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Introduction

Il se trouve que, depuis une quinzaine d'années, je me suis moi-même
intéressé aux itinéraires intellectuels et professionnels. Au cours d'une série
de recherches sur le "cycle de vie", j'ai pu constater de première main le
phénomène de reconstruction de sa propre histoire - la tendance, chei un
répondant, à réinventer sa propre histoire et même à la réinventer différemment
pour différents interviewers. Et non seulement à la réinventer, mais à la rendre
plus linéaire, plus cohérente, plus "cousue", alors que le caractère imprévisible,
décousu, voire contradictoire de nos propres biographies nous paraît, avec le
recul, une évidence. D'où le danger de tracer un itinéraire intellectuel dont la
cohérence n'est que fabrication a posteriori

Je pense, toutefois, que cette cohérence a toute sa validité. En effet, sur le
plan épistémologique, j'en suis venu à épouser l'orientation dite de "réalisme
transcendental" , selon laquelle les affaires humaines ne sont pas, généralement,
prévisibles mais explicables. Nous ne pouvons pas prévoir que tel homme de
55 ans, qui monte à toute vitesse une centaine de marches d'escalier sans s'y
être entraîné auparavant, aura un infarctus, mais si jamais cela se produisait,
nous pourrions l'expliquer de façon convaincante. Bref, même si nos parcours
intellectuels ou affectifs sont souvent imprévisibles, ils peuvent tout de même
être expliqués après coup.

C'est de cette façon que je propose de livrer l'itinéraire de lecture d'un psy¬
chologue "anglo-saxon" émigré en Europe (quelque peu à rebrousse poil de la
tendance actuelle) mais se consacrant à une activité de recherche en parallèle
avec les recherches menées aux USA. Un parcours quelque peu insolite - comme
tous les parcours, rappelons-le - mais qui a néanmoins son fil conducteur. Un
parcours jalonné également de lectures "anglo-saxonnes" forcément moins con¬
nues en Europe francophone. Cependant, dans la mesure où à présent l'Europe
francophone s'intéresse davantage aux courants étrangers, cette bibliographie
peut éveiller la curiosité d'un plus grand nombre de chercheurs et de praticiens
francophones.

Une clé de lecture : sept thèmes

Pour reconstituer cette trajectoire, je me suis donné trois règles. D'abord,
celle d'être sélectif et non pas exhaustif. Pour ce faire, j'ai simplement choisi
les lectures que je lis encore et toujours, notamment lorsque je veux y voir clair
sur le plan conceptuel. En effet, pour moi, les lectures les plus importantes sont
celles qu'on lit lorsqu'on est "en panne", et lorsqu'on est pris par le temps. La
deuxième règle : inclure en priorité les lectures ayant une portée pédagogique
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réelle ou virtuelle. Et la troisième : ne mentionner que les écrits ayant trait à
des travaux de recherche et d'intervention que j'ai maintenus jusqu'à présent.
J'ai eu, par exemple, une assez grande activité "de jeunesse" dans le domaine
des "méthodes actives" d'enseignement - l'application des travaux de Piaget et
des néo- freudiens à l'organisation des apprentissages scolaires - que je n'ai plus,
sauf dans un domaine bien plus circonscrit, celui de l'autorégulation des élèves ;

je ne reprendrai ainsi que les lectures ayant trait à celle-ci.

Même en appliquant sévèrement ces trois règles, j'en arrive à un grand nom¬
bre de thèmes et de lectures. C'est là peut-être une des caractéristiques du
chercheur en pédagogie : la boulimie intellectuelle, nourrie par le constat que,
sur le terrain éducationnel, toutes les disciplines convergent et, pis encore, in¬
teragissent pour former un champ riche mais instable. En effet, un pédagogue,
qu'il soit chercheur ou praticien, ne fait pas face à une discipline scientifique ap¬
pliquée, mais à une situation aux déterminismes multiples. Ainsi, pour analyser
à fond une seule interaction maître-élève, est-on nécessairement généraliste, sauf
à se condamner à être, dans tous les sens du terme, invalide. Ceci dit, et pour
mieux anticiper les lectures à parcourir, voici les thèmes retenus :

1. Les théories d'apprentissage, en particulier les théories d'apprentissage
des adultes ;

2. Le processus d'innovation scolaire, en particulier la manière dont les
enseignants maîtrisent les nouveaux procédés d'enseignement ;

3. Le "cycle de vie" des adultes, notamment le cycle de vie professionnelle
des enseignants ;

4. L'écologie de la classe, notamment les caractéristiques extérieures de
la classe qui déterminent de manière concrète les activités d'enseignement et
d'apprentissage ;

5. L'utilisation des connaissances, information et savoir-faire par les prati¬
ciens (enseignants, cadres) , que ce soit l'utilisation des résultats de la recherche
scientifique ou les conseils de l'enseignement de la classe voisine. C'est dans
cette optique, en particulier, que je me suis adressé à la problématique de la
formation continue ;

6. La méthodologie de la recherche non-statistique ou "qualitative" , à la
fois pour la conduite des travaux de recherche et l'évaluation des programmes ;

7. Les modèles d'enseignement associés aux "rendements" scolaires les plus
élevés, en particulier la pédagogie de maîtrise.

A première vue, une telle liste paraît bien disparate. Pour moi, bien entendu,
elle est centripète et cohérente - faite de cette cohérence reconstruite que j'ai
évoquée plus haut. Pour en donner la clé, il suffirait simplement que je raconte
très brièvement le trajet parcouru avant de l'illustrer à travers les lectures.

J'ai eu une triple formation : épistémologique, littéraire et psychologique ;

et j'ai poursuivi ces trois pistes jusqu'au doctorat. Par la suite, j'ai d'abord
emprunté la voie de la psychologie cognitive, en m'intéressant à l'apprentissage
des adultes (thème l). C'est ce qui m'a amené en 1970 à Genève, à cette Mecque
des piagétiens où je pensais rester seulement 2-3 ans... et où je suis encore. En
essayant de "faire passer" quelques aspects de la psychologie génétique aux
enseignants, j'ai pris conscience des modifications requises pour réellement les
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faire aboutir au sein de l'école et de la classe. D'où une activité de recherche
et d'intervention dans le domaine de l'innovation scolaire (thème 2) centrée sur
la manière dont les enseignants apprennent et maîtrisent dans la pratique ces
nouveaux aspects : (a) la situation "quotidienne" au sein de la classe, ce dont
elle est faite et ce qu'elle rend possible et impossible au niveau des activités
d'apprentissage (thème 4) ; (b) les formes dans lesquelles les apports externes
(écrits, physiques, personnels) sont réellement utilisés par les enseignants ou par
d'autres praticiens (thème 5).

Tout au long de ces travaux, j'ai conservé quelques un6 de mes pre¬
miers intérêts, dont deux plu? particulièrement. D'une part, j'ai continué
les recherches longitudinales menées dans ma "jeunesse" qui portaient sur le
développement cognitif de l'adulte. Ceci m'a amené à procéder d'abord à une
revue des études "scientifiques" sur le cycle de vie, et ensuite à tenter de trans¬
poser cette problématique dans l'étude de la carrière de l'enseignant (thème 2).
D'autre part, comme tout chercheur travaillant dans un champ pratique, j'ai
commencé à expérimenter d'autres méthodes de recherche que celles (cliniques,
statistiques) faisant partie d'une formation classique. D'où une longue période
d'essai, puis de formalisation, de méthodologies qualitatives visant une rigueur
égale à celle des méthodologies conventionnelles (thème 6). Enfin, je n'ai pas pu
résister à la tentation d'appliquer tous ces travaux à la résolution du problème-
clé de l'enseignement et de l'apprentissage : la réussite scolaire. D'où une série
de recherches sur les conditions réunies lorsque l'apprentissage est optimal, à la
fois pour les élèves rapides et pour des élèves lents, ce qui a débouché sur une
variante de la "pédagogie de maîtrise" (thème 7).

Apprentissage adulte
et maîtrise des innovations scolaires

a o Apprentissage et maîtrise des innovations : soubassement conceptuel

Je vais traiter ces deux thèmes ensemble. En effet, le premier, bien qu'il
fasse bien partie de mon itinéraire, est trop loin du champ pédagogique propre¬
ment dit. Résumons les choses un peu crûment en disant que l'apprentissage
des adultes est qualitativement différent de celui des enfants et des jeunes ado¬
lescents. Nous commençons à en savoir asset long à ce sujet, notamment en ac¬
cumulant les recherches longitudinales. Une source fondamentale ici, une sorte
de "Bible" des chercheurs dans ce domaine est le Handbook of the Psychology of
Aging (Birren et Schaie, 1977). Il regroupe et met à jour en quelque sorte les
lectures que j'avais faites dans les années 1963-1970.

