhoff, The Hague, 1984, publié¢ aujourd’hui dans la
collection de poche «biblio»,

Grasset, Paris, 1991, page 226.

Je ne cesse aujourd’hui de me répéter, devant toutes mes velléités
interprétatrices, la fameuse boutade de Lacan : «Si je me mets 2 la place de
Vautre, 'auire ot estce qu'il se mettra 7»,

Pour une fois le mot «incontournable» est bien utilisé dans son sens propre,
au sens o1 Husserl disait de 'opacité de la conscience d’autrui qu'elle est
«incontournable».

La transparence du mal, Galilée, Paris, 1990,

Christian-Baudelot et Roger Establet, Le niveau monte, Le Seuil, Paris, 1990.
Frangois Dubet, Les Lycéens, Seuil, 1991 ; Robert Ballion, La bonne école,
Hatier, Paris, 1991.

P}uhppe Nemo, Pourquoi ont-ils tué Jules Ferry ?, Grasset, Paris, 1991.
Clestlle projet de l'association, trés bruyante anjourd hui, des «créateurs
d'écoles».

Anne-Nelly Perret-Clermont, Laconstruction del'intelligence danslinteraction
sociale, Peter Lang, Neuchiétel et Francfort, 1979,
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(42) PhilippeMeirieuet Michel Develay, Emile, reviens vite... ils sont devenus fous,
ESF Editeur, Paris, 1992,

(43) Association pour la qualité de I'enseignement et des concours de
recrutement, Main bassesur F'éducation, Editions Universitaires, Paris, 1991.
A.Baudart, Les préaux de la République, Minerve, Paris, 1991. Par ailleurs, on
trouvera une synthése compléte de Vargumentaire des «républicains
intégristes» ( Catherine Kintlzer, Jacques Muglioni, etc.) dans lenuméro 15
de 1a Revue Education et pédagogies, CIEP de Sévres, 1992.

(44) Catherine Kintzler, in La république et I'école, Agora, Paris, 1991,

(45) Surcesujet,leConseil National des Programmes dont je fais partiea rédigé
un rapport (Propasitions sur U'évolution du collége, novembre 1991) qui est
resté complétement lettre morte,

(46) Antoine Prost, Education, société et politigues, Seuil, Paris, 1992.

(47 ) Philippe Meirieu, Le choix d'éduquer, ESF, Paris, 1991,

(48) Primo Lévi, Si c’est un homme, Grasset, Paris, 1988.




DE I’ACTE D’ENSEIGNER
A I’ACTE D’APPRENDRE

Bernadette Aumont

‘objet de recherche auquel je me suis attachée toute ma
vie a son origine dans ma propre expérience d’éleve.
Faut-il rappeler une réaction de mon professeur de ma-
thématiques en classe de cinquidme, & la question que
josais lui poser pour la deuxi2me fois : « Mais décidément, vous
étes bouchée ! » et du souvenir atroce que je garde de cesmoments
oit, & I'école comme & la maison, je ne comprenais pas le contenu
des legons ou les consignes des devoirs.... sans 'espoir d'un
secours quelconque.

Comine apprenant déja - et bien que «bonne €léve» - j'ai souvent eu
envie de revendiquer mon droit & comprendre. J'étais assez conscien-
cieuse pour apprendre par cceur ce que je ne saisissais pas, mais j'éprou-
vais alors un sentiment d’injustice qui ne s’est pas effacé avec mes
propres années d’enseignement, au contraire.

Jai connu de grandes joies avec mes éléves et mes rapports aux
groupes-classes s'établissaient facilement dans le plaisir partagé du
savoir. Mais une question me revenait toujours dés que je percevais les
difficultés d’acquisition rencontrées par certains d’entre eux : pourquoi
ne comprennent-ils pas ? Que se passe-t-il dans leur téte ? Comment
devrais-jem’y prendre ? Jeme demandais siI’enseignement que je faisais
pouvait conduire a apprendre et si f'étais en mesure de penser la fonction
“apprendre” de l'éléve.., J'échafaudais des hypothéses et j'essayais de
mettre en oeuvre trés empiriquement des exercices ou travaux de grou-
pes. J espérais que les exemples concrets et les échanges pourraient lever
certainsobstaclesjusqu’au jour ol lebruit que faisaientles déplacements

Itinéraires de recherche

Perspectives documentaires en éducation, n°27,1992
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de chaises et de tables parvint jusqu’aux oreilles de la directrice du
collége qui me ditun soir : «Que se passe-t-il 1a-haut ? Pourquoi ce bruit ?
Quest-ce que vous faites ?» A ma réponse : «des travaux de groupes»,
elle rit beaucoup et me dit alors, gentiment d'ailleurs : «Ah { Vous étes
jeune, ca vous passera». Cette phrase s'inscrivit en moi profondément et
soutint ma motivationa m’engagerdansla pédagogie, elle fut unesource
énergétique puissante et me donna la force de prendre des positions a
contre-courant. La recherche universitaire poursuivie avec PM.M.
Mesnier de 1986 4 1991 eut sans doute commebut inconscient de prouver
a ma directrice (décédée depuis) que «ga» ne m'a pas passé. Surprenant
défi !

L’EDUCATION NOUVELLE:
MAIS OUI CA EXISTE !

Mon intérét pour l'acte d’apprendre me fit quitter 'enseignement et
prendre des chemins détournés. Il n’est pas besoin d’imaginer que je me
mis en quéte de connaissances psychologiques et pédagogiques. En plus
des études que je reprenais alors, je trouvais une formation remarquable
auprés d"un pédagogue, Louis Raillon, qui dirigeait la revue Educateurs
et me proposa de travailler avec lui. Je découvris 13, avec un heureux
étonnement, que mes idées pragmatiques sur «apprendre» avaient déja
fait 'objet d’expérimentations scientifiques et de théorisations que le
monde de l'enseignement semblait ignorer. L'Education Nouvelle me
révéla son infinie richesse. Je rencontrais de grands pédagogues comme
Roger Cousinet dont je lisais tous les travaux. Je m’enthousiasmais pour
Piaget et ne comprenais pas qu'il fut si peu et si mal connu. Je faisais des
études, des articles, des enquétes. Parmi beaucoup d'autres, celle queje
titrais «Le Manuel scolaire en procés», révélait alors les profondes carences
du systéme d’enseignement que j'avais moi-méme ressenties .

UNE PEDAGOGIE CENTREE
SUR LE FORME, C’EST POSSIBLE

Justifiée dans mes positions empiriques et informée des sources
auxquelles je pouvais puiser, je sentis alors 1a nécessité de trouver un lieu
oi1 la mise en pratique d'une pédagogie au service de celui qui apprend
serait possible. Ce lieu, s'il n’existait pas, il fallaitI'inventer. Ainsi naquit
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le CEPREG dont je fus co-fondatrice puis secrétaire générale & partir de
1963 (1). Je mis tout en ceuvre pour que les sessions que nous animions
s'inspirent d'une pédagogie centrée sur le «formé» comme nous disions
al'époque. La formation d’adultes obligeait & s’interroger sur 'appren-
tissage, car les difficultés antérieures d’échec et de dévalorisation se
trouvaient réactivées parla situation de formation. Que faire avec ceux
qu1 se croyaient incapables d’apprendre ?

. -Lecourant porteur en 1968 n’était pas i la psychologie cognitive mais
a la psychologie sociale : dynamique de groupes, animation non direc-
tive, analyse institutionnelle. La découverte de Kurt Lewin, de J.L.
Moreno, de C. Rogers, de R. Lourau, nous entraina sur des chemins
nouveaux. En relation avec Michel Lobrot, nous expérimentions 1’auto-
gestion au CEPREG. Nos recherches et nos actions pédagogiques
s’orientérent plus sur l'institution enseignante, le groupe-classe, la rela-
tion maitre-€leve, la vie affective des groupes et des sujets que sur
'apprenant lui-méme et les probleémes d’apprentissage.

Lecourant psychanalytique nous traversa fortement. Angelo Bejarano,
du CEFRAP, intervint au CEPREG pour des supervisions réguliéres. La
psychosociologie et la psychanalyse éclairaient d"un jour nouveau les
questions pédagogiques que je mirissais et me faisaient découvrir les
concepts-clés qui identiffaient et fondaient mes pratiques.

LE RAPPORT AU SAVOIR :
UNE QUESTION DES ANNEES 68

T.e rapport au savoir fut cependant au coeur de nos préoccupations. A
en croire J. Beillerot (1989, p. 171), nous étions parmi les premiers &
utiliser cetieexpressionenpédagogiedanslesannées 1970. Danslouvrage
Situations de formation qui analyse la gen¢se de nos pratiques depuis la
création du CEPREG, je note I'organisation, a cette époque, d'une «com-
mission enseignants» regroupant des animateurs du CEPREG et des
personnes extérieures & celui-ci comme Gilles Ferry et Christine Blouet
qui venaient de publiér un livre remarqué La Pratique du travail en groupe.
Nous nous reconnaissions tous plus ou moins dans ce que Michel Lobrot
appelait «La Pédagogie institutionnelle» (CEPREG, 1974, p. 135). Cette
commission mit en oeuvre, dés juillet 1968, des sessions pour ensei-
gnants appelées «Le renouvellement pédagogique». Inutile de dire leur
succes... assez inattendu. Ces stages firent apparaitre deux réalités :
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- d’une part un rapport au savoir des enseignants tout & fait indépen-
dant du rapport au savoir des apprenants et ne le prenant pas en
compte;

- d"autre part 'impossibilité 2 laquelle se heurtaient les enseignants de
parler de leur pratique quotidienne.

Lorsque I'ouvrage de J. Natanson parut en 1973 dans 14 collection
CEPREG, il fit choc. Il osait dire : «la fonction de 1'école est d’empécher
d’apprendre». Sontitreen étaif : L' Enseignement impossible... Je partageais
ses idées et ine demandais comment chercher dans le méme sens. La
conjoncture devinf plus favorable dans les années 1972-74 sous une
double forme : I'intérét porté & la Pédagogie par Objectifs (P.P.O.) dans
les milieux de la formation, parallzlement & 1a diffusion dans les médias
des échecs massifs aux examens de tant de jeunes quittant I'école sans
aucundipléme. LaP.P.O., qui consiste & anticiper les résultats a atteindre
par I"'apprenant pour déterminer des objectifs d’apprentissage adaptés,
apparut alors comme la pédagogie du succes. Elle mobilisa béaucoup
d’enseignants qui commencérent & découvrir qu’ils avaient peut-étre
une part dans les échecs scolaires de leurs éleves.

APPRENDRE ET ENSEIGNER

Des sessions sur «La définition d’objectifs pédagogiques» se dérou-
laient & I'Institut Supérieur de Pédagogie quand, détachée du CEPREG,
j'en devins la directrice. L'attention des enseignants était attirée sur la
différence entre apprendre et enseigner. En 1976, me vint I'idée de consti-
tuer un «Atelier de Recherche» autour de I'acte d’apprendre avec quel-
ques formateurs de I'LS.P. qui travaillaient & la formation d’enseignants
de terrain et pouvaient mettre en oeuvre avec,eux une recherche-action
centrée surlesdifficultés d’apprentissage des éleves. Il fallait, d'une part,
prendre le temps d'uneréflexion théoriqueet, d’autre part, organiser des
séminaires d’expérimentation auxquels pourraient participer les ensei-
gnants coopérant & cette démarche. Nous nous inspirions, par exemple,
de Liberté pour apprendre de C. Rogers que j'avais rencontré en Californie,
et spécialement de son chapitre «Enseigner et apprendre, réflexions
personnelles « (1972, p. 151). ou encore de J. Foucambert qui osait écrire
en 1976 qu’«enseigner devait étre subordonné & apprendre». C'était 4 soi
seul une petite révolution.
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CONTRE-ECHEC OU
REUSSIR A APPRENDRE

I3
“

Cette recherche-action se déroula sur cinq ans (1977-1982). Les sémi-
naires de I'lS.P. s'intituldrent «Réussir & apprendre». Au CEPREG
s'organisérent parall2lement des sessions d’été sur le theme du «Contre-
Echec». Entre temps, I’ Atelier se réunissait régulidrement, tantot entre
formateurs, tantdt avec les enseignants qui testaient, dans leurs classes,
les hypothses élaborées au cours du séminaire annuel o1 se confron-
taient les uns et les autres,

«Contre-Echec» ou «Réussir a apprendre», I'objectif était le méme :
explorerles difficultés d’apprentissage, non plus en cherchant du cotéde
I'enseignant comme nous 'avions fait depuis dix ans, mais en nous
tournant délibérément du coté de celui qui apprend, de «l’apprenant»,
terme alors inusité et que nous avons peut-étre contribué a mettre en
usage. On peut constater en effet que dans son ouvrage Qu’est-ce qu'ap-
preridre 7 (1980) qui fut un des premiers & paraitre sur ce théme dans la
décennie 80-90, O. Reboul n‘utilise pas le substantif «apprenant» et
conserve spit le terme traditionnel d'«éléve», dont le signifié renvoie a
«nourrir» ou a «élever» et non & «apprendre», soit celui d"«apprenti»,
terme réservé & ceux qui n"ont pas réussi a 1'école et qui sont confiés en
apprentissage & un professionnel. En 1978, nous écrivions donc sur la
fiche de présentation du séminaire «Réussir a apprendre» :

«LeGroupederecherchesurl'acted'apprendre proposeun parcoursde

réflexion théorique et d’applications pratiques qui se déroulera en

janvier-février 1978 sur la situation de l'apprenant. Ce parcours

cherchera a repérer ce qui bloquel’apprentissage ou ce qui le favorise,

afin de dégager ce qui peut déterminer chez 1'éléve la capacité
* d'apprendre».

L’ACTE D’APPRENDRE:
PREMIERE ETAPE

Nous mettions les enseignants et les formateurs dans des situations
d’apprentissage réel sur des «objets» proposés par nous ou définis parle
groupe selon les cas : montage d'un circuit électrique, principes de base
de la navigation en mer, initiation aux régles du nouveau roman... Cette
démarche, répétée auprés d'une centaine d’enseignants, nous fournis-
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saitdesrésultats probantsqui autorisaient des hypotheses pédagogiques
nouvelles. Celles-ci furent présentées dans une brochure parue en 1979
sous le titre I'Acte d'apprendre (2) . Elles servirent de base & un mémoire
de D.ES.S. (Paris X - Nanterre 1981) dont le titre faisait état d'une
recherche autour d’une pratique de formation de formateurs: «Relations
pédagogiques, relations psychothérapeutiques en situations d’échec de
Vapprentissage». Les ouvrages d'Oury et Vasquez, ceux de Terrier et
Bigeault (1978) dans leur aspect polémique, le FREUD antipédagogue de
C. Millot (1979), les textes pédagogiques de Piaget inspiraient entre
autres mes réflexions.

A partirdel’analyseapprofondie de deuxsituations d’échecmontrant
la place respective de l'affectif et du cognitif dans I'apprentissage, je
dégageais deux fonctions majeures de la pédagogie, I'une relevant de la
psychologie cognitive, Ia fonction de I'appropriation de l'objet, I'autre de la
psychanalyse, la fonction de post-éducation, toutes deux conditionnant la
réussitedel’acquisition (voir AumontB., 1982, p. 81-89). Mich2le Ceva (3)
et Gérard Lurol (4) contribuérent beaucoup a cette élaboration théorique.
Il faisaient partie de I’ Atelier sur «I'Acte d’apprendre» qui, aprésI'LS.P.,
se poursuivit quelque temps au sein de I'association «Pédagogie et
Formation» que j'avais créée pour maintenir avec quelques-uns les
activités pédagogiques en cours au CEPREG au moment de sa dissolu-
tion (1980).

LE CONCEPT DE CONDITION :
PREMIERE APPROCHE

A partir de 1982, je poursuivis de nouvelles expériences avec P.M.
Mesnier au CAFOC de PARIS (5). Trés frappés I'un et I'autre par
I'ouvrage d’A. Bloch et O. Clouzot Apprendre autrement (1981), il nous
restadecettelecturele désir de nousinvestir dans I'analyse des conditions
qui favorisent l'apprentissage. Quel paradoxe ! D'un cdté, des adultes
disent avoir acquis une grande diversité de savoirs et savoir-faire, dés
lors qu'un métier, des responsabilités, les ont mobilisés ; de l'autre, des
jeunes trainent au college et au lycée sans réussir & apprendre ou
terminent sept années d’études secondaires, méme bacheliers, sans
mattriser une langue vivante, un raisonnement formel complexe, une
expression écrite aisée. En somme, on apprend alors qu'on est censé
savoir et qu’on a en charge de «faire», et on apprend mal alors qu’on en
a tout le loisir.
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Pourquoilarelation nes’établit-elle pas entre un apprenant et unobjet
Aconnaitre? Pourquoi nes’interroge-t-on passur cetterelation, quand on
prétend lutter contre I'échec scolaire ? Quelles conditions permettent de
s’ appropner un sayoir ? Peut-on déjouer I'invariant de la scéne scolaire
pour «jouer» l'acte d'apprend re ? Telles sont les questions qu1 se sont
posées.a nous au regard de ce paradoxe. Des hypotheses de réponses se
sont formulées peu a peu, en méme temps que nos pratiques en forma-
tion de jeunes et d’adultes permettaient de les affiner.

Nous pouvmns déja identifier deux facteurs décisifs de I'acte d’ap-
prendre:I"'undu cotéd’entreprendre,entendu dans un sens plusriche que
«se mettre A faire», I'autre du cdté de chercher pris dans un sens moins
restrictif qu’explorer ou fouiller. Puisquel'enfantapprend, pousse parsa
curiosité naturelle, comment expliquer qu’a I'école, il puisse rester
indifférent a tant d’objets nouveaux pour lui ?

Apres deux ans de confrontations et de co-animations, nous avons
écrit un premier article sur «Le Réle du formateur dans un dispositif
d'apprentissage individualisé» (voir Aumont-Mesnier, 1985, p. 19-39) . La
préparation d'un D.E.A. la méme année nous donna la possibilité de
transformer en.un objet de recherche toutes les questions pédagogiques
qui avaient jalonné I'itinéraire de chacun.

L’ACTE D’APPRENDRE EST UN IMPENSE

Parallzlement A notre investigation sur les conditions de l'acte d’ap-
prendre, le fil conducteur de notre recherche s’est peu a peu dégagé :
l'acte d"apprendre est en effet un impensé de la situation pédagogique,
un objet non identifiable. Comme nous nous demandions pourqguoi,
nous avions pensé a La Letire volée, ce conte d’Edgar Poe oi1 la meilleure
fagon de cacher I'objet dangereux, la lettre, est de le mettre trés en vue et
compietement dénaturé pour qu'il nesoit pas découvert tellement il a été
masqué, 1’analog1e entrelalettre volée et 'acte d"apprendre s'imposa :'si
I'école est 1e’ lieu privilégié pour apprendre I'acte d'apprendre, en tant
que tel est menagant et se retrouve masqué. A la mani¢re de M. D:.., le
ministre stratége du conte, I'Institution enseignante a procédé a tout un
montage hiérarchique de régles et de programmes, de roles et de fonc-
tions dont I'enseignant seul est le pivot ; elle a défini les normes,
accumulé les cloisonnements, ‘en sorte que s’est opéré un véritable
«retournement» de I'objet «apprendre» pour lequel elle est faite et qui
n’est pas reconnu. On ne le voit pas, on passe a c6té del'apprenant sans
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en tenir compte. Et peut-&ire devons-nous préter aux enseignants les
mémesréactionsquecellesattribuées par Lacanaux policiers qui échouent
A reconnaitre «la lettre volée» :

«Dans ce qu'ils tournaient entre leurs doigts, que tenaient-ils'd‘autre
que ce qui ne répondait pas au signalement qu'ils en avaient (.....) Et
8'ils $"arrétent au revers delalettre(....) c’est que lalettre n’a pas pour
eux d'autre face que ce revers.» { Lacan, 1966, p. 25-26).

L’énorme machine & enseigner, tel le revers de la Iettre, a réussi a faire
oublier qu'il y a une autre face a I'école que la fonction enseigner qui est
la fonction apprendre.

Un exemple frappant de ce retournement de I'objet pouvait se lire, il
yaquelque temps, enlettres géantes, dansles couloirs du métro parisien,
sur une affiche publicitaire du SNES (6).

En voici le texte intégral :

LA VIE EST A PRENDRE
APPRENDRE, QUELLE VIE !
DE L'AIR, DES MOYENS, DES PROFS FOUR L’ECOLE.

Ce qui se donne ici & voir est bien de ordre de I'inversion du sens : le
lienentrel'apprendre etla vie est suggéré dans la premiére phrase, grace
au jeu phonique «A prendre/Apprendre», Mais la seconde proposition,
en un chiasme éloquent, retourne le signifié pour le rabattre du coté de
ladifficulté d’apprendre a Fécole (Apprendre, ce n’est pas une vie) faute
de moyens permettant un enseignement efficace... Lobjet est bien la -
I'enjeu vital de I'acte d’apprendre pour chaque sujet - mais invisible
parce que retourné et vidé de son contenu : les solutions proposées
masquent completement I'apprenant.

Notrerecherche portait bien sur cet «objet volé nonidentifiable», I'acte
d’apprendre. Nous faisions I'hypothése que s'il n'est pas reconnu, c’est
que les enseignants et chacune de leurs disciplines occupent tout le
champ pédagogique. Toute connaissance vient d’eux, passe par eux, est
soumise a leur examen quand elle est censée &tre apprise par les él2ves.
Le travail personnel, cette relation directe du sujet avec I'objet 4 connai-
tre, ne se fait pas a I'école, il se passe «@ la maison» et seulement pour
quelques bons él2ves. Pour la plupart, la déperdition est énorme, une
relation réelle n'existant pas avec les objets de savoir.

Un paradoxe cependant a retenu notre attention : d"un cdté, le constat
assez général du faible «rendement» des apprentissages scolaires. Bien
peu d’éleves, au sortir du lycée, maitrisent aprés sept ans d’enseigne-
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ment secondaire, unelangue vivante, unraisonnementformel complexe,
uneexpression écriteaisée ... del’autre, les témoignages recueillisauprés
d’adultes, en formation attestent la rapidité, la force et 'intensité des
apprentissages menés sur le terrain professionnel et/ou expérientiel, en
particulier dans les cas ol 'individu a la possibilité de mener  bien un
projet en toute autonomie. Nombreux sont ceux qui peuvent évoquer
d’abondance les savoirs ou savoir-faire qui ont cristallisé dansle cadrede
leurs activités professwrmelles du sous l’effet des responsablitiés de la
vie. Des anciens «mauvais éléves» nous ont parlé de leur facilité &
apprendre dans la dynamique de leurs divers engagements.

POUR APPRENDRE, ENTREPRENDRE
ET CHERCHER

Alors, la raison est-elle que les conditions pour apprendre ne sont pas
réunies a I'école et se trouvent au contraire trés présentes dans certaines
situations professionnelles et personnelles ? Deux d’entre elles semblent
trésfondamentalesdansles temmgna gesétudiés, entreprendreet chercher.
Il nous fallait trouver pourquoi et comment elles agissaient pour que se
développel’acte d’apprendre entendi: comme un processus deconstruc-
tion progressive d’un savoir personnel sur un objet 4 connaitre.

En 1985, nous avons donc choisi comme sujet de thése Entreprendre,
chercher, conditions deI'acted’apprendre. Nous avons posé I'hypothése que
ces deux conditions permettent a 1’acte d’apprendre de s'effectuer. Dans
nos explorations du concept de condition, nous avons donné la préfé-
rencea la définition de Hegel, dans La Sciencede la Logigue: «Quand toutes
les conditions d'une chose sont présentes, alors elle entre dans F'exis-
tence» (1981, tome 2, p. 181) parce que nous constations en effet qu'il
s'agissait de conditions «sine qua non», sans lesquelles le véritable
apprendre n’existe pas.

Pour fonder notrerecherche, nousavonsdonc été conduitsd undétour
hors du champ pédagogique la ol il nous semblait que les démarches
vécues permettraient le mieux d‘appréhender les attributs des deux
concepts entreprendre et chercher.

Une série d’entretiens, auprés de vingt et un chercheurs et entrepre-
neurs professionnels, nous a permis de discerner, & travers leursdiscours
d’experts, les éléments déterminants des processus qu’ils mettaient en
oeuvre et leurs effets intensifs d’apprentissage (7). Ce fut une véritable
découverte !




52 D& 1'ACTE D'ENSEIGNER A L'ACTE D'APPRENDRE / B. AUMONT

Entreprendre définit la possibilité pour un apprenant de concevoir et
réaliser, de facon autonome, un projet finalisé par un enjeu réel.

Chercher consiste en unelibre activité d’exploration, d‘incubationet de
construction qui produit un objet de savoir.

Le concept entreprendre contient celui de projet sous les deux formes
de projet-visée et de projet-programme chéres a Ardoino (1987, p. 154-155)
mais aussi de projet conire (Leavitt, 1987), Il implique le «saisissement
créateur» tel que le décrit Anzieu dans son ouvrage Le corps de I'ceuvre
(1981). La passion pour son objet qui caractérise I’entrepreneur est liée au
besoin de rupture, de défi que Servan-Schreiber a si bien décrit (1990,
p- 19), mais aussi au besoin d’autonomie et d’indépendance dont
Ehrenberg a souligné la force chez 'homme de la réussite (1991, p. 12).
Entreprendre, c’est faire, agir, expérimenter dans le défi permanentet le
doute (Th. Gaudin, 1984, p. 99} ; c'est décider malgré les aléas, c’est
pouvoir identifier les résultats tangibles de ’action menée. Or, 3 'école,
les éléves n’ont habituellement pas la liberté d’entreprendre, de se fixer
des projets individuels et collectifs, de relever un défi, de produire des
objets socialisables qui donnent sens a leurs apprentissages. De plus ils
n’ont pas la possibilité de «chercher» quiestle corollaire d’entreprendre.

«Celui qui suit quelqu'un ne cherche rien», disait Montaigne. Le
concept chercher, dans le langage scolaire, est en effet appauvri de ses
principaux attributs. L’anticonformisme, par exemple, est une caracté-
ristique des chercheurs qui ont un gofit prononcé pour tout ce qui nest
pas tout fait, pour tout ce qui appelle & Iimaginaire, & 'aventure, & la
gymnastique intellectuelle. Le refus de ce qui est imposé, I'indignation,
la provocation, la curiosité surtout, pulsion d'investigation si bien dé-
crite par Freud (in Dorey, 1988, p. 21) sont a I'origine de la démarche de
recherche. Cela veut bien dire que l'exigence de docilité si souvent
rencontrée en éducation va & l'inverse de ce qui est nécessaire pour
apprendre. Pour chercher, il faut «penser & coté, bissocier» (Koestler,
1964), vivre un temps de «désordre» (Latour, 1988), travailler en équipe
et se soumettre aux controverses (Jacob, 1987),

La compréhension du processus chercher nous permet de penser que
chercher et faire de la recherche relévent du méme fonctionnement.
Lorsque nous avons posé la question & I'un de nos chercheurs en
physique fondamentale, il nous a répondu sans hésitation ; «c’est évi-
dent», rejoignant en cela J. Bruner qui.considére I'enfant qui apprend,
comme un chercheur au méme titre que le chercheur scientifique :
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«Lactivité intellectuelle est la méme partout, qu'il s'agisse d'un
chercheur ou d"un éleve de cours élémentaire. Ce que fait un scienti-
fique & son bureau ou dans son laboratoire, ce que fait un critique
littéraife en lisant un po2me, est de la méme nature que ce que fait
n’importe qui quand il est engagé dans une recherche de compréhen-
sion. La différence est de degré et non pas de nature». (1985, p. 49)

ENTREPRENDRE ET CHERCHER
PRODUISENT DE L'APPRENDRE

ET ENTRETIENNENT LE DESIR

DE CONNAITRE ET LA MOTIVATION

Avec des similitudes et des différences, les deux processus entrepren-
dre et chercher produisent de 'apprendre. Ce fut la découverte la plus
stimulante de notre travail de thése. Les interviewés ont été formels sur
ce point et expriment presque tous un méme besoin d’apprendre cons-
tamment : «j’apprends en permanence», «tous les jours et maintenant et
toujours», «jai le sentiment d’apprendre sans arréi», «si tu t"arrétes, c'est
fini», «si on n‘apprend plus, c’est foutu». Etla formule la plus forte vient
d’un physicien : «on peut apprendre sans chercher, mais chercher sans
apprendre, sirement pas».

Danslecadredecetarticle, il n’est pas possible de présenter toutceque
notreexploration nousa faitdécouvrir surapprendre. Je ne citeraiici que
certains aspects moins connus que d‘autres, en particulier I'importance
de la dimension affective d’apprendre qui s’origine dans le désir de
connaitre, mais a besoin au cours de la vie, pour préserver son énergie
pulsionnelle, de.«la passion» que favorise I'entreprendre et de la curio-
sité/avidité de savoir qui sont a la source de l'activité de recherche.

Ledésir de connaitre n’est pasnaturel - au sensd’inné- il s’élabore tout
au long de I'histoire infantile et d’abord dans cette relation avec la mére
- premier objet de toutes les pulsions - dés I'expulsion qui a projeté
I'enfant hors d’elle. L’événement de la naissance enclenche un processus
de séparation dont le déroulement produit peu a peu le psychisme
autonome du nourrisson. Les frustrations engendrées parl'éloignement
dela mére provoquent enlui a la fois le plus vif déplaisir et la plus grande
avidité a connaitre cet objet de plus en plus extérieur a lui et qui le
constitueen tant qu‘autre. Larencontre de M. Pinol-Douriez de I'Univer-
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sité deProvence, puis cellede F. Guignard, dela Société Psychanalytique
dé Paris, m'ontintroduite traversM. Klein et W:R. Bion ala compréhen-
sion du lieni origiriaire du sujet avec 'objet & connaitre. Découverte
passionnante, s'il enest; que larelation de connaissance s’origine dans la
douleur et-la frustration. Si le seuil de 'tolérance n’est pas dépassé, la
difficulté aiguise la curiosité et la recherche ; en cas contraire, le sujet fuit
Iexpérience relationnelle & «I’objet» pour éviter la douleur. Ainsi n'y a-
t-il plus de connaissance ni de developpement poss:bles Bion définit ce
type delien par «l’m-comprehensmn etla mé-prise» qui font totalement
obstacle & apprendre et & comprendre (1979, p. 70). Lorsque la foriction
intellectuelle est inhibée au p!an affectif, elle développe chez le sujet un
phénoméne d’ignorance qui laisse les enselgnants désarmés et impuis-
sants,

Au cours de ma recherche, j'ai eu l'occasion, pendant un an, de
mesurer les méfaits de cette ignorance chez des jeunes en insertion de 17
a 38 ans, dans un stage APP (8) et de mieux comprendre par la méme
pourquoi ils n’étaient pas motivés. Car la motivation est le mouvement
conscient qui prend source dans le désir inconscient de connaitre. Elle
conduit de la curiosité & 'envie d’apprendre. Elle se traduit par des
aspirations conscientes qui sont «la forme d’expressnon socialement
admise et appréciée des désirs» (S. Michel, 1989, p. 35). Mais seule
I'expression de buts et de projets permet la «fixation» de ce processus. La
distinction opérée par J. Nuttin aide & situer la motivation 4 apprendre
(1985, p. 119-121) que nous‘avons constatée si forte chez les entrepre-
neurs et les chercheurs, les uns mils par des projets puissants, les autres
par urie curiosité vive. Exprimée au registre de Ia motivation, la double
composante «entreprendre» et «chercher» dans I'acte d’apprendre offre
un ‘aspect de complémentarité forte. L’échange avec I'environnement
physiqueetsocial en constitue unaspect essentiel, Le plaisir d"apprendre
peut en étre I'heureuse conséquence.

4 *




ITINERAIRES DE RECHERCHE 55

ENTREPRENDRE ET CHERCHER
POUSSENT A L’ACTION,

A LA CONFRONTATION COGNITIVE,
A LA CONSTRUCTION DE L'OBJET
DE SAVOIR

La construction autonome d’un savoir est cependant une aventure
difficile. Parler d'autonomie dansle rapport a I'objet & connaitre ne fera
pas oublier que le sujet est aussi confronté a I'hétéronomie, a la fois par
la loi de 1’objet lui-mé&me qui a son organisation complexe et par la loi du
contexte social et culturel a travers laquelle il entre en relation avec cet
objet.

Surles pasdel’apprendre, j'ai faitle chemin qui découvre les facteurs-
clés de ce processus : l'action, le «faire sur un terrain», que le
constructivisme piagétien avaitdéja identifié comme la base du dévelop-
pement cognitif de I'individu (Piaget, 1969, p. 47). Dans la mesure ot
entreprendre soutient le faire par la mise en ceuvre de projets, son
intervention est capitale dans 1’élaboration dela pensée et dans le besoin
d’apprendre qu’elle nécessite,

- Les savoirs ou savoir-faire produits & partir d'un terrain et d'un faire
autonome sont des élaborations construites par le sujet apprenant au
coursde lastructuration cognitive qui s’effectuedans sa pensée. Appren-
dre releve d'un procés de construction tant au plan des structures
affectives que des structures cognitives de l'appareil psychique. C’est
dire le role essentiel de la recherche au cours du processus apprendre
puisque c’est elle qui va entrainer le sujet & investir personnellement le
nouvel objet & connaitre et & le soumettre & sa propre élaboration
psychique. Lalecture desouvragesd’ A. Giordan (1987, 1989) et unlong
entretien avec lni m’ont fait pénétrer dans le domaine des représenta-
tions et des conceptions que je connaissais mal et qu’il place au coeur de
I'apprendre. Pour lui, la prise de conscience des conceptions antérieures,
leut acceptation et leur remise en question sont déterminantes pour
accéder 3 un savoir «savant». Le conflit cognitif, propre 4 la démarche de
recherche, en est I'instrument spécifique.

La découverte du «comment» se fait le passage des conceptions aux
conceptsa été un moment fort de ma recherche. Les travaux de Giordan/
de Vecchi, ceux de Richard (1990), mais aussi de B.M. Barth m'ont
littéralement passionnée. Nous avons discuté avec celle-ci de «"appren-
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tissage de I'abstraction» (1987) non sans admirer sa profonde.connais-
sance de J. Bruner que nous découvrions grace a elle et qui a beaucoup
inspiré nos réflexions-sur, Fapprenant chercheur et sur la médiation.
(1983).

Sans identifier la production du scientifique 4 celle de l'apprenant, je
mesuisautoriséea penser quecelui-ci,commele chercheur, estconfronté
a une véritable production de connaissance, celle de son propre savoir.
Parall2lement aux travaux cités plus haut, les expérimentations de la
psychologie sociale génétique et la théorie du «conflit socio-cognitif» qui
en découle, ont été aussi pour moi d’un apport considérable. Nous
pensions, avec A. N. Perret-Clermont que le sujet ne peut mener sa quéte
de savoir sans y étre incité par les relations sociales, les é&changes avecles
personnes-ressources, les confrontations entre pairs (1979, p. 137). «Le
conflit social et 'interaction sont des médiateurs importants de la crois-
sance mentale» (id. p. 203). Le processus de recherche engendré parle
conflitentre palrs permet au sujet «une prise de conscience de réponses
autres que la sienne» (Doise et Mugny, 1981, p. 175). Les entrepreneurs
et les chercheurs déja cités, les jeunes du chantier ou du lycée dont nous
allons parler, ont évoqué les moments heureux oi1 leurs enseignants ont
joué auprés d’eux une fonction de médiation. Cette fonction, dontondoit
la définition a J. Bruner, me semble correspondre au réle que pourrait
jouer I'enseignant d’aujourd’hui, Faite a 1a fois de guidance, d’aide 4 la
méta-cognition et a la recherche du sens (Barth, 1987, p. 11}, d’accompa-
gnement et d’observation tout autant que d’enseignement (Aumont-
Mesnier, 1985, p.24a32), elle pourrait favoriser lesconditions d'effectivité
de I'acte d’apprendre...

DEUX DISPOSITIFS DE FORMATION
‘OU L’'ON APPREND, EN ENTREPRENANT
ET EN CHERCHANT )

Ainsi aprés avoir constaté avec étonnement qu’entreprendre et cher-
cher produisent de 'apprendre, nous avons découvert que la proposi-
tion était réversible : apprendre implique dans son processus entrepren-
dre et chercher. Jai pu le vérifier dans deux dispositifs de formation
auxquels j’ai accédé sur les indications du CREDI] de Rouen. J'avais su
en effet qu'un dispositif de chantier-école d"une part, que des classes de
BTS en Lycée technique d’autre part, fonctionnaient dans cette région
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selon une pédagogie centrée sur le projet. Je décidais d'aller interviewer
lesacteurs poursavoir s'ilsapprenaient plus et mieux 14 ot les conditions
entreprendre et chercher étaient sans doute présentes.

Sur le chantier-école (10), douze jeunes ont pu participer a des entre-
tiens par groupes de trois et par catégories professionnelles : magons,
menuisiers, plombiers étaient représentés. 1l ressort de leurs discours
deux the#mes récurrents «sur un chantier, on apprend », « participer aun
projet a travers tous les aspects de la construction, ¢’est la qu’on ap-
prend». Le processus entreprendre est a I"oeuvre dans une telle démar-
che et favorise de fagon évidente l'acte d’apprendre. Plusieurs des
critdres quile caractérisent sont repérables dansles réactions des jeunes :
linvestissement fort sur un objet & connaitre, I'activité polyvalente, le
faire plutdt que le dire, la responsabilité de la réussite, le travail en
équipe, etc... Et cependant nous avons dii constater les limites apportées
au dispositif par I'organisme de formation qui "avait mis en oeuvre. Les
stagiaires par exemple n’avaient pas pris part a la conception du projet,
a I'élaboration des décisions, aux choix des matériaux... Le chef de
chantier, trés aimé et bon enseignant, considérait les jeunes comme des
apprentis qui devaient «étre appris», comme il I'avait été lui-méme. La
partd’autonomie laissée aux apprenants était donc faible et1a recherche
n’était possible qu’a de rares moments. L'apprentissage se faisait par
imitation active et le processus apprendre ne pouvait s’effectuer que
partiellement. Mais dentendreles termes utilisés pour stigmatiser1'école,
on comprenait que ces jeunes aient été heureux sur ce chantier et
découvraient I'envie d’apprendre. Je n'ai pas regretté les heures passées
a les écouter et a analyser le contenu de leur discours.

L’enquéte auprés des classes de BT'S sur projets industriels m’'a apporté
a la fois des éléments de confirmation et certaines interrogations trés
fécondes. Notre thése se trouvait ici doublement validée. Entreprendre
etchercher produisaientdel’apprendreetl’acted’apprendresedévelop-
pait selon un processus d’appropriation lorsque ces deux conditions
étaient réunies. La pédagogie du projet apportait la une preuve indiscu-
table de son efficacité.

La responsabilité totale d’un projet industriel développe en effet la
motivation des étudiants & entreprendre. Elle les met dans un agir
finalisé par le défi d’une réussite industrielle et le but d’une perspective
professionnelle. Les étudiants insistent sur le temps qu’ils sont préts a
passer a la résolution des problemes techniques qui se présentent.
L'investissement affectif sur I'objet & connaitre est puissant et 'autono-
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mie de chacunn’est limitée que par les contraintes del’objet ou par celles
du travail en groupe exigé par le dispositif.

Les termes de «chercher», de «recherche» se répetent dans toutes les
prises de parole des uns et des autres. La liberté qui leur est laissée,
Veffacement des enseignants, les entrainent a chercher les informations
de toute nature que le développement de leurs projets nécessite. Les
"conflits socio-cognitifs les exercent non seulement a supporter la contra-
diction, mais aussi & défendre leurs positions et & prouver par de bons
arguments que la solution qu'ils préconisent est Ja meilleure. IIs disent
combien ils s"attachent & trouver.les-procédures et les théories nécessai-
resala compréhension eta la résolution de leurs difficultés. Pour eux, les
problémes rencontrés dans la réalisation de leurs projets sont les instan-
ces oi1 sarticulent la théorie et la pratique. D’eux-mémes, ils souhaitent
que les cours se fassent «autour de la machine» plutdt qu‘en salle de
classe, déconnectés de la situation réelle qu'ils ont & affronter.

Les entretiens avec les étudiants autant qu’avec les enseignants ont
révélé clairement que les premiers ont peur de cette «fameuse théorie»,
comme la désigne l'un d’eux, tandis que les seconds «ont peur des
machines» cornme me I'a ditle professeur de physique... Les savoir-faire
et les savoirs sont ainsi clivés entre eux et méme si les étudiants peuvent
entreprendre et chercher, les enseignants qui n"ont pas vécu une telle
démarche pédagogique induisent malgré eux la coupure théorie-prati-
que, alors qu'ils sont en accord avec un dispositif qui a pour objectif de
I'éviter et y réussit partiellement. Sans en étre conscients, ils refusent la
complémentarité possible d’entreprendre et de chercher.

VERS UN MODELE PEDAGOGIQUE

I n’est pas dans le propos de cet itinéraire d'évoquer les conclusions
pédagogiques auxquelles notre recherche nous a conduits et que les
constatations précédentes inviteraient & poursuivre. Mais. il est temps
d’aborder le modele théorique et opératoire auquel les interrelations
entreprendre / chercher / apprendre nous ont fait aboutir,

Théorique, parce que nous avons procédé dans ce modéle a la mise en
relation des attributs majeurs des trois concepts .

Opératoire, parce qu‘au degré-de généralisation o1 nous portons ce
modele, il doit servir & fonder de nouvelles orientations pédagogiques.
Deux propositions le constituent & nos yeux, dont nous ne pouvons
donner ici qu'un apergu synthétique :
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L'acte d'apprendre est un processus effectif, lorsque chacune de ses phases
constitutives est déterminée par I'un ou I'autre des attributs d’entreprendre
etfou de chercher.

Par exemple au début d’un apprentissage, entreprendre et chercher
font entrer par I'action dans une exploration de l'objet & connaitre; ou
bien devant la situation-probleme & résoudre par le sujet, chercher
favorise le questionnement et les hypotheses, entreprendre pousse a
projeter et & anticiper ; ou encore dans la phase d’appropriation d"un
savoir, chercher donne du sens, entreprendre incite au résultat. L’appre-
nant peut dire alors : «Maintenant, je sais» et s"éprouver réellement
comme sujet del'acte qu’il a posé. C’est pourquoi la seconde proposition
de notre modele est la suivante :

Dans I'interrelation des frois processus, I'apprenant se constitue comme
sujet structuré autonome et comme sujet social.

Cheéz I'apprenant s'opére 13 une mise en relation entre des registres
souvent clivés dans les situations pédagogiques habituelles : la sensibi-
lité etl'intelligence ; I'affectif etle cognitif ;'imagination et 'organisation
mentale ; le registre des croyances et celui de la raison critique ; 1a mise
en oeuvre de savoir-faire et la capacité a les interroger sur le plan
théorique. Nous pensons avec M. Linard qui analyse les rapports de
I’homme et de la machine que

«l’acte d’apprendre est (...) une des activités humaines qui oppose la
résistance la plus forte et la plus significative aux ambitions de
'automatisation totale de 'intelligence comme pure rationalité (...). 11
est I'action intégrée de sujets qui élaborent {...) des représentations
mentales, des projets, des décisions, des actions et des évaluations a
“partir de la totalité de leur expérience cognitive (corporelle, psychique
et sociale et pas seulement conceptuelle) (1990, p. 16 et 1991, p. 24).
Dans I'acte d’apprendre ainsi compris, 'apprenant se structure aussi
comme sujet social, car ses objets-buts se situent dans un champ culturel
et social qui leur donne une réelle signification et détermine en lui son
rapport au savoir.
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UN NOUVEL APPRENDRE

Cesrecherches débouchaient de fait surunnouvel apprendreal’école.
Les questions qui se posaient etauxquelles nous avons tenté de répondre
dansnotre thése découlaient de nos constats ; peut-on chercher a I'école
et comment ? Peut-on faire I'apprentissage du questionnement ? Et si
entreprendre est le corollaire exigé par chercher, ne peut-il se vivre a
I'école sous la forme du projet, comme nous l'avons vu pratiquer en
section BTS ?

Peut-on bien enseigner sans étre chercheur ? Pour un chercheur
professionnel la réponse est claire : «on ne peut pas étre un bon prof. et
un mauvais chercheur». La formation des enseignants ne devrait-elle
pas, elleaussi, comporter la réalisation de projets qui impliqueraient une
activité de recherche «en grandeur réelle» ? L'occasion serait alors
donnée aux enseignants d’expérimenter les conditions d’effectivité de
I'acte d’apprendre et les rendrait capables de les mettre en oeuvre pour
leurs éleves. C'est en effet une expérience déstabilisante pour tout sujet
que ce voyage de l'apprendre, oit I'on se transforme soi-méme en
quittant les rivages connus :

«Aucunapprentissagen’évitele voyage...le voyage desenfants, voila
le sens nu du mot grec pédagogie. Apprendre lance 'errance (...)
Lorsqu'un homme passe 4 lanage un fleuve large on un bras de mer...
un moment se présente ot1 il franchit un axe, un milieu, également
distant des deux rives ... Fil é&mouvant, mince et fin comme une créte,
ce seuil décide du voyage et de tout apprentissage.» (Serres, 1991,
p- 28 et 243-244),

Le passage par la «tierce place», entre le connu & dépasser et le
territoire nouveau & explorer, est un temps of1 I'on s'expose, un acte
constitutif du sujet - Vacte d’apprendre - arrachement tout ensemble
douloureux et prometteur.

