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ÉTUDES 



CHEMINS DE LECTURE : 
DE LA LITTÉRATURE 

À LA DIDACTIQUE 
DE L'ÉCRIT 

Yves Reuter 

ans ce genre en voie de constitution qu'est l'itinéraire 
de lecture, il existe déjà des préliminaires obligés. lls 
sont dus tout autant aux représentations liées à l'écri-
ture (qui impose, en quelque sorte, de s'exhiber) 

qu'au positionnement dans un espace théorique donné. Je n'y 
dérogerai pas. 

De quoi s'agit-il en fait ? Tout d'abord d'un itinéraire. 
Reconstruction effectuée à partir de lmici et maintenant" et censée être 
tendue vers un futur. Reconstruction arbitraire, tissée d'oublis et de 
silences, dans ses rapports complexes au public et au privé. Cet itiné-
raire est de surcroît écrit et publié. Cela renforce sans doute la part de 
l'esquive, de ce que l'on ne souhaite ou ne peut pas dire. Cela 
implique aussi, consciemment ou inconsciemment, des effets de stra-
tégie pour confirmer la place symbolique qu'une revue a bien voulu 
vous accorder en sollicitant un tel témoignage. Soit, par exemple, 
avoir l'air plutôt cultivé, intelligent et cohérent. Soit, aussi, écrire de 
telle sorte que l'on produise l'impression que cela peut apprendre, 
d'une façon ou d'une autre, quelque chose aux lecteurs. Soit, encore, 
afficher un zeste d'épaisseur humaine... Et c'est d'un itinéraire de lec-
tures dont il s'agit. J'ai alors envie de prendre au sérieux cette notion 
de lecture, me déplaçant - de façon homologue aux recherches de ces 

Itinéraire de lecture 
Perspectives documentaires en éducation, n° 38, 1996 
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vingt dernières années - des objets lus aux pratiques et modalités de la 
lecture. 

J'ajouterai encore que, dans mon cas, c'est de l'itinéraire de lecture 
d'un chercheur sur la lecture dont il est question. Lecture à la puis-
sance deux, méta-méta-lecture en quelque sorfe. Cela ne simplifie 
rien... 

Reste à organiser cet itinéraire. Après divers essais et faute de 
mieux, j'ai retenu quelques grands thèmes. Cela peut donner l'illusion 
d'une certaine maîtrise. Ce n'est pas le cas. En réalité, j'ai été obligé de 
contourner une démarche tendanciellement chronologique qui rendait 
sans doute mieux compte de nombre de phénomènes mais dont je 
n'arrivais pas à supporter l'effet d'exposition. L'absence - les traces 
éventuelles - de cette première organisation, de certains thèmes ou de 
nombres d'exemples personnels est donc loin d'être anodine. Un itiné-
raire ne s'interprète qu'en fonction des chemins•qu'il n'a pas emprun-
tés... 

De la littérature à la didactique du français 

Il me semble que mon itinéraire est en grande partie interprétable à 
partir de mon insertion progressive dans la construction d'une disci-
pline en émergence : la didactique du français. ,Cela peut rendre 
compte de changements importants aussi bien sur le plan des objets 
lus que sur celui des pratiques de lecture. 

Au départ (avec tous les problèmes que soulève cette expression), 
par ma formation et par mes convictions, je suis un littéraire (Lettres 
Modernes) et un militant politique, effectuant ses études à Nanterre 
dans les années soixante-dix, en pleine vague structuraliste et 
marxiste. Je lis des ouvrages politiques, un grand nombre de romans 
(avec un goût affiché pour les auteurs "transgressifs" du passé et du 
présent : Sade, Céline, Bataille, Klossowski, le Nouveau Roman...), la 
Nouvelle Critique, Tel Quel, la linguistique... La contestation de l'ordre 
établi me permet d'unifier le tout. 

Un déplacement s'effectue autour de 1976 avec le début de ma car-
rière d'enseignant (après des études aux IPES) et la rencontre avec ce 
qui m'apparaît comme la première véritable revue de didactique du 
français : Pratiques. Mais c'est encore une époque militante (et l'ensei-
gnement du français est le lieu de débat s idéologiques particulière-
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ment intenses) et j'intègre à mes lectures précédentes, selon les mêmes 
modalités, des écrits de sociologie de l'éducation (Bourdieu-Passeron ; 
Baudelot-Establet...) et des écrits sur la pédagogie (pédagogie institu-
tionnelle, GFEN ...). En tout cas, dès cette époque et jusqu'à aujour-
d'hui, la question de la place du français dans l'échec scolaire est au 
coeur de mes préoccupations. Mais je vis alors le temps des certitudes 
simplificatrices : l'ordre bourgeois et l'École ont partie liée ; progrès 
scientifiques, transformations sociale et scolaire vont de pair (même 
avec une "relative autonomie") ; il s'agit de changer le monde, l'école 
et la vie. 

Il me faudra du temps pour rompre avec ce premièr stade. Divers 
facteurs y concourront : la confrontation avec le champ de la 
recherche, la conscience progressive de l'émergence de la didactique, 
le déclin du marxisme... et l'enregistrement de la complexité du réel. 
La rupture sera nette mais la construction d'une autre configuration 
sera lente. Elle orientera progressivement mes lectures vers sept autres 
domaines que j'essaie, avec plus ou moins de réussite, de parcourir. 

J'ai bien sûr vécu le développement de la didactique du français 
avec une "explosion" des ouvrages (depuis les pionniers : 
F. Marchand (1), Genouvrier et Peytard (2)...) et surtout des revues 
(Bref, Le Français aujourd'hui, Pratiques, Repères...). Cela demeure 
aujourd'hui mon axe central. J'essaie de ne rien "rater". 

J'ai aussi eu la chance de voir, dans les sciences humaines, se déve-
lopper des recherches sur "mes" objets (lecture/écriture) en sociologie 
(Hoggart (3), Bourdieu...), ethnologie, anthropologie (Goody (4), his-
toire (R. Chartier (5), psychanalyse... J'essaie, là encore, de lire le maxi-
mum. 

J'ai découvert, mais avec plus d'éclectisme, les écrits sur l'éducation 
et la pédagogie (via l'autonomie, le projet, la pédagogie différenciée) 
en lien avec mes pratiques d'enseignant et de formateur. De ce point 
de vue - et au risque de choquer certains - j'ai toujours pensé que 
Meirieu accomplissait un travail rare de synthèse, d'articulation, de 
réorganisation, de "praxéologisation" qui me semble appartenir de 
plein droit au champ de la recherche. 

J'ai aussi lu, de plus en plus systématiquement, les travaux dans 
d'autres didactiques que le français avec des éclairages, déterminants 
pour moi, d'Astolfi, Develay, Chevallard (la transposition didactique) 
et Martirtand (les pratiques sociales de référence). 
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En psychologie - outre les recherches sur la lecture et l'écriture en 
psychologie cognitive - trois auteurs surtout sont devenus fondamen-
taux pour moi : Vygotsky (pour l'articulation entre individuel et 
social), Bruner (pour l'articulation entre récit et "psychologie ordi-
naire") et M. Brossard (6) (pour sa réflexion d'une extrême finesse sur 
les situations d'enseignement-apprentissage). 

Depuis quelques années, je travaille aussi sur ce qui, dans de mul-
tiples disciplines, concerne les représentations (Abric, Bachelard, 
Giordan - De Vecchi, Jodelet, Moscovici...). Cela me permet - malgré 
les nombreux problèmes posés par ce concept - de mieux penser les 
relations entre individu et société, entre conceptions et productions et 
également de construire des échos entre problématiques apparem-
ment plus récentes et problématiques apparemment plus anciennes 
(idéologie...). Le champ théorique souffre parfois d'amnésie... 

Enfin je lis, autant que faire se peut, les écrits réflexifs concernant 
épistémologie, sciences, recherches, démarches, méthodes... Pour 
mieux comprendre et programmer ce que je fais, pour débattre avec 
les tenants de courants avec qui j'entretiens des désaccords, pour 
mieux construire la spécificité de la didactique du français. Mais je 
suis très largement autodidacte en ce domaine. Je ressens d'ailleurs 
ma faiblesse sur certains aspects méthodologiques comme un lourd 
handicap dans l'aide que je peux apporter à mes étudiants. C'est mal-
heureusement, me semble-t-il, le lot des didacticiens du français de 
ma génération, qui ont été formés soit du côté des "disciplines-mères" 
(littérature, linguistique...), soit du côté des autres (psychologie, 
sciences de l'éducation...), d'être moins compétents, soit sur l'organi-
sation des textes, soit sur les démarches d'enquêtes. 

En tout cas, devenir formateur d'enseignants (étant ainsi contraint 
de lire ce qui était disponible dans de multiples domaines et d'en 
rendre compte aussi fidèlement que possible avant de prendre posi-
tion) et devenir chercheur (avec la volonté de comprendre, avec la 
confrontation intellectuelle, avec la nécessité de fonder et d'étayer ses 
thèses) a contribué à modifier aussi bien les objets lus que les modes 
de lecture (j'y reviendrai) et les attitudes initiales. Au temps des certi-
tudes a succédé le temps du doute. 

Mais, dans ce trajet, je crois n'avoir jamais oublié ni le souci 
constant de penser l'échec scolaire, ni la nécessité de la critique : celle 
des évidences, celle de l'ordre établi. J'ai acquis l'horreur du dogma-
tisme Je me suis forgé deux principes qui me paraissent essentiels 
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dans ma discipline : latécessaire construction du complexe et l'atten-
tion aux dimensions praxéologiques. J'ai aussi intégré le regret de 
savoir que l'on ne peut tout lire et que, conséquemment, qu'on le 
veuille ou non, toute une part de ce que l'on pense et écrit est tissée 
d'impensé. 

De la littérature aux pratiques de lecture 
et d'écriture 

Un second grand mouvement accompagne, avec de nombreux 
décalages, le premier. Il s'agit de celui qui m'a conduit à travailler sur 
la lecture, l'écriture et leur didactique. Cela désigne au moins quatre 
déplacements fondamentaux : des textes aux pratiques ; des textes lit-
téraires à la diversité des écrits sociaux ; des lectures et écritures litté-
raires à la multiplicité des pratiques de lecture et d'écriture ; de 
théories interprétatives essentiellement spéculatives à des théories de 
la compréhension et de l'interprétation fondées sur des recueils de 
données, des analyses de pratiques, des expérimentations... 

Ces déplacements m'ont pris près de vingt ans et n'ont pas été 
aisés. J'y vois trois grandes raisons au moins. D'une part ma formation 
en Lettres (Agrégation, Thèse d'État) ; d'autre part le contexte de pen-
sée dominant jusqu'à ces dernières années qui a mené trop souvent - y 
compris dans le champ 'théorique - à confondre textes et lectures, 
textes et livres, et à faire du littéraire l'étalon de la lecture et de l'écri-
ture. Enfin, l'essor récent de véritables recherches (historiques, socio-
logiques, ethnologiques, psychologiques, didactiques) en matière de 
lecture (depuis moins de trente ans) et d'écriture (depuis moins de 
vingt ans). 

Plusieurs facteurs m'ont en revanche aidé dans ces déplacements. 
En premier lieu, mes pratiques personnelles qui étaient loin d'être 
toutes légitimes (je ne suis pas un "héritier") et qui m'ont souvent mis 
en difficulté face à la culture institutionnelle dominante. En second 
lieu, mon travail de thèse en littérature - que j'avais souhaité, ce qui y 
était absolument atypique en 1985, relié à mes activités d'enseignant 
en collège - et qui m'a conduit à interroger la catégorie de littérature, 
son émergence et ses modes de fonctionnement, ses relations aux lec-
tures, écritures et écrits sociaux, ses effets sur les élèves. De ce point de 
vue, les textes de Louis Althusser sur les appareils idéologiques 
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d'État (7), ceux pionniers d'Escarpit sur la sociologie de la littéra-
ture (8), et ceux de P. Bourdieu sur le champ littéraire et sa constitu-
tion, sur les pratiques sociales et culturelles, sur la légitimité et la 
distinction (9), ont été et demeurent pour moi fondamentaux (ce qui 
ne m'empêche nullement de penser qu'on gagne plus à articuler les 
concepts de champ et d'institution qu'à les opposer). J'y ajouterai 
encore mon enseignement à l'École Normale au moment où les débats 
sur la lecture en France étaient relancés par les ouvrages 
d'E. Charmeux et de J. Foucambert (au-delà de toutes les critiques 
nécessaires, il faut leur reconnaître cela) et où la psychologie cognitive 
en ce domaine se développait. J'y ajouterai enfin ma participation au 
collectif de la revue Pratiques, lieu d'apports incessants de membres 
travaillant - au sein de la didactique du français - sur divers objets et 
dans des perspectives différentes, lieu de confrontation permanente 
qui m'a fait comprendre pratiquement l'intérêt des conflits cognitifs. 

Il me semble cependant que j'ai conservé, de mes commencements 
en théorie littéraire jusqu'à aujourd'hui, plusieurs acquis. D'abord le 
sentiment du caractère indispensable d'outils précis pour étudier les 
textes. Je dois cela à mes apprentissages universitaires lors de la per-
cée de la linguistique, de la sémiologie et de la narratologie (Barthes, 
Brémond, Genette, Greimas, Hamon, Ricardou, Todorov...). Cela a 
chez moi une conséquence importante : la méfiance devant les méca-
nismes souvent très simplificateurs proposés par les analyses de 
contenu. J'ai aussi conservé la conviction qu'une analyse purement 
formelle de l'objet (le texte) était insuffisante pour la construction du 
sens en l'absence de mise en relation avec les conditions et les opéra-
tions de production et de réception (d'où mon intérêt à l'époque pour 
Pierre Macherey (10), d'où mes intérêts constants pour histoire, socio-
logie, ethnologie, psychanalyse et pragmatique...). Je pense aussi, plus 
que jamais, que la construction du sens varie selon les cadres de pen-
sée des sujets, leurs questions, leurs références. Cela a maintenu intact 
- au-delà des, réserves mentionnées - mon intérêt pour les théories 
interprétatives en tant que telles... voire mon fétichisme inaltéré à 
l'égard du Petit Chaperon rouge qui cristallise nombre d'interprétations 
issues de cadres disciplinaires divers. J'ai enfin conservé une interro-
gation constante sur les relations entre texte (qui contraint plus ou 
moins) et lectures (qui possèdent une relative autonomie). Cette ques-
tion me paraît nodale en matière de théorie de la.lecture et didactique 
de l'écrit. C'est pourquoi - au-delà de nombre de désaccords - je reste 
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attentif aux ouvrages d'Umberto Eco qui, depuis plus de trente ans, a 
placé cette interrogation au coeur de ses recherches. 

Pratiques, sujets, objets 

Après avoir tenté de désigner quelques grands mouvement qui 
organisent mon itinéraire, je vais maintenant essayer de préciser, cer-
taines de leurs composantes autour des pratiques, des sujets et des 
objets. 

Je commencerai par une remarque, non négligeable, dans le 
contexte théorique actuel. Je ne lis que très modérément les travaux de 
psychologie cognitive sur la lecture et l'écriture et les juge d'un intérêt 
restreint dans mon domaine pour plusieurs raisons parmi lesquelles 
celles-ci : derrière un discours scientiste (néo-positiviste) exacerbé, ils 
sont très spéculatifs (sans toujours le dire) ; ils négligent le poids de 
nombreux paramètres, comme si les fonctionnements humains étaient 
purement techniques ; ils négligent le fait que l'essentiel des difficultés 
des élèves n'est pas d'un ordre purement cognitif ; les conditions 
mêmes de leurs expérimentations appauvrissent considérablement les 
productions des élèves. • 

Je suis, en revanche, beaucoup plus attentif aux recherches envisa-
geant le sujet dans ses dimensions psycho-affectives et socio-cultu-
relies. Cela est sans doute en relation avec mon histoire, par exemple 
la violence ressentie lorsque certains livres mis au programme de 
l'Agrégation m'ont fait ressentir mes "manques" lexicaux et culturels 
ou encore lorsque j'ai lu nombre d'écrits de survivants des camps de 
concentration (R Antenne, P. Levi...) qui ont réveillé en moi une souf-
france - familiale - murée dans le silence. J'attache conséquemment de 
l'importance aux recherches portant sur les représentations, les inves-
tissements, les valeurs liés à la lecture ou à l'écriture (voir D. Bourgain 
(11), M. Dabène (12), D. Fabre (13) et N. Robine (14), à celles travaillant 
sur les motivations, les usages, les bénéfices ou la construction de 
l'identité dans ces pratiques (voir Bourdieu sur le "marché" des pra-
tiques, les bénéfices, la légitimité ; voir Lahire sur le rapport aux 
valeurs et aux rôles (15) ; voir M. Chaudron et F. de Sirtgly (16) sur 
l'identité...). Je suis toujours attentif aux relations entre ces activités et 
l'échec scolaire qui demeure marqué d'un point de vue socio-culturel. 
Je suis avec le même intérêt les recherches sur les variations de lecture 
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et d'écriture selon l'âge, le sexe et le pays (Leenhardt et Burgos (17). Je 
suis enfin admiratif, dans ce cadre, devant ceux qui sont capables d'ef-
fectuer des synthèses concernant plusieurs paradigmes. Jacques 
Fijalkow (Mauvais lecteurs, pourquoi ?, PUF, 1986) en est, pour moi, un 
exemple particulièrement probant. 

Je demeure cependant insatisfait par le manque de précision dans la 
définition des pratiques : les moments, les positions, les activités parti-
culières... mises en oeuvre dans la lecture et dans l'écriture qui me 
paraissent organiser des configurations porteuses de sens. J'en donne-
rai quelques exemples qui me sont propres : mes lectures sont cloison-
nées par catégories (travail/loisir; théorie, romans, romans policiers, 
travaux d'étudiants...) et je suis incapable de lire deux écrits du même 
domaine en même temps ; j'ai un rapport fétichiste au livre (je collec-
tionne ouvrages théoriques et romans policiers ; je ne prête pas mes 
livres...). J'attends, de ce point de vue, beaucoup de l'ethnologie, de 
l'histoire et de la psychanalyse, dans la précision des pratiques et dans 
la construction de critères permettant de distinguer des configurations 
de pratiques. 

Si je considère maintenant mon parcours du côté des objets lus, il 
me faut tout d'abord noter que, d'aussi loin que je me souvienne, j'ai 
toujours été un papyvore : romans, presse, textes réflexifs, écrits en 
tous genres... Le meilleur moyen de me rendre malade est de me pri-
ver d'écrits. 

En matière de presse, j'ai essayé de diversifier au maximum, ache-
tant régulièrement quotidiens, hebdomadaires ou mensuels de tout 
genre par curiosité et pour mieux comprendre, contrastivement, fonc-
tionnements textuels et pratiques de lecture. 

En matière de roman, Il me faut sans doute noter trois 
accentuations : les romans contemporains (F. Bon, M. Duras, G. Perec, 
M. Redonnet...), les romans policiers (surtout noirs et à suspense), les 
paralittératures du passé et du présent. On pourrait sans doute parler 
ici d'une position lettrée affichant ses différences ; elle témoigne peut-
être aussi d'une insécurité devant la culture classique. En tout cas, ces 
accentuations m'ont permis de mieux appréhender nombre de phéno-
mènes concernant l'organisation textuelle : le fonctionnement des 
normes (par exacerbation, distance, transgression...), les modes de gui-
dage du lecteur, le poids de la généricité (comment la catégorie de 
genre détermine modes d'organisationS textuelle et modes de lecture et 
d'écriture)... Je remarque ici que je ne sais pas parler du plaisir lié à ces 
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lectures et que j'ai tendance à transformer toutes mes lectures en tra-
vail... 

J'ai aussi, sur la base de ces pratiques intensives, beaucoup travaillé 
les théorisations des paralittératures. Cela m'a permis d'interroger la 
notion de littérarité qui ne me semblait pas spécifique de certains 
textes (voir le remarquable ouvrage de M. Marghescou : Le concept de 
littérarité, La Haye, Mouton, 1974), de comprendre l'intérêt des rela-
tions entre analyses interne et externe (voir les travaux de J. Dubois 
(18). J'ai aussi, par mes recherches en ce domaine, rencontré deux 
ouvrages extrêmement importants pour moi, celui de L. Giard et 
M. de Certeau (L'ordinaire de la communication, Paris, Dalloz, 1983) qui 
pose très clairement la distinction entre logiques de production et 
logiques de réception et celui de C. Grignon et J.-C. Passeron (19) qui 
montre, exemplairement à mon sens, comment tenir compte méthodo-
logiquement du fonctionnement social des objets et des pratiques 
pour les analyser. 

Je conclurai ce point en ajoutant, très succinctement et très classi-
quement, que nombre de modifications dans mes objets (le lecture 
sont sans doute à penser en relation avec mes rencontres privées 
(amis, femmes...), avec mon trajet théorique et avec mes changements 
de statut : devenu professeur, j'ai lu beaucoup de manuels et de 
copies ; devenu professeur à l'Université, je lis beaucoup de maîtrises, 
DEA; thèses... C'est intéressant, mais j'ai parfois le sentiment que cela 
m'empêche de lire bien d'autres textes. 

Lire... et écrire 

Je crois qu'il manquerait une dimension essentielle de cet itinéraire 
de lecture si je ne parlais, même succinctement, d'écriture. 

Professeur de français, formateur d'enseignants, chercheur en 
didactique de l'écrit, responsable d'une équipe de recherche sur les 
relations lecture-écriture (20), scripteur assidu de multiples écrits 
(théoriques ou non), l'écriture n'a cessé de m'intéresser et de m'inter-
roger. 

Je me contenterai ici de quelques trop brèves remarques. Écrire des 
articles ou des ouvrages théoriques a modifié mon rapport à la 
lecture : cela accélère et guide très fermement des lectures dont j'ai 
besoin pour écrire (du coup, cela nécessite très souvent des relectures 
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ultérieures) ; cela m'a imposé de mieux penser le rapport entre mes 
lectures pour les textualiser ou cela a pu objectiver des rapports peu 
conscients ou encore manifester des ruptures ; cela m'a permis de 
mieux percevoir le travail cristallisé dans les textes (présent seulement 
en partie dans les écrits) et les stratégies de prise en compte des lec-
teurs. Fondamentalement, écrire m'a aussi aidé à lire en comprenant 
mieux, "de l'intérieur", les processus de construction de sens, la diffi-
culté de certains choix, les relations entre techniques utilisées et effets 
de sens visés. Je suis ici redevable à tous ceux qui ont promu les ate-
liers d'écriture (d'Élisabeth Bing à Jean Ricardou), au grand anthropo-
logue de l'écrit qu'est Jack Goody, au travail considérable d'historiens 
tels Roger Chartier... et aussi à mes pratiques d'écriture et d'animateur 
d'ateliers d'écriture qui m'ont appris à m'excentrer radicalement pour 
aider les participants à s'améliorer par rapport à leur projet et non, sim-
plement, par rapport à mes normes et à mes valeurs... 

De quelques obstacles 

Il serait sans doute malhonnête de m'acheminer vers l'issue de cet 
itinéraire comme s'il s'agissait d'un long fleuve tranquille, comme si la 
maîtrise de la lecture s'était effectuée, pour moi au moins, sans pro-
blème majeur. 

J'ai rencontré et je rencontre encore quelques obstacles importants : 
lire, dans certains domaines, de façon autodidacte, ce qui me fait pas-
ser à côté de points importants, de débats cruciaux mais parfois impli-
cités ; lire trop rapidement et avec une perspective trop restreinte 
(pour écrire, pour préparer un cours...) ; lire de façon "éclatée" en 
fonction de mes charges de travail entre ouvrages théoriques "pour 
moi", écrits des étudiants, écrits administratifs, écrits courants ce qui 
entraîne pertes de sens et incohérences ; lire "par ricochet", longtemps 
après, des textes cités par d'autres et que j'utilise, de fait, avant de les 
avoir réellement lus... 

Mais l'écueil le plus grave à mes yeux consiste à lire au travers de 
ses positions en ne retenant dans les écrits des autres que ce qui peut 
conforter ses thèses ou en cherchant incessamment ce qui pourrait 
démonter des thèses opposées aux siennes. Je,ne cesse en fait de lutter 
contre. M'y ont aidé le fait de lire pour faire cours (et d'être obligé de 
rendre compte des thèses en présence), le fait de lire pour faire réécrire 
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dans des projets qui n'étaient pas les miens (ateliers d'écriture), le fait 
de discuter des lectures dans des collectifs (Pratiques, par exemple) où 
j'étais confronté à des pairs qui avaient parfois des positions diffé-
rentes des miennes mais pour qui j'avais la plus grande estime, le fait 
progressif et jamais achevé d'acquérir une conscience de chercheur et 
d'inscrire le doute au coeur de mes pratiques. Mais, une fois encore, je 
crois que l'on ne cesse jamais définitivement de lutter contre cet écueil, 
prisonnier que l'on est de ses cadres cognitivo-évaluatifs qui, dans le 
même mouvement, aident et gênent la compréhension. 

Par où commencer ? 

Je reprendrai, pour conclure, cette question de Roland Barthes à 
propos d'un autre objet (l'analyse structurale des récits). Elle ouvrait 
en fait une première version de cet article rédigée sous forme chrono-
logique à laquelle j'ai renoncé car je n'arrivais pas à atsumer l'exposi-
fion qu'elle manifestait. 

Je mentionnais à propos de cette question quelques souvenirs fami-
liaux à la manière du Je me souviens de Georges Perec. J'analysais briè-
vement les traces de la place_de l'écrit dans cet univers, les relations 
entre lecture, famille, école, travail et rôles familiaux, les habitudes 
héritées, les bénéfices retirés,... 

Je concluais cette première version sur ma fille, âgée de dix-huit 
mois, Alice J'expliquais que je lisais (autrement; d'autres livres) avec 
elle et pour elle et que je me réjouissais qu'elle semble aimer lire. 

Mais dans les deux cas - son enfance et la mienne - je concluais en 
affirmant que je ne saurais dire précisément quand, où et comment 
cela avait commencé. 

Avec la question des pratiques n'a cessé de me préoccuper celle des 
conditions de (re)production, de possibilité (ou non) de ces pratiques. 
Après avoir pointé de grandes corrélations statistiques est venu le 
temps des modalisations de ces corrélations et surtout celui des tenta-
tives d'explication. J'ai quelques idées sur ce sujet au sein de l'école. 
J'en ai trop peu, de réellement fondées, sur l'éducation familiale par 
exemple. 

C'est un des nombreux domaines qu'il me faut maintenant explo-
rer. Finalement, avancer sur un chemin, c'est toujours renoncer à 
d'autres voies. Et puis, parfois, les retrouver ultérieurement sous 
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d'autres formes. Construire un itinéraire de lecture c'est sans doute 

lire mieux et plus vite en fonction de ce que l'on a capitalisé dans un 
champ, mais c'est incessamment aussi se heurter aux frontières de ce 
domaine, découvrir ce que l'on n'a pas lu, ce dont on se doutait et ce 
dont on ne se doutait pas, jubiler en pensant à ce que l'on pourra 
encore lire, s'attrister en pensant à ce que l'on ne lira jamais... 

Yves REUTER 
Professeur de sciences de l'éducation 

Université Charles de Gaulle 
Lille III 

Laboratoire de recherches THEODILE 
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CLINIQUE, 
TECHNOLOGIE ET SOCIAL, 
PARCOURS DE RUPTURES 

À L'UNIVERSITÉ 

Pascal Plantard 

A 
ctuellement, la science, dans le sens ancien du mot, 
a presque cessé d'exister dans l'Océania. Il n'y a pas 
de mot pour science en novlangue... Les progrès 
techniques eux-mêmes ne se produisent que lors-

qu'ils peuvent, d'une façon quelconque, servir à diminuer la 
liberté humaine (1). George Orwell- 1984 

1. Il était une fois une machine 
et un enfant en souffrance 

Bruno n'est pas défini... 

Baigné dans les utopies si jolies de la fin des années 70, le micro-
ordinateur et moi étions adolescents en même temps. Choisissant la 
profession d'éducateur au début des années 80, c'est tout naturelle-
ment que les mirages de la techno-culture s'infiltrèrent dans mon 
parcours dès ma formation initiale. En 1984, l'envie de rapprocher les 
technologies éducatives et la jeunesse en difficulté fut le moteur prin-
cipal d'un voyage d'étude à l'Université de Montréal. L'année sui-
vante, j'étais éducateur spécialisé dans une Maison d'Enfants à 
Caractère Social (MECS) à Orléans. À la suite de mes observations 

Perspectives documentaires en éducation, n° 38,1996 
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québécoises, je décidais de me lancer dans l'expérience d'un atelier 
informatique Logo. 

D'abord, les jeunes devaient apprivoiser la machine. La plupart 
d'entre eux commençaient spontanément par frapper sur le clavier 
leur nom ou leur prénom. L'ordinateur répondait qu'il ne comprenait 
pas cette commande. C'est-à-dire qu'il ne pouvait renvoyer que ce qui 
lui avait été préalablement programmé. Mon objectif était qu'ils com-
prennent tous que l'ordinateur n'est qu'une stupide machine et qu'il 
fallait connaître les clefs pour communiquer avec elle. Ils auraient 
"forcément" envie d'apprendre ces codes, puisque moi, je les avais 
appris. Mais les ingénieurs qui avaient traduit le langage informatique 
Logo de l'américain avaient opté pour la retranscription littérale. 
Nous utilisions donc, avec des adolescents "caractériels, cas sociaux 
avec troubles de la conduite et du comportement", un outil qui répon-
dait imperturbablement : "Bruno n'est pas défini". Mais ce Bruno-là, 
n'avait pas de père "défini". Alors, il tenta d'inscrire sur l'ordinateur 
le nom de sa mère, son nom de "presque" famille. Ce nom, bien évi-
demment, n'était pas défini. L'ordinateur réagit comme je l'avais 
prévu. Il est idiot, mais j'étais plus idiot que lui car Bruno n'y com-
prend rien. Il inscrira alors le nom de sa ville d'attache qui n'était pas 
plus défini. Rien de ce qui concernait vraiment Bnmo n'était défini sur 
cette machine qu'il avait tant désirée. Et moi, éducateur, pédagogue, 
adulte responsable, je n'avais rien vu, pris comme je l'étais dans ma 
propre fascination de l'ère technologique. 

L'atelier informatique fonctionnait tellement bien avec tous les 
autres jeunes. Pourquoi Bruno déchirait-il devant mes yeux le monoli-
thisme de ma projection ? Bruno, cet adolescent "carencé affectif 
grave", reposait SA question : 

Qui suis-je ? 

Et la machine lui répondait : "Bruno n'est pas défini." 

Pourquoi n'avais-je rien entendu de cette demande ? C'est lui qui 
parlait le plus d'informatique avant l'atelier. C'est lui qui fantasmait 
sur les journaux informatiques, sur les bricoles électroniques. C'est lui 
qui en avait le plus besoin et c'est lui qui restait devant le mur... blo-
qué par sa détresse existentielle et ma trop petite capacité d'écoute. 
Brusquement Bruno a compris le message. Il a compris comment on 
peut prendre sur soi et pour soi le fait qu'une machine vous répète 
que vous n'existez pas, que vous n'êtes pas fini, pas défini... Il a com-
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mertcé à cogner dessus et a failli jeter l'écran. Il fut très difficile de le 
raisonner dans ce passage à l'acte qui transpirait la profonde souf-
france. Depuis, Bruno n'a plus jamais fait d'informatique. Et moi non 
plus... enfin, plus de la même façon... sans prendre les précautions 
pédagogiques élémentaires.., en n'oubliant plus le Sujet derrière la 
machine. 

C'est ici qu'est née en moi l'idée qu'une approche différente des 
technologies éducatives pouvait participer de l'émergence d'une 
conception alternative et plurielle de l'éducation spécialisée et de l'in-
tervention sociale. L'enjeu de cette métamorphose (2) étant la recom-
position d'un lien social respectant chaque Sujet dans son altérité au 
sein d'un monde complexe en accélération. C'est par rapport à ce pro-
cessus d'accommodation entre les deux mouvements que je tente 
depuis d'approcher l'éducation et l'insertion. 

Dans la zone de transitions entre individuel et collectif, Eugène 
Enriquez écrit : "C'est donc à partir des questions que je me suis 
posées (et que m'a posées ma pratique), des impasses dans lesquelles 
j'ai pu me fourvoyer, des difficultés que j'ai pu éprouver au cours de 
mes rencontres, plus ou moins tumultueuses, avec un grand nombre 
de groupes et d'organisations parfois similaires et parfois hautement 
contrastées que j'ai été amené à penser que mon expérience de psy-
chosociologue engagé dans un processus d'action-recherche pouvait 
être de quelque utilité pour l'étude de mouvements sociaux ou d'insti-
tutions ayant dans le système social des fonctions de régulation et de 
dérégulation (3)." 

Le travail social et l'éducation spécialisée forment un vaste champ 
mouvant de régulation et de dérégulation. Il m'apparaît aujourd!hui 
que si j'ai été attentif, au début de ma carrière, à ce qui fonctionnait 
sans accrocs avec les Sujets, je suis devenu de plus en plus réceptif à 
ces passages à l'acte posés comme les symptômes des organismes 
éducatifs et sociaux. Ce sont les crises, les tempêtes, les franches de vie 
vécues avec des personnes en souffrance et des petits groupes niargi-
naux qui ont fourni les ruptures nécessaires à mes questionnements 
éducatifs. 

Cela a toujours été l'occasion d'un déséquilibre dynamique et d'une 
tentative, à jamais incomplète, de donner un sens nouveau à ce que je 
vivais, en particulier face aux technologies éducatives. Il a fallu le bon-
heur de rencontres, d'enseignements et de lectures pour donner à ce 
magma d'énergie et d'indignation un semblant de cohérence scienti-
fique. 
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2. Le Sujet, l'autre et le groupe 

La formation du clinicien 

Ma première rupture épistémologique provient certainement de 
Sigmund Freud. J'ai rencontré la psychanalyse au sein de l'Unité de 
Soins Intensifs du Soir de Tours (USIS) en 1982. La découverte de ces 
enfants, scolarisés dans la journée, présentant des états psychotiques 
ou névrotiques graves a été à la hauteur de l'étonnement, puis du res-
pect, envers une équipe pluridisciplinaire qui cherchait perpétuelle-
ment la meilleure piste pour l'étayage de l'autre. J'ai décidé de tenter 
le voyage d'une psychanalyse personnelle pour appréhender les 
atouts, mais surtout les excès, de mes capacités relationnelles empi-
riques. J'y ai bien évidemment découvert d'autres mers intimes. 

la même période, je dévore des oreilles les séminaires de l'École 
de la Cause freudienne de Tours (B. Casanova, A. Juranville...) et j'en-
treprends une formation à la musicothérapie psychanalytique (1983-
1985). La lecture des oeuvres majeures de la psychanalyse fait résonner 
ce que j'entends. Devant l'ampleur de la chose, la question de la com-
préhension de textes complexes me perturbe un temps mais c'est fina-
lement l'expérience vécue qui trie les références qui ont de 
l'importance et celles, qui peuvent attendre. 

En 1983, la rencontre avec le Professeur Michel Lemay (psychana-
lyste, professeur de psychiatrie infanto-juvénile) sera le tournant de 
ma formation d'éducateur. Il m'invite à l'Université de Montréal en 
1984 pour une étude sur "Informatique et Psychoéducation au 
Québec" (Office Franco-Québécois pour la Jeunesse). Il me propose 
une formation au psychodrame psychanalytique dans son service de 
l'Hôpital Sainte Justine. Avec lui, je prends conscience que la clinique 
n'est pas cantonnée au verbe d'une démarche intellectuelle. Elle est un 
coeur, une âme; un corps qui vibre dans la rencontre de l'autre et aussi 
une main qui agit dans cette même rencontre. Si la joute. théorique 
peut être fascinante, la clinique se joue dans un autre lieu où tout 
l'échafaudage de références ne participe qu'à la transmutation d'une 
énergie relationnelle empirique en une tentative impossible de démê-
ler ce qu'il en est de soi et de ratte dans la relation. 
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L'apprentissage du chercheur 

C'est avec cette amorce de sens, dans ce qui deviendra plus tard 
pour moi l'approche clinique de la relation pédagogique, mon 
Diplôme d'État en poche et Yenvie de me frotter aux délices du ques-
tionnement perpétuel que je décide d'entreprendre des études univer-
sitaires. Si la recherche, objectivante et objectivée, est à mes yeux un 
outil puissant de transformation du monde lorsqu'elle tente de dépas-
ser les idéologies dominantes, il me semble essentiel de conserver la 
main utile du praticien. Mon expérience clinique m'invite à la pru-
dence quant aux sciences psychologiques universitaires. J'ignore tout, 
ou presque, des sciences sociales. Où trouver une discipline qui res-
pecte mes acquis cliniques, m'ouvre d'autres perspectives et puisse 
me laisser la liberté d'exPérirnenter avec les technologies éducatives ? 

Je découvre alors les sciences de l'éducation à l'Université de 
Paris—V (Sorbonne-Descartes) où je passe une licence et une maîtrise. 
À la même période, avec quelques informaticiens et pédagogues, je 
fonde une association ouverte et indépendante : le Groupe de 
Recherche Informatique en Sciences de l'Éducation (GRISE) a Orléans 
en septembre 1986. Son objectif était de promouvoir les usages de l'in-
formatique dans l'éducation spécialisée, l'aide et l'action sociale en 
référence, aux sciences de l'éducation. Cette association, à caractère 
scientifique, devient un groupe de recherche-action psychopédago-
gique qui propose une approche éducative originale des nouvelles 
technologies, éclairée, dès le départ, par la psychanalyse. 

De 1986 à 1989, j'expérimente mes idées dans les quartiers en diffi-
culté des institutions pour personnes handicapées et des lieux d'ac-
cueil pour jeunes toxicomanes et délinquants. Sur demande du 
Conseil Général et de la Préfecture du Loiret et dans le cadre du pre-
mier Plan Départemental d'Insertion de 1989, GRISE se spécialise 
dans la mise en place et l'étude de dispositifs de formation qui utili-
sent le micro-ordinateur afin de favoriser l'insertion de populations 
d'adultes exclus (essentiellement bénéficiaires du RMI et travailleurs 
handicapés). Ce contexte était très particulier puisqu'il bénéficiait de 
l'élan'que certains décideurs voulaient donner au démarrage du RMI. 
En quête d'innovation d'insertion et de formation, ils sont venus nous 
chercher, ce qui m'a permis de proposer un dispositif entièrement 
neuf impossible à réaliser avec les administrations traditionnelles. 
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Mon approche de l'informatique va alors prendre de la distance 
avec les courants qui dominent les technologies éducatives, notam-
ment cognitiviste et comportementaliste, que l'on rencontre à 
l'Université de Montréal et à Paris-V. Voulant continuer mon parcours 
autour du même thème, on me conseille de prendre contact avec le 
Professeur Monique Linard à l'Université de Paris-X Nanterre dans 
l'éventualité d'ureDEA de sciences de l'éducation. Cette rencontre sera 
déterminante dans l'avènement d'une authentique démarche scienti-
fique. En effet, après de nombreuses expériences utilisant la vidéo, 
Monique Linard me livre le contenu de ses réflexions profondes et de 
ses doutes sur les nouvelles technologies. Elle m'apprend à dépasser 
mes propres idéologies surtout lorsqu'elles résonnent avec les injus-
tices du terrain. 

Avec certains de ses collègues de Nanterre (Claudine Blanchard-
Laville, Jacky Beillerot), elle exige un travail intellectuel très important 
et m'apprend à construire une démonstration, à justifier mon point de 
vue et à me référer à différents auteurs avec cohérence. Elle accepte 
enfin dè diriger une autre des grandes aventures de ma vie : une 
thèse de sciences de l'éducation qui portera sur la modélisation pro-
gressive des conditions d'utilisation éducative du micro-ordinateur 
auprès de jeunes adultes en grande souffrance. 

Je positionne l'ordinateur comme un outil dans la relation pédago-
gique et m'attache donc à définir la médiation humaine qui paraît 
être la plus adaptée à une introduction pertinente de nouvelles tech-
nologies dans les pratiques de formation. Cette recherche prendra un 
appui universitaire sur le Département de sciences de l'éducation de 
Nanterre et aura comme support expérimental le GRISE à Orléans. Je 
propose une approche de l'informatique qui prend une place originale 
dans les sciences de l'éducation de par sa volonté de ne pas réduire la 
pédagogie à la sphère cognitive et l'ordinateur à une machine stricte-
ment logique. L'une et l'autre sont aux prises avec l'inconscient et le 
lien social. C'est ce qui conduit à un double niveau de lecture. La psy-
chanalyse inspire une démarche pédagogique autant qu'elle éclaire 
l'analyse du mythe informatique. Dans cette perspective, si tous les 
praticiens tentent d'amorcer la restauration du Moi, ils se gardent bien 
de considérer que celui-ci est maîtrisable. Ils n'oublient jamais que 
"Ça" parle... et que nul n'en est maître. 