Cependant, ces travaux éclairent peu le phénomène d'apprentissage adulte
en situation réelle. Lorsque je me suis attaqué au processus de maîtrise des
innovations scolaires de la part des enseignants ou des cadres, j'ai dû avoir
recours à d'autres travaux de base, de sources diverses. En outre, U fallait
disposer d'analyses du processus cognitif lors des apprentissages complexes,
d'apprentissages menés en dehors du laboratoire. Comme d'autres, j'ai eu
recours au texte de Neisser, Cognitive Psychology (1967), ce qui m'a amené
naturellement aux articles et ensuite aux ouvrages portant sur 1' "information
processing" , surtout à celui de Norman et Rummelhart, Explorations in Cogni-
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tion (1975)(l). Le grand mérite de ces travaux a été non seulement de don¬
ner un cadre général mais aussi de traiter d'un sujet assez proche de mes
préoccupations : comment un "novice" devient "expert".

Sur le plan cognitif, c'est-à-dire par rapport à la manière dont un enseignant
maîtrise conceptuellement une innovation au cours de sa mise en oeuvre, il faut
bien sûr parler également des travaux genevois. Ceux- ci étaient devenus à
la fois plus "interventionnistes" (les expériences d'Inhelder, Sinclair et Bovet,
publiées en 1974) et plus axés sur les processus intervenant dans la cognition
adulte, comme "l'abstraction réfléchissante". Nous touchons là à des travaux
intéressants mais moins connus de Piaget et de ses collaborateurs des années
1970-1976 (cf. bibliographie).

Enfin, il y avait, un dernier fil conceptuel, celui des recherches sur la résolution
des problèmes, pour lesquelles l'ouvrage de base Human Information Processing
de Newell et Simon (1972) a ouvert la voie à l'analyse des problèmes complexes,
des problèmes tels qu'on les rencontre en situation de classe. J'aime beaucoup
le terme utilisé par la suite dans les recherches empiriques : la résolution de
"wicked" problèmes (problèmes "vicieux"). C'est tout à fait cela.

b o Le processus d'innovation scolaire

J'étais venu à l'innovation scolaire par ce biais plutôt théorique, mais je
me rendais bien compte que je n'avais pas tort de considérer qu'à la base,
l'enseignant n'entrevoit un changement dans sa pratique que comme faisant
intervenir la maîtrise d'idées et de procédés qu'il ne connaît pas ou peu. As¬
sailli par des collègues sociologues notamment, qui m'expliquaient patiemment
que l'innovation scolaire était un processus institutionnel (c'est-à-dire de leur
ressort...), je n'en démordais pas. Facteurs institutionnels, d'accord, mais
l'innovation s'opère soit au niveau de la classe soit au niveau des élèves ou elle ne
s'opère point. Mais comment savoir si elle y opère ? C'est à ce moment, lors des
tentatives pour "opérationnaliser" (comme aiment le dire les anglo- saxons) cet
aspect, que j'ai trouvé l'article de Hall et Loucks : A developmental model for
determining whether the treatment is actually implemented (1977). Il s'agissait
là d'un instrument de mesure simple à administrer et permettant de déterminer
le "niveau de maîtrise technique" d'une innovation de la part de son utilisateur.
Or, cet instrument "collait" assez bien avec mes travaux conceptuels.

En même temps, je faisais tout de même mon alphabétisation générale dans
le domaine de l'innovation scolaire. Au début, il n'y avait qu'un seul texte
appliqué directement à l'éducation, le recueil édité par M. Miles, Innovation in
Education (1964), et il est devenu un classique. L'autre ouvrage de base était
l'extraordinaire recensement de E. Rogers, The Diffusion of Innovations, publié
en 1962 et réédité avec F. Shoemaker en 1971 sous )e titre Tfye Communication
of Innovations. Ces textes constituaient une tentative -très réussie- d appliquer
les théories de la communication à l'adoption des innovations dans le domaine
social. Mais le texte qui a eu le plus d'influence sur moi, et qui domine encore
ce domaine d'études, fut celui de Havelock, Planning for Innovation (1969). Il
s'agissait, en définitive, d'une intégration magistrale des travaux sociologiques,
psycho-sociologiques, psychologiques, anthropologiques et de la communication,
regroupés en trois "modèles majeurs", qui ont, fortement réorienté la manière
dont la communauté de chercheurs étudie l'innovation scolaire (2).
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les théories de la communication à l'adoption des innovations dans le domaine
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Trois autres lectures ont jalonné mes travaux dans ce domaine. D'abord,
l'analyse institutionnelle dérivée de ce qu'on appelle la perspective de "loose
coupling" (interdépendances relâchées) a confirmé et éclairé mes soupçons sur
le fait que les institutions étaient tout sauf "rationnelles". Le texte de base ici
est celui de K. Weick, The Social Psychology of Organizations(1979). Ensuite,
je commençais à approfondir les modèles dits "conflictuels" du changement in¬
stitutionnel, à travers une série de lectures en anglais (notamment Schelling et
Elmore) jusqu'à la découverte de l'ouvrage de Crorier et Friedberg,* L'Acteur
et le Système (1977), qui constitue pour moi la référence essentielle dans ce do¬
maine. Enfin, je lisais les rapports des grandes recherches empiriques conduites
par mes collègues américains, canadiens et britanniques et dont la synthèse la
plus éclairante se trouve dans l'ouvrage édité par Lehming et Kane, Improving
Schools (1981) (3).

Le cycle de vie des enseignants

J'ai déjà évoqué les travaux portant sur le développement et le fonction¬
nement cognitifs chez l'adulte qui marquèrent mes études des années 1960-
1970. Comme d'autres, j'avais été impressionné par la réanalyse des épreuves
d'intelligence indiquant que la prétendue "détérioration" des capacités mentales
disparaissaient avec l'âge lorsqu'on annulait la variable "vitesse de réponse" ou
qu'on faisait intervenir la variable "niveau d'éducation". (Il s'agissait de la dis¬
tinction entre l'intelligence "cristallisée", qui reste plus ou moins constante avec
l'âge, et l'intelligence "fluide", qui diminue avec l'âge.) Mais je n'avais jamais
mené cette étude au-delà du domaine cognitif.

Or, la Fondation Royaumont m'a mandaté en 1971 pour recenser les
recherches longitudinales en général, avec la recommandation de centrer mon
travail sur l'âge adulte et en essayant d'en dégager les incidences éducationnelles.
Ce fut l'occasion d'approfondir une littérature extraordinaire. D ne manquait
pas, loin de là, de travaux autobiographiques, philosophiques ou littéraires,
surtout en langue française. Mais les recherches empiriques faisaient défaut.
C'était comme si tout le monde croyait savoir comment évoluent les intérêts ou
l'affectivité ou les soucis professionnels des adultes, en extrapolant à partir de
son propre vécu, de ses romans préférés ou de l'expérience des proches. J'avoue
avoir été passablement irrité à ce propos en étudiant la littérature portant sur
"l'éducation permanente" .

Pour moi, la source bibliographique la plus importante à cette époque et
par la suite a été la série d'ouvrages publiée par Academic Press dès 1970 sous
le titre général Life-Span Developmental Psychology. Les éditeurs du premier
volume, L. Goulet et P. Baltes, ont été rejoints dans les volumes suivants par
d'autres éditeurs et auteurs (N. Datan, H. Reese, K. Riegel, K. Schaie, O.
Brim, B. Neugarten, J. Horn, G. Elder, K. Gergen, J. Nesselroade, L. Ginsberg,
J. Wohlwill, entre autres) qui ont élargi l'étude bien au-delà de la psychologie.
Le nouveau titre de la série, Life-Span Development and Behavior (5 volumes
parus, tous publiés par l'Académie Press à New York), rend compte de cet
élargissement. Sans exagérer, je ne pense pas qu'on puisse étudier sérieusement
ce domaine sans passer par ces lectures, et ceci à la fois sur les plans conceptuel,
empirique et méthodologique. Étudier la vie n'est pas chose simple, dès qu'on
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dépasse le stade journalistique. Déjà, les problèmes méthodologiques sont dia¬
boliques (la séparation des influences d'âge, de période et de cohorte) et nous
obligent souvent à faire des analyses multivariées (en particulier, de modélisation
mathématique) extrêmement complexes. De même, sans une conceptualisation
forte, l'on se perd très vite dans le dédale des équations structurelles. Enfin, il
ne faut pas décoller de la "vie" telle qu'elle est vécue et perçue par l'individu
moyen. Bref, c'est tout un programme.

Au départ, j'avais eu également d'autres points de repère. Quelques textes
m'avaient marqué, dont celui de Brim et Wheeler, Socialization after Child¬
hood (1966), celui de Pressey et Kuhlen, Psychological Development through
the Life Span (1957), celui de Neugarten, Personality in Middle and Later Life
(1964) et celui de R. Havighurst, Human Development and Éducation (1953).
Plus conceptuellement, j'étais (et suis encore) influencé à la fois par l'école néo-
freudienne, notamment par Erikson dans Childhood and Society (1950) et par
Murray dans Explorations in Personality (1938), et également par l'école dite
"de Chicago" : Mead dans Mind, Self and Society (1934) et Cooley dans Hu¬
man Nature and the Social Order (1932). En particulier, R. White avait repris
la perspective néo-freudienne pour étudier le passage de l'adolescence à la vie
adulte {Lives in Progress, 1952) -ouvrage qui garde tout son intérêt. Becker,
Geer, Hughes et Strauss avaient quant à eux renouvelé l'approche de "l'école
de Chicago" dans leur étude de la socialisation des médecins {Boys in White,
1961) (4).