Cette capacité d'apprendre qui appartient a chaque individu est un
bien inaliénable susceptible de fructifierla vie durant. Révons un instant
qu’elle puisse devenir une activité de tous les 4ges, de toutes les catégo-
ries sociales... La formation serait alors co-extensive A toute la vie,
mouvement pendulaire rythmant le temps individuel et le temps collec-
tif.
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Cet itinéraire nous a menés jusqu’a la soutenance d"une thése en
Sorbonne en 1991. Réduite aux dimensions dun livre, celleci a été
publiée aux PUF en 1992 sous le titre L' Acte d'apprendre. Mon chemine-
ment cependant se poursuit. Comme I’analyse, la recherche est intermi-
nable... Sinousavons contribuéa produire un morceau de savoir, «fiction
plausible ou du moins argument plus plausible que d’autres dans la
fiction» comme le dirait B. Latour, il n‘en demeure pas moins des
inconnues qui nous poussent 4 entreprendre et nous invitent a chercher.

Bernadette AUMONT

Docteur en Sciences de I'Education
Liniversité Paris X

Notes

{I) CEPREG : Centre de Perfectionnement de Responsables de Groupe, asso-
ciation loi 1901, qui fonctionna & Paris, Lyon et Toulouse de 1959 4 1980.

(2) Supplémentaun®13delarevue EDUCATION 2000, 1979, publiée par 'ISP.

(3) Michdle Ceva, Enseignante, psychologue et psychanalyste.

(4) Gérard Lurol, Philosophe, enscignant et formateur.

(5) CAFOC : Centre Académique de Formation Continue, organisme de
I'Education Nationale spécialisé dans la formation des formateurs.

(6) Syndicat Nationaldes Enseignants du Second Degré. Cetteafficheaétévue
par nous en septembre 1989,

(7) Voir le tableau de présentation p. 26.

(8) Cette Recherche-Action, menée par B. Aumont (avec Chantal Tozetti et
Philippe Maubant) a fait 'objet d'un document publié par le CREDI]
(Centre Régional pour le Développement Local, la Formation et I'Insertion
des Jeunes) de Rouen, sous le titre Appreneurs - Apprenants ... Désir de
connafire et appétit d'apprendre ensemble, N° 3 octobre 1987~ octobre 1988, 86
pages.

(9) Nous avons étudié aussi un dispositif de formation intra-entreprise pour
des ouvriers qualifiés qui ne sera pas abordé dans le cadre de cet article.

(10) Il s"agissait de la construction d"une maison normande.
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TABLEAU DE PRESENTATION DES ENTREPRENEURS
ET CHERCHEURS

I - Enfrepreneurs
code. dge sexe ~secteur de l’entreprise niveau de
: formation initiale

B 55 M vente-réparation de matériel BEPC
agricole

C 56 M librairie-papeterie niveau BEPC

D 45 M recouvrement de créances/ niveau Premiére
informations économiques
sur les entreprises |

E 48 F importation-vente Sle tissus CAP Sténo-
d’ameublement dactylo

F 53 M conseil et vente de logiciels Ecole commerce
(sous franchise) (BAC + 3}

G 30 M diffusion d’informations Sciences Po.
technologiques Sciences éco
+D.ESS.

H 30 . F promotion culturelle en ~ école d'arts
architecture appliqués (BAC + 2)

I 44 M édition (littérature/aris) ‘ Sciences Po.

licence &s lettres

J 44 M -sociétéde produits chimiques INSA
(et plusieurs filiales) ESSEC +
Sciences éco

L 61 M régiede publicité niveau BAC
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2 ~ Chercheurs

code 4dge sexe domaine de recherche niveau
de formation

P 45 M  physique des semi-conducteurs SUPELEC

Doctorat

R 56 M sociologie de I'éducation licence &s lettres
Doctorat

S 35 M linguistique francaise DEA de
Linguistique
Doctorat en cours

T 40 F  biophysique du cerveau Doctorat

(signaux et processus)
U 44 M  physique des solides Doctorat

3 - Praticiens-chercheurs

code dge sexe fonction et formation
domaine de recherche

Y 35 F -assistante sociale AS
- pratiques culturelles d"une popu-
lation urbaine défavorisée DHEPS

Z 36 M -assistantsocial
- phénomenes d’interculturalité  idem
entre ruraux frangais et étrangers + CAP
installés dans une méme ville de Dessin

Industriel
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ENSEIGNANT-CHERCHEUR-
FORMATEUR :

un itinéraire de recherche pédagogique

Marguerite Altet

i un itinéraire est a la fois un cheminement composé
d’étapes successives et de reperes qui jalonnent le par-
cours, je décrirai le mien comme un cheminement de
formation ‘et de recherche entrelacées, avec des périodes
géographiques Dakar, Caen viaStanford et surtout des rencontres
avec trois chercheurs qui ont influé sur mes orientations tant
épistémologiques que méthodologiqueset m’ontaidéea tracer ma
voie : Gaston Mialaret, Gilbert de Landsheere et Marcel Postic.

UNE RENCONTRE, UNE ORIENTATION

Au départ, rien ne semblait me destiner & la recherche en éducation,
sinon peut-&tre ma passion de toujours pour la lecture. Aprés un cursus
scolaire sans probléme de «bonne éléve», ce-sont des études universitai-
res de philosophie que j'entrepris, séduite par cette formation qui me
procurait des bases de réflexion multiples. Mais mon projet profession-
nel de départ restait trés flou et c’est aprés les événements de mai 1968,
aprés I'obtention d’une maitrise, que je me décidais afin de devenir
indépendante, & demander un poste d’enseignement. En méme temps je
satisfaisais aussi au plus cher désir de mon pére : voir sa fille devenir
enseignante, lui, I'émigré italien dont le regret était de ne pas avoir pu
faire d’études. Et c’est ainsi que je me retrouvais,  la rentrée mouvemen-
tée de septembre 1968, professeur de philosophie, dans un lycée de

Itinéraires de recherche

Perspectives documentaires en éducation, n°27, 1992
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garcons — devant une classe d’éléves dont certains avaient mon age —,
avec pour toute formation les conseils et observations laconiques d'un
collegue expérimenté. Je découvrais alors, avec étonnement, qu'il ne
suffisait pas d’aimer soi-méme la philosophie pour la faire aimer a ses
élaves, et je cOtoyais, dans la pratique, la pédagogie, les difficultés dela
communication pédagogique et de I'intervention réussie. Je m’initiais
aux sciences de I'éducation au travers du livre de Gaston Mialaret
«Introduction dlapédagogie» ainsi que deshuit tomes du «Traifé des sciences
pédagogigues» et me rendis & I'Université de Caen pour en rencontrer
I'auteur.

Jai raconté, dans un ouvrage en hommage a cet auteur, comment il
sut, lors de nos premiers échanges, me convaincre, fidele & la conception
de son maitre Henri Wallon, de la complémentarité de la philosophie et
des Sciences de I'Education et me décider & entreprendre un second
cursus universitaire complet en Sciences de I’Education, point de départ
de premigresrecherches. 5ij'optaissi vite pour 'approche empiriquedes
sciences humaines que préconisait Gaston Mialaret, c’est qu’en compa-
raisonavec la démarche philosophique, elle me permettait de confronter
les idées aux faits. Sensibilisée & la démarche expérimentale par Gaston
Mialaret, je me formais a la méthodologie rigoureuse de I'observation
systématique des faits dans la classe.

A la rentrée suivante, nommée Psychopédagogue 3 'Ecole normale du
Mans, .au hasard des affectations, je commengais une recherche sur
I'analyse des conceptions pédagogiques des enseignants et travaillais
surun questionnaire d’attitudes au Laboratoire de psychopédagogie de
Caen. llme semblaitimportant de construire des outils pouridentifierles
représentations des enseignants afin de pouvoir mettre en évidence le
décalage entre les discours sur les pratiques et les pratiques réelles dans
les classes.

A partir de 13, le fil conducteur, le trajet de mes recherches suivra le
questionnement incessant de mon parcours professionnel et portera sur les
stratégies et dispositifs de formation d’enseignants, leurs effets ainsi que
sur les pratiques enseignantes.
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UN PARCOURS PROFESSIONNEL ET UN
ITINERAIRE DE RECHERCHE
PEDAGOGIQUE EN INTERACTION

Des que j'abordais la formation et le champ des pratiques sociales, je
centrais mon intérét sur la recherche empirique : il s’agissait pour moi de
décrire «Jes pratiques telles qu'elles sont» pour essayer de les compren-
dre et produire des savoirs sur les objets observés.

Les premires interrogations professionnelles sur la formation des
enseignants que je me ‘posais, étaient celles d'une jeune enseignante
certifiée, devenue brusquement formateur d’enseignants et découvrant
la formation initiale en autodidacte mais avec grand intérét. M'interro-
geant sur les effets de certains dispositifs de formation, je développais
* mes investigations dans ce champ. A posteriori, en reconstruisant mon
parcours, je peux distinguer quatre périodes de recherche, toutes liées a
des rencontres et des événements historiques :

La période africaine .

Partie en Afrique pour accompagner mon conjoint alors «coopérant
militaire», je fusnommée - cette fois-ci& ma demande ~dans des Centres
de formation d’enseignants. Comme essai de réponse a ces premiéres
questions nées de la découverte de systémes de formation, 4 N'Djamena
puis & Dakar, mes travaux ont porté sur la «définition d’objectifs de
formation», «les Profils d'enseignants a former», «Bilans sur des syste-
mies de formation», «Evaluation des aptitudes et attitudes des formés»,
«Stratégies de formation», «Observation, modification des comporte-
ments et attitudes des formés».

A N'Djamena, oii j'ai été chargée de mettre en place un plan de
formation d’enseignarits du 2° degré, je menais des études commandées
par, I'Institution, sur le systéme de formation existant et procédais a la
définition d’objectifs de formation. A Dakar, nommée a I'Ecole normale
supérieure, institut qui formait les professeurs du second degré, je
travaillais avec de collegues belges, canadiens, anglais et, grace a eux, je
découvrais les référents scientifiques anglo-saxons, en particulier, le
courant de la rationalisation pédagogique par les objectifs. Je parcourais la
littérature nord-américaine’ de recherche portant sur les «modeles de
formation», «lesconduites d'enseignement» et «I'efficacité de 'enseigne-
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ment», je traduisais le premier «handbook of research on teaching» édité par
N. Gage (1963), je me procurais le second de R. Travers dés sa parution ;
et mon intérét pour les ouvrages anglo-saxons allait se développer
lorsque jerencontrai Gilbert De Landsheere qui venait pour des missions
régulieres a 'ENS de Dakar. C’est Iui qui me conseilla la lecture de
Dunkin (1973) dont le modele d’analyse des variables d’enseignement
influenga mes travaux. C'estlui qui m'initia & «I' Evaluation» des systémes
etdes enseignants et surtout  la méthodologie de la recherche quantita-
tive.

Cette rencontre et les référents scientifiques nord-américains ont
marqué mes premiers travaux. Objectifs — méthodes — évaluation, c’est
dans ce courant de «rationalisation des actions de formation et des produits»
tel que le définit Jean-Marie Barbier (1991) que se situent mes articles et
ma thése de I1I* cycle.

Puis, chargée & 'ENS de Dakar de la mise en place d’un systéme de
formation qui «articule les moments de théorie et de pratique», j"élabo-
rais un projet de Micro-Enseignement, 4 la maniére d’Allen et Ryan
(1967) que je soumis & Gilbert De Landsheere de passage a I'ENS. Ce
dernier me proposa de me faire obtenir une session d’Université d’été a
I'Université de Stanford chez son ami Natanson Gage dans une équipe
de chercheurs sur le Micro-Enseignement ; je passais I'été 1977 sur le
prestigicux campus californien de Palo-Alto, et de retour 4 Dakar,
mettais en place avec mon collégue britannique didacticien Donald
Britten, des stages de Micro-Enseignement. Je profitais de cette organisa-
tion mouvelle pour développer une recherche sur le réle du Micro-
Enseignement dans la modification des comportements et attitudes des
éleves — professeurs en formation, pour mettre en relation les comporte-
ments observables ET les attitudes sous-jacentes. A 'aide du question-
naire d’opinion I'A.C.P’. 77 (Attitudes et Comportement Pédagogiques.
1977. Caen) je menais une comparaison sur I'évolution des attitudes et
des comportements de stagiaires ayant fait ou non du Micro-Enseigne-
mentdans une stratégierationnelle de formation intégrée. Jemis alorsen
évidence une modification des attitudes et des comportements en forma-
tion, vers le libéralisme, par I'usage du Micro-Enseignement, montrant
ainsi le role de la modélisation dans une formation-acquisition de savoir
et de savoir-faire qui formait des enseignants mieux préparés mais
«exécutants».

Dans cette premiére période, jai analysé les systémes de formation (a
laide des modeles de G. Ferry), leurs effets et j'ai fait des recherches
évaluatives qui portaient sur des variables de produits.
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Retour en France

Recrutée en France, non pasdans uneinstitution de formation d‘ensei-
gnants comme précédemment, mais a I'Université avec un statut d"ensei-
gnant — chercheur, ma fonction de formateur allait devenir ponctuelle :
j'intervenais dans les institutions de formation initiale existantes CPR et
EN ainsi qu’a Ia MAFPEN pour Ia formation continue. Ni dans ces lieux
de formation, ni & ' Université, il n’existait de Iaboratoire, de studio avec
régie pour des enregistrements vidéo, et je n’avais plus &4 ma disposition
de classes d’application d’éleves. Par contre, c’est I'époque du dévelop-
pement des caméscopes et du matériel portable léger et comme
parallélement mon temps de recherche s’était accru, je partis sur le
terrain pour aller enregistrer les pratiques dans les classes dans le but de
comprendre ce qui s’y passait réellement. Une nouvelle série d'interro-
gations se pose alors & moi :

- Comment les professeurs enseignent réellement dans leurs classes 7
Quels sont leurs stratégies, leurs démarches pédagogiques, leurs
interactions avec les éleéves, leurs styles ? Y a-t-il une constance ou une
variabilité dans les, pratiques enseignantes ? Comment faire changer les
pratiques professionnelles des enseignants, les rendre plus efficientes,
plus centrées sur 'apprenant ? Quels outils de formation créer pour
analifser lés pratiques et impulser des comportements et attitudes profes-
sionnels adaptés aux nouvelles situations ‘et attitudes sans cesse chan-
geantes ?

Telles sont les questions, issues de I'analyse des problémes auxquels
j'étais alors confrontée sur le terrain, qui sous-tendaient les travaux de
cette période centrés sur les pratiques enseignantes (1988).

Il est évident que les variables du micro-systéme de la classe ne sont
pasles mémes que celles mises en ceuvre dans une situation de formation
et que mies recherches allaient évoluer sur le plan épistémologique et
méthodologique.

Mon objet de connaissance passait :

- de I'enseignant, ses comportements, aptitudes, attitudes et des effets de
dispositifs de formation initiale sur les caractéristiques et pratigues, de
Fenseignant,

- & l'tdentification des pratiques et des styles d'enseignement en situation
pédagogique réelle et au repérage de la constance etfou de la variabilité de ces
styles,a traversl’observation de plusieurs séances declasse contextualisées.

I3
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Si ces travaux portaient sur I'enseignant, délerminant essentiel du
fonctionnement pédagogique, ma problématique allait s’orienter vers la
prise en compte du processus interactif enseignement - apprentissage et
commengait & articuler les Processus Enseignement-apprentissage, et je
m’intéressais & un nouvel objet de connaissance : les variables processus.
Javaisainsi dans cette période, m’appuyant sur des travaux de B. Bloom
(1984), étudié 'effet des «variables décisionnelles», stratégies pédagogi-
ques choisies et mises en ceuvre par I'enseignant afin d’atteindre une
plus grande efficience de I'apprentissage des élaves.

Je commencais alors & me situer dans le second mouvement identifié
par].-M. Barbier et qu’il définit comme «unerationalisation dela gestion
des processus que constituent les actions».

Période CERSE

Au «CERSE» Centre d’Etudes et de Recherches en Sciences de 'Edu-
cation de 'Université de Céen, dirigé par Louis Marmoz, j'ouvrais avec
mon collégue Henri Peyronie, un axe de Recherche intitulé : «Formation
des enseignants et Devenir des Pratiques professionnelles» dont I"objec-
tif était :

- L'analyse des inferactions d’enseignement, de leur gendse et de leurs
effets, conduite au niveau du micro-systéme de la classe, du macro-
systéme éducatif et de leurs interrelations.

- La création d'outils de formation visant & une amélioration des
apprentissages des éleves et de la réussite scolaire par I'impulsion de
comportements et d’attitudes professionnels efficients.

Jemettaisen place, & la MAFPEN, des stages, puis un GTA (groupe de
formation par la recherche) d’'«Analyse des pratigues» et associait des
enseignants a des recherches sur la mise en place des conditions d‘ap-
prentissage différenciées et la construction de situations d’apprentissa-
ges plus efficientes pour I'éléve, en travaillant sur des micro-variables
identifiées du processus «enseignement».

Convaincue qu'il est nécessaire d'analyser d'abord les produits du
processus d‘enseignement avant d’aborder leurs effets'sur les produits-
élaves, je mis alors personnellement & profit 'obtention d’un congé
sabbatique pour mener  bien une recherche sur les interactions pédago-
giques et les modes d'ajustement des enseignants en classe a partir de
I'enregistrement vidéo et le visionnement de 115 heures de cours en
college. Je pris contact avec Marcel Postic qui accepta de diriger mon
travail.
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11 sagira de tenter de mettre en évidence les processus médiateurs et
situationnels qui intervenaient dans le systéme interface enseignement-
apprentissage:les déterminants de la médiation cognitive, affectiveetde
communication en jeu dans les interactions et ceux de la situation
pédagogique étaient pris en compte.

Cette recherche se situait dans un nouveau paradigme, celui des
«processus médiateurs» Doyle (1980) et visait comme le préconisaient
M. Posticet].-M. De Ketele (1989), «a décrire en profondeurl'articulation
des processus d‘enseignementet d’apprentissage dans le contexte social
et culturel d’une classe pour en restituer le fonctionnement»,

Mon objet de connaissance s'était donc déplacé des déterminants
venant de l'enseignant aux déterminants venant de la situation et des
médiations cognitives, affectives, pédagogiques créées par la situation.
Les contraintes venant de la situation, analyse des effets situationnels, et
celles venant des médiations cognitives et affectives créées par la situation,
analyse des effets médiateurs devenaient centrales.

Avec mon modele des «processus interactifs contextualisés», j'étais
alors amenée & prendre en compte 2 la fois plusieurs variables processus en
interaction et les contraintes de la situation-pédagogique. Comme je 'ai
rappelé en citant E. Bayer (1986) : «la situation se réimpose comme
élément central de toute analyse des processus d’enseignement». Ce
modele se situait aussi-dans le nouveau paradigme qui se développait
sur «la pensée des enseignants», sur les réactions cognitives et décisions
des enseignants en situation, modele destiné & cerner les processus
médiateurs cognitifs sous-jacents aux actes observables (travaux de
Peterson et Clark, de Shavelson, de Yinger, in Wittrock 1986).

A partir de 13, je considérais les actes des enseignants comme
contextualisés par la situation et les analysais 4 partir des mécanismes
cognitifs et prises de décisions qui les sous-tendaient, mon objectif étant
de «restituer le fonctionnement pédagogique» (M. Postic et J.-M. De
Ketele, 1988) et d’en comprendre le sens. Partant de la classification de Jean
Cardinet(1977) dans la rubrique, je resituais alors ma derniére recherche
(1991) dans la rubrique des «recherches interprétatives qui essaient de
connaitre et de comprendre la réalité dans sa globalité», ou encore dans la
catégorie «analyse des processus», ou «recherches processuelles», qui
recouvrent le champ des recherches qui étudient des pratiques, des
situations pour en «dégager un sens» et qui sont & distinguer des
recherches évaluatives si 'on prend la classification de Jacky Beillerot
(1991)».
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Ainsi, en passant des recherches évaluatives sur les effets des dispo-
sitifs de formation, aux recherches sur les processus interactifs, média-
teurs et situationnels intervenant entre enseignement et apprentissage,
ma problématique de recherche évoluait elle aussi, d'une quéte de
cohérence & une quéte de sens, paralltlement & ma problématique de
formation.

Période de mise en place des IUFM

LerapportBancel surla création desTUFM avait insisté sur lanécessité
de développer des compétences professionnelles en formation. Chargée de
mission pourla Recherche 2 'ITUFM de Caen, j'ai alors proposéla miseen
place d’ATELIERS DE PROFESSIONNALISATION, d’Analyse des prati-
ques et de formation par la recherche.

Mes différentes recherches menées a partir de I’analyse des pratiques
avaientpourobjectif de produiredessavoirsnouveaux, outilsconceptuels
d’analyse, utilisables en formation d’enseignants comme descripteurs
des pratiques : ces savoirs «professionnels» devant aider le praticien
dans sa «réflexion SUR F'action», développer ainsi ses compétences pro-
fessionnelles pour 'amener & devenir un expert capable de «réflexion EN
action» {D. Schin, 1983 ; F. Tochon, 1589).

Jem'inscrivais dans le nouveau paradigme qui se développe actuelle-
ment sur «la pensée des enseignants» et qui analyse I'enseignant comme
«un professionnel réfléchi», Le concept de professionnalité enseignante
m'interrogeait et jecommengais des travauxsurl’articulation formation-
recherche-professionnalisation des enseignants, & 'lUFM et dans le
cadre d'une recherche DRED dirigée par Jean-Marie Barbier.

UN ITINERAIRE DE RECHERCHES
PEDAGOGIQUES, CHOIX
EPISTEMOLOGIQUES ET
METHODOLOGIQUES

En accord avec Gaston Mialaret, j'ai toujours soutenu que «la forma-
tion des enseignants est I"'une des questions les plus :mportantes etles
plus difficiles dela recherche en éducation» (1978), et, pour ce qui concerne
les pratiques d’enseignement et de formation, de la RECHERCHE PE-
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DAGOGIQUE, définie comme champ de recherches sur les variables péda-
gogiques et le processus enseignement-apprentissage, sur toutes les micro-
variables relevant du champ de Ia pédagogie. ['entends ainsi par RECHER-
CHE PEDAGOGIQUE : recherche d'un savoir sur le processus enseigner —
apprendre ; explicitation, formalisation, théorisation des variables multiples
et diverses de ce processus complexe, de foutes les variables intervenant
dans lechamp de la pédagogie ; «mise en lumiére de variables imprévues du
pédagogue», pourreprendre la formule judicieuse de].-C. Filloux (1974).

A cbté d’autres recherches en éducation, dont les recherches en
didactique, les recherches pédagogiques me semblent nécessaires pour ac-
croitre et préciser les connaissances sur le processus d’enseignement-
apprentissage, sur les pratiques, interactions et situations pédagogiques
et leurs effets sur les apprentissages.

Comme jai pu le rappeler (1991}, «la plupart des recherches en
Education ont analysé, tantdt I'acte d’enseignement, tantot I'acte d’ap-
prentissage, alors qu'ils ont une finalité commune et sont interactifs
(M. Postic)» : c'est donc le processus d'interaction et d'articulation qui
s'établit entre les deux qui a faif I'objet de ma dernitre recherche,
recherche sur «l'entre-deix» pour reprendre une formule de G. Lerbet
(1988), qui tente de développer «un modéle intégrateur» comme le
préconise Marcel Postic (1988).

Je me suis en effet efforcée de prendre en compte les données psycho-
sociales, affectives, cognitives, linguistiques, pédagogiques qui caracté-
risent ce processus interactif en examinant la diversité des dimensions,
des relations et des effets qui les unissent.

C’est I'intelligence de la complexité de Uarticulation du processus ensei-
gner-apprendre, dusystéme-interfacequilesrelie, que ai essayé d'analyser.

Mes travaux entrent dans la rubrique de LA RECHERCHE PEDAGO-
GIQUE, si on entend par 1a comme je viens de le dire, recherche d'un
savoir sur le processus enseigner-apprendre, explicitation, formalisation des
diverses variables de ce processus.

1l ne s'agit donc pas d'une recherche pédagogique, au sens ol on
Fentend le plus souvent : recherche qui part du probléme rencontré par
le pédagogue-praticien dans sa propre action pour aménager, améliorer
sa pratique. C’est une recherche qui produit, par une démarche rigou-
reuse, méthodique, des savoirs nouveaux danslechamp de la pédagogie
et qui en communique les résultats. Il s’agit de la démarche «du cher-
cheur, pas celle du praticien, chercheur qui tente de prendre en compte
touteslesvariables du processusenseignement-apprentissage, duchamp
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de la pédagogie et se situe au carrefour de la psychologie cognitive, de la
psychologie sociale, de la linguistique, de 1a pédagogie».

En tant que chercheur en Sciences de I'Education, je suis, me semble-
tl, dans une posmon spécifique (1991) : «en Sciences de VEducation,
contrairement aux sciences humaines appliquées & ’Education, — qui
traitent isolément des faits éducatifs sans les intégrer dans une perspec-
tive globale, - le chercheur s’efforce de construire son objet a partir des
relations que celui-ci entretient avec les différents domaines du champ
de VEducation : apprentissage; pedagog:e, didactique et contexte
(G. Lerbet, 1986)». Ma problématique se situe dans le champ de la
recherche pédagogique, dans le cadre des Sciences de I'Education; parce que
contrairement auxapproches des Sciences Humaines appliquéesal’Edu-
cation, psychologie, soc:ologlede I'Education, qui traitentleur objet dans
une perspective spécifique, j'ai essayé de construire monobjet en prenant
encomptedesdonnéeset desdimensions plurielles, enempruntantades
référents scientifiques pluriels, en adoptant des méthodologies pluriel-
les. Mes référents scientifiques sont essentiellement ceux de la Psycholo-
gie de I'Education, psychologie cognitive et psychologie sociale, mais
aussi ceux de la Linguistique Pragmatique et de la Pédagogie, voire d'une
«Pédagogique».

Mes travaux sont menés dans une démarche PLURIREFERENTIELLE,
selon la specxﬁmte épistémologique des Sciences de I"Education. Parce
que «je suis Sciences de I'Education»,  estime pouvoir essayer de «penser la
complexité de I'éducation et de la formation» (]. Beillerot, 1990) et présenter
des travaux produisant des savoirs sur cette complexité.

Car cette recherche pédagogique vise par la production de savoirs
nouveaux, d’outils conceptuels, a aider, dans un second temps 'identi-
fication et la solution de problémes liés a I'action du pédagogue, a créer
des outils d"analyse utilisables en formation d’enseignants.

Et comme la didactigue existe déj en tant que discipline scientifique, je
pense qu'il est envxsageable de créer aussi, & partir des recherches
pédagogiques, UNE PEDAGOGIQUE, corps de connaissances profes-
sionnellesissues desrecherches en Sciences del'Education dansle chimyp
de la pédagogie et dont les objets sont le pédagogue et la situation
pédagogique.

Mes recherches sur les styles (1986), sur les interactions pédagogiques
(1991) onteu pourobjectif de produire quelquessavoirs, outils conceptuels
d’analyse des pratiqueset situations pédagogiques, utilisables en forma-
tion d’enseignants, comme grille de lecture. Ces savoirs-outils intermé-
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diaires, produits par la recherche forment des savoirs professionnels
entre les savoirs théoriques et les savoirs pratiques : dans cette derniére
recherche, nous donnons des exemples de ces «savoirs formalisés de la
pratique pédagogique» qui permettent de faire évoluer, en formation, les
compétences professionnelles. C’est pourquoti, je soutiens la nécessité de
développer «une pédagogique» complémentaire de la didactique qui
regrouperait ces savoirs de la pratique issus de la recherche ef formalisés.

Selon moi, seuls des savoirs issus de la recherche permettent «une
“désidéologisation” du débat pédagogique» (A, Prost, 1985) et remettent en
cause l'attitude dogmatique de certains-pédagogues : c’est dans cette
perspective d’une nette distinction entre un discours pédagogique
prescriptif, nofmatif et des savoirs pédagogiques produits par des re-
cherches, d"un «noyau de connaissances éprouvées» (G. de Landsheere,
1987), que j‘ai voulu situer mes travaux.

Quant a mes choix épistémologiques, ils ne sont pas séparables de
1"évolution épistémologique contemporaine des scierices humaines et de
leur passaged"unescientificité «pure», copie de celle des sciencesexactes
a une rationalité spécifique qui cadre mieux avec 'objet humain, sa
complexité et sa relativité. Je tenterai, dans cette rubrique, d’énoncer les
conceptions épistémologiques qui ont sous-tendumes recherches et leur
évolution. J'ai circonscrit mon objet de recherche a ce qui se passe
réellement dans le micro-systéme de la classe, au chamyp de la pédagogie pour
mieux connaitre et comprendre le fonctionnement des processus ensei-
gnement-apprentissage et de leur articulation. J’ai choisi de limiter
volontairement mes recherches 4 ce champ, aux variables pédagogiques
et autres qui permettent d'expliciter et de comprendre le processus
enseignement-apprentissage Iui-méme, indépendamment du contenu et du
contexte, pour identifier sa spécificité et sa dynamique propre.

En faisant ce choix, je sais que je laisse de c6té les variables externes,
contextuelles, institutionnelles qui influencent le micro-systéme de la
classe et les pratiques. Bien siir, je sais, comme le rappelle Lise Demailly
(1991) que «l'analyse des interactions en classe met entre parenthéses ou
neutralise I'effet-établissement». Mais tout chercheur doit choisir un
niveau de recherche, est contraint de ne pas traiter les autres. Pour moi,
«I'entrée» par le processus enseignement-apprentissage, les pratiques et
situations pédagogiques présente un intérét primordial : elle permet de
décrire la réalité de ce qui se passe dans une classe, les processus «fels
qu'ils sont» ; elle permet encore d'expliciter le fonctionnement pédagogique
réel en classe et d’identifier ainsi les décalages entre discours et pratiques
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réelles pour'pouvoir, dans la perspective d'une formation des ensei-
gnants, faire prendre conscience aux enseignants de leurs pratiques
réellesetlesamenerainsiales modifiera partird’unchangementdeleurs
représentations. Car comme I’écrit Marcel Postic (1989) : «5i 1a formation
opéreune transformation dela personne et du systéme social danslequel
elle s'insére, c'est parce qu'elle s’attache fondamentalement au change-
ment des représentations, condition del’évolution des comportements».
J'ajouterai, encore faut-il pouvoir proposer aux enseignants des outils
d’analyse de leurs pratiques et de leurs représentations : tel est I'objectif
de mes recherches. Ce type de recherche n’est pas trés développé en
France : & ce sujet, Albano Estrela (1990) constate : «Malgré les travaux
pionniers d’auteurs comme Mialaret, de Landsheere et Bayer, Posticou
de Ketele, I'analyse des situations pédagogiques n'a pas connu dans
I’Europe francophone l'essor que I’on pourrait souhaiter. Praticiens et
chercheurs manquent de moyens de connaissance objective du réel dans
lequel ils sont censés intervenir. Or, aucun projet de recherche ou
d’activité en général ne pourra étre réalisé sans connaitre la réalité a
laquelle il se référe».

Actuellement, certains optent pour une «analyse multiréférentielle»
telle quel'a proposée Jacques Ardoine (1977}, analyse qui consiste en «la
ré-interrogation des mémes données sous plusieurs angles, chacune des
lectures étant appuyée sur des modeles de référence spécifique» : j'ai -
tenté d'aller dans ce sens dans ma derniére recherche, en confrontant les
regards du chercheur et des acteurs enseignants et éleves ; mais j‘ai
surtoutchoisi véritablement uneautre démarche: uneapprochesystémigue
et un «modéle intégrateur» prenant.en compte diverses variables comme le
préconisaient M. Postic et .M. de Ketele (1988). L'intégration de varia-
bles multiples me semble parhcuhérement adaptée aux Sciences de
I’Education. Je retiens aussi de la systémique l'importance de I
modélisation.

Un modele appliqué & un processus, est un mode de représentation tel,
qu'il permet de rendre compte, d"une part de toutes les observations et
analyses faites et d’autre part de prévoir le comportement du systéme
considéré dans d’autres conditions. Dans ce type de démarche, les
savoirs produits ne sont pas de "ordre de la vérification par I'administra-
tion de la preuve, ce sont des constructions théorigues logiques contextualisées,
guiformalisent, quifont SENS. Cesont surtout des outils conceptuelsdelecture,
d'analyse des pratiques et des situations. C'est par leur valeur heuristigue que
ces outils conceptuels ont un caractére scientifique, car issus de ln recherche,
ils permettent lacréation desavoirs nouveauxet 'exiensiond uneproblématique.
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La modélisation est un nouveau mode d’élaboration des connaissan-
ces qui me parait particuliérement adapté aux processus complexes et aux
systémes ouverts comme ceux du champ des Sciences de I'Education.

Quant a la METHODOLOGIE de recherche, elle est elle-méme
PLURALISTE, en ce qu'elle emprunte & 1a fois ses techniques quantita-
tives, dans une optique «objectiviste», aux méthodes rigoureuses de la
pédagogie expérimentale, auxquelles m‘a formée G. Mialaret, et a ladémar-
che de l'observation systématique telle que l'utilise Marcel Postic. Mais
elle traite aussi des données gualitatives en relevant de la démarche
clinique, au sens donné par Philippe Perrenoud (1990} : «modele de
fonctionnement intellectuel du clinicien», dans une optique «écologi-
que». C'est Ia complémentarité des deux approches quantitative et
qualitative qui,a mes yeux, permet de mieux comprendre en profondeur
le processus complexe étudié. Jenerenonce pasa larigueur mais, suivant
Y orientation actuelle d’autreschercheursen Sciences Humaines, j'essaye
de concevoir et de formaliser un nouveau modéle de scientificité qui
parvienne a valider les données qualitatives par la triangulation
{M. Huberman et Miles, 1984), 4 les intégrer aux données quantitatives
pour permettre ainsi une compréhension: plus fine de la «complexité
organisée» (E. Morin) qui caractérise tout acte éducatif.

Pluralité desméthodes danslerecueil desdonnées, maisaussi pluralité
des regards sur l'objet de recherche : j'ai ainsi tenté «une lecture plurielle
d’unesituationpédagogiquevécue et observée,sous I'angle du chercheur, et celui
des acteurs enseignant et éléve... en combinant les analyses des acteurs et celles
du chercheur pour mieux comprendre les processus obserpés».

Combinaison des méthodes quantitative et qualitative, combinaison
des regards sur I’objet mais encore combinaison des approches puisque
jai articulé une approche séquentielle et une approche systémique : «une
approche séquentielle pour restifuer la signification des actes, leur dyna-
misme, les replacer dans leur finalité» (1991) et une approche systémique
«pourréunir,pourcomprendrelacomplexitéenseconcentrant sur lesinteractions
entre les éléments, en s'appuyant sur la conception d'une causalité complexe,
circulaire, mutuelle, multiple, circulaire, conditionnelle» ; la démarche
systémique ayant I'avantage de méler analyses et synth&se, et comme le
dit Jean Berbaum, «de faire un pas vers I'approche pluridisciplinaire et
plurielle des situations éducatives».

Autre opposition que je refuse sur le plan méthodologique, ¢’est celle
des démarches déductive ou inductive ; ¢'est la combinaison des deux
démarches qui m’agrée et je me situe dans «la spirale inductivo-

]
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hypothético-déductive» de Cattell que présente M. Postic et qui fait du
chercheur «un explorateur, un détective plus qu'un homme de loi».

Ainsi pluralité et combinaison sont les deux caractéristiques de mes
choix méthodologiques'qui me permettent de sortir des clivages classi-
ques.

Pour conclure, j'ai essayé de décrire ici mon parcours entrelacé de
formation ET de recherche. Litinéraire de recherche que j'ai évoqué est
bien 4 Ta fois celui d"un formateur-praticien de la formation des ensei-
gnants qui questionne des pratiques, et celui d"un enseignant-chercheur
qui produit des savoirs de lecture, d‘analyse, de compréhension des
pratiques et des situations. J'ai essayé de donner a voir une trajectoire au
sens ol 'entend P. Bourdieu (1986) «comme série des positions succes-
sivement occupées par un méme agent dans un espace lui-méme en
devenir et soumis & d'incessantes transformations», trajectoire dans
laquelle le fil directeur est en fait l'articulation dialectique action/
formation/recherche et oll itinéraire de recherche et itinéraire de forma-
tion sont en faitliés, recherche sur Iz formation et les pratiques enseignantes,
formation par la recherche. Dans ces deux parcours imbrigués, i’ ai puretrouver
une problématique commune autour du changement : changement des
pratiques, changement par un apport de savoirs formalisés: Mais des
questions subsistent : Quels outils, issus de la recherche au service du
changement ? De que] changement ? Si la recherche s'avere indispensa-
ble pour produire des outils conceptuels nouveaux, quelle(s) recherche(s)
doivent étre développées ? Ma réponse va dans le sens du mouvement
contemporain pour un nouvel esprit scientifique des sciences humaines
qui n"accepte plusles coupures radicales épistémologiques ou méthodo-
logiques.

Comme le suggérent J.P. Pourtois et H. Desmet, il est temps de laisser
de cbté les vieux clivages quantitatif et qualitatif et d‘articuler les
méthodologies: ainsi que le proposent des auteurs comme Morin, Atlan,
Castoriadis, Dupuy «lesocial devrait étre analysé avec des modeles aussi
complexes que ceux qui nous permettent de décrire la vie. Ainsi doit
émerger une méthodologie rigoureuse et en méme temps susceptible de
capter I'individuel, l'affectif, le contingent, le désordre et le complexe».
C’estla voie que j'ai essayée de suivre dans ma dernizre recherche (1991}
enarticulant plusieurs approches, méthodes et regards pour mieux prendreen
compte la complexité et restituer le fonctionnement et la dynamique des
processus et aller dans le sens de ce «nouvel esprit scientifique pour les
Sciences de I'Education» que réclame Gaston Mialaret (1990). Si 'évolu-
tion de mes travaux suit ma triple fonction d’enseignant-formateur-
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chercheur, ce qui me parait important, c'est l'articulation enire ces trois
fonctions. Dans son dernier ouvrage, Jean-Marie Barbier montre «qu‘une
évolution majeure des sociétés occidentales tend aujourd’hui & rappro-
cher nouvelles formes d‘organisation du travail, nouvelles formes de la forma-
tion et nouvelles formes de la recherche» ; dansl'évolution de mon parcours,
I'articulation action-formation-recherche est nette ; il apparait claire-
ment combien, en effet ma position professionnelle de formateur a
influencé mes recherches et inversement combien celles-ci ont modifié
mes modeéles de formation. Cette articulation & tous les niveaux de
I'action avec la réflexion, de la recherche avec les pratiques, de la
formation avec la recherche semble bien une évolution incontournable
de notre civilisation.

Et pour conclure, sur un itinéraire de vie qui sous-tend cet itinéraire
professionnel : sans la rencontre avec trois grands chercheurs en éduca-
tion, sans la passion de la pédagogie qu'a su me faire partager Gaston
Mialaret, sans I'approche d’une méthodologie de recherche qu’a su me
fournir Gilbert de Landsheere, sans la connaissance sur ’observation et
la relation éducative qu’a su me faire découvrir le professeur Marcel
Postic, cetitinéraire derecherchen’aurait pas pris SENS, paseu CESENS.

Marguerite ALTET

Professeur de Sciences de 'Education
Université de Nantes
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DE L’IMITATION
A L’INNOVATION

Christiane Clesse

‘est chose étrange pour moi de devoir jeter un regard

sur I'ensemble de ma carriére, donc me tourner vers le

passé, alors que ma pratique d’enseignante m’a habi-

tuée & me tourner vers le futur pour faire des projets
plutét que des bilans.

Ceretour en arriére, alors que je suis a Ia retraite, m’améne a réfléchir
sur ce qui est en jeu dans I'acte éducatif. Quelle importance a la person-
nalité de I'enseignant ? Quelle place pour l'enfant ? Quel rble jouent les
savoirs ? Autant de questions qui recevraient des réponses différentes
selon les enseignants consultés. De la position de chacun nait une
manidre de faire Ia classe, plus ou moins figée, plus ou moins évolutive,
et une capacité plus ou moins grande a exploiter les chances qui se
présentent. Mon évolution personnelle se lit trés facilement sur les vingt
dernigres années de ma carriére, d’autant plus facilement qu’il s'agit
pendant toutes ces années du méme niveau : le cours préparatoire. Il sera
surtout question de cette période, mais pas exclusivement. Tout com-
mence dés le premier jour d’enseignement... et méme avant.

UNE EVOLUTION RADICALE

En vingt ans (septembre 1964 4 juin 1984), ma pratique du cours
préparatoireaévolué totalement, tanten lecture qu’en calcul. Sans parler
encore des différentes étapes, voici en raccourci le chemin parcouru.

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en éducation, n® 27,1992
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1 - De VUenseignement.le plus traditionnel possible a
U'innovation la plus compléte

Jene porteaucun jugement sur les différentes méthodes. Traditionnel
n’a ici rien de péjoratif, il faut lui donner seulement le sens de conforme
a ce qui se faisait habituellement. Je ne fais qu'un constat de mon
évolution.

En lecture, j'ai commencé par utiliser quelques années la méthode
syllabique (Morgenthaler etIsnard, Le livre que jaime, Istra, 1947) non par
choix mais parce quelasérie delivrets était présente dans la classe 2 mon
arrivée. J'ai suivi alors le chemin tracé depuisbien longtemps lecture de
lettres, de syllabes, de mots puis de courtes phrases. ™

Jai terminé ma carritre par la mise en place d’une démarche. qu1
m’apparait diamétralement opposée A tous points de vue, sans manuel
delecture, en partanitdu texteetenallant dusens versle déchiffrage;sans
apprendre non plus i reconnaitre des mots. J'ai décrit cette mise en place
dans Du parler au lire (ESF, 1977). Lire écrire (Editions Hatier, en cours de
parution) devrait permettre & ceux qui le souhaitent d'intégrer cette
démarche a leur propre pédagogie, au cycle'des apprentissages.

2 - De la lecon magistrale a la participation active
des enfants

Il est bien vrai qu'un enseignant a tendance a reproduire les modeles
qu’il a en mémoire : le maitre fait la lecon, explique, interroge, et les
enfants attentifs écoutent, répondent, exécutent le travail demandé.
Pratique pédagogique qui fut longtemps la seule présente dans les
classes et a laquelle je me suis conformée pendant mes premigres années
de CP (et avant).

Jusqu’au jour {en 1972) oi1 le travail de mathématiques entrepris dans
une équipe INRP {nous y reviendrons) m'a permis de voir comment il
‘était possible d’aider les enfants & participer a la construction-de leurs
savoirs, commentils étaient capables de poser des questions; prendredes

initiatives. J‘af alors étendu cette pédagogie a toutes les activités scolai-
res.
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3 - Des attentes identiques pour tous au travail
différencié par groupes

Pendant longtemps j'ai donné, comme il est de coutume dans les
classes, le méme travail & tous. Surtout, j'ai attendu de tous les mémes
résultats, quelles que soient leurs possibilités, engendrant I'échec et le
découragement chez certains mais aussi «sous-alimentant»
intellectuellement d‘autres enfants. La encore, la recherche INRP a été
pour moi I'occasion d’une expérience qui m‘a alors profondément mar-
quée.

Une méme situation mathématique était proposée a chaque groupe
(de 3 ou 4). Je formais des équipes homog2nes et j'ajustais mes attentes
au niveau de chacune. Et ce fut un «miracle». ]’ai vu des enfants capables
d’avancer sur le chemin de la connaissance alors que dans la situation
habituelle ils étaient complétement «hors-circuit». J'avancais a pas trés
lents avec eux, mais avangais. Au cours d'une méme s€ance, passant de
groupe en groupe, j'aidais chacun d’eux & travailler de fagon autonome,
en allant aussi loin qu‘il le pouvait. Ainsi I'objectif atteint 1'était de
manigre différente selon les possibilités de chaque groupe. Pourles plus
forts et les plus rapides je proposais des prolongements, les incitant a
I'effort maximum. Cette démarche est tellement gratifiante pour les
enfants et pour I'enseignant qu’ensuite j'en ai toujours usé le plus
possible. '

4 - De la mémorisation des connaissances
d.la construction des savoirs

Je me suis longtemps trouvée satisfaite de voir mes él2ves mémoriser
les connaissances que je leur transmettais. La compréhension, certes,
n’en était pas exclue, mais n’occupait pas la place qui aurait did étre la
sienne. Une fois encore, la recherche mathématique oit les enfants
avaient & construire des notions avant de les mémoriser m’a amenée a
reconsidérer ma pédagogie. Outre le fait que la mémorisation est facili-
tée, les enfants tirent grand profit de situations qui les obligent 4 imagi-
ner, comparer, raisonner, s‘interroger. Leur attitude intellectuelle est
ensuite bien différente en toutes circonstances. ]'ai alors veillé a toujours
les aider dans cette voie.