Un détour par la sociologie de la jeunesse et de l'exclusion me per-
met d'établir des connexions avec la techno-culture et de mieux 



CHEMIN DE PRATICIEN 27 

connaître cet attracteur en tant qu'il représente à la fois l'avenir et le 
précaire. Enfin; je mets au point une situation (enseignements, 
approches cognitives, remédiations) et une modélisation pédagogique 
afin de finaliser un dispositif construit et de me lancer dans une expé-
rimentation déterminante. Je fais alors le pari de concevoir des stages 
pour huit personnes dans lesquels l'écoute a une place au moins aussi 
importante que la transmission de savoirs. Ils s'adressent à des jeunes 
adultes présentant des troubles psychiques et sociaux très invalidants, 
en panne de projet de vie... L'objectif est de finaliser l'insertion de ces 
jeunes, "travailleurs handicapés" et/ou "bénéficiaires du RMI", par 
l'interrnédiaire d'une action globale, souple et intensive. C'est une for-
mation informatique, théorique et pratique, de longue durée (un an à 
mi-temps) articulée avec un suivi psychopédagogique individuel. 
L'ensemble est co-animé par un formateur et un psychopédagogue, 
structuré dans une recherche en sciences de l'éducation et supervisé, 
lors des dernières années, par un psychanalyste extérieur. 

On retrouve, à des degrés divers, chez les personnes accueillies, une 
désinsertion sociale importante, des difficultés relationnelles et d'in-
tégration à la vie en groupe, des problèmes intellectuels ou d'appren-
tissage spécifique, un projet de réinsertion inexistant, ou flou et 
ambivalent. C'est sur ces différents points que se construit le travail 
en formation et en accompagnement individuel. Préparée sous la 
direction attentive de Monique Linard, ma thèse de Doctorat sur 
l'Approche Clinique de l'Informatique (novembre 1992) décrit cette 
expérience et met en exergue des résultats d'insertion sociale stabilisée 
particulièrement satisfaisants sur les huit groupes expérimentaux de 
1989 à 1992. Une telle démarche réflexive sur l'usage des nouvelles 
technologies en insertion ne pouvait déboucher que sur un équipe-
ment scientifique et psychopédagogique important produisant des 
effets de socialisation sans commune mesure avec les évaluations 
nationales. Avec la création du dispositif RMI, le contexte était très 
favorable et ces résultats furent de plus en plus difficiles à reconduire 
depuis... 

Mon approche clinique s'inscrit en France dans le courant de la 
psychopédagogie d'inspiration psychanalytique. Les impossibilités 
de prise en charge des états psychotiques et névrotiques graves et 
l'importance du champ culturel dans l'amorce thérapeutique ont 
rendu très présente cette même approche clinique dans les espaces de 
soins pour enfants et adolescents. Quelques grands noms de la psy-
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chanalyse ont inspiré plusieurs générations d'éducateurs d'obédience 
psychanalytique et donné quelques pistes pour prendre en compte la 
chose freudienne dans l'action éducative. Les mêmes causes semblent 
produire les mêmes effets dans le champ de l'insertion des adultes. On 
constate d'énormes difficultés dans l'accompagnement individuel des 
jeunes, des bénéficiaires du RMI et des travailleurs handicapés présen-
tant des psychopathologies sévères. Cela pose la question des média-
tions dans l'accès aux droits, aux soins, au logement, à l'emploi des 
plus démunis et, par là même, celle de la définition des champs inter-
médiaires entre les dispositifs sanitaires et sociaux. La plus grande dif-
ficulté consiste à susciter la motivation, déclinaison du désir, de 
l'espoir... de ce qui fait advenir un Sujet 

J'ai alors tenté d'étendre le concept d'amorce thérapeutique, consi-
déré comme la prise de conscience progressive du besoin de soin par 
le sujet lui-même, à ce que je qualifie, en référence à Vygotsky, de zone 
proximale d'insertion, le lieu où le Sujet se redresse. Les espaces 
potentiels de l'expression de l'amorce de l'insertion sont éducatifs et 
son vecteur est relationnel et pédagogique. C'est dans ce cadre qu'on 
peut espérer rempowerment", la réappropriatiort active du pouvoir 
par la personne elle-même. L'approche clinique de l'informatique 
débouche sur un champ de pratiques et de recherches importants : la 
psychopédagogie des adultes (4). À force d'impasses, de doutes mais 
aussi de magnifiques aventures éducatives mêlant clinique et nou-
velles technologies, je vais me forger la conviction que je tiens là de 
quoi lever lm bout du voile d'immobilisme qui couvre le champ de 
l'action et de l'aide sociale. Monique Linard, dans son article 
"Apprendre et soigner avec Logo", écrivait que, dans ce cadre, l'ordi-
nateur est "un véritable outil médiateur de symbolisation et de réarti-
culation entre cognitif et affectif, dans le domaine éducatif aussi bien 
que dans 'le domaine thérapeutique, à la seule condition toutefois 
qu'une présence humaine positive et compétente puisse médiatiser le 
médiateur technique, condition que seule une formation adéquate et 
approfondie peut permettre de réaliser (5)." La psychopédagogie est 
une forme de médiation humaine qui, avec certains outils, crée un 
espace transitionnel pour les actions cognitives conscientes comme 
pour le pulsionnel. Le médiateur, le sujet humain et le' médiatiseur, 
l'ordinateur, sont deux concepts qui fédèrent l'approche clinique de 
l'informatique. Comme l'écrit Monique Linard dans son dernier livre, 
"il y a un prix à payer pour rendre les technologies éducatives effi-
caces : le même que celui qui est nécessaire pour rendre efficace n'im-
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porte quelle autre formation. On ne peut plus continuer d'espérer que 
les technologies feront apprendre et formeront toutes seules (6)." 

L'abandon de ce fantasme pose l'éducation comme le véritable 
enjeu de la révolution des Nouvelles Technologies de l'Information 
et de la Communication (NTIC). 

Écrans, livres et débats 

Dans ce parcours de formation à la recherche, j'ai pu identifier plu-
sieurs processus singuliers de construction de mon rapport au savoir. 
Les entretiens ou les agoras (séminaires, congrès, colloques, biennales, 
cours...) sont les lieux privilégiés où je mets en débat mes hypothèses 
sur la pédagogie ou les technologies. C'est comme cela que j'ai rencon-
tré les cliniciens et les institutionnalistes des sciences de l'éducation 
mais aussi redécouvert de grands auteurs comme Cornélius 
Castoriadis ou Eugène Enriquez. Comme la relation empirique pré-
cède chez moi la mise en perspective clinique, la rencontre vient sou-
vent avant la lecture qui, par là même, prend vite un séns dans ma 
propre démarche épistémologique. 

Ma distance critique vis-à-vis des technologies ne m'empêche pas 
de m'en servir pour de nouvelles rencontres. Lorsque, pour ma thèse, 
j'ai recours à une étude historique de l'informatique pour y traquer les 
composantes cachées du mythe, je découvre Philippe Breton et' sa 
"tribu informatique" (7) lors d'une émission littéraire de la télévision 
publique. C'estlyi qui m'ouvre sur ce monde d'"utopires", de Golem, 
de robots, d'intelligence "artificielle" où le fantasme d'une reproduc-
tion prométhéenne sans l'Autre, domine un système de refoulement 
collectif de la grande mort nucléaire. C'est en découvrant des signa-
tures au coeur des premiers Macintosh que je pressens le retour de la 
vie. Steve Jobs, le créateur libertaire d'Apple, tire la technocratique 
technologie de l'intelligence du côté du Sujet et son émancipation à 
coup de "computer for people". 

Lorsqu'on y intègre le cinéma, la télévision et les télécommunica-
tions, les NTIC forment une culture hétérogène très, voire trop, riche 
qui nécessite un nouvel apprentissage, celui du feuilleteur ou fureteur 
mental (browser, en anglais). Cette pratique hypertextuelle ne dispense 
pas, bien au contraire, de la lecture des références traditionnelles en 
particulier lorsqu'il s'agit de mettre en pratique le doute systématique. 
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3. Lorsque Narcisse interpelle la Logique 

Après" les affirmations hâtives de mon DEA (Diplôme d'études 
approfondies), c'est sur un flot de questions que s'ouvre ma thèse. 
Peut-on dire que l'ordinateur est un prisme narcissique où, sous cou-
vert de logique et d'intelligence, l'on pourrait se confronter à plu-
sieurs niveaux différents d'image de soi ? Laquelle ou lesquelles 
seraient en jeu dans la rencontre avec l'ordinateur ? 

11 apparaît peu probable que notre reflet computérisé se réduise à 
une image de soi perceptive. Cela nous renverrait à une proposition 
où une "photo logique" provenant de l'ordinateur valoriserait par sa 
simple vision celui qui se regarderait. L'observation clinique démontre 
que le processus est beaucoup plus complexe. Monique Lirtard évoque 
l'idée d'un hybride entre l'image interne "idéale", "mixte de Moi idéal 
et l'idéal du Moi, celle à laquelle on voudrait ressembler plus ou 
moins inconsciemment" et de l'image "réaliste", "celle du moi quoti-
dien que l'on se reconnaît consciemment, avec le regard et l'évaluation 
d'autrui et avec le principe de réalité (8)." Elle suggère ainsi qu'une 
interaction complexe entre inconscient et culture se jouerait chez 
chaque sujet face à cette machine, produit imaginé, rêvé et fantasmé 
avant d'être construit. Cela conduirait à "un processus de formation 
d'identité et de valeurs individuelles à partir de l'expérience sensible 
et affective. Il fonde l'auto-construction de la différenciation progres-
sive de l'individu en sujet distinct, à partir de ses potentialités innées 
de structuration en interaction avec l'environnement (9)." Si on y voit 
poindre le concept d'imago en psychanalyse, on constate aussitôt qu'il 
ne peut être seul en cause puisqu'il est aussi question de logique et de 
culture. L'effet miroir de l'ordinateur surgit de la formation complexe 
des images dans l'expérience psychique primordiale. 

Avec des personnes au Moi blessé, si on arrive à déterminer les 
conditions d'émergence de cet espacé de reconstruction personnelle 
face au "faire" de la machine, "l'amélioration affective qui s'ensuit 
peut agir au plan psychologique du moi et de l'identité et ouvrir la 
voie à une éventuelle réparation narcissique globale (10)." 
L'informatique ne serait plus simplement vue alors comme une acti-
vité ou une discipline nouvelle, mais comme un outil intermédiaire 
global rénovant, par son introduction même, toutes les attitudes péda-
gogiques et permettant une transmission de connaissances tout en 
étant un miroir projectif. Comme l'écrit R. Fouchard : "Fil est consi-
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déré comme un instrument [qui permette] un enseignement plus 
souple, plus adapté au rythme de compréhension des personnes, il est 
clair qu'il [l'ordinateur] devient un des outils les plus puissants que la 
psychologie ait jusqu'à présent mis à notre disposition (11)." C'est à la 
psychologie qu'il dédie ce nouvel outil avant qu'elle ne s'en dessai-
sisse. J'ai tenté de le réapproprier au nom de l'éducation dans ce 
champ de : L'Approche Clinique de l'Informatique. 

Logique, Loi et Société 

En 1989, Daniel Sibony (12) a ouvert la voie d'une recherche qui 
traque les traces de l'inconscient dans la grande ordination du faire 
humain. À sa suite, je me suis demandé si toutes ces machines 
n'étaient pas des "reliquats d'inconscient incarné". L'ordinateur ne 
peut se limiter à l'incarnation dure (hard) d'un concentré de logique 
mathématique. C'est un monde imaginaire représenté par des 
machines qui s'étendent petit à petit sur toute la planète. Dans son 
anthropologie des techniques contemporaines, Philippe Breton écrit : 
"une société qui porte des créatures artificielles ayant la forme de 
machines porte en même temps et par l'intermédiaire de cette repré-
sentation une image de l'homme comme machine". Cette image a 
façonné le XXe siècle et demeure puissante dans l'imaginaire collectif. 
Elle permet, par exemple, les extraordinaires renforcements du Moi 
constatés dans l'Approche Clinique de l'Informatique, mais cette 
représentation sera-t-elle celle du XXle siècle ? La technologie est un 
des mythes majeurs de cette fin de siècle. Au-delà d'une vision triviale 
de la logique des ordinateurs, l'ensemble des Nouvelles Technologies 
de l'Information et de la Communication sont les avatars postmo-
dernes de l'ordre symbolique qui structure la réalité interhumaine, 
mis en évidence par Claude Lévi-Strauss (13) : "Toute culture peut 
être considérée comme un ensemble de systèmes symboliques au pre-
mier rang desquels se placent le langage, les règles matrimoniales, les 
rapports économiques, l'art, la science, la religion (14)." Par cette 
entrée théorique, une approche clinique de l'informatique s'inscrit 
dans la tentative de Jacques Lacan de démontrer que le Sujet s'insère 
dans un ordre symbolique préétabli et se construit par rapport à la Loi 
qui fonde cet ordre. 

Pour Eugène Enriquez, "il ne peut exister de corps social (d'institu-
tion, d'organisation) sans l'instauration d'un système de refoulement 
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collectif (15)." Le mythe informatique est-il un système de refoule-
ment collectif ? Si ses refoulements originels sont issus de pulsions de 
grande mort (la bombe...), le retour du refoulé (le micro-ordinateur...) 
est indéniablement du côté de la vie. C'est là que la toute-puissance 
narcissique liée à l'informatique peut s'exprimer puis être régulée, uti-
lisée par le Sujet pour devenir constructive. L'informatique ne porte 
pas uniquement sur les espaces psychiques. Elle est aussi aux prises 
avec la réalité physique et sociale. Le concept de "mythe informa-
tique" est, en lui-même, transitionnel, en ce qu'il réintroduit l'infor-
matique dans son projet initial : être un outil au service des rêves de 
l'humanité. Si l'ordinateur est bel et bien chargé de sens, d'affects, 
d'histoire, de pulsions et de narcissisme, il n'en demeure pas moins 
potentiellement dangereux si une médiation humaine n'intervient pas 
dans son utilisation pédagogique. 

Prenons la définition du néologisme INFOR (matin et auto) 
•MATIQUE proposée par P. Dreyfus le 2 mai 1962 et reprise, vingt ans 
plus tard, au Journal Officiel du 17 Janvier 1982 : "science du traitement 
automatique et rationnel de l'information, notamment par machines automa-
tiques, considérée comme le support des connaissances humaines et des com-
munications, dans les domaines techniques, économiques et sociaux." Qui 
croit encore au traitement automatique et rationnel des connaissances 
et des communications humaines dans des domaines aussi complexes 
que le technique, l'économique ou le social ? Les« technologies éduca-
tives peuvent-elles se permettre un tel risque d'emprise, d'effacement 
du Sujet derrière la machine ? Ne s'agit-il pas plutôt de permettre 
l'appropriation de l'outil par le Sujet ? 

Selon Monique .Linard, "la logique seule n'est qu'une pseudo-loi 
symbolique, une loi autiste qui ne renvoie à rien d'autre qu'elle-
même. La toute-puissance des programmes, loiri d'aider ses fidèles à 
s'arracher aux plaisirs de la relation narcissique, tend à les)' conforter 
en les détournant de rechercher ailleureun objet d'intérêt qui 
implique toujdurs un risque (16)." La logique informatique n'a rien à 
voir avec la Loi qui structure le Sujet. C'est, au mieux, l'expression 
d'un leurre de structure vide qui contente une toute-puissance primi-
tive et individuelle. C'es' le mythe informatique en tant que système 
symbolique qui porte, enfouies dans ses complexités, certaines des 
Lois du monde occidental postmoderne qu'on voit émerger à chaque 
"révolution" technologique. Comélius Castoriadis ne dit rien d'autre 
quand il écrit : "Seule l'institution de la société peut sortir la psyché 
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de sa folie monadique originaire, et de ce qui pourrait très bien en être 
- et l'est parfois effectivement - la suite « spontanée », une folie à trois 
ou à plusieurs (17)". 

La rationalisation forcée des technologies a produit une fracture 
entre le monde humain, fait de bonheurs et de souffrances, de média-
tions et de lois, et un chaos virtuel sans signification sociale. Il est très 
difficile de s'en déprendre mais l'inscription d'une société dans sa 
culture permet d'y résister. Prenons comme exemple de résistance 
positive spontanée la formation du mot ORDINATEUR. Ce terme, 
proposé par J. Perret en 1955, existait déjà dans le Littré sous sa défini-
tion religieuse : "Dieu qui met de l'ordre dans le monde". Il véhicule une 
vision latine et francophone d'une machine incarnant les IDÉES des 
hommes dans l'ordre du monde. 

Pour les Nouvelles Technologies, le couple machine-utilisateur 
passe par la consubstantialité entre l'imaginaire social et les notions 
d'information et de communication. Si c'est le Sujet qui donne le sens, 
la valeur d'usage, aux machines, il est pris, pour construire ce" sens, 
dans le temps de l'institution d'une société particulière dont les 
machines sont un des symboles majeurs. Le terme d'usage désigne 
l'acte de faire agir les NTIC pour satisfaire un besoin. Aujourd'hui la 
valeur d'usage revient dans une forme complexe-qu& emprunte aux 
temps anciens l'utilité des choses et à la post-modernité le désir des 
choses, pour générer un nouveau besoin devenant vite vital (18). La 
valeur d'usage se constitue donc en demande et se substitue progre. s-
sivement à la valeur d'offre. L'utilisateur-client reprend son tille pre-
mier. L'utilisateur d'une technologie est un Sujet qui agit dans le lien 
social. Trop d'acteurs ont du mal à transformer leur vision du monde, 
ce qui rend difficile, voire douloureuse, leur participation au change-
ment social. Les NTIC sont des agents de transformation car leurs 
usages conduisent inévitablement à une redéfinition du Sujet, de son 
identité dans le groupe et de sa production. En fonction de l'approche 
conceptuelle des NTIC, ces modifications cumulées conduisent soit à 
des réorganisations (lien social), soit à des désorganisations (chaos 
virtuel) du collectif. Il reste alors au Sujet le choix du "délire multimé-
dia" (19) ou bien de chercher "tout pour s'y retrouver" (20) si possible 
avec un autre, puis un autre, puis un autre encore... tant les machines 
ouvertes sont porteuses de lien. C'est ce qui amène Harry Collins à 
écrire que "L'organisme à l'intérieur duquel l'ordinateur intelligent est 
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censé s'insérer n'est pas un être humain, mais un organisme beaucoup 
plus grand : un groupe social (21)". 

Cette approche fait éclater la collusion idéologique entre informa-
tique et intelligence, en ce qu'elle questionne l'une et l'autre dans 
leurs fondements. Au niveau des sciences de l'éducation, c'est le 
couple éducateur-ordinateur, plus exactement médiateur-médiatiseur, 
qui replonge dans les affres des complexités concernant la Loi, les 
valeurs, la Culture... dans la relation pédagogique. Tout paraissait si 
simple. Les apprentissages intellectuels avec les machines de l'intelli-
gence étaient structurés par des sciences cognitives. Trop simple, trop 
facile pour que la clinique 'ne viennent verser son incomplétude 
sablonneuse sur les engrenages huilés de Seymour Papert (22) 

Cette lecture de l'avènement de l'ordinateur n'est pas la énième for-
mulation des mêmes constats sur l'informatisation de la société. Elle 
fait ressortir les origines oubliées de l'objet, et de son mythe, très 
actives dans les processus de valorisation sociale. C'est ce bon objet 
(Klein, M.) qui sera ensuite introjecté par sublimation au niveau de la 
dimension narcissique du Moi (Freud, S.). 

De l'incomplétude et des machines face 
à "la montée de l'insignifiance" (23) 

Lorsqu'on est persuadé, comme Jacques Lacan, que "ce qu'il faut 
dire, c'est : je ne suis pas, là où je suis, le jouet de ma pensée ; je pense 
à ce que je suis, là où je ne pense pas penser (24)", l'entre-deux de la 
posture éducative est difficile. Surtout lorsque sa main technopédago-
gigue s'aventure dans les culs-de-sac de la société où la souffrance 
humaine jette à terre le plus résistant. Trop de choses échappent à la 
raison. Pour construire cette approche des technologies, j'ai fait le 
choix de l'écoute du sensitif, de l'observation du fugace sans vouloir 
savoir à tout prix, faute d'y perdre l'art du pédagogue, le sens subtil 
des machines et les clefs de la médiation entre l'autre et le Sujet. 

C'est ce qui conduit la main du chevalier postmoderne brandissant 
les technologies éducatives comme une arme pour la croisade des 
enfants et des déshérités à s'accommoder de l'autre main, qui pro-
clame en bouclier l'étendue de son incomplétude. Une grande dame 
dont l'oeuvre a inspiré beaucoup de pratiques éducatives, Maud 
Mannoni, écrit que l'éducateur "prête à l'enfant sa propre représenta-
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Bon du monde de l'enfance, ignorant bien souvent ce qui en lui risque 
d'être mis en cause dans son affrontement au psychotique (25)." 
Étourdi par ce conflit, celui qui doute et ressent la souffrance de 
l'autre pourra abandonner son armure de toute-puissance et entrer en 
relation comme dans un voyage. L'automate éducatif sans aucun 
doute, encapsulé dans sa certitude de savoir, finira par tuer même 
sans agir... 

Le déni de l'inconscient conduit l'éducation dans une impasse. 
"C'est en fait, nier à l'enfant une position possible de sujet dési-
rant (26)." C'est nier l'existence même du Sujet... Dans ce champ com-
plexe, l'approche clinique de l'informatique est une tentative de 
décentrage théorique des technologies éducatives de l'objet vers le 
Sujet. 

Les "petits miracles pédagogiques (27)" que firent les premiers 
"techno-pédagogues" et nos propres observations m'ont conduit à 
deux pistes de réflexion similaires à celles que Monique Linard a 
mises en évidence par l'étude de la vidéo en formation : "Ils furent 
aussi pour nous l'occasion d'une double-découverte : l'une sur le plan 
de la formation en sciences de l'éducation, l'autre sur le plan psychô-
logique. La première fut que le plaisir immédiat de la nouveauté tech-
nologique (effet gadget) et celui de la manipulation "armée" d'autrui 
à partir de la supériorité momentanée qu'elle confère avant.la banali-
sation (effet Deus ex machina), sont tous deux d'une telle ampleur 
qu'ils peuvent étoilffer pour longtemps toute capacité de réflexion cri-
tique sur les pratiques spontanées: Il existe, en éducation et en forma-
tion comme ailleurs, une technologie écran, un activisme efficace de 
l'anti-pensée (28)." J'ai traduit comment j'ai vécu cette toute-puissance 
techno-pédagogique inhibitrice avec Bruno au tout début de ce texte. 
Je continue à la découvrir dans les recoins des discours politiques, 
dans les amphithéâtres universitaires et dans les couloirs des col-
loques. C'est cette domination sans partage du leurre informatique, en - 
particulier dans les milieux intellectuels et du pouvoir, qui m'a poussé 
à construire un dispositif théorique et pédagogique qui tente de 
prendre de la distance pour faire germer les véritables usages des 
technologies éducatives. 

Nous sommes un certain nombre à avoir prouvé par des expéri-
mentations pédagogiques et des analyses singulières que nul n'était 
irrécupérable pour le lien_ social. Pousser très loin cette idée de 
conjonction entre clinique et informatique produit une nouvelle 
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démonstration de la puissance de la médiation réfléchie dans la renié-
diation de la souffrance psychique et sociale. Le micro-ordinateur, 
technologie de l'intelligence issue d'une très longue histoire mythique 
et véritable reliquat d'inconscient incarné, permet de modéliser et de 
donner un sens neuf à la psychopédagogie des adultes. L'Approche 
Clinique de l'Informatique est venue renforcer la vitalité et, la perti-
nence des sciences de l'éducation dans les problématiques complexes 
posées par les usages éducatifs et sociaux des NTIC. Nous n'interro-
geons pas, ou trop peu, le marketing, la finance et l'informatique... ces 
"évidences".., qui nous ont conduits au mode dominant d'interpréta-
tion du monde des entreprises dans les années 80 : le système mana-
ginaire (De Gaulejac, V.). Il est urgent de le questionner au niveau de 
la recherche tant il est évident que cette "croyance" nous a menés dans 
l'impasse d'un modèle unique et fermé qui a "marchandise l'éduca-
tion et la formation. Si les industries technologiques doivent absolu-
ment en sortir pour jouer leur rôle dans la recomposition d'une 
humanité en décomposition, l'éducation sera probablement le ferment 
de cette métamorphose. 

Technologue de l'éducation 

Mon approche tente aujourd'hui de définir le technologue dans 
l'éducation, celui qui questionne la technique. D'après le Robert, le 
terme de technologiste apparaît en France en 1858 et celui de techno-
logue en 1872. Le Royal English Pictionary and Word Treasury définit 
ainsik "technologist" : "a writer or lecturer on useful arts", soit "écrivain 
ou conférencier spécialiste ,des arts utiles". Ce technologue du XIXe, 
siècle, probablement républicain admirateur des deux Jules (Verne et 
Ferry) devait répéter inlassablement que Ips arts utiles ne l'étaient que 
lorsqu'ils, se mettaient au service des humanités et que le savoir 
n'avait de valeur que lorsqu'il, était partagé par tous. Il est tombé en 
désuétude... pas assez moderne V. 

Demain, c'est l'usage qui diffusera la technologie. 
Certains technologues des arts utiles seront-ils pédagogues ?. 

Par rapport à l'informatique, aux mathématiques et aux sciences 
appliquées, les sciences de l'éducation ramènent au premier plan l'uti-
lisateur, le Sujet humain, et redonnent à la valeur d'usage des NTIC 
toute son importance. L'Être technologue, c'est le doute positif en 
marche dans une attitude permanente de veille technologique, scienti-
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figue et philosophique ; c'est la mise en perspective de nos rapports 
aux nouvelles technologies qui conduira à en inventer d'autres ; c'est 
amener les pédagogues et les techniciens, en particulier les plus jeunes 
déjà immergés dans la "cyber culture", à investir la technologie avec 
un enthousiasme çréatif, pondéré par une attitude de mise en cause 
systématique des messages trop faciles. 

Cette culture du questionnement doit aussi modéliser l'approche 
pédagogique des utilisateurs afin qu'ils trouvent, en eux-mêmes par 
l'autoformation, les potentiels imaginatifs et relationnels qui leur per-
mettront de se démarquer des recettes éculées. Comment préparer la 
planète à s'organiser autour de nouvelles formes de production et de 
service encore floues et mouvantes ? 

L'Approche Clinique des Technologies de l'Information et de la 
Communication propose d'intervenir dans cette incomplétude par la 
recherche du sens des innovations et de contribuer à la "gestion de la 
décision sensée" (Meirieu, P.) en matière d'équilibre entre l'humain et 
la technique. 

Pascal PLANTARD 
Docteur en Sciences de l'Éducation 

Directeur scientifique 
GRISE - 121 rue Bannier - 45000 Orléans 
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LES SAVOIRS 
PROFESSIONNELS 
ET TECHNIQUES : 

aspects culturels, 
didactiques et langagiers 

Anne Lazar 

os sociétés modernes ont acquis une dimension tech-
nologique qui pénètre le champ culturel traditionnel 
et modifie notre rapport au monde et sa représenta-
tion. Conscients de cette mutation actuelle, les pou-

voirs publics encouragent la mise en perspective des 
Technologies et des Sciences humaines, qui interroge le rapport 
de la technique à la culture et modifie l'approche des catégories 
culturelles ainsi que le mode de transmission des savoirs dans 
le monde scolaire et à l'extérieur de celui-ci. 

•Dès le début des années 70, l'analyse sociologique révélait le statut 
mineur réservé, par le Système éducatif, à l'enseignement technique, 
la hiérarchie des ordres d'enseignement des filières et des sections 
reproduisant la hiérarchie sociale des formes de cultures de la plus 
générale et abstraite à la plus utilitaire, déclassant la culture pratique 
et technique. 

Mais "l'explosion" des enseignements techniques dans les années 
80 s'accompagne d'une floraison de rapports, de travaux et de com-
missions qui préconisent l'intégration des spécificités techniques dans 

Repère bibliographique 
Perspectives documentaires en éducation, n° 38, 1996 
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la culture et l'abolition des formes de hiérarchisation des savoirs pra-
tiques et des savoirs théoriques. En 1984, le rapport sur les lycées pro-
pose une nouvelle culture scolaire dans laquelle la culture technique 
aurait le même statut de légitimité que la culture scientifique et lettrée, 
et l'année suivante, l'objectif de 80 °A d'une classe d'âge au baccalau-
réat est énoncé. Ainsi, les recherches, les innovations pédagogiques, 
les décisions politiques et administratives furent centrées sur la mise 
en place de nouveaux cursus (brevet d'enseignement professionnel 
rénové, baccalauréat professionnel institué), interrogeant les contenus 
de savoirs, et travaillant à la genèse d'un statut majeur attribué aux 
objets techniques, ainsi qu'aux types de savoirs, de langages et de 
pensée qui leur sont liés. 

Par ailleurs, cette période correspond à une redistribution et à une 
remise en question générale des nouveaux pouvoirs dans lesquels le 
savoir est une donnée reconsidérée en fonction de priorités d'avenir 
sociétal et d'enjeux éducatifs. La question des langages émerge alors 
avec une intensité très forte, sollicitée en cela par la réalité de l'Europe 
et par la similitude préconisée entre les langages littéraires, philoso-
phiques, scientifiques et techniques dans la maîtrise des procédures 
logiques et rhétoriques qui les animent. À propos de la connaissance 
de ces nouveaux contenus, l'appareil scolaire a été convoqué sur de 
nouvelles capacités à former à la communication entre différents 
domaines, différentes idées, et à transformer les informations. Les 
écrits en contextes de travail constituent un nouvel objet de recherche 
dans un nouveau champ d'investigation universitaire qui contribue à 
enrichir la perspective didactique naissante propre aux savoirs tech-
niques et professionnels. Ce contexte de recomposition des savoirs a 
débouché sur des orientations prioritaires dans les cursus de forma-
tion et,d'enseignement technique paini lesquelles figurent la commu-
nication et l'organisation graphique des savoirs technologiques. 

Lés sources qui ont été interrogées pour ce repère sont la banque de 
données Émile du Centre de documentation recherche de l'INRP, les 
banques de données Francis de l'Institut national de l'information 
scientifique et technique, ainsi que le Répertoire national des Thèses et 
la bibliographie d'une thèse récemment soutenue par l'auteur, en 
Sciences de l'Éducation, La raison graphique de la technologie, et dont 
l'intérêt réside dans l'approfondissement de résultats de recherches 
conduites à PINRP, entre 1982 et 1994, sur la nature et l'organisation 
scripturale et graphique dés langages constituant les pratiques socio-
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techniques de référence et les savoirs technologiques enseignés dans 
les lycées professionnels tertiaires. Les références ont été retenues 
principalement à partir des années 70, ce qui permet de mesurer l'évo-
lution des connaissances dans ce champ de recherche en France et en 
Europe ; en effet l'aspect sociologique lié à la parité d'estime de ce 
champ et du champ des enseignements académiques est' l'une des 
priorités actuelles de recherche de l'OCDE et de l'Union Européenne. 

La bibliographie présentée n'est pas exhaustive, elle relève de choix 
et de parti pris ; le choix d'un domaine de savoirs adultérins, ambigus, 
manuels, mutants, ceux du monde technique ; mais ce choix qui les 
organise ne nie pas ou ne dénie pas leur dimension historique et lan-
gagière : les savoirs techniques appartiennent à l'histoire de l'huma-
nité, ils contribuent au patrimoine et sont de plain-pied dans le monde 
de la production, du travail, et de l'économie de marché. Mais ils sont 
aussi objets de transmission, d'enseignement et de recherche et leur 
ambivalence est source de richesse et de difficulté. Elle oppose des 
résistances à sa mise au carré, à l'alignement et à endosser l'uniforme 
disciplinaire mieux conçu et taillé pour les savoirs' de type acadé-
mique. Les ouvrages présentés relèvent et approchent cette dualité, 
mais le concept de raison graphique de la technologie est présenté 
comme un possible ou éventuel élément intégrateur -et générateur des 
différentes identités et des formes prises par les savoirs dans les divers 
domaines de pratiques. On peut faire l'hypothèse qu'il identifie et 
autonomise les savoirs techniques et professionnels de référence et 
ceux qui sont enseignés, constituant par là même un espace de 
recherche dans un domaine didactique en formation. Le caractère 
modeste de ce travail d'introduction bibliographique tient au fait de 
son auteur non spécialiste en études documentaires et à la jeunesse du 
champ disciplinaire qu'elle entend instruire. 

Ce repère bibliographique s'attache à saisir les relations entre les 
univers de travail et les univers de formation, à dénouer les liens 
étroit § qui unissent les notions de culture et de savoirs techniques, à 
approcher les enseignements techniques et professionnels en rapport 
avec la didactique de la technologie dans ses dimensions historique, 
langagière et européenne. 

Trois catégories ont été retenues : 

L Origine et genèse des savoirs techniques 1.1. Les univers profes-
sionnels tertiaires, évolution des pratiques socio-techniques de réfé-
rence. 1.2. Les univers de formation et d'enseignement. 1.2.1. Aspects 
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historiques. 1.2.2. Quels cursus et quels contenus ? 1.2.3. Quels 

acteurs ? 

2. Culture technique et savoirs 2.1. Savoirs généraux, techniques, 
scolaires médiateurs de la culture technique ? 2.2. Rapport social aux 
savoirs et philosophie de la technique. 

3. Didactique de la technologie 3.1. Aspects cognitifs. 3.2. Aspects 
discursifs et sémiologiques. 3.2.1. Didactique de la raison graphique 
de la technologie. 3.2.2. Aspects pédagogiques de la raison graphique 
technologique. 

1. Origine et genèse des savoirs techniques 

1.1 Les univers professionnels tertiaires, évolution des 
pratiques socio-techniques de référence 

• Actes du colloque européen en Poitou-Charentes, Éducation, Formation et 
emploi. Poitiers 15-20 avril 1991. Paris : Actes Sud, 1992. 

• ALTER, N. La bureautique dans l'entreprise : les acteurs de l'innovation. Paris : 
Éditions ouvrières, 1985. 

• ANDIER, F. et RANNOU, J. Contribution à l'analyse de l'évolution de l'emploi, 
des activités et des formations dans le tertiaire de bureau. Paris : CEREQ, avril 
1987, document de travail n° 28. 

• Avenir de la langue française (L'), Enjeux et développement des technolOgies de 
l'information et de la communication, Commission de la République française 
pour l'éducation, la science et la culture, Fondation Singer Polignac, janv. 
1993. 

• BARBIER, J.-M. LESNE, M. coll. L'analyse des besoins en formation. 2e ed. 
Champigny-sur-Mame : R. Jauze, 1986. 

• CEREQ/GIPEX. L'impact des nouvélles formes d'informatisation et d'automatisa-
tion sur le travail tertiaire et les formations correspondantes, 1983. 

• CEREQ. L'évolution des emplois de secrétariat. Nouvelles exigences et conditions 
de formation. Technologie et travail, 1985. 

• CEREQ. Dossier Formation et Emploi, les emplois tertiaires de bureau, Formation-
Qualification-Emploi, novembre 1983, n°5. 

• CEREQ. Dossier Formation et emploi, les emplois du commerce et de la vente, 
avril 1986, n°22. (Collection des études). 

• CEREQ. Renouvellement des Qualifications et de la gestion des ressources 
humaines dans les banques et les assurances, février 1990, n° 53. (Collection des 
études). 
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1.2. Univers de formation et d'enseignement 
technique : quels cursus pour quels acteurs ? 

1.2.1. Aspects historiques et actualité 

• CHARLOT, B. et FIGEAT, M. Histoire de la fortnation des ouvriers, 1789-1984. 
Paris : Minerve, 1985. (Les voies de l'histoire : culture et société). 

• CHARMASSON, T., LE LORRAIN, A.-M. et RIPA, Y. l'enseignement tech-
nique de la Révolution à nos jours, Tome 1 : de 1789 à 1926. Paris : INRP ; Éco-
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REPÈRE BIBLIOGRAPHIQUE 45 

productique, intelligence artificielle. Tiré à part. Commissariat général du Plan, 
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EFFET ÉTABLISSEMENT, 
EFFET CLASSE... 

Portée et limites de l'approche externe 
mise en oeuvre à l'IREDU 

Marie Duru-Bellat 

Dans le cadre des "Rencontres du Centre de docu-
mentation recherche", Marie Duru-Bellat a choisi de 
présenter les recherches sur "l'effet établissement".et sur 
"l'effet classe". Par la même occasion, elle a introduit aux 
travaux de l'Institut de recherche sur l'économie en éduca-
tion (IREDU) à Dijon. 

e terme d'"approche externe" traduit le pari hardi 
qu'on peut produire des connaissances sur le 
fonctionnement d'un établissement, ou d'un conseil de 
classe, sans y mettre les pieds... De manière moins tri-

viale, c'est l'idée qu'on peut dériver des jugements sur le fonc-
tionnement d'une instance quelconque à partir de l'observation 
dès effets produits (par le fonctionnement de cette instance) sur 
les "usagers" qui la traversent. 

L'opposition interne/externe est surtout mobilisée dans les débats 
sur l'évaluation, où l'on oppose évaluation interne (par les partici-
pants à une innovation par exemple) et évaluation externe (par des 
personnes extérieures observant les effets produits). 

Les recherches menées à l'IREDU (Institut de Recherche sur 
l'Économie de l'Éducation), laboratoire regroupant des économistes 
de l'Éducation et une minorité de sociologues, relèvent d'une 

Communication documentaire 

Perspectives documentaires en éducation, n° 38,1996 
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approche externe, et prennent la forme d'enquêtes à forte armature 
statistique, mobilisant des méthodologies qui restent en France 
largement l'apanage des économistes. Il faut savoir que ce type de 
méthode est, par contre, extrêmement banal pour les sociologues ou 
les chercheurs en Éducation des pays anglo-saxons (cf. les revues 
Sociology of Education, American Educational Research Journal, Review of 
Educational Research, etc.). 

Je présenterai succinctement ces travaux, en insistant sur les choix 
méthodologiques qui ont été faits. Dans les deux premières parties, je 
vous présenterai successivement les travaux concernant ce qu'il est 
maintenant convenu d'appeler les effets établissements et les effets 
maîtres, sachant que les démarches de recherche mises en oeuvre sont 
très proches sur ces deux thèmes. Dans une troisième et dernière par-
fie, je lancerai la discussion sur ces travaux, d'un point de vue théo-
rique et méthodologique. 

I. Comment déceler et spécifier 
un "effet établissement" ? 

En 1982-83, nous avons été amenés, au détour d'un travail sur 
l'orientation, à envisager l'éventualité d'effets établissement, ce qui 
était à l'époque (et en France) un thème relativement neuf. Pourquoi ? 
Sans doute pour des raisons à la fois théoriques, institutionnelles et 
méthodologiques. Théoriques, parce que le paradigme de la reproduc-
tion, dominant jusque dans les années 70, a amené à considérer que 
tout ce qui se passe à l'intérieur des établissements était déterminé par 
des facteurs externes, notamment le système des classes sociales. 
Institutionnelles, parce que le fait même que le système soit centralisé 
de droit rendait incongrue une interrogation sur l'uniformité de son 
fonctionnement effectif. Enfin, les difficultés méthodologiques inhé-
rentes à l'analyse des effets établissement, vu la formation des socio-
logues français (ou des chercheurs en éducation) ont pu jouer un rôle 
dissuasif. 
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Li. La démarche de construction de la notion, 
non immédiate, d'effet établissement 

De nombreux constats empiriques attestent de différences 
d'acquisitions ou d'orientation selon les écoles (voire les classes) fré-
quentées. Par exemple, dans la France des années 80, les taux de pas-
sage de Sème en 4ème peuvent varier du simple au double selon les 
collèges d'une académie (c'était le cas à l'époque de l'enquête). Pour 
interpréter ces écarts, on invoque en général des variables caractéri-
sant globalement le public des collèges (taux d'élèves issus de telle 
catégorie sociale) ou le collège lui-même (taille, environnement socio-
éco-géographique). Mais la question reste ouverte de savoir si 
l'établissement peut être à l'origine d'une part des écarts constatés. 

Depuis le début des années 60, des travaux artglo-saxons se situant 
dans le cadre du paradigme "input-output", ont cherché à mettre en 
relation les "entrées" (ressources, caractéristiques des écoles, des 
maîtres, des pédagogies) et les "sorties" (niveau atteint par les élèves). 
On peut ainsi répondre à la question de savoir si des élèves identiques 
progressent différemment selon l'école ou la classe où ils sont scolari-
sés. On observe alors que le "contexte de scolarisation" "fait des 
différences" sur les acquisitions, les progressions des élèves (élèves 
dont on contrôle les caractéristiques initiales). 