C'est H. Becker, notamment, qui a opéré le tournant vers l'étude du cycle
de vie des enseignants, approche qui commençait à m'intéresser vers 1975. Le
seul chapitre qui demeure actuel dans son ouvrage épuisé {Social Work : Method
and Substance, 1970) est celui où Becker met l'accent sur le processus de so¬

cialisation. L'idée qui ressortait alors était simplement que l'enseignant finit
par ressembler de plus en plus à l'institution dans laquelle il travaille, même
lorsqu'il croit s'en démarquer. Mais je ne trouvais aucune autre étude empirique
"sérieuse", à l'exception d'un chapitre de W. Peterson (1964) et de l'article très
important de F. Fuller (1969). Certaines questions me passionnaient : Y a-
t-il des phases ou des "stades" dans la carrière de l'enseignant ? Qu'est-ce
qui distingue le parcours d'un enseignant "accompli" d'un enseignant "amer" ?
Comment voit-on la génération précédente ou suivante d'enseignants ? Quand
et comment arrive-t-on (si jamais on y arrive) à maîtriser les différentes facettes
de l'activité pédagogique ? Y a-t-il fatalement un phénomène d'usure ? Quelle
est l'influence de la vie privée sur le travail en classe et réciproquement ?

Cela fait environ 8 ans que j'approfondis ces questions dans une série de
recherches aboutissant à celle que je viens d'achever à Genève et qui sera
menée ailleurs (à Zurich, en Belgique, afin de déterminer la possibilité de sa
généralisation). Entre temps, les études biographiques ont connu un grand es¬

sor (cf. le numéro spécial d'Éducation Permanente, n° 72-73, 1984) et les études
empiriques portant sur les enseignants commencent à être publiées commerciale¬
ment. Un bon exemple en est le recueil de Bail et Goodson, Teacher's Lives
and Careers (1985).
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L'écologie de la classe
et l 'utilisation des ressources extérieures

a o L'écologie de la classe

Voici à nouveau deux thèmes que j'associe pour la simple raison que j'ai dû
faire ainsi sur le terrain et dans mes recherches. En fait, je suis arrivé à cette
problématique par trois voies :

a) par des soucis méthodologiques : je n'arrivais pas à bien saisir le vécu scolaire
quotidien avec les méthodes conventionnelles et voulais savoir de quoi, au juste,
ce vécu était fait ;

b) par des soucis pratiques : j'étais impliqué dans une multitude de petites
et grandes expériences concrètes et butais continuellement sur les mêmes
contraintes ;

c) par l'étude du processus d'innovation : en effet, l'innovation n'a de sens que
par rapport à une situation de départ, à une "baseline", en fonction de laquelle
la conduite d'un enseignant ou de plusieurs établissements est transformée.

Les questions de fond étaient du reste déconcertantes : comment décrire le
fonctionnement d'une classe ? Comment simplement en définir les frontières
fonctionnelles ? Qu'est-ce qui est "possible" dans une classe et pourquoi ? Ce
fut dans les années 1974-75 que j'essayais d'avoir quelques réponses.

Je me rappelle que je savais, vaguement, où commencer pour ce qui était de
la littérature "scientifique". J'ai repris le texte célèbre de Brunswik, Systematic
and Representative Design of Psychological Experiments (1947) qui contenait
un modèle puissant de "lens" (lentille) représentant la perspective de l'acteur et
de l'observateur. J'ai relu The principles of Topological Psychology de K. Lewin
(1936), pour pouvoir simplement me représenter l'interaction entre l'acteur et
l'environnement social (5). J'ai réétudié H. Murray (déjà cité) et l'ouvrage in¬
fluent de G. Stern, People in Context (1970). Sur le plan méthodologique, je me
suis plongé dans la psychologie écologique, dont les ouvrages de base sont ceux
de Barker {Ecological Psychology, 1962) et de Barker et Gump {Big School, Lit¬
tle School, 1964). Plus récemment, j'ai eu recours aux travaux étonnants de R.
Moos, portant sur la conceptualisation et la mesure des environnements sociaux
(les travaux de base ont été réédités récemment dans Moos et Insel, Issues in
Social Ecology, 1982). Enfin, j'ai trouvé des outils valables dans l'article très
connu (et traduit en français) de Bronfenbrenner, The experimental ecology of
education (1976).

En même temps, bien sûr, j'approfondissais l'étude du terrain - la classe
- et lisais des ouvrages proprement pédagogiques. Comme tant de chercheurs
américains, j'étais ébloui par l'actualité de l'ouvrage de Waller, The Sociology
of Teaching (1932) et séduit par la finesse d'analyse de Jackson dans Life in
classrooms (1968) et de Lortie dans Schoolteacher (1975). L'autre ouvrage qui a
déterminé le cours de mes propres recherches était l'essai de Doyle, Paradigms
for research in teacher effectiveness (1977). En effet, Doyle était arrivé à décrire
l'écologie "fonctionnelle" de la classe d'une façon claire, élégante et intelligible
à la fois pour un chercheur et pour un praticien.

13

L'écologie de la classe
et l 'utilisation des ressources extérieures

a o L'écologie de la classe

Voici à nouveau deux thèmes que j'associe pour la simple raison que j'ai dû
faire ainsi sur le terrain et dans mes recherches. En fait, je suis arrivé à cette
problématique par trois voies :

a) par des soucis méthodologiques : je n'arrivais pas à bien saisir le vécu scolaire
quotidien avec les méthodes conventionnelles et voulais savoir de quoi, au juste,
ce vécu était fait ;

b) par des soucis pratiques : j'étais impliqué dans une multitude de petites
et grandes expériences concrètes et butais continuellement sur les mêmes
contraintes ;

c) par l'étude du processus d'innovation : en effet, l'innovation n'a de sens que
par rapport à une situation de départ, à une "baseline", en fonction de laquelle
la conduite d'un enseignant ou de plusieurs établissements est transformée.

Les questions de fond étaient du reste déconcertantes : comment décrire le
fonctionnement d'une classe ? Comment simplement en définir les frontières
fonctionnelles ? Qu'est-ce qui est "possible" dans une classe et pourquoi ? Ce
fut dans les années 1974-75 que j'essayais d'avoir quelques réponses.

Je me rappelle que je savais, vaguement, où commencer pour ce qui était de
la littérature "scientifique". J'ai repris le texte célèbre de Brunswik, Systematic
and Representative Design of Psychological Experiments (1947) qui contenait
un modèle puissant de "lens" (lentille) représentant la perspective de l'acteur et
de l'observateur. J'ai relu The principles of Topological Psychology de K. Lewin
(1936), pour pouvoir simplement me représenter l'interaction entre l'acteur et
l'environnement social (5). J'ai réétudié H. Murray (déjà cité) et l'ouvrage in¬
fluent de G. Stern, People in Context (1970). Sur le plan méthodologique, je me
suis plongé dans la psychologie écologique, dont les ouvrages de base sont ceux
de Barker {Ecological Psychology, 1962) et de Barker et Gump {Big School, Lit¬
tle School, 1964). Plus récemment, j'ai eu recours aux travaux étonnants de R.
Moos, portant sur la conceptualisation et la mesure des environnements sociaux
(les travaux de base ont été réédités récemment dans Moos et Insel, Issues in
Social Ecology, 1982). Enfin, j'ai trouvé des outils valables dans l'article très
connu (et traduit en français) de Bronfenbrenner, The experimental ecology of
education (1976).

En même temps, bien sûr, j'approfondissais l'étude du terrain - la classe
- et lisais des ouvrages proprement pédagogiques. Comme tant de chercheurs
américains, j'étais ébloui par l'actualité de l'ouvrage de Waller, The Sociology
of Teaching (1932) et séduit par la finesse d'analyse de Jackson dans Life in
classrooms (1968) et de Lortie dans Schoolteacher (1975). L'autre ouvrage qui a
déterminé le cours de mes propres recherches était l'essai de Doyle, Paradigms
for research in teacher effectiveness (1977). En effet, Doyle était arrivé à décrire
l'écologie "fonctionnelle" de la classe d'une façon claire, élégante et intelligible
à la fois pour un chercheur et pour un praticien.

13



b o Utilisation des ressources externes

Ces lectures m'ont énormément aidé, non seulement à conceptualiser et à
"mesurer" le fonctionnement en classe, mais aussi à y intervenir. Et c'est lors
de ces interventions que j'ai commencé à. comprendre comment les apports ex¬
ternes pouvaient rompre l'isolement de la classe. En effet, trop d'innovations
ont été déjouées au niveau de la classe. En même temps, trop d'enseignants à
la recherche de solutions aux problèmes vécus en classe n'en ont pas trouvé à
l'extérieur, que ce soit dans la formation continue, dans les lectures ou chez les
collègues. Au fur et à mesure que je saisissais l'écologie de la classe, je voyais
mieux comment attaquer ces deux problèmes (6).