Pour que cette évolution ait été possible, dans ses différents aspects, il
a fallu un ensemble de circonstances qui I'ont favorisée.
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DES CONDITIONS FAVORABLES

Quels changements (ou quelle permanence), quelles influences, quel-
les rencontres ont permis mon évolution ?

1 - Une conviction personnelle : 'enfant au ceeur de la
pratique pédagogique

Ceé qui me frappe lorsque j'embrasse toute ma carriére par la pensée,
c’est la permanence de mes dispositions personnelles. Ainsi, dés le
départ,jai porté unintérét trés vif aI'enfant eta son comportement. Sans
formation, je lisais avec avidité, dans les journaux pédagogiques, les
quelques articles traitantde la psychologie de'enfant. Un fait me revient
enmémoire. ]'avais derriere moi environ quinze ansde métier, lorsqu’un
collégue m’a demaridé : «Quelle est la matidre que vous préférez ensei-
gner ?» Je mentends encore lui répondre : «Je n’ai pas dé préférence, ce
qui compte pour moi c’est I'enfant, la fagon dont il réagit-a ce que je
propose, la maniére dont il progresse, quelle que soit la matiére concer-
née.» C'est pour cette raison sans doute que je me suis toujours beaucoup
intéressée aux enfants les plus en difficulté et & ceux qui avaient des
problémes de comportement.

Par ailleurs, j‘ai toujours éprouvé le besoin de construire d’organiser
mon travail. Par exemple, je n"ai jamais su, méme les premiéres années
de ma carriére, utiliser telle quelle une legon modele trouvée dans un
journal pédagogique:]’utilisaisle pointdedépart, le point d'arrivée, sans

- doute les commentaires, mais je construisais ma propre legon, en tenant
compte desréalités de maclasse et de ce que je pensais &treles besoins de
mes éléves, -

J'avais tout pour évoluer mais pendantlongtemps rien nes’est produit
: mon souci de remplir trés scrupuleusement mon contrat professionnel
me rendait en fait prisonni2re des habitudes de ’Ecole. Je ne me serais
-jamais-cru autorisée & prendre certaines initiatives alors qu'en fait elles
auraient été conformes aux textes officiels, comme je I’ai découvert par
lasuite. Je mecroyais obligée de mé coulerdansle mouledela pedagog19
communément pratiquéea cette époque, d'autant plus que je n‘avais pas
été formée a I'Ecole Normale.*
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2 - Une période propice aux changements : les remises
en questions vers 1970

Aprés quelques années aussi traditionnelles en lecture qu’en’calcul, je
vais pouvoir commencer & extérioriser mes besoins de changement
{méme si alors je ne les formule pas), grice aux circonstances. Nous
approchons de 1970, nous sommes a I'époque o1 la reforme du frangais
s'élabore, ol1 les «mathématiques modernes» sont introduites a I'école
élémentaire.

Ma pédagogie au cours préparatoire entre dans une deuxieme étape.
A la rentrée 1968, j'adopte une méthode mixte privilégiant 1'analyse
phonétique A. Garioud et R. Coquille, Je veux lire, Hachette, 1966.

Dés Ia rentrée 1969, jutilise le fichier Nicole Picard en mathématique
(aprésétre passée paruneannéed’exploitation des réglettes Cuisenaire).
Mon évolution concerne alors le domaine du nombre, I'évolution en
lecture se produisant plus tard. Avec du recul, je me rends compte que
j'ai manqué d’informations, en particulier sur toutes les recherches de
frangais issues du Plan Rouchette. Toutefois le climat est & 'innovation,
tout est moins figé. Dans ma classe, les choses «bougent», méme si c’est
encore trop peu. C'est alors que tout va changer pour moi, la troisiéme
étape va commencer.

3 - Une chance inespérée : travailler dans une équipe
de recherche INRP

A la rentrée 1972 se produit I'événement (qui va transformer ma vie
pédagogique : j'ai 1a chance d‘étre sollicitée par Jean Fébrard et Yves
Clavier (alors professeur de psycho-pédagogie et de mathématique a
IEN de Versailles) pour travailler avec eux sur une recherche menée par
I'INRP, concernant’enseignement des mathématiques. L’enthousiasme
que j'éprouve alors (je dévorerai en deux nuits le docurnent de pré-
recherche donnant les situations de départ des activités et un minimum
d’explications) m’améne {rés vite & penser que j'ai attendu cela pendant
des années sans le savoir. Si j'insiste sur ce point, ¢'est pour montrer que
I'évolution ne demandait qu'a se produire chez moi, que le besoin en
avait miri de fagon souterraine, que mes aspirations ne demandaient
qu’a voir le jour.
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Le travail avec ERMEL (équipe de recherche mathématique & I'école
élémentaire) fut passionnant, je m’engageais & fond dans quelque chose
de tout a fait neuf. Et je fus doublement comblée. Dés le début {ai pu
constater que Jean Hébrard, souvent présentdansmaclasse, s'intéressait
constamment aux enfants les plus démunisintellectueilement, les regar-
dait travailler pour mieux comprendre comment fonctionnait leur pen-
sée. Cela rejoignait ma préoccupation de toujours, D'autre part, j'ai eu
Yoccasion d’explorer des chemins nouveaux, et par la suite de construire
des démarches inédites.

Mes dispositions personnelles (dont jlai parlé) trouvaient 1a Ie lieu
d’un plein épanouissement. C’est dans ces conditions que se produisit
I’évolution radicale décrite plus haut.

Bientdt je ressentis le besoin de cohérence entre ma pedagogle des
mathématiques et celle de la langue écrite. C'est alors qu'avec Jean
Hébrard nous nous sommes lancés dans la grande aventure de la lecture
(apprendre a lire aux enfants sans faire du déchiffrage un préalable &
touteapproche des textes), autre moment pédagogique inoubliable pour
moi. C’'était vraiment I'innovation.

SAVOIRS ET PRATIQUE

La pratique sans savoirs renouvelés peut difficilement évoluer, mais
des savoirssans coriséquence surla pratique me semblent inutiles. Quels
rapports savoirs et pratique ont-ils entretenus dans ma carriére ? Je vais
tenter de le dire en distinguant différentes sources de savoirs.

1 - Des lectures

Elles ne tiennent pas la premiére'place dans la construction de'mon
parcours pédagogique, en partie du fait des circonstances. Je n‘ai paseu
de formation : un poste en campagne (1945-1946) ne m"a pas permis de
proﬁ tef dela semaine de stage a laquelle avait droit chaque remplagant.
I n'y avait pas de conseiller: pedagognque a I'époque. Les ouvrages
pedagog:queséusage desinstitutetirsn exlstalentpas Cequ’ontdumal
aimaginer maintenant les jeunes collégues qui ont le probléme inverse :
choisir dans la profusion des parutions (comme je les envie rétrospecti-
vement!). La conférence pédagogique annuelle s’adressait a tous les
niveaux. Je ne disposais alors que des instructions officielles et des
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journaux pédagogiques comme source d'informations et de formation.
Pendant des années, la situation s’est trés peu modifiée.

AYépoque ol j'ai travaillé dans I’équipe ERMEL (1972 & 1976), j'ai lu
les parutions de I'INRP en particulier les brochures du Courrier de la
recherche pédagogique. Un exemple parmi d’autres : L'initiation mathé-
matique au cycle élémentaire (n° 27, mars 1966). Je les ai lues par curiosité,
avec beaucoup d'intérét, sansjamais m’en servir directement, du fait que
les matériaux nécessaires nous étaient apportés par Yves Clavier et Jean
Hébrard au cours de nosréunions de travail hebdomadaires. Néanmoins
ces lectures ont di jouer leur role, méme si je ne sais pas le préciser. Elles
m’apportaient, pour le moins, I'assurance que notre travail s"inscrivait
dans une évolution de I'enseignement des mathématiques,

Alamémeépoque, jelis L. Lentin, Comment apprendreaparler al'enfant,
ESF, 1973. Lecture qui est un exemple intéressant dans le cadre de la
relation entre savoir et pratique. J’en fais une premitre lecture (a la
rentrée 1973) qui ne débouche que sur peu de chose dans 'ma classe.
Quelques mois apres, je décide de reproduire I'une des situations décri-
tes. J'observe ce qui se passe, je note les réactions de mes éléves, je les
enregistre dans leurs activités langagigres, je transcris ces enregistre-
ments, je réfléchis. Jerelis alors tout le livre. Puis je décide de jouer le jeu
et je modifie completement mon travail concernant 'acquisition du
langage. Cela nous servirade point de départ pour repenser I"acquisition
de la langue écrite. La fagon dont j'ai utilisé ce livre me semble un
cheminement possible pour utiliser les multiples ouvrages pédagogi-
ques actuellement sur le marché.

Pour toute la période ol1 je suis engagée dans I'innovation en lecture
(a partir de 1974), je définis bien mieux Ia place de mes lectures et leur
role. Toutes (ou presque) me sont alors fournies (ou suggérées) par Jean
Hébrard. Ii me donne souvent des photocopies d’articles et d’extraits
d’ouvrages, il m'incite a lire des livres dont il me donneles références. Je
peux classer ces lecture en fonction du r0le qu’elles ont joué pour moi.

Tout d"abord, des lectures m’assurant des connaissances indispensa-
blesal’élaboration et & la mise en place de notre projet. A commencer par
I'extraitdel’ouvrage de].Smith, Understanding Reading, New-York, 1971
que Jean Hébrard me remet lorsque nous décidons de repenser I'ensei-
gnement delalecture. Le passage s'intitule : Quelleanalyse peut-on fairedu
processus de lecture ? Analyse désormais remise en question mais qui &
I'époque -a joué un role majeur pour moi puisqu’elle m’a permis de
comprendre dans quelle voie je devais m’engager. A la mémeépoque, je
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m'initie a la linguistique. Je lis plusieurs ouvrages, entre autres celui
coordonné par Franck Marchand, Manuel de linguistique appliquée,
Delagrave, 1975. Je revois aussi sérieusement mes connaissances de la
gramma:re francaise. Un savoir suffisant de la langue et des disciplines
quila concernent me semblait un préalable indispensable.

Quelques années aprés, puisant  la méme source, je prends connais-
sance des travaux d’Emilia Ferreiro, entre autres un article datant de
1979 : La segmentation demots chez I'enfant, relatant une étude expérimen-
tale menée par E. Ferreiro (Université de Geneve) et B. de Bellefroid
(Université de Louvain). A cette époque, cestravaux sont trés importants
pour nous, ils répondent a nos interrogations du moment et me permet-
tent de compléter les activités pédagogiques que nous élaborions alors.

Delamémemanigre,au début des années 80, lorsque nous en sommes
a approfondir les problémes posés par la production d’écrit, je prends
connaissance des travaux des chercheurs sur le sujet. J'y trouve des
notions sur les analyses de texte qui m’étaient jusque 13 inconnues.
J'apprends et je prends en compte ces nouveaux savoirs dans ma prati-
que pédagogique. Je ne citerai que Michel Fayol, et dans le cadre de
I'Université de Genéve Jean-Paul Bronckart et Bernard Schneuwly, mais
il y en eut d’autres.

Parallélement, d’autres lectures, surtout au début, ont un rdle diffé-
rent mais tout aussi indispensable. Jean Hébrard me donne-4 lire des
textes variés (beaucoup concernent I'histoire de la lecture) qui construi-
sent pour moi un contexte cultirel et me permettent d’acquenr un
langage qui nous soit commun, sans lequel notre travail eut-été impos-
sible. Je n’en citerai qu"un : Ecole et alphabétisation au XIXesiécle. Annoncé
comine «approche psycho-pédagogique de documents historiques», ce
texte écrit par Jean Hébrard (alors professeur au Centre National de
Formation des Professeurs d’Ecole Normale) développe un certain nom-
bre de réflexions A partir de 'ouvrage de Francois Furet et Jacques
Ozouf : Lire et écrire. L'alphabétisation des Frangais de Calvin a Jules Ferry
(Ed. de Minuit, 1977). Je I'ai lu et relu bien des fois. En fait, la plupart des
lectures dont il vient d'étre question jouent les deux réles mais avec une
prééminence marquée de 1'un ou de l'autre, selon le texte lu,

Enfin, ultérieurement, notre projet déja bien en place, jelis des ouvra:
ges rendant compte de recherches et d'innovation en lecture. Je me suis
interdit de lire au départ ceux déja parus, pour garder une totale liberté
d’esprit. Jenevoulais pasétre paralysée par la connaissance des hypothé-
ses intellectuelles et des propositions pédagogiques formulées par
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d’autres. Je vois clairement le rile de ces lectures différées. Je comparais
les démarchesdécritesa landtre, Plus queles convergences, lesdivergen-
ces me permettaient de mieux définir ma position. Je prenais conscience
de I'importance de chacun de mes choix, cela m’'aidait & préciser Ie
pourquoi de ces choix, point important pour transmettre mes savoirs a
d’autres. Une exception toutefois : Lire et raisonner, ]. Downing et
J. Fijalkow, Privat, 1984, o1 je retrouve mes convictions personnelles En
particulier j'ai acquis, aprés ces années de réflexion et d'innovation dans
la classe, la certitude que pour aider I'enfant & réussir son apprentissage
de la langue écrite, il faut d’abord mettre tout en ceuvre pour lui faire
acquérir la consciencedel’écrit. Que lemonde delarechercheleconfirme
ne peut que me satisfaire pleinement. Cela renforce mes convictions.

Les savoirs que j'ai acquis en lisant ont joué un réle indiscutable mais
jedemeure persuadée que la pratiquea eu unréleencore plusimportant,
étantentendu que jela disséquais, que 'y réfléchissais encore et toujours,
avec I’enfant comime moteur de mon action pédagogique.

2 - Une expérience pratique du métier

Jour apras jour, année aprés année, si 'on observe attentivement ses
éléves, on se constitue un double savoir : 'un concerne les matiéres
enseignées, 'autre concerne I'enfant en situation d’apprentissage. En-
suite, qu'il sagisse de changer de méthode ou d'innover, on ne gomme
pas tout le savoir acquis. Il soutient les actions entreprises, méme si on
n’en a pas conscience sur le moment.

Personnellement, lorsque je commence & enseigner au CP, avec prés
de vingt ans de métier derrieére moi, j'ai engrangé un bon nombre de
savoirssur lecornportement des enfants dans le milieu scolaire, sur leurs
difficuliés d’apprentissage, surla maniére deles aider. Faceal’enseigne-
mentdelalecture, jesuisriche des connaissancesissues de douze années
de pratique au cours élémentaire. Je connais de l'intérieur le but &
atteindre au-dela de I'apprentissage premier. Je connais les points qui
font difficulté pour certains. Lorsque j'aborde l'innovation dans ce
domaine, je sais que l'expérience acquise au CE est précieuse, tout
comme celle acquiseau CP avec deuxméthodesdifférentes. Pour réussir,
I'innovation doit s"enraciner dans une solide expérience. Elle doit aussi
recevoir des aides extérieures. On ne peut inventer seul dans son coin, au
risque de se perdre.
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3 - Des rencontres et des échanges

Les-échanges sur la pratique en cours sont indispensables. Hors de
I'école, j'en fais une premi2re expérience alorsque jedébuteau CP (1964).
Jai la chance d’avoir une soeur institutrice en GS d’école maternelle.
Nous dialoguons longuement a propos de nos classes respectives, insti-
tuant avantl’heure une liaison' maternelle-CP (entre enseignantes seule-
ment). Je confronte mes problémes tout neufs d'institutrice de CP avecce
qui se passe en grande section. J’acquiers la des savoirs trés utiles. Je ne
sais pas de quelle maniére ils ont infléchi ma pratique du moment, mais
je sais-qu’ils ont fait naitre en moi I'idée qu‘il faudrait faire évoluer la
pédagogie del’école élémentaire et qu’ils ont inspiré mon action lorsque
jai voulu mettre en ceuvre une pédagogie ot I’enfant est plus actif.

A I’école, pendant longtemps, j'ignore ce qu'est le travail en équipe
puisqu’a cette époque chacun restait isolé dans sa classe. En 1971, nous
faisons un premier essai en mathématiques, avec mes trois collégues de
CP. Nous mettons en place des séries d’exercices, présentées sur des
fiches que nous construisons nous-mémes {au moment de lI'introduction
des mathématiques modernes). Nous nous réunissons chaques semaine
pour déterminer les fiches & préparer. Nous mettons nos idées en
commun, nous échangeons quelques remarques sur le travail en cours.
C’est un essai timide et malheureusement aucune ne souhaitera me
suivre I’annee suivante dans1’équipe ERMEL, Vient maintenantl’essen-
tiel :le travail dansune équipe derecherche INRP. S'il est unlieu ot pour
moi se sont construits des savoirs, ¢’est bien celui de nos réunions
hebdomadaires. Des savoirs nous sont apportés, sans cours ni discours,
par les deux responsables de I'équipe. Nous apprenons beaucoup lors-
qu'ils réagissent, chacun dans le domaine qui est le sien, au récit de ce qui
s’est passé dans nos classes, lorsqu’ils répondent a nos interrogations et
lorsqu’ils mettent en place avec nous le travail de la semaine suivante,
nous précisant les situations a exp]mter les objectifs a atteindre, les
écueils a éviter, etc. D’autres savoirs se construisent grace aux membres
de I'équipe. Chacune (nous sommes quatre) fait le compte rendu du
déroulement des activités dans sa classe. Nous constatons que les situa-
tions de départ, identiques, débouchent parfois sur des parcours bien
différents, rarement sur des parcours identiques. L’existence de varian-
tesnées dela démarche de groupes d’enfants différents, sous Ia direction
d’enseignantes ayant chacune leur personnalité, a été pour moi ungrand
sujet de réflexion. A ces réunions, il faut ajouter les passages dans nos
classes de Jean Hébrard et Yves Clavier. Leurs observations confrontées
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aux notres et les échanges sur le terrain apportaient & chacune de nous
des savoirs parfaifement adaptés a ses propres éléves, a la réalité de sa
propre classe. Les savoirs se multipliaient au cours de ce travail trés
enrichissant, favorisé parle climat de confiance qui régnait dans 'équipe.
Tout cela complété par les rencontres, au niveau national, de toutes les
équipes engagées danslarecherche. Rencontres qui donnaient une autre
dimension a notre travail, toujours dans le méme sens.

Lorsqu‘avec Jean Hébrard nous décidons de repenser I'enseignement
delalangueécrite, le processus estle mémemais nousne travaillons qu’a
deux. Il est souvent dans ma classe et je lui fais le récit de ce qu'il n’a pas
vu. La pédagogie mise en place ne I'est pas en fonction de théories ou
d’idées précongues mais consiste, le cadre étant bien défini, a ajuster
notre démarche, pas & pas, aux réactions des enfants. Ce sont les savoirs
les plus siirs ceux qui sont enracinés dans la pratique au quotidien. Cette
forme d’action me paraitla meilleure pourinnover sans risqueset elle fut
pour moi'la plus profitable (et la seule) des formations.

A coté de ces échanges intensifs, il convient de mentionner, comme
source de savoirs, des occasions diverses de dialogues ou pour le moins
d'écoute de propos présentant toujours un grand intérét.
Chronologiquement, je dois citer d'abord les cours d'initiation aux
mathématiques «modernes» (1969-1971) que j'ai suivis le samedi apres-
midi a I'EN de Versailles, sous le régime du volontariat. Ensuite, toutes
les autres rencontres se situent dans le cadre de mon travail avec Jean
Hébrard. ] assiste avec lui, & Paris, en juin 1979, au colloque {organisé par
la Direction des Ecoles) sur Papprentissage et la pratique de la lecture &
I'école, et en décembre 1981 au colloque (organisé par la Section des
Sciences de I'Education de la Faculté de Psychologie de Gengve, sousla
direction de].-P. Bronckart) sur la typologie des textes et ses applications
pédagogiques. Je 'accompagne a différentes réunions ot il intervient
pourexpliquer letravail que nousavons entrepris. Il le faitavecsa culture
bien plusétendué quelamienne, sa présentation variesuivant les publics
auxquels il s'adresse. On imagine quel approfondissement de notre
travail celame permet. Ilen est ainsi au séminaire du professeur Diatkine
(devant des orthophonistes), dans des EN (devant des professeurs), etc.

: Enfin, il me faut citer mes interventions personnelles : dans des EN, a
lintention de normaliens et d’instituteurs en recyclage, dans diverses
circonscriptionsdépartementales, a I'intention de collegues,a Genéve ol
Laurence Rieben, professeur de psychologie, me demande de monter et
d’expliquer notre démarche aux enseignantes de la Maison des Petits
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(une école publique genevoise rattachée & la Faculté de Psycho]ogle et
des Sciences de I!Education de 1'Université), & Gengve encore, ol les
responsables du. Secteur du Frangais d'une part, des Etudes Pédagogi-
ques d’autre part, m'invitent & présenter notre innovation aux ensei-
gnants en formation initiale ou continuée. Ces interventions nécessitent
de ma part un gros travail qui enrichit mon savoir en m'obligeant &
analyser ma pratique pour la traduire en connaissances transmissibles &
d’autres.

CONSTRUIRE DES CONNAISSANCES

Comment I'innovation, la réflexion sur la pratique quotidienne de la
classe débouchent-elles sur des connaissances ? En raccourci, je dirais
qu'il faut : écrire, parler, refaire, transmettre.

Ecrire, pour moi, est primordial. Pour les activités qui entrent dans le
cadre de l'innovation, de la réflexion, je note au jour le jour de multiples
observations, sans compter le relevé systématique des performances
précises de chaque enfant (I'évaluation, que je ne nommais pas ainsi, a
toujours été pour moi un impératif). Dans les jours, les semaines qui
suivent, je relis ces écrits. M'apparaissent alors des faits qui méritent
d’étre retenus mais qui étajent passés inapercus dans le feu de I'action.
Des relations s'établissent entre diverses observations étalées dans le
temps. Des conclusions s'imposent. Dans le cadre de la recherche INRP,
ces notes me permettent de rédiger chaque semaine un compte rendu
détaillédes réactionsdes enfantsaux activités proposées, al'intention de
Jean Hébrard et Yves Clavier. On voit comment ces écrits (les collegues
faisaient de méme) enrichissaient les savoirs de I'équipe en vue de la
poursuite du travail.

Parler (c’est-a-dire discuter, argumenter, échanger) & partir de la
pratique et des écrits la concernant est indispensable. J'ai développé ce
point, je n'y reviens pas.

Refaire s'impose. Je sais qu'un phénoméne devient pour moi significa-
tif lorsque j'ai- pu observer au moins trois fois des faits similaires ou
convergents. Une premiere fois, lorsque je pense avoir découvert quel-
que chose d’intéressant concernant le contenu enseigné ou la maniére
dont les enfants réagissent, je demeure prudente, sachant qu'un ensem-
ble de circonstances particuliéres peut I'expliquer. 5i le fait se reproduit,
jepensequ’on peuty attacher del’importance. Et siune foisencore je vois
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se reproduire le méme fait, f'en tire des conclusions, j'ai le sentiment
d’avoir mis en place une certaine connaissance sur le point en question.

Transmettre doit couronner le tout. Ce peut étre au cours d'interven-
tions ‘diverses, j'en ai déja parlé, Ce peut étre en écrivant des ouvrages
pédagogiques. En 1976, 'ai participé activement a Iarédaction d’"ERMEL
CP et j'ai rédigé, dans Du parler au lire, le chapitre relatant ma premiére
anhéed'innovationenlecture. Jenereviendrai passur lebénéfice quejen
ai tiré, devant présenter ma démarche, en expliciter le pourquoi, dégager
I'essentiel, etc... Ce qui est intéressant ici, c’est le fait de mettre ces
connaissances construites dans la classe & la portée de tous, par le canal
du livre.

Ces connaissances, quelsrapports entretiennent-elles avec les savoirs
institués au sein de la recherche ? Il existe trop souvent une
incompréhension réciproque entre praticiens et chercheurs. Dans la
préface de notre ouvrage Lire, écrire, Michel Fayol pose trés bien le
probleéme : «Sauf exception, les questions soulevées par les praticiens ne
trouvent pas ou peu d'écho auprés des chercheurs... Inversement, les soucis
exprimés par les chercheurs, les propositions de recherche qu'ils élaborent
apparaissent souvent «t'nsigniﬁantes» aux praticiens». Il s'agit ici des ques-
tions ; Michel Fayol précise qu‘il en est de méme pour les produits de la
recherche.

Ce qui explique gu'a la lecture d’ouvrages rendant compte de recher-
ches, une réaction trop hitive pousse les enseignants & critiquer ces
recherches en «laboratoire» (ou presque). Unexemple: L'apprenti lecteur.
Recherches empiriques et implications pédagogiques (sous la direction de L.
Rieben et C. Perfetti, Delachaux et Niestlé, 1989. Je comprends mieux,
maintenant qu'un point de mon travail d'innovation a fait 1'objet, a
Gentve,d’unerecherche sousla direction de Laurence Rieben (recherche
présente dans |'ouvrage qui vient d’étre cité). A la Maison des Petits ot
je me suis rendue a plusieurs reprises, j'ai fait produire de I"écrit aux
enfants de seconde enfantine et premiére primaire, comme je le faisais
dans ma classe (cf. Du parler au lire, 1977 ; Lire, écrire, fasc. 2, & paraitre).
Les enseignantes ont reproduit ensuite ma démarche. En tant que prati-
ciennes, notre projet était d’apprendre aux enfants a produire de I'écrit,
un objectif large englobant tous les aspects du probléme.

A partir de cette pratique, I'équipe de recherche, dans le cadre d’une
réflexion menée depuis plusieurs années sur la pédagogie différenciée,
s'intéresse & un point particulier ot1 les enfants cherchent-ils les mots
dont ils ont besoin, comment procédent-ils pour les trouver, les lier, les
reproduire et méme les transporter de la source a leur texte écrit ?
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Les objectifs de la recherche (conduite en 1985-1986) sont différents
desndtres, lamise en ceuvrele sera également. Pour unerecherche, il faut
établir des grilles d’analyse qui aboutiront a des graphiques, des résul-
tats seront publiés. Ceci nécessite une observation individuelle continue
des enfants sélectionnés. Un dispositif particulier doit &tre mis en place
enfonction de tousles parametres delarecherche, cequi obligatoirement
modifie ledéroulement de I’activité mise initialement en place & des fins
d’apprentissage. Ces contraintes heurtent au premier abord les prati-
ciens que nous sommes mais ce sont ces contraintes qui m’ont fait
comprendre, aprés réflexion, la différence de nature entre pratique et
recherche.

En guise de conclusion, je formulerai un souhait, que les enseignants,
a I'approche du XXIe siécle, évoluent plus vite que je ne I'aie fait. Pour
cela, ils ont la chance de disposer maintenant de multiples moyens pour
accroitre leurs savoirs. Ils auront peut-étre une chance encore plus
grande si Iaffirmation de Michel Fayol (préface de Lire, écrire) devient
réalité «Il faut pourtant qu'une interaction forte, réguliére et féconde s’ établisse
entre chercheurs et praticiens.»

Christiane CLESSE
Institutrice
Académie de Versailles




LN PARCOURS
D’AUTOFORMATION
CONTINUEE

Recherche personnelle
et aide institutionnelle

Jean-Daniel Rohart

es réflexions qui suivent sont celles qu'un enseignant du

secondaire tentant depuis plusieurs années de repenser

sa pratique en fonction de la «nouvelle donne» de ’Ecole

et des caractéristiques nouvelles des lycéens & enseigner,
notamment ceux que le sociologue Frangois Dubet(1) appelle les
«nouveaiix-lycéens».

La démarche suivie -a la fois pratique et «théorique»- s"inscrit dans un
cadresouple dereferencespsychanalythues (]unglennes), personnalistes
et rogériennes(2), dans la mesure ol le rogérisme peut étre défini (et
vécu) comme une forine particulidre ou un proIongement du
personnalisme dans le domaine de la psychologie et des sciences humai-
nes.

Cette tentative de description et de «théorisation» d’une pratique
s'inspire aussi des recherches actuelles. Celles, notamment, des cher-
cheurs regroupés dans I'Association Internationale de Recherche sur la
Personne de I'Enseignant (AIRPE)(3) et dont le lecteur pourra trouver un
apergu des idées dans L'enseignant est une personne(4), ouvrage auquel
nous nous référons dans ces réflexions.

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en éducation, n® 27, 1992
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Une des conclusions & laquelle ce travail personnel de recherche nous
a permis d’aboutir, est que la situation actuelle semble requérir des
enseignants un effort nouveau d’autoformation continuée leur permettant
d’acquérir de nouvelles compétences dans le domaine de la psychologie
vivante et de 1'éthique.

Cet effort parait &tre désormais nécessaire, tout d’abord pour éviter
d’étre déstabilisé par un métier dont les chercheurs de I'AIRPE ont
montré qu'il était devenu dangereux sur le plan de I'équilibre person-
nel(5). Nécessaire aussi pour tenter de ne pas céder au découragement et
au désarroi(*), quiselon Jacques Lesourne(6), tend a gagner les membres
d’une profession dont cet auteur nous dit qu‘elle a été sinistrée.

Ce travail d’autoformation n’exclut pas, dans notre esprit, mais ap-
pelle, au.contraire, dans une sorte de mouvement de complémentarité,
une aide institutionnelle, notamment en matiére de formation continue,
laquelle devrait prendre des formes nouvelles et originales adaptées a la
situation actuelle,

Une autre conclusion a laquelle nous sommes parvenus, est que les
maitres actuels auraient intérét a acquérir une plus grande lucidité sur
leur propre fonctionnement en classe, la connaissance qu'ils seraient
ainsi amenés & prendre d’eux-mémes, incluant les dimensions incons-
ciente et transférentielle.

VERS UNE PLUS GRANDE LUCIDITE

Si I'on accepte I'idée que, dans le contexte actuel, Voutil majeur d"un
enseignant, c’est sa propre personnalité, sa force intérieure et son équi-
libre, (sans exclure, bien entendu, la bonne maitrise des savoirs A trans-
mettre et la didactique de la matiere enseignée), une telle constatation
s’accompagne de la nécessité pour le maitre de s’engager dans un travail
personnel sur lui-méme, afin de parvenir & une plus grande lucidité sur
son propre fonctionnement en classe.

Ce travail «psychanalytique», au sens le pluslarge, conduit 4 se poser
un certain nombre de questions apparemment simples, et 4 tenter d’y
trouver des éléments de réponse.

("  On parle parfois de malaise enseignant ou de Burn-out.
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Lorsquel'on se trouve engagé dans cette démarche d'élucidation et de
connaissance de soi-méme, on est amené & se demander par exemple :

- Qu’est-ce que mon désir d’enseigner a des jeunes ?

-Quelles sont mes attentes vis-a-vis de ce métier ? Pour quellesraisons
T'ai-je choisi ?

- Quels sont mes rapports personnels a la discipline que j‘ai choisi
d’enseigner ?

- Quelle est ma représentation intériorisée de 1’enseignant idéal ?

- Quels rapports est-ce que j'entretiens avec I'inspection, et quelle est
Vimage -plus ou moins inconsciente- que j’ai de I'inspecteur ?

-Quel estlerapportquej'entretiensa I'enfance engénéral, @ ma propre
enfance en particulier et aux jeunes que je rencontre dans I'exercice de
mon métier ?

Il peut apparaitre curieux de considérer qu’un enseignant ait intérét a
se poser ce genrede questions, pour étre efficace sur le plan pédagogique
et pour ne pas étre déstabilisé par la relation éducative. Pour Mireille
Cifali(7), «cette intelligence de soi» préserve des épuisements, et permet de
«tenir», «C'est-d-dire de continuer i étre en recherche».

Selon ce méme chercheur, cette attitude faite de Iucidité envers soi-
méme permet, en derniére analyse, d’¢éviter que le «soi» ne surgisse trop
tard, dans le drame ou le registre de la pathologie.

Sil'onaccepte’analyse que font des chercheurs comme Pierre Ducros
et Edouard Breuse(8) de la relation pédagogique, comme une «aventure
existentielle» pleine de risques, la conséquence naturelle en est qu'il
convient d"acquérir des mécanismes de défense etun fonctionnement en
classe le plus harmonieux possible, afin d’éviter les dangers signalés et
pour continuer i enseigner avec un rninimum de joies et de satisfaction.

On peut avancer I'hypothése que pour faire face au mieux a la
situationactuelle d’insécurité psychologique, alaquelleun enseignant se
trouve inévitablement confronté, il lui faut rester relié 4 lui-méme, 4 son
centre et & ses énergies.

Si vivre «consiste d lutter pour parvenir d une plus grande intégration, dans
le cadre d'un conflit fondamentalement inévitable», ainsi que I'écrit Bruno
Bettelheim(9), ce travail d'intégration s’accompagne d’un effort perma-
nent d’élucidation du vécu, lequel exige une attitude de lucidité.

Comme nous I'écrivions ailleurs(10) «Les situations de crise (et c'est
bien le casa1'Ecole, mémesi une sorte de sentiment de pudeur oude peur
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usse & le nier !) ont tendance a entrainer une rupture de I'équilibre
(individuel et/ou-collectif), et cet équilibre rompu, ou menacé de I'étre,
ne peut étre rétabli qu'a,un niveau «supérieur»»

Nous n"avons pas toujours le choix des solutions.

Commel'écritleméme Bruno Bettelheim, «Enpériodedecrisesgraves
(...) il peut se produire des situations oti les hommes n’ont le choix
qu’entre renoncer A la vie, ou parvenir & une intégration psychologique
supeneum»(ll)

La situation a I'Ecole n’est évidemment pas aussi grave et desesperee,
mais par—dela Ia différence dans le degré de gravité, c’est ur peu -toute
comparaison gardée- le dilemme auquel se trouve ‘confronté I’ensei-
gnant.actuel : étre plus ou moins déstabilisé, et perdrela «foi» en sa
mission et en son role, ou parvenir a une plusgrandelucidité envers lui-
méme, et & une meilleure intégration psychologique.

Cette attitude n’est pas pureinent et seulement défensive.

Elle peut é&tre 'occasion privilégiée d'un développement personnel,
ainsi qu’il nous a été donné de le vivre, Elle peut méme permettre, dans
des circonstances particulierement favorables, d’accéder au plan de
I'éthique et & la dimension spirituelle.

I(rishnarnurti, g'inscrivant dans cette méme logique, mais avec des
présupposés éthiques et spirituels, écrit :

«Il-est nécessaire que les &tres humains soient intégrés, s ‘ils veulent
sortir d'un état de crise et surtout de Ia crise mondiale actuelle sans étre
brisés (...). Pour le faire, il est évident que I'éducateur doit étre Iui-méme
intégré. Donc, un enseignement basé sur de vraies valeurs est de la plus
haute importance, non seulement pour les jeunes, mais aussi pour la
génération plus igée, si celle-ci est disposée A apprendre et n’est  pds trop
cristallisée»(12).

LA CLASSE COMME ENTITE
THERAPEUTIQUE ET FORMATRICE

Comime nous avons tenté de le montrer ailleurs; le fdit de faire classe
dans cette perspective, peut &tre une occasion, parmi d'autres, de se
réaliser sur un plan psychologique, de dépasser ses difficultés personnel-
les, etd’atteindre au déplojementle meilleur possible dela totalité de son
étre envisagé dans son unicité et sa singularité; définition que donne Carl
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Gustav Jung de la «personnalité»(13). Dans le contexte actuel, il est
dangereux d'enseigner, ainsi que l'ont donc montré clairement plusieurs
chercheurs de I’ AIRPE, mais, inversement, 'enseignant engagé dans un
travail d’élucidation de son vécu-intérieur, peut «s'accrocher a sa classe»
etla vivre comme une véritable entité thérapeutique, car «il y a dans le fait
de «faire la classe» une possibilité pour un enseignant d'y trouver le
moyen de se régénérer et de se récupérer».

C’est Vexpérience qu’'il nous a été donnée de vivre, et que nous avons
analysée successivementdans : Uneexpériencede pédagogieinterculturelle :
prolongements sur le plan de la formation et valeur thérapeutique, et : La classe
comme entité thérapeutique et formatrice (14).

Dans le premier de ces deuxarticles, nous tentons de montrer, ennous
appuyant sur une expérience vécue dans une classe de seconde oit nous
enseignions!'espagnol,quelefait defairecoursa uneclasseinterculturelle
peut posséder, une fois dépassées les premitres difficultés, des vertus
formatrices et quasiment «thérapeutiques», pour le maitre qui 5’y en-
gage : «Ilyadonc-écrivions-nous alors-,dansle faitde fairela classe, une
possibilité, pour 'enseignant, de parfaire sa formation initiale, en l"enri-
chissant d’une dimension relationnelle et psychopédagogique, dont elle
était pratiquement dépourvue au départ. Le cours, dans cette optique,
seraitdoncfacteurd’intégration psychique, grace a sadynamique méme,
grace aux conflits qui peuvents'y exprimer, sy théitraliser, s’y objectiver
etrecevoir, du méme coup, undébut de solution. Il serait aussi un élément
de la formation continue des enseignants. Le fait de faire cours & une classe
interculturelle serait un cas particulier de cette formation continue, un
moment fort et difficile, mais indispensable pour parvenir & la «mai-
trise», la plus grande possible, de toutes les situation relationnelles -avec
leur écho sur le plan personnel-, pouvant se présenter 4 un enseignant,
aunmoment ol larelation éducative traverse une crise profonde et nous
meten facedesituationsde plusen plusimprévisibles», Lieud’émergence
et d’affrontement des diverses instances psychologiques vivant en nous
(et chez nos él2ves), la classe peut en permettre la théitralisation et le
dialogue, dans un mouvement progressif et lent d’harmonisation et de
résolution des conflits intra-psychiques. Dans cette optique l'enseignant
peut parfois jouer unvéritable rile de prophylaxiementale envers ses éleves,
des él2ves de plus en plus nerveux, inattentifs et déstabilisés.
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«EXORCISER» L'INSPECTION :
UN MOMENT DE LA FORMATION
ENSEIGNANTE

Un autre moment fort de cette autoformation, ou de ce parcours, est
Yabréaction desaffects que font généralement naitre en nousl’inspection
et I'image de I'inspecteur que nous portons en nous.

Lucile Heraud-Bonnaure a montré que 'enseignant frangais exprime
un malaise profond a I'égard de la structure hiérarchique de son cadre
professionnel.

D’autreschercheursont montré quel'inspecteur provoquel’anxiétéet
sémele désarroi, et qu'il est, dansle corpsenseignant, unagent dedésordre
mental profond imposant son sur-moi culpabilisateur(15). .

Ausst les enseignants, s'ils veulent «guérir» de I'inspettion plus ou
moins fantasmatique qu'ils portent en eux (et qui s'appuie sur des
pratiques et des comportements concrets dépassés) ont intéréta élucider
le rapport qu’ils entretiennent & l'ordre et a l‘autorité, & acquérir un
comportement moins infantile et plus dégagé de projections et de pré-
supposés inconscients. Thomas S, Szasz a raison de nous rappeler, a cet
égard, que «La soumission inconditionnelle et I résistance systématique sont
en fait deux attitudes aussi infantiles I'une que Vautre face a la Loi»(16).

Dahs I'optique que nous tentons de développer ici, et qui s'appuie de
prés sur notre expérience personnelle, la conjuration oul'«exorcismes de
l’mSpechon fantasmatique dont nous sommes tous plus ou moins pri-
sonniers, serait une des premiéres étapes de Ta formation des maitres.

La relation éducative actuelle suppose en effet plus que jamais des
enseignants matures, autonomes et libres intérieurement, et non des
personnes pusillanimes écrasées sous le poidsd'une representahon plus
ou moins fantasmatigue de I'inspecteur, faisant de ce dernier une image
de mauvais-pére !
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«PSYCHANALYSER» SES RAPPORTS AUX
ADOLESCENTS

Il convient -nous semble-t-il-, d"avoir une connaissance, la plus claire
possible, des rapports que nous entretenons a I’adolescence, ne serait-ce
que pour tenter d’éviter d’avoir avec eux des relations plus ou moins
«fusionnelles» ou des rapports de séduction ou de manipulation.

La question se pose de savoir, quelle image intériorisée nous avons de
cette étape de la vie et de cette classe d'dge ?

Faisons-nousdenoséléves desobjets réparateursd’un moinarcissique
mis & mal ?

Cédons-nous a I'actuelle idéalisation de la jeunesse, dans une société
que 'on peut définir, avec Tony Anatrella(17), comme une «société
adolescentrique» ? |

Transférons-nous sur les adolescents ce «messianisme» régénérateur
quel’on projetait avant-hier sur le prolétariat, hier sur le colonisé ?, pour
utiliser les termes du sociologue Gérard Vincent(18).

Lorsque 1'on aborde la question des images que la société actuelle
véhicule de la jeunesse et de I'adolescence, 1’on est en fait surpris par Ie
caractére ambivalent, controversé, passionnel, voire méme polémique
de cette dernigre.

Les images les plus contradictoires semblent en effet coexister. Il
semblerait qu’en tant qu’enseignant, I'on ait intérét 4 échapper a cette
confusion ambiante, dans la mesure ott nos représentations de I'enfance
et de I'adolescence conditionnent, souvent & notre insu, nos pratiques
pédagogiques et la relation que nous entretenons avec nos éléves.

Sanstomber dansl’attitude justement dénoncée par Guy Avanzini qui
parle de «l'espoir anxieusement placé (par certains enseignants ou
théoriciens del’éducation) dans un nouveau type de préparation profes-
sionnelle» incluant la psychologie, et sans faire écho aux «nombreuses
lamentations sur I'indifférence ou la méfiance du corps enseignant &
I'égard dela psychologie et desesreprésentations»(19), on peut toutefois
souhaiter que les enseignants soient avertis de I'impact qu’exercent sur
leur enseignement, les représentations, le plus souvent, inconscientes,
qu’ils nourrissent de 1'adolescence, lesquelles représentations varient
d'un enseignant a I'autre, en fonction de données individuelles ren-
voyant aI’histoire de chacun et en fonction de présupposés idéologiques
différents.
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Si «la.connaissance de I'éléve n’entraine pas nécessairement la découverte de
procédures claires et siires d'enseignement», la connaissance lucide que
prend le professeur dela fagon dont il se représente-inconsciemment- les
éléves, lui permet, non de connaitreabstraitement ou méme objectivement
ces derniers, mais de se connaitre lui-méme, ce qui ne peut qu'éire garant
d’une plus grande efficacité pédagogique, méme si cela ne le dispense
pas de connaitre & fond la matiére qu'il enseigne et de réfléchir & Ia
meilleure fagon d’en assurer la transmission.

CROIRE EN SA PROPRE EXPERIENCE,
LA VALORISER

r

L’expérience enseignante actuelle requlert ou pluttt impose, une
grande implication personnelle. Elle met en jeu des affects, des projec-
tions, des sentiments nombreux, complexes et éprouvants sur le plan
psychologique et nerveux.

Ces affects et ces sentiments, conscients et inconscients, risquent
d’empécher le maitre de comprendre, et de vivre sereinement, des
situations relationnelles parfois surprenantes et potentiellement
déstabilisatrices.

Sans tomber dans le mythe de I'infaillibilité pédagogique, ou celui de
la maitrise parfaite des situations, prisonnier d'une rationalité qui s’op-
poseausurgissement dudésiretal’'expressiond unecertaineirrationalité
presente dans tout rapport humain, le maitre est bien obligé d'apprendre
d vivre cetle expérience, & I'accepter, a 'aimer inconditionnellement, en la
«maitrisant», autant que faire se peut, sans exclure une certaine distance
par rapport a ses «échecs», et sans oublier 'humour, dont une bréve
enquéte effectuée auprés de nos éléves sur «le professeur-idéal», nous a
révélé 'importance a leurs yeux,

On peut faire I'hypothese que si nus parvenons a vivre cette expé-
rience difficile de maniére satisfaisante, et sans trop d’angoisses et
d’anxiété, elle cessera'd’étre déstabilisatrice, acqﬁerra une dimension
quasnnent formatrice et «thérapeutique», qu'elle s'accompagnera de
joies, et sera porteuse de sens, malgré ses difficultés.

La question.qui se pose est : Comment puis-je.apprendre de ma propre
expérience, au lieu de n'en voir (et vivre) que les aspects négatifs immé-
diats ?
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Mais malheureusement, «Le plus souvent, je ne «crois» pas a mon
expérience, je la dévalorise ou je la récuse, je ne I'analyse pas, je ne la
vérifie pas. Je plaque l'expérience des autres sur la mienne -selon l'auto-
rité des autres sur moi. Ma propre expérience me devient éirangére».

