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LIRE POUR
ENTRETENIR

LTMAGINAIRE OU
POUR ENRICHIR LE

DIALOGUE AVEC
LES AUTRES

Victor Host

AU-DELÀ des lectures occasionnelles dominées par l'ac¬
tualité, je crois pouvoir reconnaître un itinéraire de
lecture sous-tendu par des problèmes de vie successifs
qui m'ont obligé à une prise de conscience, une con¬

frontation avec la pensée d'autrui et une régulation de l'action. J'ai
toujours hésité à me plonger dans l'action et n'ai guère recherché
à m'évader par la lecture, des problèmes souvent angoissants
posés par la vie quotidienne. Les axes successifs de mes lectures
se sont polarisés sur des centres d'intérêt de plus en plus focalisés
depuis le foisonnement des lectures qui balisent l'éveil de l'enfant
jusqu'à la centration parfois austère des lectures permettant de
définir et d'orienter la recherche en didactique.

Itinéraires de lecture
Perspectives documentaires en éducation, n° 20, 1990
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1. L'Eveil par la lecture

Mon enfance s'est passée dans un village de Moselle où les boulever¬
sements multiples avaient coupé la population -à majorité germano¬
phone- de ses racines culturelles et linguistiques. Aîné de famille nom¬
breuse, je cherchais à échapper par la lecture aux servitudes liées à mon
statut. La bibliothèque de l'école fut rapidement épuisée, les livres de
Jules Verne, d'Erckman-Chatrian, d'Hector Malot, de la Comtesse de
Ségur... m'aidaient à vivre dans un monde imaginaire. Puis je découvris
des trésors inattendus dans les greniers et les bibliothèques abandon¬
nées, en particulier des livres d'histoire : Fleury, Thiers, Guizot... Je dois
à ces lectures la maîtrise de la langue qui m'a permis de faire des études
secondaires normales, un éveil de l'esprit, une curiosité très vive et le
goût du travail personnel. Je regrette qu'aujourd'hui beaucoup d'enfants
issus de milieux éloignés de l'école lisent trop peu, malgré les efforts de
leurs maîtres.

2. La recherche des valeurs et l'engagement
dans la vie sociale

L'idéal traditionnel transmis par les écoles de la Hle République ne me
satisfaisait plus dès l'école normale d'instituteurs ; en particulier, il ne
répondait pas à nos préoccupations sociales ni au refus de la guerre. Ce¬

pendant le rationalisme ouvert de mon professeur de lettres, qui adorait
Renan mais savait nous expliquer Pascal, m'a beaucoup aidé : il nous a

armés contre les dérives idéologiqueset a conduitbeaucoup d'entre nous
à nous engager de façon active lors de la montée des fascismes. Le
problème de l'engagement se posa de façon explicite au moment de
l'entrée à l'E.N.S. de Saint-Cloud en 1934, où le choix des valeurs
susceptibles de donner un sens à la vie individuelle et sociale divisait
marxistes et chrétiens.

Mon option personnelle ne fut pas déterminée par des lectures mais
par la rencontre de personnes : Marcel Légaut et les amis du Père
Teilhard. Le premier n'avait pasencore quitté sa chaire pour une bergerie
et le deuxième, bien qu'exilé en Chine, était présent par ses amis et par ses

écrits qui circulaient sous le manteau. Comme l'exigence du développe¬
ment personnel se trouve au coeur de la pensée de Marcel Légaut, nous
avons profité par nos lectures de ses enthousiasmes successifs pour
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Malraux (La Condition humaine), Valéry, Gide, Claudel, Giono, etc., à une
époque où ces écrivains n'étaient pas reconnus comme classiques et
n'étaient guère lus par les scientifiques.

Cette époque marque aussi le début de la prise de conscience politique
en milieu étudiant. Les discussions étaient généralement sous-tendues
par des lectures mais c'étaient plutôt des textes de circonstance que des
ouvrages de fond comme Le Capital. La période de l'après-guerre et des
guerres coloniales posa surtout le problème de l'information, indispen¬
sable pour éviter que l'école ne transmette des mythes. Je fus marqué par
la littérature relative aux camps de concentration, en particulier Les fours
de notre mort de D. Rousset.

Au moment des événements de 1968, j'étais enseignant au Mali et de
ce fait totalement coupé des acteurs du mouvement. Pour les compren¬
dre - y compris mes propres en fan ts - j'ai dû me mettre au courant par des
lectures : La Prise de parole de De Certeau, L'Homme unidimensionnel de
Marcusc, Une Société sans école d'Illitch et les oeuvres d'Ellul. J'ai été
frappé par la condamnation de la société de consomma tion et par l'accent
mis sur certaines valeurs comme la créativité, la convivialité, la libre
expression de soi allant parfois jusqu'au narcissisme. Depuis cette épo¬
que, je suis hanté par un souci poignant : comment une société pluraliste
peut-elle survivre sans se détruire par l'oppression ou l'anarchie et
développer un projet qui permette aux participants de créer ensemble.
J'ai trouvé quelques repères dans Habermas qui insiste sur le rôle des
institutions assurant la communication entre pairs et la confrontation
pourdéfinir et reconstruire les valeurs. Or le système éducatif est devenu
le principal instrument de reproduction sociale ; il ne transmet pas
seulement des instruments mais aussi des représentations et des systè¬
mes de valeurs par ses contenus, ses méthodes et son organisation très
hiérarchisée. Les travaux de Bourdieu et Passeron et de Baudelot et
Establet m'ont appris qu'il transmettait un modèle de société souvent très
éloigné des discours officiels. Ces données décourageaient beaucoup
d'enseignants mais me conduisirent à rechercher une lecture positive :

reconnaître la nécessité de prendre en compte le contexte social dans
lequel vit l'enfant, en particulier, suivant l'expression de Bernstein, les
codes de son milieu et les rôles qu'il assume. Après mon entrée à la
Recherche Pédagogique de l'INRP, je découvris aussi que le chercheur
devait expliciter les finalités implicites qu'il transmet à travers ses choix
pédagogiques et qu'il devait stimuler voire provoquer les discussions
relativesauxobjcctifsavcclcsdiffércntspartenairesdu systèmeéducatif,
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pour découvrir les orientations susceptibles d'être acceptées. Le blocage
progressif des grands projets de rénovation pédagogique, poursuivis
par le service au cours des années 70, est dû en grande partie au décalage
entre les chercheurs et certains acteurs importants de l'opinion publique.