Cela dit, ces "effets école" ainsi dégagés sont un point de départ, ni 
plus ni moins: et rien ne permet d'affirmer que les variations entre 
écoles, en termes d'acquisitions, sont dues aux caractéristiques de ces 
écoles ; on sait seulement que les différences entre écoles ne sont pas 
dues aux différences de caractéristiques de leur public, mais à quelque 
chose d'autre. Ce qui indiquerait que ce "quelque chose" se génère 
bien dans les écoles, ce serait l'observation d'associations systéma-
tiques entre les différences entre écoles en question et certaines 
caractéristiques précises de ces écoles. Mais quelles caractéristiques 
des écoles est-il pertinent de prendre en compte ? On pense en général 
à certaines caractéristiques stables des écoles (taille, structure du corps 
enseignant, statut administratif) ; on envisage aussi, souvent, des 
variables de processus, prenant en compte ce qui se passe dans les 
écoles (pratiques pédagogiques, climat en termes d'accent mis sur les 
apprentissages académiques ou encore type de discipline, conditions 
de travail des élèves et des enseignants, participation des élèves, 
modalités de la communication et des prises de décision entre 
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administration et enseignants, stabilité du corps enseignant, etc.), 
sachant que ces variables sont déjà plus difficiles à observer. 

Toujours est-il qu'on va, comme c'est fréquemment le cas en 
matière de recherche empirique, travailler par étapes. L'idée princi-
pale, c'est que les différences "brutes" immédiatement appréhen-
dables (d'après des épreuves communes ou des taux de passage) ne 
peuvent être assimilées hâtivement à des spécificités locales, et qu'il 
ne faut donc pas parler trop vite d'"effet établissement". En effet, il 
peut exister des différences entre établissements dans les indicateurs 
bruts de niveau scolaire ou d'orientation, alors même qu'on serait en 
présence d'un mode de fonctionnement identique (en ce qui concerne 
les acquisitions ou l'orientation), mais qui s'applique à un public 
d'élèves particulier. Une première étape, dans la recherche d'éventuel-
les spécificités locales, consiste donc à faire la part de ces effets de 
composition (par exemple, si l'orientation est S général fortement 
liée à l'âge, et qu'il se trouve que dans ce collège les élèves sont en 
moyenne âgés...). On passe ainsi d'effets établissement bruts à des 
effets nets .(à public identique). Ceci suppose un travail sur des don-
nées individuelles, permettant de dire comment en moyenne s'expli-
quent les décisions d'orientations, puis, ensuite et à la marge, de 
spécifier l'effet de l'appartenance à un établissement. 

Il reste à expliquer ces éventuels effets nets. On recherchera dans un 
premier temps d'éventuels effets contextuels ; les sociologues dési-
gnent ainsi l'effet spécifique de la concentration dans une unité collec-
tive donnée de caractéristiques individuelles ou environnementales. 
Par exemple, pour des élèves de milieu populaire, est-ce que le seul 
fait d'être scolarisé dans un collège où le pourcentage d'élèves de 
milieu populaire est élevé affecte le déroulement de leur scolarité ? 

La composition sociale du public accueilli peut produire ce genre 
de phénomènes, mais aussi des contraintes plus matérielles. Par 
exemple, si l'offre de places dans les établissements environnants 
exerce un impact sur les pratiques d'orientation des établissements, et 
que tel établissement se situe dans tel environnement, alors on obser-
vera des pratiques différentes (à caractéristiques du public iden-
tiques), pratiques n'ayant pour autant rien de spécifique. On 
n'observe en l'occurrence qu'un mode général (non spécifique) 
d'adaptation à une situation locale particulière. 

Au total, cesphénomènes généraux, à Yceuvre dans tous les établis-
sements, engendrent des "pseudo-effets d'établissement" différents 
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d'un établissement à l'autre, du seul fait que ces établissements -se 
"situent" de manière spécifique par rapport à ces mécanismes géné-
raux. Les spécificités locales éventuelles ne s'observent que dans un 
dernier temps : il s'agit de différences résiduelles, à l'intérieur des .dif 
férences nettes (des caractéristiques du public), irréductibles à une 
explication en termes de mécanismes généraux. Il ne s'agit pas de 
sous-estimer l'importance de ces éventuels phénomènes spécifiques, 
mais d'affirmer l'intérêt heuristique qu'il y a à allêr le plus loin pos-
sible dans l'explication par des mécanismes généraux. À nos yeux, 
l'appréhension de différences (ow de spécificités) requiert une "toile 
de fond" de ressemblances. 

Ce que nous désignerons donc, "en creux" et au terme de la recher-
che, comme "effet d'établissement" est quelque chose de provisoire, 
restant d'ailleurs à analyser (l'invocation de l'identité" de l'établisse-
ment n'ayant pas, à l'évidence, un pouvoir explicatif ou informatif très 
élevé). 

L2. Un exemple de ce type d'analyse sur la probabilité 
de recevoir telle ou telle orientation (fin de 5ème et fin 
de 3ème) 

Dans un premier temps, on construit un modèle (analyse multi-
variée de type analyse de régression, cf. Duru-Bellat et Mingat, 1993) 
mettant en regard les caractéristiques individuelles de l'élève et la pro-
babilité de recevoir telle ou telle orientation. Puis dans un second 
temps, on introduit, comme inforrnation supplémentaire, le contexte 
concret dans lequel l'élève est scolarisé (établissement, classe). On 
peut ainsi quantifier l'impact global de ce contexte, pour un élève 
donné, sur la part de variance expliquée en matière de passage 
5ème/4ème par exemple. Cette part s'avère en moyenne relativement 
modérée (69,8 % sur la seule base des caractéristiques individuelles, 
73,6 % quand on tient en outre compte du collège, soit un "plus" d'en-
viron 4 points). 

Mais plusieurs remarques s'imposent : tout d'abord, l'effet collège 
est plunnarqué sur l'orientation des élèves moyens ou moyens faibles 
que sur celle des élèves au profil plus tranché. Par ailleurs, l'effet col-
lège est plus ténu en matière d'orientation que quand on s'intéresse 
aux phénomènes de notation. Ceci amène à souligner que, selon les 
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phénomènes étudiés (orientation, notation, progression), le contexte le 
plus pertinent à prendre en compte peut être le collège ou bien la 
classe ; le niveau classe est de fait plus important en matière de pro-
gression. Enfin, les effets collèges sont plus discrets en France que 
dans la plupart des pays européens, sachant que sur le plan 
international, seuls les effets collèges en matière de progression des 
élèves ont fait l'objet d'analyses systématiques. 

Toujours est-il que cette première étape a permis de dégager des 
effets nets d'établissement en matière d'orientation, qui restent à 
expliquer, en commençant par la mise en évidence de phénomènes 
généraux, communs à l'ensemble des collèges, mais qui diffèrent d'un 
collège à l'autre. 

Commençons par le rôle de l'offre scolaire environnante (tous les 
établissements ne sont pas situés dans une position identique par rap-
port à la carte scolaire et aux possibilités de scolarisation de leurs 
élèves dans l'après Sème). Les estimations réalisées sur ces variables 
d'offre permettent de chiffrer son impact à environ 15 `Y. des diffé-
rences nettes interétablissements. 

Autre direction suivie, l'évaluation du poids de certaines caracté-
ristiques des collèges. Parmi les résultats (Duru-Bellat et Mingat, 1988 
et 1993), soulignons la mise en évidence d'effets contextuels, en parti-
culier la plus forte sélectivité, pour l'orientation en 4ème, des collèges 
accueillant majoritairement des élèves de milieu populaire (pour des 
élèves de caractéristiques données). La poursuite de l'analyse a mon-
tré que cette plus forte sélectivité reflétait en fait une demande 
d'orientation (vers la 4ème) moins fréquente dans ces établissements, 
grâce à la construction d'une variable contextuelle, "niveau d'aspira-
tion moyen". On touche par là à la notion de climat de l'établissement, 
où se forgent des normes de groupes, tant du côté élèves que du côté 
enseignants, normes et images différentes selon la composition sociale 
du public d'élèves. On a pu montrer que ces phénomènes de type 
contextuel expliquaient environ 45 % de la variance des différencia-
tions nettes interétablissements. 

Il reste alors une part importante (environ 40 % de la variance inter-
établissements) qui, à cet instant donné de la recherche, apparaît 
comme des "effets singuliers" d'établissement, liés à leur politique 
par exemple (ou à des mécanismes généraux qui n'auraient pas été 
inclus dans l'analyse). Ces effets nets d'établissement restent alors à 
expliquer. En fait, on peut aller beaucoup plus loin avec ce type 
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d'approche externe si, dès le départ, la recherche est centrée sur l'éva-
luation et l'analyse des effets établissement. On connaît par exemple 
les travaux de Rutter (1979) (et d'autres... résumés par Bressoux, 1994), 
où,ont été prises en compte des caractéristiques très variées de l'éta-
blissement, telles que la manière dont les décisions y sont prises, 
l'existence de normes collectives, la gestion des problèmes discipli-
naires, les attentes des enseignants, etc. 

IL Les effets, encore peu explorés, 
des pratiques pédagogiques 

Les chercheurs sont de plus en plus sollicités pour produire des 
connaissances sur les "effets maîtres" et l'efficacité des pratiques 
pédagogiques, phénomènes dont on pressent l'importance sociale. 
Mais pour autant, les recherches sur les pratiques pédagogiques des 
maîtres restent rares en France, sans doute parce qu'elles sont considé-
rées comme ayant un caractère privé, etqu'il semble incongru de cher-
cher à en évaluer les effets auprès du public d'élèves. 

Je résumerai ici très brièvement les travaux menés à l'IREDU dans 
le domaine de l'évaluation des maîtres, ce terme désignant l'appré-
hension objective des effets des pratiques des maîtres sur les élèves, 
les effets étant définis en termes d'acquis observés. L'objectif est de 
produire des connaissances sur les relations entre conduites d'ensei-
gnemeni et apprentissages, même si des préoccupations d'ordre 
praxéologique (formation des maîtres en particulier) peuvent, dans un 
second temps, intervenir. 

ILL Extraire de la diversité des résultats des élèves 
d'éventuels "effets maîtres"... 

Tout comme les effets établissements, l'efficacité des pratiques n'est 
pas directement observable : la seule "chose" que l'on peut voir de 
manière immédiate, c'est` que les niveaux d'acquisitions varient très 
largement selon les élèves, selon les classés, selon les maîtres. Ce n'est 
qu'après une première phase de la recherche, visant à expliquer, de 
manière générale, ces acquisitions, que l'on peut tenter de dégager ce 
qui, dans les différenciations constatées, peut être imputé aux caracté-



68 EFFETS ÉTABLISSEMENT, EFFET CLASSE... / M. DURU-BELLAT 

ristiques du contexte d'enseignement (pratiques pédagogiques par 
exemple), après avoir tenu compte des caractéristiques individuelles 
des élèves. 

On engagera donc, dans un premier temps, une première série 
d'analyses multivariées reliant les acquisitions réalisées pendant une 
année donnée (puisque les acquis observés en fin de période sont le 
produit d'un processus de transformation "calé" sur un état initial) 
aux caractéristiques individuelles des élèves, en faisant alors implici-
tement comme si les progressions des élèves étaient indépendantes du 
contexte. On examinera par exemple si, en moyenne, les enfants 
appartenant à telle ou telle catégorie sociale progressent davantage en 
cours d'année. 

Ce n'est que dans un second temps qu'on introduira en outre le 
contexte d'enseignement comme variable explicative, en examinant si 
des enfants de même profil individuel (même milieu social, même 
âge, etc) progressent différemment selon la classe fréquentée. Pour ce 
qui est du CP, on observe ainsi (Mingat, 1991) que la prise en compte 
de l'appartenance à une classe fait passer le pouvoir explicatif du 
modèle de 55 % de la variance, (sur la seule base des caractéristiques 
individuelles, sachant que dans ces 55 %, les différenciations déjà pré-
sentes à l'entrée au CP comptent pour 50 % soit la très grande majo-
rité) à 69 %. C'est dire l'importance de "l'effet classe" sur les 
progressions des élèves, puisqu'il représente 14 % de la variance des 
acquis de fin de (Y; d'où Pintée de l'analyser à son tour. 

Pour analyser cet "effet classe", une première étape s'attache kéva-
luer, par exemple, si le fait d'être scolarisé dans une classe plus ou 
moins hétérogène, plus ou moins nombreuse, à dominante populaire, 
(etc.) affecte les progressions d'élèves de caractéristiques individuelles 
comparables. lin fait, on observe qu'une part des différences de 
progression entre les classes s'explique bien par ces caractéristiques de 
la classe, mais que cette part est limitée (1,3 % de la variance). Par 
conséquent, l'effet lié à l'appartenance à une classe et inexplicable par 
les caractéristiques de la classe prises en compte est important ; ceci 
conduit à l'affecter (non sans une marge d'incertitude) au maître en 
charge de la classe. Cet "effet maître" rend compte statistiquement de 
près de 13 % de la variance des acquis individuels;

Au-delà de ce premier constat quantitatif, de'ux-points méritent 
d'être soulignés. D'une part, l'effet maître" est plus marqué sur les 
progressions des élèves initialement faibles, les "bons" maîtres étant 
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du même coup plus égalisateurs. D'autre part, cet impact du maître 
est durable, puisque l'efficacité particulière du maître de CP est encore 
clairement visible dans un modèle expliquant les acquisitions des 
élèves en fin de CE2 (Mingat, 1987). 

Même si l'effet maître" n'est encore qu'une "boîte noire", il y a là 
des résultats qui vont justifier des analyses plus fines de ce cita se 
passe effectivement dans la classe, ce qui ne va pas sans poser de nou-
velles difficultés 

11.2. Tenter de rendre compte des pratiques 
pédagogiques de manière opérationnelle 

Cet "effet maître" global peut renvoyer à certaines caractéristiques 
personnelles du maître. De fait, les caractéristiques auxquelles on 
pourrait penser (notamment la formation reçue) n'ont pas d'impact 
significatif, seul apparaissant relativement constant le caractère positif 
de l'expérience (avec existence d'un optimum). C'est donc plutôt de 
par ce qu'ils font que certains maîtres s'avèrent plus "efficaces" que 
d'autres, ce qui peut d'ailleurs être différent de ce, qu'ils disent faire. 

Mais "ce qu'ils font" est multiforme et difficile à identifier. En l'ab-
sence de théories de l'acte pédagogique permettant de prévoir l'im-
portance de telle ou telle pratique pédagogique sur les progressions 
des élèves (à part quelques démarches isolées comme pelle de 
Drevillon, 1980), on est contraint d'adopter une perspective plus 
empirique, moins satisfaisante pour l'esprit, consistant à observer un 
nombre important de comportements du maître et à en apprécier la 
pertinence ex-post en en évaluant les effets sur ce qu'on cherche à 
expliquer, à savoir les progressions des élèves. Cela dit, très vite on 
sera amené à réduire la complexité immédiate, pour deux raisons. 
D'une part, parce qu'on ne sait pas manipuler des ensembles infinis 
de variables, d'autre part et plus fondamentalement parce qu'on croit 
que ces facettes multiples de la réalité renvoient à un nombre fini et 
réduit de dimensions de niveau d'abstraction plus élevé. 

On construira par exemple des typologies ("maître expert"/"maître 
animateur", par exemple), à partir d'analyses factorielles illustrant la 
façon dont se structurent un nombre important de pratiques pédago-
giques (Audouin-Leroy et Duru-Bellat, 1990). Il restera à valider la 
qualité des typologies ainsi construites, en les soumettant à un 
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contrôle externe, c'est-à-dire en examinant l'impact des types de pra-
tiques ainsi distinguées sur les progressions des élèves. Mais jus-
qu'alors, ce type d'approche (qui a essentiellement concerné des 
pratiques déclarées et non des pratiques effectives) ne permet pas de 
faire apparaître d'effet fort et systématique des différences "qualita-
tives" de pratique pédagogique, seules les variables liées à la gestion 
du temps ayant un effet en général significatif sur les acquisitions des 
élèves (cf. par exemple Suchaut, 1996). 

III. Des recherches à discuter... 

Ces deux familles de recherche produisent des résultats sur des 
notions dont l'abord n'était pas immédiat, mais ne butent-elles pas sur 
des limites qui seraient inhérentes à la perspective méthodologique 
retenue ? Avant de s'arrêter sur cette question, rappelons que ces 
résultats, comme tous les résultats de recherches, doivent être soumis 
à la question. 

HM. Discuter et interpréter soigneusement 
les résultats 

Repartons des travaux sur les effets maîtres (mais tout ce qui suit 
est transposable aux effets établissement). 

Tout d'abord, les corrélations établies entre tel comportement de 
l'enseignant et tel effet chez l'élève ne peuvent être interprétées dans 
un sens causal qu'avec beaucoup de précautions. Si, par exemple, on 
observe une relation statistique entre des attentes élevées chez l'ensei-
gnant et les résultats de ses élèves, plusieurs interprétations sont pos-
sibles : les attentes agissent sur les performances, ou les performances 
engendrent des attentes correspondantes. En outre (et surtout), toute 
relation peut en cacher une autre. Pour reprendre l'exemple précé-
dent, il' est possible que ces enseignants qui développent des attentes 
plus élevées que les autres aient par ailleurs d'autres caractéristiques, 
la relation observée étant alors le reflet de l'association entre les 
attentes et ces autres variables qui seraient, elles, réellement causales 
en terme d'efficacité. Certes, ce problème est plus aigu quand on se 
contente d'utiliser des tableaux croisés, et l'analyse multivariée le 
limite, puisque l'on tient compte simultanément d'un grand nombre 
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de variables ; Mais, c'est un problème classique en sciences humaines, 
dès lors qu'on ne travaille pas en laboratoire, il n'est jamais exclu 
qu'une variable non incluse dans l'analyse perturbe les résultats parce 
qu'elle affecterait à la fois une ou des variables explicatives et la 
variable que l'on cherche à expliquer. 

À cet égard, il faut s'arrêter sur la clause, inhérente à la méthode 
multivariée, du "toutes choses égales par ailleurs". Cette clause est 
toujours, au sens littéral, inexacte puisque le nombre de variables pris 
en compte dans l'analyse est nécessairement limité ; l'analyse 
multivariée la plus sophistiquée qui "oublierait" de prendre en 
compte une variable décisive produirait bien sûr des résultats faux. 
Mais plus fondamentalement, cette clause doit être comprise dans sa 
portée et ses limites. Elle est à l'évidence au coeur de la méthode 
expérimentale, puisque l'objectif du chercheur est de dégager 
l'influence, sur, ce qu'il cherche à expliquer, de chacune des variables 
jugées potentiellement explicatives. Il va donc chercher à évaluer 
l'influence spécifique d'une variable en l'isolant de son contexte 
"normal", c'est-à-dire de l'ensemble des variables auxquelles elle est 
associée dans la réalité. 

Par exemple, si l'on s'intéresse à l'effet éventuel de la nationalité de 
l'enfant sur sa réussite à l'école, la démarche invite à dissocier, dans 
l'analyse de la réussite, ce qui tient aux caractéristiques familiales des 
enfants (caractéristiques dont on connaît l'influence sur la réussite et 
dont la distribution est différente selon la nationalité), de ce qui relè-
verait plus spécifiquement de la nationalité en elle-même. Les travaux 
menés avec cette méthode permettent en général de conclure que, 
"toutes choses égales par ailleurs", la nationalité de l'élève n'a pas 
d'effet sur la réussite. C'est un résultat, même si l'on sait que les 
choses ne sont jamais égales par ailleurs en ce qui concerne cette 
variable. 

S'il est fondamental de savoir analyser abstraitement dans un pre-
mier temps, il l'est plus encore de savoir dans un second temps situer 
les résultats dans leur contexte, Où sont associées telles ou telles 
propriétés : il y a peut-être des sociétés où le fait d'être étranger n'en-
traîne pas de différences structurelles et n'a donc pas plus d'impor-
tance que la couleur des yeux. Cette difficulté est inhérente aux 
sciences humaines dont les observations portent sur des configura-
tions historiques particulières (où la nationalité est liée à telle ou telle 
autre caractéristique), mais qui prétendent bien mettre en œuvre un 
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raisortnenient de type.expérimental et dégager des lois (Passeron, 
1991). Au fur et à mesure qu'on "contrôle" les facteurs, le raisonne-
ment expérimental s'améliore logiquement, mais devient de plus en 
plus absurde historiquement (on s'éloigne de la manière dont les 
variables sont liées entre elles dans la réalité). Même méticuleusement 
organisées, la comparaison et l'analyse ne fournissent ici qu'un substi-
tut approximatif de la méthode expérimentale puisque leurs résultats 
restent indexés sur une période et un lieu. Autrement dit, les constats 
doivent toujours être situés dans un "contexte", et la prudence est de 
mise avant toute généralisation. 

Concrètement, l'analyse critique d'un résultat amènera à bien exa-
miner comment ce résultat a été "fabriqué", dans quel contexte, 
contexte historique mais aussi par la mobilisation de quel dispositif 
empirique. On mettra donc les résultat g trouvés en relation-avec le 
dispositif de recherche et d'observation mis en oeuvre, en se posant un 
certain nombre de question : 

• Quels "résultats" a-t-on mesurés et comment ? 

Dans l'analyse des effets établissements comme dans celle des effets 
maîtres, les recherches se centrent en général sur les "produits" les 
plus faciles à appréhender : acquis élémentaires, et non processus 
intellectuels plus complexes (créativité, capacité d'abstraction...), et a 
fortiori "produits bon cognitifs"(intérêt, motivation...). Or les relations 
mises en évidence dépendent en partie des critères retenus (on sait par 
exemple que les effets établissements sont plus 'nargués eu égard aux 
progressions cfes élèves dans les matières scientifiques que dans des 
domaines tels que la langue maternelle). 

• Quels éléments de la situation pédagogique et-on observés ? 

Vu le caractère foisonnant des situations d'enseignement, on ne 
peut prendre en compte "tout ce qui se passe" (va-t-on se centrer sur 
les relations maîtres/élèves, les phénomènes de groupe, les aspects 
purement cognitifs, etc.). Chaque observation empirique résulte d'un 
choix, et il doit être explicite (c'est d'ailleurs là un des avantages d'ou-
tils comme les grilles d'obserVation). 

• Les résultats sont-ils généralisables ? 

On l'a vu, toute observation est située dans le temps et dans l'es-
pace. Une façon de faire peut s'avérer efficace dans un contexte (à tel 
niveau, avec des 'élèves de tel ou tel profil) et peu efficace dans un 
autre ; les enquêtes existantes attestent toutes de phénomènes d'inter-
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action de ce type. Toute recherche devrait donc bien spécifier le 
contexte (notamment la population) étudié, et tenter d'évaluer ces 
phénomènes d'interaction, ce qui serait une manière de préciser sa 
portée, ce qui suppose le recours à des méthodes statistiques relative-
ment complexes. 

HU. Des limites inhérentes à l'approche retenue ? 

Après avoir mis en évidence des effets établissements, et les avoir 
"expliqués" dans une certaine”mesure, l'ampleur de la part de 
variance qui reste inexpliquée peut indiquer que ce type d'approche 
externe rencontre des limites évidentes, et une approche inductive, de 
type ethnographique peut sembler s'imposer. À mes yeux, il y a pour-
tant là un certain nombre de difficultés. Prenons l'exemple de l'appré-
hension, par des acteurs locaux, du climat de l'établissement. 

Tout d'abord, que va observer cet observateur indigène ? Il est clair, 
qu'a- priori, l'ensemble des traits et facteurs susceptibles de participer 
à la genèse du climat d'un établissement est infini. C'est vrai ausii du 
concept aussi ouvert que la "sociabilité" à l'oeuvre dans un établisse-
ment. Les chercheurs eux-mêmes reconnaissent cette difficulté de 
l'immensité du champ offert à l'investigateur" (Dutercq, 1994) ; par 
contre, on reste souvent incertain sur la manière dont ils résolvent 
cette difficulté. Dans l'étude de Dutercq sur la sociabilité, il est dit 
qu'il faut "justement choisir" lieux et moments de l'observation, puis 
l'on présente une description des échanges qui prennent place avant 
la journée de cours, dont on affirme qu'il s'agit d'un moment straté-
gique, sans aucune justification (le chercheur semble à même, mais sur 
quelles bases, de considérer comme stratégiques des interactions 
"apparemment superficielles"). 

L'observateur, notamment l'observateur indigène, risque de se 
noyer dans une observation qui se croirait non sélective (on note tout 
ce qui parait intéressant), en ayant du mal à dégager l'accessoire de 
l'essentiel, et sans que Von dispose d'aucun critère de validité sur la 
pertinence de ce qui est observé (par rapport au phénomène étudié). 
D'ailleurs, la notion même de fait intéressant et la distinction entre 
l'essentiel et l'accessoire renvoient à l'évidence à la question posée par 
le chercheur (qui d'une certaine manière impose sa problématique à 
l'acteur de terrain). De même, apprécier une particularité oequiert soit 
un cadre théorique bien spécifié, soit une perspective comparative. Or 
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on ne dispose pas à l'heure actuelle de théorie du fonctionnement des 
établissements susceptibles d'orienter les observations ou de générer 
des attentes et des "attentes déçues" (selon l'expression de Popper). 

À mon sens, on ne peut donc guère faim l'économie d'une perspec-
tive comparative, dès lors qu'on vise à dégager des lignes de force 
générales et non à décrire des cas particuliers. Il me semble que si l'on 
n'introduit pas d'éléments de comparaison, on risque de déraper vers 
l'utilisation d'arguments d'autorité (du type "j'y étais"), ou d'options 
personnelles (par rapport à ma conception de l'établissement idéal, ce 
climat me semble "bon"). Par ailleurs, il est classique de souligner (cf. 
Meyer, 1994) que "l'explication d'un fait isolé demeure toujours ad 
hoc et..., si elle doit avoir une validité autre que circulaire, il faut bien 
la mettre à l'épreuve d'autres faits". 

La position externe du chercheur est précisément ce qui lui permet 
de prendre en compte un nombre important de situations, et d'ap-
prendre de leur variété. Seule cette perspective permet d'ailleurs d'ap-
préhender les effets d'interaction, à savoir que telle dimension du 
climat apparaît propice aux acquisitions ou à la socialisation des 
élèves dans tel type de collège et pas dans d'autres, ces effets d'inter-
action n'apparaissant à l'évidence que lorsqu'on dispose de comparai-
sons entre établissements variés. 

Outre cette position excentrée qui constitue à mon sens son princi-
pal "avantage", le chercheur est sans doute moins limité par ces 
"effets de position" qui pèsent sur la vision du monde de chacun. On 
peut défendre l'idée, comme Boudon (ou Bourdieu, sur ce point très 
proches), que la vision des faits que présentent les acteurs est elle-
même à expliquer (et non explicative). Cela dit, l'interprétation amè-
nera à intégrer le sens de l'action du point de vue des acteurs (comme 
le disait Bourdieu, "l'expérience des significations fait partie de la 
signification totale de l'expérience") ; mais cette interprétation situe ce 
sens subjectif dans le cadre d'un modèle général (sauf à adopter un 
"interactionnisme basique"). 

On est donc, à mes yeux, dans le cas des effets établissement 
comme dans le cas des effets maîtres, dans des cas de figure où l'arti-
culation entre des approches "macro"-externe-statistique (etc.) et des 
approches plus qualitatives, nécessairement monographiques, faisant 
davantage de place aux points de vue des acteurs de terrain, sont 
susceptibles de s'articuler, à condition qu'elles ne se présentent pas 
comme des altematives exclusives. 
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Mais si la perspective d'une collaboration de ce type peut apparaî-
tre à juste titre irénique, c'est que les oppositions entre "écoles" ne se 
situent pas exclusivement sur le terrain des questions de recherches, 
mais incorporent à l'évidence des enjeux de pouvoir, pour définir la 
légitimité scientifique dans la recherche en éducation. 

En tout état de cause, et pour nous situer cette fois sur le terrain de 
l'action, même si l'on est loin, aujourd'hui, d'être dans une situation 
où des "prescriptions" seraient possibles, vu l'avancement de la 
recherche dans ce domaine, ce serait faire preuve d'obscurantisme que 
de ne pas diffuser largement les résultats qui paraîtraient solidement 
établis (même si leurs applications pratiques potentielles ne sont pas 
immédiates), ni de les exclure d'une formation des maîtres où les juge-
ments de valeur et les points de vue normatifs occupent une place 
importante. 

Marie DUR U-BELLAT 
IREDU/CNRS - Université de Dijon 
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La qualité de la vie 
dans l'école finlandaise : 

une étude comparative 

R Linnakylil - rappelant que les différences d'ambiance entre les 
écoles sont un facteur d'appréciation très pertinent pour les élèves, 
qui y passent des milliers d'heures et s'y forment non seulement intel-
lectuellement mais aussi sur le plan de la personnalité - décrit les 
constatations faites sur la qualité de la vie dans les écoles secondaires 
finlandaises dans le cadre d'une étude internationale effectuée par 
l'IEA en 1991 et les compare à celles des autres pays nordiques, de 
l'Allemagne et des États-Unis. 

L'auteur s'efforce d'abord de cerner la notion de qualité de vie dans 
le domaine scolaire, dérivé du concept contemporain global de qualité 
de vie qui se réfère à l'expérience de vie sociale de l'individu. Il 
remarque que dans ce domaine affectif on a fréquemment évalué la 
motivation pour apprendre tandis que l'étude de l'écologie de l'école, de la 
culture de l'école, est beaucoup plus récente. Cette enquête examine 
"le degré de bien-être des élèves, leurs expériences positives et néga-
tives, en particulier dans les activités typiquement scolaires", du point 
de vue du professeur et de l'élève lui-même. Les activités typiques 
sont celles qui facilitent l'acquisition des compétences appréciées en 
société, le développement de la personnalité, l'intégration sociale, la 
responsabilisation de l'individu. L'école s'efforce de remplir ces 
attentes en créant des structures adéquates : programmes, structures 
d'encadrement, d'enseignement, de socialisation. Le fonctionnement 
de cette organisation nécessite l'adhésion des élèves aux processus et 
aux objectifs choisis. 

L'investigation a été menée au moyen d'un questionnaire de 20 
items concernant les expériences positives et négatives de l'ambiance 
scolaire et quatre domaines essentiels : les opportunités de décou-
vertes et de réussite dans l'apprentissage, l'élaboration de l'identité et 
d'un statut dans les groupes de pairs. L'échelle d'appréciation des 
items par les élèves allait de 4 à 1: "entièrement d'accord", "en majo-
rité d'accord", "en majorité en désaccord", "entièrement en désac-
cord". Pour la Finlande, 1 379 élèves de collège, en huitième année (14 
ans), ont participé .à l'évaluation. Tous les pays participants ont sélec-
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tionné un échantillonnage d'élèves représentatif de leur classe d'âge. 
Il apparaît que 49 % des élèves finnois se plaisent à l'école mais seule-
ment 14 (1/0 yappréàient spécifiquement les tâches scolaires, bien que 
60 °ro disent aimer apprendre. Et les réactions négatives sont assez cou-
rantes : 24 % se disent déprimés par l'école, 28 % y sont mal à l'aise. 
Finalement 21 °A, s'y sentent réellement heureux (mais seulement 14 % 
y éprouvent la solitude). 92 % des élèves pensent que l'on réussit en 
classe si l'on s'y applique ; 74 % estiment qu'ils travaillent bien. Le 
domaine de la socialisation est positif : 91 % pensent qu'ils ont appris 
à vivre avec les autres et 81 °A) à les accepter tels qu'ils sont. Les élèves 
ont également une image positive de leur statut : 83 % estiment qu'ils 
inspirent confiance aux autres et 69 %, que les autres leur demandent 
de l'aide ; 54 % s'estiment importants, 50 °A, appréciés, 47 % respectés. 
Le domaine moins positif est celui des relations élèves-professeurs : 
bien que 72 % s'estiment notés à leur mérite, seulement 49 % estiment 
les professeurs globalement justes, 53 % pensent que les professeurs 
les écoutent, 56 °A) se sentent traités correctement et seulement 43 % 
pensent que les professeurs cherchent vraiment à les aider. 

Ainsi sur le plan des moyens mis à leur disposition' pour apprendre 
et réussir et sur le plan de la construction de l'identité sociale, le degré 
de satisfaction des élèves finnois est élevé (bien qu'un quart d'entre 
eux jugent l'ambiance déprimante), et les relations entre pairs sont 
considérées comme enrichissantes alors que les relations avec les pro-
fesseurs sont en partie décevantes. 

La comparaison avec les élèves d'autres pays nordiques - Islande, 
Norvège, Danemark - fait apparaître une image plus positive de la vie 
scolaire dans ces derniers : ainsi les tâches données à l'école sont 
appréciées à 43 % (contre 14 °A en Finlande) et les attitudes négatives 
(dégoût de l'école, nervosité) y sont moins fréquentes, les relations 
élèves-professeurs y sont meilleures : 68 % des élèves s'estiment 
encouragés par les enseignants et 69 °A traités justement (contre res-
pectivement 43 % et 56 °A, en Finlande). Néanmoins les élèves finlan-
dais étaient plus nombreux à estimer leur notation méritée. De 
surcroît, l'aspect socialisateur de l'école était plus reconnu par les 
élèves finlandais : l'apport du contact avec les autres pairs dans la 
connaissance de soi, l'entente mutuelle sont appréciés par 81 % et 91 
% de ces derniers contre 65% et 81% des autres élèves nordiques. La 
notion de statut social est également vue de façon plus positive par les 
Finlandais : seulement 40 To des autres élèves nordiques affirmaient 
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être sollicités pour de l'aide et 27 %, respectés par leur pairs. Les 
élèves finlandais semblent donc devoir prendre modèle sur les autres 
nordiques en ce qui concerne le plaisir de vivre à l'école mais peuvent 
leur enseigner à apprécier les opportunités de se former académique-
ment et psychologiquement. 

Si l'on ajoute à cette comparaison celle des États-Unis et de 
l'Allemagne, on constate que les élèves finlandais et plus encore les 
élève§ allemands ont des sentiments négatifs plus forts que ceux des 
élèves américains et des autres élèves nordiques, de même que la rela-
tion élèves-professeurs y est moins bien perçue (cette relation étant la 
plus positive aux États-Unis). Au contraire, Américains et Finlandais 
se rapprochent par l'appréciation de la construction de l'identité et par 
celle du statut social de l'élève, nettement positives, ainsi que par l'im-
portance accordée aux performances scolaires et aux opportunités de 
réussite. (Il est à noter que les réponses des élèves de l'Allemagne de 
l'Est et de ceux de l'Allemagne de l'Ouest sur la qualité de la vie sco-
laire sont similaires, malgré un long passé idéologique bien différent : 
seules les attitudes concernant l'identité et le statut de l'élève sont 
plus positives dans les États de l'Est). 

Une analyse de régression a permis demeure en relief les corrélations 
entre le degré de satisfaction ,globale et les différents domaines de la 
vie scolaire. La corrélation entre les affects négatifs et le degré de 
satisfaction globale n'était pas pertinente (seule l'opinion de l'élève 
sur son propre statut influait sur l'intensité des sentiments négatifs). 

De surcroît, l'effet de diverses variables concernant le contexte de la 
scolarité de l'élève a été étudié : les variables relatives à l'école elle-
même sont le lieu (urbain/rural), la taille de l'école et de la classe ; les 
variables relatives à l'enfant sont le sexe, l'origine socioculturelle, le 
temps passé devant la télévision, le niveau de littératie, l'étendue des 
études projetées. L'analyse de variance démontre que les variables 
les plus significatives sont le sexe, le temps consacré à la télévision, 
la durée prévue des études. 

Les filles apprécient beaucoup plus l'école que les garçons et leurs 
relations avec les professeurs, leur sens de l'identité sociale sont plus 
positifs ; en ce qui concerne les affects négatifs, il n'y a pas de diffé-
rence. Dans tous les domaines de vie scolaire le temps passé à regar-
der la télévision a une influence négative. La longueur des études 
ultérieures projetées, lorsqu'elle se situe entre cinq et dix ans, est en 
corrélation avec la satisfaction exprimée envers la vie scolaire et repré-
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sente aussi un prédicteur pertinent dans es autres domaines, excepté 
celui des affects négatifs. Cette influence est d'ailleurs renforcée par 
celle des attentes des professeurs et des parents. 

Le niveau de littératie est en forte corrélation avec le domaine des 
relations élèves-professeurs, le statut de l'élève, l'évaluation des per-
formances et des opporhin.ités d'apprentissalge, le bien-être global 
mais n'influence pas l'identité sociale, ni les affects négatifs. Au 
contraire, le statut socio-économique familial n'influe que sur l'impor-
tance du statut de l'élève, de même que la localisation de récole n'in-
fluait (à l'avantage de l'école rurale) que sur le degré de satisfaction à 
l'égard de la vie scolaire. La dimension de la classe, et de l'école ne 
sont pas significatives (mais les classes finlandaises sont peu char-
gées). Ces yariables étaient globalement non significatives en ce qui 
concerne les affects négatifs. 

De cette sous-enquête, qui fait partie d'une investigation sur la litté-
ratie en lecture dans 27 pays, on peut conclure que la vie scolaire fin-
landaise s'apparente partiellement à la culture germanique et dans 
d'autres domaines à la culture nordique et américaine et que des inno-
vations doivent être entreprises pour que les écoles finlandaises aient 
une meilleure image dans l'esprit des élèves, tout en conservant la 
qualité de leur enseignement 

• D'après . LINNAKYLA, Pirjo. Quality of school lifq in the Finnish compre-
hensive school : a comparative view. Scandinauian Journal of Educational 
Research, march 1996, vol. 40, n° 1, p. 69-85. 
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L'historique de la recherche 
en éducation suédoise 

L'article de T. Englund se penche sur l'héritage philosophique de la 
science de l'éducation en Suède, dont B. Hammer avait jeté les bases 
dans son discours de 1910. Il confronte l'évolution de la recherche 
pédagogique dans son pays aux aspirations exprimées par Hammer, 
en s'interrogeant sur l'opportunité d'un cadre de référence historique 
pour l'étude - qui est la matière même de la recherche pédagogique - 
"des formes et des contenus de la socialisation, de la communication, 
des influences, qui changent rapidement". 

L'auteur précise que l'histoire suédoise des sciences de l'éducation 
peut être examinée sous l'angle des structures institutionnelles, des 
diverses méthodes utilisées ou d'un phénomène social défini, et rap-
pelle que la recherche pédagogique a réellement compté en tant que 
discipline à partir des années cinquante, marquées par le démarrage 
de la réforme de tout le système éducatif suédois. Cette recherche 
pédagogique liée à la réforme a, par exemple, produit un plan d'éva-
luation nationale du système éducatif et l'analyse critique de ce plan - 
exemple qui illustre les capacités et les limités du modèle de recherche 
pédagogique actuellement en vigueur. La recherche pédagogique 
s'étant appuyée sur d'autres sciences (philosophie, psychologie, socio-
logie) pour se légitimer scientifiquement, elle se trouve confrontée à 
un problème de statut. D'autre part, elle a eu tendance à s'efforcer de 
remplir les objectifs imposés de l'extérieur, reliant la socialisation à 
l'obligation d'inculquer des connaissances, des valeurs décrétées adap-
tées plutôt qu'à la possibilité de proposer des approches diverses. La 
tradition de rationalisme scientifique laissait en effet peu de place à la 
problématisation des attentes en matière de socialisation. Mais le plu-
ralisme culturel contemporain nécessite une "nouvelle analyse sociale 
de l'éducation" qui admette une certaine perte d'autorité au profit 
d'une vision qui intègre des perspectives différentes. 

Depuis les années 80, la recherche en éducation suédoise s'est 
appuyée sur l'analyse historique et sur les "grands récits", mettant en 
lumière la prédominance du système néobehaviouriste de normes et 
de valeurs dans la science d'éducation de l'après-guerre (1948-1971). 
Cette science s'est détachée des questions éthiques pour considérer la 
société comme un ensemble de systèmes empiriques (systèmes écono-
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inique, sanitaire, scolaire) et transposer en langage mathématique les 
relations sociales. Le sens général de la notion d'empirisme - l'obser-
vation des faits réels - est réduit à la notion d'observation quantifiable. 
Les généralisations s'appuient plus sur les statistiques que sur l'élabo-
ration d'une théorie approfondie. 