Pour conduireal'indépendance et  I'autonomie des personnes, pour
acquérir une réelle dimension formatrice, I'expérience nécessite un effort
d’élucidation, de mise & distance «analytique» et émotionnelle, voire
méme un effort de «théorisation» de I'expérience vécue, pouvant con-
duire a I’élaboration d"un véritable «savoir-praticien», et constituer une
étape vers une sorte de «psychanalyse» de la dimension inconsciente
présente dans toute pratique éducative.

Philippe Perrenoud parle & ce propos d‘une relecture de I'expérience
permettant de décanter un peu les choses, de «maitriser», au moins a
posteriori, (et de fagon toujours provisoire et imparfaite !} des vécus
difficiles, et de revivre les situations conflictuelles avec un certain déta-
chement (Alain parlait, dansun ordre d'idée assez proche, d’indifférence).

Enl’absencede ce travail de relecture, 'expérience, loind’acquérir une
valeur formatrice, risque dedonnerlieu a unressassementmonomaniaque
et angoissant.

LE JOURNAL PROFESSIONNEL,
UN INSTRUMENT D’AUTOFORMATION

Dans ce parcours personnel d’autoformation continuée, la rédaction
d’un journal professionnel nous a été une aide précieuse.

Nousavons découvert la vertu catalysatrice, cathartique et formatrice
de l"écriture. La rédaction d"un journal, ot nous consignions nos expé-
riences, au jour le jour, nous a précisément permis cette relecture de
V'expérience, et I'abréaction des affects nés de nos déboires et de nos
difficultés sur le plan relationnel. En un mot, ce journal nous a permis de
dépasser des situations vécues de fagon parfois dramatique, au départ.
(A la méme époque nous demanddmes a nos propres éléves leurs
témoignages écrits sur des situations que nousavions vécuesdifficilement,
ce qui avaitl'intérét de permettre une confrontation d'impressions et de
points de vue, et de relativiser les choses ).

Cette relecture sereine effectuée a téte reposée permet en effet tout un
travail de mise en ordre et de réinterprétation des vécus.
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Car, «5i le maitre a peu le temps.de réfléchir sur le vif, il peut en
revanche, & téte reposée (?), revenir sur les événements de la journée. 5'il
lefait, cen’est pasessentiellement par vertu, ou pour écrire sesmémoires.
C’est parce que le flux des événements, vécus souvent avec une forte
implication affective, ne peut &tre simplement oublié, sans un travail de
mise en ordre, de réinterprétation»(20).

GROUPE BALINT ET ANALYSE
TRANSACTIONNELLE : DEUX MOMENTS
FORTS D'UNE FORMATION CONTINUE

Nous efimes aussi la possibilité -dans le cadre de la formation dispen-
sée par le MAFPEN de Créteil-de participer 4 un Groupe Balint pendant
un an, et de suivre, Vannée d’avant, un stage d'initiation a "Analyse
Transactionnelle.,

Dressant le rapide bilan de ces deux stages, dans un article suc-
cinct(21), nous écrivions: «Sans obliger les enseignants & fouiller et
scruter les tréfonds de leur &tre, I’ Analyse Transactionnelle (A.T.) leur
permet de mieux comprendre leur fonctionnement en classe, avec leurs
éléves et d'éviter les erreurs relationnelles les plus grossieres (...).

Elle est I'une des stratégies possibles de formation & I'aspect psycho-
logiquieetrelationnel dumétier d’enseignant, quel'Institution peut offrir
aux maitres, sans leur faire courir des risques inutiles, et pour lesquels ils
ne sont pas toujours préts».

Le Groupe Balintauquel il nous fut donné de participer, permitla mise
en commun des vécus de chaquesstagiaire, au sein d'un groupe constitué
majoritairementd’enseignants, sousleregard bienveillant et empathique,
et avec la parole facilitatrice d'une psychologue aux compétences avé-
rées.

Ceé groupe, parce qu'il était chaleureux et sympathique, facilitera le
difficile processus d’élucidation des vécus, dans lequel chacun était
engagé, Pour reprendre la terminologie rogérienne, chacun était, tour &
tour, «didé» et «aidant», ou patient et facilitateur.
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EDUCATION ET AUTO-EDUCATION :
EDUQUER AUTRUI/SEDUQUER
SOI-MEME

Notre collegue Maurice Maschino estime que «la pratique ne donne de
legons qu’a ceux qui sont théoriquement préts a en recevoir, qui dispo-
sent des connaissances et des concepts indispensables & sa juste interpré-
tation».

La formation théorigue - & laquelle peut ceuvrer la lecture d’ouvrages et
derevues professionnelles et spécialisées, ainsi que la participation a des
stages théoriques (comme celui sur 'adolescent dirigé par le chercheur
duCNRS Hector Rodriguez-Tomé, qu'offraitauxenseignantslaMAFPEN
de Créteil) peut, en effet, aider a une meilleure compréhension de la
pratique, et & une meilleure efficacité sur le plan pédagogique. Mais
I’'expérience enseigne que la formation théorique, méme la mieux inten-
tionnée, ne saurait suffire & elle seule, ni se substituer a la pratique
personnelle et & une réflexion menée & partir de cette pratique.

C’est d"une connaissance psychologique vivante, dont les enseignants
actuels auraient besoin, pour étre capables de vivre l'acte éducatif
comme un processus dynamique s’accompagnant d'une éventuelle re-
mise en question de soi.

Comme I'écrivait Carl Gustav Jung, «Qui veut éduquer, doit étre Iui-
mémeéduqué», et «Personnene peut développer la «personnalité» quin’enapas
Iui-mémes.

Pour lui «Notre probléme éducatif souffre en somme de ne viser
unilatéralement que l'enfant qu'il faut élever, et de négliger aussi
unilatéralement le fait que les éducateurs adultes n’ont pas été eux-
mémes éduqués. Aprés avoir terminé le cycle de ses études, chacun a
I'impression d’en avoir fini avec I'éducation, d'étre, en un mot, un
adulte»(22).

Dans l'optique que nous tentons de décrire, I'éducateur s’auto-édu-
que au contact de ’éduqué, en méme temps qu'il éduque.

Cette remise en cause perpétuelle de soi est anxioggne, et par consé-
quent difficile & vivre, mais dans la mesure oi1 elle tend & devenir partie
intégrante de I'expérience enseignante, il nous semble que I'Institution
devrait aider les enseignants qui s"y engagent plus pleinement, notam-
ment par la mise en place de modalités originales de formation continue,
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dans un espritde «compagnonnage» (André de Peretti} entreles maitres
et les divers représentants de 'Institution impliqués, de prés ou de loin,
dans la formation des enseignants.

L'Institution devrait aussi généraliser, & notre avis, la pratique des
décharges qui permettent & des collégues (comme ce fut le cas pour
Tanimatrice du stage d’initiation & 1" Analyse Transactionnelle, laquelle
est professeur d’histoire-géographie et pour celle animant un autre
stage, sur les idées d’ Antoine de la Garanderie) d’intervenir en tant que
formateurs (au sein des MAFPEN et des IUFM 7} auprés de pairs, touten
continuant & enseigner eux-mémes dans leur établissement de
rattachement.

CONCLUSION

5i ces recherches nous ont aidés 4 trouver (ou & conserver) un sens a
notre pratique professionnelle, les conclusions ne sauraient en étre
généralisées.

Elles peuvent, toutau plus, inspirerd’autres parcoursd‘autoformation
forcéiment différents, dans leur singularité méme.

Notre hypothése est que le cumul et la convergence de ces recherches
individuelles pourraient impulser ou induire des changements radicaux
au sein de I'Institution, {cf. par exemple, I'action de formation conduite
par des collegues regroupés dans le RYE - Recherche sur le Yoga dans
I'éducation(23) - laquelle commence 3 recevoir une reconnaissance
institutionnelle et trouve & s"inscrire dans certaines MAFPEN, parmi les
plus ouvertes et novatrices) et contribuer 4 la mise en'place de nouvelles
modalités de formation, adaptées au contexte actuel, & condition que
IInstitution accepte d'aider les individus engagés dans ce travail, en
coordonnant les efforts isolés, et en assurant la diffusion des expériences
significatives. ‘

Si nous donnons parfms Fimpression de manier Iinjonction plus ou
. moins «moralisatrice», et si nous tombons dans le «déontique», ’est que
nous cédons sans doute, et provisoirement, a la foi naive et a
I«autoritarisme» du néophyte qui prétend imposer a tous les solutions
qu‘il vient de découvrir dans l'enthousiasme. ‘

Pourtant, il ne s’agit pas, pour nous, de «donner des legons», de
substituer al'idéologie et aux dogmatismes actuels des formes nouvelles
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et subreptices d’idéologie et de dogmatisme, mais seulement de contri-
buer a une réflexion générale.

Par le récit et la «théorisation» (approximative et vacillante} d'une
expérience nous ayant permis de poser la question (fondamentale & nos
yeux) du sens dela pratiqueéducative, malgréles obstacles et les difficultés,
(lessou ffrances ) rencontrées, nous souhaiterions porter témoignage de
cequela prathue enseignante peut conserver un sens malgré tout !

Nous voudrions essayer, peut-étre, de nous en convaincre nous-
mémes davantage, en essayant d’en convaincre les autres !

Mais, nous savons aussi qu‘une expérience n'acquiert vraiment force
de conviction, que si l'on sy engage soi-méme, librement, avec nos
propres «armes» et les limites qui tiennent a notre fonctionnement
personnel, le tout étant de trouver, graceanos recherches personnelles,
des dégagements personnels, ainsi que des réponses a notre propre
problématique etaux problémesconcrets et vitaux que nous rencontrons
quotidiennement dans 1'exercice de notre métier.

Puis, notre réflexion nous a fait déboucher, presque inéluctablement,
sur la. queshon de I'éthigue de I'action enseignante, car «La question de
I'éthique n’est pas une question abstraite, elle s'enracine, au contraire,
dans un vécu concret de plus en plus contradictoire et problématique et
surgit (spontanément, le plus souvent), non pour alimenter la spécula-
tion philosophiqueou souscrire a une mode (d"ailleurs leregain d’actua-
lité que connait la question de I'éthique a lui-méme un sens et obéit a une
logique profonde), mais pour répondre & un besoin urgent, & une
nécessité sociale et pour ainsi dire vitale»(24).

Nous sommes aussi arrivés a la conclusion, aprés avoir un moment
survalorisé la formation enseignante, que cette derniére risquait d'étre
un simple alibi, si on la présentait comme une panacée, et comme le
reméde-miracle A tous les maux dont souffre I'Ecole.

Au fond, nous pourrions sans difficulté conclure, en faisant notre
lidéal de Mireille Cifali (chercheur ayant analysé les apports de la
psychanalyse aux questions d’éducation)} qui écrit :

«Disons-le bien haut, il n'y a pas de recette pour étre, pas de norme a
étre {...) ; pas de lecon d’exister. A chacun de bricoler, de trouver ses
propres dégagements. Nous pouvons nous aviser des interférences de
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«qui nous sommes» danslarencontreavecl’autre; mesurer I'importance
qu’il y a, dis lors, & préserver ses passions (...).

Prendre soin de soi, ce qui ne revient pas a s'installer dans 1"égoisme
ou le narcissisme, est primordial.

C’estfairele pari qu'ainsil’autreen faceaura lebonheur de tencontrer
quelqu’un ; quelqu’un de vivant qui ne s'est pas conformé dans son réle ;
qui a ses humeurs, ses folies, mais ne céde pas sur I'éthique»(25).

Notre parcours d’autoformation continuée nous a donc menés, sur
une période de 10 ans environ, dela psychanalyse jungienne, enrichie de
I'apport rogérien, & une réflexion sur I'éthigue de I'action enseignante.

C’esta cé moment denotrerecherche, quesesituenotre rencontreavec
le pédagogue chrétien Don Bosco, dont la pensée, d'une étonnante
modernité, fut remise & I'honneur par un colloque interuniversitaire, en
1988(26).

L’ Amorevolezza, cette forme de tendresse que préconisait Don Bosco
envers les éleves, est au fond assez proche de Vaccepiation (ou plutot
'accueil) inconditionnelle d’autrui, telle que la définissait Rogers.

La réflexion de Xavier Thevenot, salésien de Don Bosco qui examine
1a pensée de ce pédagogue et éducateur, du point de vue de I'anthropo-
logie psychanalytique, et & partir de son engagement de chrétien, nous
permit de faire le lien entre la psychanalyse et I’éthique.

Au terme de son travail de réflexion, ce psychanalyste rejoint la
conviction la plus forte de Don Bosco, & savoir qu’«il n'est pas de
pédagogie réussie, si elle n’est pas traversée par I'éthique et I'éthique de
l’Agape»(Z?) Et fort de la connaissance qu'il y a des conditions dans
lesquelles s’exerce désormais notre action pédagogique, il prend soin
d’ajouter, que cette mise en oeuvre de FAgape se fait toujours «dans la
contingence, I'aspect partiel et le compromis des situations humames comple-
XES»,

Jean-Paul ROHART
Professeur agrégé d'espagnol
Lycée H. Moissan - Meaux
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EDUCATION
DE LA PETITE ENEANCE
ET ECOLE MATERNELLE

Frédéric Dajez
Eric Plaisance

endant ces quinze derniéres années, I'école maternelle a
pu apparaitre comme I'un des rares secteurs du systéme
scolaire frangais a demeurer relativement stable au mi-
lieu de la tempéte idéologique qui agitait les colleges, les
lycées, I'université, les écoles normales et I'enseignement techno-
logique.

A lécart des grandes réformes du systéme éducatif, I'école des petits
a ainsi pris I'habitude de faire figure d'institution silencieuse. Pourtant,
elle n"a pu totalement échapper aux mises en cause critiques et elle
connait actuellement des débats d’orientation parfois assez vifs.

Le présent repére bibliographique témoigne de la richesse et de la
diversité des travaux concernant la petite enfance et ’école maternelle. Il
montre en particulier 'importance récente prise par les recherches
portant sur les processus sociaux et sur les formes d‘institutionnalisation
politiques et pédagogiques du jeune enfant. Jusqu'au début des années
70, Iécole maternelle était presqu’exclusivement I'objet de travaux de
type psycho-pédagogique. Les recherches dans le domaine de I'éduca-
tion’ du jeune enfant s'intéressaient essentiellement & la description du
développementintellectuel sensorieletaffectif del’étre humaindansses
premigres années, selon une perspective largement dominée d"une part
par la psychologie génétique, d’autre part par la psychanalyse. L'appro-

Repéres bibliographiques
Perspectives documentaires en éducation, n° 27, 1992
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che sociale de I’école maternelle et de I'ensemble des modes de garde et
d’éducation dela petite enfance s'est depuis considérablement dévelop-
pée, nourrie par les apports récents des sciences sociales, qu’il sagisse de
la démographie, de I'histoire de I'éducation, de I'histoire sociale, de la
sociologie de I'éducation, de la sociologie de Ia famille, de la sociologie
urbaine, de l'ethnologie ou de la socio-linguistique.

La sélection que nous avons établie porte essentiellement sur des
travaux situés dans ces différents champs scientifiques. L'objectif pour-
suivi dans le présent bilan bibliographique est I'établissement d'un
recensement des principales publications en langue francaise sur I'édu-
«cation de la-petite enfance et, plus particulierement, sur I'école mater-
nelle. Le public visé pour Fusage d'un tel bilan est & Ia fois celui des
chercheurs et celui des praticiens-pédagogues. D'oilt la présence, dans les
références citées, de deux types complémentaires : d'une part les
publications de recherches & caractére scientifique ; d’autre part les
études A orientation pédagogique essentiellement destinées & des prati-
ciens.

Les sources qui ont été utilisées pour aboutir a ce recensement sontles
suivantes :

- une interrogation des banques de données, telles que ERIC, banque
de données américaine sur 1'éducation (peu fructueuse en ce qui con-
cerne les publications en langue frangaise), et FRANCIS, banque de
données francaise interrogée sur des mots clefs comme «petite enfance»,
«éducation préscolaire», «modes de garde», «école maternelle».

- uneinterrogation du fichier central des théses de doctorat soutenues
en France de 1982 a 1990,
- une consultation du Centre de Documentation-Recherche de I'Insti-
tut National de Recherche Pédagogique(INRP),
- une utilisation de différents fichiers personnels.
- un recoupement avec les précédentes bibliographies concernant le
domaine :
* » Education préscolaire (L), Documentation et informations pédagogiques, bulletin
du Bureau International de I'Education, 3° trim. 1974, n®192 (UNESCO-BIE).
» Education préscolaire (L"), Documentation et informations pédagogiques, bulletin
du Bureau International de Education, 3° trim, 1982 n°224 {(UNESCO-BIE).
e BERTHET C., RIGARD G., La petite enfance, Organisation actuelle et nouvelles
perspectives en malidre d’accueil socio-éditcatif du jeune enfant, Bibliographie
analytique, Paris, Centre National de Documentation Pédagogique, 1978.
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» LEFORT G., L'éducation préscolaire, Bibliographie annotée, Ecole Normale
‘Supérieure de Saint-Cloud, Centre de Recherches et de Formation en Educa-
tion, 1980. . .

Cepremierrelevé nécessitait ensuite de sélectionner, trier et classer les
références. Pour cette opération, un certain nombre de rubriques ont-été
définies afin d’organiser ces références selon un classement utilisable
d’une maniére pratique. Toutefois, bien que cela n’ait pas été notre choix,
une référence donnée aurait pu apparaitre dans des rubriques différen-
tes., t

Nous avons choisi de retenir les principales publications significati-
ves, qu'elles visent & modéliser des données empiriques, & produire des
savoirs théoriques ou a formaliser des expériences etdes pratiques. Cette
bibliographie, qui se limite aux textes concernant les politiques, les
institutions et les actes éducatifs, ne prétend donc pas couvrir ensemble
du champ de la sociologie et de I'anthropologie de la petite enfance.
Néanmoins, étant donné I'importance prise par les institutions de.garde
et d’éducation dans la vie quotidienne des familles, on peut estimer que
ces travaux sur l'école maternelle permettent de reconstituer une part
essentielle de I'univers matériel et symbolique de la petite enfance.

Sinousavons prisle parti de privilégier les travaux qui se situent dans
le champ des sciences sociales, y compris en signalant des références qui
débordent parfois le probléme de I'éducation de la petite enfance, nous
n’avons cependant pas négligé non plus de renvoyer & des publications
orientées vers la dimension psychologique ou linguistiue pour la
connaissance du jeune enfant encréche ou en maternelle. C'est dire aussi
que ce recensement ne prétend pas a I'exhaustivité mais qu'il peut étre
considéré comme représentatif des publications essentielles sur I'éduca-
tion de la petite enfance, particulierement dans le cadre institutionnel de
I'école maternelle.

1. HISTOIRE

r
On doit sans doute a Ia recherche historique d’avoir ouvert les pistes
de travail les plus fructueuses en matiere de compréhension des modes
d’éducation et de socialisation du jeune enfant.

Onsesouvient del'échoimportant que requrent, enleur temps, auprés
des chercheurs comme du grand public, les travaux de P. Ariés sur
I'histoire de Yenfance et de la famille. Ari2s ne se contentait pas de
reprendre et de synthétiser des matériaux déja connus de démographie
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historique. Il jetait sur les sociétés anciennes un regard remodelé par
Iethnologie et I'anthropologie qui lui permettait de constituer comme
théme d’étude un objet jusqu’alors considéré comme non historique : les
sentiments et les pratiques a1'égard de l'enfance dansla société d’ Ancien
Régime. C’est dans la lignée de cette histoire de la vie privée, mettanten
relief les représentations et les pratiques des femmes, des meres et des
nourrices, que "on doit mentionner toute une série de travaux impor-
tants qui, chacun a leur maniére, permettent de cerner les transforma-
tions des définitions sociales de la prime éducation et des soins &
Fenfance.

Un autre éclairage sur I’histoire de Ia petite enfance est fourni par les
travaux d’histoire politique et institutionnelle qui s’efforcent de consti-
tuer une généalogie des catégories familiales, dans une lignée proche de
celle de Michel Foucault. Partant d'une interrogation sur les modes
d’exercice du pouvoir, sur les formes historiques de tutelle et de protec-
tion, ces travaux étudient en particulier les logiques des discours qui
structurent Ies interventions politiques du XVIIIe et du XIXe siécle. Bien
que ne traitant pas spécifiquement des salles d’asile et des écoles mater-
nelles, ces recherches débouchent indéniablement sur une compréhen-
sion Jarge de I'histoire des équipements collectifs et de 'histoire des
politiques sociales. Ils ouvrent en outre & une vision structurée des
logiques micro-politiques & l'oeuvre dans les institutions.

Certaines des approches précédentes se retrouvent dans les travaux
touchant plus directement a I'histoire des salles d'asile et des écoles
maternelles au XIXe et au XXe siécle. La particularité de cette histoire
institutionnelle est en effet souvent de se situer au carrefour d'une
histoire des pratiques familiales, d'une histoire des politiques sociales et
d’une histoire des pratiques pédagogiques. Mettant & jour des matériaux
jusqu’alors peu traités par les historiens de I'école, comme Ia réglemen-
tation des salles d’asile, ou les rapports d’inspection des écoles maternel-

les, cette histoire de la scolarisation de la petite enfance sintéresse a.

Vévolution des normes internes et externes qui régissent les institutions
. spécialisées d’éducation de la petite enfance.




REPERES BIBLIOGRAPHIQUES 119

1.1, Histoire des mceurs

s ARIES P., L'enfant et Ia vie familiale sous I'Ancien Régime, Paris, Plon, 1960,

» BURGUIERE A. et col., Histoire de Ia famille, tome 2, Le choc des Modernités,
Paris, A. Colin, 1986.

» FAY-SALLOISF,, Les nourrices & Paris au XIXe siécle, Paris, Payot, 1980.

o FLANDRIN].L., Familles. Parenté, maison, sexualité dans Uancienne société, Paris,
Hachette, 1976.

» GELIS]., LAGET M., MOREL'M.F,, Entrée dans la vie. Naissatice et enfance dans
la France traditionnelle, Paris, Gallimard-Julliard, 1978.

« KNIBIELHERY., FOUQUET C., Histoiredes meres, Paris, Montalba, 1980 ( reed,
Hachette- Pluriel ).

o LOUX F., L jeune enfant et son corps dans I3 médecine fraditionnelle, Paris,
Flammarion, 1978.

s LUCJ.-N,, «Atroisans, Venfant devient intéressant...». La découvertemédicale
de la seconde enfance (1750-1800), Revue d'histoire moderne et contemporaine,
janvier-mars 1989, p.83-112.

* MOREL M.F,, Méres et nourrices au XVlille sigcle: les soins aux jeunes enfants,
Pénélope. Pour histoire des femmes, 1981, n°5, p.29-32.

1.2. Invention des politiques sociales

e BATTEGAY A., Delasalled’asilea 'éducation maternelle: laconstitutiond"un
regard scientifique sur 'enfance, in: Ftudes sur la socialisation scolaire, Groupe
de Recherche sur le procgs de socialisation, Université de Lyon II-CNRS, 1979.

e BOLTANSKI L., Prime éducation et morale de classe, Paris-La Haye, Mouton,
1969,

» DONZELOT J., La police des familles, Paris, ed. de Minuit, 1977,

» FRAISSE J., BONETTI M., GAULEJAC V. (de), De I'assistance publique aux
assistantes maternelles : 1z professionnalisation du maternage, Les Cahiers de
Germinal, 1980.

» JOSEPH I, FRITSCH P., Disciplines & domicile, I'édification de la famille,
Recherches, Novembre 1977, n® 28,

+ MEYER P., L'enfant et Ia raison d’Etat, Paris, Le Seuil, 1577.

» MURARDL.,, ZYLBERMANP,, Le petit travailleur infatigable, ou le prolétaire
régénéré, Villes-usines, habitat et intimité au XIXe siécle, Recherches, Novem-
bre 1976.n°25.

» LENOIR R., L'Etat et la construction de la famille, Actes de la Recherche en
Sciences Sociales, mars 1992, n®91, p.20-37.

* RANCIERED,, La familledu philanthrope, Les Révoltes Logiques, 2e trim. 1979,
n°8-9, p.99-115.
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1.3. Histoire des institutions

» BELLIN ].L., Les écoles auboises de Ia petite enfance de 1833 4 1881, Thése de e
cycle, Université Paris VII, 1987,

e BOUILLE M., L'école, histoire d'une utopie ? XVile-début XXe siicle, Paris,
Rivages, 1988.

¢ CRUBELLIER M., L'enfance et la jeunesse dans la société francaise, 1800-1950,
Paris, A. Colin, 1979.

s DAJEZF., Genése de la socialisation scolaire de la petite enfance, Les Dossiers
de I'Education, 1984, n°5, p.31-38.

» DAJEZF., Naissance et institutionnalisation des salles d'asile et écoles de la premidre
enfance au XIXe si2cle, Thése de 3e cycle, Université Paris VIII, 1983.

» DAJEZF,, Les origines de I'école maternelle, Paris, PUF, & paraitre.

o FRAPIE L., La maternelle, Paris, La Librairie Universelle, 1904, (rééd. Livre de
Poche, 1959).

» IBARROLA M]., L’ évolution des effectifs del'école maternelle de 1876 4 1963,
in : Etudes d'histoire institutionnelle, La scolarisation en France depuis un sizcle,
Paris, Mouton, 1969.

s KERGOMARD P., L'éducation maternelle dans l'école, Paris, Hachette, 1886,
(rééd. avec préfaces et notes par H. Briilé et E. Plaisance, Paris, Hachette, 1974).

& LUC J.-N., La petite enfance & I'école, XIXe-XXe sidcle, Paris, Economica-INRP,
1982,

¢ PLAISANCE E., BAUDELOT O,, L'évolution des objectifs de 1'école mater-
nelle, Cahiers du CRESAS, 1973, n® 9, p.5-103.

¢ PLAISANCE E., Familles bourgeoises et scolarisation des jeunes enfants : la
fréquentation des écoles maternelles publiques a P’aris de 1945 & 1975, Revue
Frangaise de Sociologie, 1983, XXIV-1, p.31-60.

e PLAISANCE E., Socialisation du jeune enfant et fréquentation des écoles
maternelles aprés la seconde guerre mondiale, Les Dossiersde VEducation, 1984,
n°5, p.39-46,

o PROST A., Histoire générale de V'enseignement et de I'éducation en France, tome [V,
L’école et la famille dans une société en mutation, Paris, Nouvelle Librairiede
France, G.V. Labat éditeur, 1985.
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2. POLITIQUES DE LA PETITE ENFANCE

Nous avons ici rassemblé les travaux de type démographique et
politique permettant de prendre la mesure de la place occupée par la
petite enfance dans la société frangaise.

Lesenregistrements des flux de naissances et dedéces, des statistiques
sur les taux de mortalité, 1a taille des familles et la fécondité des femmes,
fournissent a.cet égard des données indispensables. Ils permettent
d’objectiver le phénoméne marquant aux yeux des démographes, celui
de la «raréfaction de I’enfance»

La diminution du nombre des jeunes enfants par rapport a celui de
I'ensemble dela population francaise s’accompagne d’un accroissement
constant de 1'effort social consenti pour la garde, les soins et 'éducation
des 0-2 ans et des 2-6 ans. La société dépense plus pouir garder, soigner
et éduquer moins de jeunes enfants.

Il y a 14 une situation qui n'est pas propre a la France, comme le
démontrent les études comparatives pilotées par le CERI-OCDE et la
CEE. L'analyse des données concernant les flux de population enfantine
accueillis & temps plein ou & temps partiel dans les différents types
d’institutions permet ainsi de constater la généralisation de Yusage des
équipements collectifs spécialisés dans les pays d’économie avancée.

Les travaux destinés a orienter I'action des décideurs gouvernemen-
taux s’efforcent d'évaluer l'efficacité des différentes politiques de I'en-
fance. Dans une perspective d'économie de I'éducation, il s’agit de
construire des indicateurs de rentabilité sociale des dépenses consacrées
aux services collectifs aux jeunes enfants. Ce point de vue englobe
fréquemment I'ensemble de l'offre de service spécialisée destinée aux
jeunes enfants, qu’elle émane de nourrices, de créches de différentes
natures, de garderies, de jardins d’enfants ou d’écoles maternelles. On
comparera ainsi, au regard de criteres de redistributivité, les politiques
portant 'accent sur les aides directes aux familles et celles visant &
assurerla gratuité desservicesd’accueilauxjeunesenfants. On mettraen
balance les bénéfices d'une politique de prolongation de la scolarité
obligatoire (Raising of the School Leaving Age, ROSLA) et d"une politi-
que d’abaissement de I'dge de la scolarité obligatoire (Lowering of the
School Entry Age, LOSLA).
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2.1. Données générales

» BRIAND ].-P. et al., L'enseignement primaire et ses extensions ; XIXe-XXe siécles,
Annuaire statistique, Paris, Economica, INRP, 1987.

« DESPLANQUES G., Mode de garde et scolarisation des jeunes enfants, Econo-
wmie et Statistiques, 1985, n°176, p.27-40.

e DEVILLE ].C,, De 'enfance & la constitution d'une famille, Données sociales
(INSEE), 1981, p.17-43.

e GOKALP C., DAVID M.G,, La garde des jeunes enfants, Population e Sociéiés,
septembre 1982, n°161.

¢ LEPRINCE F,, La garde des jeunes enfants, Données sociales (INSEE), 1987,
p.510-515.

* NORVEZ A. De Iz naissance & I'école, Santé, mode de garde et préscolarité-dans la
France contemporaine, Paris, PUF-INED, 1990.
Repires et références slatistiques sur les enseignements et la formation, Paris,
Ministére de I'Education Nationale, Direction de I'Evaluation et de la
Prospective, publication annuelle (voir données sur l'enseignement pré-élé-
mentaire).

2.2. Etudes comparatives au niveau international

* Accueil et la garde des enfants dans différents pays (L"), Enfance, 1988, n°2
(spécial).

o Education préscolaire dans Ia Communauté Européenne (L'), Cothmission des
Communautés Européennes, 1980 (Etudes, Série Education n°12 ).

e KAMERMAN S.B., KAHN A.]., Child care, family benefits and working parents,a
study in comparative policy, New-York, Columbia University Press, 1981.

» MELVILLE E.C., MOSSP., Day care for young children. International perspective,
London-New York, Tavistock-Routledge, 1991.

o MIALARET G., L'éducation préscolaire dans le monde, Paris, UNESCQ, 1975.

* Centre pour la recherche et I'innovation dans I'enseignement (CERD), L'évolu-
tion de enseignement pré-scolaire, Paris, OCDE, 1975.

« Centre pour la recherche et I'innovation dans l'enseignement (CERI), Garde et
&ducation de la prime enfance, objectifs et probl2mes, Paris, OCDE, 1977.

= Centre pour la recherche et I'innovation dans l'enseignement (CERI), Enfants
et sociélés : vers une réforme de I'éducation préscolaire, Paris, OCDE, 1981,

¢ Centre pour larechercheet I'innovation dans1'enseignement {CERI), L'enfance
en jeu, Analyse des services éducatifs et sociaux, Paris, OCDE, 1982,

» PIERREHUMBERT B. (ed), L'accueil du jeune enfant. Politiques et recherches dans
Ies différents pays, Paris, ESF, 1992,
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s PHILLIPS A., MOSS P., Qui prend soin des enfants de I'Europe ? compte-rendu du
Réseau des modes de garde d’'enfants, Luxembourg, Office des Publications
Officielles des Communautés Européennes, 1989,

» PSACHAROPOULOSG,, Les équipements pour ‘enfance : analyse économi-
que, in : Centre pour la recherche et I'innovation dans l'enseignement (CERI),
L’enfance en jeu, Analyse des services éducatifs et sociaux, Paris, OCDE, 1982,

» TSCHOUMY J.A. (ed), Les 2-7 ans & 'heure de I'Europe, Neuchitel, IRDP, 1990,

» WOODHEAD M. (ed.), Politiques préscolaires pour I'Europe Occidentale. Rapport
sur le projet du Conseil de V'Europe relatif 2 I'éducation préscolaire, Strasbourg,
Conseil de 'Europe, 1980,

2.3 Politique francaise

= BOUYALA N., ROUSSILLE B., L'enfant dans Ia vie. Une politique pour la petite
enfance, Rapport au Secrétariat d’Etat A 1a Famille, Parils, La Documentation
Francgaise, 1982.

= CEPES Grenoble, Recherche d'une méthode d*évaluation des effets des politiques en
faveur de Venfance et de la famille, CNRS, 1977.

e DESIGAUX ], THEVENET A., La garde des jeunes enfants, Paris, PUF, 1982.

e FENET F., L'aide-sociale & 'enfance : exemple de régulation d'un systéme économique
non-marchand, Thése de 3e cycle, Sciences économiques, Université Paris I,
1988, .

« [nstitut de Recheiche en Economie de'l’fducation (IREDU), Cotit d'entretien ef
d'éducation d'un enfant, Université de Dijon, 1972,

* Modes de garde des jeunes enfants (Les), Avis et rapports du Conseil Econo-
mique et Social, Journal Officiel, 30 avril 1981, n°7.

* MOLLO-BOUVIERS,, Les enjeux dela constitution d“une politique sociale de
la petite enfance, in : Actes du Xllle collogue de I Association Internationale des
Sociologues de Langue Frangaise, Université de Genéve, 1989, tome I, p.474-479.

* MOZEREL,, Quelques réflexions sur le théme des «modéles de gestion sociale
de la petite enfance» in : Centre pour la recherche et Vinnovation dans
I'enseignement (CERI), Enfantset sociétés. Vers uneréformedel'éducationpréscolaire,
Paris, OCDE, 1981, p.131-166,

* Orientations et modalités d’intervention du Fonds d’Action Sociale dans le
domaine de la petite enfance, Migrants Formation, 1988, n°74, p.106-110.

* ROLLET C,, Lapolitique & I'égard de la petite enfance sous la Troisiéme République,
Paris, PUEINED, 1590,
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2.4. Politique locale, politique d’accueil

¢ Caisse Nationale d'Allocations Familiales, L'accueil des jeunes enfants. Les
interventions des comités d’entreprise et des associations parentales, Paris, CNAF-
IRES, 1985

o CRESAS, Accueillir & Iz créche, & V'école. Il nesuffit pas d'ouvrir la porte | Paris,
L’Harmattan-INRP, 1991 (Collection CRESAS n® 9).

¢ JARDINE M., L'accueil des tout-petits. Créche, assistante maternelle, halte-garderie,
école maternelle, en vacances, Paris, Retz, 1992,
Garder les enfants. Modes et lieux d'accueil des tout-petits, Paris, Centre Georges
Pompidou, 1982 ( Centre de Création Industrielle, Collection «Culture au
quotidien »).
Maternelles, projet social, projet pédagegique, projet architectural, Paris, Centre
Georges Pompidou, 1981 (Centre deCréation Ind ustrielle, Collection «Culture
au quotidien»). ; ‘

o MOZERE L., Le printemps des créches. Histoire et analyse d'un mouvement, Paris,
1'Harmattan, 1992. ’

» NORVEZ A, La préscolarisation du jeune enfant en milieu rural, Espace,
Populations, Sociétés, 1986, n°2. .

2.5, Egalité des chances

= COHEN S., Creche et devenir scolaire, These-de doctorat, Université Paris VIII,
1990.

Ecole maternelle et 'égalité des chances (L’), Séminaire de 1'école Nationale
d’ Administration, Etudes et Documents, décembre 1976, n°77-2, p.3-97, (Service
des Etudes Informatiques et Statistiques, Ministére de I'Education).

s LITTLE A., SMITHG.,, Stratégies de compensation, panoramades projets d'enseigne-
ment pour les groupes défavorisés. aux Etats-LInis, Paris, OCDE, 1971.

o MOSS P., (ed.}, Garde des enfants et égalité des chances, Rapport consolidé a
lintention dela Commission des Communautés Européénnes, Bruxelles, 1988,
(références.V /746/88-Fr).

» PULIDO A, Le rile compensatoire de I'éducation préscolaire, Thése de 3e cycle,
Université Strasbourg 2, 1987.

= TABARD N,, Sur les effets redistributifs des services collectifs destinés aux
familles, Consommation, 1977, n°3.
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3. ENFANCE, FAMILLES ET
INSTITUTIONS

Nous avons ici rassemblé une série de travaux qui éclairent les
déterminants sociaux de la préscolarisation & partir de recherches cen-
trées sur la famille: Il nous a également paru utile de rappeler certaines
références générales dans le domaine de Ia sociologie de Ja famille et de
V'éducation familiale.

Le travail féminin constitue 'un des déterminants structurels de la
fréquentation des équipements préscolaires. Ceci conduit & considérer
I'activité féminine dans sa globalité, en traitant de la transformation des
fonctions domestigues, du découpage du temps social des femmes, dela
maniere dont se distribuent les tdches domestiques et de soin aux
enfants.

11 s’agit également de rentrer & l'intérieur de Ia famille pour examiner
la logique des réseaux de solidarité, les transformations des roles, des
attitudes symboliques au sein du groupe familial. Les attitudes des
parentsal’égard del’écolematernelle peuvent étre misesenrelationavec
les références éducatives des familles, les relations intra-familiales, les
rapports avec le voisinage.

L'importance accordéeaux strateglesmdmduelles des parentsmérite
d'étre soulignée. L'accent missurle «local» comme unitéd’analyse ouvre
également de nouvelles voies, révélant la complexité et 'ambivalence
des attitudes et des représentations & I'égard de I'école maternelle et des
autres modes de garde.

3.1. Travail féminin

* CHABAUD-RYCHTER D., FOUGEYROLLAS-SCHWEBEL D.,
SONTHONNAXF., Espaczet temps du travail domestique, Paris, Méridiens, 1985.

» DESPLANQUES G., Activité féminine et fécondité, Données sociales (INSEE),
1987, p. 496-501.

» FODOR R., La politigue de garde des enfants de moins de 3 ans et ses conséquences
poitr les femmes, EHESS, 1976.

» HATCHUEL G., Accueil de la petite enfance et activité féminine, Paris, Centre de
Recherche pour I’Etude et I'Observation des Conditions de Vie, 1989 (collec-
tion des rapports CREDOC n° 61),
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3.2 Sociologie de la famille

* GOKALP C,, Le réseau familial, Papulation, 1978, n°33 -6, p. 6.

s PITROU A., Vivresans famille ? Les solidarités familiales dans le monde aujourd hui,
Toulouse, Privat, 1978.

® ROUSSEL L., La famille incertaine, Paris, éd. Odile Jacob, 1982.

» SEGALEN M., Sociologie de Ia famille, Paris, A. Colin, 1981.
Sociologie de la famille, L' Année sociologique, 1987, vol. 37 (spécial).

» SINGLY F.(de), La famille, I'état des savoirs, Paris, La Découverte, 1991,

3.3. Education familiale

» DURNING P. (ed.), Education familiale, un panorama des recherches internationa-
les, Vigneux, Matrice, 1988,

» POURTOIS ].P., Comment les meres enseignent & leurs enfants, Paris, PUF, 1979,

» POURTOIS J.P., Les thématiques en éducation familiale. Bruxelles, De Boeck-
Wesmael, 1989,

3.4. Les parents et les institiitions

¢ BURGUIEREE., Lafamille et 'école. Analyse sociologique des difficultés des enfants
dans les premiéres années de la scolarité, Thése de 3e cycle, Université René
Dgscax:tes -Paris V, 1984,

¢ GIFFO-LEVASSEUR A.M., VRIGNON B., Confrontation des familles et des
institutions. Références éducatives et modes de prise en charge de la Petite Enfance
dans une c¢ité HLM, Action de recherche Mission Interministérielle Recherche
Expérimentation (MIRE), Paris, 1990.

s PACAUD-BRETONY]., Les parents et I'école maternelle, contribution i l'étude de la
différenciation socinle, These de 3e cycle, Université René Descartes-Paris V,
1981.

» PERCHERON A, Stratégies éducatives, normes éducatives et classes sociales,
in : MARIET F.(ed.), L'enfant, la famille et I'école, Paris, ESF, 1981.

* TABARD N. et al., Besoins et aspirations des familles et des jeunes, Paris, Centrede
Recherches et de Documentation sur la Consommation - Caisse Nationale des
Allocations Familiales, 1974.

s ZOBERMAN N., Les attentes des parents vis-A-vis de I'école maternelie,
Cahiers de Psychologie (Université de Provence), 1972, vol. 15, n° 3-4, p.239-246.
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4, LA MATERNELLE ET LE PROBLEME
DE LA STRATIFICATION SOCIALE

De maniére générale, I"analyse sociologique de I'école maternelle est
une tentative de construction des rapports entre le phénomene de
scolarisation desjeunes enfantsetla structure sociale. Le travail pionnier
en ce domaine est celui de Jean Claude Chamboredon et Jean Prévot. 11
prenait directement pour objet les relations entre les demandes pédago-
giques des différentes classes sociales et 'offre scolaire qui, pour ces
auteurs, repose, essentiellement sur une définition du jeune enfant
comme «sujet culturel». Une telle définition est historiquement et
socialement située et relativise les représentations les plus courantes du
jeune enfant et de ses activités ; elle permet de procéder ensuite a
I'analyse des fonctions différentiellesde 1"école maternelle : on peutalors
repérer la plus ou moins grande distance entre lesidéologies scolaires et
les attentes des familles de différentes appartenances sociales.

Les recherches ultérieurement publiées se sont attachées a I'analyse
des usages sociaux de l'institution. Une telle perspective implique au
moins deux volets complémentaires. L'un concerne la fréquentation de
Pinstitution par des enfants aux différentes origines sociales. On con-
fronte ainsi les données sur la fréquentation et d’autres données telles
que la démographie enfantine, le travail féminin, les transformations de
1a famille, les conditions d’accés aux équipements, etc... Des recherches
convergentes en provenance de différents pays occidentaux mettent
I'accent sur l'extension de 'utilisation des équipements collectifs pour
jeunes enfants (écoles maternelles publiques mais aussi créches) aux
familles de classes moyennes et supérieures. L’autre volet concerne les
pratiques éducatives elles-mémes et leurs significations sociales. Les
descriptions des pratiques ménent & la construction des modeéles
éducatifs de référence qui ne sont pas toujours explicitement formulés
comme tels par les professionnels de I'éducation, de lagarde ou des soins
destinés aux enfants.

Audel3, lesauteurssontconfrontésaladélicate questiondel'interpré-
tation desréalités constatées. Certains auteurs développent des interpré-
tations en termes d’inculcation idéologique «frontale» des jeunes enfants
(élitisme, modelage idéologique, compétition...). D’autres considérent
au contraire que la spécificité des institutions pour la petite enfance eten
particulier de I'école maternelle repose sur une pédagogie «invisible»
selon la formule de B. Bernstein. C’est & dire sur des modéles éducatifs




128 EDUCATION DE LA PETTTE ENFANCE ET ECOLE MATERNELLE /F. DAJEZ, E. PLAISANCE

caractérisés par la souplesse et «l“implicite», qu'il s’agisse des relations
adulte-enfant, des distinctions entre les activités, ou encore des criteres
de réussite des enfants. De telles caractéristiques ne sont pas socialement
neutres et sont sans doute plus proches des valeurs, des représentations
et des pratiques de certaines fractions des classes moyennes et supérieu-
res. Une telle interprétation est renforcée par les informations sur Ia
position sociale des instituteurs et institutrices de maternelle, qui ont
tendance a se situer plus haut dans la hiérarchie sociale. D’ot1 des effets
possibles de «connivence» culturelle et sociale entre ces professionnels et
certains parents de jeunes enfants.

* BERNSTEIN B,, Classe et pédagogies : visibles et invisibles, Paris, OCDE, 1975.

s BERNSTEIN B., Langage et classes sociales, Paris, Ed. de Minuit, 1975,

» CHAMBOREDON J.C,, PREVOT]., Le «métier d’enfant», définition sociale de
Ia prime enfance et fonctions différentielles de I'école maternelle, Revue fran-
gaise de sociologie, 1973, XIV-3, p.295-335.

» CHAMBOREDON ].C,, La sociologie dela socialisation : famille, école, agents
d’encadrement et situations d’apprentissage. Le cas de la petite enfance, Revue
francaise de pédagogie, 1988, n°83, p.83-97.

* DANNEPOND G., Pratique pédagogique et classes sociales. Etude comparée
de 3 écoles maternelles, Actes de la Recherche en Sciences Sociales, 1979, n°30, p.31-
45,

» LURCAT L., La maternelle : une école différente ?, Paris, Ed. du Cerf, 1976.

» LURCATL., Imprégnation et transmission & 1'école maternelle, Revue frangaise
de pédagogie, 1985, n°71, p.39-46.

» PERRENQUD P., L’éeole & 4 ans : d'une nouvelle image de Venfant & I'éducation
compensatrice, Genéve, Service de la Recherche Sociologique, 1974.