Par la suite, j'ai puisé généreusement dans ces travaux pour aborder deux
autres thèmes : la formation continue et l'utilisation de la recherche scientifique
par les praticiens. Je suis convaincu que les conceptualisations actuelles de la for¬
mation continue sont floues, unidimensionnelles et, trop souvent, démagogiques,
et qu'il vaut mieux étudier le problème en répondant à la question suivante :

Comment peut-on mobiliser les ressources externes de façon à résoudre des
problèmes internes à l'école et à la classe ? Pour moi, du moins, lorsqu'on
reprend les travaux de base sur l'innovation, sur l'apprentissage des adultes et
sur l'écologie de la classe, la solution de cette question, à la fois sur le plan
conceptuel et opérationnel, devient possible.

De même, la réponse à la question : Comment faire parvenir les travaux
scientifiques aux praticiens sous une forme "utilisable" ? passe par la même
littérature, à commencer par l'ouvrage de Haveîock (ouvrage déjà cité) dont
le titre complet fournit la clé, Planning for Innovation through the Dissem¬
ination and the Utilization of Knowledge. Fondamentalement, les problèmes
d'innovation, de résolution de problèmes au sein de l'école, de formation continue
et d'utilisation des connaissances scientifiques constituent un seul problème, un
seul champ conceptuel, et peuvent être travaillés comme tels. Pour ceux qui
s'intéressent en particulier au dernier champ de cette liste, il y aurait également
deux ouvrages clés à consulter : le recueil édité par C. Weiss, Using Social Re¬
search m Public Policy Making (1977), et le "traité" de J. Rothman, Using
Research in Organizations (1980) (7).

Méthodologies de recherche

Bien que ce soit un chapitre important dans mon itinéraire personnel, je
préfère le traiter brièvement. En effet, il est trop facile pour un chercheur de
se perdre dans des discussions méthodologiques, alors que son public est plutôt
à l'affût d'un contenu. La discussion méthodologique est presqu'une drogue. Il
est vrai, toutefois, que la contribution des travaux américains dans ce domaine
a été considérable dans la dernière décennie.

J'ai déjà expliqué que mes premiers travaux de recherche étaient de caractère
clinique et statistique, et qu'au fur et à mesure que j'approchais du vécu scolaire,
je voyais la nécessité d'élargir cet éventail. Je dis bien "élargir" et non pas
"restreindre". D'après mon expérience, aucun chercheur chevronné passant du
quantitatif au qualitatif n'a rejeté l'un au profit de l'autre, et réciproquement,
hormis un "moment" ponctuel de sa carrière. La plupart de ceux qui "rejettent"
les approches cliniques ou statistiques classiques sont, à mon avis, ceux qui ne les
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ont jamais maîtrisées à fond. C'est trop facile. Même sur le plan épistémologique
- chose que j'avais travaillée passablement lors de mon doctorat et que j'ai eu à
retravailler par la suite - cette polarisation est intenable. La distinction entre
"herméneutique" et "positivisme" n'entraîne pas nécessairement une distinction
correspondante entre "quantitatif" et "qualitatif".

Vers 1973, je commençais à combiner les approches plus qualitatives avec les
approches cliniques, psychométriques et statistiques. Comme d'autres, je me
suis tourné vers la littérature de l'anthropologie sociale, de l 'ethnométhodologie
et de la phénoménologie sociale. Bien que les études de base soient elles-
mêmes passionnantes, il fallait beaucoup chercher avant de trouver des indi¬
cations méthodologiques précises. Dans l'anthropologie sociale, les ouvrages qui
m'apportaient le plus au niveau méthodologique étaient les suivantes : Natu¬
ralistic Viewpoint* m Psychological Researche de Willems et Rausch (1969),
Studying Behavior in Natural Settings de J. Lofland (1971) et The Discovery
of Grounded Theory de Glaser et Strauss (1967). Pendant plusieurs années, le
texte de Glaser et Strauss a été l'objet d'un "culte" de la part des chercheurs
américains en sciences de l'éducation, bien qu'il ne soit pas exactement dans la
tradition de l'anthropologie sociale et qu'il soit même peu "opérationnel". Il
fallait attendre le texte de Glaser, Theoretical Sensitivity (1978), pour savoir
exactement comment faire de la "théorisation enracinée".

En ethnométhodologie, j'ai travaillé sur les articles édités et inédits, dont
le recueil le plus éclairant est peut-être celui de Garkinkel, Studies m Eth-
nomethodology (1967). En phénoménologie sociale, je me suis refait un bain
de Schutz et de Merleau-Ponty, mais j'ai mis longtemps avant de trouver une
réelle méthodologie de recherche. C'est dans l'ouvrage de Giorgi, Psychology as

a Human Science (1970), que j'ai entrevu une solution. Par la suite, "l'École de
Duquesne" a fourni des pistes méthodologiques plus précises : je pense notam¬
ment aux Duquesne Studies in Phenomenological Psychology éditées par Giorgi
et ses collaborateurs (en particulier, le tome III, publié en 1979).

Enfin, deux articles ont exercé une influence dramatique sur moi et, je crois,
sur mes collègues américains. Leurs auteurs, deux psychologues respectés, as¬
sociés jusqu'alors aux courants expérimentalistes et psychométriques les plus
classiques, entamaient un virage vers les méthodes qualitatives qu'ils défendaient
de façon magistrale. H s'agissait de R. Snow dans Representative and quasi-
representative designs for research in teaching (1974) et de L. Cronbach dans
Beyond the two disciplines of scientific psychology (1975). Ces ouvrages eurent
l'effet de bombes lancées dans la communauté de recherche et leur effet demeure.

Toute cette effervescence m'a stimulé dans la période 1973-1979, période dans
laquelle deux autres ouvrages importants ont paru. D'une part, Denzin avait
réuni des textes d'une grande qualité méthodologique sociale, dans Sociological
Methods (1978). D'autre part, J. Douglas avait publié un traité de recherche
sociale "investigatrice" {Investigative Social Researches, 1976) qui partait dans
un autre sens, celui de l'intellectuel comme détective privé. Et à cette époque,
plusieurs chercheurs anglo-saxons se mettaient à faire ce que R. Rist appelait,
avec raison, la "Blitzkrieg ethnography". Moi aussi.

En effet, c'est à cette époque-là que Matthew Miles et moi avons mené une
série d'études aboutissant à un projet au cours duquel nous étudiions, un peu
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obsessionnellement peut-être, ce que les chercheurs qualitatifs faisaient, pas à
pas, lorqu'ils travaillaient sur le terrain. Nous étions surtout intéressés par
les procédés de condensation et d'interprétation des données, car les choses
étaient peu claires à ce niveau et les chercheurs "qualitatifs" se faisaient tout
simplement discréditer aux colloques scientifiques. De là, nous avons extrait
une sorte de traité {Qualitative Data Analysis : A Sourcebook of New Methods,
1984), qui a suscité à la fois un grand intérêt et une grande controverse. Pour
les uns, il était très pratique -ce qui manquait cruellement dans ce domaine.
Pour les autres, il était trop pratique ; il "banalisait" en quelque sorte les
procédés anthropologiques et phénoménologiques et les rapprochait trop des
méthodes "positivistes" classiques. Nous nous étions également inspirés d'un
courant de recherche en psychologie sociale (les biais classiques intervenant
dans* l'observation sociale, et la manière de les diminuer), qui a heurté les
phénoménologues mais dont la lecture s'impose à tout chercheur travaillant sur
le terrain. La source bibliographique de choix ici serait l'ouvrage de Nisbett
et Ross, Human Inference : Strategies and Shortcomings of Social Judgment
(1980). En définitive, les chercheurs en sciences de l'éducation ont eu tendance
à combiner notre approche avec une démarche plus phénoménologique, par ex¬
emple, avec celle de Guba et Lincoln, Effective Evaluation (1981) (8).

Théories d'enseignement,
théories d'apprentissage et pédagogie de maîtrise

Tout psycho-pédagogue suit attentivement les tentatives pour articuler les
travaux portant sur l'apprentissage avec ceux portant sur l'enseignement. C'est
une liaison évidente, mais elle s'avère horriblement difficile à opérer dans la pra¬
tique. Trop de théories, trop de variables, trop d'écoles de pensée. Quelques
ouvrages mémorables ont réussi avec bonheur cette liaison. Je pense en parti¬
culier à l'ouvrage de Dunkin et Biddle, The study of Teaching (1974), à celui
de Brophy et Good, Teacher-Pupil Relationships (1974) et à l'ouvrage édité
par Gage pour le National Society for the Study of Education, Psychology of
Teaching Methods (1976).