Selon Dahllôf la recherche pédagogique suédoise s'est forgé une 
identité plus forte qüe celle d'autres pays, dès la fin des années 60, 
grâce à un vaste effort d'investigation sur le contenu et les résultats de 
l'enseignement. Cette recherche a suM deux orientations principales: 
une forme de recherche didactique intéressée par les méthodes et une 
macro-orientation vers la relation entre les politiques décidées et leur 
mise en oeuvre concrète. Sous l'influence notamment de Torsten 
Husèn, la recherche pédagogique a développé un processus d'intégra-
tion de la sociologie, en centrant son investigation sur l'enseignement 
et sur les formes d'influence visant à remplir des objectifs socialement 
valables. 

Cette orientation sociologique a pris sa source dans la psychologie 
expérimentale qui fut l'instrument des recherches pédagogiques pré-
cédentes. Selon Hammer, la vision philosophique, idéaliste, de la 
recherche pédagogique a cédé le pas à l'approche empirique, privant 
cette discipline d'une réflexion sur les critères d'un processus de socia-
lisation, d'une analyse de la dimension construction de sens. La 
recherche devrait maintenant élaborer un langage lui permettant de 
décrire la composante normative des processus de socialisation et de 
communication car il n'a pas encore été proposé une vraie probléma-
tique des valeurs et des savoirs issus de ces processus. Ces savoirs 
peuvent revêtir des significations éthiques et politiques différentes 
selon les contextes (traditions, groupes ethniques, sociaux, différents) 
et il est nécessaire de cerner clairement ces perspectives diverses et de 
les confronter en tant que pratiques de communication. Le lien avec la 
philosophie de l'éducation se fait aux points d'ancrage politique et 
social de ces savoirs ; son rôle moral est selon Dewey de renforcer le 
sens de la communauté et les potentialités de cette communauté 
(Michel Foucault dénonce, lui, l'usage des sciences sociales comme 
instrument d'une société disciplinaire, mais cette prise de conscience 
peut être utile à la réussite ultérieure du projet de Dewey). 

S'interrogeant sur les raisons du manque de problématique de la 
constitution de sens, l'auteur évoque, outre la prédominance de la 
psychologie quantitative, l'influence de la théorie de Durkheim inter-
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prétée par les chercheurs modernes tantôt commê une sociologie fonc-
tionnaliste tantôt comme une vision de la reproduction du contrôle 
social (cf. la théorie du curriculum). Ces mouvances, inspirées par 
Durkheim, sont caractéristiques de la recherche pédagogique suédoise 
désireuse de contrebalancer l'autorité de la psychologie par une ana-
lyse sociologique de l'éducation et qui a choisi une approche systé-
mique et un dispositif conceptuel - de cadres, de codes - mettant en 
évidence la cohérence, et les limites de ce système. Dans la tradition 
illustrée notamment par Karl Mannheirarla sociologie du savoir cor-
respond à une philosophie pragmatique pour laquelle les connais-
sances se forment dans le cadre d'une activité signifiante qui regroupe 
l'expérience passée et l'aptitude à interpréter le monde et cette forma-
tion des connaissances prend un aspect social et pratique où la notion 
de pouvoir est déterminante. 

La recherche pédagogique suédoise a trop souvent hésité entre 
deux tendances réductionnistes, l'une psychologique, l'autre sociolo-
gique. Elle fonctionne surtout comme une science sociale empirique 
destinée à élaborer des généralisations ,psychologiques ou sociolo-
giques plutôt qu'une réflexion philosophique et les hypothèses psy-
chologiques ou sociologiques ont été mises à l'épreuve dans des 
contextes éducatifs concrets. 

• D'après : ENGLUND, Tomas. Educational research in Sweden : historical 
perspectives and current trends. Scandinavian Journal of Educational 
Research, march 1996, vol. 40, n° 1, p. 43-55. 
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Les méthodes d'enseignement 
de la biologie en Allemagne: 

analyse comparative 

W. Killermann rappelle les changements d'orientation importants 
survenus dans le domaine de l'enseignement des sciences naturelles 
en Allemagne au cours des vingt dernières années : après un mouve-
ment vers l'aspect théorique de cette science dans les années 70, une 
réaction inverse a conduit à un enseignement centré sur l'élève et pre-
nant en compte la dimension affective de l'acte d'apprentissage. Le 
changement des objectifs et des contenus a entraîné, plus lentement, 
celui des méthodes. Dans le but d'accélérer ce processus, l'Université 
de Munich a conduit une série d'enquêtes sur la pédagogie de la bio-
logie. 

Après une brève description du système éducatif germanique, très 
sélectif puisque seulement 30 à 40 °A) des élèves d'une école primaire 
entrent au Gymnasiutn pour suivre des études jusqu'à l'Abitur (bacca-
lauréat), l'auteur donne un aperçu des programmes de biologie. À 
l'école primaire la biologie est incluse dans les "études locales" 
regroupant l'histoire, la géographie, les sciences de la nature relatives 
à l'environnement direct des enfants. Jusqu'aux classes moyennes 
l'étude des espèces végétales et animales est maintenant privilégiée. 
Durant toutes les études secondaires la biologie est une discipline 
obligatoire, plus ou moins approfondie dans les classes terminales (de 
3 à 5 cours hebdomadaires) Les objectifs de cet enseignement concer-
nent la connaissance de faits, de principes, la capacité d'appliquer une 
méthode scientifique, la sensibilisation aux problèmes d'environne-
ment, l'aptitude à régler des problèmes de la vie courante. Les straté-
gies varient selon l'âge et le type d'école : à l'école primaire 
(Grundschule) et secondaire préprofessionnelle (Hauptschule) l'ensei-
gnement est centré sur l'élève, le travail en groupe ; à l'école secon-
daire classique (Gymnasium) et au collège technique (Fealschule) 
l'intervention du professeur est prédominante, les travaux pratiques, 
plus réduits. 

Dans la présente recherche on a comparé l'efficacité pédagogique 
de plusieurs méthodes d'enseignement. L'évaluation quantitative, uti-
lisant des tests de compétence, des questionnaires, a été préférée. Les 
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observations ont été faites "sur le terrain" et non en situation de labo-
ratoire. La méthodologie de recherche a consisté à faire passer un pré-
test à un échantillon d'élèves, puis à instruire selon la méthode à tester 
et finalement à faire passer un post-test. Une analyse statistique des 
résultats est élaborée. On a testé de très larges échantillons d'élèves 
(de trois cents à mille) pour chaque étude afin que l'interférence 
d'autres facteurs (par exemple le moment Øe la journée, le degré de 
coopération de la classe, lors du passage du test) soit minimisée. Les 
élèves sont en général divisés en trois groupes : un groupe de contrôle 
et deux groupes utilisant deux méthodes différentes, à comparer. 

L'auteur décrit les résultats de quatre études principales_ sur les 
approches efficaces de la biologie. La première étude concerne la vali-
dité des travaux pratiques en laboratoire, qui avait suscité plusieurs 
recherches antérieures, aux résultats contradictoires. Les 605 élèves de 
Gymnasium de. 5e et 6e année ont été divisés en trois groupes, le 
groupe 1 pratiquant lui-même des expériences, le groupe 2 observant 
les expériences faites par le professeur, le groupe de contrôle suivant 
un simple exposé du cours. Parmi eux, la majorité a été observée lors 
d'un" e étude transversale de quelques semaines, tandis que 61 élèves 
ont fait partie d'une étude longitudinale de trois ans (les expériences 
portaient sur, le circuit de l'eau dans la végétation). Les résultats de 
l'étude transversale indiquent un apprentissage nettement supérieur 
parmi les deux groupes expérimentaux de 5e année, en comparaison 
du groupe de contrôle. Pour les élèves de 7e année, le groupe 2, qui 
observait les expériences faites par le professeur, avait le meilleur 
résultat. De plus la différence de sexe jouait en faveur, des filles, en 5e 
année et en faveur des garçons, en 7e année. En ce qui concerne la 
capacité de résoudre des problèmes, la supériorité des groupes expéri-
mentaux, et notamment du groupe 2 en 7e année, est très significative. 
Les résultats de l'enquête portant sur trois ans sont similaires. On 
constate que les expériences montrées par le professeur favorisent le 
transfert des connaissances et la résolution de problèmes plus encore 
que l'expérimentation directe. Par contre l'attitude des élèves envers 
la discipline (biologie) est influencée positivement par l'expérimenta-
tion directe et plutôt négativement par l'expérimentation due à l'ini-
tiative du professeur. Il semble que des résultats optima exigent un 
mélange de ces méthodes. De surcroît, ces résultats obtenus au 
Gymnasium ne peuvent être généralisés arbitrairement pour les autres 
types d'école. 
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Le deuxième thème d'investigation concerne la connaissance et 
l'identification des plantes, des espèces. Cette connaissance est un 
préalable à d'autres travaux de biologie (classification, écologie...) et 
est supposée favoriser l'intérêt pour l'environnement, la conservation 
de la nature. Au cours des années précédentes, plus de mille élèves de 
6 à 15 ans avaient été interrogés et ne reconnaissaient que 30 à 40 % 
des plantes véritables qui leur avaient été présentées, les filles étant 
nettement plus performantes que les garçons. L'enquête décrite ici a 
été menée auprès de 305 enfants d'école primaire, de 10-11 ans, divisés 
en trois groupes : dans le groupe 1 les leçons étaient suivies d'excur-
sions d'observation, dans le groupe 2 l'enseignement s'est fait unique-
ment en classe, le groupe de contrôle n'a pas reçu de cours formel sur 
l'identification des plantes. Les résultats des tests indiquent une supé-
riorité significative du niveau d'apprentissage par l'observation sur le 
terrain et une corrélation positive entre la connaissance des plantes et 
le souci de leur protection. Il est précisé qu'aux cours de ces leçons les 
élèves avaient acquis beaucoup plus de connaissances sur les plantes 
que leur simple identification. 

Une troisième enquête a été menée sur l'étude d'animaux, en l'oc-
currence des invertébrés, auprès de 371 élèves d'école préprofession-
nelle, en 6e année, divisés en trois groupes comme précédemment. En 
plus des réponses au test de connaissances, les élèves avaient exprimé 
oralement leur opinion sur tes animaux. On a constaté un rapport 
inverse entre le degré d'intérêt pour l'animal étudié et le degré de 
répulsion exprimé lors du prétest (par exemple, l'attitude négative 
envers l'araignée s'opposait à l'intérêt qu'elle suscitait pendant les 
cours). Les résultats de l'investigation indiquent un changement posi-
tif d'attitude beaucoup plus fort chez les élèves du groupe 2, qui 
avaient pu observer les animaux vivants, dans la classe, pendant une 
quinzaine de jours tandis que ceux du groupe 1 n'avaient disposé que 
d'illustrations et d'animaux naturalisés. Le changement était équiva-
lent chez les garçons et chez les filles (mais celles-ci avaient au départ 
une réaction de répulsion plus vive que celle des garçons, peut-être 
due au conformisme social). L'accroissement des connaissances était 
également significatif pour les deux groupes expérimentaux et sensi-
blement supérieur pour le groupe 2, ce qui incite à recommander le 
contact avec les animaux vivants à l'intérieur ou à l'extérieur de 



90 N. ROME 

La dernière recherche décrite concerne l'évaluation de l'impact des 
programmes télévisés sur l'apprentissage et les comportements sur le 
thème du SIDA (de précédentes enquêtes américaines et anglaises sur 
ce thème avaient donné des résultats parfois contradictoires). Un mil-
lier d'élèves en 7e et Se année au collège technique ont été divisés en 
deux groupes, l'un suivant un cours traditionnel sur le SIDA, l'autre 
suivant un cours illustré par une émission de télévision (pour les 
élèves de 7e année il s'agissait d'un film sur la vie d'enfants transfusés 
et infectés, faisant appel à l'émotion, pour les élèves de Se année, il 
s'agissait d'un documentaire exposant des faits médicaux concrétisés 
par l'exemple d'un malade). Dans ce cas les réponses au post-test (un 
questionnaire à choix multiple) indiquent un accroissement des 
connaissances identique dans les deux groupes. Cependant un nou-
veau test, administré une semaine après la fin du cours, faisait appa-
raître des résultats supérieurs, une meilleure réactivation de la 
mémoire pour le groupe ayant vu un film (notamment pour les filles). 
Un autre test, évaluant la diminution des préjugés après enseigne-
ment, indique d'emblée une plus forte réduction des préjugés grâce au 
film. Les préjugés initiaux étaient moins forts chez, les filles, mais le 
changement d'opinion était plus accentué chez les garçons. 

Les résultats de ces quatre recherches peuvent éclairer l'enseignant 
sur l'efficacité des méthodes pédagogiques car ils sont fondés sur l'ob-
servation d'un -très grand nombre d'enfants, au parcours scolaire dif-
férent. Des études complémentaires, notamment sur la validité des 
programmes de simulation sur ordinateur, sont en cours. 

• D'après : KILLERMANN, Wilhelm. Biology education in Germany : research 
into the effectiveness of different teaching methods. International Journal 
of Science Education, april-may 1996, vol. 18, n°3, p. 333-346. 
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Signification et valeur de la discipline 
scolaire pour les parents d'élèves 

J. Coldron et P. Boulton, auteurs de précédentes études sur l'opi-
nion des parents en,matière d'éducation, soulignent l'utilité d'écouter 
leur voix, essentielle pour obtenir un partenariat entre l'école et les 
parents, bénéfique pour l'avenir de leurs enfants. Ils soulignent aussi 
la difficulté d'interpréter et d'analyser les informations : le cas de 
chaque personne dépendant de son contexte de vie spécifique, l'exa-
men des informations risque d'aboutir à une atomisation des résultats 
et les méthodes d'analyse ne doivent pas devenir captives d'un dis-
cours qui rationalise les choix. Le présent article décrit une enquête 
sur cè que les parents entendent par discipline (les recherches anté-
rieures ayant été centrées sur les méthodes disciplinaires, pour un 
auditoire de professionnels). 

L'enquête a été réalisée en 1994, auprès de 28 parents dans une ville 
du nord de l'Angleterre. Ces parents faisaient partie d'un groupe de 
322 familles qui avaient participé cinq ans auparavant à une étude sur 
le choix de l'école secondaire de leur enfant ; 50 d'entre eux avaient pu 
être recontactés, dont 28 se sont autosélectionnés. Ils étaient représen-
tatifs de l'ensemble de l'échelle sociale. 

Ils ont participé à une entrevue semi-structurée de une à deux 
heures, à leur domicile. 24 des 28 personnes ont spontanément abordé 
le problème de la discipline à l'école ; aucune des questions préparées 
ne s'y référait explicitement et les enquêteurs n'ont même pas cherché 
à lever l'ambiguïté du terme. L'analyse des dialogues a pris en compte 
le fait que les parents souhaitaient donner une bonne image d'eux-
mêmes et qu'ils s'exprimaient à une époque donnée - à la fin des 
études secondaires obligatoires de leur enfant (cinq ans après avoir 
expliqué leur choix d'école) - et en fonction de leurs opinions géné-
rales. Les chercheurs sont conscients de l'écart entre les ressources 
syntaxiques et le contenu sémantique du discours et de la charge 
affective, autant que conceptuelle, de la chose exprimée. 

L'idée de la discipline a été évoquée par les parents en relation avec 
cinq thèmes. L'un d'entre eux est celui du bien-être, de la sécurité phy-
sique et psychologique de leurs enfants. Pour certains, la crainte des 
brimades, des violences, a déterminé le choix d'une école particulière. 
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Les écoles prenant des initiatives énergiques pour enrayer la violence 
sont-très appréciées. Un père d'élèvè exprime une émotion durable en 
citant les brimades et les humiliations subies par son fils. De nom-
breux parents, y compris ceux de statut modeste, établissent un lien 
direct entre l'état de la discipline et le lieu d'où provient la clientèle 
scolaire. Une mère impute par exemple la dégradation de la conduite 
dans l'école de son fils, à l'arrivée d'enfants venant d'une zone "défa-
vorisée". Quelques parents dénoncent au contraire ces préjugés, criti-
quant les parents qui n'ont pas osé scolariser leur enfant dans leur 
quartier. 

Le second souci des parents est la défense de bonnes conditions 
d'apprentissage pour leurs enfants, qui passent selon eux par un bon 
état de la discipline dans l'établissement scolaire. Une mère, ouvrière, 
d'un quartier très démuni, idéalise le souvenir de sa propre vie sco-
laire, très stricte, et en appelle à la sévérité qui engendre le respect et le 
contrôle social. De nombreux parents expriment le désir que l'école 
inculque à leurs enfants de bonnes habitudes de travail. L'un, profes-
seur d'univaité, par idéal moral, l'autre, au chômage et voyant ses 
fils sans perspective d'emploi, pal: conscience de la relation entre les 
habitudes de travail et l'employabilité (il est nécessaire de se confor-
mer aux exigences imposées de l'extérieur, par les employeurs). 
Beaucoup relient les comportements efficaces dans le monde profes-
sionnel à la capacité de l'école de "modeler" la personnalité du jeune 
et ne perçoivent pas les comportements ainsi acquis comme imposés 
de l'extérieur mais comme "bons" d'après leur éthique de travailleurs. 
Ceux dont les enfants ne peuvent aspirer, d'après leur niveau scolaire 
général, à de hauts postes, considèrent les attributs moraux et sociaux 
comme un atout compensatoire sur le marché du travail. Et si le rap-
port entre les comportements personnels et sociaux et l'employabilité 
est plus cité par les parents de classe modeste, ceux de la classe supé-
rieure sont néanmoins très sensibles à la valeur instrumentale des 
"biens éducatifs": 

La discipline n'est pas seulement liée aux nécessités profession-
nelles, mais à un idéal politique, au désir de faire des jeunes adoles-
cents des adultes équilibrés et intégrés 'dans une communauté. Le 
souci de l'épanouissement de l'individu dans sa globalité est souvent 
exprimé. Le terme d'autodiscipline, rarement cité, est cependant 
implicite. La conscience de la précarité de l'ordre social, des tendances 
anarchiques est sous-jacente dans la crainte de l'indiscipline. Le souci 
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de maintenir, grâce à la discipline dans la vie scolaire, un ordre moral, 
est perceptible dans le discours parental. 

La majorité des parents se sentent également très concernés par l'ir-
respect envers les professeurs, l'acceptation par ces derniers d'une 
relation d'égalité avec les élèves. Ces parents ont le sentiment que la 
situation a empiré fortement depuis leur propre expérience scolaire et 
tous estiment "normal" que les élèves s'adressent avec respect au pro-
fesseur (ils désapprouvent, par exemple, la tendance à appeler les pro-
fesseurs par leur prénom). Tous les parents interrogés, sauf un, 
expriment clairement leur soutien aux professeurs et à l'école dans ce 
domaine. D'autres études (cf. Kohn, 1988 ; Okagaki et Sternberg, 1993) 
confirment cet attachement au respect du professeur quelles que 
soient les différences de classe, de culture et de conception globale de 
la discipline. Les relations de pouvoir entre les jeunes et les adultes 
sont prises en compte par les parents, qui sont responsables de leurs 
enfants. Les parents, notamment les mères de familles, quotidienne-
ment confrontées à la contestation de leur autorité, sont conscients de 
la précarité de la possession du pouvoir et établissent la relation entre 
respect des enseignants et respect des adultes en général. Cependant 
les professeurs ont une impression opposée, ayant expérimenté dans 
leur carrière le déni de leur autorité par des parents, lors de rapports 
conflictuels avec leurs enfants. Cette attitude existe, mais seulement 
ponctuellement. Ainsi une mère, sur les 28 parents, a mis en cause le 
bon droit des professeurs, pour soutenir sa fille, visiblement 
insolente.:, sa priorité, compte tenu de sa situation personnelle difficile, 
était de préserver sa relation avec sa fille. Les réactions étaient 
d'ailleurs contradictoires tout en refusant au professeur le droit 
d'exercer son autorité sur sa fille, elle affirmait que les enseignants 
devaient gagner le respect des élèves. De telles contradictions, non 
exceptionnelles, mériteraient une plus ample analyse. 

Enfin l'exigence de discipline des parents n'allait pas au-delà d'une 
fermeté juste : la sévérité, la crainte du professeur, n'étaient pas sou-
haitées. Seulement deux des 28 parents, ayant un statut économique 
bas, approuvaient les punitions corporelles, tous les autres souhaitant 
que la discipline ne s'exerce pas au détriment du bien-être de leurs 
enfants et des bonnes relations à l'école. Les punitions sont acceptées 
si les limites fixées sont clairement dépassées. Si là discipline est 
injuste, trop relâchée ou excessivement répressive, elle entraîne un 
dysfonctionnement au foyer comme à l'école. 
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Pour.exprimer leurs jugements, les parents interrogés ont souvent 
eu recours à l'évocation d'éléments mineurs (par exemple, le principe 
de l'uniforme, l'apprentissage des "tables" par cœur), comme sym-
boles d'une réalité aux significations beaucoup plus vastes. La signifi-
cation de ces symboles doit être analysée. Les parents ne pouvant 
prédire l'expérience qu'auront leurs enfants de l'école choisie, se fient 
à des comportements, des valeurs éprouvés au long de leur vie. Le 
souvenir, nécessairement sélectif ou déformé, de leur propre expé-
rience scolaire leur sert fréquemment de repère pour modéliser le 
comportement de leurs enfants. 

• D'après : COLDRON, John and BOULTON, Pam. What do parents mean when 
they talk about "discipline". British Journal of Sociology of Education, march 
1996, vol. 17, n° 1, p. 53-64. 

Les difficultés 
de l'étude ethnographique 
dans l'univers des enfants 

A. Meis Knupfer, qui a réalisé des études ethnographiques sur les 
enfants d'origine chinoise émigrés aux États-Unis, tente ici d'évaluer 
le risque de déformation des faits étudiés par l'ethnographe lors de 
son "intrusion" dans le monde des enfants. Elle examine les difficulté 
engendrées par l'ethnométhodologie en elle-même : l'observation qui 
implique inévitablement une participation, la transcription des entre-
tiens, des observations, qui implique une interprétation, la rédaction 
du rapport final, qui s'adresse à une communauté scientifique ayant 
ses exigences propres. 

Au cours des précédentes décennies les recherches sur la sdcialisa-
fion et la littératie ont été centrées sur la nature des interactions des 
enfants, vue sous l'angle du pragmatisme, de la 'théorie de l'interac-
tion ou de la sémiotique. Les méthodes ethnographiques (observation 
participante, enregistrements retranscrits), ont permis une étude fine 
des processus de développement des capacités de communication 
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(répertoire linguistique) modulées selon les contextes. Cette compé-
tence étant liée à l'intégration à une communauté, l'interprétation 
socioculturelle du langage de l'enfant, ,dans une perspective vygots-
lcienne, a donné une dimension historique à l'ethnographie de la com-
munication (cf. Hymes, 1974). L'histoire sociale, l'étude des 
communautés, l'histoire coloniale ont été incorporées dans les études 
ethnographiques. Il en résulte une approche ethnométhodologique 
centrée sur les classes populaires, les classes moyennes (cf. l'analyse 
de Ferris Miller, des codes sociolinguistiques des enfants d'âge présco-
laire, 1989). Mais ces études n'ont pas englobé les pratiques langa-
gières familiales dans le cadre plus large de la communauté aux 
multiples institutions et lieux d'apprentissage. La variable classe 
sociale a été isolée, excluant les liens avec la famille étendue, les amis, 
les lieux de travail, le voisinage... L'influence des médias sur le sens 
du récit des enfants n'a pas été prise en compte. La vision vygots-
kienne de la littératie, soucieuse à la fois des pratiques socioculturelles 
et des conditions historiques, n'a pas été pleinement développée. Les 
études sur le langage des enfants d'origine non occidentale sont trop 
rares. Or la relation privilégiée, quasi mythique, entre la mère et l'en-
fant, qui sert de fondement à l'étude de l'acquisition du langage, ne 
caractérise pas forcément les cultures non occidentales : en général les 
mères mayas ne sont pas des camarades de jeu, ni les mères afro-amé-
ricaines, des partenaires de conversation pour leurs enfants, comme 
dans les familles blanches de classes moyennes (ce rôle incombe à 
d'autres membres de la communauté). Il faudrait donc être plus atten-
tif aux aspects contextuels de l'apprentissage du langage. Pour de 
nombreux éducateurs, l'enfant est un acteur construisant sa réalité, 
son langage ; il a sa propre sous-culture, ses rites, peu accessibles aux 
adultes. Cette vision individualiste, issue des idéaux de Rousseau, 
Froebel, ne correspond pas aux traditions chinoises dans lesquelles 
l'enfant dépend de l'adulte et doit, pour apprendre sa langue, faire un 
lourd effort de mémorisation, d'imitation, de pratique. Beaucoup 
pénètrent dans le monde des enfants avec une vision idéalisée de l'en-
fance comme "un espace culturel hors du temps". En outre les cher-
cheurs ont une perspective adulto-centrée, tendant à ne pas laisser 
entendre la libre voix des enfants. Même les nouveaux paradigmes 
issus de recherches pluriethniques sur l'ethnographie de l'enfance - 
par exemple les "ateliers d'ethnographie de l'enfance" dirigés au 
Canada, en Angleterre, au Zimbabwe - ne parviennent pas à expliquer 
comment mener une étude ethnographique sans transgresser les 
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modèles culturels' des enfants. Le parcours de 1"ethnographe s'appa-
rente à celui de l'enfant : il teste ses hypothèses et construit son propre 
savoir culturel, ce savoir étant lui-même un "artefact culturel" mais, 
contrairement à l'enfant, l'ethnographe est souvent victime de la "dia-
lectique de l'observateur/participant" oscillant entre sa propre culture 
et celle qu'il est censé étudier. Si l'observateur est trop fortement 
impliqué, il risque de contrevenir aux normes culturelles : ainsi l'au-
teur explique que pour entrer dans l'univers de l'enfant chinois elle 
jouait avec lui à des jeux électroniques, ce qui est contraire au rôle de 
l'adulte chinois, voire choquant aux yeux des membres les plus âgés 
de la communauté. À l'opposé, une attitude d'observateur totalement 
détachée priverait l'ethnographe de tout un contexte sémiotique. Par 
ailleurs il est recommandé, dans une étude ethnographique, de 
prendre en compte l'opinion de l'enfant sur les faits culturels obser-
vés, ce qui peut également contredire les normes culturelles : ainsi 
l'enfant chinois ne donne pas son avis, ne prend pas l'initiative de 
l'événement, par respect pour l'adulte, (notamment les parents). Les 
diverses interactions entre les familles chinoises, leurs enfants et l'au-
teur aux identités multiples (chercheur, "professeur", mère, anglo-
américaine) modifient le comportement et l'usage du langage chez 
l'enfant. L'auteur s'interroge sur le bien fondé de sa participation, 
peut-être trop interventionniste. 

La façon dont l'ethnographe rend compte des observations faites 
sur le terrain dépend également de sa capacité à faire oublier à l'en-
fant sa position d'autorité. Et sa conception de son rôle en tant qu'au-
teur influence tout le processus ethnographique, des notes prises sur 
le vif aux transcriptions des conversations jusqu'à la rédaction du rap-
port destiné à un public savant. L'auteur exerce ses prérogatives en 
sélectionnant les notes méritant d'être rapportées. Les premières per-
ceptions se modifient dès que l'on commence à interpréter en termes 
scientifiques. L'ethnographe arrive sur le terrain d'observation avec la 
volonté de suspendre son jugement mais avec déjà des contraintes 
(des travaux universitaires à produire, un contrat d'éditeur...) et un 
"bagage" de théories, de concepts, auxquels il souhaite inconsciem-
ment que la situation culturelle étudiée s'adapte. Le désir de cohésion 
risque de faire gommer les contradictions, les incertitudes, la com-
plexité. Dans les études sur la littératie, le questionnement ne doit pas 
diriger les réponses. Les indices paralinguistiques, la métacogrtition 
méritent l'attention : l'auteur cite l'exemple de questions posées à des 
enfants chinois, fondées sur la présomption que les enfants pensent de 
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façon créative et autonome, alors que les enfants chinois sont éduqués 
dans l'idée qu'ils ne peuvent apprendre le chinois sans la supervision 
d'adultes, (de telles questions sont donc culturellement, inappro-
priées). Pour les enfants apprenant une langue non maternelle il est 
particulièrement souhaitable d'observer leurs comportements langa-
giers, sans interférer dans leurs activités. L'adulte, qui plus est, cher-
cheur, veut des réponses orales ou écrites, tandis que l'enfant jeune 
préfère expliquer par des dessins, des jeux symboliques. 

La transcription des conversations pose plusieurs problèmes tech-
niques. Le souci de lisibilité incite à trahir Yoralité spontanée de l'en-
fant, à rendre le langage plus formel, à ajouter la ponctuation (celle 
des enfants chinois est différente de la ponctuation américaine). La 
conservation de la grammaire spontanée de l'enfant immigré permet 
d'évaluer le degré de transfert des structures grammaticales issues de 
sa langue maternelle vers la seconde langue. La transcription de l'eth-
nographe occidental est linéaire, elle ignore les autres configurations 
culturelles. La façon de signifier de l'enfant est au contraire polymo-
dale, non séquentielle. L'ordre que l'on choisit pour retranscrire le dia-
logue adulte-enfant n'est pas neutre : il reflète généralement un biais 
adulto-centré. Enfin la notification entre parenthèses des gestes, des 
indices paralinguistiques, donne la primauté au langage oral comme 
mode de communication. À nouveau l'autorité de l'auteur s'exerce 
dans la façon de représenter, à l'écrit, les dessins, les éléments symbo-
liques. La responsabilité la plus forte de l'ethnographe concerne le 
rendu du récit de l'enfant, fréquemment réécrit par l'adulte. L'ajout de 
marqueurs linguistiques tels que, "donc", "parce que", modifie sou-
vent l'intention de l'acte langagier de l'enfant. Le choix du temps 
(passé ou présent) de narration modifie également le sens. Seuls des 
exemples multiples et détaillés de récits d'enfants permettent de 
représenter leur sens du temps et des interrelations. Dans le processus 
de transcription, les communications risquent d'être fragmentées pour 
étayer une hypothèse. La globalité de l'expérience, avec les intona-
tions, les rythmes, les gestes des enfants, risque d'être perdue de vue, 
bien qu'elle soit, selon Harste "bien supérieure à la somme des élé-
ments". Pour dépasser ces difficultés, l'auteur propose quelques 
recommandations. La réflexion sur soi permet de combattre les a 
priori culturels et adulto-centrés. Des exemples d'"ethnographie mul-
tivocale" - dans lesquels les parents, d'autres adultes concernés, les 
enfants, présentent leurs perspectives - sont cités. Une collaboration 
dans le compte-rendu des événements rend celui-ci plus interprétatif 
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que descriptif. Des expériences de co-écriture peuvent être tentées, 
ainsi que la présentation d'interprétations alternatives. L'expression 
polymodale de l'enfant pourrait se traduire par une convergence de 
supports (musique, bandes magnétiques, photos, films, texte écrit). 
Pour pénétrer l'univers des enfants, il est également souhaitable 
d'élargir le cadre des investigations aux terrains de jeux, aux centres 
commerciaux, etc. On peut ainsi aboutir à une définition élargie de la 
littératie, englobant la culture populaire, la télévision, le "Nintendo", 
la musique... Enfin l'auteur recommande d'insérer l'étude de la littéra-
tie de l'enfant dans les activités de communication de leur commu-
nauté, afin de révéler les perspectives des diverses générations, des 
classes sociales et des deux sexes. 

• D'après : ICNUPFER, Ami Meis. Ethnographic studies of children : the diffi-
culties of entry, rapport, presentations of their worlds. Qualitative studies 
in Education, april-jurte 1996, vol. 9, n°2, p. 135-149. 

L'enseignement professionnel 
et les valeurs 

Dans cet article l'auteur expose sa réflexion philosophique sur l'ap-
prentissage des valeurs dans l'enseignement complémentaire britan-
nique (notamment écossais), en regrettant que les philosophes de 
l'éducation se soient désintéressés de ce secteur du système éducatif. 
Il semble, selon lui, que ces collèges d'enseignement manuel et tech-
nique aient été perçus comme serviteurs de l'industrie et des consom-
mateurs, privilégiant la logique commerciale au détriment des 
considérations de valeur morale. J. Halliday s'emploie à corriger cette 
image dévalorisante de l'enseignement technico-professionnel. 

Les collèges d'enseignement complémentaire sont ceux de la 
seconde chance pour les élèves en difficulté. Ils ont pour objectifs 
l'égalité des chances, une formation professionnelle axée sur la pra-
tique, un partenariat avec la communauté locale. En raison de leur 
relation avec le monde de la production de biens matériels, de nom-
breux pédagogues craignent un amalgame entre valeur et argent. 
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L'auteur centre le débat sur les valeurs qui peuvent être communi-
quées à travers un programme de type professionnel, après avoir tracé 
un bref historique de la séparation entre les voies professionnelles et 
générales, classiques. J. Halliday rappelle que l'éducation est couram-
ment conçue comme une initiation à des pratiques répondant aux 
besoins de notre mode de vie - conception essentiellement conserva-
trice. Ces pratiques se composent d'un mélange de discussion, de déli-
bération et d'action auxquelles les élèves sont formés par les 
professeurs. Dans le cas des pratiques de culture générale, les actions 
concernent surtout l'écriture et la lecture tandis que les pratiques pro-
fessionnelles impliquent prioritairement des outils. Mais l'auteur met 
en garde contre l'idée que la pratique de la culture générale soit moins 
utile que la pratique professionnelle, même si cette utilité est moins 
immédiate. Si la distinction entre enseignement général et enseigne-
ment professionnel ne peut se faire au plan de l'utilitaire, elle risque 
de se faire au plan des coûts car l'enseignement par la pratique profes-
sionnelle exige des investissements coûteux en matériel et l'organisa-
tion de l'évaluation est également plus complexe que celle d'examens 
sur table. De ce fait, il ejdste une tendance à introduire des cours plus 
théoriques qui initient plutôt à "la description de la pratique" qu'à la 
pratique elle-même, ce qui ne correspond pas aux attentes d'élèves 
ayant volontairement quitté l'enseignement général, trop abstrait pour 
eux. Cette évolution, due à la diminution des ressources, est préjudi-
ciable non seulement à la promotion des compétences pratiques, mais 
aussi à l'éducation aux valeurs. En effet l'élève qui "apprend en fai-
sant" peut accomplir un travail, l'expliquer et surtout intériorise les 
valeurs qui ont jalonné sa progression. Pour J. Halliday, les ensei-
gnants et les élèves de l'enseignement professionnel sont inévitable-
ment amenés à discuter de thèmes ayant une dimension morale. Le 
fait que les programmes mettent l'accent sur les résultats de conduites 
observables plutôt que sur les valeurs ou les attitudes lui semble 
regrettablè. Durant les années 80, l'impression d'échec donnée par les 
études générales à entraîné un retour à une vision instrumentale de 
l'éducation professionnelle, laissant aux études classiques la promo-
tion des valeurs intrinsèques telles que la recherche d'esthétique, la 
morale des relations interpersonnelles. Cette orientation a renforcé la 
coupure entre les faits et les valeurs, rehaussé l'intérêt pour les pre-
Sers au détriment des secondes. Mais l'encouragement à la prise de 
conscience, à l'engagement, qui font partie intégrante de l'éducation 
aux valeurs ne s'accommodent pas bien de l'idée de compétences spé-



100 N. ROME 

cifiées d'avance. En négligeant les questions relatives aux jugements 
de valeur, les responsables de la conception des programmes ont 
contribué à l'attribution d'un bas statut à l'enseignement profession-
nel. Contrairement aux programmes d'enseignement général et clas-
sique, les programmes professionnels sont traités comme "une liste 
composite de savoir-faire, de compétences" qui peut être prescrite en 
détail comme si les processus d'apprentissage y étaient indépendants 
des préférences individuelles de l'élève. Or, "l'idée que la compétence 
équivaut à une conduite prescrite fait table rase d'une série de subtili-
tés contextuelles qui sont englobées dans toute forme de vie". 

Après avoir comparé les voies de l'enseignement général, classique 
et professionnel, l'auteur centre sa réflexion critique sur l'idée d'édu-
cation aux valeurs. Selon lui, les diverses formes de pratique pédago-
gique sont fondées sur une épistémologie empirique et positiviste. La 
recherche se focalise sur les études quantitatives, la psychométrie, et la 
description des objectifs des programmes "élude la question de la 
nature évaluative de l'interprétation". En opposition avec cette pers-
pective, des chercheurs s'engagent dans la réflexion théorique, à partir 
de théories philosophiques et pédagogiques, et proposent une alterna-
tive à cette première sorte d'épistémologie. Pour eux il n'existe défini-
tivement pas de barrière entre les faits et les valeurs. La distinction 
entre les "pratiques" - activités intellectuelles ou manuelles - n'est pas 
fondée sur la logique mais sur des considérations pragmatiques. ta 
théorie pédagogique, impliquée dans les problèmes immédiats, est 
"inévitablement normative", ce qui ne la rend pas moins objective ou 
moins contestée que d'autres types de théories. À la suite de 
Wittgenstein, l'auteur affirme que des pratiques aussi étrangères les 
unes aux autres que la philosophie, l'histoire, la plomberie, le tennis 
présentent "un air de famille", des recouvrements partiels qui permet-
tent à des individus de formation totalement différente de se com-
prendre: ainsi un coiffeur peut avoir avec son client philosophe une 
discussion philosophique ; de même, lorsqu'un plombier réfléchit à la 
conduite de sa tâche il procède, comme dans la pratique philoso-
phique, à une sorte de délibération morale. 

La différence entre raisonnement "technique" et raisonnement 
"moral" n'est pas aussi évidente qu'une certaine philosophie de la 
morale le laisse supposer. Pour J. Halliday, la formation profession-
nelle peut être chargée d'un contenu moral, autant qu'une autre for-
mation. Il réfute l'objection que cette conception du raisonnement 
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pratique ne convient que pour l'artisanat traditionnel où les relations 
dans le travail, avec la clientèle et la compétence technique sont liées, 
tandis qu'avec l'actuelle division du travail, le spécialiste des relations 
serait investi d'un rôle éthique alors que le technicien aurait une tâche 
neutre. Sans une conception de la valeur de sa pratique qui dépasse la 
simple estimation de la valeur d'échange de sa production, les perfor-
mances du travailleur seraient médiocres, guidées par l'évitément des 
sanctions externes. Or les individus ne travaillent pas isolés des 
autres, ignorant leurs attentes. Un lien existe entre l'intérêt politique 
pour une forme de société souhaitée et l'intérêt professionnel au sens 
large qui transcende les pratiques spécifiques. 

En conclusion, l'auteur réaffirme sa conviction que l'idée ancienne 
d'une éducation professionnelle moins achevée que l'éducation géné-
rale et classique et nécessitant une compensation culturelle est erro-
née. La distinction entre éducation et éducation aux valeurs n'est 
nécessaire ni logiquement ni pratiquement pour approfondir l'impli-
cation dans une recherche d'épanouissement global de l'homme. 
L'initiation à des pratiques spécifiques est aussi pour l'élève l'occasion 
d'engager un processus de raisonnement moral. 11 suffit pour cela que 
les professeurs n'assujettissent pas leur tâche à des objectifs étroite-
ment pré-définis, qu'une éthique institutionnelle conduise à soutenir 
financièrement leurs efforts, que les élèves eux-mêmes saisissent les 
opportunités de prendre part aux choix concernant leur propre expé-
rience d'apprentissage. 

• D'après : HALLIDAY, John. Values and further education. British Journal of 
Educational Studies, march 1996, vol. 44, n° 1, p. 66-81. 
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L'influence 
des bouleversements politiques 

sur le milieu universitaire roumain 

Les auteurs de cet article examinent la situation actuelle des univer-
sitaires - enseignants et étudiants - et de l'institution elle-même, après 
la chute de la dictature communiste en 1989, après avoir tracé un bref 
historique de l'Université roumaine célèbre, entre les deux guerres, 
pour sa créativité scientifique et sa liberté de pensée (dès 1928 un phi-
losophe, I. Petrovici attribuait pour mission primordiale à l'université 
"la créativité scientifique, la formation professionnelle des jeunes..." 
tandis que le sociologue D. Gusti rêvait d'une "université sociale, avec 
des fonctions sociales, politiques, éthiques, qui pourrait devenir un 
centre de coopération et de solidarité"). 

À la suite de l'occupation militaire et idéologique soviétique, l'en-
seignement universitaire roumain a perdu toute autonomie et tout 
élan intellectuel : par la loi de 1948 les facultés et laboratoires de 
recherche de philosophie, sociologie, psychologie, langues étrangères 
"capitalistes" ont été supprimés, des professeurs prestigieux ont été 
expulsés ou éliminés physiquement comme "ennemis du peuple". Et 
actuellement beaucoup de postes élevés sont encore tenus par d'an-
ciens responsables d'épurations. Pendant un demi-siècle, le corps 
enseignant fut sélectionné moins pour sa compétence que pour la 
"pureté" de son origine sociale (ouvrière, paysanne) et sa conformité 
politique. Les dernières années de dictature ont aggravé la bureaucra-
tie et la dépersonnalisation de l'enseignement. Néanmoins, certains 
groupes d'intellectuels sont parvenus à préserver un "capital culturel" 
issu de l'élan de l'entre-deux-guerres : une enquête menée en 1986 
montrait que les étudiants plébiscitaient les professeurs ayant "lesou-
rage de penser librement". 