» PLAISANCEE,, L'école maternelle aujourd hui, Paris, Nathan, 1977,

» PLAISANCEE., L'enfant, la maternelle, la société, Paris, PUF, 1986,

= PLAISANCEE, Lasociologie del’école maternelle comme contribution & une
sociologie de la petite enfance, Les Cahiers du CERFEE (Centre d'Etude et de
Recherche Formation Enfance Educatior;, Université de Montpellier HI), 1990,n° 4
(spécial : Les enjeux éducatifs), p.181-199,

* QUOIDBACH B., CRAHAY M., Caractéristiques socio-culturelles de la popu-
lation scolaire et curriculum réalisé dans quatre classes maternelles, Scientia
Paedagogica Experimentalis (Belgique), 1984, vol. 21, n°1, p.19-44.

» TROUTOTP.Y., TROJER]., PECORINIM., Créches, garderieset jardins d'enfants.
Usages et usagers des institutions genevoises de la petite enfance, Genéve, Service de
la Recherche Sociologique, 1989.
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5.LES DEBATS SUR L'INSTITUTION
ECOLE MATERNELLE

La mise en perspective del’école maternelle contemporaine implique
derepérer toutd’abord les grandes questionsauxquelleselleest confron-
tée etsi possible d'indiquer les recherches et études qui permettent d’en
fournir les éléments d’objectivation scientifique.

Longtemps considérée comme une école heureuse, sans programme
etsans contrainte, elle a progressivement subi des mises en cause de plus
en plus vives au cours des années 60. Il est significatif & cet égard quele
Groupe d’étude pour la défense et la rénovation de I'école maternelle
(GEDREM) se soit constitué en 1969 a la fois pour répondre aux menaces
gouvernementales qui pesaient en particulier sur la qualification de son
personnel et pour en améliorer son fonctionnement quotidien. Un des
problemes majeurs auquel.elle a été confrontée était celui des effectifs
d’enfants par classe. Or laréduction de ces effectifs a permis derenouve-
ler certains débats et d’en faire apparaitre d’autres au premier plan.

Silerdle del’école maternelle a été parfois évalué de maniére critique
a propos des processus de sélection et des processus de repérage des
enfants en difficulté, il n'en reste pas moins vrai que sa fréquentation
permet une réduction des retards et des redoublements dans le déroule-
ment de la scolarité ultérieure. Ce constat, établi sur de vastes échan-
tillons d’enfants suivis, reste valable pour chaque catégorie sociale (ce
qui ne signifie pas, dans ces conditions, une élimination des différences
sociales). L’école maternelle se situe donc au premier plan des orienta-
tions d’action définies pour prévenirI'échec scolaire. Cet objectif général
estactuellement spécifié en termes de lutte contre l'illétrisme, d"éveilaux
savoirs, de promotion d'une éducation interculturelle.

Le probleme de laliaison entrel’école maternelleet]’école primaire est
traditionnellement posé mais il recoit aujourd’hui un regain d'intérét
avec la mise en place de la politique des cycles depuis 1990. Les craintes
manifestées 4 I'égard de cette nouvelle politique se concentrent a nou-

,,,,,

{et de sa grande section) par rapport a I'école élémentaire (et son cours
préparatoire). D’autres thémes forment consensus, comme celui de
I'ouverture aux familles ou celui de la formation des personnels. Un tel
accord laissesouventen suspensdesquestions plusdélicates : Comment
mettre en pratique une «ouverture» del'institution auprés de parentsqui
connaissent des conditions de vie trés diverses (travail, logement, loisirs,
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etc...) ? Peut-on méme envisager-une véritable «co-éducation» parents-
professionnels ? De méme, la formation des professionnels doit-elle
impliquer, et si oui comment, la participation des différentes catégories :
enseignants de maternelle, personnels des créches, assistantes maternel-
les ? Sur ce dernier point en particulier, des expériences intéressantes ont
été menées.mais les validations scientifiques sont inexistantes.

Enfin, d’autres th#mes sont pergus de maniére tout a fait contradic-
toire et suscitent des prises de position parfois passionnées. L'accueil des
enfantsdedeux ansenécole maternelle enestun exemple:il est soitjugé
prématuré et dommageable 4 I'évolution harmonieuse du jeune enfant
soit considéré comme une mission essentielle du service public auprés
desfamillesquiledésirent. Lesévaluationsscientifiques delascolarisation
des 1'dge de 2 ans peuvent s’effectuer sous des angles différents mais
complémentaires. Les observations psychologiques aboutissent & des
conclusions qui mettentl’accent surla pertinence non du critéred’ageen
tant que tel mais sur celui des conditions pédagogiques qui permettent
ou non-au jeune enfant de développer ses capacités, par exemple son
autonomie et sa ‘sociabilité. Les évaluations de la «rentabilité» de cette
scolarisation précoce révélent un avantage aux enfants concernés, par
rapport a ceux qui entrent plus tard en maternelle, en termes d'acquis
scolaires prolongés au niveau de l'école élémentaire. Le probléme des
apprentissages dits «précoces» est aussi I’objet de débats trés vifs depuis
la fin des années 70. En fait, c’est l'objectif de la lecture précoce qui estau
premier plan chez des auteurs qui s’inspirent des stratégies américaines
de pédagogie de «compensation». D’autres auteurs, au contraire, criti-
quent cette vision restrictive des apprentissages et privilégient une autre
approche du langage en préconisant la mise en place d’un fonctionne-
ment oral explicite de la part du jeune enfant afin qu’il soit en mesure
d’aborder ensuite de maniére autonome I'apprentissage de I'écrit.

5.1. Références générales .

e CRESAS, Naissance d'une pédagogie interactive, Paris, ESF, 1991,

s GEDREM, Accueillir la petite enfance, Paris, Syros, 1978,
Maternelle (La). Uneéeoleen jeu : I'enfant avant I'éléve. Paris, ed. Autrement,1990.
(Série «Mutations», n®114). .
Questions-réponses. sur I'école maternelle, Paris, ESF, 1974.

» VIAL }., L"école maternelle, Paris, PUF, 1983,
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5.2. Répondre a l'échec scolaire

e« ABBADIE M., Les classes d‘attente & 'école maternelle, L'école Maternelle
Frangaise, 1966, n°6, p.9-22.

¢ CRESAS, Pourquoi les échecs scolaires dans les premikres années de la
scolarité, Recherches pédagogiques, (INRP), 1974, n°68.

¢ CRESAS, L'échee scolaire n'est pas une fatalité, Paris, ESF, 1981,

* DUCOING L., Le dispositif d'aide aux enfants en difficulté, Groupes d’aide
psycho-pédagogique et classes d’adaptation, Education et Formations, 1989,
n°18§, p.22-37.

* DUPRAZ L., Politique de la petite enfance et prévention précoce de I'échec
scolaire, Migrants Formation, 1988, n°74, p.55-58,

* FLORIN A., Pratigues du langage & I'école maternelle et prédiction de la réussite
scolaire, Paris, P.U.F,, 1991.

» GEDREM, Echecet maternelle. Avant six ans, déja la sélection ? Paris, Syros, 1980.

» Groupe Permanent de Lutte contre I'Illétrisme (GPLI), Petite enfance. Eveil aux
savoirs, Paris, La Documentation frangaise, 1992.

= SEIBEL C., Genése et conséquences de I'échec scolaire ; vers une politique de
prévention, Revue frangaise de pédagogie, 1984, n®67, p.7-28.

* SOULE M., Prophylaxie & I'école maternelle des échecs au cours préparatoire,
Rééducation orthophonique, 1968, n°35, p.132-164.

s STAMBAK M., VIAL M. et al,, Problémes posés par la déviance & I'école
maternelle, Psychiatrie de I'Enfant, 1974, n® XVII-1, p.241-336.

5.3. La dimension interculturelle de l'école maternelle

* BARDONNET )., Ecole maternelle, petite enfance et immigration, Pourquoi,
1987, n°225, p.4-7.

Enfants africains dans une maternelle, Migrants Formation, 1983, n°55, p.52-54,

» GIRARDIN A, L'accueil des enfants étrangers et des familles, Migrants
Formation, 1985, n°63, p.42-46,

» KOYKIS F., Education et pluralisme culturel. Une expérience d‘arimation
interculturelle en milieu migrant, Revue belge de psychologie et de pédagogie, 1983,
vol, 45, n°181-182.

* ROSENCZVEIG M., Comment favoriser une meilleure intégration scolaire ? Tou-
louse, Fonds d’ Action Sociale, 1988,

* TOURRE ]., GIABICANI A., Identité, bilinguisme et biculturalisme,
Neuropsychiatrie de I'enfance et de U'adolescence, 1979, vol. 27, n°7-8, p.341-350.

» TRIBALAT M., Repérage statistique des jeunes enfants dorigine étrangere
dgés de 0 & 6 ans, Migrants Formation, 1988, n°74, p.5-8.




132 EDUCATION DE LA PETITE ENFANCE ET ECOLE MATERNELLE /F. DAJEZ, E. PLAISANCE

5.4. Les apprentissages précoces

» COHEN R,, L'apprentissage précoce de la lecture, Paris, PUF, 1977.
» COHEN R,, Plaidoyer pour les apprentissages précoces, Paris, PUF, 1982,

* CHARMEUXE,, Lecture et langage, méme combat. C'est a deux ans qu il faut
commencer, Migrants Formation, 1988, n°74, p.569-62.

5.5. Scolariser a 2 ans ?

» ARNAUDP.,, De la cellule familiale & I'institution scolaire. La structuration du moi.
Theése de 3e cycle, Université René Descartes-Paris V, 1986.

o ARRIGHI-GALOU N., La scolarisation des enfants de 2-3 ans et ses inconvénients,
Paris, ESF, 1988.
Avec les deux ans, Paris, Nathan, 1984,

» BALLEYGUIER G., Lecaractere delenfant en fonction de son modede garde pendant
les premizres années, Paris, CNRS, 1981.

= BOYER A., Approche clinique dé Ventrée de 'enfant 4 I'école ; enjeux et effets de la
premigre rencontre, Thése de 3e cycle, Université de Provence, 1985. f

e CELESTE B., Les petits 2 Ia maternelle, Paris, Syros, 1987.

« CHOQUET M., DAVIDSON FE,, Le mode de garde ¢t le développement
psychique et psycho-affectif du jeune enfant, Enfance, 1982, n°5, p.323-334,

¢ CLOUTIER R, La-garderie ou la materneile sont-elles différentes pour l'en-
fant ? Revue des sciences de I'éducation (Canada), 1987, vol. 13, n°1, p.99-123,

o COHEN S., L'école des bébés, Paris, Ed. Sociales, 1979.

s COTTEZ]., LURCAT L., Grand & Ia créche ot petit d la maternelle 7 La vie collective
2 2 ans,, Paris, Syros, 1982.

* FOUCHER A., Une expérience de familiarisation progressive des enfants de 2
ans & "école maternelle, Enfance, 1988, n°2, p.95-103.

o GILBERT-COLLET A. et al., Avoir 2 ans & la nidternelle, Paris, Nathan, 1990.

= JAROUSSE .P., MINGAT A., RICHARD M., La scolarisation maternelle &
deux ans : effets pédagogiques et sociaux, Education et Formations, 1992, n°31,

» MALEGUE C,, La préscolarisation des enfants de 2 et 3 ans, Education et
Formations, Etudes et Documénts (Ministere de YEducation Nationale), 1982,
n°1, p.5-16.

o ZAZZQO B, L'école maternellé & deux ans : oui out non ? Paris, Stock, 1984.

t
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5.6. Le décloisonnement

* ASTORI D. et al., Projets d'équipes et décloisonnement, Paris, A. Colin, 1989.

« Centre d’Etudes, de Recherche et de Formation Institutionneile, CERFI, Ana-
lyse des expériences d’ouverture et de décloisonnement dans le secteur de Venfance,
CNAF-Santé, 1978

s SAUSSOIS N. (du), Les activités en ateliers. Cycle des apprentissages premiers,
Cycle des apprentissages fondamentaux, Paris, A. Colin, 1992, ‘

» VIGY J-L., Organisation coopérative de Ia classe, avec ateliers permanents & 'école
maternelle et au cours préparatoire, Paris, Nathan, 1976.

5.7. L’articulation maternelle-élémentaire les cycles

» BELMONT-ANDRE B., BRETON ],, DESJARDINS-ROYON C., MARION-
MIGNON A., PLATONE F., Quelle articulation entre école malernelle ef école
élémentaire?, Paris, INRP, 1987, {Collection Rapports de recherches, n°6)

* CHAUVEAUG, Lepassageanticipéau cours préparatoire: quelques données
sociologiques, Section de Recherches de I'Education Spécialisée et de U Adaptation
Scolaire, 1979, n°18, p.235-246.

» Cycles (Les) : un défi, L'Education Enfantine, septembre 1991 (n° hors série).

e HENAU A., MALEZIEUX A., La liaison école maternelle-école élémentaire, Lille,
Centre Régional de Documentation Pédagogique, 1984,

e LANTIER-RAFALOVITCH N., BURGUIERE E,, CHAUVEAU G,, L'articula-
tion de I'école maternelle avec I'école élémentaire, Psychologie scolaire, 1983,
n°43, p.15-29.

» Ministare del’Education Nationale de Ia Jeunesse et des Sports, Direction des
Ecoles, Les Cycles 2 I'école primaire, Paris, CNDP-Hachette, 1991.

e OEUVRARDF.,, L avance scolaire : la précocité a V'école élémentaire, Etudes et
Documents,décembre 1976, n°77-2, p.99-163, (Servicedes études informatiques
et statistiques, Ministére de 'Education).

o ZAZZOB., Un grand passage : de l'école maternelle & V'école élémentaire, Paris, PUF,
1978,
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5.8. Ouvrir I'école maternelle aux familles

» BOUTIN G., L'intervention précoce contreles difficultés d’adaptation scolaire
et sociale dans les milieux défavorisés. Implication des parents dans les
programmes d'éducation préscolaire nord-américains, in : DURNING P. (ed),
Education familiale, un panorama des recherches internationales, Vigneux, Matrice,
1988, p.75-92,

s CRESAS, Ouvertures : I'école, la créche, les familles, Paris, L'Harmattan-INRP,
1984, (Collection CRESAS n°3).

* EYMARD M., CHENOUF Y., Des pratiques pour développer le lien famille-
école-quartier, Migranis Formation, 1985, n°63, p.38-41.

» PASSARIS S, SCHIRAY M., La participation parentale dans les modes d’accueil de
Ia petite enfance. Le mouvement des crdches parentales et ses rapporls avec les
institutions, Paris, Fcole des Hautes Ftudes en Sciences Sociales (EHESS)-
Centre International de Recherche sur VEnvironnement et le Développement
(CIRED), 1984.

* SAVEL FAVIER S., Contribution A Iétude sur la coéducation parents école mater-
nelle. These de 3e cycle, Université de Caen, 1986.

« SENTILHES 1, Parle-moi! Pré-écoles familiales en quart monde, Paris, Science et
Service-Quart Monde, 1988.

5.9. Les professionnels

« BELMONT-ANDRE B., BRETON J.,, CHAUVEAU G., LANTI{ER N,,
MACHELOT G., Trois GAPP de la région parisienne ; perception des pratiques, des
statuts, des roles, Paris, INRP, 1986, (Collection Rapports de recherche n°6).

» BERGER 1., Les Maternelles, étude sociologique sur les institutrices des écoles
maternelles de la Seine., Paris, éd. du CNRS, 1959.

o BOSSE-PLATIERES., Les maternités professionnelles: U'accompagnement éducatif
des jeunes enfants, motivations, soucis d'identité, modalités de formation, Toulouse,
Eres, 1989, \

* CAPITANO M., La représentation sociale de U'enfant chez un groupe de maitresses
d’école maternelle, Doctorat d’Université, Université Rennes 2, 1986.

* DAVALLONY],, Les dducateurs de jeunes enfants : la présence éducative auprds des
enfants d'dge préscolaire, tdches, formation et pratiques, Toulouse, Privat, 1979.

e PETIT H., D'une femme de service & 'agent spécialisé des écoles maternelles. Du
maternel en maternelle. These de doctorat, Université Paris VII, 1992,
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6 PRATIQUES PEDAGOGIQUES,
NORMES ET INNOVATIONS

La littérature pédagogique sur I'école maternelle est loin d’étre une
nouveauté, Il est méme tout & fait remarquable que des revues
spécifiquement destinées aux professionnels de I'école maternelle aient
une ancienneté de plusieurs décennies. Deux revues dominentactuelle-
ment le marché : «L’ Education Enfantine», publiée chez Fernand Nathan,
et «L'Ecole Maternelle Frangaise», publiée chez Armand Colin. Elles sont
toutes deux constituées sur un canevasidentique: une partie généraleest
consacréea des dossiers, & des interviews, a desarticles sur des questions
diverses (par exemple actualité de la politique scolaire, psychologie de
Yenfant, activités pédagogiques, vie culturelle etc.), une autre partie est
consacrée & des fiches de pédagogie pratique en vue d'une éventuelle
application en classe de certains types d’activités. Un bilan sur les
différentes rubriques de ces revues nécessiterait une recherche particu-
liere dépassant de beaucouples objectifs de ce repérage bibliographique.
C’estdonca un choixd’ouvrages pédagogiques etde quelquesarticlesde
revues, publiés essenticllement au dela des années 70, que nous avons
procédé: A c6té de ces références ouvertement orientées vers des pres-
criptions pédagogiques, un choix plus restreint de publications de re-
cherche scientifique a été effectué,

Certains ouvrages de pédagogie se présentent explicitement comme
des références générales, permettant d’embrasser de manigre panorami-
que les orientations de 1’école maternelle, méme s'ils entrent aussi dans
des précisions sur tel ou tel type d’activité pour tel ou tel dge. Une
inflexion dans le contenu de ces ouvrages est néanmoins sensible au
cours des années 80. Ils s’orientent de plus en plus vers une formule de
guide pédagogique destiné aux enseignants: ils entrent dans le détail de
Porganisation concréte dela classe, proposentdes emplois du temps, des
modalitésd’évaluation desacquisitions desenfantsetc... Bref, la fonction
d’outil pédagogique semble pius nettement valorisée.

Ces ouvrages & finalité générale ne sont pas exclusifs d’ouvrages
spécialisés dans tel ou tel type d’activité. Ce n’est d"ailleurs pas non plus
une nouveauté, car au moins pour les ouvrages parus aprés la seconde
guerre mondiale, on s'était intéressé au «comment faire». Mais I'exten-
sion de ce type d’ouvrages est 14 aussi assez sensible, avec la multiplica-
tion de collections diverses, par exemple chez Nathan: «Vivre a la
maternelle», «<Pédagogie préscolaire», «Livres méthodologiques», «Une
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année de»...Les autres éditeurs présentent des ouvrages consacrés i la
maternelle ou aux cycles dans des collections moins spécifiques, par
exemple dans des séries de «pédagogie pratique». En complément a ces
ouvrages, un matériel pédagogique varié est proposé dans des catalo-
gues a la présentation souvent attrayante, voire luxueuse.

Sans entrer dans le détail de ces publications, il est aisé de remarquer
la plus grand'q part prise par celles qui sont consacrées au langage oral ou
écrit. D'autres secteurs d’activités sont moins représentés, comme les
activités mathématiques ou encore celles qui concernent la connaissance
des propriétés physiques des objets. On ne s'étonnera pas, cependant,
que certaines technologies modernes telles que I'informatique occupent
une place encore restreinte.

6.1. Littérature prescriptive générale

o BONIFACE M., CHAUVEL D,, Le manuel de la maternelle, Paris, Retz, 1983.

* DANY E.etal., L'école.maternelle, premidre école, Paris, A. Colin, 1590,

» DELAUNAY A. (ed.); Les orientations de I'école maternelle frangaise confenpo-
raine, Paris, Nathan, 1972,

» DELAUNAY A. (ed.), Pédagogie de I'école maternelle, principes et pratigties, tome
1 et 2, Paris, Nathan, 1973,

e DUTILLEUL M.B., GILABERT H., SAUSSOIS N.(du), Les enfants de 4 26 ans &
V'école maternelle, Paris, A. Colin-Bourrelier, 1988.

* DURIF D.,, BARDONNET-DITTE ]., MERCIER ]., Les citoyens de la maternelle,
Paris, Nathan, 1980.

* DURIF D., Concevoir sa classe, une aide aux apprentissages, Paris, A. Colin, 1989.
Ecole maternelle (L'), son rdle, ses missions, Paris, Ministére de IEducation
naticnale, Centre National de Documentation Pédagogique, 1986.

o GRANCOIN-JOLY G. et al., Pour une classe réussie en maternelle, Paris, Nlathan,
1991,

¢ MEYER G. et al,, Cheminement en maternelle. Du cycle des apprentissages premiers
au cycle des apprentissages fondamentaux, Paris, Hachette, 1991.

* PIERRE R. et al., Orientations-Projets-Activités pour V'école maternelle, Paris,
Hachette, 1992.
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6.2. L'informatique a l'école maternelle

* CHAUVIN]., EIMERL K., Le micro-ordinateur en classe maternelle, quels appren-
tissages ? Paris, La Documentation Francaise, 1986.

¢ Groupe de Recherche Informatique en Maternelle du Midi (GRIMM), Vous
avez dit informatique..et en maternelle ! Lyon, E. Robert, 1986.
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7. INTERACTIONS ET
COMMUNICATIONS CHEZ LES
ENFANTS DE LA MATERNELLE

Communications et modes de vie des enfants au sein des institutions
sont des themes qui font partie des préoccupations quotidiennes des
professionnels. Mais, trés paradoxalement, les ouvrages pédagogiques
consacrés directement & ces thémes sont rares par rapporta ceux qui sont
orientés vers les activités elles-mémes. Une information abondante mais
nécessairement plus complexe est, au contraire, fournie par des travaux
de recherche scientifique. Une des sources de cette complexité provient
sans doute de la diversité des cadres de référence théorique retenus par
les auteurs. 1l ne s'agit pas seulement de choix de différents «objets»
d’analyse: communication verbale ou non verbale, comportements ou
représentations des enfants, types d’interactions en vue de comprendre
le monde extérieur ou types de dominationles uns envers les autres efc...
11 s’agit aussi des présupposés théoriques qui engendrent a leur tour des
choix de procédures méthodologiques pour I'observation des enfants.
Certains auteurs sont inspirés par I'éthologie animale et privilégient des
observations distanciées de comportements en recherchant des
concomitances neuro-physiologiques. D’autres s'inscrivent dans une
orientation théorique puisée dans les classiques de la psychologie de
I’enfant etils cherchent alors a repérer les modes d’organisation mentale
qui sous tendent tel ou tel type de comportement, voire les propres
représentations des enfants par rapport & leur milieu de vie extra fami-
liale, ou encore leurs conversations..D’autres encore meénent de front
T'observation des enfants, 'essai pour comprendre leurs modes de
relations face & une tache donnée, et la transformation des conditions
pédagogiques, en vue de mettre en ocuvre une «pédagogie interactive»
favorable & la manifestation la plus compléte de leurs capacités indivi-
duelles et sociales.

» ABECASSIS J,, Les communications posturales & I'école maternelle, Enfance,
1986, n°2-3, p.207-226.

» BAUDONNIERE P.M., Effet du mode de scolarisation {créche ou maternelle)
sur les échanges entre pairs de 2 ans 6 mois 4 3 ans, Enfance, 1985, n°2-3, p.293-
307.

s BAUDONNIERE.P.M., L'évolution des compétences & communiquer chez Venfant
de 2 & 4 ans, Paris, PUF, 1988,
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Innovations et recherches a 'étranger

INNOVATIONS ET
RECHERCHES A
I’ETRANGER

1l s’agit de présenter dans cette rubrique des comptes rendus
d’articles étrangers jugés significatifs.

La traduction et le résumé sont assurés par Nelly Rome,

L’exploitation de
l'information écrite a
I'école primaire

D’aprés les recommandations du Département de FEducation et dela
Science britannique (cf. «English in the national curriculum» 1989),
I'objectif du maitre quand il enseigne la langue maternelle est de «déve-
lopper la capacité de lire, de comprendre et de s'adapter a divers types
d’écrit». Compte-tenu de ses observations sur les processus d’apprentis-
sage des enfants, M. Mallet étudie comment familiariser les éleves avec
le mode d'écriture que représentent les ouvrages d'information.

Le passage du livre narratif - qui raconte une histoire structurée par
des événements ordonnés chronologiquement, assez proche du langage
parlé- a des documents qui hiérarchisent I'information en points princi-
paux et secondaires, introduisent des concepts abstraits exprimés avec

Perspectives documentaires en éducation, n® 27, 1992
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une syntaxe et un vocabulaire différents, représente une étape difficile
pourl’enfant. Lerecoursa ce typed’écrit dépend d"une maturité intellec-
tuelle que I'enfant ne peut généralement pas atteindre seul. Si I'on se
référe au modéle piagétien d'assimilation et d’accommodation, I'enfant
doit maitriser un processus de modification simultanée des concepts
nouveaux et de son propre cadre de connaissance afin que les deux
s'ajustent. Mais contrairement & I'idée de Piaget, I'interaction sociale
notamment dansla classe, joue un role essentiel dans1’appropriation du
savoir. L’auteur s’efforce de dégager les caractéristiques de style et de
présentation des ouvrages de documentation qui parviennent & retenir
Vintérét des enfants.

A partir d"un exemple concret -un projet d"étude des écureuils réalisé
par des éléves de 9-10 ans de milieu peu favorisé mais dans un environ-
nement scolaire qui valorise les livres - elle analyse la progression des
éleves dans leur recherche d’'information et les moyens pratiques par
lesquels I’enseignant peut guider ce processus de recherche et permettre
un aboutissement concret - en I'occurrence 1a rédaction d'un petit livre
sur les écureuils destiné & un public précis : les jeunes éleves de 7 ans
(cours élémentaire), La premigre phase du projet consiste a organiser les
connaissances déja existantes des enfants sur le sujet. En fonction de cet
inventaire M. Mallett introduit la premigre documentation : un film
attrayant, «Un écureuil sur,l’épaule» dont le vocabulaire, assez techni-
que, est éclairé par 'image qui génere des commentaires, une
sensibilisation & des termes nouveaux et desquestions queles élévessont
invités a consigner afin qu’ils prennent conscience du but delarecherche
qu’ils vont ensuite devoir effectuer dans des ouvrages informatifs. Une
série d'ouvrages de difficulté graduée est alors mise a leur disposition :
certains ouvrages présentent la vie des écureuils sous forme d’une
histoire chronologique (suivant le cycle des saisons), d"autres proposent
untexteéquilibré par desillustrationsattirantes ; des textes plus difficiles
intercalent des informations scientifiques dans le récit ; d’autres ouvra-
ges atteignent un niveau de généralisation exigeant de I'enfant une plus
grande maturité (la compréhension des diagrammes, par exemple celui
de lachainealimentaire, pose des problémes auxenfants). Maisles textes
au langage et aux concepts assez ardus que Fauteur a sélectionnés
comme ressources documentaires proposent des notes d'humour, des
anecdotes, une diversité de ton quilesrendent moins rébarbatifs pour les
éleves. Le fait d"avoir un objectif immédiat -produire un document ala
portée d"un public connu, un groupe de camarades plus jeunes, motive
fortement les éléves qui imaginent pour leur livre des illustrations, des
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jeix éducatifs, discutent en commun de la présentation de I'ouvrage
(rédaction d'un sommaire, d"un index, d’un glossaire...) du choix et de
I'ordonnancement des informations. La constitution de listes sélectives,
V'organisation des idées marquent le début d'un travail d’écriture non
narrative.

Toutes les difficultés qui entourent 'acces a I'information scientifique
pour des enfants en fin d’études primaires peuvent étre aplanies grace a
la discussion, a la confrontation des idées avec le professeur et avec les
pairs. Le role de 1'expression orale pour récapituler les connaissances
«spontanées» issues de I'expérience quotidienne, puis s’approprier des
savoirs nouveaux, l'utilisation de Ia lecture & voix haute et du commen-
taire collectif d’extraits de textes répondant & un questionnement précis
serévelentessentiels pourla progressiondu travail deconceptualisation,
dans la mesure oit 'enfant, comme le rappelie Bruner, est un étre social,
qui nourrit sa réflexion de la réaction d'autrui.
¢ D'aprés : MALLETT Margaret. Using and sharing ideas from information

books in the context of primary school project, Brilish educational research
journal, 1992, vol 18, n® 1, p. 45-62.

Un exemple de travail
scolaire autonome : les
projets en classe de sciences

L'idée de s'appuyer sur les intéréts personnels, la motivation de
I'éléve pour stimuler le processus d’apprentissage a été défendue désle
début du 202me siécle par Dewey et développée par les progressistes,
favorables au libre choix de I'enfant, & son autonomie, Mais cet objectif
est difficile & atteindre dans l’enseignement de masse. La notion de
travail autonome a été analysée et appliquée a une pédagogie fondée sur
Vinitiative pour des étudiants adultes mais peu derecherches concernent
les conduites autonomes des éleves.

R. Tytler a étudié la valeur des projets de recherche autonomes en
enquétant auprés d'un groupe d’éleves australiens ayant participé au
«Science Talent Search» ou STS, sorte de concours des espoirs scientifi-
ques, suivant dans ce but un programme optionnel d‘un trimestre a un
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an, réservé a I'élaboration d"un projet individuel. Les €léves interviewés
ontdécrit «I'histoire de leur projet», leur propre impression sur la nature
etl’originedecette expérience. Cecompte-rendu informel était éventuel-
lement guidé par des questions sur les points essentiels. Les ¢léves
avaient entre 10 et 15 ans et appartenaient 4 cinq écoles dont quatre
étaient urbaines et trois de celles-ci, privées.

L’analyse de ces cas permet de tracer un profil de I'éléve autonome
dont les caractéristiques sont : la volonté de mener la tiche jusqu'a sa
conclusion (au prix d"un effort beaucoup plus soutenu que dans un cours
«normal») et 1'indépendance d’esprit manifestée dans le choix des sour-
ces de savoir et les procédures d’expérimentation. Certains €él2ves ont
élaboré une philosophie personnelle en ce qui concerne leur rapport 2 la
science. Ils sont conscients de leur différence par rapport a l'éleve
traditionnel et I'expriment. D’autres analysent moins leur démarche
mais sont capablesau hasard des découvertes, de s’adapter en modifiant
leur plan initial. Des él2ves plus conservateurs, participant au concours
comme & une extension des sciences scolaires classiques, ont été conduits
a inventer des expérimentations complexes, & enquéter dans des biblio-
theéques spécialisées et finalement & conquérir leur autonomie. Dans ces
parcoursderechercheles élévesles plusaudacieux nesontpas forcément
les éleves ayant les meilleurs résultats dans le programme traditionnel.

Du point de vue de la validité des connaissances acquises lors de ces
projets, on constate que les éléves acquitrent des savoir-faire, des com-
portements positifs qui constituent une facette trés importante de la
formation et que simultanément, par le biaisdeleurs investigations dans
les bibliotheques, ils acquiérent une méthodologie et souvent des con-
naissances théoriques qui dépassent le cadre de leur propre projet (mais
tous les projets ne sont pas d'un profit égal sur ce point). Ce savoir
théoriqueest considéré parI'éléve comme utile et signifiant car il répond
a une nécessité, dans un contexte concret - un probléme a résoudre
individuellement. La science devient un raisonnement plutdt qu'un
contenu, L’accomphssement personnel d'une tiche, depuis 1a planifica-
tion, exécution jusqu’au rapport final est considéré par les éleves
comme un défi relevé, plus gratifiant quele travail scolaire pré-organisé.
Les élaves ont été capables de produire une réflexion critique sur leur
appropriation du savoir et sur les caractéristiques de leur scolarité dans
les disciplines scientifiques.

En ce qui concerne les sources d’inspiration et le soutien apporté a
I'éleve durant"élaboration du projet, on est surpris de constater, d’aprés
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les interviews, le faible role de1"école, des professeurs, mémelorsque les
travauximpliquent l’usage dulaboratoire del’école. Dansla majoritédes
cas lés idées sont nées des événements de la vie familiale, d'un état
d‘esprit del’ensemble dela famille (intéressée par labiologie, la mécani-
que etc.). Le projet était en corrélation avec la vie personnelle de I'éleve
etc’estaux parents et proches que celui-ci a demandé une aide ultérieure.
Dans tous les cas examinds ici, les parents se sont montrés concernés et
coopératifs. Certains ont apporté une aide techmque spécifique mais
plus de la moitié ont simplement accompagné leurs enfants dans des
centres deressources, fourni du matériel, encouragéa poursuivre, ce gui
est & la portée' de la‘majorité des parents attentifs.

Cette enquéte permet de constater que les capacités de formation
autonome desenfants sont bien supérieures aux estimationscourantes et
que I'école n’est pas le seul lieu de manifestation des forces éducatives.
Certainis éléves, médiocrement performants en classe, se sont révélés
parmi les plus inventifs dans le cadre de cette recherche indépendante.
L’intérét personnel de 'enfant est le moteur de cet accomplissement,
plus que le niveau scolaire et les contraintes du curriculum ont tendance
& priver les éléves de ces occasions d’épanouissement intellectuel.

Maisles résultats trés positifs observés parmi des interviewés engagés
dans le STS, concours scientifique optionnel, sont-ils généralisables a
I'ensemble des éleves ? Cette enquéte a montré 'importance décisive de
I'environnement’ familial dans les initiatives scientifiques des éleves.
Ceux qui ont été interrogés venaient d’écoles situées en milieu favorigé,
avaient des parents disponibles. Le travail indépendant ne correspond
pas au tempérament de tous les €léves. 5'il implique une relation éleve-
professeur moins figée, il est difficile 4 gérer en raison de la multiplicité
des sujets abordés et de I'imprévisibilité de son déroulement. De plus il
ne peut couvrir la totalité du programme : certaines connaissances
disciplinaires doivent étre structurées. Cependant I’école doit valoriser
les expériences vécues par les éleves et les inciter.a I'autonomie.

* D'aprés : TYTLER R. Independant research projects in school science : case

studies of autonomous behaviour, International journal of science education,
oct.-déc. 1992, vol. 14,.n° 4, p. 393-411.
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Les effets de I’'abandon
scolaire sur la vie adulte

Aux Ftats-Unis les enseignants et la population s’inquittent des
conséquences sociales de I'abandon scolaire : chaque année un nombre
croissant d’éleves de enseignement public (actuellement 700 000) quit-
tent1’école secondaire avant terme, sans diplome. Des recherches ont été
effectuées sur les caractéristiques de ces jeunes et sur les facteurs favori-
sant I’abandon des études. 1l en résulte une image trés négative de ces
adolescents, associaux, perdant I'estime de soi. Mais peu d’évaluations
systématiques ont été entreprises sur les conséquences de la
déscolarisation a I'age adulte. La présente recherche tente de combler
cette lacune en utilisant la base de données intitulée «High school and
beyond» (HS5&B) pour comparer les expériences vécues ultérieurement
par les jeunes américains «dropouts» et ceux diplémés de 1'école secon-
daire mais sans formation post-secondaire.

Cette recherche est centrée sur trois themes principaux :

- étude des différences de caractéristiques entre les éléves sortis du
systéme scolaire et les diplomés, deux ans avant la date du diplome
(1980) : race, sexe, statut socio-économique, performances scolaires,
région géographique, localisation plus ou moins urbanisée de l’école,
opinion de soi ;

- étude des différences entre leurs expériences humaines sociales,
professionnelles en 1986, quatre ans apris la fin de scolarité sanctionnée
par un dipléme ;

~partdu facteur «abandon scolaire» isolé, dans les différences d’adap-
tation a la vie adulte, lorsque les caracterlshques sociales et culturelles
pré-citées sont constantes.

Les chercheurs ont porté leur investigation sur les jeunes ayant
participé aux quatre séries de questionnaires réalisés par «HS&B» en
1980, 1982, 1984 et 1986 : soit 2 048 dipldmés et 587 jeunes sortis du
systéme scolaire et n"ayant eu aucune équivalence d’examen ni entamé
une formation équivalente entre 1982 et 1986. Ils ont utilisé les méthodes
d’analyse de régression linéaire simple et de régression multiple. Les
résultats de I'enquéte révélent des différences en fonction de toutes les
caractéristiques indépendantes, sauf le sexe : les éléves sortis du systeme
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scolaire sont plutdt d’origine hispanique, du Sud et de 'Ouest, des
centres urbains, les diplomés sont plutdt des «White» du Nord-Est
habitant en zone rurale ou suburbaine. Le statut socio-économique et le
rendement scolaire des jeunes sortis du systéme scolaire sont inférieurs
a ceux des diplomés. Seul résultat inattendu : le degré d’estime de soi
n‘est pas différent. En ce qui concerne le vécu de ces individus, les
différences sont significatives : les diplomés des deux sexes participent
plus a la politique, votent plus, les diplémés de sexe masculin consom-
ment moins d’alcool, participent plus aux activités religieuses et syndi-
cales, les femmes diplomées participent plus aux activités sportives ; sur
le plan professionnel les diplomés du sexe masculin connaissent. moins
le chdmage, changent moins d’emploi mais le degré de satisfaction dans
le travail est similaire. Au contrairele taux dechdmage et dechangement
d’emploi est plus fort chez les femmes diplomées mais la satisfaction
dansle travail est supérieure (cette différence peut s"expliquer par le fait
que nombre de jeunes filles abandonnant I"école, certaines enceintes, ne
rentrent pas dans le marché du travail). Les salaires sont similaires chez
I'ensemble des hommes et 1égérement supérieurs chez les femmes diplo-
mées méme a caractéristiques sociales et culturelles constantes.

En interprétant ces résultats, il faut tenir compte de certaines limita-
tions des données fournies par «<HS5&B» ; en effet on a analysé I'abandon
scolaire & partir de la 10éme année de scolarité alors que les plus
défavorisés (4 2 7 %) abandonnent plus tot. De plus Ia troisi#gme enquéte
ayant été réalisée par correspondance, voire par téléphone, les non
diplomés les plus démunis socio-économiquement, sans domicile fixe,
n‘ont pu répondre. IIs ont donc été éliminés de I'étude comparative.
L"évaluation de Festime de soi a été faite avec seulement 6 items (contre
30 a 80 dans les tests approfondis). La consommation d’alcool a été
considérée mais non ses effets concrets sur le vécu. Il est donc probable
que les différences entre les éléves sortis du systéme scolaire et les
diplémés dans leur expérience d’adulte aient été sous-estimées.

Globalement cette étude révele diverses conséquences négatives de
I'abandon scolaire. L’adulte sans diplome est partiellement en marge de
la société, ce qui plaide en faveur du développement de I'éducation
permanente, Mais pourapprécier toutl'impact d'unescolaritéinaccomplie
il faudrait prolonger cette observation sur une plus longue période dela
vie des sujets.

e D'aprés : McCAUL Edward ]., DONALDSON Jr Gordon A., COLADARCI
Theodore, DAVIS William ]. Consequences of dropping out school : findings
from High School and Beyond, The journal of educational research, mars-av. 92,
vol. 85, n° 4, p. 168-207. ‘
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Une approche
interprétative de
l'inégalité a l’école

La dichotomie entre macro et microsociologie s’est appliquée égale-
ment dans le domaine spécifique de la sociologie de I'éducation au
détriment d’une conception nuancée des interrelations sociales : les
études macro-sociologiques s’orientent vers les concepts de contraintes
économiques, demécanismes capilalistes, les études microsociologiques
s'intéressent aux réponses individuelles 4 cescontraintes. Lesrecherches
sur le terrain, dans les écoles, les communautés, ont permis une analyse
plus fine des expressions, des actes de la vie quotidienne.

Selon H. Mehan, professeur & 1'Université de San Diego, lesrecherches
ethnographiques représentant la tradition interprétative ont contribué
triplement & 1’élaboration des théories qui rendent compte de I'inégalité
sociale :

- elles ont nuancé le déterminisme excessif des macrothéories expli-
quant cette inégalité en termes purement économiques, grice a I'intro-
duction de composantes culturelles. Les théories de Bourdieu et dé
Passeron sur le capital culturel des classes dominantes ont été complé-
tées par des études sur les stratégies des parents vis-a-vis del’école et sur
les langages de 1’école et des différentes catégories de familles et des
solutions palliatives suggérées ;

- elles ont restitué une part des responsabilités & I'individu, ou au
groupe d'individus, dans I'évolution plus ou moins favorable de son
statut social et professionnel, I'individu reproduisant ou nonles compor-
tements habituels -donc attendus- de sa catégorie sociale, ethnique ;

- elles ont ouvert de nouveaux horizons sur les relations entre les
pratiques institutionnelles et le parcours de I'éléve dans la scolarité puis
dans la société.

Les théories de la résistance ont initialement donné une vision trop
romantique de Findiscipline des éléves considérée comme une preuve
de non conformisme, derejetdel'idéologiede performance scolaire alors
qu’elle peut n'étre le fruit d'aucune réflexion critique. Elles constituent
cependant un progrés par rapport ala théorie delareproduction car elles
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introduisent la médiation: culturelle entre les forces structurelles et
I'action humaine.

Un autre aspect des relations entre I'intervention humaine et les
structures sociales est représenté par I'«action constitutive» qui déter-
mine la signification des événements, des situations, & travers ce qu’ex-
primeént les conventions culturelles, les pratiques institutionnelles et les
régles constitutives qui permettent 1’action humaine en fonction de
droits et de devoirs établis. Les pratiques institutionnelles a Vintérieur de
Vécole s'apparentent aux régles constitutives de la vie quotidienne ; ce
sont elles qui déterminent la validité du comportement de I'éleve : par
exemplel'appréciation des réponses del’éléve a des tests par un psycho-
logue aboutit & une évaluation du quotient intellectuel de cet élave, le
jugement du professeur porté sur le travail en classe s’y ajoute et
I'ensemble des évaluations conduit & une orjentation du sujet vers des
filizres scolaires spécifiques. L'importance de I'action constitutive des
éducateursest particulitrement claire dans le processus de placement en
classes spéciales pour enfants retardés : des criteres autres que les
caractéristiques objectives influent sur ce placement. Dans une enquéte
réalisée par Mercer on constate que pour un méme QI de 80, 64 %
seulement des jeunes étaient orientés vers des classes spéciales et parmi
ceux-ci la proportion de garcons, de pauvres, d’hispaniques est tr2s
supérieure a la répartition nationale, De méme le diagnostic du handi-
cap, puis le placement en classe spéciale dépend aussi de circonstances
pratiques : par exemple si 'emploi du temps des psychologues du
district scolaire est saturé, si le district doit envoyer Fenfant dans une
école spéciale située dans une autre localité, si I'enfant est hispanique,
dans une classe bilingue et quel’enseignant craigne qu’en classe spéciale
son langage ne soit pas compris, il peut ne pas &tre identifié comme
nécessitant un enseignement spécial, malgré un QI inférieur 2 la nor-
male.

Sil'on veutrendre compte defagon pertinente des inégalités, la notion
de classe sociale doit étre complétée par des éléments culturels tels que
le milieu ethnique, les histoires de vie scolaire, les relations famille-école
et I'appartenance & des bandes. La compréhension de la structure de
I'inégalité passe parl’analyse des mécanismesinteractionnels qui générent
une telle structure : c’est ce qui justifie les études interprétatives.
¢ D'aprés : MEHAN Hugh. Understanding inequality in schools : the contribu-

tion of interpretive studies, Sociology of education, janv. 1992,-vol. 65, n° 1,
p. 1-20.
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‘école publique
. . menacée par l'idéologie
f de consommation

¥ * [
h - <

Les Américains ‘considérent 1'éducation comme le fondement du
redressement économique de la société. Cette foi se heurte aux constata-
tions empiriques des universitaires car les faits ne confirment pas ce
pouvoir du systéme scolaire sur le monde de la production. Mais elle
peut s’expliquerpar I'histoire de la création d’une identité nationale
américaine a partir d'immigrants d'origine trés diverse par le biais de
I'école commune; formatrice des citoyens. Néanmoins, depuislesannées
80,1’école publique a subi une perte de prestige, les diplomes scolaires et
universitaires pouvant difficilerhent s’adapter aux exigences de la com-
pétition économique mondiale en évolution trés rapide. Simultanément
les écoles privées gagnaient des points {cf. Coleman et Hoffer, 1987) et
Fargument de la loi du marché, de la libre concurrence, était invoqué
pour:justifier 'expansion du secteur privé. Certains réformateurs sou-
haitent briser le monopole du systéme scolaire public en traitant 1’école
comme ‘un bien de consommation parmi d‘autres. L'idéologie de la
participatiori du citoyen & une communauté est considérée comme
désuéte par desresponsables des politiques éducatives qui lui préferent
les mécanismes du marché (cette orientation a déja pris effeten Grande-
Bretagne depuis 1988).
- **P.W. CooKson exainine les origines et I'impact de I'idéologie de libre
entreprise appliquée & un mouvement conservateur de réforme de
Véducation. Cette réduction du contrdle de 'Etat n’est pas l’expressxon
d’une volonté majoritaire des parents dont le principal souci, d"aprés les
sondages, concerne le manque de discipline et la qualité de 'enseigne-
nient. L'auteur estime que si "éthique du consormmateur.se’'substitue &
Féthique du citoyen, le systéme d’enseignement public actuel sera con-
damné: Cette idéologie de consommationen tant que forme du.discours
public est examinée par Cookson. Il distingue la politique du libre choix

" de I'école inspirée par des observations empiriques sur le fonctionne-

ment concret des écoles et celle inspirée par 1a loi du marché, politiques
qui impliquent des réformes de la gestion de I"éducation diftérentes. Les
«pragmatiques» sont généralement des experts, des éducateurs qui ont
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observé les «alternative schools», écoles non traditionnelles et pensent
que la diversité de I'offre scolaire peut alléger le poids de la bureaucratie
du systéme d’enseignement public et améliorer 'environnement éduca-
tif. Les adeptes de la loi du marché considerent celle-ci comme un
instrument de sélection des éléveset cherchent a posteriori & justifier son
efficacité, enexploitantéventuellement lesargumentsdes pragmatiques.
La concurrence entre les écoles pour 1'obtention de crédits, le choix des
professeurs et des éléves est considérée comme génératrice d'innova-
tions et de bonnes performances (cf. Paulu, 1989 : «Improving schools
and empowering parents : choice in american education»). Dans cette
optique le financement public des établissements scolaires privés est -
approuvé.