Surtout, l'article célèbre de J. Carroll, A model of school learning (1963),
qui a fait école à l'époque de mes études, représentait une tentative conva¬
incante de spécifier les conditions dans lesquelles l'apprentissage scolaire était
optimal. Ce travail, ainsi que d'autres empruntant une voie analogue, ont été
repris dans l'ouvrage collectif édité par J. Krumboltz, Learning and the Educa¬
tional Process (1965). Or, pendant longtemps, ces études sont restées connues
des seuls spécialistes, jusqu'à la publication de l'ouvrage de B. Bloom, Hu¬
man Characteristics and School Learning, en 1976 (texte traduit en français en
1979). Avec passablement de succès, Bloom y a décrit les conditions "opti¬
males" d'apprentissage d'une façon plus explicite, en étayant ses arguments sur
les travaux conduits à Chicago.

J'avais incorporé ces recherches dans mon enseignement et, occasionnelle¬
ment, dans mes travaux au sein des écoles. Mais elles ne sont devenues
réellement pertinentes qu'au moment où l'on m'a proposé d'intervenir dans des
établissements où le taux d'échec avoisinait les 40 %, bien que le niveau absolu
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des élèves ne fut pa* catastrophique, îî fallait à la fois Résoudre8 ce problème
et, en même temps, maintenir la progression des élèves les plus rapides. Un défi
de taille .

	 Ce-n^* pa^e4îeni^ppTo^é d^
suiter nos articles et rapports techniques. Je dirai simplement que nous nous
sommes tournés vers la pédagogie de maîtrise, en commençant par l'article ini¬
tial de Bloom, Learning for Mastery (1968) ; en passant par les expériences
décrites par Block dans Mastery Learning : Theory and Practice (1971) ; et en
suivant les applications récentes telles que celles réunies par D. Levine et ses
collaborateurs dans Improving Student Achievement through Mastery Learning
Programs (1985).

Pour comprendre à fond cette approche, il faut revenir, justement, aux
travaux originaux de Carroll et de Bloom. Mais nous en avons découvert
également quelques failles, notamment le caractère linéaire, parfois mécanique
de l'approche si on l'applique à la lettre. Il fallait donc la rendre souple et
surtout l'élargir. Il fallait aussi travailler dans le registre non-cognitif, ce qui
m'a ramené à des travaux sur la théorie des attributions (une bonne synthèse
des travaux proprement éducationnels se trouve dans le texte de Weiner, 1977),
et sur l'impuissance acquise (l'article de C. Dweck, publié en 1975, est un ex¬
cellent point de repère pour opérer des changements à ce niveau, mais le texte
de base est l'ouvrage de Seligman, Helplessness, publié en 1975). Étaient per¬
tinentes également les études portant sur l'apprentissage social (l'ouvrage de
Bandua, Social Learning Theory, publié en 1977 et traduit en français, est cen¬
tral) et sur Pauto-régulation. Dans ce dernier domaine, c'est surtout le traité
de Meichenbaum, Cognitive Behavior Modification (1977) qui m'a servi de base
de travail et qui, curieusement, m'a permis d'opérer un retour aux recherches
de ma "jeunesse" sur les "méthodes actives" d'enseignement. La boucle était
ainsi bouclée, comme c'est souvent le cas dans une carrière de chercheur.

Bref, il fallait recourir à ces éclairages et se saisir de ces outils, les assimiler
et surtout les rendre opérants au niveau de la classe, tout en jonglant avec
les mécanismes institutionnels. Ceux-ci, bien trop souvent, paraissent travailler
exactement en sens inverse, mais ils ne sont pas inamovibles non plus. (En effet,
pour un chercheur anglo-américain, presque tout, peut-être est amovible, ce qui
témoigne souvent de sa na iveté) . Je suis encore et je risque d'y rester longtemps,
car les problèmes sont coriaces et l'enjeu est important (9). Cependant, il n'y a
peut-être rien de plus utile pour un chercheur que cet exercice-là. En effet, la
meilleure manière d'y voir clair conceptuellement est d'intervenir sur le terrain,
en essayant toutefois de ne pas y laisser toute sa peau. C'est une leçon, parmi
toute une série, que je crois avoir apprise de Kurt Lewin. Et, qui sait ?, cette
intervention peut être utile à ceux qui y travaillent en permanence.

Michael HUBERMAN

17

des élèves ne fut pa* catastrophique, îî fallait à la fois Résoudre8 ce problème
et, en même temps, maintenir la progression des élèves les plus rapides. Un défi
de taille .

	 Ce-n^* pa^e4îeni^ppTo^é d^
suiter nos articles et rapports techniques. Je dirai simplement que nous nous
sommes tournés vers la pédagogie de maîtrise, en commençant par l'article ini¬
tial de Bloom, Learning for Mastery (1968) ; en passant par les expériences
décrites par Block dans Mastery Learning : Theory and Practice (1971) ; et en
suivant les applications récentes telles que celles réunies par D. Levine et ses
collaborateurs dans Improving Student Achievement through Mastery Learning
Programs (1985).

Pour comprendre à fond cette approche, il faut revenir, justement, aux
travaux originaux de Carroll et de Bloom. Mais nous en avons découvert
également quelques failles, notamment le caractère linéaire, parfois mécanique
de l'approche si on l'applique à la lettre. Il fallait donc la rendre souple et
surtout l'élargir. Il fallait aussi travailler dans le registre non-cognitif, ce qui
m'a ramené à des travaux sur la théorie des attributions (une bonne synthèse
des travaux proprement éducationnels se trouve dans le texte de Weiner, 1977),
et sur l'impuissance acquise (l'article de C. Dweck, publié en 1975, est un ex¬
cellent point de repère pour opérer des changements à ce niveau, mais le texte
de base est l'ouvrage de Seligman, Helplessness, publié en 1975). Étaient per¬
tinentes également les études portant sur l'apprentissage social (l'ouvrage de
Bandua, Social Learning Theory, publié en 1977 et traduit en français, est cen¬
tral) et sur Pauto-régulation. Dans ce dernier domaine, c'est surtout le traité
de Meichenbaum, Cognitive Behavior Modification (1977) qui m'a servi de base
de travail et qui, curieusement, m'a permis d'opérer un retour aux recherches
de ma "jeunesse" sur les "méthodes actives" d'enseignement. La boucle était
ainsi bouclée, comme c'est souvent le cas dans une carrière de chercheur.

Bref, il fallait recourir à ces éclairages et se saisir de ces outils, les assimiler
et surtout les rendre opérants au niveau de la classe, tout en jonglant avec
les mécanismes institutionnels. Ceux-ci, bien trop souvent, paraissent travailler
exactement en sens inverse, mais ils ne sont pas inamovibles non plus. (En effet,
pour un chercheur anglo-américain, presque tout, peut-être est amovible, ce qui
témoigne souvent de sa na iveté) . Je suis encore et je risque d'y rester longtemps,
car les problèmes sont coriaces et l'enjeu est important (9). Cependant, il n'y a
peut-être rien de plus utile pour un chercheur que cet exercice-là. En effet, la
meilleure manière d'y voir clair conceptuellement est d'intervenir sur le terrain,
en essayant toutefois de ne pas y laisser toute sa peau. C'est une leçon, parmi
toute une série, que je crois avoir apprise de Kurt Lewin. Et, qui sait ?, cette
intervention peut être utile à ceux qui y travaillent en permanence.

Michael HUBERMAN

17



NOTES

(1) Pour un texte récent, dans ce domaine qui évolue très vite, voir J. Anderson,
Cognitive Psychology and its Implications, 1985.

(2) J'ai essayé de résumer les travaux de Miles, Rogers et Havelock pour un pub¬
lic francophone dans une monographie publiée par l'UNESCO en 1973, Com¬
ment s'opèrent les changements en éducation.
(3) Il s'agit notamment des travaux de House, Sieber, Louis, Miles, Fullan,
Berman. A la même époque, plusieurs de ces chercheurs, ainsi que ceux men¬
tionnés plus haut (Havelock, Miles, Loucks, Hall) ont collaboré à une grande
étude empirique dont une partie principale, la composante qualitative, a été
publiée par Huberman et Miles en 1984 sous le titre : Innovation up Close :
How School Improvement Works (New York, Plenum).
(4) Un excellent ouvrage de synthèse, inspiré notamment par les travaux de
G. H. Mead mais en y intégrant aussi d'autres approches, est celui de D. Rim¬
mel, Adulthood and Aging (1974).