Après 1989 un processus de contestation systématique, plus ou 
moins pertinente, a ébranlé tout le système d'enseignement. En vue 
d'identifier et d'analyser les changements d'opinion des étudiants et 
des professeurs après 1989, des enquêtes ont été menées en 1990, 1991 
et 1992 dans le complexe universitaire de Iasi (27 000 étudiants), qui 
annoncent l'émergence d'une "idéologie universitaire nouvelle". 
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Les investigations menées au cours de l'année 1990 indiquent que 
les étudiants attachent autant d'importance à la qualité déontologique 
de la profession enseignante qu'à la compétence pédagogique et qu'ils 
apprécient en premier lieu l'obtention de l'autonomie universitaire 
qui leur accorde une participation aux décisions, le droit d'étudier 
dans deux facultés, la suppression de l'instruction militaire, une possi-
bilité d'émulation. Les professeurs apprécient principalement la 
décentralisation de la direction de l'enseignement, l'encouragement 
des initiatives locales et la promotion au mérite professionnel et non 
politique. 

L'enquête de 1991 élargit la dimension attribuée au concept d'auto-
nomie universitaire. Cette autonomie doit être financière, administra-
tive, organisationnelle et concerne également l'élaboration des 
programmes d'enseignement, des plans, la sélection et la promotion 
des professeurs, les orientations de la recherche, les relations universi-
taires internationales. Le pouvoir décisionnel ne doit pas être concen-
tré au Ministère de l'Éducation ou au niveau supérieur de 
l'établissement, mais réparti au niveau de chaque discipline (selon 
32,8 % des sondés), au niveau du département (selon 30,6 %), au 
niveau de la faculté (selon 26,4 %). L'octroi du pouvoir décisionnel 
aux échelons inférieurs de la structure universitaire traduit la crainte 
d'un retour possible à l'autoritarisme. Dans le même esprit, seulement 
25 % des personnes interrogées accordent au Conseil des recteurs un 
pouvoir de décision. (La fonction de sénateur accordée de droit aux 
recteurs d'université est également contestée). 

L'orientation vers un changement structurel de l'université rou-
maine va de pair avec un changement des mentalités : pendant la dic-
tature, l'engagement dans des responsabilités sociales signifiait 
pactiser avec le régime, tandis qu'actuellement il est placé au premier 
rang par 20 % des personnes interrogées (contre 37 % pour la 
recherche scientifique). 

Une forte majorité des sujets interrogés (88 %) souhaite l'établisse-
ment d'une "charte des droits universitaires" : liberté d'opinion et de 
choix, liberté d'accès aux sources d'information, aux aides financières 
et sociales, de circulation des personnes, droit d'élaborer des pro-
grammes. Les qualités des professeurs attendues des étudiants sont 
par ordre de préférence, les qualités intellectuelles (42 %), pédago-
giques (33 %), morales(24 %). 
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En ce qui concerne l'acceptation d'un pluralisme spirituel et sco-
laire, 81 % des professeurs et étudiants tolèrent la réapparition de 
l'éducation religieuse (non obligatoire) et une majorité accepte la 
concurrence d'établissements d'enseignement supérieur privé avec, 
parfois, des conditions (notamment que les étudiants du secteur privé 
passent les mêmes examens que dans l'enseignement d'État, que les 
diplômés soient libres de leurs choix professionnels ultérieurs). 
Cependant 6 % des personnes interrogées restent hostiles à l'enseigne-
ment supérieur privé, par crainte d'une moindre qualité de son ensei-
gnement. La réticence vis-à-vis de l'enseignement religieux s'explique 
par la crainte d'une nouvelle forme d'endoctrinement (mais l'intérêt 
de la population - longtemps interdite de religion - pour le spirituel, 
est une réalité). 

Une enquête menée en 1992 à l'aide dientretiens dirigés, d'entre-
tiens de groupes et d'observation participante, a permis aux auteurs 
d'identifier les domaines dans lesquels un changement s'amorce. 

L'un de ces domaines est la création et la diffusion des valeurs. 
Pendant la période communiste, l'université fut partiellement un bas-
tion de résistance .à l'idéologie officielle grâce à la solidarité d'élèves et 
de professeurs et grâce à une focalisation sur les aspects scientifiques 
permettant d'échapper au "militantisme social". Une partie des uni-
versitaires a pu ainsi se démarquer du régime dictatorial. 
Actuellement, professeurs et étudiants redécouvrent la politique, sou-
tiennent les valeurs de la démocratie et souhaitent que l'université 
devienne "la conscience critique de la société". Mais les professeurs 
pensent que le statut social d'universitaire a été dévalorisé par rapport 
à de nouvelles fonctions .!journaliste, politicien, dirigeant d'entreprise 
- plus prestigieuses. Et les étudiants exigent des professeurs de nou-
velles compétences et un engagement moral exemplaire. 

Le domaine de l'évaluation de la qualité des activités intellectuelles 
et du Choix de critères de promotion du personnel enseignant néces-
site, selon les sujets interrogés, une révision approfondie. Le Ministère 
de l'Éducation prend encore des décisions qui rendent l'autonomie 
universitaire purement formelle, notamment pour l'avancement des 
professeurs. Actuellement, 50 % des professeurs sont estimés insuffi-
samment compétents. Mais pour le corps enseignant c'est la compé-
tence scientifique qui doit devenir le critère de promotion essentiel, 
tandis que pour les étudiants les aptitudes pédagogiques et relation-
nelles priment : ces derniers ont d'ailleurs proposé une évaluation 
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périodique des enseignants par une commission d'uxperts, tandis que 
les professeurs rejettent une telle procédure, de même qu'ils refusent 
une participation des étudiants aux décisions de promotion. 

En ce qui concerne l'évolution du statut de professeur d'université, 
des étudiants en mathématiques et en philosophie ont été interrogés : 
50 % des étudiants en mathématiques attribuent au professeur un 
prestige élevé, mais les étudiants en philosophie émettent des 
réserves, en raison de l'influence de l'idéologie officielle qui fut plus 
perturbante en philosophie qu'en mathématiques. Ce prestige est jugé 
constant par 42 % des sujets, en augmentation par 34 % et en baisse 
par 24 %. Pour les uns, l'augmentation de prestige est due à "une 
ouverture vers l'extérieur", "une disparition des éléments conserva-
teurs", pour les autres la baisse de prestige est due à la "pseudo-
démocratie universitaire" et à une valorisation insuffisante de la 
recherche scientifique. 

Le domaine des comportements est particulièrement touché par le 
changement. Les professeurs ne sont plus condamnés au mensonge, 
certains ont pu adopter rapidement un style ouvert avec les étudiants, 
d'autres ont modifié en surface leurs relations avec les étudiants, tout 
en gardant une tendance à la manipulation, à la délation des col-
lègues. La liberté d'expression, la diversification des intérêts poli-
tiques, culturels, favorise en cette période de transition un excès de 
conflits au niveau informel. 

Les rapports entre l'université et le monde politique sont un autre 
domaine de changement. Entre les deux guerres, l'université a connu 
les oppositions entre fascistes et communistes. Puis le discours acadé-
mique a été soumis au parti dirigeant, altérant la hiérarchie des 
valeurs. La réaction en 1989 fut une demande de dépolitisation de 
l'enseignement, et surtout d'élimination de l'idéologie communiste 
dans le milieu universitaire. Puis des professeurs se sont à nouveau 
engagés politiquement, transformant "le capital culturel et profession-
nel en capital politique", des leaders sont apparus récemment dans le 
milieu universitaire, parmi lesquels d'anciens apparatchiks se sont 
reconvertis en militants démocrates, au détriment de la qualité de l'ac-
tivité scientifique. 

Actuellement il semble que la période des contestations de principe 
se termine pour faire place à une évolution "de la politique des partis 
vers la politique des idées". Mais beaucoup d'efforts restent à faire 
pour atteindre la véritable autonomie des établissements universi-
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taires, la reconnaissance des professeurs les plus compétents et éradi-
quer totalement les comportements liés au conditionnement commu-
niste (par exemple la dénonciation à l'administration). 

• D'après : NECULAU, Adrian, COZMA, Teodor, cucos, Constantin, DAFINOIU, 
Ion, IACOB, Luminita et mANTA, Mihaela. Changement et résistance au 
changement dans le milieu universitaire roumain. European Journal of 
Teacher Education, 1995, vol. 18, n° 2/3, p. 155-170. 
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OUVRAGES 
& RAPPORTS 

A - SCIENCES HUMAINES 

ET SCIENCES DE 

L'ÉDUCATION 

Sciences humaines 

De la psychopédagogie aux sciences de 
l'éducation : hommage à Marcel,Postic. 

Nantes : CRDP, 1995. 135 p. (Cahiers 

du CREN.) ggr 23 
Ce document regroupe les interventions de 
chercheurs en éducation présentées lors 
d'une journée en hommage à Marcel Postic: 
Observer les situations et interactions éduca-
tives pour former les-enseignants, les apports 
de Marcel Postic (M. Altet). L'école et le 
développement de la personne de l'élève 

- (M. Postic). Le professeur et ses miroirs 
(L. Marmoz). Complexité et nouvelles 
sciences de l'éducation (G. Lerbet). 
L'éducation technologique dans l'enseigne-
ment général, conceptions et controverses 

Martinand). Sciences de l'éducation et 
formation des enseignants, une nouvelle pos-
ture de l'enseignant-chercheur en Sciences de 
l'éducation (1. Guglielmi)... 

WULF, Christopft. Introduction aux 

sciences de l'éducation : entre théorie et 

pratique. Paris : Armand Colin, 1995. 

169 p., bibliogr. (6 p.) (Bibliothèque 

européenne des sciences de l'éduGa-

lion.) ger 13 
Les sciences de l'éducation existent en 
Allemagne depuis le 19e. L'auteur a choisi de 
présenter cette discipline, à partir des trois 
constitutifs de la pédagogie et des sciences 
de l'éducation en Allemagne : pédagogie 
humaniste, pédagogie empirique et théorie 
critique La pédagogie humaniste affirme que 
les sciences de l'éducation ne sont pas indé-
pendantes des conditions historico-sociales 
données ; la réalité éducative fait partie de la 
pratique sociale. Elle a développé une 
conception de la relation éducative, mais a 
peu utilisé la perspective herméneutique et 
n'a pas basé ses déclarations théoriques sur 
des processus éducatifs concrets. La pédago-
gie empirique, depuis le début du siècle, avec 
une évolution rapide dans les années 1950 et 
1960, fait de la recherche scientifique expéri-
mentale sur l'éducation le centre de ses pré-
occupations. Elle s'est orientée vers le 
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positivisme à travers l'influence du rationa-
lisme critique (Popper). Son but est la des-
cription, l'explication et l'influence de la 
réalité sociale donnée dans le domaine de 
l'éducation. Elle a fait l'objet de nombreuses 
critiques, quant à la précision, la définition, 
l'explication et l'opérationnalisation des 
concepts; quant à la focalisation du rationa-
lisme critique sur le contexte fondateur des 
théories scientifiques et l'oubli de ses 
contextes de développement ; quant à la 
réduction de la théorie de la connaissance à 
la méthodologie. La science de l'éducation 
critique s'est développée à partir de la théo-
rie critique de l'École de Francfort, son 
influence sur les sciences sociales et le mou-
vement étudiant a été importante dans les 
années 1960-70. Elle part du caractère histo-
rico-social de la pratique et de la science édu-
cative, et analyse la pratique éducative à la 
lumière de la démarche de la critique idéolo-
gique. Elle partage avec la théorie critique la 
difficulté de préciser ses concepts. Une pré-
sentation du courant d'anthropologie histo-
rique en sciences de l'éducation conclut le 
document. (Prix :120,00 FF). 

Recherche scientifique 

La formation à la recherche aujourd'hui 
et demain. Paris : OCDE, 1995. 
246 p., tabl., bibliogr. dissém. ur 4 
Le développement quantitatif de l'enseigne-
ment supérieur, l'évolution du marché du 
travail de chercheurs, les contraintes budgé-
taires amènent les responsables politiques à 
s'intéresser à la qualité de la formation à la 
recherche des étudiants de 3e cycle, qui sup-
pose un enseignement compétent des 
méthodes et pratiques de la recherche. La 
partie introductive de ce document trace, 
sous une forme synthétique, les problèmes 
actuels auxquels sont confrontés les pays 
membres de l'OCDE en cette matière : la 
redéfinition des lieux de recherche, l'interna-
tionalisation, la qualité. Le doctorat doit être 
dissocié de ce qui a longtemps été sa voca-
tion essentielle : former de futurs enseignants 
et chercheurs universitaires. Mais il est clair 

pourtant que "sauf aux États-Unis, il n'y a 
pratiquement pas de débouchés non univer-
sitaires pour les titulaires de doctorat dans 
les pays de l'OCDE . Les études de cas sont 
ensuite proposées : Australie, Canada, 
Finlande, Italie, Japon, Royaume-Uni, États-
Unis, République tchèque. En annexe : 
Formation par la recherche et emploi des 
titulaires d'un doctorat en France, l'action de 
l'association Bernard Gregory. (Prix : 
240,00 FF). 

La recherche et le développement en 
matière d'enseignement, Allemagne, 
Autriche, Suisse. Paris : OCDE, 1995. 
87p. (Documents OCDE) gir 23 
Ce document propose les débats d'un sémi-
naire tenu à Vienne, en octobre 1994, dont 
l'objectif principal était de comparer les 
approches en matière de Recherche-
Développement dans le domaine de l'ensei-
gnement en Allemagne, Autriche, Suisse. Les 
facteurs, qui pourraient expliquer les diffé-
rences constatées dans l'organisation et le 
rôle de la recherche sur l'enseignement, sont 
d'abord examinés : le degré de centralisation 
du système éducatif, le lieu d'implantation 
des activités de recherche, les communica-
tions entre chercheurs et gouvernants... Une 
comparaison succincte entre les trois pays est 
ensuite proposée, les points communs entre 
les systèmes de R-D sur l'enseignement et les 
divergences précisés. Puis chaque pays fait 
l'objet d'une présentation propre. "Les élé-
ments d'information qui y sont rassemblés 
permettent de dire que la R-D sur l'enseigne-
ment peut se comparer à une activité 
mineure d'une très grande entreprise". La 
deuxième partie est une synthèse. Les trois 
pays rencontrent des problèmes similaires : 
manque de concentration et de continuité 
dans l'effort dé recherche, des rivalités 
contreproductives entre institutions. Un cer-
tain nombre de questions est posé : qu'est-ce 
qui permet d'affirmer qu'un renforcement du 
système de R-D améliorera la qualité de l'en-
seignement? Quels sont les défauts des cher-
cheurs, des décideurs et des praticiens ? 
(Prix :50,00 FF). 
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LATOUR, Bruno. Le métier de cher-

cheur : regard d'un anthropologue. Une 

conférence-débat à l'INRA, Paris, le 

22 septembre 1994. Paris : INRA édi-

tions, 1995. 95 P. (Sciences en ques-

tion.) er 5 
B. Latour présente lui-même ce texte, tiré 
d'une conférence à l'INRA, comme une intro-
duction générale à la sociologie des sciences. 
Dans une première partie, il développe un 
argument "suivant lequel les représentations 
classiquement données de la science, et plus 
précisément de ses relations avec le reste de 
la société, sont aujourd'hui très profondé-
ment remises en cause". Il discute du pre-
mier des mythes scientifiques (le second 
étant précisé dans la seconde partie) selon 
lequel il faut protéger l'activité scientifique 
de toute pollution par les idéologies, les pas-
sions. Soulignant les oppositions manifestes 
entre science et recherche, il propose un nou-
veau modèle de la recherche, en distinguant 
cinq grandes tâches : mobilisation du monde, 
autonomisation de la recherche, alliances, 
mise en scène, liens et liants. Il s'attaque 
donc, ensuite, au second mythe qui prend 
son origine à l'extérieur du monde scienti-
fique et vise à protéger la société contre la 
science, celui de la grande peur de l'objecti-
vation de l'homme par la science. Il montre 
comment les scientifiques sont engagés dans 
des réseaux socio-techniques qui se jouent 
des frontières classiquement établies entre 
science et politique, entre humain et non-
humain. (Prix : 39,00 FF). 

MAYKUT, Pamela. MOREHOUSE, 

Richard. Beginning qualitative 

research : a philosophie and practical 

guide. London ; Washington : 

SaInter, 1994. XII-194 p., bibliogr. 

dissém. Index. (The Falmer press 

teacher's library ; 6.) ni' 31 
Guide d'initiation à la conduite d'une 
recherche qualitative, fournissant des ins-
tructions détaillées sur la progression d'une 
telle enquête et invitant le chercheur débu-

tant à réfléchir sur de nouveaux savoir-faire 
et à restructurer ses connaissances anté-
rieures dans la perspective de son projet d'in-
vestigation. Toutes les étapes sont intégrées 
dans une vision philosophique du para-
digme de recherches. Les objectifs et les 
méthodes de la recherche sont explicités : les 
auteurs expliquent comment les idées se 
génèrent. On élabore un échantillon, les don-
nées sont recueillies et analysées, notamment 
par la méthode inductive de comparaison 
constante, puis intégrées dans la rédaction 
d'une synthèse. 

RESWEBER, Jean-Paul. La recherche-

action. Paris : PUF, 1995. 127 p., 

bibliogr. (2 p.) (Que sais-je ? ; 3009.) 

er 4 
La stratégie. La problématique. Le profil 
méthodologique. Le dispositif méthodolo-
gique. Les paradigmes de l'intervention. Les 
prolongements pratiques. L'événement et 
l'innovation. L'implication. Les référents 
théoriques. (Prix :40,00 FF). 

B - PHILOSOPHIE, 
HISTOIRE ET ÉDUCATION 
Philosophie 

FABRE, Michel. "Bachelard éducateur. 

Paris : PUF, 1995. 186 p., bibliogr. 

(6 p.) (L'éducateur.) ree 23 
Se basant en partie sur des travaux déjà 
publiés, l'auteur présente ici Bachelard, phi-
losophe de formation, "sa philosophie de la 
formation étant pensée du devenir, non de 
l'être, une pensée de la formation et non de la 
forme, une pensée du travail et non du spec-
tacle". La problématique de la formation se 
situe à deux niveaux. Au niveau "poétique" : 
le dynamisme de la formation exige un acte 
de "surconscience", par lequel le sujet s'as-
sure de son savoir et consolide son être. 
Bachelard travaille à l'articulation des faits et 
des normes, des sujets psychologiques et des 
exigences épistémologiques ou poétiques. Au 
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niveau pédagogique : la "fonction du bache-
lardisme" est à la fois de précision et d'ou-
verture. "Les concepts d'obstacle, de profil 
épistémologique, de spectre philosophique 
fournissent les outils conceptuels d'une for-
mation didactique axée sur l'analyse épisté-
mologique des contenus et des disciplines". 
La philosophie bachelardienne de la forma-
tion est centrée sur l'école, école organisée 
autour de l'idée de continuité/rupture. 
L'école doit être un modèle de vie en pro-
mouvant les valeurs de culture, à partir de la 
"culture" des élèves. Bachelard fait de l'école 
la forme même de la raison. (Prix :98,00 FF). 

Histoire 

MAURY, Liliane. Les origines de 
l'école laïque en France. Paris : PUE 
1996. 127 p. (Que sais-je ? , 3071.) 
ne 4 
L'école laïque, telle qu'elle a été mise en place 
par les lois de Jules Ferry et la Troisième 
République. Le XVIe siècle et l'institution des 
enfants. Le XVIle et l'éducation morale. Le 
XVIlle, éducation et instruction. Le XIXe et 
l'école de la République. (Prix :40,00 FF). 

GOLDSTEIN, Reine. École et société : 
des politiques aux pratiques. Lyon : 
Chronique sociale, 1995. 188 p., 
bibliogr. (9 p.) (Pédagogie/ 
Formation: débattre.) Re 23 
La formation des jeunes est l'objectif premier 
du troisième millénaire, car ils représentent 
l'expansion ou le déclin de la société. Par une 
approche historique, en étudiant les grandes 
réformes, les grands axes de la politique qui 
ont jalonné l'histoire du système éducatif, 
des années 1970 jusqu'à la loi d'orientation 
(qui propose un projet global d'éducation/ 
enseignement), l'auteur retrace les mutations 
qui ont affecté le statut de l'apprenant, les 
programmes d'enseignement, la condition et 
la formation des enseignants, dans l'ensei-
gnement primaire. La conception de l'enfant 
change, l'élève est reconnu comme une entité 

unique, individualisée, avec ses caractéris-
tiques psychologiques propres, un "être 
social". Face aux nouvelles exigences profes-
sionnelles, l'enseignant doit acquérir des 
compétences plus nombreuses et plus diver-
sifiées. La nécessité, la volonté (?) d'adapter 
l'école à la société, se sont traduites.par le 
souci de promotion de tous, une modifica-
tion des priorités pédagogiques, une évolu-
tion dans la formation des instituteurs. 
Ceux-ci se considèrent plutôt comme des 
"piliers" aux fonctions et aux compétences 
multiples sur lesquels les enfants peuvent 
s'appuyer pour se construire; ils veulent être 
des personnes-ressources, des "tuteurs-res-
ponsables". La philosophie du système édu-
catif s'est modifiée, le système doit 
développer la curiosité et le goût d'ap-
prendre, transmettre de solides connais-
sances de base, aider l'être en formation à 
trouver sa voie. Des propositions pour l'ave-
nir de l'enseignement primaire sont faites : 
adoption de rythmes scolaires souples, for-
mation des enseignants à la bivalence... Mais 
comment s'appellera cet enseignant : profes-
seur des écoles, éducateur accompagnant, 
accompagnateur ? (Prix : 108,00 FF). 

C - SOCIOLOGIE ET 
ÉDUCATION 
Réflexion sur le monde 

contemporain 

DIMITRIU, Lélia. ed. Médias et 
approche laïque de l'héritage culturel 
religieux. Paris : INRP, 1995. 61 p., 
bibliogr. (7 p.) (Documents et tra-
vaux de recherche én éducation ; 3.) 
r23 
Que peut-on attendre des médias face à la 
crise du lien social, quand celle-ci est liée au 
manque de repères de fractions importantes 
du corps social ? Pour affronter les pro-
blèmes contemporains nés du trouble sur 
l'origine et l'appartenance, sur les repères et 
les limites, bref sur le sens du lien social, 
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notre société et ses médias peuvent-ils puiser 
dans les trois religions du Livre, en toute 
démocratie et toute laïcité ? Cette publication 
rend compte d'un colloque organisé par 
l'INRP où cette question a été abordée et dis-
cutée en toute liberté par des intellectuels, 
des responsables de médias et des ensei-
gnants, dans la diversité des sensibilités cul-
turelles et religieuses. On y trouve les 
interventions, suivies de discussions avec la 
salle, de Daniel Sibony, de Dominique 
Wolton, d'Émile Malet, de Nol Copin et de 
Jean Bauderot. (Prix : 80,00 FF). 

ROMAN, Joël. Chronique des idées 
contemporaines ou itinéraire guidé à 
travers 300 textes choisis. Rosny : 
Bréal, 1995. 831 p. Index. ter 9 
Trois cents textes, extraits des principaux 
ouvrages contemporains dans les différents 
domaines des sciences de l'homme et de la 
société, ont été choisis pour rendre compte 
des problèmes et des débats qui agitent la 
société, le monde contemporain. Sept problé-
matiques ont été retenues. 1) Comm-ent 
s'orienter dans les idées (la fin des idéolo-
gies, la critique du marxisme, fonction des 
intellectuels...). 2) La modernité en question 
(les querelles de l'humanisme, modernité et 
tradition, ruptures postmodernes...). 3) Une 
société éclatée (l'individualisme démocra-
tique, les déchirures de l'urbain, les défis 
identitaires...). 4) Une esthétique désincarnée 
(l'esthétisation du sens, les usages de la 
culture, l'emprise des médias...). 5) La dyna-
mique des échanges (justice et équité, la crise 
de l'État-providence, vers une économie élar-
gie...). 6) Les outils de la pensée (les règles du 
savoir, machines à penser...). .7) L'unité du 
monde (l'humanitaire au tournant, un nou-
vel ordre international ? Les défis du XXIème 
siècle...). Un index des auteurs cités (courtes 
biographie et bibliographie) termine cet 
ouvrage. (Prix :285,00 FF). 
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Sociologie de l'éducation 

A escola,)un objecto de est udo = L'école, 
un objet d'étude. Lisboa : Faculdade 
de psicologia e de ciencias de edu-
caçao, 1995. 930 p., tabl., bibliogr. 
dissém. te 15 
Les contributions bilingues (français-portu-
gais) à ce 5e Colloque national de la section 
portugaise de l'AFIRSE, sont présentées sous 
forme de communications et d'ateliers. 
Quelques titres des communications : La 
recherche sur l'école : perspective comparée 
(P. Laderrière). Le fonctionnement des éta-
blissements scolaires en France, un objet 
scientifique en redéfinition (I. L. Derouet). Le 
rôle de la recherche dans les décisions poli-
tiques (M. Postic). L'école partenaire, concept 
et dispositif (D. Zay). Les ateliers ont eu pour 
thèmes : l'école, le territoire et les autres 
organisations éducatives. L'école comme 
organisation. Gestion de l'école : politiques et 
pratiques. L'école : projets et évaluation. 
L'organisation pédagogique. Acteurs et pra-
tiques d'intervention : les élèves, les ensei-
gnants. (Document non commercialisé). 

Apprendre la démocratie à l'école et la 
vivre à l'école. Bruxelles : Labor, 1995. 
183 p. ter 4 
Cet ouvrage est le fruit d'une réflexion de 
membres de la CGE (Confédération Générale 
des Enseignants), qui regroupe des ensei-
gnants de tous niveaux et des citoyens 
concernés par la problématique de l'ensei-

• gnement. Il part d'expériences vécues, qui 
débouchent sur des apports théoriques et des 
outils pratiques, avec pour objectif : mettre la 
démocratie au menu de la vie quotidienne de 
l'école, de la maternelle à l'enseignement 
supérieur. Les contributions sont organisées 
autour des points suivants : 1) Regards de 
l'école sur la société (proposition ouverte 
pour un cours de politique, éducation aux 
médias, militer à l'école...). 2) La démocratie 
pour apprendre (le cours de français comme 
pratique d'émancipation, interdisciplinarité à 
l'école...). 3) La démocratie pour vivre 
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ensemble entre élèves (gérer un projet, démo-
cratie à la maternelle, délégués des élèves, 
oui, mais comment ? 4) La démocratie pour 
vivre ensemble entre adultes (autorité nou-
velle, l'action syndicale...). 5) Choix de la 
société (les contenus d'enseignement posent 
problème, le mouvement pédagogique...). 
(Prix : 110,00 FF). 

DE QUEIROZ, Jean-Manuel. L'école 
et ses sociologies. Paris : Nathan, 
1995. 128 p., bibliogr. (2 p.) (128 : 
sociologie.) ier 4 
Jusque dans les années 1980, la sociologie de 
l'éducation peut être définie comme une 
"sociologie des chances scolaires inégales" ; 
elle est maintenant devenue une "sociologie 
de la socialisation scolaire". L'école démocra-
tique "unifiée autour du collège unique", 
donne un accès au savoir tout en maintenant 
des inégalités, "travaillée durement par l'hé-
térogénéité des publics". Cet ouvrage pro-
pose une synthèse des "paradoxes" de cette 
école démocratique étudiés par les sociolo-
gies contemporaines : les inégalités scolaires, 
les formes nouvelles de sélection (la culture 
scolaire, le langage, les attentes de l'ensei-
gnant...), les stratégies familiales, le métier 
d'élève, les aspects locaux (l'établissement...). 
(Prix :49,00 FF). 

Rapport mondial sur l'éducation 1995. 
Paris : UNESCO, 1995. 173 p., tabl., 
fig., bibliogr. (10 p.) ar 4 
Trois thèmes sont l'objet de ce rapport mon-
dial. 1) L'éducation des femmes et des jeunes 
filles : des analphabètes en nombre croissant ; 
les tendances de la scolarisation ; accès à 
l'école et abandon scolaire... 2) Repenser la 
pédagogie : égalité des chances et égalité du 
traitement, l'indice de ségrégation des sexes ; 
les perspectives d'emploi... 3) L'éducation 
pour la paix, les droits de l'homme et la 
démocratie : tendances de la coopération 
internationale ; pratiques, contenus et 
méthodes... Des notes statistiques, des 
tableaux régionaux, des indicateurs de l'édu-
cation dans le monde figurent en annexes. 
(Prix : 150,00 FF). 

ROCHEX, Jean-Yves. Le sens de l'ex-
périence scolaire. Paris : PUE,. 1995. 
300 p., bibliogr. (10 p.) (L'éduca-
teur.) mir 11 
Cet ouvrage est une version réduite de la 
thèse de J.-Y. Rochez : Entre activité et subjecti-
vité, le sens de l'expérience scolaire. À partir 
d'entretiens réalisés auprès d'adolescents 
d'origine populaire, habitant la banlieue 
parisienne, il veut comprendre comment "le 
sens de l'expérience scolaire se forme et se 
transforme, se constitue et se développe au 
coeur de la dialectique entre activité et subjec-
tivité" et se demande si l'analyse de ces 
entretiens peut permettre de formuler des 
hypothèses sur les conditions subjectives de 
la réussite et de la mobilisation scolaires. 
L'analyse des entretiens fait apparaître que la 
réussite et la mobilisation scolaires sont liées 
à la possibilité - objective et subjective - pour 
les adolescents concernés de faire de leur 
expérience scolaire une "expérience de déve-
loppement symbolique et social". 
L'expérience scolaire se trouve à l'interface 
de deux registres : les contenus scolaires sont 
reconnus et investis pour eux-mêmes, et la 
possibilité de faire valoir ce que l'on a été. 
l'interface, l'expérience scolaire peut prendre 
sens comme construction progressive et soli-
daire de soi et de l'univers du savoir et des 
contenus culturels, s'opérant dans l'ipséité. 
(Prix : 148,00 FF). 

WEDELL, Klaus. Les enfants à risque. 
Paris : OCDE, 1995. 159 p., bibliogr. 

dissém. re 4 
« Les enfants et adolescents à risque (EAAR) 
sont des élèves qui issus de milieux défavo-
risés, ne réussissent pas à atteindre le niveau 
requis à l'école », abandonnent leurs études 
et ne s'intègrent pas dans la société. L'objectif 
de cette étude du CERI est d'étudier, dans 17 
pays Membres, la situation de ces enfants et 
les mesures prises pour remédier à cette 
situation. Une première partie, fondée sur les 
rapports nationaux, présente les finalités, la 
méthodologie de l'étude, les politiques natio-
nales, les stratégies d'intervention. Puis les 
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différentes phases de la vie font l'objet de 
parties indépendantes, fondées sur la syn-
thèse des principaux résultats des études de 
cas. La période de la petite enfance porte sur 
les mesures de prévention pour les enfants 
d'âge préscolaire. La période enfance-adoles-
cence est abordée par le biais de méthodes - 
explorations éducatives - mises au point dans 
trois domaines : le programme d'études, les 
nouveaux éducateurs et la réorganisation du 
mode de fonctionnement des écoles. La 
phase adulte évoque le passage de l'école à la 
vie active, avec l'évocation de différents pro-
grammes d'insertion professionnelle. Un cer-
tain nombre de conclusions se dégage de 
cette étude : il faut tenir compte des exi-
gences des catégories ethniques minoritaires ; 
les mesures adoptées doivent tenir compte 
du rôle nouveau des femmes dans la société ; 
il faut améliorer le système éducatif ... (Prix 
130,00 FF). 

Sociologies connexes 
à la sociologie de l'éducation 

Autonomie et dépendance finan-

cière des jeunes. Agora débats jeu-

nesses, 1996. n° 3,143 p., tabl. ce 4 
Le thème central de ce numéro est l'autono-
mie-dépendance financière : images symbo-
liques de l'argent et classes d'âge, la politique 
familiale française et les 18-25 ans, l'insertion 
par le logement, de la dépendance à la sécu-
rité sociale... D'autres articles complètent ce 
document : les jeunes en errance, les organi-
sations de jeunesse en République tchèque, 
un cinéma "pour les enfants" ?... (Prix : 
85,00 FF). 

BAZIN, Hugues. La culture hip-hop. 

Paris : Desclée de Brouwer, 1995. 

305 p., bibliogr. (10 p.). Index. 

(Habiter.) rte 23 
Né dans les années 1970 aux États-Unis, le 
hip-hop (hip, en argot de la rue signifie "être 
affranchi", hop "danser") est arrivé en France 
dans les années 1980. Il regroupe des arts de 
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la rue, une culture populaire et un mouve-
ment de conscience. Institué en culture hip-
hop, il est l'indicateur de l'évolution de la 
société et une voie possible pour de nom-
breux jeunes en France. L'auteur analyse 
d'abord l'apparition de ce phénomène, puis 
les constituants de cette nouvelle culture. 
Une culture de la rue : son langage, sa mode, 
ses modes de communication, l'économie 
qu'elle a créée. Un mouvement : les diverses 
tendances, Zulus, B. boys, qui font partie 
d'une famille ou d'un réseau, qui chacun 
possède ses propres lois. Il ne faut pas le 
limiter à une culture du ghetto ou à un pro-
blème lié à l'immigration. L'expression cor-
porelle : la danse. L'expression graphique : le 
gra ff et le tag. L'expression parlée et 
musicale : le rap, "porteur d'un message", 
consacre l'art de la parole. Ce mouvement 
possède une consistance, celle d'une minorité 
agissante, il s'est approprié les traits d'une 
culture de résistance et d'intégration, à tra-
vers des formes d'expressions artistiques et 
culturelles. Il occupe d'une autre manière la 
rue. (Prix : 160,00 FF). 

Famille mi Wandel = Famille en transi-
tion. Fribourg : Éditions universi-
taires & Berne : Hans Hubert, 1995. 

XIH-384 p, fig., tabl., bibliogr. dis-

sént (Contributions fribourgeoises à 

la recherche familiale ; 1.) rer 15 
Aujourd'hui la famille doit faire face à un 
double changement : celui des conditions de 
vie sociale et celui de la confrontation de ces 
nouvelles conditions et des conditions de vie 
traditionnelles. La famille doit s'adapter et 
s'accommoder. Des experts de différentes 
disciplines se sont réunis et ont réfléchi à 
cette évolution. Leurs contributions (en fran-
çais, anglais, allemand) sont réunies autour 
des thèmes suivants : famille et société ; tran-
sitions normatives et non normatives dans le 
processus de développement de la famille ; la 
violence dans la famille ; le stress familial ; 
l'éducation familiale ; diagnostic en éduca-
tion. (Prix : 364,00 FF). 
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D - ÉCONOMIE, 
POLITIQUE, 
DÉMOGRAPHIE 
ET ÉDUCATION 
Politique 

FRAZIER, Carole. L'éducation et la 

communauté européenne. Paris ; 

CNRS, 1995. 338 p., bibliogr. (23 p.). 
Index. (CNRS droit.) ar 12 

travers l'aspect juridique, cette étude envi-
sage la possibilité du développement de 
l'éducation dans le système communautaire. 
Il n'existe ni dans le traité de Rome, ni dans 
l'acte unique de 1986, de disposition sur 
l'éducation. Seul le traité de Maastricht com-
porte une disposition spécifique dans ce 
domaine. Dans une première partie, 
C. Frazier montre comment le principe d'éga-
lité de traitement peut s'appliquer aux ensei-
gnants, retrace l'évolution de l'approche 
communautaire du problème de la reconnais-
sance mutuelle des diplômes et analyse com-
ment ont été éliminées les discriminations 
fondées sur la nationalité dans l'accès à 
toutes les formes d'enseignement. La 
seconde partie est consacrée aux interven-
tions communautaires dans le domaine édu-
catif : programmes Erasmus et Lingua. La 
mise en oeuvre de ces actions rencontre des 
difficultés, notamment dans la nature des 
actes juridiques employés et dans les limites 
des compétences communautaires. Les 
articles 2 et 3 du traité de Maastricht donnent 
des indications sur la place de l'éducation 
dans l'articulation générale du traité 
d'Union, le traité apporte une clarification 
sur les objectifs que peut poursuivre la com-
munauté. Son étude montre en quoi la poli-
tique de l'éducation se différencie d'autres 
politiques communes, elle tend à organiser la 
coopération entre les États membres. Il lui 
appartient d'apprendre au citoyen à vivre 
"en dimension européenne". (Prix : 
220,00 FF). 

E - PSYCHOLOGIE 
ET ÉDUCATION 

Cours de psychologie. 5 : structures et 
activités. Paris : Dunod, 1995. vol. 5, 
403 p., fig., bibliogr. (3 p.). Index. 
er 4 
Ce volume 5 est consacré à la psychophysio-
logie: principes et mécanismes de fonction-
nement du système nerveux ; la régulation 
du comportement : motivations, comporte-
ments vitaux et affectivité ; processus inté-
gratifs dans la perception et dans l'action ; 
système nerveux et activités mentales. (Prix : 
220,00 FF). 

Cours de psychologie. 6 : processus et 
applications. Paris : Dunod, 1995. vol. 
6, XIV-782 p., tabl., bibliogr. (39 p.) 
ter 4 
Ce 6ème volume aborde deux points. 1) 
Cognition : développement des processus 
intellectuels ; Mémoire, apprentissage et lan-
gage ; Raisonnement, résolution de pro-
blèmes de l'activité. 2) Applications : 
approches de la psychopathologie générale ; 
Introduction à l'analyse des données ; 
Analyse de contenu. (Prix :270,00 FF). 

MAURY, Liliane. Wallon : autopor-
trait d'une époque. Paris : PUE 1995. 
180 p., bibliogr. (2 p.) (Psychologie 
d'aujourd'hui.) er 62 
En se basant sur des extraits de textes 
d'Henry Wallon, Liliane Maury retrace, en 
six grands chapitres, l'itinéraire intellectuel 
de cet homme qui fut à la fois philosophe, 
médecin, psychologue et homme politique. 
Le choix de la psychologie en 1900. L'étude 
du moi et son engagement politique (il adhé-
rera en 1942 au PCF). La psychologie appli-
quée et la volonté de mettre la philosophie en 
pratique, une façon de s'opposer au bergso-
nisme. Le choix de la psychologie de l'enfant 
et l'abandon de l'enseignement de la philoso-
phie. La question scolaire et le plan 
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Langevin-Wallon. La vie mentale. Une 
seconde partie présente des articles, publiés 
dans des revues, sur les points suivants : la 
maladresse (1928); le réel et le mental (1935) ; 
le rôle de "l'autre" dans la conscience du 
"moi" (1946) ; la réforme de l'Université 
(1945). (Prix : 148,00 FF). 

Psychologie 

LE NY, Jean-François. GINESTE, 
Marie-Dominique. La psychologie. 

Paris : Larousse, 1995. 703 p., fig., 

bibliogr. (5 p.) (Textes essentiels.) 
ma -4 
Les textes proposés ici concernent la psycho-
logie cognitive contemporaine qui a pour 
"objet de découvrir et d'exprimer des régula-
rités du fonctionnement mental". Les thèmes 
suivants ont été retenus : démarches et 
méthodes ; sensation et perception ; la, 
mémoire ; les représentations mentales ; le 
langage ; le raisonnement ; la résolution de 
problèmes ; attention, processus automa-
tique ; motivation, affectivité, émotion. 
Chaque thème fait l'objet d'une introduction 
puis suivent une courte présentation de l'au-
teur du texte proposé et le texte lui-même. 
Ainsi pour les représentations mentales sont 
proposés des textes de F. Cordier, J. Piaget, J. 
Bideaud, D. Rumelhard...(Prix : 150, 00 FE). 

Psychologie 
du développement 

Le bébé et les apprentissages : genèse et 

incidences. Paris : Syros, 1995. 164 p., 

bibliogr. (2 p.) Iter 23 
Ce livre est le fruit d'une réflexion interdisci-
plinaire (psychologues, psychanalystes, neu-
robiologistes...) pour tenter de démêler le 
vrai du faux sur le bébé et ses apprentissages. 
Cinq axes de recherche le structurent : nais-
sance de l'intelligence ; de la relation 
mère/enfant dans des situations d'apprentis-
sage ; mise en perspective historique et 
sociale (le statut familial et social du tout-

petit ; légitimité et authenticité des apprentis-
sages en débat...) ; le langage ; du côté des 
passeurs (conter, raconter, lire aux tout-
petits...) (Prix : 130,00 FF). 