L’auteur examine le «credo de la libre entreprise» et tente de prévoir
les effets d'une éventuelle dérégulation du systéme d’enseignement
public. Certains (cf. Chubb et Moe, 1990 : «Politics, markets, America’s
schools») considérent la notion de choix comme une panacée parce que
«la responsabilité des choix éducatifs est décentralisée vers les plus
concernés» (les parents et les éléves) ; mais ils déforment la réalité en
idéalisant le fonctionnement du systéme de marché : Ie loi de la concur-
rence ignore les besoins des éléves défavorisés et elle peut donner lien.a
des manipulations frauduleuses puisque 1'école doit «se vendre». La
promesse d"une réforme de I'éducation sans peine et peu cofiteuse est
illusoire. Lavictoire del’idéologiede consommationentrainerait, comme
c’est le cas de I'industrie de la santé, privatisée, une augmentation du
coitt pour le consommateur et creuserait le fossé entre les races et les
classes sociales.

Les écoles publiques ont résisté aux critiques parce qu’elles remplis-
sent une mission de la démocratie : elles s’efforcent de donner a chacun
des chances égales d’éducation. Si I'Etat abandonne le contrdle du
systéme public d’enseignement, dans un contexte de compétition achar-
née on assistera & «une lutte pour la survie dans le domaine de I'éduca-
tion» qui dressera les éléves et leurs familles les uns contre les autres.

» D'aprés: COOKSON Jr Peter W, The ideology of consumership and the

coming deregulation of the public school system, Journal of education policy,
juil-sept. 1992, vol. 7, n° 3, p. 301-311.
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Révision de la comparaison
entre éléves japonais et
éléves américains

La qualité du systéme d’enseignement américain fait depuis long-
temps 1'objet de critiques (cf. le rapport gouvernemental «A nation at
risk»), avivées par la crainte de la suprématie économique japonaise.
L'inquiétude des Américains devantla supériorité des performancesdes
élaves japonais sur celles des éléves américains a intensifié.le mouve-
ment pour la réforme de leur enseignement et des examens et la mise en
doute de 'efficacité et de la motivation de leurs enseignants, L’enquéte
comparative menée au début des années 80 dans 21 pays sur les résultats
enmathématiques-second international mathematics study (SIM5)- par
I'IEA (International association for the evaluation of performances) a
révélé I"écart existant entre les Etats-Unis et le Japon dans le domaine
essentiel des résultats en mathématiques. L'idée d"une supériorité glo-
bale du systéme culturel et économiquejaponaisa priscorpsetsuscitéde
nombreuses études qui en expliquent les différents aspects. .

I. Westbury, spécialiste des politiques d’éducation et des théories des
curricula réexaminel'enquéte de'lEA, en introduisant dans son analyse
1a variable «contenu du programme» et montre que ces différences-de
contenu justifient certaines inégalités de résultats aux tests-et qu’a des
élémentsde programmes comparablescorrespondent desrésultats a peu
préssimilaires. Lesresponsables del’'enquéte del'JEA ontadministrédes
tests & deux groupes de populationscolaire :

- ine population A -la classe d'age des éleves de 13 ans (82me année
aux Etats-Unis, 7&éme année au Japon) ;

-une population B -les éléves de classe secondaire terminale spéciali-
sés en mathématiques ;

En ce qui concerne la population A, on constate qu’il existe quatre
types de programmes pour les él2ves américains : un programme
«compensatoire», un programme «ordinaire», un programme «enrichi»
et un programme d’«algtbre» proprement dit, tandis que les éleves
japonais suivent un programme unique. Seuls les éléves américains en
cours d’«algbbre» et «enrichi» ont couvert le programme d’algébre
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correspondant aux tests du SIMS dans les mémes proportions que les
éleves japonais. Or ils représentent les 20 % d'éleves les meilleurs de la
cohorte des jeunes de 82me année. I. Westbury a comparé leurs résultats
A ceux des 20 % d’éleves japonais les meilleurs de la cohorte d'aprés les
pré-tests de début d’année, afin d'éliminer le facteur «différence d’apti-
tude». Lors qu’on établit cet appariement on constate que les résultats
des éleves américains sont comparables a ceux des japonais.

La méme hétérogénéité des contenus d’enseignement fait obstacle a
la comparaison internationale des résultats des éleves de classe termi-
nale spécialisée en mathématiques supposés avoir étudié les fonctions
élémentaires et I'analyse des problémes s’y rattachant. A "époque de
I'enquéte de I'IEA (début des années 80) le programme de mathémati-
ques des classes terminales américaines était encore rarement centré sur
I’étude des fonctions, contrairement aux programmes européens. Seule-
ment 20 % des éléves de Ia population B suivaient un cours comprenant
les items concernant les fonctions algébriques testés par I'enquéte SIMS
et pouvaient donc &tre comparés a la cohorte d’éleves de terminale
japonais. Pour ce seul groupe I'écart de performance avec la population
B japonaise est réduit mais persiste (69 % de réponses correctes pour les
japonais, 48 % pour les américains). Mais il faut tenir compte de I'in-
fluence de l'organisation des programmes dans cette inégalité : on
constate que sur les 46 items correspondant aux fonctions algébriques
testés par le SIMS environ 24 ont été étudiés avant la classe terminale au
Japon contre seulement 4 aux Etats-Unis. Les éléves japonais ont disposé
deplusdetemps pourassimilerles connaissances. D'ailleurslesrésultats
des éléves américains varient selon les sous-domaines d‘étude des
fonctions, en fonction des opportunités d’approfondissement, par exem-
ple : écart de résultat avec les Japonais faible en ce qui concerne la
différentiation, fort en ce qui concerne I'application des intégrales).

On peut donc conclure que le niveau des éléves américains et la
compétence deleurs professeursnesont pasréellement a mettreen cause
mais que les programmes japonais en mathématiques sont mieux struc-
turés. L’analyse détaillée des résultats fait apparaitre qu'a prograrmine
équivalent les professeurs obtiennent de leurs €leves des résultats pres-
que égaux a ceux des élzves du Japon. Les conclusions alarmistes tirées
des évaluations de I'[EA ont été trop hitives et la question finale que'on
peut se poser porte sur le bien fondé des comparaisons internationales
car une nation constitue une variable trés ambigué, quimasqueautantde
faits qu’elle en révéle.

* D'aprés : WESTBURY lan. Comparing american and japanese achievement :
is the United States really alowachiever? Educational Researcher, juin-juil, 1992,
vol. 21, n® 5, p. 18-26.
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La pédagogie critique dans
l'éducation aux médias

L’éducation auxmédias dans les écoles britanniquesa historiquement
été accueillie comme l'instrument d"une politique de changement
progressiste du systeéme éducatif et d'une prise de conscience par les
éleves desidéologies dominantes et de leur propre pouvoir de résistance
a ces idéologies. Selon D. Buckingham, ces ambitions ne se sont pas
concrétisées. L'éducation aux médias n"a pas bénéficié d'une théorie de
I'enseignement ¢ohérente.

L’enseighement sur les médias a souffert des contradictions entre une
vocation populiste et une tendance a l'intellectualisme obscur qui con-
duit a négliger la pédagogie pratique, tant au college qu’a 'université.
Les ouvrages traitant de ce domaine d’étude, centrés sur la théorie,
proposent de parcimonieuses «suggestions d’enseignement» et ne don-
nent pas d’exemples d’application de ces actions pédagogiques. Durant
les années 70-80, les débats sur la pédagogie des médias ont souvent
oscillé entre deux positions : tantdt celle-ci est considérée comme une
démystification, un moyen de donner acces aux étudiants & des informa-
tionsdontils étaient jusqu’a présent privés parles médiasinstitutionnels,
tantot elle est vue comme un moyen.de formation a I'analyse critique
s'inspirant méthodologiquement du structuralisme et de la sémiotique
{par exemple, la critique des stéréotypes racistes ou sexistes diffusés par
les médias). Une certaine approche de la théorie de I"éducation rejette la
notion de programme scolaire purement utilitaire et revendique le droit
pour tous les éléves & un savoir formel, académique, permettant d’accé-
der a la culture dominante pour la transformer. L’approche opposée
consiste a valoriser la culture spécifique des jeunes, traditionnellement
occultée par I'école, en reconnaissant aux éleves une expertise normale-
ment atiribuée aux seuls enseignants. Il semble que de telles positions,
toutes deux se voulant progressistes, surestiment les possibilités de
changement radical. La suppression des relations de pouvoir entre les
élaves et'les professeurs n'est pas plus aisée a établir dans le contexte
d’études sur lesreprésentations télévisées que dans celui deétude dela
poésie et risque d’ailleurs de n'étre pas bénéfique pour 'acquisition du
savoir. Pour meltre en oeuvre une pédagogie critique efficace il est
nécessaire d'élaborer une théorie de 'apprentissage qui évalue les rela-
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tions entre la connaissance spontanée des médias, dans la vie quoti-
dienne'et la connaissance formelle acquise & 1'école.

L’éducation aux médias s'est largement développée durant les dix
derni2res années avec pour conséquence une banalisation de cette disci-
pliné enseignée au départ & une minorité trés motivée et un certain
flottement dans les objectifs des éducateurs : l'éthlque progressiste est
plus presente dansles écoles primairesbritanniques oit Fenseignant part
de la connaissance dé I'enfant, L’éducation aux médias, généralement
assurée par les professeurs d’ Anglais, nécessite que I'on réfléchisse aux
différences théoriques et pédagogiques entre ceseux disciplines. L'intro-
duction de I'étude dé médias comme sujet d'examen au «General
Certificate of Secondary Education» justifie quon élabore un cadre
conceptuel propre d cettediscipline devenue «académique», les concepts
clé étant le langage (ses codes), la représentation, I'institution, I'audi-
toire. Maisl’apprentissage conceptuel doit étre facilité par desréférences
adesfaitsetlacompréhension évaluée. Selon la perspectivede Vygotsky,
les enfants se construisent spontanément des concepts sur les médias,
I'intervention du professeur leur permet ensuite d’expliciter leur savoir,
de prendre de la distance par rapport & 'expérience immédiate : l'intro-
ductionalaterminologie des conceptsscientifiques constituela premigre
étape de l'assimilation, le langage étant un outil d’élaboration de la
pensée. Mais le langage «académique» risque de se substituer au dis-
cours spontané a travers lequel les jeunes comprennent les médias, au
lieu de se construire a partir de ce discours.

Desrecherches faites par D. Buckingham sur la culture télévisuelie des
jeunes a partir de I'analyse de discussions de petits groupes d’enfants de
7 2 12ans montre que ces jeunes séparent bien la réalité deI'image, qu'ils
adaptentleur discoursau contexte : facea des interlocuteurs adultes (des
professeurs) qui désapprouvent l'influence de Ia télévision sur les jeu-
nes, ils sont capables d"une critique trés sophistiquée des émissions que
pourtant ils suivent avec plaisir. De plusla critique a tendance 4 devenir
une critique de classe : le mépris affiché pour les spectacles populaires
s'étend & l"auditoire qui y assiste. Les enfants répondent différemment
selon leur origine sociale : les jeunes de classe moyenne ont tendance a
élaborer un discours critique dépassant la réaction au premier degré aux
programmes présentés, les éléves les plus dgés faisant assaut d’ironie et
se forgeant une image de «consommateur avisé». Les jeunes de classe
ouvriére sont moins déférents enversl'interviewer, leur discours est plus
spontané.
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L’auteur tente dans cet article de discerner les conséquences bénéfi-
ques et leseffets pervers de 'acceés a un discours académique critique sur
les médias. Idéalement l'acquisition d’un langage conceptuel scientifi-
que permet a I'éléve de mieux contrbler son processus de pensée. Mais
ledéveloppement del’esprit critique risque deconduire «une forme de
cynisme intellectuel» qui dévalorise les sous-cultures des jeunes et leur
rapport affectif aux médias. Les concepts, les méthodes de réflexion que
les professeurs proposent aux étudiants ne constituent pas un savoir
neufre, ils sont eux-mémes des instrument idéologiques.

s D'aprits : BUCKINGHAM David. Media education : the limits of a discourse,
Journal of curriculum studies, juil-aotit 1992, vol. 24, n° 4, p. 297-314.
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A - SCIENCES DE
L'’EDUCATION

Recherche scientifique

ALBERTINI, Jean-Marie. La pédagogie
n’est plus cequ'ellesera. Paris: LeSeuil ;
PressesduCNRS, 1992.302 p., bibliogr.
5Sp)=S5

Quel que soit le domaine étudié {y compris
I"éducation), tropsouventle chercheur neparle
qu‘au chercheur, laissant de ¢té le praticen
{enseignant, parent..). Un fossé se creuse alors
entre Ia recherche et la pratique. A travers son
itinéraire personnel de chercheur, I'auteur fait
lepoint des recherches en éducation. Du cancre
qu'il était an lycée d'Avignon, & 'IRPEACS
qu'il fonda, it a abordé des domaines divers :
Yéconomie, "audio-visuel,l'informatique, la for-
mation,.. Cette diversité lui permet de retracer
I'évolution de la et des recherche(s) en éduca-
tion, les obstacles auxquelsellea diiet doit faire
face, de démontrer leur utilité et leur nécessité,

OUVRAGES
& RAPPORTS

ALKIN, Marvin C. Ed. Encyclopedia of
educational research. 6e éd. New-York ;
Toronto : Mac Millan, 1992. 6 vol,,
XXXIV-350+410+360+521p., tabl. ,

bibliogr. dissém. Index. = 33
Cette sixiéme édition de I'«Encyclopedia of
educational research» américaine, a pour objec-

. tif de présenter une somme de toutes les con-

ceptions delarecherche pédagogique au début
des années 90 et de conserver ultérieurement
une valeur de témoignage historique du déve-
loppement de la recherche en éducation. Elle
s'adresse aux étudiants futurs enseignants, aux
spécialistes des sciences de 1'éducation ainsi
qu'aux législateurs, aux décideurs du systdme
éducatif.

Pour retrouver sur voire minitel
7 jours sur 7 - 24 heures sur 24
toutes les références bibliographiques parues dans
Perspectives documentaires en éducation depuis 1985

36.16 INRP code EMI

... et toutes les autres informations sur
la recherche en éducation disponibles sur le 36.16. INRP
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DOISE, Willem ; CLEMENCE, Alain ;
LORENZI-CIOLDI, Fabio. Représen-
tations sociales et analyses des données.
Grenoble : Presses universitaires de
Grenoble, 1992. 261 p., tabl., fig.,
bibliogr. (10p.)(Viessociales; 7.) = 31
Cet ouvrage présente les principes généraux de
différentes techniques quantitatives d’analyse
de données, utilisées par un certain nombre de
chercheurs pour étudier les représentations
sociales : analyse de dassificationhiérarchique,
analyse de classification automatique, analyse
multidimensionnelle, analyse factorielle des
correspondances, analyse des correspondan-
ces, analyse de segmentation, analyse discrimi-
nante, analyse des données textuelles.

HASSENFORDER, Jean. Dir. Cher-
cheurs en <éducation. DParis

L'Harmattan ; INRP, 1992. 384 p.,
bibliogr. dissém. Index. (Education et

formation : références.) = 23

Ce recueil réunit.trente-trois «itinéraires de re-
cherche» présentés dans la revue Perspectives
documentaires en éducation. A travers ces «histoi-
res de vier de chercheurs francophones se pré-
sente le paysage de la recherche en sgences de
Véducation, avec les conditions de la produc-
tion du savoir. Au fil des récits se dégagent les
nouveaux champs d'investigation, lerenouvel-
lement des problématiques, les transformations
des concepts, des modes d'explication, des hy-
pothéses et des interprétations.

HUBERMAN, A. Michael ; MILES,
Matthew B. Analyse des données
qualitatives : recueil de nouvelles métho-
des. Bruxelles .« De Boeck-Wesmael,
1991.480p., fig., tabl., bibliogr. (10 p.).
Index.(Pédagogieendéveloppement :

méthodologie de la recherche.) = 31
Cet ouvrage décrit les étapes d'une recherche
qualitative : centration et délimitation du re-
cueil des données ;"les méthodes utilisables
pour une analyse en cours de recueil de don-
nées ; les méthodes permettant d’établir et de

DUVRAGES & RAPPORTS

vérifier des conclusions concernant une seule
étude de cas, puls plusieurs études de cas ; les
matrices ; 'élaboration et la vérification des
conclusions,

HUBERMAN, Michael ; GATHER
THURLER, Monica. Delarecherchedla
pratique : éléments de base. Berne : Peter
Lang, 1991. 335 p., fig., tabl., bibliogr.
(3 p.) (Exploration : recherches en

sciences de I'éducation.) = 11

Les auteurs analysent les relations (et le fossé)
qui existent entre chercheurs scientifiques et
praticiens du systéme éducatif, lors de la
dissémination d’'une étude scientifique, pre-
nantcommecadred’étude un programmesuisse
portant sur l'orientation et la formation profes-
sionnelle. Cesrelationss'insérent dansun champ
d'interactions ol interviennent des facteurs
organisationnels et contextuels (chez les cher-
cheurs et les utilisateurs), Cetle dissémination
sera plus efficace s'il existe des liens, des con-
tacts entre ces deux «planétes» (liens faibles,
moyens, forts), mais elle demande également
un certain nombre de conditions & remplir par
le chercheur et 'utilisateur : prendre du temps,
élaborer une stratégie... Les effets de la
dissémination chez les utilisateurs sont diffé-
rents : effets conceptuels, effets instrumentaux,
la portée de la recherche, son utilisation straté-
gique, les effets négatifs... En conclusion, les
auteurs élaborent quelques propositions con-
cernant la politique de recherches appliquées,
Yorganisation chercheurs-utilisateurs, les efforts
de dissémination, les effets de 1a recherche sur
les chercheuus et utilisateurs.

R 2o

HUBERMAN, Michael ; GATHER

- THURLER, Monica. Dela recherchedla

pratigue : éléments de base. Berne : Peter
Lang, 1991. Non pag., bibliogr. (1 p.)
(Exploration : recherches en sciences
de Iéducation.) = 11

Ce fascicule propose sous la forme d’une
achecklist», les déterminants qui interviennent
systématiquement dans la dissémination des
recherches scientifiques 4 un public de non
spécialistes. Pour chaque démarche, sont pro-
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posées les différentes étapes. Ces démarches
sont au nombre de 4 : Démarches & entrepren-
dre avant la saisie des données, en cours de
recherche, lors de I'analyse et de la rédaction
des-produits de la recherche, lors de la mise en
ceuvre de la dissémination proprement dite.

HUSEN, Torsten. Ed. Theinfernational
encyclopedia of education : research and
studies. Supplementary volume two.
Oxford ;New-York : Pergamon, 1990,
vol 2suppl. XXIV-795p., tabl., bibliogr.
dissém. Index. = 33

Ce volume est le deuxiéme supplément 4 I'En-
cyclopédieinternationaledel’éducation qui fut
publiée en 10 volumes en 1985. Il compléle et
réactualise les informations collectées & celte
époque en tenant compte du progrés de la
recherche et des nouveaux centres d'intérét

dans le domaine de I'éducation,
= Ll M

LEBART, Ludovic. Ed. La qualité de
I'information dans les enquétes = Quality
of information in sample surveys. Paris :
Dunod, 1992. 549 p., tabl., bibliogr.
dissém. = 23

Les différentes contributions de cet ouvrage
analysent et développent en sept thémes, les
différentes phases de l'enquéte par sondages :
les modes de recueil et questionnaires ; les
télécommunications, outlls de sondage ;le pro-
bléme des non-réponses ; le contrble des opéra-
tions statistiques ; tes innovations théoriques et
techniquesrécentes;le traitement etlavalidation
del’information ;le cadre administratif, juridi-
que, sociclogique des enquétes.

SCHIFF, Michel. L'homme occullé : le
citoyen face au scientifique. Paris : Edi-
tions ouvrieres, 1992. 159 p., bibliogr.
{6 p.). Index. (Portes ouvertes.) = 12
La plupart des scientifiques qui étudient
I'homme ont tine vision trés limitée de ce qu'ils
étudient, ils méconnaissent I’homme. IIs prati-
quent le «je ne veux pas le savoir». L'auteur
analyse d’abord des «faits» qui illustrent la
«cbcitésélective desscientifiques désqu'ils’agit
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de I'humain», les stratégies de fuite : le
réductionnisme, lerecoursalaméthodeexpéri-
mentale (quantaux processus d’apprentissage),
le refoulement scientifique a I'état pur (dans le
domaine des apprentissages scolaires). Puis il
«jette un regard» sur le processus de produc-
tion des savoirs, basé sur son expérience per-
sonnelle de la recherche scientifique. It met
I'accentsur les obstacles majeurs audéveloppe-
ment d'une science de 'humain, les «handi-
caps» : la place de la psychologie dans I'étude
de l'homme, le conflit entre pertinence et certi-
tude, le morcellement cartésien, le monopcle
des producteurs de savoirs ...

TIBERGHIEN, Guy ; ROULIN, Jean-
Luc ; BEAUVOQIS, Jean-Léon. Manuel
d'études pratiques de psychologie. 2 : étu-
des pratiques.Paris : PUF, 1992. 343 p.,
bibliogr. (3 p.). Index. (Le psycholo-
gue ; 114.) & 31

Le 1er volume de ce manuel exposait les bases
pour un abord technique, méthodologique et
déontologique des pratiques de recherche ex-
périmentale, Ce 2e volume présente une série
de travaux pratiques qui permettent d'aborder
des champs divers de la psychologie sclentifi-
que : le raisonnement opératoire concret, les
processus d’acods A I'information mnésique, la
catégorisation et I'évaluation sociale.. Pour
chaque TP, le plan suivi estleméme : présenta-
tion du TP, les informations nécessaires 4 la
réalisation de l'expérimentaticn, le traitement
des données, un apergu théorique, des indica-
tions bibliographiques, desthémes deréflexion.

WINTER, Richard. Learning from
experience : principles and practice in
action-research. London ;Philadelphia :
Falmer, 1989.1X-201 p., bibliogr. (3 p.).
Index; = 23

Du point de vue de R. Winter le processus de
compréhension doit sedévelopperapartird’'une
réflexion stir son expérience personnelle, il ne
peut se nourrir uniquement de l'expérience
d’autrui. Dans un métier tel que l'enseigne-
ment, qui implique des prises de décision pour
les autres, le processus de recherche-action est
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une méthode d’apprentissage professionnel
fondamentale, souvent accusée 3 tort de man-
quederigueur et de pertinence au niveau dela
généralisation, Cet ouvrage traite des relations
entre la pratique et 1a réflexion, entre les expé-
tiences particulidres et les idées générales. Il
présente des méthodes d'action-recherche, dé-
it des travaux 4 litre d’exemple, discute des
liens entre les pricrités institutionnelles et les
intéréts individuels pour un sujet.
2

Loy

Information et documentation

VAN DOOREN, Bruno. Dir. Des bi-
bliothéques de rechercheauservicedel’en-
seignemerit supérieur, les CADIST (cen-
tres d’acquisition et de diffusion de
lmfunnatwn scientifique et technigue).
Paris : La Documentation francaise,
1992. 167 p. Index. = 9
Cerépertoirerecenseles bibliothéques-CADIST
dans une vingtaine de disciplines, parmi les-
quelles : sciences de 1'éducation, géographie,
physique, sciences juridiques... Pour chaque
centre figurent : les noms des responsables, les
conditions d'accueil, de prét, les collections, 1a
description des collections, les banquesde don-
nées interrogeables, les bibliothaques complé-
mentaires, les publications.

est donc de s'interroger sur les capacités de
I'éduqué ; I'éducation n’est qu‘une « interven-
tion» dans le développement d'un étre qui a
besoin de temps, développement a 1a fois libre
et programmé, Mais avons-nous tous requ le
méme héritage ? Pour I'auteur, I'interrogation
inné-acquis a obscurci la question de
V'éducabilité. La 28me question est de savoir
comment les choix de I'éducateur peuvent se
concilier avec la liberté de celul qui se déve-
loppe:se pose alorsle problémedela légitimil:é
del'action &éducative, I'éducateur, peut-il savoir
ce qui est bon pour I'éduqué ? Cette question
résolue,quelssontleﬁmoyensémem'eenoeuvre
pour assurer le développement dela personne
; quel est le lien entre «penser» et «agir». La
réflexion de I'auterr 'améne & distinguer trois
groupesd’activités éducatives: éduquer, ensei-
gner, former, et & conclure que si son raisonne-
ment est le bon, alors 'essence del’école est de
faire fructifier et de multiplier les outils du
développement ; alors 'enseignant est avant
tout un médiateur, alors il faut savoir ce que
Yon veut faire.

B - PHILOSOPHIE,
HISTOIRE ET EDUCATION

Philosophie

HADJI, Charles. Penser et agir I'éduca-
tion : de l'intelligence du développement
au développement des intelligences, Pa-
ris : ESF, 1992. 180 p. Index. (Pédago-
gies.} = 23

Pour Yauteur, «toute action &lucative repose
sur le mythe fondateur de ¥'éducateur,
démiurge, architecte d'autrui» ; cela suppose

un modelage du sujet (de l’éducatlon) etque ce
modelage lui soit bénéfique. La lére question

VINCENTI, Luc. Education et liberté ;
Kant et Fichte. Paris: PUF, 1992. 128 p.,
bibliogr. (2 p.) (Philosophies ; 37.}
=12

«Le XVIIe sidcle nous apporte la conviction
quelaréalité, qui semblait auparavant donnée,
estmaintenanta construire. Kantet Fichte voient
en I'homme 'auteur de celte construction, et
I'investissent alors d'une immense responsabi-
lité : constituer la nature humaine. Cette tache,
définissant I"éducation, devient ainsi le-centre
d’uneréflexion philosophique. Commentmain-
tenir ensemble la contrainte nécessaire 4 toute
formation et I'accés a cette liberté qui devient,
avec Kant, Ie caractére de 'humain ? La pers-
pective humaniste développée par Kant dans
les Réflexions sur I'éducation souléve nombre
de questions qui trouveront chez Fichte leurs
réponses. Faisant dela liberté d’autrui une con-
dition dela conscience de soi, Fichteredéfinitla
relation éducative, Mais, au-dela du rapport
maitre-éléve, le monde est A construire. 11 faut
donc rapprocher 'éducation de la vie réelle,
afin que I’homme nouveaw puisse la compren-
dre pour la transformer»,

e 7 &
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Histdire

ALBERTINI, Pierre. L'école en France
XIXe-XXesiécle: delamaternelleal uni-
versité, Paris: Hachette supérieur, 1992.
191 p., bibliogr. (7 p.) (Carré histoire ;
6.)= 4

Delaréorganisation consulaire Ancsjours, trois
grandes périodes s'imposent : des années 1800
aYarrivée de J. Ferry au ministére de I'Instruc-
Hon publique en 1879 : fin de )’ Ancien Régime
scolaire. Vientensuitelesiéclede], Ferry:les80
années ol s'affirme 1'éccle de la République,
apogée de la société enseignante. Dans les an-
nées 60, s’ouvre la 3e période : les disdplines,
les méthodes, le statut soctal des maitres, I'in-
fluence de I'institution sont remis.en question.
Cette synthése, qui touche a la fois aux structu-
res et aux hommes, aux programmes et aux
cours, aux effectifs globaux et 3 I'éléve singu-
lier, s’adresse aussi bien au curieux qu'a 1'étu-
diant en histoire, en sociclogie ou 4 I'étudiant
en JUFM.

DELSAUT, Yvette. La place du maitre :

une chronique des Ecoles normales d'ins-
tituteurs. Paris : L’Harmattan, 1992.
175 p. Index. (Bibliotheéque de I'édu-

cation.) = 13

Une histoire del'Ecolenormale primaire, et par
1a méme dela politique en matidre d'éducation
primaire, depuislaloi Guizot de 1833jusqua sa
disparition et son remplacement par les Insti-
tuts Universitaires de Formation des Maitres.

A

TROUILLET, Bernard «Der Sieg der
preubischen schulmeisters» und seine
Folgen fiir Frankreich 1870-1914. («La
victoiredu maitre d’école prussien» et
sesconséquencessurlaFrance de1870-
1914.). Wien : Bohlav, 1991. 401 p.,
bibliogr. (36 p.). Index. = 13

Bernard Trouillet reprend & son compte le fait
que la victoire prussienne de 1870 est dile i la

qualité des élites germaniques, doneala forma-
tion supérieure qu’elles ont reque. Face a cette

force, la France ne semblait pouvoir opposer
que desruines morales d'unesociété minée par
la cupidité et le scepticisme. Il convenait donc
de s'inspirer du systdéme de formation alle-
mand pour réformer l'organisation scolaire
universitaire francaise. C'est le cheminement
de cette pensée qui est analysé dans le monde
pédagogique de 1870 2 1914.

Perspectives de 'éducation

FABRE, Michel. Qu'est-ce que la forma-
tion ? Lyon : Voies livres, 1992, 19 p.,
bibliogr. (3 p.) (Se former +; 19.) wr 4
Lorsquela formation envahitI'espace et la du-
rée du champ éducatif, il devient nécessaire de
définir de quoi l'on parle, de quoi il s'agit.
Problématique, discussion et signification du
«modéle» de la formation d'un triple point de
vue sociologique, épistémologique et éthique.

C - SOCIOLOGIE ET
EDUCATION

Sociologie générale

Durand, Jean-Pierre. Dir. Sortie de sié-
cle: la France en mutation. Paris : Vigot,
1991. 482 p., bibliogr. dissém. Index.

(Essentiel.) == 23

A partir des théories sociologiques, des
politologues, un économiste, un historien, des
sociologues, expliquent et analysent les gran-
des transformations qui touchent la France en
cette «sortiedesiécles:le tempslibre,leconcept
de classe, les solitudes urbaines, le renouveau
religieux, la «déconnection» syndicale,l'implo-
sionscolaire, I'immigration,leSIDA, laplacede

la France dans le monde...
e et e el i 5 Spn
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LE THANH KHOL Culture, créativité
et développement. Paris : L'Harmattan,
1992. 223 p., bibliogr. (6 p.} (Espaces
interculturels.} = 12

Ea dimension culturelle dans le concept de
développement est apparue récemment (le
terme de culture est ici compris comme 1'en-
semble des créations d’un peuple pour vivre
aveclanatureetavecd’autrespeuples). L'auteur
propose ici un schéma de développement qui
prend en compte les 3 aspects du développe-
ment : I'économique, le social et le culturel.
Faisant référence au monde arabo-musulman
et & la Chine, il critique d'abord les notions
d’authenticité, d’identité culturelle ; il étudie
les aspects de la culture qui influencent le plus
le développement, les agents gui les mettent en
oeuvre (I'Eglise notamment), les différentes
dimensions du développement lui-mé&me, Puis
il analyse les liens qui unissent la culture et le
développement politique (son réledanslalibé-
ration nationale, par ex. Gandhi, et dans la
construction del'Etat), la culture et le dévelop-
pement économique et social {la technologie et
laproductivitédutravail, I'entretien delasanté).
L’auteur met l'accent sur les religions
(hindouisme, bouddhisme) trop souvent consi-
dérées comme facteurs d’'immobilisme. Il déve-
loppe enfin son schéma de développement in-
tégré, fondé sur une philosophie de la
modération des désirs et de I'équilibre entre
Fhomme et la nature,

VICTOR-BELIN, Nicole. Réussir au fé-
minin : le parcours de la femme-énergie.
Paris : Dunod, 1992. 249 p. = 4

Le savoir utilisé pour réussir au féminin prend
racine dansla volonté de gagner. Pour parvenir
a ses fing, la femme se doit de détecter les
«prismes déformants» (cbjet de la 1&re partie) :
le complexe de supériorité masculine, le pidge
de la séduction, le mythe de la «bonne épouse-
bonne mére», Dénoncés par les générations
précédentes, ces obstacles sont maintenant
mieux surmontés. Cependant la réussite fémi-
ninereste fragile ; le meilleur moyen d'y parve-
nir consiste & réunir les atouts pour gagner (2e
partie} : disposer d'un projet, voire d’un idéal,
viser la performance, imposer un style naturel,

devenir une«femme-énergie». «Oser enfin con-
quérir ce qui ne leur est pas destiné» : tel est
Tobjet de la 3e partie : avoir la volonté de
réussir, une attitude debattante, dtre optimiste.
Neuf femmes sontici présentées, choisies parmi
celles qui comptent, neuf témoignages deréus-
site au féminin.

Sociologie de V'éducation

ANDERSON, Lorin W. Ed. The IEA
classroom environment study. Oxford ;
New-York : Pergamon, 1989. XI-340
p-, tabl,, bibliogr. (5 p.) Index. (Inter-
national studies in educational

achievement ; 4.) = 13

Cet ouvrage relate la mise en' ceuvre et les
résultats de I'enquéte réalisée par I'IEA dans
huit pays sur 'crganisation, les objectifs péda-
gogiques, les comportements des enseignants
dans leurs classes, permettant de découvrir les
similarités et Jes différences entre les pays et
d’identifier les conduites qui semblent aboutir
auxmeilleursrésultatsscolafres pour les éléves.
Dans chaque pays une quarantaine de classes
ont été observées environ 8 fois durant l'en-
quéte ; éldves et professeurs ont répondu a des
questionnaires et'les éléves ont subi des tests
initiaux et finaux.

ROGERS, Colin. Ed. ; KUTNICK,
Peter. Ed. The social psychology of the
primary school. London ; New-York :
Routledge, 1990. XI-259 p., bibliogr.
dissém. Index. = 15

Cet ouvrage analyse les processus de la vie
scolaire et les interactions dans l1a classe, il en
évalue les effets sur les résultats scolaires des
élaves et réfléchit aux moyens d’'améliorer ces
processus en vue de résultats optima. Dans le
contexte de I'élaboration d'un curriculum na-
tional, {l propose une fructueuseréflexionsuria
facon dont le programme est mis en ceuvre
dans la classe. Les concepts de psychologie
sociale tels que la motivation, le développe-
ment social et moral de I'enfant, Vencourage-
ment & 'autonomie, la différenciation des sexes
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dans le vécu scolaire sont examinés. L'applica-
tion pratique de la théorie psychosociologique
est discutée.

i

’Soqiologies connexes a la
sociologie de I'éducation

PITROU, Agnés. Les solidarités familia-
les : vivre sans famille 7 2e éd. rev. et
augm. Toulouse :Privat, 1992. 250 p.,
tabl., bibliogr. (5 p.) Index. (Pratiques
sociales.) & 11

Quelle estla place dela solidarité familiale dans
lejeusocial et pourquoid’un cdtéest-on prompt
Adresserleconstat desadisparition, tandisque,
d'un autre, elle est de plus en plus sollicitée et
présumée capable d’alléger certaines charges
supportées par les fonds publics ? L'auteur
démontre le fonctionnement des liens fami-
liaux (attachement qui se manifeste, transmis-
sion des normes, recours a l'expérience des
ainés) et leurs limites ; les solidarités famillales
sont conservatrices sur le plan social, et quant
aux modéles culturels qu’elles véhiculent. Ce-
pendant, la vitalité des courants qui traversent
lesréseanx familiaux présente des aspects posi-
tifs ; ils sont facteurs de cohésion sociale. Le
désir de vivre ‘en famille n'implique plus une
dépendance totale, au: détriment d’autres mo-
des de relations. Il s"agit de rechercher de nou-
veaux, équilibres. .

QRLIRAATIEEE NS

Sociologie du travail

ENRIQUEZ, Eugéne, L organisationen
analyse. Paris : PUF, 1992, 334 p.,
bibliogr. (2 p.) (Sociologie d’aujour-
d’hui.) = 12

Depuis quelques années, une nouvelle appro-
che des organisations est apparue : V'organisa-
tion y est congue comme un systéme culturel,
symbolique et imaginaire ; 1in lfeu ol1 s’entre-
croisent phantasmes, désirs individuels et col-
lectifs et projets volontaristes. Aprés un rappel
de l'apport de Freud a I'étude des organisa-
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tions, I'auteur étudie les sept niveaux (ou ins-
tances) d’analyse des organisations ; I'instance
mythique, sociale-historique, inshmhonnelle,
organisationnelle, groupale, individuelle,
pulsionnelle. Il présente ensuite trois recher-
ches-interventions menées dans trois organisa-
tHons oontraslées:ur;ecommunau!é cistercienne,
une entreprise commerciale, un centre
d’hébergement pour femmes en difficulté,

MENDEL,.Gérard. La société n'est pas
une famille : de la psychanalyse d Ia
sociopsychanalyse. Paris : La Décou-
verte, 1992. 305 p., bibliogr. (5 p.).
Index. (Textes & l'appui : psychana-
lyse et société.) = 23 -

Celivre présente le bilan clinique et thécrique
de vingt années (1971-1991) d"une pratiqiie col-
lective de terrain dans le champ dela psychole-
giedutravail, menéé parle Groupe Desgenettes.
Ce travail a ét4 mené dans une sodété des
transports publics, dans un CES, un institut de
rééducaton psychothérapeutique, unecentrale
nucléaire. Il permet & 'auteur de proposer un
modéle de psychologie sociale du sujet. Un
processus psychique distinct «mouvement
d’appropriation de l'acte» occuperait la place
centraledansla psychologie sociale du sujet. En
tout individu existerait une force de nature

-anthropologique qui s’exprime de maniérenon

consciente a I'intérieur dela dimension psychi-
que, et qui incite le sujet & «s’approprier» Facte
volontaire et conscient qu'il accomplit, "acti-
vité, I'action qu'il développe. Ce mouvement
visedeux objectifs:1"appropriation du controle
du processus de V'acte, 'appropriation des ef-
fets de lacte.

e

Anthropologie, ethnologie

CHEVALLIER, Denis. Dir. Rencontres
de Royaumont. Savoir faire et pouvoir
transmettre : transmission et apprentis-
sage des savoir- faire et des technigues.
Paris:Editions dela Maisondesscien-
ces de 'homme, 1991. XM-265 p., ill,,
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tabl., bibliogr. (26 p.) Index. (Ethnolo-

gie de la France ; 6.) = 15

Les textes proposés ici ont été présentés aux
Rencontres de Royaumont janvier 1990, dont Je
théme général était la transmission des savoirs
{professionnels). Ils sont regroupés en 4 chapi-
tres. 1) Travail et apprentissage : apprentissage
et culture ; apprentissage et pratiques
langagiéres;1'apprentissage vu parles ethnolo-
gues... 2) Transmission des savoirs et
socialisation : voir et savoir ; savoirs locaux et
renaissance des productions agricoles ; transfé-
rer les projets dans la réalité... 3) Des enjeux
actuels : typologie des savoirs et transmission
informatique ; systdmes experts ; la transmis-
sion et la préservaticn des savoir-faire et les
enseignementstechniques.4) Témoignage:d'un
apprentissage 4 1'autre.

OUVRAGES & RAPPORTS

approches font en quelque sorte le point sur
I'état de fonctionnement des anciennes Ecoles
normales aumomentoiilesIUFM ouvrent leurs
portes. Ces IUFM ont des missions de forma-
tion plusétendues puisqu’ellesconcernentl’en-
semble desmaitresdel’Education Nationale, A
ces nouvelles missions doivent correspondre
desmoyensnouveaux etdesstructuresdefonc-
tionnement différentes, on peut toutefois cons-
tater au travers d'un certain nombre d'exem-

Jples, qu’ils reprendront une partie non

négligeable du potentiel humain et matériel
utilisé précédemment. Quant auX formateurs,
alors que change leur statut, ils ne seront plus
recrutés comme 'étajent les enseignants des
EN bien qu'il alt fallu largement faire appel
dans un premier temps aux anciens PEN pour

remplir cette fonction,

ECONOMIE POLITIQUE,
DEMOGRAPHIE ET
EDUCATION

Economie

CROSET, Laurent. Des Ecoles Norma-
les aux IUFM : étude des coilts de forma-
tion. Dijon : Université de Bourgogne ;
UFR des sciences humaines, 1992.
2 vol,, 296+75 p., bibliogr. (8 p.} = 11
Aprésun rappel delévolution du statut juridi-
que et firancier des Ecoles normales, 'auteur,
au travers des textes de lois et de différents
rapports(De Peretti, LaFournigre...) soulignela
logique des évolutions(d'ordrelégal ou budgé-
taire) qui aboutissent & la disparition des EN,
L’étude des colits proprement dite est abordée
au chapitre 3 et a d’abord &té mende par l'éva-
luation des cofits moyens de formation de la
promotion 83 (irois années 4 ’EN aprésle bac-
calauréat) et dela promotion 86 (deux années &
I'EN aprés le DEUG.) Dans un second temps la
mémeétudea portésur unéchantillon dedouze
Ecolesnormales, différentes par leur taille(nom-
bre de stagiaires en formation) et leurs
implantations {(distancea 'unjversité parexem-
ple), pendant l'année scolaire 86/87. Ces deux

I

PSYCHOLOGIE ET
EDUCATION

Psychologie

GREGOIRE, Jacques. Evaluer l'intelli-
gence de l'enfant : échelle de Wechsler
pour enfants. Liege : Pierre Mardaga,
1992, 211 p,, tabl., bibliogr. (8 p.) (Psy-
chologie et sciences humaines ; 193.)
w11

L’un des tests d'intelligence les plus utilisés est
le Wechsler Intelligence Scale for Children-
Revised (WISC-R), Les critiques qui lui sont
adressées sont, pour l'auteur, dues & une mau-
vaiseconnaissance deses bases théoriquesetde
sesqualités métrologiques. Aprésavoirrappelé
les fondements théoriques et les caractéristi-
ques’psychométriques du WISC-R, I'auteur le
compare aux autres théories de Iintelligence
(les mod@les multifactoriels égalitaires, ]a théo-
rie de Cattell...). Il s'intéresse égalernent aux
critiques de «biaisage» socio-culturel faites no-
tammentaux Etats-Unis, reprochant  cetestde
favoriser certains groupessociauxaudétriment
d'autres (Noirs...), Il décrit les principesmétho-
dologiques qui doivent guider toute interpréta-
tion de protocoles du WISC-R : celteinterpréta-
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tion doit s"appuyer essentiellement sur la vali-
dité conceptuelle du test {son organisation hié-
rarchisée) et sur l'erreur standard de mesure
des différentes notes. Si le WISC-R reste d'ac-
tualité, il présente néahmoins des faiblesses,
notaininent en ce qui concerne le fonctionme-
ment cognitif, 'analyse des processus réussite-
échec dans la résolution des items.

HAYWOOD, Carl H. Ed. Interactive
assessment. New-York ; Berlin:Springer,
1992.XII-527 p., tabl., bibliogr. dissém.
Index. (Desorders of huran learning,

behavior and communication.) = 15
Cet ouvrage met en lumiére les vastes possibi-
lités de développement de 1'évaluation
psychopédagogique interactive qui est repré-
sentée notarnment par les travaux de Vygotsky
et le mouvement allemand pour les tests d'ap-
prentissage dans la tradition russo-germani-
que, par une tradition franco-suisse d'inspira-
tion néo-plagétienne, une tradition
suisso-israélienne et une tradition australo-
américaine enracinée dansla psychologieexpé-
rimentale. Les perspectives et les orfentations
de Ia recherche dans ce domaine sont mises en
lumiére.

8

LEPRI, Jean-Pierre. Les temps et I'édu-
cation. Lyon : Voies livres, 1992, 31 p.,
bibliogr. (2 p.) (Se former +;17.) = 4
Nul n’échappe au temps, mais I"éducation pa-
rait V'ignorer. Qu'est-ce donc que le temps ?
Apprend-on le temps ? Qu'apprend-on des
temps ? La succession, donc le nombre et la
causalité, le sens {orientation et signification),
T'a-venir, le vieillir..