(5) De manière générale, Lewin a eu une influence énorme sur la communauté de
recherche anglo- américaine, et je n'ai pas été épargné. En effet, il y a toute une
série de thèmes de recherche dont il a été le pionnier principal : la recherche-
action, la dynamique des groupes, la non-directivité, la dissonance cognitive,
l'interaction entre l'individu et son environnement, la résolution des conflits so¬

ciaux.
(6) En 1979, le National Institute of Education aux États-Unis m'a demandé
de résumer et d'intégrer les travaux à ce propos et d'en dégager une sorte de
modèle opérationnel. De cette monographie, j'ai repris les éléments-clés pour
un public francophone dans la revue Éducation et Recherche (Suisse), vol. 5,
n° 2 (1983), pp. 157-177, sous le titre "Répertoires, recettes et vie de classes :

comment les enseignants utilisent l'information".
(7) J'ai essayé d'intégrer ces travaux et d'en dégager les incidences pratiques
dans un article publié dans Éducation et Recherche, vol. 41, n° 2, (1982), pp.
136-152, ayant pour titre "L'Utilisation de la recherche éducationnelle : vers un
mode d'emploi".
(8) Pour le lecteur francophone, je ne peux offrir sur ce thème que deux mono¬
graphies, publiées par l'Institut Romand de Recherche et de Documentation
Pédagogiques (Neuchâtel, Suisse) : Huberman et Miles L'analyse des données
qualitatives : quelques techniques de réduction et de représentation (1983) ; et
Huberman, S'évaluer pour s'illusionner ? (1983).

(9) Nous avons cherché à réunir les travaux plutôt conceptuels et produits par les
chercheurs de langue française, dans un ouvrage à paraître prochainement chez
Delachaux et Niestlé, La pédagogie de Maîtrise (M. Huberman, éd.). Dans un
deuxième volume, nous essaierons de rendre compte des applications pratiques.
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NOTES

(1) Pour un texte récent, dans ce domaine qui évolue très vite, voir J. Anderson,
Cognitive Psychology and its Implications, 1985.

(2) J'ai essayé de résumer les travaux de Miles, Rogers et Havelock pour un pub¬
lic francophone dans une monographie publiée par l'UNESCO en 1973, Com¬
ment s'opèrent les changements en éducation.
(3) Il s'agit notamment des travaux de House, Sieber, Louis, Miles, Fullan,
Berman. A la même époque, plusieurs de ces chercheurs, ainsi que ceux men¬
tionnés plus haut (Havelock, Miles, Loucks, Hall) ont collaboré à une grande
étude empirique dont une partie principale, la composante qualitative, a été
publiée par Huberman et Miles en 1984 sous le titre : Innovation up Close :
How School Improvement Works (New York, Plenum).
(4) Un excellent ouvrage de synthèse, inspiré notamment par les travaux de
G. H. Mead mais en y intégrant aussi d'autres approches, est celui de D. Rim¬
mel, Adulthood and Aging (1974).

(5) De manière générale, Lewin a eu une influence énorme sur la communauté de
recherche anglo- américaine, et je n'ai pas été épargné. En effet, il y a toute une
série de thèmes de recherche dont il a été le pionnier principal : la recherche-
action, la dynamique des groupes, la non-directivité, la dissonance cognitive,
l'interaction entre l'individu et son environnement, la résolution des conflits so¬

ciaux.
(6) En 1979, le National Institute of Education aux États-Unis m'a demandé
de résumer et d'intégrer les travaux à ce propos et d'en dégager une sorte de
modèle opérationnel. De cette monographie, j'ai repris les éléments-clés pour
un public francophone dans la revue Éducation et Recherche (Suisse), vol. 5,
n° 2 (1983), pp. 157-177, sous le titre "Répertoires, recettes et vie de classes :

comment les enseignants utilisent l'information".
(7) J'ai essayé d'intégrer ces travaux et d'en dégager les incidences pratiques
dans un article publié dans Éducation et Recherche, vol. 41, n° 2, (1982), pp.
136-152, ayant pour titre "L'Utilisation de la recherche éducationnelle : vers un
mode d'emploi".
(8) Pour le lecteur francophone, je ne peux offrir sur ce thème que deux mono¬
graphies, publiées par l'Institut Romand de Recherche et de Documentation
Pédagogiques (Neuchâtel, Suisse) : Huberman et Miles L'analyse des données
qualitatives : quelques techniques de réduction et de représentation (1983) ; et
Huberman, S'évaluer pour s'illusionner ? (1983).

(9) Nous avons cherché à réunir les travaux plutôt conceptuels et produits par les
chercheurs de langue française, dans un ouvrage à paraître prochainement chez
Delachaux et Niestlé, La pédagogie de Maîtrise (M. Huberman, éd.). Dans un
deuxième volume, nous essaierons de rendre compte des applications pratiques.

18



BIBLIOGRAPHIE

la) Apprentissage adulte

ANDERSON, J.- Cognitive Psychology and its Implications.- New York : Free¬
man, 1985.

BIRREN, J. et SCHAIE, K.- Handbook of the Psychology of Aging.- New York :

Van Nostrand, 1977.

INHELDER, B. ; SINCLAIR, H. ; BOVET, M.- Apprentissage et Structures de
la Connaissance.- Paris : PUF, 1974.

NEISSER, U.- Cognitive Psychology.- New York : Appleton-Century, 1967.

NEWELL, A. et SIMON, H.- Human Problem Solving.- Englewood : Cliffs, N.J.,
Prentisse-Hall, 1972.

NORMAN, D. et RUMMELHART, E.- Explorations m Cognition.- San
Francisco : Freeman, 1975.

PIAGET, J.- La prise de conscience.- Paris : PUF, 1974.

PIAGET, J- Réussir et Comprendre.- Paris : PUF, 1974.

PIAGET, J.- Etudes d 'Epistémologie génétique, vol. 34-35 : "L'abstraction
réfléchissante". Paris : PUF, 1977.

lb) Processus d'innovation scolaire

CROZIER, M. et FRIEDBERG, E. .- L'Acteur et le Système.- Paris : Ed. du
Seuil, 1977.

HALL, G. et LOUCKS, S.- "A developmental model for determining whether
the treatment in actually implemented." American Educational Research Jour¬
nal, vol. 14, n° 3, pp. 263-176, 1977.

HAVELOCK, R.- Planning for Innovation though the Dissemination and Uti¬
lization of Knowledge.- Ann Arbor, Mich. : CRUSK, Univ. of Michigan, 1969.

HUBERMAN, M.- Comment s'opèrent les Changements en Education.- Paris :

UNESCO, 1973.

HUBERMAN, M. et MILES, M.- Innovation Up Close : How School Improve¬
ment Works.- New York : Plenum, 1984.

LEHMING, R. et KANE, M. (eds).- Improving Schools : Using What We Know.-
Beverly Hills : Sage, 1981.

MILES, M. (ed.).- Innovation in Education.- New York : Teachers College Press,
1964.
ROGERS, E.- The Diffusion of Innovations .- New York : Free Press, 1962.

ROGERS, E. et SCHOEMAKER, F.- Communication of Innovations : a Cross-
Cultural Approach.- New York : Free Press, 1971.

WEICK, K.- The Social Psychology of Organizations.- Andover, Mass. :

Addison-Weisley, 1979.

19

BIBLIOGRAPHIE

la) Apprentissage adulte

ANDERSON, J.- Cognitive Psychology and its Implications.- New York : Free¬
man, 1985.

BIRREN, J. et SCHAIE, K.- Handbook of the Psychology of Aging.- New York :

Van Nostrand, 1977.

INHELDER, B. ; SINCLAIR, H. ; BOVET, M.- Apprentissage et Structures de
la Connaissance.- Paris : PUF, 1974.

NEISSER, U.- Cognitive Psychology.- New York : Appleton-Century, 1967.

NEWELL, A. et SIMON, H.- Human Problem Solving.- Englewood : Cliffs, N.J.,
Prentisse-Hall, 1972.

NORMAN, D. et RUMMELHART, E.- Explorations m Cognition.- San
Francisco : Freeman, 1975.

PIAGET, J.- La prise de conscience.- Paris : PUF, 1974.

PIAGET, J- Réussir et Comprendre.- Paris : PUF, 1974.

PIAGET, J.- Etudes d 'Epistémologie génétique, vol. 34-35 : "L'abstraction
réfléchissante". Paris : PUF, 1977.

lb) Processus d'innovation scolaire

CROZIER, M. et FRIEDBERG, E. .- L'Acteur et le Système.- Paris : Ed. du
Seuil, 1977.

HALL, G. et LOUCKS, S.- "A developmental model for determining whether
the treatment in actually implemented." American Educational Research Jour¬
nal, vol. 14, n° 3, pp. 263-176, 1977.

HAVELOCK, R.- Planning for Innovation though the Dissemination and Uti¬
lization of Knowledge.- Ann Arbor, Mich. : CRUSK, Univ. of Michigan, 1969.

HUBERMAN, M.- Comment s'opèrent les Changements en Education.- Paris :

UNESCO, 1973.

HUBERMAN, M. et MILES, M.- Innovation Up Close : How School Improve¬
ment Works.- New York : Plenum, 1984.

LEHMING, R. et KANE, M. (eds).- Improving Schools : Using What We Know.-
Beverly Hills : Sage, 1981.

MILES, M. (ed.).- Innovation in Education.- New York : Teachers College Press,
1964.
ROGERS, E.- The Diffusion of Innovations .- New York : Free Press, 1962.