Perception 

Naissance et développement du sens 
musical. Paris : PUE 1995. VII-307 p., 
fig., bibliogr. (41 p.). Index. 
(Croissance de l'enfant genèse de 
l'homme ; 27.) rar 15 
Il s'agit des contributions présentées à la pre-
mière École d'été, organisée à Londres, par 
l'Association européenne pour les sciences 
cognitives de la musique. 1) Le stade foetal : 
l'expérience auditive prénatale. 2) Du nour-
risson au petit enfant : musicalité et petite 
enfance ; la sensibilité auditive du nourrisson 
aux paramètres acoustiques du langage et de 
la musique... 3) Dimensions temporelles et 
enfance : développement de la perception du 
temps et des régulations temfiorelles de l'ac-
tion chez le nourrisson et l'enfant. 4) L'âge 
scolaire : développement du sens musical et 
artistique ; l'interprète en herbe ; développe-
ment linguistique et musical de l'enfant 
d'âge préscolaire et scolaire. (Prix : 
198,00 FF). 

Processus d'acquisition, 
activités cognitives 

DELACÔTE, Goéry. Savoir apprendre : 
les nouvelles méthodes. Paris : Odile 
Jacob, 1996. 276 p, fig., bibliogr. 
(6 p.) re 23 
L'objectif de l'auteur est de "cerner l'impor-
tance de certaines des révolutions en cours et 
leurs contributions personnelles à la révolu-
tion éducative en cours", avec, en toile de 
fond, l'explosion des savoirs et l'expérience 
de l'auteur comme directeur de 
l'Exploratorium de San Francisco depuis 
1991. La première de ces révolutions est l'in-
teractivité, celle que permet les nouveaux 
réseaux électroniques. L'utilisation, le poten-
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tiel de ces réseaux (y compris Internet), 
potentiel pédagogique dans et hors la classe 
(musée) sont décrits, notamment dans l'en-
seignement des sciences. La deuxième révo-
lution est cognitive. Les concepts de base qui 
permettent d'expliquer l'architecture cogni-
tive humaine (la représentation mentale des 
connaissances, la tâche, la mémoire à long 
terme...) sont précisés ; la construction pro-
gressive de la capacité de se comporter en 
"novice intelligent" est décrite : connaissance 
approfondie d'un domaine de savoir, com-
préhension des conditions dans lesquelles on 
peut utiliser ce savoir, faculté de contrôle et 
de pilotage métacognitif. La formation com-
prend deux grandes composantes : les 
savoirs et les stratégies de connaissance, la 
méthode pour les maîtriser. L'auteur propose 
trois exemples : apprendre à rédiger, l'électri-
cité élémentaire au collège, l'introduction de 
la mécanique à l'université. La troisième 
révolution est celle des changements éduca-
tifs, qui reposent trop souvent sur la logique 
des moyens. Prenant comme exemple l'ensei-
gnement des sciences aux États-Unis, G. 
Delacôte énonce des principes de l'améliora-
tion de l'éducation maternelle-bac : la qualité 
de l'apprentissage de chaque individu, s'ap-
puyer sur les enseignants, organiser la ges-
tion et l'infrastructure du système... Il faut 
développer une culture d'apprendre à la fois 
individuelle, collective et institutionnelle. 
(Prix : 140,00 FF). 

GARDNER, Howard. Les intelli-

gences multiples. Pour changer l'école : 

la prise en compte des différentes formes 

d'intelligence. Paris : Retz, 1996. 

236 p., bibliogr. (14 p.). Index. 

(Psychologie.) re 12 
Il s'agit de la traduction de l'ouvrage Multiple 
intelligences, paru en 1993, qui était constitué 
d'articles, de textes de conférences déjà 
publiés. Le fil conducteur en est les 
Intelligences multiples (IM). La première par-
tie est consacrée à la théorie des IM : présen-
tation des principaux éléments de cette 
théorie (il existerait sept formes d'intelli-
gences : verbale, logico-mathématique, spa-

tiale, musicale, corporelle et kinesthésique, 
interpersonnelle et intrapersonnelle) ; ques-
tions-réponses sur la terminologie, le statut 
théorique des IM, la structure précise de 
chaque intelligence, le lien entre l'intelligence 
et la pensée critique... La deuxième partie 
porte sur "Éduquer les intelligences". 
H. Gardner trace certains des traits princi-
paux que "l'on s'attendrait à rencontrer dans 
une communauté scolaire imprégnée de la 
pensée IM" et décrit deux programmes 
pilote i basés sur cette théorie : le projet 
spectre (identification et développement des 
IM chez les jeunes enfants), le projet IPPE 
(intelligences pratiques pour l'école). Dans la 
troisième partie, il expose sa conception 
générale de l'évaluation, élément clé de 
l'éducation. La quatrième partie se propose 
d'êtudièr l'avenir et l'évolution de cette théo-
rie, en la replaçant dans le cadre plus large 
des théories de l'intelligence humaine, et en 
prenant en considération toutes les cultures, 
les sociétés dans lesquelles l'esprit humain 
doit "opérer". (Prix :98,00 FF). 

Intelligences, scolarité et réussites. 

Grenoble : La Pensée sauvage, 1995. 

212 p., fig., tabl., bibliogr. dissém. 
t 23 
Cet ouvrage propose les contributions pré-
sentées au colloque "Intelligences, scolarité et 
réussites", organisé en 1994 par l'Association 
française des psychologues scolaires. Ces 
textes sont regroupés en quatre parties. 1) 
Intelligences et réussites scolaires, de la psy-
chologie aux sciences de l'éducation : entre 
intelligence et intelligibilité : la question du 
sens en mathématiques (S. Baruk) ; échec et 
réussite à l'école (E. Plaisance)... 2) 
Approches plurielles :intelligence du coeur et 
coeur de l'intelligence (D. Sibony) ; lire et 
réussir (F. de Singly)... 3) Questions et 
réponses en psychologie scolaire : les psycho-
logies scolaires, pour quoi faire (R. Perron); 
de la notion d'"objet" en didactique (J. 
Wittwer)... 4) Les apports de la psychologie 
cognitive à la compréhension des différences 
en matière d'intelligence et de réussite sco-
laire (J. Lautrey) ; contextes et performances 
scolaires (L- M. Monteil). (Prix : 130,00 FF). 
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La gestion mentale en questions : à pro-

pos des travaux d'Antoine de La 

Garanderie. Ramonville Saint-Agne : 

Érès, 1995. 412 p., bibliogr. (14 p.) 

(Connaissances de l'éducation.) 

rar 15 
Trente auteurs, d'horizons professionnels 
divers (professeurs, formateurs, psycho-
logues...) ouvrent ici le débat sur les travaux 
d'Antoine de La Garanderie, la gestion men-
tale (CM). Une première partie présente la 
théorie et les acteurs en questions (CM, 
emprunts et confusions théoriques, GM et 
écologie de l'apprentissage...). Une deuxième 
partie s'interroge sur les fondements en 
question (CM et implications psychopédago-
giques, CM et phénoménologie...). Une troi-
sième partie sur les concepts (anticipation, 
projet, évocation...). Une quatrième partie 
analyse les applications de la CM (orthopho-
nie, rééducation de la lecture, activité mathé-
matique...). Une cinquième partie étudie les 
apports originaux (en formation des ensei-
gnants, en ARL, dans le transfert des appren-
tissages...). (Prix : 185,00 FF). 

MALCUIT, Gérard.,POMERLEAU, 

Andrée. MAURICE, Paul. 

Psychologie de l'apprentissage : termes 

et concepts. Québec : Edisem ; 

Maloirte, 1995. 242 p. Index. re 33 
Cet ouvrage propose, en fonction de grands 
thèmes liés à la psychologie de l'apprentis-
sage, des définitions de concepts et de 
termes. Les thèmes retenus sont les suivants : 
concepts de base ; conditionnement répon-
dant ; conditionnement opérant ; maintien 
du comportement et programmes de renfor-
cement ; apprentissage social ; activités 
cognitives et habilités motrices ; apprentis-
sage verbal et mémoire ; applications. Ainsi, 
pour le thème Apprentissage social, les défi-
nitions portent sur : comportement social, 
facilitation sociale, stimulus de renforcement 
social, initiation, modelage symbolique. 
(Prix : 110,00 FF). 
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Psychologies appliquées 

CAMILLERI, Carrnel. VINSONNEAU, 
Geneviève. Psychologie et culture : 
concepts et méthodes. Paris : Armand 
Colin, 1996. 217 p., bibliogr. (12 p.). 

Index. (U.) rar 4 
La notion de psychologie culturelle est à 
double face : c'est "l'étude des effets de la 
culture sur le psychisme de l'individu isolé 
ou en groupe dans des sociétés monocultu-
relies", et, la "constitution d'un champ 
humain planétaire fait d'un épais tissu d'in-
teractions de toutes sortes, en particulier cul-
turelles", interculturelles. La première partie 
de cet ouvrage est consacrée à une présenta-
tion de la psychologie culturelle, ses champs, 
ses concepts, dans une perspective histo-
rique, sociologique, l'accent étant mis sur 
l'aspect interculturel : la psychologie compa-
rative ; en situation de contact culturel 
(groupes en situation d'acculturation dans 
les sociétés occidentales, sociétés et traite-
ment de la différence perçue chez l'étran-
ger...) ; quelques thèmes de la psychologie 
interculturelle (l'interculturel dans le mana-
gement et l'organisation, le mariage mixte, 
les problèmes de langue, l'intervention inter-
culturelle). La seconde partie concerne la 
méthodologie, souvent les chercheurs 
n'ayant pas eu le temps de "réfléchir aux 
conditions théoriques de la rigueur" : les fon-
dements des méthodes au service de la psy-
chologie interculturelle ; hétérogénéité 
culturelle et principes de la recherche scienti-
fique en psychologie ; construction des 
variables et traitement statistique des don-
nées ; de l'observation des réalités à la vérifi-
cation des théories. Une importante 
bibliographie clôt le document. (Prix : 
110,00 FF). 

Psychanalyse 

Séminaire 1994-1995. Enfances. Nice : 

IUFM, 1996. 514p. ce 23 
Ce document reprend l'ensemble des com-
munications proposées lors du séminaire 
1994-1995 sur l'Enfant, organisé par le 
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LABRATEC de Nice et le Groupe de 
recherches freudiennes. Quelques titres : 
enseigner, un métier impossible ? (R. 
Diatkine) ; éducateur ou thérapeute (A. 
Mucchielli) ; l'inévitable malentendu entre 
Parents et enfants (C Chikind) ; désir d'en-
fant, désir d'enfance (J.-L. Rinaldini)... (Prix 
non communiqué). 

F -PSYCHOSOCIOLOGIE 
ET ÉDUCATION 
Psychosociologie 

NICOLET, Michel. Dynamiques rela-
tionnelles et processus cognitifs : étude 

du marquage social chez des enfants de 

5 à 9 ans. Lausanne : Delachaux et 

Niestlé, 1995. 256 p., tabl., bibliogr. 

(14 p.) (Actualités pédagogiques et 

psychologiques.) er 11 
Cet ouvrage aborde la question des relations 
entre l'activité cognitive des individus et les 
processus sociaux dans lesquels elle s'inscrit. 
Une première partie présente les principaux 
travaux théoriques portant sur le marquage 
social. Cette notion apparaît comme un élar-
gissement de la notion de conflit sous-cogni-
tif à des situations dans lesquelles la source 
de la confrontation sous-cognitive n'est plus 
située dans l'interaction avec des partenaires 
mais dans les connaissances sociales évo-
quées. S'appuyant ensuite sur cinq 
recherches, l'auteur cherche à fixer les bases 
d'un modèle des constructions cognitives 
englobant les dimensions sociales et relation-
nelles des processus en jeu. Ces cinq 
recherches portent sur des aspects particu-
liers, elles sont développées : enfants de 5-6 
ans, 6-7 ans, 7-9 ans, milieu rural, urbain, en 
Suisse, Italie, portant sur le rôle du contexte, 
le rôle des actions, la perception de la 
norme... M. Nicolet propose une définition 
du marquage social allant dans le sens d'une 
conception plus large des rapports entre pro-
cessus cognitifs et sociaux, un nouveau para-
digme basé sur la conception selon laquelle 
le contexte intervient activement dans la 

construction des savoirs en structurant les 
significations qui y sont associées. L'un des 
résultats principaux de cette recherche est le 
bénéfice que retirent les sujets "novices" de 
leur interaction avec un pair formé comme 
"expert", interaction d'autant plus favorable 
que le sujet expert favorise l'intervention du, 
novice et l'intégration de ses conduites dans 
l'activité collective. (Prix : 228,00 FF). 

Psychosociologie 

de la famille - 

Relations parents -enfants 

SNAREY, John. How fathers care for 

the next generation : a four-decade 

study. Cambridge (Mass) ; London : 

Harvard university press, 1993. 
VIII-403 p, bibliogr. (32 p.). Index. 

ter 11 
Cet ouvrage est issu d'une très vaste enquête, 
commencée à l'Université de Harvard à la fin 
des années trente et continuée jusqu'aux 
années quatre-vingt sur les relations père-
enfant. L'étude couvre ainsi quatre généra-
tions. Au début, 500 garçons délinquants et 
mi groupe de contrôle de 500 non délin-
quants ont été interrogés et suivis pendant 
vingt-cinq ans à intervalles réguliers. Ces 
jeunes étaient tous de famille modeste, sou-
vent ouvrière. J. Snarey a continué l'enquête 
en se limitant à 240 sujets sélectionnés parmi 
les 500 garçons non délinquants. Ces 240 
sujets ont ainsi pu être interrogés à 14, 25, 31 
et 47 ans. Le cadre théorique de recherche est 
fondé sur l'idée d'Erik Erikson, que l'action 
d'un adulte s'occupant d'un enfant a des 
répercussions sur les générations suivantes. 
Des exemples précis de relations entre le père 
et son fils, ou sa fille, enfant puis adolescent, 
sont présentés. L'influence de la paternité sur 
la vie conjugale, professionnelle, sociale à 
l'âge mûr est étudiée. Le rôle du père dans 
l'accomplissement de l'enfant au début de 
l'âge adulte est observé. La responsabilité 
fondamentale du père dans le développe-
ment psychologique, intellectuel, et même 
physique de l'enfant est soulignée. 
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Psychosociologie 
et éducation 

AUGER, Marie-Thérèse. BOUCHARLAT, 

Christiane. D'eues "difficiles", profs en 

difficulté. Lyon : Chronique sociale, 

1995. 129 p., bibliogr. (5 p.) 

(Pédagogie/ Formation : l'essen-

tiel.) re' 4 
Pour l'enseignant, un élève difficile est un 
élève qui perturbe, qui refuse de travailler ; 
une classe difficile, une classe passive ou qui 
refuse de travailler. Plusieurs facteurs peu-
vent expliquer le comportement difficile : un 
contexte économique et social instable, la 
crise de l'adolescence, un vécu scolaire non 
satisfaisant. Pour que la classe fonctionne 
comme un groupe, un certain nombre de 
besoins doit être satisfait : sécurité, cohésion, 
reconnaissance, communication et expression 
collective. La relation enseignant-enseigné 
est influencée par les représentations de l'en-
seignant, par ses désirs inconscients (exercer 
un pouvoir, être reconnu, aimé, par ses 
élèves) ; le malaise des enseignants peut 
avoir plusieurs causes (dévalorisation du 
métier d'enseignant, déconditionnement à 
l'autorité) et réactions (fuite, surinvestisse-
ment dans le travail). Pour l'élève difficile, 
l'agressivité est un moyen d'exister. À partir 
d'entretiens avec des enseignants qui ont 
réussi avec de tels élèves, des "pistes de réus-
site" sont proposées : porter un regard positif 
sur l'élève "difficile" ; accueillir et constituer 
le groupe classe ; mettre en place un cadre, 
élaborer des règles ; passer d'une relation de 
pouvoir à une relation d'autorité ; pratiquer 
une pédagogie de la motivation ; être à 
l'écoute, dans une relation individualisée, 
travailler en équipe... La formation des ensei-
gnants peut être un moyen de mieux com-
prendre le comportement de ces élèves, de 
prendre de la distance avec ce qui se passe en 
classe, de mieux saisir ce qui se joue dans les 
relations interpersonnelles. (Prix : 86,00 FF). 

Pour une pédagogie de la parole. Paris : 
ESF, 1995. 173 p., bibliogr. (3, p.) 

(Pédagogies.) ro? 23 
Ce document se présente comme une série 
de contributions de chercheurs qui tra-
vaillent avec des groupes d'enfants d'âges 
divers, groupes d'échanges de paroles, 
"paroles" qui sont au cœur de cet ouvrage. 
Annie Laporte propose un bilan de l'expé-
rience menée an Québec depuis vingt ans 
relative à la structuration des programmés 
d'enseignement par objectifs. Claude 
Lagar& présente ensuite les Cinq "niveaux" 
de parole qui pourraient être le fondement 
d'une théorie générale de l'apprentissage : 
l'univers mental primitif, symbolique, l'étape 
préexistentielle, la parole existentielle, et 
quelques animations d'enfants de CE2, CM1 
et CM2 qui s'interpellent sur le sens d'ex-
pressions, telles "prendre ses jambes à son 
cou", "chanter comme une casserole". Joël 
Molinario analyse trois documents officiels 
qui traitent de l'enseignement de la langue 
française à l'école primaire (instructions offi-
cielles de 1985 et compléments ; la maîtrise 
de la langue à l'école)! La dimension ontolo-
gique du langage en est totalement absente. 
Le langage n'est ici qu'un outil, pas une 
dimension de l'être. La parole est totalement 
dissociée du développement de l'être. Pour 
Christian Picard, on doit évoluer d'une 
parole technicienne à une véritable didac-
tique de la parole, permettant une synthèse 
entre éducation et instruction. L'École serait 
ainsi attentive à la qualité d'appropriation 
des savoirs par l'élève, à son "niveau de 
parole" au sein de notre culture. (Prix : 
139,00 FF). 
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G - SÉMIOLOGIE, 
COMMUNICATION, 
LINGUISTIQUE ET 
ÉDUCATION 
Psycholinguistique 
et pathologie du langage 

BACCNO, Thierry COLE, Pascale. 

La lecture experte. Paris : PUF, 1995. 

127 p., fig., bibliogr. (1 p.) (Que sais-
je ? ; 3005.) Er 4 
La recherche dans le domaine de la lecture. 
Reconnaître les mots écrits. Construire le 
sens des phrases. Comprendre le texte. Quel-
ques modèles de lecture. (Prix :40,00 FF). 

TAUVERON, Catherine. Le person-
nage : une clef pour la didactique du 
récit à l'école élémentaire. Neuchâtel : 
Delachaux .et Niestlé, 1995. 318 p., 
tabl., bibliogr. (8 p.) (Techniques et 
méthodes pédagogiques.) gar 11 
Dans le cadre de l'enseignement du français, 
les élèves de l'école primaire sont souvent 
confrontés, dans les récits, aux personnages. 
Mais cette notion est encore mal définie. À 
partir des théories de référence, l'auteur veut 
arriver à une formulation didactique du 
personnage. Il le définit comme "l'acteur que 
le récit pose comme anthropomorphe et qui 
joue un rôle dans la diégèse". Cette notion 
est dépendante d'autres notions, par exemple 
celle du type d'écrit. Le système des person-
nages comprend trois éléments : le narrateur, 
le lecteur, les personnages-acteurs. Un 
modèle d'analyse didactique de la construc-
tion du personnage est proposé ; les diverses 
étapes développées : pour qui écrit-on, quel 
type de lecteur ? en vue de quel effet ? quel 
mode de narration choisir ? homogénéisation 
du personnage, ciblage des informations... 
Dès lors que les problèmes d'écriture sont 
répertoriés, il est possible de leur associer des 
objectifs d'apprentissage et de proposer une 
programmation d'activités, avec une interro-

gation préalable sur les causes profondes des 
difficultés des élèves observées à travers 
leurs productions. Les conceptions didac-
tiques du maître sont-elles à l'origine de ces 
difficultés ? De la part des élèves, une 
conception prédomine : la confusion 
personne/personnage, qui bloque pour la 
majorité d'entre eux, toute représentation de 
la tâche. De la part des maîtres, un certain 
nombre d'obstacles cognitifs s'opposent à la 
mise en place de la construction du person-
nage. Des propositions didactiques sont 
formulées, à partir d'un module d'enseigne-
ment du récit autour du personnage, mis en 
place en CM2. (Prix : 173,00 FF). 

H - BIOLOGIE, CORPS 
IlUIVLIIN, SANTÉ, 
SEXUALITÉ 
Sexualité, éducation sexuelle 

BRENOT, Philippe. L'éducation 
sexuelle. Paris : PUF, 1996. 125 p., 
bibliogr. (1 p.) (Que sais-je ? ; 3074.) 
ira-4 
Les éducateurs (information ou éducation ; 
morale et responsabilité ; les outils pédago-
giques ; les méthodes). Les parents (éduca-
tion ou information ; liberté et interdit ; le 
public et le privé ; maintenir le dialogue). La 
sexualité (Qu'est-ce que la sexualité ? la 
maturation sexuelle ; la sexualité en ques-
tions). (Prix :40,00 FF). 
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K - ORGANISATION 
ET POLITIQUE 
DE L'ÉDUCATION 

Description 
des systèmes éducatifs 

CHROMENKOV, Nicolas A. Les 
nouveaux problèmes de l'école en 
Russie, à la veille du XXIème siècle. 
Dijon IREDU, 1996. 8 p., tabl. (Les 

notes de l'IREDU; 96/3.) mr 4 
L'auteur analyse les nouveaux problèmes 
auxquels sont confrontés les écoles de 
l'Enseignement général mais aussi tout le 
système éducatif du fait des changements 
politiques, économiques, démographiques et 
sociaux survenus en Russie. (Prix : 5,00 FF en 
timbres). 

La formation professionnelle aux Pays-
Bas : réforme et innovation. Paris : 

OCDE, 1994. 253 p., fig., tabl., 

bibliogt dissém. ie. 4 
Cette étude s'inscrit dans les travaux consa-
crés par l'OCDE au rôle nouveau de l'ensei-
gnement technique et de la formation 
professionnelle, chaque pays étant convié à 
étudier les faits récents intervenus dans les 
systèmes nationaux d'enseignement et leur 
capacité d'ajustement à l'évolution de l'em-
ploi et des besoins des jeunes. Elle décrit le 
système actuel d'enseignement technique et 
de formation professionnelle des Pays-Bas et 
passe en revue les nouvelles orientations et 
innovations qui les accompagnent, notam-
ment pour combler l'écart entre l'enseigne-
ment général et l'enseignement professionnel 
(renforcement de l'élément professionnel des 
programmes universitaires, offre de forma-
tion du secteur professionnel équivalente à 
l'offre universitaire...). Quatre domaines d'ac-
tivité sont ensuite examinés en détail : le tou-
risme, l'imprimerie, les technologies de 
l'installation, l'usinage et les systèmes de 
fabrication flexible. (Prix : 195,00 FF). 

Politique de l'enseignement 

CROS, Françoise. ADAMCZEWSKI, 
Georges. L'innovation en éducation et 
formation. Bruxelles : De Boeck uni-
versité & Paris : INRP, 1996. 210 p., 
bibliogr. dissém. (Pédagogies en 
développement.) re 15 
Depuis 1991, un groupe de chercheurs tra-
vaille à l'INRP pour réaliser une banque de 
données rassemblant tous les travaux portant 
sur l'innovation en éducation. Ils ont 
éprouvé le besoin de se réunir avec des 
acteurs de terrain pour étudier ce phéno-
mène, après une étape de réflexion théo-
rique. Quatre grands thèmes de réflexion, qui 
constituent les quatre parties de l'ouvrage, 
ont été au centre de leur travail : 1) Quelles 
sont les significations anciennes et actuelles 
de la notion d'innovation ? Quelles sont les 
approches possibles du processus 
innovateur ? 2) Comment une innovation 
peut-elle se développer et prendre sens dans 
une dialectique féconde avec les institutions 
et dans le cadre de stratégies plus globales ? 
3) Quels sont le pouvoir et le rôle des diffé-
rents acteurs impliqués dans l'action inno-
vante ? 4) Sous quelles formes se construisent 
et se diffusent les innovations en éducation et 
en formation ? 

Géographie de l'école. Paris : Ministère 
de l'éducation nationale, de l'ensei-
gnement supérieur et de la 
recherche, 1996. n° 4,91+49 p. te 8 
Les 33 indicateurs, qui constituent cet 
ouvrage, reprennent avec quelques aménage-
ments, les thèmes abordés dans les précé-
dentes éditions. Présentant des données 
relatives le plus souvent à l'année scolaire 
1994-95, ces indicateurs sont regroupés en 
quatre parties : l'environnement social et 
culturel ; les ressources du système éducatif 
et leur utilisation (la taille des classes, les 
boursiers...) ; le fonctionnement (la scolarisa-
tion de la maternelle à l'université) ; les 
acquis des élèves (CE2, 6ème), les résultats 
internes (proportion de bacheliers...) et 
externes (insertion professionnelle) du sys-
tème éducatif. (Prix : 150,00 FF). 
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Administration 
et gestion de l'enseignement 

Les processus de décision dans 14 sys-
tèmes éducatifs de l'OCDE. Paris : 
OCDE, 1995.139 p., tabl. (Indica-
teurs des systèmes d'enseignement.) 
ta -4 
Cette étude comparative porte sur le proces-
sus de décision (la façon dont ces décisions 
sont prises, le niveau auquel elles le sont) des 
systèmes éducatifs de 14 pays, membres de 
l'OCDE. Une première partie, "Façons de 
faire", présente la méthodologie employée 
pour cette étude, basée sur les textes régle-
mentaires concernant l'enseignement public 
et privé, au niveau élémentaire et secondaire 
(ler et 2e cycle), à travers 34 décisions por-
tant sur quatre domaines : la planification, la 
gestion du personnel, l'attribution et l'utilisa-
tion des ressources. Une seconde partie pré-
sente les résultats, au niveau de décision 
(pour une majorité des pays, la majorité des 
décisions sont prises au niveau de l'établisse-
ment et/ou au niveau local), puis d'une 
façon plus détaillée : les modes de décision 
(la majorité des décisions sont prises en toute 
autonomie, quel que soit le niveau ou le type 
d'enseignement), l'articulation nivéaux et 
modes de décision, les domaines dans les-
quels ces décisions sont prises (une propor-
tion élevée porte sur l'organisation 
pédagogique ; plus l'autonomie de l'établis-
sement est forte, plus nombreux sont ses 
domaines de compétence). En conclusion, 
sont tracés les traits les plus nets du "système 
éducatif moyen". (Prix :120,00 FF). 

MALLET, Daniel. Lycées et collèges : 
recueil des textes de référence à jour au 
1er mai 1995. Paris : Berger-Levrault, 
1995. 365 p. (Guides pratiques Édu-
cation.) ta' 7 
Ce recueil, principalement destiné au person-
nel de direction des lycées et collèges, pro-
pose des textes de référence selon un 
classement thématique et chronologique : 

textes généraux sur l'éducation ; statut, com-
pétences, organisation administrative et 
financière des collèges et lycées--; le projet 
d'établissement ; les élèves ; les personnels. 
(Prix :295,00 FF). 

L - NIVEAUX ET FILIÈRES 
D'ENSEIGNEMENT 

Elémentaire et préscolaire 

Quels objectifs pédagogiques pour 
l'éducation préscolaire (0-7 ans) ? = 
VVhat should be the educational objec-
tives for early childhood education (0-7 
years) ? Paris : INRP, 1995. 241 p. 
tar 15 
Ce document reprend le texte des contribu-
tions bilingues, français et anglais, présentées 
lors du 5e congrès européen sur la qualité de 
l'éducation des jeunes enfants sur le thème : 
"quels objectifs pédagogiques pour l'éduca-
tion préscolaire (0-7 ans) ?". Quelques 
thèmes : Travail d'équipe et partenariat ; La 
scolarisation à deux ans ; Long term 
approaches to educational objectives, a com-
parison of programs ; Educational programs, 
assessment of quality ; Peer interactions ; 
Towards a prosocial education ; Formation et 
partenariat ; Interactions adultes-enfants ; 
Politiques éducatives préscolaires ; 
Teamwork, partnership training ; Politiques 
familiales et leurs effets ; Quelles pratiques 
éducatives préscolaires ? Lire, écrire à l'école 
maternelle... (Document non commercialisé). 

Enseignement technique 

FIGEAT, Madeleine. Les baccalau-
réats professionnels : un espoir ou un 
leurre ? Paris : INRP, 1996. 143 p., 
bibliogr. (1 p.) gr 11 
Quelles sont les spécificités actuelles des 
baccalauréats professionnels dans leurs 
composantes pédagogiques, sociales et 
professionnelles 7 Une enquête qualitative, 
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menée dans deux sections de baccalauréats 
professionnels, l'une dans le secteur indus-
triel (productique-mécanique), l'autre dans le 
secteur tertiaire (commerce-services), fournit 
des éléments de réponse. Au-delà des diffé-
rences apparentes, liées aux caractéristiques 
mêmes de ces bac-pro et aux secteurs d'acti-
vité dont ils relèvent, il existe de nombreuses 
similitudes au sein de ce nouveau label de 
formation, car de par sa finalité essentielle-
ment professionnelle, le bac-pro a pour objec-
tif premier l'intégration à la vie active. 
Contrairement aux autres formes d'alter-
nance pratiquées jusque-là, l'articulation des 
deux pôles École/Entreprise devient ainsi un 
mode de formation intégrée à l'entreprise. À 
travers une série d'entretiens semi-directifs, 
une analyse de contenu permet de préciser le 
fonctionnement de ces bac-pro et de s'inter-
roger sur la pertinence d'un tel processus de 
formation. La présentation valorise, dans 
leur authenticité, de nombreux témoignages 
d'enseignants, de tuteurs et d'élèves. Elle a 
pour but de faire prendre conscience au 
lecteur des enjeux que représentent ces bac-
pro dans un contexte où l'évolution de l'ap-
prentissage et la multiplicité des formations 
en alternance vont avoir sans nul doute des 
incidences grandissantes sur le marché du 
travail. (Prix :90,00 FF). 

Enseignement supérieur 

BORRERO Cabal, Alfonso. 

L'université aujourd'hui : éléments de 
réflexion. Paris : UNESCO & 

Ottawa : CRDI, 1995. XXIV-257 p., 
ill., bibliogr. (23 p.) er 23 
L'enseignement supérieur est devenu un élé-
ment moteur de l'organisation de la société 
moderne, alors que l'enseignement du 
niveau tertiaire connaît une crise dans le 
monde entier. L'UNESCO a tenu une série de 
séminaires, de conférences sur l'enseigne-
ment supérieur, sur lesquels se base l'auteur 
pour présenter "l'université aujourd'hui". 
L'université en tant qu'institution existe 
depuis longtemps. L'auteur retrace cette his-
toire dans une première partie selon une 

approche historique, politique et socio-éco-
nomique. Elle est soumise à des règles d'or-
ganisation et de gestion "saine" qui sont 
rappelées. Elle dispose de ressources 
humaines, professeurs, étudiants, personnels 
de soutien qui ont un rôle à jouer dans l'effi-
cacité du fonctionnement, mais également de 
ressources économiques et financières. Elle a 
des fonctions d'enseignement de recherche et 
de service. Cette notion de service recouvre 
le service à la culture, par l'intermédiaire des 
professions, par la formation continue, par le 
moyen des relations institutionnelles. Elle 
doit ?attacher à une planification et à une 
évaluation. Quel est l'avenir de l'université ? 
Elle doit décider si sa tâche consiste à trans-
mettre aux étudiants l'amour pour ce qui est 
fondamental et créateur, s'interroger sur le 
développement et l'utilité de la science, les 
diverses manières de remplir sa mission de 
service. (Prix : 100,00 FF). 

COWEN, Robert. ed.'World yearbook 
of education 1996 : the evaluation of 

higher education systems. London ; 
Philadelphia : Kogan Page, 1996. X-

214 p., tabl., bibliogr. (21 p.). Index. 

rer 13 
L'un des thèmes majeurs de ce volume est 
l'analyse de l'influence des contextes histo-
rique et politique sur le fonctionnement ou le 
dysfonctionnement des systèmes d'évalua-
tion des systèmes d'éducation supérieure. 
Des experts de divers pays décrivent l'évolu-
tion des moyens d'évaluation en une tren-
taine d'années dans leur pays, donnent leur 
point de vue sur les forces de changement 
qui ont abouti à cette évaluation moderne, 
systématique et tentent de cerner les effets ,à 
court et long terme de ces nouveaux sys-
tèmes d'évaluation. L'analyse des consé-
quences de l'évaluation actuelle n'est pas 
toujours aisée faute de résultats de recherche 
clairs. Cet ouvrage est une cumulation 
d'exemples et ne prétend pas influencer les 
pratiques des divers acteurs, mais il participe 
au processus de discussion qui entraîne 
l'évolution. 
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Diversification of european systems of 

higher education. Francfort ; Berlin : 

Peter Lang, 1995. 100 p., tabl., 

bibliogr. dissém. (Beitrlige zur ver-

gleichenden Bildungsforschung ; 

Bd3.) ur 13 
Cet ouvrage regroupe des analyses de trans-
formation de systèmes d'enseignement supé-
rieur en Europe. Le développement du 
secteur d'éducation non-universitaire est mis 
en relief. La diversification de ce secteur 
d'enseignement "tertiaire" est examinée 
notamment aux Pays-Bas, en France. 
L'évolution des rapports entre l'état de la 
recherche dans l'enseignement universitaire 
et non-universitaire est étudiée. L'influence 
de toutes ces modifications sur l'organisation 
de l'enseignement et de l'apprentissage est 
débattue. (Prix : 128,00 FF). 

Évolution des universités, dynamique 

de l'évaluation. Rapport au Président 

de la République 1985-1995. Paris : La 

Documentation française, 1995. 

135 p., fig. En 4 
Dix ans après sa création, le Comité National 
d'Évaluation (CNE) propose un bilan de son 
action, qui est aussi l'occasion de "jeter un 
regard" sur l'évolution des méthodes d'éva-
luation utilisées. Un bilan du fonctionnement 
même du CNE est proposé : rôle du CNE, 
publications, gestion administrative et finan-
cière. Deux points spécifiques sont ensuite 
abordés. 1) Le point sur trois dossiers impor-
tants : le retour dans les universités évaluées 
une première fois, le devenir des diplômés et 
des personnels IATOS. 2) L'état des travaux 
entrepris en matière d'évaluations par disci-
plines (langues vivantes pour non spécia-
listes, la chimie), et en matière de structures 
et moyens (magistères, politique documen-
taire des universités, les IUFM...). Deux 
"défis" que le CNE devra examiner sont 
enfin précisés : les universités et l'aménage-
ment du territoire, les difficultés des pre-
miers cycles universitaires. Des thèmes de 
réflexion et d'études sont évoqués en conclu-
sion : les enseignements, la politique contrac-
tuelle. (Prix :85,00 FF). 

Gestion de l'enseignement supé-

rieur. Gestion de l'enseignement supé-

rieur, 1995, n'3, p. 285-433, fig., 

bibliogr. dissém. te 4 
1) Pouvoirs publics et universités : l'évolu-
tion des rapports aux États-Unis ; Les rap-
ports d'ordre financier dans la Province de 
Valence ; Les exigences de transparence au 
Canada ; Réconcilier transparence et autono-
mie ; Les incidences d'une nouvelle législa-
tion sur les changements organisationnels ; 
Une typologie des mécanismes de coordina-
tion. 2) Évaluation : différents points de vue 
des pouvoirs publics ; Dix principes pour 
une bonne évaluation. 3) Évolution en 
Europe Centrale et Orientale : Écoles de ges-
tion en Pologne ; Perspectives pour l'admi-
nistration des entreprises ; Évolution du 
corps enseignant en Estonie. (Prix : 
100,00 FF). 

LASZLO, Pierre. Les universités amé-

ricaines. Paris : Flammarion, 1996. 

127 p., bibliogr. (1 p.) Index. 

(Dominos.) ne 4 
L'auteur, professeur à l'École Polytechnique 
et enseignant dans huit universités améri-
caines, présente ici ces universités que l'on 
pense souvent bien connaître. Une première 
partie est une présentation de ces 
universités : origine, enseignants, étudiants, 
financement, ressources financières et intel-
lectuelles (bibliothèques, presses universi-
taires). Une seconde partie décrit cette société 
en modèle réduit, où "l'apprentissage du 
capitalisme est celui de la compétition, d'un 
darwinisme social où le marché sélectionne 
impitoyablement les plus aptes à y survivre 
et à s'y enrichir" et compare les universités 
américaines et françaises. Ces universités 
connaissent des difficultés conjoncturelles et 
structurelles, qui pourraient permettre aux 
établissements européens de les rattraper en 
gardant leur authenticité, de viser à un 
niveau d'excellence comparable. (Prix : 
39,00 FF). 
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RENAUT, Alain. Les révolutions fie 
l'université : essai sur la modernisation 
de la culture. Paris : Calrnann-Lévy, 
1995. 281 p. (Liberté de l'esprit.) 
ur 13 
À travers l'examen critique de quelques-uns 
des débats qui ont marqué l'histoire universi-
taire, l'auteur veut "mettre en évidence les 
révolutions qui, selon un processus non clos, 
ont modifié et problématisé l'image sociale 
des universités et de leurs fonctions", dans 
une perspective comparative. Ces débats 
sont au nombre de quatre. 1) L'invention des 
Univernités, à l'époque médiévale et son 
héritage, adapté par le Canada. 2) La réfé-
rence allemande. Longtemps le modèle alle-
mand du début du 19e a fasciné les Français, 
modèle marqué par une autonomie institu-
tionnelle (définition du programme, organi-
sation des cours. "Avoir des universités 
comme l'Allemagne en a" (1890, Louis 
Liard). 3) L'élitisme républicain. C'est de la 
Troisième République que date le dernier 
débat français sur les universités, avec un 
engagement des intellectuels, sociologues, 
historiens, philosophes. La recomposition de 
l'Université, la définition et la mise en oeuvre 
de la politique républicaine ont forgé une 
conception française de l'Université qui 
détermine encore très profondément le pré-
sent. 4) Culture ou professionnalisation ? 
Alternative complexe qu'illustrent depuis 
une trentaine d'années les débats qui traver-
sent l'université américaine. Ce processus 
analysé par l'auteur fait apparaître le coût 
extrême d'une "professionnalisation 
aveugle" : "l'extraordinaire déficit des 
valeurs qu'induirait à terme un abandon 
sans retenue de l'Université à la culture du 
professionnalisme". Dans les perspectives 
qui constituent la conclusion, l'auteur déve-
loppe les quatre principes qu'une politique 
universitaire ne peut pas ne pas prendre en 
compte : instairner un moratoire des 
réformes, organiser le débat, instituer l'auto-
nomie, promouvoir la culture générale. 
(Prix : 148,00 FF). 
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Education des adultes, 
formation continue 

Apprendre au-delà de l'école : nouvelles 
offres d'enseignement et nouvelles 
demandes de formation. Paris : OCDE, 
1995. 62 p., bibliogr. (2 p.) 
(Documents OCDE.) Ir 4 
Ce document s'inscrit dans le cadre de la 
Conférence "Apprendre au-delà de l'école 
(1994, Paris)". Plus que des communications, 
il rassemble des points de vue et des perspec-
tives sur le thème de l'offre et de la demande 
de formation dans la société évolutive 
contemporaine. Le processus de diversifica-
tion auquel sont soumises cette offre et cette 
demande est analysé ; des perspectives 
concernant l'apprentissage, l'apprenant, les 
modes d'apprentissage sont envisagées. 
L'infrastructure pédagogique est l'élément 
central du dispositif de formation conçu pour 
offrir diverses options aux nouveaux 
"consommateurs de formation". Trois élé-
ments semblent pertinents pour créer une 
infrastructure qui "supprime le maximum 
d'obstacles à un apprentissage allant au-delà 
de la scolarité : une infrastructure de forma-
tion ouverte, adaptée à un apprentissage effi-
cace, indépendante des lieux. Les 
perspectives envisagées concernent le 
recours aux technologies nouvelles pour la 
création d'un nouvel environnement de la 
formation et l'enseignement au-delà de l'É-
tat-nation. Les pouvoirs publics peuvent 
exercer une influence sur l'éducation perma-
nente, par la mise en valeur de nouvelles 
technologies, le financement de certains sec-
teurs, la promotion des changements institu-
tionnels. La perspective envisagée concerne 
les responsabilités du secteur public. Les 
principes applicables à l'apprentissage au 21e 
siècle sont précisés en conclusion. 
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TOUPIN, Louis. De la formation au 

métier : savoir transférer ses connais-

sances dans l'action. Paris : ESF, 1995. 

208 p., fig., tabl., bibliogr. (9 p.). 