PAROT, Frangoise. Dir. ; RICHELLE,
Marc. Dir. Psychologues de langue fran-
gaise: autobiographies. Paris: PUF, 1992.
360 p., bibliogr. dissém. Index. = 62
Les psychologues qui présentent leur autobio-
graphiesontles suivants: H. Piéron, H. Gratiot-
Alphandéry, R. Zazzo, P. Fraisse., B. Inhelder,
P. Oléron, P.Muller, ]. Paillard, M. Reuchlin, D.
Bélanger, F. Bresson, D. Anzieu, LF. LeNy, G
Thinés, V. Bloch, . Karli.
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Psychologie : enfant,
adolescent

CANEVARO, Andrea. Enfanisperdus,
enfants exclus, Paris : ESF, 1992. 138 p.
(Pédagogies.) = 4

L'auteur utilise des fables et des contes (Cecco
la Révolte, Le vilain petit canard, Blanche-
Nelge .), pour saisir les réalités complexes de
I'enfant et de 'adulte dans sa vie quotidienne,
Cette forme particuliére d'écriture permet &
'auteur d'aborder des questions multiples : la
place du corps, ia perte de I'identité, 'appren-
tissage, I'échec scolaire... Questions pour l'ex-
posé desquelles I'auteur présente les théories
qui permettent de les comprendre (Lacan,
Foucault...}. Chaque chapitre est suivi d'un en-
semble denotes (rappels bibliographiques, pis-
tes de recherches, corrélations interdisci-
plinaires).

A TN

HOUDE, Ohvner. Categonsation et
développement cognitif. Paris : PUF,

1992, 204 p., tabl. Index. = 23

La catégorisation (abordée ici dans une pers-
pective de psychologie développementale) est
la conduite adaptative fondamentale par la-
quelle des systémes cognitifs, biologiques ou
artificiels, découpent le réel physique et social.
L’auteur analyse d'abord le modéle piagétien
de catégorisation puis Ies nouvelles approches
proposées par le néostructuralisme et le
cognitivisme développemental. It présente en-
suite une série de contributions expérimenta-
les: une recherche conduite auprads d’enfants
de 6-11 ans précise les modes d’organisation
des connaissances, schémas -contiguité vs. ca-
tégories-substituabilité, impliqués dans le trai-
tement du matériel des épreuves classiques et
modifiéesd"inclusion, puis deux recherchesqui
précisent par rapport & ces données, le rile des
supports  conceptuels  symboliques
(suboptimaux et/ou optimaux). En conclusion
est proposé un nouveau cadre d’analyse théori-
que, le concept de systéme Polymorphe de Cal-
cul et de Sens, qui intégre les composantes du
systémecognitif et du contexte, impliquéesdans

toute activité de catégorisation.
Frecii i i R e R e U
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Perception

DUMAURIER, Elisabeth. Psychologie
expérimentale de la perception. Paris :
PUF, 1992. 188 p., bibliogr. (18 p.} (Le
psychologue.) = 23

L'auteur propose ici une histoire dela psycho-
logje expérimentale de la perception (née en
Allemagne au 19e, avec les théories de von
Helmholtz), Elle passe en revue les différentes
théories et recherches concernant les divers
domaines de cette discipline : les synesthésies,
la ségrégation perceplive, la perception de la
distance et de la profondeur, la perception-
appréhension, la perception-compréhension,...
Danssathéoriedel'inférence inconsciente, Von
Helmholtz opérait une distinction entre sensa-
tion et perception. De cette psycho-physiologie
sensorielle, on est passé actuellement a I'étude
du fonctonnement du cerveau.

FRAISSE, Paul. Des choses ef des mots :
laprised'information. Paris : PUF, 1992,
167 p., bibliogr. (17 p.) Index. (Le psy-
chologue.) = 23

Cet ouvrage fait le point sur la prise d'informa-
tion des mots et des choses, en s'inspirant dela
théorie de la communication proposée par
Shannon et Weaver (1949). Les points dévelop-
Pés sont les suivants : les seuils d'identification
et d'intégration, I'empan perceptif, la dénomi-
nation, la mémoire des choses et des mots, les
processus utilisés pour connaitre les choses et
les mots, L'ouvrage se conclut par les troubles
de la perception (dyslexie, agnosie...).

Processus d’acquisition,
activités cognitives

ANDLER, Daniel. Dir. ; Collogue de
Cerisy. Introduction aux sciences cogni-
tives. Paris : Gallimard, 1992. 516 p.,

fig., bibliogr. dissém. (Folio : essais ;
179.) = 15

OUVRAGES & RAPPORTS

Cetouvrage se présente comme une anthologie
des contributions au colloque de Cerisy : Ap-
proches de la cognition, et de textes originaux
inédits en frangais. Chacun des chapitres porte
sur l'un des principaux objets étudiés par les
sciences cognitives : le cervean, I'architecture
des foncons mentales, le langage, les concepts
et les théories, les représentations comme fon-
dement del'esprit, la dimension sociale,

VIGNAUX, Georges. Les sciences co-
gnitives, une introduction. Paris : La
Découverte, 1992, 359 p., bibliogr.
(24 p.) (Textes a I'appui : sciences co-
gnitives.) = 23

Les sciences cognitives désignent un ensemble
de disciplines s’appliquant & analyser les com-
portements intelligents (des hommes, des ani-
maux ou des machines) et & analyser les sup-
ports matériels qui paraissent conditionner ces
comportements (le cerveau ou l'ordinateur par
exemple). Dans cet ouvrage, 'auteur explique
la gengse, les méthodes, les finalités de ces
sciences nouvelles, abordées sous l'angle de
Iintelligence artifidelle, des neurosciences, de
lapsychologie, delalinguistique. Les différents
travaux exposés résument V'opposition entre
cognilivisme classique et connexionnisme et
permettent de saisir les différentes démarches
mobilisées autour de la question : d'ol1 vient
que nous ayons des connaissances et que nous
sachions nous en servir pour agir?

R

Personnalité, affectivité

MUCCHIELLI, Alex. Les motivations.
3e éd. corr. Paris : PUF, 1992. 127 p.,
bibliogr. (1 p.) (Que sais-je ? ; 1949.)
w4

Lesdifférentes conceptions desmotivations. Le
niveau motivationnel. Approche des motiva-
tions. Les motivations. Pour un modéle

phénoménclogique de la canduite et des moti-
vations.

LR i A
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Psychanalyse + E- PSYCHOSOCIOLOGIEET
EDUCATION

BERGER, Maurice. Les troubles du dé-
veloppement cognitif :approche thérapeu-
tique chez l'enfant et I'adolescent. Tou-
louse : Privat, 1992. 176 p., dessins,
bibliogr. (3 p.) Index. (Enfances : clini-
que.) = 11

La prindipale hypothése utilisée dans ce travail
est ]a suivante : on apprend avec son corps,
nous gardons des traces du «combat» mené
pour nous constituer une représentation stable
de nous-mémes et dumonde. L'auteur a choisi
de s'intéresser plus parbiculirement a deux
troublesd’apprentissage, quisonttrésfréquents
etsoulévent des problémes thérapeutiques im-
portants : 1)1es difficultés de représentation de
soi qui surviennent quand le corps del'enfant a
été investi de manidre pauvre ou chactique: la
diffienlté deretenir sa pensée, del’organiser ;1a
confusionentrelapartieetletout. 2) les difficul-
tés d'appropriation qui se tradulsent quand le
corps a &té trop investi sur le mode du forgage.
L'origine se situe entre la période orale
préobjectale et 'organisation oedipienne de la
personnalité.

VANMEERBECK, Philippe. Ed. Peau
d’ame : guelles médiations pour I'adoles-
cence ? Bruxelles : De Boeck-Wesmael,
1991. 258 p., bibliogr. (2 p.) (Oxalis.)
w15

L’adolescence est une période cruciale ol le
gargon,lafille, telsI'héroine de Charles Perrault,
changent de peau. Face a 'appel de I'adoles-
cent, un Hers peut «aider a franchir le gué qui
signe le passage effectif vers I'age adultes. Cet
ouvrage rassemble divers types de «média-
tionw, d’aide 4 1'Autre, mis en ceuvre par les
membres du Département pour adolescents et
jeunes adultes du Centre de Guidance del'Uni-
versité de Louvain : la médiation grice au test,
I'agressivité, la violence, la médiation théra-
peutique, préventive, médias et médiation.

O N O R

Psychosociologie

MARECEK, Jeanne. Ed: Making a
difference : psychology and the construc-
tion of gender. New-Haven ; London :
Yale university press, 1990. XIV-212
p.,» bibliogr. dissém. Index.
@ 12 .

Cing psychologues féministes qui font autorité
s'efforcent d'approfondir 1a question de la dif-
férence entre les sexes et de démasquer les
inégalités perpétuées au nom de cette diffé-
rence, Elles analysent comment notre sexe af-
fecte nos. relations sociales et montrent que
nombre de différences entre les hommes et les
femmes sont une pure création de la société,
Elles dénoncent les paradoxes contenus dans
ou engendrés par les théorles sur la différence
de genre. Cet ouvrage ouvre de nouveaux hori-
zons pour comprendre la signification du con-
cept de genre.

Psychosociologie de la
famille. Relations parents-
enfants

GODARD, Francis. La famille affaire de
générations. Paris : PUF, 1992. 206 p.,

fig. (Economie en liberté.) = 12

Les rapports parents/enfants et le processus
intergénérationnel constituent 1'enjeu central
des transformations de la famille. Les relations
entre générations en famille renvoient 43 con-
cepts de famille distincts : celui de la commu-
nauté de base, celui du micro-Etat, celui de
I'association corporatiste d‘intéréts, En France
comme aux Etats-Unis (I'auteur consacre un
chapitre a I'enfant et la famille aux Etats-Unis),
les problémes posés a propos des évolutions
familiales se déplacent vers les questions de'la
placedel’enfant dans la famille etla société. Le
processus desocialisation sefondesurdestrans-
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missions entre générations : transmissions des
wvaleurs, desavoirs et des savoirs (i’objet centrat
de 1a transmission est souvent la connaissance
et le dipldme, Ia socialisation se fait alors par la
compétition). Les modalités et les formes de ces
transmissions dépendent notamment des re-
gles sociales de répartition des places entre les
générations, de l'altruisme intergénérationnel.
Dans le domaine de I'école, cet altruisme, l'ef-
fort scolaire (étude sur les filles) porte sur la
nature des aides {financiéres). Ce processus de
soclalisation subit les conséquences des trans-
formations de l'espace temporel des rapports
intergénérationnels : les modéles familiaux, les
rythmes de vies’organisent autour desemplois
du temps et des rythmes del’école et de l'entre-
prise; la naissance du premier enfant est plani-
fide, il y a dissociation entre allisnce et filiation.
Une nouvelle visicn de la famille se fait jour
assimilée 3 une équipe danslaguellel'enfant est
champion. La bonne famille, c’est 'équipe qui
gagne.

+

Psychosociologie et éducation

KOHN, Ruth C. ; CALLU, Elisabeth ;
FAMERY, Krystyna ; ABDAT,
Quramdane. Des usages singuliers de
Voffre sociale dans I'éducation des en-
fants :pratiguesparentales d'éducation et
réseau d'interventions instituées, Paris ;
MIRE, 1991. 126+XXXH p., bibliogr.
@Bp)e=1l

L’action parentale pour l'4ducation des enfants
est icl envisagée selon une perspective qui con-
goitles parents commedécideurs en interaction
avec d'autres acteurs sociaux, en opposition &
une conception qui les désigne comme «usa-
gers passifs» des services sociaux et éducatifs, a
cause de leurs «handicaps» ou de leur
«inadaptation». La méthode de «récit de prati-
quess» a été employée auprés de familles et
d’intervenants (ZEP). Deux maniéres dont les
parents articulent leurs rapports & 'offre so-
ciale en mati2re d’éducation se dégagent : une
répartition équilibréedes taches, des territoires
et desresponsabilités entre "école etla famille;

le parent semble dépassé par le systdme que
constitue l'offre sociale pour I'éducation des
enfants. Les parents emploient les offres de la
part des institutions plus que celles provenant
des personnesnomméesisolémentoudes grou-
pes d'appartenance. Les initiatives parentales
sont trés largement individuelles. Le réseau
local des interventions éducatives instituées
apparail constitué de qualtre domaines : d'un
cOté la scolarité et les interventions sociales
collectives, de 1"autre les interventions sociales
spécialisées et les interventions médico-psy-
chologiques.

TR DO D e 8

PERRENOUD, Philippe. La communi-
cation en classe. Lyon : Voies livres,
1992. 20 p., bibliogr. (2 p.) (Se for-
mer+;18) w4

Qui ne voudrait une communication efficace
entre maitre et éléves ? La (bonne) communica-
tion peut toutefois aussi bien empécher que
favoriser les apprentissages. Comment com-
muniquer pour coexister, évaluer, obliger,

réguler les apprentissages... par la parole et par
le silence,

Ll Bl aniard
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G - SEMIOLOGIE,
COMMUNICATION,
LINGUISTIQUE ET
EDUCATION

Sémiologie et communication

Jeunesetmédias. Médiaspouvoirs. 1992,
n"25,222 p., graph., ill,, tabl. & 23

Au-deld d'un ensemble de stéréotypes o se
méle la subjectivité, au-deld des débats
idéologiques, qu’en est-il dés pratiques des jeu-
nes concernant écrit et I'audiovisuel ? Ce dos-
sier est constitué de nombreuses contributions
-sociologues, psychosociclogues, directeurs
d'institutsdesondage, journalistes-s’appuyant
sur des enguétes : Diapason, Médiamétrie,
CNC/Okapi, Insee, ... Quelles sont, en retour,
les réponses que proposent & ces publics les
principaux acteurs des médias, en matiére d'in-
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formation ou de progranunes ? Desspécialistes
de la télévision, de la presse, delaradiofont le
point sur les tendances observables dans cha-
cun de ces domaines.

LAUFER, Roger ; SCAVETTA,
Domenico. Texte, hypertexte,
hypermédia. Paris : PUF, 1992. 125 p.,
bibliogr. (1 p.) (Que sais-je ? ; 2639.)
= 4 )

Ecritures électroniques. Données et dispositifs
électroniques. Fondements del’hypertexte. Les
odtilsdel'hypertexte. L’écrituire hypertextuelle.
Applications.

Psycholinguistique et
pathologie du langage

BENOIT, Jean-Pierre ; LE MEUR,
Georges ; GUIMARD, Philippe. «Les
grillons» oucomprendreun récit al'école.
Nantes : CRDP, 1992. 75 p., tabl,
bibliogr. (7 p.) (Cahiers du CREN.)
w23,

Le point commun des trois travaux rassemblés
id est le texte d'A. Lobel : Les Grillons, {niveau
maternelle). Le premier de ces travaux porte
sur la lisibilité de ce texte, et d'un texte général.
Le deuxi2me analyse I'une des utilisations po-
tentielles’ de ce fexte par des mailres dans le
cadredeleursactivités: I'évaluation dela com-
préhension. Latroisiéme est consacré au rappel
de récit et aux stratégies de questionnement
utilisées par les maitres.

BONNET, Clairelise ; GARDES-
TAMINE, Joélle. Vers une pédagogie du
langage figuré : compréhension des méta-
phores et production d'images chez I'ado-
lescent. Lausanne : CVRP, 1992. 24 p.,
bibliogr. (1 p.) & 23

Lesensfiguréestunfajitdelangue propreatous

les registres, poétique ou scientifique, et 4 tous
lesniveaux, du plus populaire au plus soutenu,

Pourtant il est rarement I'objet d'un enseigne-
ment spécifique. En psycholinguistique, il n‘a
jamais été reconnu comme 1'une des dimen-
sions del’acquisition dulangage. Commentles
enfants acctdent-ilsau sens figuré? En ont-ils &
Fadolescence, lorsqu'ils abordent biologie ou
physique, textes littéraires oun textes
journalistiques, une maitrise suffisante ?

CHARPENTIER, Jacky. Apprentissage
delalectureet développement de lapensée
logique, Paris : PUF, 1992. 250 p.,
bibliogr. (8 p.) (L'éducateur.} s 11
P’auteur veut étudier la nature des activités
cognitives qui interviennent dans I'appréhen-
sion du langage écrit et faire I'analyse des pro-
cessus psychologiques et des opérations intel-
lectuelles impliqués dans les apprentissages de
la lecture-écriture. La lére partie de l'ouvrage
est une étude théorique des activités intellec-
tuelles mises en jeu par I'apprenti-lecteur. Puis
l'auteur exposela problématique et les résultats
de sarecherche (menées dans 3 CP d'une école
d’application de Naney) : saisir et évaluer les
rapports existants entre.les. opérations de la
pensée et les processus d’acquisition du lan-
gage écrit (accés au sens, élaboration de straté-
gies de compréhension). A partir des conclu-
sions de ce travail I'auteur énonce 10 principes,
qui doivent permettre une pratique pédagogi-
que différente : avoir une attitude d’écoute et
d’observationavecl’enfant, mettreen place une
pédagogie de I'explidte, des démarches et mé-
thodes actives, amener l'enfant & comprendre
que l’écrit estun langage "

COHEN Rachel. Dir. Quand I'ordina-
teur parle... : utilisation de la synthése
vocale dans l'apprentissage et le perfec-
tionnement de la langue écrite. Paris :
PUF, 1992. 243 p., fig., bibliogr. (11 p.)
(L'éducateur.) = 15

Cette «recherche-innovation-formations {fruit
d'un travail de plusieurs équipes) est centrée
sur les effets de la synthése vocale dans le
domaine dela découverte et del’acquisition de

la langue écrite. Elle a été menée dans des
contextes divers qui, chacun, font 'cbjet d"un
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chapitre {aprés une présentation du dispositif
technique) : l'apprentissage simuitané du fran-
gais-oral et écrit'chez des enfants nen franco-
phonesal’école maternelle ; dans un hopital de
jour auprésd’enfants en difficultés ;leseffelsde
I'ordinateur chez les jeunes enfants défidents
auditifs... Des recherches entreprises dans
d’autres pays sont exposées (Etats-Unis, pays
scandinaves...). Des points de convergenceres-
sortent de ces études : un développement de
l'autonomie, de l'attention, de la confiance en
soi, chez les enfants. La synthése vocale appa-
rait comme un plus. «On assisted une construe-
Hon simultanée du langage ‘écrit et oral». «Il
s'agit d"une nouvelle construction de lalangue
derite par chaque enfant, qui estmaitre dujeu «,
«On assiste & un enrichissement du langage,
preuve de l'organisation de la pensée.»

DENHIERE, Guy ; BAUDET, Serge.
Lecture, compréhension detexteet science
cognitive. Paris : PUF, 1992. 317 p.,
bibliogr. (16 p.) Index. (Le psycholo-
gue.) w12

Les autetrs traitent des problémes de la com-
préhension de textes dans le cadre dela recher-
che cognitive et présentent un néuveau do-
maine de recherche : la sémantique cognitive.
La ie partie del'ouvrage (trois'premiers chapl-
tres) est un «exposé générals : analyse des re-
présentations mentales et des liens que cette
notion entretient avec le larigage et ses
invariants ; les modélisations des-systémes
propositionnels aux différents niveaux d'orga-
nisation des représentations sémantiques ; les
représentations mentales mises en oeuvre dans
le traitement du texte. Dans la 2e partie, (chapi-
tres 4 et 5), les auteurs développent leur contri-
bution : la sémantique cognitive. Ils analysent
d’abord les catégories conceptuelles retenues
parlasémantique cognitive pour structurer les
Propositionsen unités composantes du modzle
mental : état, événement, action et causation.
Puis ils présentent les éléments essentiels de
leur conceplualisation des systémes, en déve-
loppant plusspécialement, lesystéme fonction-
nel et en lappliquant 3 'analyse d'un objet
technique : le systdme de démarrage & com-
mande électromagnétique du moteur autome:
bile. Le dernier chapitre décrit trois
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modélisations'connexionnistes de phénoménes
complexes : Pacquisition du langage, le traite-
ment syntaxigue, la compréhension de textes,
le rappel et la reconnaissance d'informations
textuelles,

GENOUVRIER, Emile. L'enfance de la
parole: de la naissance i la grande école,

comment les mots viennent aux.enfants.
Paris : Nathan, 1992. 188 p. = 4

L'auteurs’intéresseicia troisquestions. 1) com;
ment un enfant qui, naxt sans langage, & tro1s
ans, parle t-il presque couramment ? quels sont
les stades a franchir jusqu’ala parole courante ?
que comprend 'enfant, 4 3, 4, 5 ans ? 2) com-
ment un petit francophone apprend-il le fran-
cais 7 Ce premier langage, qui n’existe qu'au
débutdelavie, estunlangage familial etl'auteur
soulignel'importance delafamille dansl’ensei-
gnement de cette langue maternelle. 3} cette
langue est égalementlalanguedenotreculture,
véhiculée parla télévision, lelivre, I'école. Cest
4 I'école que l'enfant rencontre le frangais des
autres et le frangais écrit, I"écrit sur lequel et 2
travers lequel «se construisent les formes d'in-
telligence abstraite sans lesquelles Iaccds de
plein droit ait monde contemporain demeure
fermé», L'auteur conclut sur les troubles du

langage et leur rééducation.
O

LECOCQ, Plerre. Ed. Colloque eurp-
péen. La lecture : processus, apprentis-
sage, troubles. Lille : Presses universi-
taires de Lille, 1992. 264 p., tabl,, fig.,
bibliogr. dissém. (Psychologie cogni-
tive.) s 15

Ce volume présente les travaux d'un colloque
européen consacré & la lecture, distinguant les
activités mises en oeuvre par le lectetir adulte
expert (le partte) et lelecteur novice (2e partie).
La le partie étudie les activités sensorielles et
motrices du lecteur voyant et non voyant, les
processus cognitifs de la lecture et de la recon-
naissance des mols, la compréhension, la
neuropsychologie des troubles de la lecture.
Dansla 2e partie sont analysés :"acquisition de
lalectureetles conditionsd’accessibilitéal"écrit
Yinfluence des méthodes d’apprentissage dans
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Vacquisition de la lecture, 1a construction d'un
instrument d’évaluation diagnostique en lec-
ture, les codes phonologiqueset I'identification
des mots chez les enfants sourds, les déficits
phonologiques et les troubles de la lecture,

Linguistique comparée et
historique

GREIMAS, Algirdas J. ; COURTES,
Joseph. Les points de vue dans le. récit.
Lyon : Voies livres, 1992. 20 p. (Voies
livres ; 63.) v 4

Commentlasignification-ce quel’on sait-s"ins-
talle, se distribue et se manipule; dans le récit,
entre le destinateur et le destinataire. Avec les
mises au point nécessaires sur : énoncé-
énonciation, narrateur-narrataire, vrai-faux,
secret-mensonge, performance-compélence, in-
terprétation-persuasion ...

o

H - BIOLOGIE, CORPS
HUMAIN, SANTE,
SEXUALITE

Santé, éducation sanitaire

CHOQUET, Marie; LEDOUX, Sylvie ;
MARECHAL, Claude. Les 11-20 ans et
leur santé. 2 : drogues illicites et attitudes
face au sida. Résultats d'une enquéte
épidémiologique réalisée dansle sud-
Haute-Marne. Paris : La Documenta-
tion francaise, 1992, vol. 2, 87 p., tabl.,
bibliogr. (3 p.) (Analyses et
prospective.) = 11

Le ler volume de cette enquéte portait sur les
troubles des conduites alimentaires ; ce 2Ze vo-
Iume aborde1"usage des droguesillicites. Cette
recherche fait apparaitre qu'un adolescent sur
10 est concerné (pour un sur deux, cette expé-

tiencereste unique) ;lehaschich oulamarijuana
sont les produits les plus consommés ; les ly-
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céens (filles et gargons) sont plus touchés que
les collégiens. Les jeunes qui ont une vie extra-
familiale intense, ou qui ressentent le rejet, 'in-
différence ou la sollicitude de leurs parents
consomment plus que les autres. Leur recours
aux systémes de soins est plus fréquent (méde-
cins, dentistes ; par contre on peut noter une
faible consultation des médecins scolaires ou
des assistantes sociales), Si I'utilité des campa-
gnes de prévention contre le SIDA n’est pas
contestée, beaucoup de jeunes doutent de leur
efficacité,

POLITIQUE & STRUCTURE
DE L’ENSEIGNEMENT

Politique de U'enseignement

MACLURE, Stuart. Education re-
formed : a guide to the education reform
act.3eéd.rev.etcorr. London;Sydney :
Hodder and Stoughton, 1992. 179 p.,
tabl,, bibliogr. dissém. & 4

Ce guide décrit et commente les bouleverse-
ments profonds du systéme éducatif hérité de
'aprés guerre, 4 la suite de la réforme de 1988,
qui transfére une grande partie des pouvoirsau
gouvernement central ; notamment en Iui con-
fiant la responsabilité des programmes et de
Vévaluation et le contrdle direct d'une certaine
catégoried’écoles publiques. Les écolesacquid-
rent plus d"autonomie, au détriment des Auto-
ritéslocalesdel’éducation. Les parentsont plus
de choix et de prise de décision. La gestion et
Yadministration de 'enseignement post-obli-
galoire et supérieur sont transformées, Les im-
plications de cesréformes pour les enseignants,
les administratifs, les éléves sont examinées.

THOMAS, Norman. Primaryeducation
from Plowden fo the 1990s. Basingtoke :
Falmer, 1990. X1I-187 p., bibliogr. (6 p.).
Index. (School development and the
management of change series ; 4.)
= 13
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L’ouvrage propose une revue des transforma-
tions intervenues dans l'enseignement élémen-
taire britannique depuis le Rapport Plowden
publié en 1967, notamment dans le domaine
des programmes et des. méthodes pédagogi-
quies, et une réflexion prédictive surl'évolution
dans les prochaines années. Le partage des
responsabilités entre les divers groupes déter-
minant le contenu d’enseignement le mieux
adapté aux exigences modernes, notamment le
gouvernement central, est étudié..

Administration et gestion de
Uenseignement

L’administration de I'éducation na-
tionale. Paris: Economica, 1992.246 p.
w15

Cel ouvrage présente les contributions d'un
colloque tenu en 1989 réunissant des spédalis-
tes du domaine administration de.l"éducation
nationale : L'administration de’éducation na-
tionale (historique) ; Décentralisation territo-
riale et systéme éducatif ; La déconcentration ;
L’autonomie des établissements scolaires et
universitaires; Les personnelset]’encadrement ;
La participation des usagers du service éduca-
tif ; La gestion destessources et 'allocation des
moyens; Lagestion des personnels enseignants
et non-enseignants ; La communication et la
modernisation A I'éducation nationale.

e
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tution etses acteurs: la mise en place des IUFM,
I'accueil des enseignants, la place et le réle des

Rapport 1992 Inspection générale de
Fadministration de I'éducation natio-
nale. Paris : La Documentation fran-

caise, 1992. 259 p. == 4

Le théme central de ce7erapport est1'établisse-
mentd’enseignement danssa globalité, sesrap-
ports avec le milieu scolaire, ses acteurs.
L’ouvrage se présente ainsi : 1) L'institution et
ses performances : I'évaluation de 88 LP, les
disparités interacadémiques des résultals sco-
laires. 2) L'institution et son milieu : la réduc-
tion de I'échec scolaire, la politique du projet
d’établissement, le temps social de 'enfant et
I'apprentissage delaresponsabilité, les univer-
sités et les formations pour I'emploi. 3} L'insti-

ner plus d'efficacité et de cohérence.

personnels ATOS,

Planification de
Venseignement

EL-HACHEM, Thérese Fayez. A quoi
sert le Plan ? Un regard sur le systéme
éducatif. Paris ;: Economica, 1992. 188
p-, tabl, bibliogr. (12 p.) == 11

La question de la légitimité du Plan est ici
étudiée au sujet de la planification de I'éduca-
tion en France. L’auteur «propose une étude
critique des erreurs de planification del'éduca-
tion en France sur la période 1958-1990 en vue
d’une évaluation des erreurs de prévison et des
meécanismes qui lesont induites». Son étudeest
centrée sur les prévisions d'effectifs dans les
enseignements préscolaire et supérieur. Les
Plans de I'éducation ont fait simultanément
appela deux méthodes deprévisiond effectifs ;
la méthode de la demande sociale (= démocra-
tisation de V'enseignement) et la méthode de la
maln-d’oeuvre (= besoins futurs du marché de
Yemploi). Ce double objectif (démocratisation,
adaptation de la formation 4 I'emploi) se pose
comme un dilemme et non plus comme un
impératif et « les erreurs de prévision seraient,
alalimite, I'expression del’échecdesPlans face
A ce dilemmes. Le «Plan-miracle» n'existe pas,
mais plusieurs modifications au niveau de la
conception et desapratique pourraient hui don-

ey

L - NIVEAUX & FILIERES
D'ENSEIGNEMENT

Elémentaire et préscolaire

Accueillir a la créche, 2 I'école : il ne
suffit pas d’ouvrir la porte ! Paris :
L’'Harmattan ; INRP, 1992. 216 p.
(CRESAS;9.) wr 61
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Aprés un rappel de 1'évolution de ia notion
d’accueil et de pratiques d"accueil dans les éta-
blissements de 1a petite enfance (dela PMI d1a
politique de décentralisation de 1982-83), ce
livre propose des expériences de démarches
d’accueil; réalisées en créche, a 'école malter-
nelleet lémentaire: I'accueil desbébés entrant
pour la 1ére fois-a la créche ; celui des deux ans
etla transformation, par I'équipe éducalive, de
I'arrivée du matin ; "accueil au CP. Celte dé-
marche fait partie d'une démarche éducative
globale; il ne suffit pas simplement d'accueillir
I'enfant. Elle est'indissociable des apprentissa-
ges; par leur participation (diverse), les enfants
manifestent et construisent des savoirs multi-
Ples. .

S Lshsian

Le travail par cycles dans I'enseigne-
mentdu premier degré. Caen: CERSE,
1992. 139 p. = 23

CetouvrageréunitlesactesdelaJournéed'étude
sur le travail par eycles dans 'enseignement du
premier degré (mars 1991). La conférence a eu
pour théme : « La mise en oeuvre des cycles
dans le premier degré», les ateliers : le projet
d'école et 1a citd ; la différenciation pédagogi-
que ; données sur le rythme de vie des enfants
etconséquencessurl'organisation scolaire, com-
pétences el performances. Ala fin, sont présen-
tés les principaux textes officiels.

Enseignement supérieur

BERTRAND, Denis. Le fravail
professoral démystifié: du rapport Angers
au rapport Archambault. Sillery : Pres-
ses de 'université du Québec, 1991.
148 p., fig., bibliogr. (6 p.} (Enseigne-
ment supérieur ; 1.) = 11

Cel ouvrage analyse (analyse systématique de
leur contenu) quinze études publiéesau Québec
sur le travail des professeurs d'universités
québécoises (entre 1978 et 1989) et cing ouvra-
ges (américains ou anglais) quirendent compte
de recherches menées a I'étranger sur certalns
aspects du travail de professcur d’université.
Parmi les études québecoises, citons : les rap-
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ports Girard (1983), Barbaud (1983), Lacroix

{1980}, Archambault(1989)...lesouvrages étran-

gers: ceux de M. Finkelstein (1982), R. Whitley
{1984), ]. Dickinson {1988). Quatre conclusions
principales se dégagent de I'étude détaillée de
ces documents : il est possible d’&tudier
scientifiquement cet objet d'étude que repré-
sente le travail des professeurs, maisles ouvra-
ges sont fort disparates, utilisant diverses
méthodologies, denombreux cadres thécriques.
Ils ont permis cependant de mieux connaitre le
travail professoral (définition destaches, activi-
tés ...} et devraient étre remplacés par de nou-
veaux ouvrages, issus derecherchesfondamen-
tales et appliquées, théoriques et empiriques,
libres et orientées.

Fromhighereducationtoemployment
=Del’enseignement supérieural’em-
ploi.Paris: OCDE, 1992.2 vol., 224+242
p-» tabl., bibliogr. dissém, = 4

Ces volumes présentent I'ensemble des don-
nées disponibles dans les pays de 'OCDE ala
fin de 1990 sur les flux d'étudiants et leur
insertion dans la vie active, Le ler volume con-
cerne I'Allemagne, I'Australie, ' Autriche, la
Belgique. Le2e volume, le Canada, le Danemark,
I'Espagne, les Etats-Unis.

L'institut national polytechnique de
Lorraine. Paris : CNE, 1992. 130+3 p.
=4

L'INPL résulte de la fusion de cing écoles
(ENSAJA, ENSIC..) en 1971. 1l comphait en
1991, 1744 é&tudiants, 257 enseignants, 415
JATOS, et couvre un large spectre d'activités
industrielles(agronomie, géologieappliquée...).
C'est un établissement de qualité qui, comme
toutes les écoles d'ingénieurs, est soumis A une
forte pression politique d’augmentation d’ef-
fectifs. L'INPL doit cultiver sa spédficité (il
donne A ses éléves une solide aulture d'ingé-
nieur etune formation de géologue) et mieuxla
faireconnaitresur le planinternational etnatio-

nal. 11
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L'observatoire de la Cote d’Azur

(O.C.A). Paris: CNE, 1992.50 p. = 4
L"OCA résulte de la fusion, en 1988, de deux
établissements : I'Observatoire de Nice {fondé
en 1881) et le CERGA (Centre d'Etudes et de
Recherchesen géodynamiqueeten astrométrie,
1974). llsecomposedeSdepartements CERGA,
Cassini, Fresnel et un service qui s’occupe du
télescope de” Schmidt. Les conclusions et re-
commandations portent sur les activités scien-
tfiques (les publications, les stratégies de dé-
partement, la réplication de miroirs, le
recrutement de jeunes chercheurs et de techni-
clens..), 'crganisation et la gestion, le statut.

L'université du Havre. Paris : CNE,
1992. 94 p. = 4

L'université du Havre comptait en 1991-92 en-
viron 4500 studiants et 193 ensexgnants-d'ler-
cheurs, La 12re partie du rapport est consacrée
ala présentation générale del'Université, la Ze
partie Y analyse sectorielle: '1UT,1'UFR Affai-
res internationales, I'UFR Sclences et techni-
ques, la recherche,

L'université Michel de Montaigne
Bordeaux I1L. Paris : CNE, 1992. 12044
p.w 4

En 1991-92, l'université Michel de Montaigne
comptait 13589 étudiants, 387 enseignants, 250
emplois ATOS, Aprésla présentation des servi-
ces communs, chaque UFR (10), ¥IUT, trois des
quatre départements, qui constituent I'univer-
sité sont étudiés. Lesrecommandations du CNE
portent principalement sur la politique del'en-
seignement, larecherche, lesrelations extérieu-
res,

Transitions entre les niveaux
d’'enseignement

CHITTY, Clyde.Ed. Post-16 education :
studies in access and achievement.
London : Kogan Page ; University of
London, 1991. 244 p., bibliogr. (14 p.).
Index. (London education studies.)
= 15

Cet ouvrage collectf fait le point sur les possi-
bilités d’éducation post-obligatoire offertes atix
€lévesdeGrande-Bretagne, notammentaux 16-
19 ans. Divers experts donnent leur analyse
critique des effets de la grande réforme éduca-
tive de 1988, des innovations dans le domaine
del’éducation professionnelle et des diplomes,
delamise en placedes programmes nationaux,
del’évolution del’accés al'enseignement supé-
rieur pour les catégories ayant subi une discri-
mination. Leurs suggestions peuvent éclairer le
personnel enseignant et administratif partici-

pant aux décisions en politique de 'éducation.
Glaiaii]

M - PERSONNELS DE
L’EDUCATION

Les enseignants

BRUNET, Luc ; DUPONT, Pol ;
LAMBOTTE, Xavier. Satisfaction des
enseignants ? Bruxelles : Labor, 1991.
181 p., bibliogr. (16 p.) (Horizon école.)
w11

La 1e partie de I'ouvrage (3 chapitres) est une
présentation générale des théories de la moti-
vation, sur la place de l'enseignant dans le
systéme et des travaux d&ja réalisés sur Ja satis-
faction des enseignants. La 2e partie proposeles
résultats d'une enquéte menée auprés de 752
enseignants sur la ou I'{(in)satisfaction des en-
seignants. Les critéres utilisés sont divers : le
niveau (primaire, secondalre...), la discipline
enseignée, I'expérience professionnelle, le cli-
mat del'école... ; quel que soit le critére utilisé,
certaines constantes apparaissent : le support
fourni par le directeur {aide, confiance...) et la
motivation des professeurs sont toujours reliés
trés significativement et de maniére positive
avec la satisfaction totale des enseignants. Les
enseignants n'établissent pas de relation entre
leur-satisfaction totale et les rapports de pou-
veir. L'auteur propose un modele théorique,
«qui pourraitservir de base 4 desinvestigations
futures destinées & prévenir le décrochage des
enseignants»,

=L 0
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Formation des enseignants et
des formateurs

Main basse sur I'éducation ou les con-
séquencesdésastreuses delanouvelle
formation des maftres sur les généra-
tions futures. Paris : Editions univer-
sitaires, 1991. 111 p. = 5

Sous la forme.d’un pamphlet trés acerbe, les
divers auteurs, universitaires, font le point sur
des expériences déji menées dans les IUFM-

tests ; par leurs avertissements, ils veulent em-

pécher un «désastre sclentifique et humain»,
o L it

Les personnels non-
enseignants

ROLLIN, France. Chef d'établissement :
des métiers, une passion. Lyon : Chroni-
que sociale, 1392. 186 p., (L"essentiel.}
= 23

1 s’agit d"un rapport de mission, reque du Pré-
sident du Syndicat National des Chefs d'Eta-
blissementsd’Enseignement Libre, envuedela
construction d"un Référentiel de formation. Sont
d’abord distinguées les fonctions essentielles
que suppose l'activité de direction : décider,
déléguer ses pouvolrs, gérer et informer, repré-
senter, entreprendre et prospecter, Puis les
spécificités propres a la profession Chef d'éta-
blissement en milieu éducatif (faire exister une
communaulté, animation pédagogique...} et
chrétien. La 2e partie aborde les problémes
soulevéslors de cette enquéte par les interlecu-
teurs, face & un métier en pleine évolution gui
réclame une professionnalisation, une identité,
une autenomie collective ; ces problémes sont

‘au nombre de trois : 1a formation (nécessité de

Ia formation et difficulté 4 s’y rendre, la forma-
tion initiale, qualité d'étre et formation) ; le
recrutement et les motivations des candidats ;
la carrigre du chef d'établissement (la mobilité
individuelle, le pré-recrutement, la
reconversion}.

N - ORIENTATION, EMPLOI

Orientation scolaire et
professionnelle

DURU-BELLAT, Marie ; JAROUSSE,
Jean-Pierre ; MINGAT, Alain. De
'orientation en fin de cinquiéme au fonc-
tionnement du collége. 3. : les inégulités
sociales de carriéres du cours préparatoire
au second cycle du secondaire. Dijon :
IREDU, 1992. 156 p., tabl., bibliogr.
{2 p.) (Cahier de'IREDU ; 51.) = 11
Qu’est-ce qui dans les différenciations des par-
cours scolaires reléve des acquisitions réalisées
par les éléves et de ce qui se géndre dans les
mécanismes d’orientation ? Les auteurs, se ba-
sant sur les résultats d’une enquéte centrée sur
I'orientation en fin de 5&éme, d'éldves sujvis
ensuite pendant 4 ans, essayent d’analyser ce
phénoméne. Aprés avoir reconstitué le chemi-
nement scolaire des éldves, les auteurs analy-
sent comment se constituent ces
différenciations : ce qui est déja joué avant la
5&me, ce qui apparait «imputable» au fonction-
nementducoll2ge (notamment'impact négatif
du redoublement en 52me-4éme, I'intégration
ounon ducollége d un tablissement du second
cycle long, 1a demande des parents, I'orienta-
tion en fin de 3éme). Ces différenciations sont le
résultat d'un processus engagé désle CP quise
continue aux niveaux primaire et secondaire et
otl interviennent l"avis des maitres, 'dge... Les
auteurs s’interrogent enfin sur la légitimité des
critéres d'orientation. IIs mettent en valeur un
certain nombre de questions : Ia valeur stratégi-
que du redoublement, le bien fondé de la prise
en comptedel’ dge dansles décisions d’orienta-
tion...

HIRSCH, Donald. Ecoles et entrepri-
ses : un nouveau partenariaf. Paris :

OCDE, 1992, 113 p. = 4

Cerapport traite de deux aspects dela collabo-
ration, qui doit étre un processus dynamique,
entre l'école et l'entreprise : les facteurs de
réussite et 'effet du partenariat sur 'enseigne-
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.ment et sur 'entreprise. Une bonne.collabora-
tion est I'un des facteurs de réussite, elle sup-
pose une initiative (individuelle ou collective),
des contacts entre partenaires, des orientations
convenues et choisies. Les entreprises souhai-
tent, par le partenariat, une adéquation del’en-
seignement-aux besoins du marché, une amé-
lioration des niveaux scolaires et des apttudes.
Cesobjectifstouchent également lesenseignants
(par ex:'ils penvent trouver en entreprises des
idées utiles-pour leurs propres méthodes de
travail) et les écoles (qui peuvent apprendre a
gérerunbudget desobjectifs, leschangements).
Trois facteurs doivent étre pris en compte : la
sftuation du pays, le cadre économique, la taille
des entreprises et des collectivités concernées
parlepartenariat. L.'une des principales conclu-
sfons est que les éducateurs et les hommes
politiques devraient accepter d'intégrer les
partenarials & leur. travail,

.

MULLER, Bernard ; NICOLET,
Michel. 5e orientation, sélection mais
encore... deladed la be, des éléves racon-
tent. Lausanne : CVRP, 1992. 99 p.,
tabl.w 11

Charmigre dansle cursus scolaire vaudois, la 5e,
année d’orientation/sélection, 'est dussi dans
le «cursus personnel» de Yenfant. Ses répercus-
sions, jamais neutres et souvent négatives, sont
étudiées a partir d'entretiens réalisés successi-
vement en.4e, 5e et 6e années avec le méme
échantillon d'éléves. La Se n'est pas sans effets
tmportants sur la maniére d'envisager l'éccle,
ni sur l'image de soi. La complexité du systéme
scolaire contraint1'él2ve & modifier le cadre de
référence et les repéres qui 1'aidaient jusque-1a
a se situer. Cette recherche met en évidence la
diversité desmaniéres devivrelaSeainsiquele
plaisir qu'ont les enfantsa I'école. Mais le por-
trait que I'on peut établir n'est pas exempt de
grisaille, de zones plus floues oil les ombres®
ternissent les premiéres descriptions flatteuses
que I'on serait tenté d’esquisser.

Sl SANGI NS

OUVRAGES & RAPPORTS

Emploi

BAUER, Denise ; DUBECHOT,
Patrick ; LEGROS, Michel. Entre école
et emploi’: les transitions incertaines.
Paris : CREDOC, 1991. 207 p., graph.,
tabl., bibliogr. (3 p.) = 11

Les auteurs ont engagé une recherche dont
I'objectif majeur était d’analyser la place occu-
pée par 'ensemble des statuts intermédiaires
dansles trajectoires d’insertion des jeunes d bas
niveau de qualification. Dans ce cadre ont &té
réalisés une centaine d’entretiens auprés de
jeunes de 20 & 23 ans, peu qualifiés, qui se
trouvaient au moment de 'enquéte dans des
statuts intermédiaires entre I'inactivité et 'em-
ploi stable. Ces entretiens sont venus compléter
une exploitation secondaire de l'enquéte em-
ploidel’Insee. Al'intérieur de cette population,
se distinguent : les chomeurs, les stagiaires, les
jeunes travaillant dans le cadre de contrats pré-
caires et ceux- possédant des emplois stables,
avecdes clivagessignificatifs entre chémeurs et
stagiaires d'une part, et précaires et stables
d’autre part. Leurs trajectoires professionnelles
ont été reconstituées. Se distinguent les jeunes
adeptes du «contrat ou rien», pratiquants régu-
liers delintérim, qui alternent petites périodes
de chémage ou inactivité avec contrats d'inté-
rim. Ils s"opposent & ceux dont le parcours est
principalement constitué de I'alternance «chd-
mage-stage-chbmage». Une 3e catégorie se dé-
gage, dont le discours est positif et les trajectoi-
res plus diverses dans leur contenu. Tls n’ont
pasdeprojetet ont une attitude deretrait ; fls ne
se projettent plus dans un avenir trop incertain.