ROGERS, E. et SCHOEMAKER, F.- Communication of Innovations : a Cross-
Cultural Approach.- New York : Free Press, 1971.

WEICK, K.- The Social Psychology of Organizations.- Andover, Mass. :

Addison-Weisley, 1979.

19



2) Cycle de vie des enseignants

BALL, S. et GOODSON, I. (ed.).- Teacher's Lives and Careers.- London :

Falmer Press, 1985.

BALTES, P. et GOULET, L.- Life Span Development Psychology.- New York,
Academic Press. V. aussi les tomes suivants, ainsi que la série suivante : Life
Span Development and Behavior.- New York, Academic Press (5 vols, parus),
1970.
BECKER, H.- "The concerns of the Chicago schoolmaster." In H. BECKER
(éd.), Social Work : Method and Substance.- Chicago : Aldine, 1970.

BECKER, H. ; GEER, B. ; HUGHES, E. et STRAUSS, A.- Boys in White.-
Chicago : Univ. of Chicago Press, 1961.

BRIM. O. et WHEELER, S.- Socialization after Childhood.- New York : J. Wi¬
ley, 1966.

COOLEY, C.-Human Nature and the Social Order.- New York : Scribner's,
1932.
ERIKSON, E.- Childhood and Society.- New York: Norton.
En français : Enfance et Société, Neuchâtel : Delachaux et Niestlé, 1969.

FULLER, F.- "Concerns of teachers : a developmental conceptualization."
American Educational Research Journal, vol. 6, pp. 207-226, 1969.

HAVIGHURST, R.- Human Development and Education.- New York : Long¬
man, 1953.

KIMMEL, D.- Adulthood and Aging.- New York : J. Wiley, 1974.

MEAD, G.H.- Mind, Self and Society.- Chicago : University of Chicago Press,
1934.
MURRAY, H.- Explorations in Personality.- London : Oxford University Press,
1938.
NEUGARTEN, B. - Personality in Middle and Later Life.- New York : Ather-
ton, 1964.

PETERSON, W.- "Age, teacher's role and the institutional setting." In B. Bid-
die et W. Elena (eds).- Contemporary Research on Teacher Effectiveness.- New
York : Holt, Rinehart, 1964.

PRESSEY, S. et KUHLEN, R.- Psychological Development though the Life
Span.- New York : Harpers, 1957.

WHITE, R.- Lives in Progress.- New York: Dryden, 1953.

3a) Écologie de la classe

BARKER, R.- Ecological Psychology.- Stanford, CA.: Stanford University Press,
1962.
BARKER, R. et GUMP, P.- Big School, Little School.- Stanford, CA. : Stanford
University Press, 1964.

BRONFENBRENNER, U.- "The experimental ecology of education." Teachers
College Record, vol. 78, n° 2, pp. 157-178, 1976. En français : BEAUDOT, A.
(ed.).- Sociologie de l'École.- Paris : Dunod, 1981.

20

2) Cycle de vie des enseignants

BALL, S. et GOODSON, I. (ed.).- Teacher's Lives and Careers.- London :

Falmer Press, 1985.

BALTES, P. et GOULET, L.- Life Span Development Psychology.- New York,
Academic Press. V. aussi les tomes suivants, ainsi que la série suivante : Life
Span Development and Behavior.- New York, Academic Press (5 vols, parus),
1970.
BECKER, H.- "The concerns of the Chicago schoolmaster." In H. BECKER
(éd.), Social Work : Method and Substance.- Chicago : Aldine, 1970.

BECKER, H. ; GEER, B. ; HUGHES, E. et STRAUSS, A.- Boys in White.-
Chicago : Univ. of Chicago Press, 1961.

BRIM. O. et WHEELER, S.- Socialization after Childhood.- New York : J. Wi¬
ley, 1966.

COOLEY, C.-Human Nature and the Social Order.- New York : Scribner's,
1932.
ERIKSON, E.- Childhood and Society.- New York: Norton.
En français : Enfance et Société, Neuchâtel : Delachaux et Niestlé, 1969.

FULLER, F.- "Concerns of teachers : a developmental conceptualization."
American Educational Research Journal, vol. 6, pp. 207-226, 1969.

HAVIGHURST, R.- Human Development and Education.- New York : Long¬
man, 1953.

KIMMEL, D.- Adulthood and Aging.- New York : J. Wiley, 1974.

MEAD, G.H.- Mind, Self and Society.- Chicago : University of Chicago Press,
1934.
MURRAY, H.- Explorations in Personality.- London : Oxford University Press,
1938.
NEUGARTEN, B. - Personality in Middle and Later Life.- New York : Ather-
ton, 1964.

PETERSON, W.- "Age, teacher's role and the institutional setting." In B. Bid-
die et W. Elena (eds).- Contemporary Research on Teacher Effectiveness.- New
York : Holt, Rinehart, 1964.

PRESSEY, S. et KUHLEN, R.- Psychological Development though the Life
Span.- New York : Harpers, 1957.

WHITE, R.- Lives in Progress.- New York: Dryden, 1953.

3a) Écologie de la classe

BARKER, R.- Ecological Psychology.- Stanford, CA.: Stanford University Press,
1962.
BARKER, R. et GUMP, P.- Big School, Little School.- Stanford, CA. : Stanford
University Press, 1964.

BRONFENBRENNER, U.- "The experimental ecology of education." Teachers
College Record, vol. 78, n° 2, pp. 157-178, 1976. En français : BEAUDOT, A.
(ed.).- Sociologie de l'École.- Paris : Dunod, 1981.

20



BRUNSWIK, E.- Systematic and Representative Design of Psychological
Experiments.- Berkeley, CA. : University of California Press, 1947.

DOYLE, W.- "Paradigms for research in teacher effectiveness." In L. SCHUL-
MAN (ed.) - Review of Research in Education, vol. 5. Itasca, 111. Peacock
1977. JACKSON, P.- Life in Classrooms.- New York : Holt, Rinehart et Win¬
ston, 1968.

LEWIN, K.- Principles of Topological Psychology.- New York : McGraw-Hill,
1936. En français : Psychologie dynamique.- Paris : PUF, 1959 (sélections).
LORTIE, D.- Schoolteacher.- Chicago : Univ. of Chicago Press, 1975.

MOOS, R. et INSEL, P.- Issues in Social Psychology.- Palo Alto, CA. : National
Press Books, 1974.

STERN, G.- People in Context- New York : J. Wiley, 1970.

WALLER, W.- The sociology of Teaching.- New York : J. Wiley, 1932.

8b) Utilisation des ressources externes

HAVELOCK, R.- Planning for Innovation- (v. plus haut).
HUBERMAN, M.- "L'utilisation de la recherche éducationnelle : Vers un mode
d'emploi." Éducation et Recherche, vol. 4, n° 2, pp. 136-152, 1982.

HUBERMAN, M.- "Répertoires, recettes et vie de classe : Comment les en¬

seignants utilisent l'information." Éducation et Recherche, vol. 5 n° 2 do
157-177, 1983. ' ' HP"

ROGERS, E. et SHOEMAKER, F.- The Communication of Innovations (v.
plus haut).

ROTHMAN, J.- Using Research in Organizations.- Beverly Hills, CA : Sage
1980. 6 '

WEISS, C. {ed.)- Using Social Research in Public Policy Making.- Lexington
Mass. : Heath, 1977.

4) Méthodologies de recherche

BRANDT, R.- Studying Behavior in Natural Settings.- New York : Holt, Rine¬
hart et Winston, 1974.

CRONBACH, L.- "Beyond the two disciplines of scientific psychology." Amer¬
ican Psychologist, vol. 30, pp. 116- 127, 1975.

DENZIN, N. (ed.).- Sociological Methods.- New York : McGraw-Hill, 1978.

DOUGLAS, J.- Investigative Social Research.- Beverly Hills, CA.: Sage, 1976.

GARFINKEL, H.- Studies in Ethnomethodology.- Englewood Cliffs, N.J
Prentice-Hall, 1967.

GIORGI, A.- Psychology as a Human Science.- New York: Harper et Row, 1970.

GIORGI, A. ; KNOWLES, R. et SMITH, D. (ed.).- Duquesne Studies in Phe-
nomenological Psychology, vol. 3.- Pittsburgh, PA. : Duquesne Univ. Press,

21

BRUNSWIK, E.- Systematic and Representative Design of Psychological
Experiments.- Berkeley, CA. : University of California Press, 1947.

DOYLE, W.- "Paradigms for research in teacher effectiveness." In L. SCHUL-
MAN (ed.) - Review of Research in Education, vol. 5. Itasca, 111. Peacock
1977. JACKSON, P.- Life in Classrooms.- New York : Holt, Rinehart et Win¬
ston, 1968.

LEWIN, K.- Principles of Topological Psychology.- New York : McGraw-Hill,
1936. En français : Psychologie dynamique.- Paris : PUF, 1959 (sélections).
LORTIE, D.- Schoolteacher.- Chicago : Univ. of Chicago Press, 1975.