Index. (Pédagogies.) re 22 
Les études sur les pratiqties de formation 
continue des adultes mettent en relief la diffi-
culté de transférer les connaissances acquises 
en formation dans la vie persomielle ou pro-
fessionnelle. Cet ouvrage aborde les enjeux et 
les stratégies qui accompagnent un processus 
de transfert de connaissances. Cette 
démarche est formalisée pare un modèle d'ac-
compagnement du transfert de connais-
sances à l'intérieur de pratiques sociales 
spécifiques. Ce .modèle permet de s'interro-
ger sur les principales composantes sociales 
et cognitives du transfert de connaissances, 
sur les facteurs qui influencent l'articulation 
optimale de ces composantes, et enfin sur les 
formes d'ingénierie pédagogique qui favori-
sent l'appropriation et l'utilisation de nou-
velles connaissances. (Prix : 155,00 FF). 

Enseignement privé 

et confessionnel 

La laïcité. Pouvoirs, 1995, n° 75, 

188 p. re 4 
Au sommaire : La laïcité et ses contraires 
(René Rémond) ; La laïcité, valeur de la 
République (Alain Bergougnioux); La laïcité, 
vue d'en face (Gérard Defois) ; Laïcité, 
connais pas : Allemagne, Canada, États-Unis, 
Royaume-Uni (Jacques Zylberberg) ; La laï-
cité à l'épreuve du siècle (Alain 
Finkiellcraut) ; Laïcité et démocratie (Michel 
Wieviorka) ; Le juge et la laïcité (Yves 
Madiot) ; Laïcité : la parole à la défense... 
(Anne-Marie Franchi) ; Les groupes de pres-
sion du privé ; La lettre de Jules Ferry aux 
instituteurs (François Ernenwein). (Prix : 
95,00 FF). 

M - PERSONNELS 

DE L'ÉDUCATION 

ET DE LA FORMATION 

Les enseignants 

CHIESA, Laura. PÉCLAT, Valérie. 

STRUB, Iris. L'image du métier d'en-
seignant chez les formateurs. 
Lausanne : CVRP, 1995. 29 p., 
graph., tabl., bibliogr. (1 p.) sa-4 
Cette étude porte sur les représentations que 
les formateurs des différents instituts de for-
mation des maîtres du canton de Vaud se 
font du métier d'enseignant. Un question-
naire leur a été adressé, portant sur quatre 
grands thèmes de questions : les caractéris-
tiques du métier (les contraintes et avan-
tages, les risques...) ; les intérêts et 
motivations (les raisons du choix de la pro-
fession); la formation des maîtres ; formation 
et pratique (les usages de la théorie acquise 
durant la formation...). Les résultats sont 
comparés à ceux de deux enquêtes réalisées 
auprès des normaliens et des gymnasiens. 
Cette comparaison fait apparaître que, quel 
que soit le niveau de la population interro-
gée, les représentations tendent toujours vers 
le même idéal, composé d'un ensemble de 
valeurs et de normes sociales qui traversent 
notre société. (Document gratuit). 

GOLD, Yvonne. ROTH, Robert A. 

Teachers managing stress and preven-
ling burn-out : the professional health 
solution. London ; Bristol (Pa) : 
Palmer, 1993. X-208 p., tabl., 
bibliogr. (6 p.). Index. ive 11 
Des enquêtes sur de larges échantillons ont 
révélé l'importance du stress et de Imusure" 
chez les enseignants, qui a atteint un niveau 
affectant gravement le processus d'enseigne-
ment-apprentissage. De plus, les critiques 
envers l'enseignement conduisent fréquem-
ment à "l'accusation de la victime". Le 
manque de reconnaissance de la profession 
enseignante s'est aggravé au cours des 
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récentes années. Actuellement, le système 
éducatif n'a pas réellement pris en compte ce 
problème. Cet ouvrage propose une nouvelle 
théorie des causes de stress et d'usure. Les 
auteurs veulent aider les intéressés à réfléchir 
sur leur cas psychologique personnel, afin de 
découvrir dans quelles circonstances ils res-
sentent le stress ou la lassitude et de mettre 
au point des parades immédiates et des solu-
tions à long terme. La conception d'un pro-
gramme scolaire, la gestion d'un style de vie, 
l'amélioration des capacités de communica-
tion sont étudiées dans la perspective d'une 
réussite professionnelle. 

HARRIS, Kevin. Teachers : construc-

ting the future. London ; 
'Washington : Filmer, 1994. VIII-141 

p., bibliogr. (22 p.). Index. re 23 
L'auteur propose une réflexion sur l'évolu-
tion du rôle des enseignants dans le cadre 
des transformations sociales, politiques, éco-
nomiques, de la société occidentale capita-
liste. L'historique 4e la profession et de ses 
luttes politiques est mis en lumière ainsi que 
la dégradation du statut professionnel et 
social des enseignants dans la société actuelle 
en raison de la conception instrumentale de 
la scolarité dans un contexte de rationalisme 
économique. Selon K. Harris, les enseignants 
doivent se protéger contre le potentiel des-
tructeur des lois de maiché à l'égard de la 
démocratie et de l'autonomie individuelle, en 
développant au cours de leur formation la 
compétence professionnelle et, l'esprit cri-
tique, afin d'être reconnus comme experts et 
associés à la construction d'un avenir social 

,conforme à l'idéal démocratique. (Prix : 
£12,95.) 

ROBERT, André. Le syndicalisme des 

enseignants. Paris : CNDP ; La 

Documentation française, 1995. 

175 p., bibliogr. (5 p.) (Systèmes 

éducatifs.) ce 11 
Face à l'érosion qu'il subit, le syndicalisme 
enseignant est-il un phénomène d'arrière-
garde 7 Les enseignants sont-ils. conserva-
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leurs, retardataires, leurs organisations syn-
dicales des survivances bureaucratiques ou 
alors font-elles preuve d'une inventivité, per-
mettant de répondre aux aspirations 
actuelles d'une fraction importante de la cor-
poration 7 Pour tenter de mieux cerner la réa-
lité du monde syndical enseignant, l'auteur a 
réalisé une analyse avec des approches diver-
sifiées. Phénoménologique : l'image actuelle 
de l'influence des syndicats dans l'enseigne-
ment aujourd'hui (SGEN-CFDT, SE, PSU, 
SNE, CGT-FO...). Historique : les grandes 
étapes, jusqu'à la Première Guerre mondiale, 
l'Entre-deux-guerres, l'après Seconde Guerre 
mondiale. Sociologique : qui sont les ensei-
gnants syndiqués ou non syndiqués dans le 
premier, le second degré. Idéologique : par 
une analyse de contenu d'un certain nombre 
de documents syndicaux (presse syndicale, 
documents électoraux). Les relations entre 
l'administration et les syndicats. Le syndica-
lisme enseignant s'est trouvé face à d'autres 
organisations : les amicales, les associations 
catégorielles, les coordinations... Quel est son 
avenir ? Face à un affaiblissement général, on 
peut penser qu'un modèle alternatif verra le 
jour, plus conforme aux aspirations des nou-
velles générations, dans une "multiréféren-
tialité", qui pourra le mettre en position 
favorable face aux tensions internes de l'en-
seignement. 

Formation des enseignants 
et des formateurs 

NIMIER, Jacques. La formation psy-

chologique des enseignants. Paris : 

ESF, 1996. 135+86 p., bibliogr. (4 p.). 

Index. (Formation permanente en 
sciences humaines.) tar 4 
Cet ouvrage propose une réflexion, une 
méthodologie ett une formation psycholo-
gique des enseignants, en formation initiale 
ou continue, aux formateurs des MAFPEN, 
des GRETA, des tuteurs. Une partie, théo-
rique, aborde sous forme d'exposés les points 
suivants : Pourquoi une formation psycholo-
gique des enseignants 7 (enseigner devient 
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un métier, comment tenir compte de la spéci-
ficité des enseignants). Comment mettre en 
place cette formation (les objectifs ; prin-
cipes de fonctionnement ; le cadre institu-
tionnel; le cadre de fonctionnement de la 
formation). ler axe de formation : la 
construction des connaissances (une nouvelle 
vision de la personne, des savoirs, de la 
logique). 2ème axe de formation : l'écoute de 
soi, l'écoute de l'autre (la complexité de 
l'écoute ; l'écoute de la relation). 3ème axe de 
formation : l'interaction dans les relations (la 
notion d'interaction, relation duelle et rela-
tion ternaire...). Comment animer des stages 
de formation psychologique (les animateurs ; 
les moyens d'action des animateurs ; l'écoute 
du groupe). Une partie, applications pra-
tiques, propose une série d'exercices : le pro-
jet pédagogique et sa transmission ; la 
distance entre deux personnes, les images 
parasites..., des exemples d'un schéma géné-
ral de formation psychologique et de ques-
tionnaire d'évaluation, des modèles de 
programme de séminaire, un programme 
d'autoformation. (Prix : 135,00 FF). 

Les formateurs 
et les éducateurs 

Accueillir le jeune enfant : quelle pro-

fessionnalisation ? Ramonville Saint-

Agite : Érès, 1995. 303 p., bibliogr. 

(9 p.) er 23 
Ce travail est issu de la réflexion de profes-
sionnelles de la petite enfance, de chercheurs, 
l'objectif étant d'élaborer un outil de gui-
dance pour les professionnels du terrain et 
d'aide à la décision pour les responsables 
politiques et administratifs. On ignore trop 
souvent que les métiers de la petite enfance 
sont du domaine des professions, exigeant 
une formation approfondie. Les contribu-
tions de la première partie mettent l'accent 
sur les spécificités de la fonction d'accueil : 
les différences entre fonction parentale et 
fonction d'accueil ; les divers éléments qui 
constituent la fonction d'accueil (les lieux, les 
relations avec les parents...) ; l'accompagne-

ment psychique du tout-petit : "le savoir être 
et agir" ; la relation d'attachement qui se 
crée, par les soins donnés à l'enfant, est 
essentielle à son développement ; le projet 
éducatif dont le but est de soutenir les rela-
tions éducatives et d'améliorer la qualité de 
l'accueil. La seconde partie traite de la forma-
tion des professionnels de la petite enfance, 
qui demande d'abord de préciser les objectifs 
de cette formation, les savoirs à transmettre 
(liés au développement de l'enfant, la 
connaissance des familles, aux pratiques...). 
Le processus de formation est un assemblage 
de divers processus (construction identitaire, 
appropriation de connaissances, réélabora-
tion active des représentations, transposition 
ou identification). Il requiert des méthodes, 
un cadre institutionnel, une formation du 
personnel d'encadrement: L'enjeu de cette 
professionnalisation de l'accueil du jeune 
enfant est la qualité de l'éducation. En 
annexes, figurent quatre textes (deux 
enquêtes sur les assistantes maternelles ; un 
séminaire de formation, l'évolution d'un 
groupe de formation d'AISEM). (Prix : 
160,00 FF). 

Personnels de l'éducation 
et de la formation 

GRÂCE, Gérald. School leadership : 

heyond education management : an 

essay in policy scholarship. London ; 

Washington : Falmer, 1995. VIII - 

230 p., bibliogr. (8 p.). Index. sr 23 
Cet ouvrage s'intéresse à la notion de direc-
tion, de "leadership" qui prend une impor-
tance grandissante dans l'étude des 
politiques d'éducation. Il dresse un tableau 
de l'évolution historique et culturelle des 
aspects pédagogiques et administratifs de la 
tâche du chef d'établissement, commente 
l'état actuel du débat politique, idéologique 
et pédagogique sur la nature de la direction 
d'école. L'influence de la Nouvelle droite 
promotrice de la loi du marché, des éduca-
teurs, des théoriciens ainsi que des parties 
prenantes dans le secteur éducatif, direc-
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teurs, responsables, professeurs, parents et 
élèves est analysée. Les comptes rendus de 
recherches sur le terrain menées avec la 
coopération de 88 directeurs d'écoles pri-
maires et secondaires britanniques permet-
tent d'éclairer les nouvelles relations de 
pouvoir, le rôle de gestion, de "marketing", 
de reconception des programmes qui incom-
bent aux directeurs. 

N - ORIENTATION, EMPLOI 

Orientation scolaire et 
professionnelle 

JOUVENET, Louis Pierre. Éduquer 
l'élève au choix professionnel. Lyon : 

CEDP, 1995. 169 p., bibliogr. (5 p.) 

(Champ de réflexion, champ d'ac-

tions.) er 4 
Comme le soulignent la loi d'orientation 
(1989), la loi quinquennale (1993), l'élève est 
au centre du processus éducatif, il faut l'aider 
à élaborer son projet personnel et profession-
neL Tel est l'objectif de cet ouvrage.: fournir 
aux enseignants des outils théoriques, 
méthoclologiques,et pratiques, leur permet-
tant de développer cette compétence. Une 
première partie, générale, porte sur le projet : 
définition de la notion de projet, le concept 
d'éducabilité professionnelle, de socialisa-
tion, les conditions d'émergence du projet 
(des représentations déterminantes, la forma-
tion des enseignants). La seconde partie est 
consacrée à la construction du projet profes-
sionnel : le repérage des gisements éducatifs 
et professionnels, les outils structurels et 
pédagogiques, la mise en oeuvre de cette 
construction (le diagnostic de l'existence du 
projet, les apprentissages constructeurs...), 
relation école-entreprise. En conclusion, l'au-
teur souligne la nécessité d'une triple lecture 
du projet personnel et professionnel de 
l'élève : psychologique, pédagogique et phi-
losophique. (Prix :100,00 FF). 
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Emploi 

Contre une société éclatée : forma-
tion et insertion ? Revue politique et 
parlementaire, 1995, n° 979, 95 p., 
tabl. gar 4 
Au sommaire : Contre une société éclatée : 
Formation et insertion ? Dix questions à 
Jacques Barrot (propos recueillis par 
Bertrand Cluzel) ; Formation, insertion : une 
histoire et des objectifs complexes (Jean 
Ueberschlag, Claude Goasguen) ; Le devoir 
d'insertion à l'égard des jeunes : concevoir 
globalement, agir localement (Roland 
Moreau) ; Le choix du modèle à plusieurs 
vitesses (Stéphane .Léage) ; La détérioration 
du lien social : perceptions individuelles, réa-
lités collectives (Bertrand Munier). (Prix : 
75,00 FF). 

Formation, passeport à renouveler. 

Projet, 1996, n°244, 126 p. er 4 
Forme-t-on trop de diplômés ? (C. Thélot). 
Échec scolaire : de quoi parle-t-on (B. 
Charlot). Le baccalauréat au lendemain 
d'une révolution (J. Lesoume). Formation et 
emploi, enquête sur une relation 
(J. Lamoure). Pour une formation qualifiante 
(B. Schwartz)... (Prix : 65,00 FF). 

0 - ENVIRONNEMENT 
ÉDUCATIF 
L'établissement scolaire 

HOUSSAYE, Jean. Autorité ou éduca-
tion ? Entre savoir et socialisation : le 
sens de l'éducation. Paris : ESF, 1996. 

190 p., bibliogr. (8 p.) (Pédagogies.) 
ra- 23 
L'autorité existe-t-elle ? Doit-elle exister à 
l'école ? Mais qu'est-ce que l'autorité ? Les 
définitions que l'on peut proposer ne sont 
que des réponses,pas des points de départ ; 
elles ne pourraient résoudre qu'artificielle-
ment les problèmes que pose l'autorité à 
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l'école. J. Houssaye trace d'abord le tableau 
de la situation actuelle (constats et explica-
tions, l'image de l'autorité est contrastée et 
l'aspect répressif massivement présent) et 
passée (la longue plainte du désordre, aux 19 
et 20e siècles). La question de l'autorité n'est 
pas une idée neuve, mais "comment s'en 
débarrasser" 7 Différentes disciplines sont 
appelées à l'aide : la psychologie, la psycha-
nalyse (le salaire de la peur), la sociologie 
(comment légaliser le coup de force 7), la phi-
losophie (quelle légitimité pour la loi à 
l'école 7), la pédagogie (sur quoi fonder le 
vivre-ensemble à l'école 7). L'autorité reste 
un problème permanent, parce que le "rap-
port d'autorité exclut le rapport à l'autre et 
fuit la question du vivre-ensemble. Refus de 
l'école et de l'éducation, l'autorité permet de 
penser l'un et l'autre". L'auteur privilégie 
trois entrées pour effectuer cette approche : le 
triangle pédagogique, la socialisation, le sens 
de l'éducation. Il faut choisir entre éducation 
et autorité, l'autorité "signe l'échec de l'édu-
cation à l'école". Elle ne peut être une solu-
tion. Elle n'existe pas. (Prix : 142,00 FF). 

"Pourvu qu'ils m'écoutent..." : disci-

pline et autorité dans la classe. Créteil : 

CRDP, 1995. 214 p. (Champ pédago-

gique.) ur 4 
Il s'agit de neuf mémoires professionnels, 
rédigés par des professeurs stagiaires qui ont 
tous, pour fil directeur, la discipline et l'auto-
rité dans la classe. Ils émanent majoritaire-
ment de femmes, stagiaires de disciplines 
littéraires. Face à des attitudes inattendues, 
non scolaires, des élèves, les enseignants-
débutants essayent de se faire entendre, 
d'établir leur autorité, une autorité de com-
pétence. Ils ne connaissent ni l'attitude géné-
rale ou particulière des élèves, ni leur propre 
personnalité en tant qu'enseignants. Sujets 
des mémoires : de la discipline à l'autonomie 
(5e) ; discipline et enseignement du français 
(4e) ; l'autorité, un enjeu important (6e) ; les 
comportements de l'élève (5e) ; la discipline 
dans une classe (2e) ; autorité et discipline 
(6e) ; du bon usage des règles (5e) ; compor-
tement des élèves et conception des cours 

(2e, le et terminale) ; enseigner en zone sen-
sible, adapter ses stratégies (2e). Une 
réflexion de J.-Y. Rochex : Éloge des commen-
cements et une postface de D. Dussaussois : 
La formation en seconde année d'IUFM 
concluent ce document. (Prix : 80,00 FF). 

L'environnement pédagogique 

IZARD, Hélène. L'école primaire : 
temps, espaces et acteurs. Paris : 

L'Harmattan, 1995. 326 p. (Éduca-
tion et formation : références.) lm 23 
Trois facteurs ont marqué le fonctionnement 
actuel de l'école primaire : les lois de la 
décentralisation (juillet 1983), la loi d'orienta-
tion de juillet 1989 et les mesures législatives 
qui constituent la "nouvelle politique" pour 
l'école primaire, la politique d'aménagement 
des rythmes de vie des enfants (ARVE). 
Chacun de ces facteurs fait l'objet d'une 
étude, dans le but de répondre à la question : 
en quoi et comment marquent-ils l'émer-
gence de transformation de conception et de 
fonctionnement de l'école vers une autre 
école en train de se construire 7 Une qua-
trième partie, qui constitue la part la plus 
importante de l'ouvrage, est constituée des 
textes intégraux des références officielles sur 
les aménagements des rythmes de vie des 
enfants 1984-1993 et d'une bibliographie 
sélective, les ouvrages étant classés selon le 
type de document. La cinquième et dernière 
partie propose des outils pour l'analyse et 
l'action. (Prix : 160,00 FF). 

Les formations en alternance : spécifici-

tés françaises et position des organisa-

tions internationales. Paris : INRP, 

1996. 68 p., bibliogr. (9 p.) 
(Documents et travaux de recherche 

en éducation ; 12.) et 23 
La formation par alternance fait aujourd'hui 
partie des thèmes autour desquels s'organise 
le débat public sur la formation, le chômage 
et plus largement sur l'avenir de la société 
française. Ces formations peuvent être quali-
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fiées de "plurielles", qu'il s'agisse des bas 
niveaux de qualification ou des formations 
supérieures, ou de la manière dont cette pro-
blématique est traitée, à savoir sous statut 
scolaire ou non. Les formations en alternance 
ne renvoient pas expressément à la seule 
volonté de professionnalisation mais à un 
effort de construction d'une culture, sensible 
aux transformations de la société, et ainsi 
plus directement liées aux réalités sociales. 
L'alternance pose d'entée de jeu la question 
des équilibres d'espaces à construire, de cer-
tifications à produire, puis celle des acteurs 
intervenant dans la mise en oeuvre : les ensei-
gnants, les formateurs, les enseignés... Enfin, 
elle pose la question de la qualité : préoccu-
pation d'actualité dans le cadre européen ; 
car, de toute évidence, ne poser ces questions 
qu'au plan national nous priverait d'infor-
mations capitales sur la nature et les finalités 
des formations en alternance. La recherche 
aujourd'hui a donc pour mission d'investir 
dans le sens de cette évolution européenne 
des formations en alternance afin 
d'apprécier : les aspects pédagogiques origi-
naux qu'elles offrent, les compétences 
qu'elles développent, les transformations du 
système d'éducation et de formation, voire 
de production, qu'elles suggèrent. Cette jour-
née d'études et de réflexion sur les forma-
tions par alternance en Europe est un des 
chantiers qui permet d'introduire une dimen-
sion européenne active et coopérative dans le 
champ des recherches conduites à l'INRP. 
(Prix : 40,00 FF). 

P - MÉTHODES 
D'ENSEIGNEMENT 
ET ÉVALUATION 
Pédagogie 

COHEN, Arlette. HUGON, Marie-

Anne. Nouveaux lycéens, nouveaux 

pédagogues. Paris : L'Harmattan ; 

INRP, 1995. 221 p., bibliogr. (4 p.) 

(CRESAS ; 12.) ta' 11 
En dix ans, les lycées d'enseignement général 
se sont ouverts à un plus large public. Se 

pose aujourd'hui pour les enseignants une 
question centrale : comment transmettre les 
connaissances requises à des élèves inégale-
ment préparés à suivre les enseignements en 
lycée ? Partant d'une analyse du rapport aux 
apprentissages et à l'expérience scolaires 
exprimé par des élèves de classe de seconde, 
les auteurs présentent les pratiques pédago-
giques mises en œuvre dans ces établisse-
ments en réponse aux besoins manifestés. 
Ces pratiques associent mise en cohérence 
des disciplines entre elles, organisation de 
travaux de recherche par petits groupes hété-
rogènes et recherche systématique de liens 
entre les apprentissages scolaires et les expé-
riences extra-scolaires. Il apparaît ainsi qu'il 
est possible dans le système scolaire, tel qu'il 
est, avec ses contraintes de programmes et 
d'horaires, de développer des pédagogies 
reposant sur une conception interactiormiste 
et constructiviste des apprentissages. (Prix : 
120,00 FF). 

FILLOUX, Jean-Claude. Tolstoï péda-

gogue. Paris : PUF, 1996. 126 p., 

bibliogr. (1 p.) (Pédagogues et péda-

gogies). cet 4 
Courte biographie de L.N. Tolstoï (1928), et 
présentation de son oeuvre pédagogique 
constituent la première partie du livre. En 
1859, il grée sur ses terres de Isnaïa Poliana, 
une école pour les enfants des moujiks. En 
1872, il rédige un syllabaire, guide pour aider 
les maîtres à suivre les méthodes d'instruc-
tion qu'il a expérimentées. Tolstoï se montre 
très critique à l'égard de l'école de son temps. 
Pour lui, une saine activité pédagogique est 
basée sur l'échange de savoirs ; le pédagogue 
doit partir du doute, être en questionnement, 
remettre en question son désir même d'ensei-
gner. L'éducation doit prendre la forme d'Un 
rapport libre d'instruction: Des extraits de 
textes composent la seconde partie : articles 
de la revue Isnaïa Poliana, articles pédagor 
gigues (l'éducation et la culture ; le progrès et 
la définition de l'instruction...), lettres, frag-
ments de son journal. (Prix :46,00 FF). 
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GOTOVITCH, Louise. Makarenko 

pédagogue praticien. Paris : PUF, 

1996. 126 p., bibliogr. (4 p.) 

(Pédagogues et pédagogies ; 9.) nr 4 
Uceuvre, les théories de Anton Séménovitch 
Makarenko (1888-1939) sont présentées dans 
une première partie, en étant resituées dans 
le contexte historique de l'époque. Ses prioe. 
cipes : aborder chaque être huniain avec une 
hypothèse optimiste, exiger d'autant plus de 
l'homme qu'on l'estime davantage. Ses objec-
tifs : pour créer l'homme nt:niveau, bâtir la 
collectivité nouvelle, apprendre à vivre ; la 
collectivité, un lieu de vie, éduque l'individu. 
Une seconde partie propose des extraits de 
ses principaux textes : Poème pédagogique, 
problèmes de l'éducation scolaire sovié-
tique..., selon un classement qui reprend les 
théories défendues par Makarenko. (Prix : 
46,00 FF). 

LADSOUS, Jacques. lanusz Korczak. 

Paris : PUF, 1995. 124 p., bibliogr. 

(1 p.) (Pédagogues et pédagogies) 

se 4 
Brève présentation chronologique de la vie et 
de l'oeuvre de Janusz Korczak (1878-79 (?)-
1942), puis parcours des principaux textes 
extraits du Roi Mathias ler, Quand je rede-
viendrai petit, Droit de l'enfant au respect... 
(Prix :45,00 FF). 

Les chemins de l'apprentissage :,l'ac-

tualité des méthodes d'éducation nou-

velle". Paris : Retz, 1996. 151 p., 

bibliogr. dissém. (Éducation active 

et société.) te 4 
Les différentes contributions de cet ouvrage 
sont Vceuvre de chercheurs en éducation, 
d'experts en formation d'adultes, d'ensei-
gnants, de responsables des CEMEA, propo-
sées lors d'une semaine d'étude sur le thème 
de l'apprentissage. Une première partie porte 
sur "Là pédagogie de l'apprentissage" 
(F. Best, B. Aumont, P. Meirieu, ...). Une 
deuxième partie est consacrée à "Des pra-
tiques d'apprentissage en milieu scolaire et 

périscolaire, l'expérience des CEMEA" 
(F. Chobeaux, G. Castellani...). Une troisième 
partie à "Des pratiques d'apprentissage au 
service des publics en difficulté" (B. Dovet, 
E. Perry). (Prix :98,00 FF). 

SEMEL, Susan F. The Dalton school : 

the transformation of a progressive 

school. New York ; Berlin : Peter 

Lang, 1992. XIX-205 p., bibliogr. 

(17 p.). Index. (Ameriéan university 

studies : education ; 34.) Be 13 
Cet ouvrage retrace l'histoire de l'école pilote 
Dalton fondée en 1919 à New York, dans• l'es-
prit de M. Montessori et J. Dewey. Le pro-
gramme -"Dalton plan"- était centré sur 
l'enfant et faisait de l'école une sorte de com-
munauté démocratique. De même que le 
mouvement progressiste de l'éducation, ce 
programme novateur a connu des transfor-
mations et subi des influences contraires, 
notamment un retour en faveur des pro-
grammes centrés sur le contenu des connais-
sances de base ("back to basics"). Bien que 
l'école ne soit plus la même que celle de sà 
fondatrice, Helen Parkhurst, elle reste atta-
chée à une pédagogie suivant les besoins de 
l'enfant dans une société devenue multicul-
turelle, et impliquée dans la vie de la com-
munauté environnante. (Prix : 148,00 FF). 

Organisation pédagogique 

Pluralité culturelle et éducation en 

Suisse. Etre migrant IL Berne : Peter 

Lang, 1995. 472 p., tabl., bibliogr. 
(36 p.) (Exploration : cours et contri-

butions pour les sciences de l'édu-

cation.) re 15 
Un premier volume "Etre migrant. Approche 
des problèmes socioculturels et linguistiques 
des enfants migrants en Suisse" était paru en 
1981 ; le point de départ en était les pro-
blèmes scolaires des enfants de travailleurs 
étrangers. Un peu plus de dix ans après, où 
en est-on 7 Des chercheurs se sont réunis 
pour tenter de dresser un bilan. Leurs contri-
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butions abordent cinq thèmes de réflexion. 1) 
Les contextes sociaux de la pluralité cultu-
relle dans l'enseignement : le développement 
de la pédagogie interculturelle en Suisse; la 
présence démographique des étrangers ; la 
réussite scolaire ; la politique linguistique. 2) 
Situations et problèmes linguistiques : les 
aspects linguistiques des migrations ; l'acqui-
sition des langues première et seconde ; le 
bilinguisme... 3) École et éducation intercul-
turelle: la pédagogie interculturelle dans la 
formation des enseignants ; les arbres généa-
logiques... 4) Formation postobligatoire et 
animation culturelle : les jeunes étrangers et 
la formation professionnelle ; l'éducation des 
adultes par les migrants ; les associations 
d'étrangers... 5) Quelques perspectives pour 
la recherche. 

Méthodes d'enseignement 
et méthodes de &avait 

BURDESS, Neil. The handbook of stu-

dent skills. New York ; Sydney : 

Prentice Hall, 1991. VII-184 p., 

'bibliogr. (4 p.). ,Index. Er 9 
L'auteur propose un guide aux étudiants de 
première année (plus spécifiquement les étu-
diants en lettres et en sciences humaines) qui 
les aidera à acquérir les compétences, les 
savoir-faire nécessaires à la construction de 
leur apprentissage, à k rédaction de leurs 
travaux personnels (gestion i du temps sco-
laire, utilisation des ressources documen-
taires, méthodes de dissertation). (Prix : 
184,00F?). 

COLIN, Michèle. CORIDIAN, 

Charles. Les produits éducatifs para-

scolaires : une réponse à l'inquiétude 

des familles ? Paris : INRP, 1996. 

135 p., tabl., bibliogr. (2 p.) Err 11 
Cahiers de vacances, annales d'examen, 
presse pour les jeunes, encyclopédies, guides 
de grammaire et d'orthographe, cahiers de 
soutien, guides et mémentos, cassettes de 
langues, logiciels... les produits éducatifs 

parascolaires ne cessent de se multiplier et de 
se diversifier. Le parascolaire n'est plus 
confiné au fond des librairies et, en rejoi-
gnant les circuits de grande distribution, 
entre dans une nouvelle logique concurren-
tielle. Cette enquête sur les auxiliaires péda-
gogiques extrascolaires analyse l'offre, en 
présentant les démarches des éditeurs. Elle 
traite des utilisations au collège, par les 
enseignants et dans le cadre du CDI. Elle 
s'attache plus particulièrement aux 
demandes des familles, liées à un souci crois-
sant de réussite scolaire des enfants. À tra-
vers l'étude de ce marché aux marges de 
récolé/ c'est donc la question du suivi et de 
l'accompagnement de la scolarité dans le 
cadre familial qui est abordée sous un jour 
nouveau. (Prix :85,00 FF)., 

Curriculum et programmes 
d'enseignement 

PINAR, William R REYNOLDS, 

William M. SLATTERY, Patrick. 

TAUBMAN, Peler M. Understanding 

curriculum : an introduction to the 

study of historical and contemporary 

curriculum discourses. New York ; 

Washington : Peter Lang, 1995. 

XVIII-1143 p., bibliogr. (166 p.). 

Index. (Counterpoints ; 17.) or 23 
Les auteurs passent en revue tous les sec-
teurs concernés par le domaine des pro-
grammes scolaires américains : l'évolution 
historique des grands mouvements tels que 
le féminisme, l'antiracisme, des théories poli-
tiques, théologiques, esthétiques, poststruc-
turalistes, phénoménologiques ; les 
perspectives internationales, les problèmes 
institutionnels. Cet ouvrage constitue une 
base pour l'enseignement de la théorie des 
curricula aux élèves-enseignants. Après une 
introduction détaillant la conception et la 
compréhension des programmes, une 
deuxième partie est consacrée à la création et 
à la transformation des programmes de 1828 
à 1927, puis aux diverses crises conduisant à 
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des réformes jusqu'en 1970, enfin à la recon-
ceptualisation des années 70. La troisième et 
principale partie examine les différentes 
approches du contenu de l'enseignement 
actuel. Ses chapitres de conclusion s'adres-
sent à la génération future pour qu'elle 
réconcilie les tendances extrémistes dans une 
conception humaniste large. 

Évaluation 

CAHEN, Cyrille. Thérapie de l'échec 

scolaire. Paris : Nathan pédagogie, 

1996. 153 p. (Les repères pédago-

giques : formation.) car 4 
Pour rédiger cet ouvrage, l'auteur s'est basé 
sur son expérience, en CMPP, de psychothé-
rapeute d'enfants et d'adolescents mal adap-
tés à leur "métier d'élève". Après avoir tracé 
une typologie d'élèves en difficultés (le type 
antiscolaire, l'élève inhibé, le type parasco-
laire, l'élève modèle, le bon élève), l'auteur 
présente, sous une forme courte et synthé-
tique, les facteurs "codéterminants" et les 
conduites de l'échec scolaire, dans le cadre 
familial, social et institutionnel. Une rééduca-
tion de l'échec est possible : établir un dia-
gnostic de situation (les interactions, les 
pressions nouées entre parents-enfant, élève-
enseignants, parents-enseignants), typolo-
gique (aboulique, anti-scolaire...) permet de 
repérer les obstacles qui s'opposent à la 
réadaptation de l'élève en échec. Un enfant, 
en milieu familial ou scolaire; qui se sent 
reconnu, se trouve encouragé et plus apte à 
développer ses potentialités ; la capacité de 
comprendre, d'assimiler est souvent inhibée 
par l'anxiété (de la note...), par des explica-
tions insuffisantes. Il est toujours possible de 
réveiller le désir plus ou moins conscient de 
réussir de l'enfant. (Prix: 129,00 FF). 

Connaissances en français et en calcul 

des élèves des années 20 et d'aujour-

d'hui : comparaison à partir des 

épreuves du Certificat d'Études 

Primaires. France : Ministère de 

l'éducation nationale, de l'enseigne-

ment supérieur et de la recherche, 

1996. 125 p. (Les dossiers d'Éduca-

tion et formations ; 62.) te 13 
Afin de comparer les connaissances des 
élèves des années 20 à celles d'une popula-
tion d'élèves de 1995, la Direction de l'Éva-
luation et de la Prospective a construit une 
situation permettant de proposer à des élèves 
d'aujourd'hui les sujets du certificat d'études 
des années 20. Pour l'intérêt de l'étude, les 
épreuves ont été passées par une population 
d'élèves représentative de la Somme et une 
population d'élèves représentative de la 
France métropolitaine. 26 sujets de français 
(rédaction, dictée et questions) et 20 pro-
blèmes ont été retenus pour l'étude. Au total, 
les résultats des élèves sont aujourd'hui 
meilleurs en rédaction ; ils sont à peu près 
équivalents dans les questions de dictée por-
tant sur l'intelligence du texte (vocabulaire et 
compréhension) et, en calcul, dans trois des 
opérations de base (addition, soustraction et 
division de nombres entiers), ils sont en 
baisse, légère en multiplication, et marquée 
en orthographe, en analyse grammaticale, en 
conjugaison et dans la résolution du type de 
problèmes posés dans les années 20. Il 
importe de rappeler que la comparaison 
porte sur des épreuves des années 20 et que 
les programmes et les contenus des enseigne-
ments, en français comme en mathématiques, 
ont beaucoup évolué ; ceci peut expliquer 
que les élèves aujourd'hui, tout en ayant des 
connaissances plus larges sur des parties 
nouvelles ou peu enseignées autrefois (géo-
métrie par exemple), ont plus de difficultés 
dans certains de ces exercices parce qu'ils y 
sont moins entraînés. (Prix :95,00 FF). 



BIBLIOGRAPHIE COURANTE 137 

CRAHAY, Marcel. Peut-on lutter 

contre l'échec scolaire ? Bruxelles : De 

Boeck Université, 1996. 332 p., tabl., 

bibliogr. (18 p.) (Pédagogies en 
développement) rw 22 
Dès l'introduction, l'auteur précise son pro-
pos : l'étude du fonctionnement de l'école en 
tant qu'opérateur produisant des échecs sco-
laires. Dans une approche comparative (l'ac-
cent étant mis sur la Belgique, la France, le 
canton de Genève), un bilan d'enquêtes et de 
statistiques relatives aux taux d'échec, 
d'études expérimentales lui permet d'abor-
der les points suivants : le rôle de l'évalua-
tion dans l'échec ; le doublement, les 
enseignants, les élèves ; faut-il sélectionner 
les élèves pour être efficace, l'évaluation au 
service de la réussite et de l'apprentissage 
des élèves. Pour M. Crahay, l'échec n'est pas 
le reflet direct des performances des élèves, 
mais comme une réalité dépendante des pra-
tiques d'évaluation des enseignants. Il faut 
faire face à une culture de l'échec et de l'idéo-
logie de l'excellence. Les situations d'échec 
ne sont qu'un état transitoire, avant que 
l'échec n'aboutisse à la maîtrise des objectifs 
poursuivis. Un autre sens doit être donné à 
l'évaluation des élèves, des outils propices à 
la régulation interne des enseignements pro-
posés. Il faut "changer la visée de l'évalua-
tion", c'est-à-dire favoriser l'émergence 
d'habitudes, d'un état d'esprit, d'une culture 
grâce auxquels les progrès des élèves sont 
régulièrement mesurés pour, en retour, opti-
miser l'action éducative." (Prix :180,00 FF). 

KEEVES, John P. Examens nationaux : 

conceptions, procédures et diffusion des 

résultats. Paris : UNESCO ; IIPE, 

1995. 108 p., fig., tabl., bibliogr. 

(7 p.) (Principes de la planification 

de l'éducation ; 50J er 4 
Dans la plupart des pays, l'examen a deux 
objectifs : une sélection pour accéder à un 
niveau d'éducation supérieur, une certifica-
tion du niveau de compétence dans des 
domaines particuliers. Après un bref histo-
rique, les différentes pratiques utilisées dans 
certains pays sont examinées. Puis la concep-

tion d'examens publics, les procédures de 
planification des programmes scolaires, les 
procédures employées pour la mise en oeuvre 
des examens nationaux, la diffusion des 
résultats, les problèmes rencontrés, les pro-
blèmes d'équité sont analysés. Des questions 
techniques posées par la conception des exa-
mens publics sont abordées : établir un 
modèle des niveaux des acquis scolaires, 
l'échantillon d'un étalonnage de notes, l'utili-
sation des échelles de la théorie des items... 
Avec la généralisation de l'éducation secon-
daire, de nouvelles approches sont néces-
saires, qui répondent aux nouvelles 
exigences de la société. (Prix :50,00 FF). 

Les normes de résultats dans l'ensei-
gnement : à la recherche de la qualité. 
Paris :'OCDE, 1995. 239 p., tabl., fig., 
bibliogr. dissém. trair 4 
Cette synthèse rassemble dix études de cas 
(Allemagne, Pays de Galles et Angleterre, 
Australie, Canada-Ontario, Espagne, États-
Unis, France, Irlande, Japon, Suède) sur les 
normes d'évaluation. La difficulté de définir 
ces normes est précisée dans l'introduction, 
mais les conclusions apportées par certaines 
études de cas peuvent permettre d'extraire 
certains points essentiels : pour fixer des 
normes, la meilleure formule consiste à assu-
rer des considérations psychométriques à 
celles relatives au programme ; l'intérêt de 
définir les normes de résultats a priori et a 
posteriori ; la nécessité d'avoir du temps et 
de la patience. Le rapport français a été 
rédigé par Alain Michel. Son étude porte sur 
la définition des niveaux d'aptitude et des 
critères permettant de les maîtriser, dans un 
contexte général qui prend en compte le 
contenu des programmes, les objectifs de 
référence, la qualité de l'enseignement... Le 
modèle de réforme de l'enseignement qui se 
dégage de cette synthèse met l'accent sur 
l'amélioration de la qualité de l'enseigne-
ment et l'amélioration de l'accès aux "presta-
tions éducatives" de catégories d'élèves de 
plus en plus diverses. (Prix : 250,00 FF). 
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PHILLIPS, Gary. Measurirtg what 

students learn indicators of education 

systems = Mesurer les résultats sco-

laires : indicateurs des systèmes-sco-

laires. Paris : OCDE, 1995. 231 p., 

tabl., bibliogr. dissém. gr 4 
Ce rapport, élaboré avec l'aide du 
Département des statistiques du Ministère de 
l'éducation américain, fait le point sur, les tra-
vaux d'un réseau de l'OCDE en ce qui 
concerne l'élaboration et l'utilisation d'indi;
cateurs de performances scolaires à vocation 
internationale dans le but d'évaluer les 
conséquences finales des efforts entrepris 
dans les pays de l'OCDE pour améliorer l'ef-
ficacité. La difficulté d'une mise en oeuvre de 
comparaisons internationales est analysée. 
(Prix : 110,00 FF). 

THERIVIE, Pierre. L'échec scolaire, 

l'exclusion et la pratique sportive. 

Paris : PUF, 1995. 252 p., bibliogr. 