Education, formation et emploi.
Poitiers : Conseil régional Poitou-
Charentes, 1992. 237 p. = 23

Ce colloque a réuni des spécialistes du monde
entier, qui ont pu ainsi comparer et confronter
les dispositifs mis en place et les expériences,
réussites ou échecs, menées dans le cadre des
relationsentrel’éducation, laformationetl’em-
ploi au niveau de toute ’Europe (approche par
le biais de 'enseignement technique et profes-
sionnel). La Te partie de I'ouvrage reprend une
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partie des interventions présentées lors de
Vouverture et de la cl6ture du colloque': textes
de J. Hallak, A. Ramoff, R. Monory... La 2e
partieestunesynthésedes travaux desateliers’:
la formation des formateurs, la coopération
régionale etinternationale, lesrelations entre le
monde du travail et le systéme éducatif, la
convention sur l'enseignement technique et
professionnel ‘adoptée en 1989, les conditions
que devrait remplir le systéme de formation
pour atteindre les objectifs-clés de la forma-
tion : autonomie, adaptation, ‘créativité, inno-
vation.

P - METHODES
D’ENSEIGNEMENT ET
EVALUATION

Pédagogie

DENIS, Marcelle. Comenius : une péda-
gogieal'échelledel Europe. Berne: Peter
Lang, 1992. 288 p., bibliogr. (20 p.).
Index. (Exploration : pédagogie ; his-
toire et pensée.) = 62

Jan Amos Komensky (Comenius) est né en
Tchécoslovaquie en 1592 (mort en 1670}
L'auteurretracele parcoursdece pensetr, mem-
bre de I'éplise L'Unité des Fréres, pour qui
I'homme est 2 ]a fois sujet qui subit lemonde et
objet de ce monde qu'il compose. L'éducation
qu'il propose veut développer les normes d’ob-
jectivité quel’homme porteen lui et cet homme
participe, en qualité d’élément indépendant et
dépendant i la fois, a la vie méme. Ses projets
s’'ordonnent dans un but d"universalisme, seul
capable de réunir 'humanité désunie, Il pro-
pose un systéme, véritable complexe
tdéologique, structuré dans sa forme,
progressiste.

MINDER, Michel. Didactigue fonction-
nelle : objectifs, stratégies, évaluation. 6e
éd. Bruxelles : De Boeck, 1991. 303 p.,
fig. Index. (Pédagogies en développe-
ment : traités.) = 23
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Pour I'auteur, I'éducation est une entreprise de
modification du comportement et il veut pro-
poser une réponse cohérente et réaliste A la
question : comment enseigner aujourd’hni 7 Il
développe, & partir des apports modernes des
sciences del'éducation, un traité dela pratique
pédagogique et présente une didactique glo-
bale. Son schéma d'intervention pédagogique
comprend 3 phases. 1) la définition
opérationnelle des objeclifset 'organisation du
curriculum. 2) le choix des stratégies didacti-
ques : 'option retenue par I'auteur est celle de
Venseignement fonctionnel, qui se calque par-
faitement sur les processus de 'apprentissage
spontané. Trois grandes procédures d’appren-
tissage sont examinées : essais et erreurs (re-
cherche, découverte et émission de la réponse-
solution), insight (découverterapideetémission
de la réponse-solution), conditionnement opé-
rant (&mission de la réponse-solution}. 3) I’éva-
luation des résultats : le nouveau comporte-
ment, le «pouvoirs acquis va devoir étre utilisé,
devenir opérationnel, étre rationnel. L'éléve
accdde ainsi au véritable pouvoir qu'est l'auto-
nomie, cette faculté d'apprendrepar soi-méme,

ROHART, Jean-Daniel. Quid dela non-
directivité rogérienne. Lyon : Voies li-
vres, 1992. 23 p., bibliogr. (3 p.} (Se
former +; 16.) = 4

La non-directivité, pronée par Carl Rogers, a
agité les esprits dans les années 60, L'auteur,
s‘appuyant sur sa pratique, en analyse la
pertinence, les égarements, les difficultés ren-
contrées, en précise les points forts (empathie-
sympathie, sincérité-vérité, acceptation-tolé-
rance), ses imites etenfin son actualité dansun

ensceignement «centré sur 1'éléven.
SO A S S e AN,

Meéthodes d'enseignement et
méthodes de travail

MACCIQ, Charles. Savoir écrire un li-
vre .. un rapport... un mémoire : de la
pensée & l'écriture. Lyon : Chronique
sociale, 1992, 170 p. Index. (L’essen-
tiel.) & 9
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Cet ouvrage doit permetire a tous de s’expri-
mer par I'écrit, en proposant des conseils prati-
ques, utiles pour écrire un livre, réaliser-un
mémoire, un rapport. Ces conseils concernent
quatre domaines : 1) I'écrivain et ses objectifs:
quel est le cadre du sujet.a traiter, quel est le
publicvisé... 2) I"écriture : I'expression, le choix
et la précision des mots, lerdledes motsdansla
phrase, les signes, les procédés destyle....3) la
structure du texte : V'introduction, le dévelop-
pement, le plan, l'argumentation, la synthése...
4) Ia typographie: lesrégles générales typogra-
phiques, les abréviations, les références
bibliographiques... A la fin de chaque chapitre,
figure un test d'autovérification des connais-
-sances,

D

Evaluation

NORRIS, Nigel. Understanding
educational evaluation.London:Kogan
Page, 1990. 169 p:, bibliogr. (13 p.).
Index. = 21

Cet ouvrage trace historique de l'évaluation
en éducation depuis le début du XXe sidcle aux

Etats-Unis et en Grande Bretagne en montrant
qu'elle a pour.originele concept de développe-

ment, de progrés possible du systéme social. |

L’idée que la science peut améliorer la gestion
des affaires sociales est I"une des'cdlés dela mise
en oeuvredel’évaluation pédagogique par une
méthodologiemodernerigoureuse. Lapremiére
parte de I'ouvrage rend compte des travaux
américains, la seconde des développements ap-
portés par les Anglals sous I'impulsion améri-
caine. La troisiéme partie est une réflexion sur
les questions en cours telles que la différence
entre évaluation et recherche pédagogique, le
choix des modéles, des paradigmes les plus
adéquats pour I'évaluation. :

PIERREHUMBERT, B., Dir. L’échec a
I'école, échec de I'école ? Lausanne :
Delachaux et Niestlé, 1992. 318 p.,
bibliogr. ( 20 p.) {Textes de base en

pédagogie.) = 23

OUVRAGES & RAPPORTS

11 s’agit ici d'une série de textes de spécialistes
{psychologues, pédagogues...) qui dressent un
état dela question : L'échecd I'école. Quelques
rappels de Vémergence de I'échec scolaire:
comme sproblémesocial» (V. Isambert-Jamati) ;
L'échec scolaire une perspective
attributionnelle en psychologie sociale (J.C.
Deschamps) ; La triple fabrication de I'échec
scolaire (P. Perrenoud} ; L'échec scolaire, un
drame banalisé, inévitable (A. Inizan) ; Quel-
ques données sur les images et les idéaux des
élaves en difficultéscolaire (B. Pierrehumbert) ;
Imagede sol et structure dusystdmescolaire (K.
Tamagni et B. Pierrehumbert) ; Considérations
psychopathologiques relatives 3 1'échec sco-
laire {B. Gibello} ; Difficultés scolaires et
psychopathologie (W. Bettschart). Chaque texte
estsulvi d"une bréve note delecture «commen-
tairew rédigée parun pair, quitentede«recentrer
ou d’expliciter I'apport du texte dans le champ
global de I'échec scolaire»,

WEISS, Jacques. Dir. L'évaluation : pro-
bléme de communication. Cousset :
DelVal, 1991. 219 p., bibliogr. dissém.
= 15

Cet ouvrage regroupe les fravaux présentés
lors du congrés de ' ADMEE (septembre 1990)
et présente ainsi un état de la réflexion scienti-
fiquedansle domaine del'évaluation en éduca-
tion : Ambiguités et paradoxes dela communi-
cation en classe (. Perrenoud) ; Le poids du
regard del’évaluateur appelle I'implication du
maitredans sa formation (. Marc)} ; Ressources
sociales, emprise évaluative et performances
cognitives (J. M. Monteil) ; L’évaluation didac-
tique : une affaire contractueile (M . L.
Schubauer-Leoni) ; L'évaluation des capacités
cognitives: unprocessusinteractifentrel’adulte
et Venfant (M. Grossen) ; L'auto-évaluation de
lacompréhensiond’infermationscomplexes par
I'enfant d'age scolaire {J. Beaudichon) ; Pour-
quoilélévesedouterait-il qu'une question peut
en cacher une autre (J.F. Perret, M. Wirthner) ;
Communiquer..., quoi, pour quoi faire et com-
ment dans un processus d'évaluation (M.
Genthon); L' apportsociocognitif ala régulation
interactive (J. Cardinet). Chaque texte est suivi
d’une discussion.

I e A Ol O e 0 el L e e L e T S el
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R - MOYENS S - ENSEIGNEMENT DES
D’ENSEIGNEMENTET DISCIPLINES (1)
TECHNQOLOGIE .
EDUCATIVE Enseignement des langues et

Communication audiovisuelle

POIRIER, Brigitte. Dir. ; SULTAN,
Josette. Dir. Fairefvoir e savoir : con-
naissance de I'image, image et connais-
sance. Images technologiques enarts plas-
tiquies et en histoire. Paris : INRP, 1992,
192 p,, fig., bibliogr. {4 p.) (Rencontres
pédagogiques:recherches/pratiques,
collége, lycée ; 31.) wr 11
Lavidéo,lecinéma, la photographie, lesimages
informatiques entretiennent avec la réalité et
les productions symboliques des relations qui
les différencient radicalement des autres types
d’images. Ces images «technologiques» avec
leurs spécificités, suscitent de nouvelles repré-
sentations, de nouvelles pratiques sociales, et
participent 3 Ja création d’un nouveau rapport
a la connaissance et 3 l'imaginaire collectif.
Ellessollicitent aussi bien lemonde del'art que
celui des sciences, de la communication, de
Yenseignement. Ce document apporte un en-
semble decontributions i la prise en compte de
cette évolution dans les disclplines d’enseigne-
ment, en s’appuyant particuliérement sur les
arts plastiques et I’histoire. En arts plastiques,
I'image ~considérée comme objet d’étude- est
abordée a partir de situations d’enseignement
(en vidéo notamment) et de textes théoriques.
Une seconde partie concerne l'infographie. En
histoire, aprés un rappel sur la place del'image
dans la tradition scolaire francaise, sont abor-
dées les questions posées par 'exploitation en
classedefilms et d'émissionsdetélévision «tout
public» et I'utilisation du vidéodisque piloté
par ordinateur, Un trolsigme ensemble consti-
tue une cuverture 4 d’autres disciplines: dessin
technique, enseignement de la physique,

de la littérature

BARTON, David. Ed. ; IVANIC, Roz.
Ed. Writinginthecommunity. Newbury
Park ; London : Sage, 1991. X-226 p.,
bibliogr. dissém. (Written communi-
cationannual, aninternationalsurvey
of research and theory ; 6.) = 15

Cet ouvrage examine les diverses pratiques
d'écriture qui sont mises en oeuvre en dehors
des institutions d'éducation. La lecture-écri-
ture de base utilisée dans la vie quotidienne est
étudiée et les valeurs, les attitudes impliquées
dans le réle social de chaque individu sent
analysées. Des études de cas sont exposées (par
exemple la pratique de 1"écriture dans la com-
munauté Amish, chez les latino-américains).
L’auto-apprentissage des adultes, les
interactions entre les efforts collectifs et indivi-
duels, lestravaux de publication auniveaudela
communautésontexaminés. L'influencedel’en-
seignement scolaire du langage sur les prati-
ques langagiéres dans le cadre familial est sou-
lignée. Différentes fagons de concevoir
Yapprentissage de l’écrit par les adultes sont
dvoquées.

BONNET, Clairelise. La connaissance
de In poésie chez l'enfant : perception et
production de quelques phénoménes poé-
tigues chez les enfants de 14 ans. Lau-
sanne : CVRP, 1992. 61 p., tabl,
bibliogr. (1 p.) = 11

Tout au long de la scolarité primaire et secon-
daire, lesavolr poétiquedel’enfant se précise et
s’enrichit, Déj2 bien attesté au début dela 6e, il
inclut créativité lexicale, sensibilité & des lexi-
ques spécifiques, perception des associations
sémanliques et phoniques et connaissance dela
rime. Il n’implique pas encore la conscience de
la strophe, schémas de rimes et de rythmes
tendant & passer inaperqus. Comment cesavoir




184

évolue-t-ildudébut delabealafindelaZe?La
disposition des rimes dans un podme retient-
elle plus souvent l'altention de I'enfant de 14

ans ? Lerythme métrique devient-il une varia- |

ble quil cohnait plus’ précisément ? Appré-
hende-t-il mieux les caractéristiques de la stro-
phe ? Est-il sensible aux images de la poésie et
plus particuliérememt & ses métaphores ? Le
rapport éssaie de répondre 3 ces questions en
analysantdesécrits d'éléves de 14 ans, recueillis
al'occasion d'uneépreuve depoésies i complé-
ter. Il aborde aussi la question dela place dela
poésie dans la classe de frangais, soulignant
Yaide qu'elle peut apporter pour l'enseigne-
ment de la langue,

COMPERE, Marie-Madeleine ;
PRALON-JULIA, Dolorés. Performan-
ces scolaires de collégiens sous " Ancien
Régime : étude d'exercices.latins rédigés
au collége Louis-le-Grand vers 1720. Pa-
ris: INRP; Publicationsdela Sorbonne,
1992. 266 p. (Histoire moderne ; 24.)
= 13

Devenu Voltaire, Francois Arouet avouait une
dette de gratitude & I'égard des jésuites du
colldge Louis-le-Grand qui lui avaient «inspiré
le gofit des belles lettres» et se souvenait avec
nostalgie des«heures délicieuses» passées dans
la classe du Pére Porée. Comment pénéirer
aujourd’hui dans les classes du colldge-modéle
de la Compagnie ? La «Ratio studiorum» et les
autres textes normatifs disent seulement la f&-
gle. Parmi les documents qui permettent de
saisir les pratiquesscolaires, les copies d’éléves,
sl communes et abondantes & la date de leur
production, sont particulidrement périssables
et d'autant plus rares et précieuses qu'elles
remontent & une période éloignée de la nétre.
La conservation du dossier analysé tient 2
T'usage de brouillon que fit de ces devolrs sco-
Taires, le Pére Hardouir, qui fut bibliothécaire
au collége, pour y consigner d’érudites
notations. Ces exercices scolaires, théme, ver-
sion et vers latins, témoignent de I'apprentis-
sagedela Iangue latine tel que le pratiquérent,
vers 1720, des éléves de cinquiéme, quatriéme
et troisiéme. Quel type de difficultés grammati.
cales comportaient les thafes 7 Comment les

OQUVRAGES & RAPPORTS

éléves procédaient-ils pour construire des vers
justes et harmonieux ? Quelles qualités étaient
exigées d’'une traduction du latin en frangais ?
Commentleséldves maitrisalent-ilsleurlangue
maternelle ? Autant de questions auxquelles
Youvrages'efforcederépondre, mettant en pers-
pective historique Ia question si débattue du
«niveaus et de sa baisse inexorablement déplo-
rée,

HALTE, Jean-Francois. La didactique
du frangais. Paris : PUF, 1992, 127 p.,
bibliogr. ( 2 p.} (Que sais-je ? ; 2656.)
w4
Didactiqueetdidactique du frangais. Unchamp
didactique en cours de reconfiguration. La
scolarisation des savoirs. Vers I'implication di-
dactique dessciences. Laformation des compé-
tences langagidres. Apprendre et enseigner 3
écrire.

Nllettrismeet psychanalyse. Grenoble :

ARALE, 1992. 158 p.= 15
Cet ouvrage propose les travaux des journées
«lllettrisme et psychanalyse» (Grenoble, 1991).
Les interventions ont eu potr thémes : Lire-
é&crire avec le coeur ; Comment peut-on élre
illettré ? L’apprentissage de la lecture et le dis-
positif oedipien ; Le rapport maiire-éléve. Les
commissions : Quels rapportsI'&crit entretient-
il avec l'espace temps 7 ; Parole et écriture ; Le
role joué par notre propre représentation de
l'illettré dansles rapports quenous entretenons
avec lut ; Par quelles voies notre société entre-
tient-elle les sitzations d’échec chez ceux quine
sont pas conformes a la norme ? Qu'en est-il de
Finhibition ou du refus d'apprendre ? ; Quels
sontlesimpactsdesdifférences culturelles ?;Le
1dle joud par le décor delaclasse etles attitudes
Tequises par l'école dans la relation maitre-
éléve; L'universalitéde la parole dumaitre face
a la diversité culturelle des éléves.

A OLNGHR

LOISEAU, Sylvie. Lespouvoirsdu conte.
Paris:PUF,1992.172 p., bibliogr. (2 p.}
(L’éducateur.) = 23

L’auteur constatela «mortlentes» du conte, alors
méme que son intérét pédagogique (pour les
tout-petits) est souligné dans les textes officiels
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«et discours. Les contes permettent de retrouver
les racines fondamentales de I"humanité, ses
propres racines,.de retracer son propre chemi-
nement. Is permettent demontreral'enfant, de
rappeler 21'adulte, les usages et les valeurs, les
jeux et enjeux du langage. Mais i faut savoir le
choisir etle dire, «faire passer 'enchantements,

MARCOIN, Francis. A l'écoledela litié-
,rature. Paris: Editions ouvrieres, 1992.
208 p. (Apprendre-comprendre.)
@ 23

Ecoleetlittérature: deux termesqu'ilestdebon
ton de séparer; L'école apprendrait & lire, &
décoder. Lalittérature serait réservée d ceux qui
I'ont tonjours capitalisée en dehors de 1'&cole.
La réalité n’était pas aussi catégorique dansla
pensée des fondateurs de 'Ecole de la 3e Répu-
blique. Loin d’établir les 2 paliers actuels, I'un
utilitaire : apprendre  lire, affaire du primaire ;
l'autre culturel : apprécier la littérature, affaire
du secondaire, 'école républicaine a eu une
démarche globalisante, liant apprentissage de
lalangue etinitiation aux textes. Mais qu'en est-
il aujourd’hut ? C'est ce que cet ouvrage s'em-
ploie & analyser.

PAZ, Octavio. Ecrire. Lyon : Voies li-
vres, 1992. 28 p. (Voies livres ; 64.
w4

Qu'est-ce qu'écrire ? Comment écrit-on ? Le
Prix Nobel delittératures’expliquesur ce qu’est
la création littéraire, en s'appuyant sur ses
oeuvres poétiques et sur son expérience: I'ins-
piration, le trait de génie, les «mots quenous ne
disons pas mais qui nous disent», le temps...

AR S S L

Enseignement des sciences
humaines et sociales

L'image de la géographie et de son
enseignement. Intergéo bulletin, 1991.
n"104, 152 p.,tabl. = 23

La presque totalité de ce numéro est consacrée

aux premiersrésultatsd'uneenquétesurl’image
dela géographie chez les professeurs et dansla
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population frangaise (article de D. Douzant-
Rosenfeld). Les questions ont porté sur 1'att-
tude vis-a-vis de la géographie, la définition de
Ia géographie, la géographie comme discipline
d’enseignement... L'imagedela géographie qui
apparait est celled"une géographiescolairebien
distincte dela géographie «science». Lesouvra-
ges el révues scientifiques, comme les géogra-
phes qui les écrivent, ne sont pas connus. Un 2e
article de G. Baillat fournit les résultats d'une
enquéte sur la géographie, effectuée auprés de
professeursstagiairesd‘histoire-géographie. Le
3e article, de D. Dory est une contribution sur
uneperspectivesociologique del’enseignement
de la géographie.

Education artistique

BONNET, Clairelise ; ZULAUF,
Madeleine. Entre notes : trois ans d’ex-
périence d’enseignement élargi de la mu-
siquedans lecanton de Vaud. Lausanne :
CVRP,1992.148 p.,ann., tabl,, bibliogr.
@plr=11

D’aoiit 1988 3 juin 1991, douze classes du can-
ton de Vaud participentd uneimportante expé-
rience pédagogique : dans cette expérience, la
répartition horaire traditionnelle est modifiée
en faveur d'une branche ordinairement consi-
dérée comme secondaire, Ja musique. Les éle-
ves de ces douze classes regoivent in enseigne-
ment de musique de cing périodes
hebdomadaires, alors que ceux des classes ha-
bituelles n’er ont qu'uneoudeux. Leslegonsde
musique supplémentaires ne sont pas ajoutées
au temps d'école, mais se substituent & des
legons d'autres disciplines telles que lefrangais,
les mathématiques, Iallemand, etc... Comment
les directeurs réussissent-ils & aménager cette
nouvelle répartition horaire ? Comment les en-
seignants mettent-ils a profit le temps supplé-
mentaire qui leur est impart ? Les enfants reti-
rent-ils de cet enseignement des bénéfices
d’ordre musical, cognitif ou affectif ? Les pa-
rents sont-ils intéressés par cette démarche pé-
dagogique novatrice ?

AR AL
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SULTAN, Josette. Dir. ; TISSOT, Boris.
Dir. Dessine-moi un PIXEL : informati-
que et aris plastiques. L'ordinateur, outil
de création pour les jeunes. Paris : INRP,
1991. 159 p., bibliogr. (2 p.) = 23

L'apparition de I'infographie, aprés celledela
photo, du cinéma, de la vidéo, entraine des
changements fondamentaux danslesmodesde
représentation. Demisltiplesinterrogations con-
cernent & nouveau le domaine du visuel, Elles
traversent le monde des images, -celles de
l'audiovisuel, del'infographie, cellesaussidela
peinture, du dessin ; les arts plastiques sont
actuellement, & c6té des milieux scientifiques,
un des lieux oit s"élabore cette réflexion. Cons-
clents des enjeux del‘utilisation del'ordinateur
dans la formation des jeunes 4 lexpression
plastique, les organisateurs de ce collogue ont
souhaité favoriser un échange, une réflexion
sur des travaux, des expériences en cours entre
partenaires éducatifs et culturels, entre
éducateurs et artistes, autour desdémarches de

création, de conception des images.
A, i D L D A

Education physique et
sportive

ARGUEL, Mireille. Dir, Danse: lecorps
enjeu. Paris : PUF, 1992. 305 p-: fig.,
tabl., bibliogr. dissém. (Pratiques cor-
porelles.) = 15

Les contributions rassemblées jci ont toutes
pour point commun 'interrogation : quel mo-
dale du corps pour quelle recherche en danse ?
Elles sont regroupées en trois parties. 1) Le
corps erjeu : enjeu institutionnel, culturel et
social, esthélique. 2) Le corpsen jeu ...enje:le
corps outil et matériaux, le corps véhicule, 3)
Jeuetenjeu : le corps au défi, différents regards
sur le corps dansant.

BRUANT, Gérard. Anthropologie du
geste sportif : la construction sociale dela
course d pied. Paris : PUF, 1992. 261 p.,
bibliogr. (1 p.) (Sociologie
d’aujourd’hui.) & 13

OUVRAGES & RAPPORTS

Comment les gestes sportifs, qui sont des objets
culturels complexes, sont-ilsfabriqués ?Lacons-
truction du geste athlétique implique des pro-
cessus de transfert de connaissances et de tech-
nologies au travers desquels’hommese d&finit
auplananthropologique. Prenant comme exem-
ple la course & pied, I'auteur montre (par une
analyse historique), comment I'homme prend
modéle sur I'animal (le cheval, le 1évrier), imi-
tant sa conduite. Dépassant ce stade, 'homme
va «meltre en scéne» l'effort qu'il fournit, cela
va se traduire par la valorisation de l'effort, la
formation d'une élite, I'affirmation de 1'athlé-
tisme comme valeur sociale, une volonté de
reconnaissance du milieu sportif. On va égale-
ment assister 4 'amélioration de la technique
proprementdite{amélioration delafoulée, choix
des matériaux, apparition du conseiller techni-
que}. L'effort fourni parl’hommeva lui permet-
tre d’acquérir de nouvelles compétences, un
dlalogue va g'installer avec son corps, qui ac-

qutére ainsi une certame autonomie.
A R A

Education civique, politique,
morale et familiale

THOMAS, Jean-Paul ; RIOQLET,
Claude ; DANGUY DES DESERTS-
BOUARE, Marie-Claude. Education
civique ef philosophie politique. Paris :
Armand Colin, 1992. 255 p. (Forma-
tion des enseignants.) =& 9

L’éducation dvique (a I'école, au collége) doit
aider, notamment les éléves a devenir de futurs
citoyens en leur fournissant les éléments qui
leur permettent de faire des choix éclairés. Tel
est le but de cet ouvrage, ot les auteurs présen-
tent trois thémes d’'étude : Droits, devoirs et
libertés ; Les institutions de la France ; Les
institutions internationales. Pour chaque as-
pectdeces thémes(par ex:lesdroitsdel’homme,
pour le premier théme) sont proposés desinfor-
mations (I'histoire, les faits), des pistes de ré-
flexion, des textes de référence, des applica-
tions pédagogiques.




BIBLIOGRAPHIE COURANTE

T - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (2)

Enseignement des sciences

CORNU, Bernard. Dir. L'ordinateur
pour enseigner les mathématiques. Pa-
ris: PUF, 1992. 328 p. fig,, bibliogr.
dissém. (Nouvelle encyclopédie
Diderot.) = 15

L'évolution des mathématiques et de leur en-
seignement {B. Cornu) ; Mathématiques et in-
formatique (J.P. Bertrandias) ; L'informatique
conduit-elle & des mathématiques nouvelles ?
(G. Rauzy)) ; Le r8le de I'informatique dans un
cours de mathématiques (K.D. Gral) ; L’ensei-
gnement de I'analyse & I'age de l'informatique
{D. Tall) ; Intégration et viabilité des objets
informatiques dans enseignement des mathé-
matiques (Y. Chevallard) ; Gestion informati-
sée de problémes et de démarches liées A leur
résolution {R. Gras) ; Utilisation del’ordinatenr
a partir d'une théorie de Piaget sur 'apprentis-
sagedeconceptsmathématiques (E. Dubinsky) ;
Les logiciels pour 'enseignement (F. Tréhard) ;
LOGO: exemple générique ou cas particulier ?
(A. Rouchier).

L

COSTELLO, John. Teaching and
learning mathematics 11-16. London ;
New-York : Routledge, 1991. VIII-19
p-, bibliogr. (5 p.). Index. = 23

Cet ouvrage présente un tableau de I'enseigne-
ment des mathématiques au collége, dans le
contexte de la mise en application d'un pro-
gramme national. Les différents élémentsd’en-
seignement sont examinés (calcul, algdbre,
maesures, géométrie), les techniques etles objec-
tifs pédagogiques identifiés et commentés, La
mise en application de l'enseignement indivi-
dualisé, des méthodes d'investigation, deréso-
lution de problémes, I'exploitation du
microordinateur, I'évaluation notamment par
le «General Cestificate of Secondary Educa-
tion», sont étudiées. L'implication de 'ensei-
gnant en mathématiques dans’la réflexion sur
des thémes psyche-sociaux : influence
multiculturelle, différences entre les sexes, en-
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trelesindividus(besoinsspéciauxdessurdoués,
des déficients} est mise en lumiére.

FISCHER, Jean-Paul. Apprentissages
numériques : la distinction procéduralf
déclaratif. Nancy : Presses universitai-
res de Nancy, 1992. 251 p., fig., tabl.,
bibliogr. (26 p.). Index. (Conduites,
développement, différences.) = 11

J.R. Anderson (en psychologie cognitive)et L.R.
Squire (en neuropsychologie) ont fait de la dis-
tinction proc&dural /déclaratifla «pierre de fon-
dation» de leurs théories. Aprés avoir rappelé
ces théories et montré que cette distinction est
bien présente dans les apprentissages numéri-
ques élémentaires, I'auteur développe sa pro-
pre théorje : le PDup (Procédural, Déclaratif,
unitisation et procéduralisation). Cette théorie
postule une distinetion entre connaissances
procéduralesetdéclaratives,l'existencededeux
mécanismes-]'unitisation etla procédurisation-
d’échange entre ces 2 types de connaissance,
Elle est illustrée par les résultats de recherches
empiriques sur I'appréhension des premiers
nombres, lamémoiredes faits numériques {dis-
tinction desquatre opérations, effetd’amorgage,
effet de positivité, de persévération, rétroactif).
Cette théorie ouvre des perspectives dans le
demaine de la reconnaissance des mots, en
didactique du calcul, en neuropsychologie,

LA e S

HULIN, Michel. Le mirage et Ia néces-
sité: pour une redéfinition de In formation
scientifique de base. Paris : Presses de
I’Ecole normale supérieure ; Palais de
la Décotiverte, 1992. 337 p. @& 15

I1 s"agit ici d'une série de textes rédigés entre
1970 et 1988 par M. Hulin, concernant la forma-
tion sdentifique (plus spécifiquement la physi-
que) de 'enseignement 4 la vulgarisation. Ces
textes sont présentés par périodes- 1970-1976:
Les travaux de la Commission Lagarrigue ;
Remarquespréliminairesrelativesal’enseigne-
ment dit de «technologie» ; Quelgues sugges-
tions relatives & 'enseignement de la physique
dans le second degré. La physique et son ap-
prentissage; De la physique et de son enseigne-
ment; La physique oul'enseignement impossi-
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ble, - 1978-1988 : La didactique (1978-1583) ; La
vulgarisationetlePalaisdela Découverte (1981-
1988). Epilogue : 1a vulgarisation et l'enseigne-
ment face & un défi. .

U -"EDUCATION SPECIALE
Handicaps et inadaption

LAMBERT, Jean-Luc. Lepersonnel édu-
catif face au handicap mental : une appro-
che psychopédagogique. Cousset :
DelVal, 1991. 200 p., fig., bibliogr. (6
p-}{Collectionde pédagogiecurative ;
1) =23

Axé sur une approche psychopédagogique, ce
livretraite des grandes problématiques quisur-
gissent dela rencontre des éducateurs spéciali-
sés et des personnes handicapées mentales : la
stabilité du personnel &ducatif, I'évolution des
enfants et des adultes handicapés mentaux,
T'étude des interactions éducatives et de leur
transformation, sans oublier la question des
valeurs et des finalités de I'éducation dans le
champ du handicap' mental. De Ia recherche
fondamentale d la pédagogie quotidienne, une
dynamique doit s'installer pour faire de la for-
mation un véritable processus de construction
de Ia relation éducative. Cette relation éduca-
tive est définie, par l'auteur, par les termes
suivants : sécurité, affection et autorité.

MIRABAIL, Michel. Dir. Les difficultés
mentales chez l'enfant. Ed. rev. etaugm.
Toulouse : Privat, 1992. 429 p. Index.
(Formation : pédagogie.) = 4

Cetouvrageestuneanthologie, présentant]’en-
semble des connaissancessutiles 4 l'éducation
detous les enfants en difficulté relevant ounon
de l'enseignement spécialisé. Pour tous les thé-
mes retenus, sont présentés des notices
introductives, des études critiques d'écoles de
pensée; des thémes de réflexion et les textes de
référence indispensables. Aprés une introduc-
tion sur la débilité. mentale avant la période
contemporaine, les textes sont réunis en trois
parties : La naissance du concept de débilité
mentale dans Yoeuvre de Binet et Simon ; La

OUVRAGES & RATPORTS

déficienceintellectuelleal’écolecontemporaine
(la méthode des tests, 1'école de Gendve, I'école
russe...) ; Le métier d’écolier et ses difficultés
(les difficultés langagidres chez l'enfant ; la
question du corps et la psychomotricité...).

TREMBLAY, Richard E. Dir. Les en-
fantsagressifs. Montréal : Agenced’Arc,
1991.210p., fig,, tabl., bibliogr. dissém.
{Communication, animation et so-
ciétd.) = 22

Cet ouvrage présente un ensemble de travaux
qui permettent de suivrele développement des
comportements agressifs de la petite enfance &
I'adge adulte ; I'agressfon chez le trés jeune en-
fant ; le développement de la sodalisation des

| activités agonistiquesen milieu préscolaire; les

gargons agressifs a la maternelle ; les habitudes
alimentaires de gargons agressifs et non agres-
sifsdl'écolematernelle;I'agressivité etleretrait
social chez les enfants 4 'école primaire ; 'évo-
lution des comportements délinquantset agres-
sifs chez les adolescents et les jeunes adultes ;
modéles structurels du développement de
I'agressivité;lareproduction del’inadaptation.

Surdoués

RADFORD, John. Child prodigies and
exceptional early achievers. London ;
New-York : Harvester Wheatsheaf,
1990. IX-255 p., tabl., bibliogr. (24 p.).
Index, = 23

Enquéte exhaustive sur les divers domaines
d’aptitude exceptionnelle et précoce fondéesur
Yéhidedecashistoriquesetcontemporainsd’en-
fants surdoués dans quelque sujet que ce soit, J.
Radford distingue l'influence génétique et Vin-
fluence de l'environnement notamment de la
stimulation apportée par I'entourage de l'en-
fant : parents, professeurs, Il ressort de son
enquéte que malgré quelques cas, trop souli-
gnés, d’échec a terme des enfants prodiges, la
plupart demeurent des adultes doués. Par
ailleurs, I'auteur montre queles enfants, méme
trés doués, suiventle processus de développe-

ment humain.courant.
N I D R e L D o I e e el D D B
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SUMMARIES

by Nelly Rome

The undisclosable andlis the
essential
by Philippe Meirieu

Theauthor's nonacademicreading path
starts with Brel, Brassens, Jean'Lacroix in
thehighschool chaplaincy. Thenhetecalls
his start as a teacher when hemet with the
works of Bourdieuand Passeronand great
novelsabout childhood and teenage years.
The reading of great educationalists was
incentive to educational innovation in his
classroom. Then the author became
initiated into objectives based pedagogy
through the works of De Landsheere,
Bloom, Hameline. Laterhewrotea doctoral
thesis under the supervision of Avanzini
and read D'Hainaut, Piaget, Vygotsky. His
search for «a neweducational language» was
nurtured on the works of Schlanger and
LaGaranderie. Hisethicalapproach of the
educational field was inspired by Levinas
and Jankelevitch, He discussed the only
outward discrepancies between the
principle of educability and the principle
of nonreciprocity. Finally, relying on the
worksof Dubet, Ballion, Baudelot, Establet,
DePeretti, Prost, Legrand, theauthor takes
a stand on the french educational debate.
Hethinks that culturemust beavailableto
all but can't be forced on people and that
education is waccess fo the universality of a
culture emerging from a wilful, nonviolent
exchange between fwo individualss.

From teaching act to learning act

by Bernadette Aumont

Theauthor reports her concern for cnew
education», hercooperation inthecreation
forthe CEPREG (atraining centre for group
leaders). In this Centre she started on
research about the relation to knowledge
and the teaching act. Then she focused on
research about learning conditions and
she wrote a doctoral thesis on this subject :
«undertaking and inquiring : requisites
forthe learning act» in which she explains
that undertaking and researching provide
motivation for learning and finally
produce effective learning. She observed
two cases of practical training : on a
building site, apprentices were learning
manual occupations and in a technical
«lycée» students were working on in
industrial projects. She finally asks the
question:isit possibletoteach well without
being a researcher ?

Being a teacher, a vesearcher, a tutor
in the course of an educational
career

by Marguerite Altet

Afterseveral yearsin Africa,inaTeacher
Training Centre, the author entered the
University as a teacher-researcher and
focused her interest on teacher practices,
especially on a model of «contextualized
interactive processs. She is now taking
partinthesettingof vocational workshops
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at the University Institute -of Teacher -
Education in Caen-and conducting |

research on student teachers. The author
gives an account of her epistemological
and methodological choices within the
framework of multireferential research.

From initiation to innovation
by Christiane Clesse

The author has been a primary school
teacher during twenty. years, teaching to
first year infants and she describes her
career progress from traditional teaching
to complete innovation. For the author
educational practicemustbechild centred.
From 1972, while she was teaching, she
also participated in a research team work
at the INRP about the teaching of
mathematics and French in primary
schoolsand she thinksthat «astrong steady

and creativeinteraction must bedeveloped

between researchers and practicians».

A case of continuous self-trairing.
Individual research and institu-
tional help

by Jean-Daniel Rohart

Psychoanalysis, personnalism, Roger s
theoryarethereference points punctuating
this progression. The author advocates to
bemore conscicusof one'sown practicein
the classroom, to consider the class as a
therapeuticentity, to psychoanalyseone's
relation to the students, to clear up the
relation to hierarchy represented by the
Inspector, to keep a vocational diary. The
author also reports his experience as a
«lycéer teacher in multicultural classes
and his involvement in a «Balint group»,
He finally lays stress upon theethics of the
teaching act.

SUMMARIES

Infant education and nursery
schools

by Frederic Dajez and
Eric Plaisance

This collection of bibliographical
references is focusing on the social
approach of infancy and nursery schools,
Theinformationisderived fromdatabases
available at the INRP ressource centre
(ERIC, FRANCIS), from the central file of
theses and from earlier bibliographies.
Several fields are covered : historical
research, infancy policies, families and
institutions, nursery school and social
stratification, debates on nursery schools
and educational practices.

t




ERRATUM concernant le n° 26

Dans l'article «Les lecteurs des Cahiers Pédagogiques», une référence bibliogra-
phique a été omise p. 118:
e Ministére del'Education nationale, Académie de Lille, La mission lecture, Lille, CRDP,
1991.

Dans!'article «Ladidactique dela géographie» deuxréférences sonta ajouter
au chapitre des théses

* BAILLY, A., FERRAS, R,, PUMAIN, D. Encyclopédie de Ia géographie. Paris, Economica,
1992, 1132 p.

On y lira avec intérét la contribution de ANDRE, Y., Didactique de la géographie,
p. 327-350,

» CHEVALLIER, J.-P., Les caries et l'enseignement de la géographie aux éléves de 52 11 ans
depuis 1969, Thése de doctorat sous la direction de Ph. Pinchemel, Université Paris I
Panthéon -Sorbonne, 1992, 401 p.

¢ Isabelle LEFORT a publi¢ une thése sur I'histoire de I'enseignement de la géographie
quiadonnélieuaunouvragedela collection «Mémoires et documents de géographe»
sous le titre Géographie scolaire et géographie savante en France 1870-1970, CNRS, 1992,
257 p.
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L'Institut national de recherche pédagogique met ses ressources & la disposition du
public 24 heures sur 24, 7 jours sur 7, grace a un serveur télématique.

Au sommaire du 36.16 INRP

« Des banques de données en provenance de la recherche en éduca-
tion ou informant sur ses résultats
EMILE : bibliographie courante sur Ia recherche en éducation et son environnement
ERTEL : répertoire des recherches et des unités de recherche en éducation en France

DAFTEL : bibliographie francophone des recherches en didactique et acquisition du frangais
langue maternelle

PROFTEL : bibliographie francophone des travaux sur 1a formation des enseignants et des
formateurs {disponible en 1993)

EMMANUELLE : répertoire méthodique des manuels scolaires frangais depuis 1789
EMMABIBLIO : bibliagraphie européenne des travaux sur les manuels scelaires
HISTED : bibliographie courante d'histoire de I'éducation (disponible en 1993)
DIDAC : recuell de ressources en éducation'mathématique (disponible en 1993)

» Une information compléte sur 'INRP

Tout savoir sur I'INRP : les missions, les chitires, les départements, les unités de recherche,
las chercheurs, les recherches en cours, les ressources documentaires

Les dernigres infos : journal télématique de Factualité INRP

Les publications : catalogue des publications de I'INRP par auteur et par théme, présenta-
tion des revues de I'INRP, tous les tarifs

Les colioques et les séminaires

« Des tests de connaissance (disponible en 1993)

Un moyen agréable pour découvrir des données majeures, des événements marquants, des
curiosités, mis en lumiére par la recherche en éducation dans différents domaines (histoire,
sociologie, didactique, etc.)

« Des messageries

« Toute linformation sur la Biennale de I'Education et de la Formation

Présentation et bilan de la Premiére Biennale d'avril 1992 etles 350 communications en texte
intégral par auteur et par théme.

Institut national de recherche pédagogique, Département Ressources et
cammunication. 29, rue d'Ulm 75230 Paris Cedex 05. = (1) 46.34.91.57




“DIDACTIQUES DES DISCIPLINES”

Frangois AUDIGIER et Pierre FILLON (dir.)

Enseigner Phistoire des sciences

et des techniques
Une approche pluridisciplinaire

INRP - 1991 - 352 p. code : BD 032

Enseigner I’histoire des sciences et des techniques est une préoccupation
déja ancienne, mais dont la réalisation dépasse rarement quelques
professeurs isolés dans leur classe ou leur établissement.

Pour la premiére fois, des enseignants de plusieurs colleéges et lycées
réfléchissent aux objectifs et aux moyens pour metire en ceuvre un tel
enseignement, expérimentent avec leurs éléves des séquences de travail
donnant la priorité 4 une approche pluridisciplinaire de cette histoire. Ils
exposent, dans cet ouvrage, leur démarche, les outils qu'ils ont mis au
point €t quelques unes des expériences réalisées avec les éléves,

La démarche historique permet de rendre plus intelligible les savoirs
scientifiques, de montrer les relations complexes entre les sciences, les
techniques, les soci€tés et de participer, ainsi, 4 la formation civigue.
Dans un domaine aussi vaste que !’histoire des sciences et des
techniques, deux objets d’étude ont été privilégiés :

- les concepts d’intensité et de tension, et ’histoire de I'électricité au
XIX €siecle s

- les théories de I'évolution.
L’ouvrage intéressera tous ceux qui s’interrogent sur 1’articulation de

différents savoirs et souhaitent introduire de nouvelles démarches dans
leur enseignement.
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Collection “Rencontres pédagogiques”
Brigitte POIRIER, Josette SULTAN (dir.)
FAIRE / VOIR ET SAVOIR

connaissance de l'image, image et connaissance,
images technologiques en arts plastiques ‘et histoire

La vidéo, le cinéma, la photographie entretiennent avec la réalité et les produc-
tions symboliques des relations qui les différencient radicalement des autres
types d'images. Ces images "technologiques”, avec leurs spécificités, suscitent
de nouvelles représentations, de nouvelles pratiques sociales, et participent 2 la
création d'un nouveau rapport a la connaissance et  I'imaginaire collectif. Elles
sollicitent aussi bien le monde de I'art que celui des sciences, de la communi-
cation, de I'enseignement.

Faire | voir et savoir apporte un ensemble de contributions 2 la prise en compte
de cette évolution dans les disciplines d'enseignement, en s'appuyant parficulie-
rement sur les arts plastiques et I'histoire.

En arts plastiques; I'image - considérée comme objet d'étude - est abordée par
le versant du Faire A partir de situations d'enseignement (en vidéo notamment} et
de textes théorigues. Une seconde partie conceme Yinfographie, avec les apporis
de travaux de recherche, des réflexions et une enquéte sur les représentations et
Ies pratiques des enseignants. '

En histoire, aprés-un rappel sur la place de I'image dans la tradition scolaire fran-
gaise, sont abordées les questions posées par l'exploitation en classe de films et
d'émissions de télévision "tout public” et l'utilisation du vidéodisque piloté par
ordinateur. '

Un troisiéme ensemble constitue une ouverture A d'autres disciplines : dessin
technique, enseignement de la physique.

Les enseignants pourront trouver, d'une partie 3 I'autre, des correspondances,

des complémentarités entre 1'apprentissage de l'image et I'apprentissage par
I'image, entre construction et réception de 1'image, entre Faire / voir et.savoir.

1992 - 192 pages, illustrations noir et couleurs
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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
du nouveau, comment ne pas croire réinventer le monde ? Le
développement des connaissances implique une manidre 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 banques
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 Ia
recherche, de réflexion et de proposition portant sur la formation des
enseignants, des formateurs et des personnels d’éducation. Selon ‘la
maniere dont on I'appréhende, il peut satisfaire de nombreuses attentes.
Son parcours complet permet de repérer, d’aprés leur titre, Ies 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 7 Quels sont les auteurs et les universités les plus actifs ?
Privilégient-ils une problématique ? Quelle est la fréquence des colloques,
indicateur important de I’intensité des échanges ?

Autant de questions qui permettent de prendre une vue globale de Ia vie
scientifique, en partant de 1'un de ses produits les plus importants, les
publications. :

Ce répertoire intéressera 2 divers titres I'étudiant, le formateur, le
chercheur, le documentaliste et, méme, I’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. N
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|| Abonnements couplés ||

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.

Exemple : tarif & partir du 1/08/1992 pour la France

R abonnement | abonnement
isolé coupleé
Revue Frangaise de Pédagogie 205 f 184,50 §
Perspectives documentaires 140 f 126§
Recherche et formation 1301 1171

Pour des abonnements couplés &

Perspectives documentaires en éducation

et & 1a Revue Frangaise de Pédagogie
310,50 f {au lieu de 345 f)

Pour faciliter la gestion de vos abonnements, merci de
préciser quelles sont les revues auxquelles vous étes
déja abonné et les références des abonnements.
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« Toute commande d’ouvrages dolt étre accompagnée d’un titre
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Cette condition s’applique également aux commandes émanant de services de I'Etat,
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