MOOS, R. et INSEL, P.- Issues in Social Psychology.- Palo Alto, CA. : National
Press Books, 1974.

STERN, G.- People in Context- New York : J. Wiley, 1970.

WALLER, W.- The sociology of Teaching.- New York : J. Wiley, 1932.

8b) Utilisation des ressources externes

HAVELOCK, R.- Planning for Innovation- (v. plus haut).
HUBERMAN, M.- "L'utilisation de la recherche éducationnelle : Vers un mode
d'emploi." Éducation et Recherche, vol. 4, n° 2, pp. 136-152, 1982.

HUBERMAN, M.- "Répertoires, recettes et vie de classe : Comment les en¬

seignants utilisent l'information." Éducation et Recherche, vol. 5 n° 2 do
157-177, 1983. ' ' HP"

ROGERS, E. et SHOEMAKER, F.- The Communication of Innovations (v.
plus haut).

ROTHMAN, J.- Using Research in Organizations.- Beverly Hills, CA : Sage
1980. 6 '

WEISS, C. {ed.)- Using Social Research in Public Policy Making.- Lexington
Mass. : Heath, 1977.

4) Méthodologies de recherche

BRANDT, R.- Studying Behavior in Natural Settings.- New York : Holt, Rine¬
hart et Winston, 1974.

CRONBACH, L.- "Beyond the two disciplines of scientific psychology." Amer¬
ican Psychologist, vol. 30, pp. 116- 127, 1975.

DENZIN, N. (ed.).- Sociological Methods.- New York : McGraw-Hill, 1978.

DOUGLAS, J.- Investigative Social Research.- Beverly Hills, CA.: Sage, 1976.

GARFINKEL, H.- Studies in Ethnomethodology.- Englewood Cliffs, N.J
Prentice-Hall, 1967.

GIORGI, A.- Psychology as a Human Science.- New York: Harper et Row, 1970.

GIORGI, A. ; KNOWLES, R. et SMITH, D. (ed.).- Duquesne Studies in Phe-
nomenological Psychology, vol. 3.- Pittsburgh, PA. : Duquesne Univ. Press,

21



1979.
GLASER, B.- Theoretical Sensitivity.- Mill Valley, CA. : Sociology Press, 1978.

GLASER, B. et STRAUSS, A. - The Discovery of Grounded Theory.- Chicago :

Aldine, 1967.

GUBA, E. et LINCOLN, Y.- Effective Evaluation.- San Francisco : Jossey-Bass,
1981.
HUBERMAN, M.- S'évaluer pour s'illusionner ?.- Neuchâtel : IRDP, 1983.

HUBERMAN, M. et MILES, M.- L'Analyse des Données Qualitatives.-
Neuchâtel : IRDP, 1983.

LOFLAND, J.- Analyzing Social Settings.- Belmont, CA.: Wadsworth, 1971.

MILES, M. et HUBERMAN, M.- Qualitative Data Analysis.- Beverly Hills,
CA. : Sage, 1984.

NISBETT, R., et ROSS, L.- Human Inference.- Engîewood Cliffs, N.J. :

Prentice-Hall, 1980.

SNOW, R.- "Representative and quasi-representative designs for research in
teaching." Review of Educational Research, vol. 44, pp. 265-292, 1974.

WILLEMS, E. et RAUSCH, H.- Naturalistic Viewpoints in Psychological
Research.- New York : Holt, Rinehart et Winston, 1969.

5) Pédagogie de maîtrise

BANDURA, A.- Social Learning Theory, 1977. En français : L'Apprentissage
Social.- Bruxelles : P. Mardaga, 1980.

BLOCK, J.- Mastery Learning : Theory and Practice.- New York : Holt, Rine¬
hart et Winston, 1971.

BLOOM, B.- "Learning for Mastery." Evaluation Comment, vol. 1, n° 2
(numéro entier), 1968. En français : Apprendre pour Maîtriser.- Lausanne :

Payot, 1972.

BLOOM, B.- Human Characteristics and School Learning.- New York :

McGraw-Hill, 1976. En français : Caractéristiques individuelles et Apprentis¬
sages scolaires.- Bruxelles : Ed. Labor, 1979.
BROPHY, J. et GOOD, T.- Teacher-pupil Relationships.- New York : Holt,
Rinehart et Winston, 1974.

CARROLL, J.- "A Model of School Learning." Teachers College Record, vol.
64, pp. 723-733, 1963.

DWECK, C- "The role of expectations and attibutions in the alleviation of
learned helplessness." Journal of Personality and Social Psychology, vol. 31,
pp. 674- 685, 1975.

DUNKIN, M. et BIDDLE, B.- The study of Teaching.- New York : Holt, Rine¬
hart et Winston, 1974.

GAGE, N. (ed.).- Psychology of Teaching Methods.- Chicago : Univ. of Chicago
Press, 1976.

HUBERMAN, M. (ed).- La Pédagogie de Maîtrise.- Lausanne : Delachaux et
Niestlé, 1986 (à paraître).

22

1979.
GLASER, B.- Theoretical Sensitivity.- Mill Valley, CA. : Sociology Press, 1978.

GLASER, B. et STRAUSS, A. - The Discovery of Grounded Theory.- Chicago :

Aldine, 1967.

GUBA, E. et LINCOLN, Y.- Effective Evaluation.- San Francisco : Jossey-Bass,
1981.
HUBERMAN, M.- S'évaluer pour s'illusionner ?.- Neuchâtel : IRDP, 1983.

HUBERMAN, M. et MILES, M.- L'Analyse des Données Qualitatives.-
Neuchâtel : IRDP, 1983.

LOFLAND, J.- Analyzing Social Settings.- Belmont, CA.: Wadsworth, 1971.

MILES, M. et HUBERMAN, M.- Qualitative Data Analysis.- Beverly Hills,
CA. : Sage, 1984.

NISBETT, R., et ROSS, L.- Human Inference.- Engîewood Cliffs, N.J. :

Prentice-Hall, 1980.

SNOW, R.- "Representative and quasi-representative designs for research in
teaching." Review of Educational Research, vol. 44, pp. 265-292, 1974.

WILLEMS, E. et RAUSCH, H.- Naturalistic Viewpoints in Psychological
Research.- New York : Holt, Rinehart et Winston, 1969.

5) Pédagogie de maîtrise

BANDURA, A.- Social Learning Theory, 1977. En français : L'Apprentissage
Social.- Bruxelles : P. Mardaga, 1980.

BLOCK, J.- Mastery Learning : Theory and Practice.- New York : Holt, Rine¬
hart et Winston, 1971.

BLOOM, B.- "Learning for Mastery." Evaluation Comment, vol. 1, n° 2
(numéro entier), 1968. En français : Apprendre pour Maîtriser.- Lausanne :

Payot, 1972.

BLOOM, B.- Human Characteristics and School Learning.- New York :

McGraw-Hill, 1976. En français : Caractéristiques individuelles et Apprentis¬
sages scolaires.- Bruxelles : Ed. Labor, 1979.
BROPHY, J. et GOOD, T.- Teacher-pupil Relationships.- New York : Holt,
Rinehart et Winston, 1974.

CARROLL, J.- "A Model of School Learning." Teachers College Record, vol.
64, pp. 723-733, 1963.

DWECK, C- "The role of expectations and attibutions in the alleviation of
learned helplessness." Journal of Personality and Social Psychology, vol. 31,
pp. 674- 685, 1975.

DUNKIN, M. et BIDDLE, B.- The study of Teaching.- New York : Holt, Rine¬
hart et Winston, 1974.

GAGE, N. (ed.).- Psychology of Teaching Methods.- Chicago : Univ. of Chicago
Press, 1976.

HUBERMAN, M. (ed).- La Pédagogie de Maîtrise.- Lausanne : Delachaux et
Niestlé, 1986 (à paraître).

22



KRUMBOLTZ, J. (ed.).- Learning and the Educational Process.- Chicago :

Rand-McNally, 1965.

LEVINE, D. et al.- Improving Student Achievement through Mastery Learning
Programs.- San Francisco : Jossey-Bass, 1985.

MEICHENBAUM, D.- Cognitive Behavior Modification.- New York : Plenum,
1977.
SELIGMAN, M.- Helplessness.- San Francisco : Freeman, 1975.

WEINER, B.- "An attributional approach for educational psychology." In L.
Shulman (ed.), Review of Research in Education, vol. 4.- Itasca, 111., Peacock,
1977.

23

KRUMBOLTZ, J. (ed.).- Learning and the Educational Process.- Chicago :

Rand-McNally, 1965.

LEVINE, D. et al.- Improving Student Achievement through Mastery Learning
Programs.- San Francisco : Jossey-Bass, 1985.

MEICHENBAUM, D.- Cognitive Behavior Modification.- New York : Plenum,
1977.
SELIGMAN, M.- Helplessness.- San Francisco : Freeman, 1975.

WEINER, B.- "An attributional approach for educational psychology." In L.
Shulman (ed.), Review of Research in Education, vol. 4.- Itasca, 111., Peacock,
1977.

23