(10 p.) (Pratiques corporelles.) Eïr 22 
Les paramètres psychologiques et sociaux 
qui déterminent, en partie, les perturbations 
de la conduite du jeune et de l'adulte sont 
étudiés, avec, comme facteur commun de 
réflexion : les pratiques corporelles et leur 
enseignement. Se basant sur des travaux de 
recherches et sur ses propres travaux, l'au-
teur analyse les différentes composantes de 
l'échec scolaire : l'exclusion, l'école. Si les 
concepts de redressement, d'intégration mit 
d'abord caractérisé l'histoire des troubles du 
comportement, l'exclusion "est devenue la 
nouvelle question sociale des périodes 
contemporaines", marquée par l'abandon 
technocratique de l'humain, l'abandon péri-
urbain des populations, de la personne par 
l'école, du sujet "didactophobe". Peut-on 
inverser le phénomène et faire en sorte d'in-
fléchir ces déterminismes, concevoir une 
"école pour tous" coïncidant avec une "école 
pour. chacun" ? L'école est bâtie sur les bases 
de la définition d'un élève idéal ne prenant 
pas en compte les données de la psychologie 
du développement, la crise de l'adolescence, 
les différences fille-garçon. Trois indicateurs 
institutionnels sont révélateurs des inadé-

quations existant entre les caractéristiques de 
l'élève et celles de l'école : les niveaux 
d'études, les segmentations de l'ensemble 
des activités scolaires, le projet d'établisse-
ment. Des pistes d'une pédagogie adaptée 
sont évoquées, qui pour lutter contre l'échec 
scolaire, doit "reconnaître en tout élève la 
trame latente de ses qualités qui ne se mani-
festent, la plupart du temps, que par des 
conduites apparemment répréhensibles". 
(Prix:168,00 FF). 

R - MOYENS 

D'ENSEIGNEMENT 

ET TECHNOLOGIE 

ÉDUCATIVE 
Communication 

audiovisuelle 

Éducation nationale et audiovisuel. 

Les cahiers de l'audiovisuel, 1995, n°5, 

p. 27-69 gr 4 
Le dossier de ce numéro est consacré au 
thème : Éducation nationale et audiovisuel. 
La politique audiovisuelle de l'EN (F. Balle). 
Présentation du CNDP, CNED, CLEMI. (A. 
Le Gal). Vers une école -nouvelle (G. Pouard). 
Extrait du rapport "École et télévision", cinq 
mois de collaboration avec la Cinquième 
(H. Waysbord). (Prix : 80,00 FF). 

Enseignement à distance 

LOCHARD, Jean. La formation à dis-
tance ou la liberté d'apprendre. Paris : 

Éditions d'organisation, 1995. 137 p. 

gr 4 
Cet ouvrage, qui s'adresse à un public d'en-
seignants, de formateurs, dresse un pano-
rama des méthodes et des moyens de la 
formation à distance : définitions, méthodes, 
moyens, animation du système, contraintes, 
conditions de réussite, pédagogie, niques, 
conditions économiques, conséquences 
sociales. (Prix :125,00 FF). 
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S - ENSEIGNEMENT DES 

DISCIPLINES (1) 

Enseignement des langues 

et de la littérature 

ATHIAS, Jacques. Linguistique et 

didactique de l'allemand : Solution des 

théories et applications pédagogiques. 

Paris : Masson ; Armand Colin, 

1995. 229 p. bibliogr. (2 p.). Index. 

(U : langue et civilisation germa-

niques.) te 4 
La première partie de cet ouvrage, "Du mot 
au discours", retrace l'évolution de la 
recherche linguistique de l'allemand, en la 
replaçant au sein des concepts de la linguis-
tique,: les grands courants de la pensée lin-
guistique, le mot, la proposition, la théorie de 
l'énonciation, l'énoncé en allemand. La 
seconde partie, "Didactique des langues : de 
la méthodologie traditionnelle au notionnel-
fonctionnel", présente les différents courants, 
approches ou méthodes, qui ont animé la 
réflexion didactique, méthodes utilisées au 
premier cycle de l'enseignement secondaire : 
la méthodologie directe, la méthodologie 
active, audio-orale, audiovisuelle, la troi-
sième génération de MAV, l'approche notion-
nelle/fonctionnelle. (Prix : 130,00 FF). 

BRENEZ, Michelle. LUC, Chris-

tiane. SCHAEFER, Adrien. À propos 

du passé en allemand, de la troisième à 

la seconde. Paris : INRP, 1996. 63 p., 

bibliogr. disséin. (Documents et tra-

vaux de recherche en éducation ; 8.) 

ce 23 
Ce document est le résultat d'une recherche 
en didactique des langues vivantes, dont il 
reprend la problématique. Sont commentées 
différentes séquences d'enseignement rela-
tives à l'expression du passé, qui ont fait l'ob-
jet d'observations systématiques dans des 
classes de troisième et seconde. Cette analyse 
s'est accompagnée, en amont, d'une réflexion 

sur les savoirs/savoir-faire en cause et, en 
aval, d'une étude des savoirs acquis par les 
élèves à chacun des niveaux. Elle permet 
d'approfondir la connaissance de quelques 
obstacles rencontrés par les élèves, d'en déce-
ler l'origine, d'en étudier la nature et de les 
dépasser. Les outils mis en oeuvre, l'évalua-
tion et les démarches proposées, transfé-
rables à d'autres points de contenus, seront 
utiles à tout enseignant de langue. (Prix : 
40,00 FF). 

GERVAIX, Philippe. Qu'avez-vous 

fait de votre participe passé ? 
Lausanne : CVRP, 1995. 84 p, tabl., 

bibliogr. (2 p.) ire 23 
L'accord du participe passé est l'un des phé-
nomènes les plus complexes en matière d'or-
thographe grammaticale. Son enseignement 
occupe une place importante dans les pro-
grammes dès la Se année (en Suisse, niveau 
secondaire). À quel degré de maîtrise des dif-
férents cas d'accord les élèves parviennent-ils 
en fin de scolarité obligatoire ? Progressent-
ils encore entre la 7e et la 9e année ? 
L'analyse grammaticale de la phrase est-elle 
utile pour accorder un participe passé ? Les 
élèves ont-ils des règles auxquelles ils obéis-
sent, ou accordent-ils au hasard ? Les élèves 
commettent des erreurs certes, mais quel 
sens ont-elles, que révèlent-elles des règles 
que les élèves se sont forgées ? Autant de 
questions auxquelles cette étude tente de 
répondre en mettant en lumière les représen-
tations que les élèves se font, et les stratégies 
qu'ils mettent en oeuvre pour accorder le par-
ticipe passé. (Prix : 11 F suisses). 

HOWATT, A.P.R. Pour une séman-

tique libérée. Lyon : Voies livres, 

1996. 24 p., bibliogr. (2 p.) (Linguae ; 

10.) car 4 
L'auteur" vise ici à proposer un cadre pour 
l'apprentissage des langues secondes, déta-
ché des comparaisons avec l'acquisition du 
langage par les jeunes enfants. Il pense qu'il 
faut d'abord définir ce que l'apprenant sait 
déjà faire avec, et ce qu'il sait déjà sur le lan-
gage. Cela l'amène à discuter trois questions 
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qui découlent de ce point de définition.: les 
politiques de planification linguistique, la 
notion de "méthodes naturelles", les ques-
tions de motivation et de réussite. Il s'inté-
resse, enfin, à deux interprétations du 
"programme" d'enseignement ou d'appren-
tissage : le programme d'enseignement, le 
programme d'intervention. 

L'illettrisme : une question d'actualité. 

Paris : GPLI ; Hachette éducation, 

1995. 175 p., bibliogr. (1 p.) 

(Pédagogie pour demain : didac-

tiques 2nd degré.) er 4 
Depuis la parution en 1984 du rapport "Des 
illettrés en France", la lutte contre l'illet-
trisme est un des objectifs prioritaires du 
gouvernement, dans la lutte contre l'exclu-
sion. Cet ouvrage propose un panoiama de 
la question : Qu'est-ce que l'illettrisme ? Ses 
causes et conséquences ; La politique menée 
depuis le début des années 1980 ; Les nou-
velles démarches et outils pédagogiques ren-
dus nécessaires ; Le cas particulier des 
DOM-TOM ; l'illettrisme en Europe et dans 
le monde. En conclusion, les nétweaux 
enjeux de l'illettrisme sont envisagés': la pré-
vention (le développement de la lecture dans 
les crèches, renforcer les bibliothèques dàns 
l'enseignement primaire) ; Le droit contre les 
préjugés (un "élève de milieu défavorisé ne 
peut réussir") ; Le droit effectif à une forma-
tion permanente ; La sensibilisation de tous 
les partenaires concernés. (Prix :110,00 FF). 

LUC, Christiane. PELLET, Pierre. 

ATJDIN, Line. À propos du passé en 

anglais, de la troisième à la seconde. 

Paris : INTRP, 1996. 123 p., bibliogr. 

(1 p.) (Documents et travaux de 

recherche en éducation; 7.) car 23 
Ce document est le résultat d'une recherche 
en didactique des langues vivantes, dont,il 
reprend la problématique. Sont commentées 
différentes séquences d'enseignement rela-
tives à l'expression du passé qui ont fait l'ob-
jet d'observations systématiques dans des 
Classes cfe troisième et seconde. Cette analyse 

s'est accompagnée, en amont, d'une réflexion 
sur les savoirs/savoir-faire en cause et, en 
aval, d'une étude des savoirs acquis par les 
élèves à chacun des niveaux. Elle permet 
d'approfondir la connaissance de quelques 
obstacles majeurs rencontrés par les élèves, 
d'en déceler l'origine, d'en étudier la nature 
et de les dépasser. Les outils mis en oeuvre, 
l'évaluation et les démarches proposées, 
transférables à d'autres points de contenus, 
seront utiles à tout enseignant de langue. 
(Prix : 50,00 FF). 

OUZOULIAS, André. L'apprenti lec-

teur en difficulté : évaluer, comprendre, 

aider. Paris : Retz, 1996. 111 p., 

bibliogr. (2 p.) ter 4 
Cet ouvrage constitue le livret de présenta-
tion du moniteur MEDIAL (Moniteur pour 
l'Évaluation des Difficultés de l'Apprenti 
Lecteur). Il est basé sur une évaluation com-
plète des compétences de 80 enfants de CP et 
CE1 en grande difficulté de lecture. Il est 
composé de trois parties : comment évaluer 
les difficultés de l'apprenti lecteur ? Évaluer 
les difficultés au CP (représentations de la 
lecture, de l'apprentissage, fréquentation des 
livres, connaissance du langage technique...). 
Évaluer les difficultés au CE1 (questions sur 
un texte; test de closure, lecture de 
consignes...). (Prix : 84,00 FF). 

Quelles perspectives pour la recherche 

en didactique des langues ? Paris : 

INRP, 1995. 79 p., bibliogr. dissém. 
(Documents et travaux de recherche 

en éducation ; 5.) er 23 
La didactique des langues est une discipline 
en formation.et, comme telle, elle progresse 
par l'intégration de disciplines scientifiques. 
Dans cette perspective, la rencontre qui fait 
l'objet de ce document avait pour double 
objet : faire le point sur les apports des disci-
plines qui semblent à ce jour avoir le plus 
participé à Ifédiflcation de la didactique des 
langues. L'ensemble de ces disciplines s'orga-
nise autour, de deux grands axes : ce qui 
concerne les contenus d'une part, ce qui 
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concerne l'apprenant et les processus d'ap-
prentissage d'autre part ; d'identifier les 
besoins et demandes afin que soit maintenu 
un équilibre réussi entre enjeux,collectifs, 
d'ordre essentiellement professionnel, et 
enjeux individuels, d'ordre plus spécifique-
ment formateur. Les apports des intervenants 
permettent de délimiter plus précisément des 
champs d'action et de recherche : intégration 
de l'acquisition de compétences culturelles, 
otiverture à l'altérité, éducation à la diversité, 
focalisation sur le lexique, travail sur le texte 
littéraire, prise en compte de la gestion *des 
activités cognitives, rôle des activités de 
conceptualisation dans la migration d'un sys-
tème linguistique à un autre, rôle et limites 
des technologies nouvelles. (Prix :40,00 FFI 

VECK, Bemard.,clir. VERRIER, Jean. 

dir. La littérature des autres : place des 

littératures étrangères dans l'enseigne-

ment des littératures nationales. Paris : 

INRP, 1995. 188 p., tabl., bibliogr. 

(2 p.) ter 15 
L'accès à la littérature ménagé aux élèves par 
l'école peut-il, doit-il se suffire d'une initia-
tion au patrimoine national ? La question se 
pose du point de vue de l'évolution de l'en-
seignement et du public scolaire, mais aussi 
du fait de l'élargissement des problèmes cul-
turels-à l'espace européen. Pour qu'ensei-
gnants et décideurs ne soient pas pris au 
dépourvu par l'évolution en cours, les 
auteurs souhaitent, avec ce volume,.contri-
buer à mettre en place une réflexion préa-
lable à l'élaboration de réponses requises par 
une situation complexe. Pour cela sont pris 
en compte l'enseignement des littératures 
étrangères dans une université française, 
l'enseignement de la littérature française à 
l'étranger ainsi que l'importance accordée 
aux littératures étrangères dans plusieurs 
pays qui se trouvent confrontés à des pro-
blèmes du même ordre : Allemagne, 
Belgique, Espagne, Grande-Bretagne, Italie. Il 
a été tenu compte, aussi, de certains secteurs 
littéraires français, comme celui des livres 
pour la jeunesse et celui des littératures fran-
çophones, qui s'ouvrent plus largement que 

d'autres aux littératures étrangères. Enfin, 
l'ouverture aux littératures des autres n'est 
pas sans incidences méthodologiques sur 
l'enseignement de la littérature nationale : 
traducteurs, comparatistes, sémioticiens et 
sociologues de la lecture apportent ici leur 
contribution. 

Enseignement des sciences 
humaines et sociales 

AUDIGIER, F. CRÉMIEUX, C. 

MOUSSEAU, M.-J. L'enseignement de 
l'histoire et de la géographie en troi-
sième et en seconde : étude descriptive 

et comparative. Paris : INRP, 1996. 

146 p., bibliogr. (2 p.) (Documents et 
travaux de recherche en éducation ; 

10). ur 11 
Le passage du collège au lycée est souvent 
décrit comme un moment difficile pour une 
partie non négligeable des élèves. Des fac-
teurs multiples sont retenus pour rendre 
compte de ces difficultés, parmi eux, les 
savoirs enseignés dans les différentes disci-
plines. Les contenus et les méthodes, les exi-
gences et les attentes opéreraient un saut trop 
élevé pour ces élèves.. L'objet de cette 
recherche de didactiques de l'histoire et de la 
géographie est d'étudier et de comparer les 
savoirs enseignés et appris dans les deux 
classes, leurs contenus, comment ils sont éva-
lués et acquis. Pour ce faire, le dispositif mis 
en place s'est intéressé à la manière dont 
deux objets de savoir, la "république" en his-
toire et la "répartition spatiale de la popula-
tion" en géographie sont construits et 
enseignés. Au total, trente-cinq cours, vingt 
en troisième et quinze en seconde, ont été 
observés, enregistrés, retranscrits, analysés. 
Ces matériaux sont complétés pendes copies 
d'élèves correspondant aux évaluations don-
nées par les enseignants, et par les réponses à 
un questionnaire commun passé à la fin de 
chacune des deux années. S'appuyant sur 
l'idée de discipline scolaire, cette étude pré-
cise et enrichit la connaissance que nous 
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avons de l'enseignement de l'histoire et de la 
géographie dans ces deux classes ; portant 
sur une variété de situations, elle esquisse un 
état des lieux et permet d'approfondir cer-
tains des problèmes que rencontrent aujour-
d'hui l'enseignement et l'apprentissage en 
histoire et en géographie. (Prix : 70,00 FF). 

CARSENAT-BERNARDIN, Danièle. 

9 leçons d'histoire pour le collège et le 

lycée. Paris : Nathan pédagogie, 

1995. 286 p. Index. (Perspectives 

didactiques.) re 4 
L'objectif de cet ouvrage est d'illustrer, par 
une série de cas concrets -neuf leçons-, 
l'articulation entre contenus et didactique. 
L'auteur veut répondre aux questions 
suivantes : Comment donner aux élèves des 
cours répondant à une approche scienti-
fique? Comment inclure dans un cours les 
évolutions historiographiques ? Comment 
respecter les exigences épistémologiques de 
l'Histoire ? Elle veut offrir "une espèce de 
modélisation", de "recherches de relations 
entre des variables", savoirs savants, 
contraintes des programmes, niveaux de 
classe, objectifs du cycle. Chaque séquence 
s'appuie sur une bibliographie, une "mise en 
perspective pour l'approche didactique", ces 
séquences, qui se déroulent souvent sur deux 
cycles, mettent l'accent sur les acquis d'un 
cycle à l'autre et sur les changements de 
problématiques d'un cycle à l'autre. Les neuf 
séquences ont pour thèmes : Les valeurs de 
la démocratie athénienne ; Les civilisations 
sont-elles mortelles ? La nation au coeur de 
l'histoire ; Le national-socialisme ; 1788 : la 
crise au village, une crise de système ? La 
Marseillaise, un chant polysémique ; Jules 
Ferry et la colonisation ; Empires, 
impérialisme et colonisation ; Le Moyen-
Orient, entre guerre et paix. (Prix : 
139,00 FF.). 

ELLIOTT, John. POSCH, Peter. 

L'éducation à l'environnement pour le 

XXle siècle. Paris : OCDE, 1995. 

120 p., bibliogr. (7 p.) gar 4 
Comment, dans des pays membres de 
l'OCDE, des écoles, des enseignants et des 
élèves tentent-ils de relever le défi : édifier 
une société viable par l'éducation à l'environ-
nement ? Un projet a été conçu par l'OCDE-
CERI, "Étude sur l'action de l'école en faveur 
de l'environnement" (ENSI), il est présenté 
dans une première partie. Prenant en compte 
les rapports nationaux présentés, des élé-
ments sont dégagés, concernant la notion 
même d'éducation à l'environnement, le pro-
gramme d'études (l'innovation, les indica-
teurs de qualité), la pédagogie (l'apparition 
des réseaux dynamiques de communication 
et les conséquences sur la formation des 
enseignants) (chap. 2). La recherche-action a 
été utilisée dans certains pays, comme un 
instrument pour mettre au point dans les 
écoles des initiatives en faveur de l'environ-
nement; elle joue un rôle central dans le 
développement des capacités dynamiques 
dont les enseignants doivent faire preuve et 
elle est une dimension capitale de l'élabora-
tion des programmes d'études à l'école 
(chap. 3). Les politiques gouvernementales 
de cinq pays (Allemagne, Australie, 
Autriche, Finlande, Norvège) sont analysées, 
permettant de discerner les atouts, les fai-
blesses et les possibilités des politiques 
d'éducation à l'environnement (chap. 4). Les 
dilemmes et les mesures à prendre à l'avenir 
sont enfin évoqués. Le projet ENSI fait appa-
raître la nécessité d'une aide concrète aux 
enseignants pour acquérir les compétences 
nécessaires, de ne plus marginaliser l'éduca-
tion à l'environnement et de l'intégrer dans 
un programme d'étude commun obligatoire. 
(Prix : 115,00 FF). 
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Marchés et prix : savoirs enseignés et 

façons d'enseigner en sciences écono-

miques et sociales. Paris : INRP, 1995. 

210 p., bibliogr. (3 p.) grar 11 
Comment les professeurs de Sciences écono-
miques et sociales enseignent-ils à leurs 
élèves le fonctionnement des marchés et la 
formation des prix 7 Même si l'expression 
savante de ces questions est d'accès difficile, 
elles sont importantes pour nos économies et 
fondamentales dans la théorie économique 
L'ouvrage fournit des analyses des pro-
grammes de SES et des contenus de manuels. 
Mais, surtout, il présente des cours, effective-
ment menés par des enseignants, confrontés 
à l'éventail des choix offerts par la théorie 
écônomique. Le lecteur peut ainsi entrer dans 
des classes, pour y découvrir les démarches 
pédagogiques et suivre le dialogue entre le 
maître et les élèves. L'analyse conjugue une 
comparaison systématique et rigoureuse des 
cours dispensés dans douze classes avec une 
présentation très vivante de quelques figures 
de professeurs. Issu d'une recherche de 
didactique, ce document s'attache au lien 
entre renseignement -son contenu comme sa 
méthode- et l'apprentissage. Il se fonde sur le 
concept de transformation de savoirs, qui 
engage une analyse des actes d'enseigne-
ment, tant dans leurs caractéristiques com-
munes que dans leur intime singularité. 

RIONDET, Bruno. Éducation au déve-

loppement : de la citoyenneté aux soli-

darités. Paris : CNDP ; Hachette 

éducation, 1996. 208 p., biblioe dis-

sém. (Ressources formation : parte-

naires du système éducatif.) re 4 
Le concept de développement est d'abord 
précisé (l'auteur axant son étude sur les pays 
développés d'Europe occidentale, d'Amérique 
du Nord, d'Extrême-Orient, d'Australie), 
puis l'intérêt pour l'éducation au 
développement par divers ministères 
(Éducation, Coopération...) souligné. Des 
actions en milieu scolaire sont décrites ; le 
rôle de la presse, de la télévision, de la 
publicité comme moyen pour appréhender 

les problèmes d'actualité est analysé. Ces 
actions (type projet éducatif) demandent des 
partenaires, des sources de financement, une 
formation des enseignants. Mais la route de 
l'éducation au développement est semée 
d'embûches : les ambiguïtés conceptuelles, 
les contraintes institutionnelles... Des 
propositions sont formulées pour mener à 
bien "cette idée neuve", cette "ambition" : 
fédérer les aides et les projets, une synergie 
avec le monde associatif... (Prix :75,00 FF). 

Éducation physique 
et sportive 

GLEIZE, Jacques. Archéologie de 
l'éducation physique au XXe siècle en 

France : le corps occulté. Paris : PUE 

1995. 272 p., bibliogr. (10 p.) 

(Pratiques corporelles.) ter 11 
L'auteur veut analyser spécifiquement les 
processus de rationalisation instrumentale de 
la corporéité, versus la revendication d'un 
corps-sujet, en appliquant la méthode forma-
lisée par M. Foucault en 1969 : l'archéologie 
des discours (ici sur l'éducation physique 
EP). Il rappelle d'abord les préalables métho-
dologiques et épistémologiques sur lesquels 
se base sa réflexion et resitue le contexte 
social de la fin du 19e et début du 20e, qui va 
donner naissance à la reconnaissance éta-
tique de l'ER Son approche "archéologique" 
de l'étude des discours et des Instructions 
officielles lui permet de distinguer trois 
périodes. 1) Du début du 20e jusqu'aux 
années soixante, deux modèles de rationali-
sation du corps vont constituer l'EP, puis 
l'EPS. Le premier est celui de la machine 
simple, édifié sur les bases de la science bio-
mécanique (G.A. Hirn, F. Lagrange, 
G. Hébert...) ; le deuxième est celui de la 
machine énergétique, basé sur les modèles 
technologiques de la machine à vapeur et du 
moteur (analyse de manuels, d'IO). 2) Mais le 
monde productif change, le discours sur 
l'homme, la corporéité aussi. Dès le début 
des années 60, "dans la période où l'occident 
bascule vers le travail tertiaire, vers un déve-
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loppement exponentiel du processus d'édu-
cation en temps, espace et volume, l'EP effec-
tue sa métamorphose vers le psychique, le 
sémiotique et le langagier" (P. Vayer, Le 
Boulch...). 3) À partir du début des années 70, 
on assiste à un déferlement de publications 
critiques concernant l'EPS. Les discours 
tenus sur l'EP au 20e siècle, en France, per-
mettent de saisir comment le corps s'est arti-
ficialisé. (Prix : 198,00 FF). 

Éducation civique, politique, 
morale et familiale 

AUDIGIER, François. LAGELÉE, 

Guy. Éducation civique et initiation 

juridique dans les collèges. Paris : 

INRP, 1996. 267 p., fig., bibliogr. 

(10P.) gel] 
L'éducation civique : une discipline scolaire 
dont parents, enseignants, politiques... 
affirment l'importance ; une nécessité face 
aux difficultés de la société, en particulier 
pour l'insertion des jeunes ; un domaine qui 
intéresse l'ensemble des citoyens. Mais aussi 
l'objet de débats pour en déterminer les 
finalités, les contenus, les méthodes et 
l'inscription dans la vie des établissements. 
L'éducation civique est au plus vif des 
tensions qui existent entre les missions de 
l'école. Les questions posées à cette disci-
pline, et l'écart entre les intentions affichées 
et la situation dans les classes, sont M'origine 
du travail de recherche dont est issu ce livre. 
Le choix a été de développer les réflexions, 
les propositions de démarches pédagogiques 
et leur expérimentation autour de deux 
idées-forces : bâtir l'éducation civique dans 
les collèges autour de l'initiation juridique, 
au sens d'une sensibilisation à l'esprit et au 
langage du droit, à ses fondements éthiques, 
à ses usages dans la vie quotidienne ; 
organiser le travail dans les classes selon un 
projet de formation conceptuelle. La constru-
ction de quelques concepts fondamentaux, 
citoyenneté, droits de la personne, égalité, 
identité, justice, loi est placée au centre du 

-projet pédagogique. Elle prend place dans les 

progressions et les séquences d'enseignement 
pour organiser les activités des élèves et leurs 
apprentissages. ( Prix :110,00 FF). 

Education religieuse 

COQ, Guy. Laïcité et république : le 
lien nécessaire. Paris : Editions du 
Félin, 1995. 334 p. (Questions 
d'époque.) ire 23 
"Il est possible de construire une éducation 
pour la démocratie, une éducation républi-
caine où laïcité et république découvriraient 
leur lien nécessaire". L'éducation scolaire a 
un rôle central. Une première partie retrace 
l'histoire, souvent difficile, de la laïcité de 
1789 à 1994, l'auteur soulignant la difficulté 
de définir ce terme (ou concept ?). Dans la 
deuxième partie, il analyse les représenta-
tions qui ont perturbé la politique de l'éduca-
tion : les illusions de ceux qui élaborent les 
réformes, les dérives du pédagogisme, l'éga-
lité transformée en égalitarisme. La troisième 
partie aborde la question de l'éducation et de 
la laïcité : une morale laïque est-elle 
pensable ? La culture scolaire doit-elle s'ou-
vrir au fait religieux ? L'éducateur, le péda-
gogue peuvent-ils être laïques ? La quatrième 
partie met l'accent sur certains problèmes : la 
liberté de conscience, au risque des sectes ; la 
querelle des foulards ; la place du christia-
nisme dans la société actuelle. "La culture 
laïque signifie l'aptitude acquise à s'écouter 
les uns les autres dans l'amitié, sur des choix 
ultimes et opposés". L'Église doit contribuer, 
avec tous les autres, à inventer dans la civili-
sation présente une humanité meilleure. 
(Prix : 138,00 FF). 
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T- ENSEIGNEMENT DES 

DISCIPLINES (2) 

Enseignement des sciences 

ANTHEAUME, Pierre. DUPONT, 

Michelle. MAUREL, Maurice. 

Découverte du vivant et de la terre. 

Paris : Hachette éducation, 1995. 

335 p., bibliogr. (3 p.) (Pédagogies 

pour demain : didactiques.) car 4 
Il s'agit d'un outil de travail pour toutes 
celles et ceux qui se proposent de mettre en 
oeuvre des activités biologiques avec des 
élèves de l'école primaire. La première partie 
est une réflexion sur la biologie : comment 
est-elle devenue une discipline d'enseigne-
ment y compris à l'école primaire Quels 
acquis évaluer ? La deuxième partie s'inter-
roge sur comment découvrir le vivant. Trois 
entrées sont possibles : méthodologiques 
(l'enseignant choisit et organise des situa-
tions qui favorisent la mise en évidence de la 
dimension méthodologique d'un apprentis-
sage biologique) ; par objectifs de connais-
sance ; par actions interdisciplinaires (la 
biologie a des prolongements dans des 
domaines variés, santé, environnement ...). 
La troisième partie est une réflexion pratique 
sur l'organisation des activités et présente les 
connaissances et objectifs relatifs à deux 
questions prises en charge par les ensei-
gnants de biologie-géologie : l'éducation à la 
santé et la connaissance des séismes et des 
éruptions,volcaniques. (Prix :135,00 FF). 

BLANCHET, Alex. Mathématiques en 

situation. Lausanne : CVRP, 1995. 

81+VI p., tabl., bibliogr. (3 p.) gr 23 
Pour donner plus d'importance à la résolu-
tion de problèmes en mathématiques, six 
situations ont été proposées à six classes de 
7DP (classes de l'enseignement secondaire). 
Dans chaque situation, les enfants doivent 
trouver leur chemin, envisager des solutions 
et développer une analyse qui fait ensuite 
Ynbjet d'un rapport. Cette mise en situation 

voudrait inciter les élèves à porter un autre 
regard sur les notions mathématiques et à en 
consolider le sens. Quelles sont les réactions 
des élèves à l'égard des mathématiques et 
des situations de recherche ? Voient-ils l'uti-
lité de cette réflexion qui met à l'épreuve les 
outils et les savoirs acquis ? L'analyse des 
résultats montre que les enfants sont en 
général très positifs face aux situations. Ils 
apprécient tout particulièrement le travail de 
groupe et la possibilité offerte à chacun de 
donner son avis et de comprendre les mathé-
matiques à sa manière. (Prix non communi-
qué). 

BLONDEL, F.-M. dir. SCHWOB, M. 

dir. Informatique et pédagogie des 

sciences physiques. Paris : INRP ; 

UdP, 1996. 295 p., fig. eir 23 
Exposés : De l'expérience à la simulation ; 
Analyse spectrale numérique et transformée 
de Fourier rapide ; Intemet en physique-chi-
mie ; Les outils de calcul formel et numé-
rique ; Multi-média en physique-chimie. 
Communications orales : Images numé-
riques, astronomie et nouveaux programmes 
de physique ; Hyper-médias au laboratoire 
de chimie ; Les gaz sur réseau ; L'EXAO trait 
d'union entre les sciences physiques et les 
sciences de la vie et de la terre ; 
Communiquer avec le micro-ordinateur en 
sciences physiques ... Une série de courtes 
contributions (une ou deux pages) complète 
le document. (Prix : 90,00 FF). 

ERNST, Sophie. Les professeurs 

d'école et la culture scientifique et tech-

nique. Paris : INRP, 1996.'54 p., 

bibliogr. (3 p.) (Documents et tra-

vaux de recherche en éducation ; 

14.) rar 23 
Ce mémoire s'inspire librement d'un sémi-
naire qui s'est tenu à la Cité des Sciences et 
de l'Industrie de la Villette, les 18, 19 et 20 
janvier 1993, réunissant deux cent cinquante 
personnes impliquées à des titres divers dans 
la formation initiale et continue des ensei-
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gnants du premier degré. Il avait pour sujet 
la culture scientifique et technique des 
maîtres d'école. Le projet était d'ordonner les 
arguments énoncés, en les tissant avec des 
recherches sur la polyvalence des maîtres 
d'école et sur les débats philosophico-poli-
tiques portant sur l'institution scolaire. Ces 
jouinées déclinaient plusieurs registres, du 
plus théorique au plus pragmatique, alter-
nant des exposés par des personnalités du 
monde scientifique dont il est rendu compte 
dans la première partie, et des séances de tra-
vail en petits groupes, dont les réflexions ont 
pris place dans la deuxième partie du 
mémoire. 

Informatique et enseignement 

BEAUFILS, Daniel. coord. 

RICHOUX, Hélène. coord. Étude 

d'utilisations extensives deJogiciels 

dans l'enseignement des sciences phy-

siques au lycée. Paris : INRP, 1995. 

287 p., bibliogr. (5 p.) er 11 
Après une période où les recherches,sur l'uti-
lisation de l'informatique dans l'enseigne-
ment des sciences physiques s'appuyaient 
d'abord sur l'innovation et l'élaboration de 
procédés (matériels et logiciels dits "outils de 
laboratoire"), on a pu considérer qu'une 
étape avait été franchie tant du point de vue 
du nombre de logiciels existants que du 
point de vue de la diffusion et l'acceptation 
des idées et des produits. Dès lors, les ques-
tions ne relevaient plus d'une problématique 
de mise au point de logiciels et d'utilisations 
pédagogiques ponctuelles, mais d'une pro-
blématique d'intégration réelle caractérisée 
par une utilisation significative par les élèves 
au cours d'une année scolaire. Le travail, 
poursuivi sur trois années scolaires, a été 
donc centré sur deux points. 1) Du côté de 
l'enseignement secondaire : sur le processus 
d'élaboration d'un ensemble de cours, tra-
vaux-pratiques et travaux-dirigés fondés sur 
l'utilisation des moyens informatiques, l'éla-
boration étant placée sous le jeu de 

• contraintes épistémologiques (pertinence des 

utilisations des méthodes informatisées), 
matérielles (nature actuelle des logiciels et 
des matériels, programmes des lycées) et 
didactiques (progressions pédagogiques, 
définition et évaluation de nouveaux savoirs 
et savoir-faire chez l'élève). 2) Du côté de la 
formation des maîtres : sur l'élaboration de 
quelques propositions de contenus de forma-
tion (informatique et didactique) et sur une 
première mesure du "taux de pénétration" 
dans les formations de lère et seconde année 
d'IUFM. Proposition de contenus de forma-
tion en lère et 2ème année d'IUFM, ainsi 
qu'en formation continuée ; proposition de 
modification dans la liste des sujets des 
"montages et traitement automatisé de l'in-
formation" de l'épreuve orale du CAPES. 
(Document non commercialisé). 

BEHRENS, Matthis. La télématique à 

l'école ou De l'obligation de repenser 
l'enseignement. Neuchâtel: TROP 8,t 

Lausanne : LEP, 1996. 262 p., tabl., 
fig., bibliogr. (10 p.) egr 11 
Ce rapport résume deux années d'activités 
du réseau Edutex. Lancée en 1990, l'expé-
rience Edutex avait pour objet d'explorer le 
potentiel pédagogique et les limites d'un 
réseau télématique. Les élèves et les ensei-
gnants d'une vingtaine de classes primaires 
et secondaires de Suisse romande, du Tessin, 
de la Suisse alémanique et de France ont par-
ticipé à des échanges à l'aide d'une message-
rie Vidéotex spécialement conçue à cet effet. 
Outre les communications entre élèves, plu-
sieurs autres activités ont été organisées 
notamment en langue maternelle, langue 2, 
sciences environnementales et mathéma-
tiques. La synthèse du document met l'accent 
sur les enjeux techniques et économiques, 
pédagogiques, les apprentissages, les utilisa-
teurs (élèves, enseignants, parents), les inter-
actions sociales créées par le réseau. Un des 
points soulignés par l'auteur est le dyna-
misme de la télématique. Que.ce soit au 
niveau des horaires, des contenus, des liens 
entre enseignants et élèves, "l'outil trans-
forme les rapports" : individualisation du 
travail avec les élèves, réflexion didactique 
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nouvelle de l'enseignant, modification des 
rapports sociaux... L'enseignant a un nou-
veau rôle à jouer : "il devient l'agent intégra-
teur des processus d'apprentissages 
individualisés de savoir-être et de savoirs". 
(Prix non communiqué). 

X - ÉDUCATION 
EXTRA-SCOLAIRE 

Éducation familiale 

Éducation familiale, image de soi et 
compétences sociales. Bruxelles : De 
Boeck-Wesmael, 1995. 286 p., tabl., 
bibliogr. dissém. (Pédagogies en 
développement : recueils.) mar 23 
Ce document rassemble des contributions de 
chercheurs (français, suisses, américains, 
belges) sur le thème "Éducation familiale, 
image de soi et compétences sociales". 
Comme le souligne Pierre Tap dans l'intro-
duction : l'éducation familiale est détèrmi-
nante dans la socialisation et dans la 
personnalisation de l'enfant et de l'adoles-
cent. Trois axes de recherches sont proposés. 
1) Éducation familiale et petite enfance : des 
compétences parentales... aux compétences 
sociales chez le jeune enfant ; la paternité au 
cours de la petite enfance, une implication 
accrue du père... 2) Éducation familiale et 
enfance scolaire : reptésentations parentales, 
dynamique personnelle de l'enfant et inté-
gration sociale ; pratiques et représentations 
sociales de mère d'origine française et magh-
rébine; conceptions et pratiques éducatives 
familiales, image de soi et acquisition de 
l'écrit... 3) Education familiale et 
adolescence : éducation parentale, intemalité 
et estime de soi; estime de soi sociale et posi-
tions à l'égard des parents de l'enfanCé à 
l'adolescence ; reconnaissance sociale chez 
les enfants issus de couples franco-maghré-
bins .. (Prix : 180,00 FF). 

Z - INSTRUMENTS 
GÉNÉRAUX 
D'INFORMATION 

Dictionnaires 

147 

DUCROT, Oswald. SCHAEFFER, 
Jean-Marie. Nouveau dictionnaire 
encyclopédique des sciences du langage. 
Paris : Le Seuil, 1995. 668 p., 
bibliogr. dissém. Index. et 33 
Il s'agit d'une refonte complète de l'ouvrage 
paru en 1972. Les articles sont proposés selon 
un ordre analytique et un découpage concep-
tuel. La première partie, "Les écoles", pré-
sente les principales tendances dont 
l'enchaînement constitue l'histoire de la lin-
guistique : saussurianisme, glossématique, 
linguistique générative... La deuxième décrit 
l'ensemble des disciplines dont le langage 
constitue l'objet : la sociolinguistique, la rhé-
torique, la poétique... L'analyse des concepts 
constitue les troisième et quatrième parties : 
concepts transversaux (écriture, norme, réfé-
rence...), concepts particuliers : parties du 
discours, combinatoire sémantique, temps du 
langage... (Prix : 320,00 FF). 
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SUMMARIES 
by Nelly Rome 

Reading paths "rom literature to 
written composition didac tics 
by Yves REUTER 

After having obtained a degree in 
Modem Languages, the author was 
introduced to French didactics and dis-
covered educational reviews such as 
Pratiques, Le Français aujourd'hui, Repères, 
literature on sociology of education and 
pedagogy (136urdieu, Passeron, 
Baudelot, Establet...). nese readings led 
Mm to think about reading and writing 
practices and literary didactics. Then 
the author developed new perspectives, 
switching from texts to practice, from 
literary pieces of writing to sociological 
texts, from literature reading and wri-
ting to reading and writing practice, 
and finally from interpretative theories 
to understanding theories. Alter an ana-
lysis of his own reading practice, of his 
subjects and objects (books, reviews, 
daily papers) he cornes to the conclu-
sion that writing articles and books 
markedly modified his relation to rea-
ding and writing. 

Clinical, technological and social 
issues ; progress and breaking off at 
the University 
by Pascal PLANTARD 

How can we view the role of new 
educational technologies in the field of 
special education and social welfare ? 
To answer this question a psychoeduca-

tional and psychoanalytical approach is 
an appropriate means of enlightening 
social disaffection, relationship difficul-
fies, academic difficulties. 

Through psychoanalysis it is possible 
to define an educational demand and to 
throw a new light on the analysis of the 
"computing myth". In fact, the issue at 
stake in the revolution of new'informa-
tion and communication technologies 
turns to be education because its 
approach is subject-centred. 

School effect, classroom effect 
by Marie DURU-BELLAT 

A survey conducted by the IREDU 
(Research Institute for Education 
Economy) endeavours to have the 
school effect and the classroom effect 
evaluated externally. On the basis of 
empirical statements on schooling, eva-
luation, orientation issues, a methodolo-
gical analysis of the notion of school 
effect is conducted and bacIsed up by a 
concrete example of orientation at the 
end of the second and fourth year in 
secondary school. Then, students results 
allow the study of teacher effect and 
teacher practice efficiency. The outcome 
of this survey is a theoretical and 
methodological thought developed 
through a discussion and interpretation 
of results and a definition of the limits 
inherent in the kind of approach which 
was elected. In fact, in spite of the many 
situations which may be taken into 
account, it seems that an ethnographic 
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inductive approach is the most appro-
priate approach (for instance, the study 
of school atmosphere). 

Vocational and technical 
knowledge : cultural, didactic 
and language features 
by Anne LAZAR 

The transformation of our modern 
societies has resulted in a strong modifi-
cation of our relation to culture. During 
the early seventies, technical education 
was granted a low statute in the French 
educational system. In the eighties, a 
great change occurred with the creation 
of several vocational certificates : "bre-
vet d'enseignement professionnel", 
"baccalauréat d'enseignement profes-
sionnel" (GCE level)... This develop-
ment led to the emergence of new 
priority orientations in technical and 
vocational curricula (communication, 
techrtological knowledge structuring...). 
This process is illustrated by an exten-
ded bibliography dealing with three 
themes : origin and construction of tech-
nological knowledge, technical culture 
and knowledge, technology didactics. 
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