3. La nécessité d'une rénovation de
l'enseignement scientifique

Neuf années d'interruption de la vie civile (du service militaire à la
captivité) m'ont amené à vivre avec descatégories socio-professionnelles
étrangères au milieu enseignant. Je fus surpris par la déficience générale
de la culture scientifique. Il ne s'agissait pas seulement de l'opposition
des deux cultures littéraire et scientifique décrite par Snow mais de
déficiences plus spécifiques : l'incapacité à appliquer le savoir scientifi¬
que à une situation concrète, la difficulté du dialogue entre décideurs et
exécutants, l'expérience de ces derniers n'étantpas valorisée, l'absencede
prise en compte des données scientifiques dans les systèmes de représen¬
tations et de valeurs. L'expérience de l'enseignement m'a conduit ensuite
à chercher des causes à ces lacunes. L'enseignement secondaire était
marqué par un formalisme étranger aux exigences d'une véritable atti¬
tude scientifique que j'avais reconnues au cours d'une brève pra tique de
la recherche ; de plus il était coupé de l'expérience apportée par les tech¬
niques et les milieux de vie. Un effort important de rénovation, né dès
1923 dans l'enseignement élémentaire, s'était en grande partie émoussé
à cause d'une epistémologie simpliste caractérisée en particulier par l'ap¬
plication stéréotypée de la méthode de Claude Bernard et un réalisme
naïf résumé par la proposition extraite des Instructions : "C'est l'objet qui
détient la vérité". Ce sont les ouvrages de Bachelard, en particulier La Phi¬

losophie du non, et de Canguilhem : Connaissance de la vie, qui m'ont aidé
à me dégager de ma formation positiviste pour une théorie constructive
du savoir situé dans son contexte historique et social et qui explicite les
problèmes posés et les obstacles dépassés. Plus tard, j'ai été marqué en
particulier par l'ouvrage de Popper : La Logique de la découvertescientifique
et celui de Kuhn : La Structure des révolutions scientifiques, bien que je
trouve leur pensée trop systématique.

Le savoir enseigné résulte d'une reconstruction ou transposition di¬
dactique, à moins qu'il ne soit un simple broya t incohérent des découver¬
tes successives. Il importe de rechercher de façon critique comment
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celles-ci sont devenues objet d'enseignement et quelles sont les structu¬
res successives qui assurent sa cohérence aux différents niveaux d'ensei¬
gnement. Le livre de F. Jacob : La Logique du vivant m'a apporté une aide
importante dans mes recherches personnelles.

En se dégageant des spécula tions métaphysiques qui ont accompagné
sa formation, la pensée scientifique a parfois tendance à ignorer les
problèmes philosophiques qu'elle pose ou qu'elle contribue à reformu-
ler. Une explicitation de ceux-ci permet d'éviter la transmission d'une
idéologie implicite sous le cou vert de la science. De nombreuses lectures
se rapportent à ce problème. Le livre de J. Monod : Le Hasard et la nécessité
est intéressant par sa clarté et sa rigueur, en particulier pour ceux qui ne
partagent pas ses prises de position réductionnistes.

4. La formation spécifique du chercheur en
didactique des sciences

A mon arrivée dans le service de M. Legrand en 1970, la recherche en
didactique n'était ni reconnue par les décideurs, ni gérée par une société
scientifique contrôlant la production d'un savoir cumulatif par des pro¬
cédures reconnues. De ce fait les itinéraires de formation à la recherche
n'étaient pasbalisés par une tradition et une exploration bibliographique
tâtonnante était nécessaire ; elle me fut beaucoup facilitée par le travail
déjà réalisé par le service de documentation de la Recherche Pédagogi¬
que.

L'analyse des réalisations étrangères me réserva quelques surprises.
La diversité des objectifs, des méthodes de recherche et des produits ne
reflétait pas seulement la diversité des contextes institutionnels et cultu¬
rels mais aussi la difficulté de cerner l'objet même de la recherche en
didactique : quelles variables peut-on retenir dans une situation com¬
plexe et fluide ? Par exemple, je fus frappé par l'opposition entre deux
projets anglo-saxons relatifs à l'initiation scientifique à l'école élémen¬
taire : le SCIS américain est centré sur la construction systématique de
quelques concepts de base ; il est imposé aux enseignants par des
scientifiques, parune procédure technocratique. Le projet anglais "Science
5 à 13" prend en compte les innovations des enseignants et vise à

l'acquisition d'attitudes et de méthodes scientifiques, grâce à la résolu¬
tion de problèmes en situation d'autonomie. Aucun des projets n'était
transférable dans le contexte institutionnel français.
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12 LIRE POUR ENTRETENIR L'IMAGINAIRE ... / V. HOST

D'où la nécessité d'une autre approche préconisée par M. Legrand :

partir des innovations des maîtres pour les réguler, à l'aide d'un modèle
pédagogique qui intègre les finalités, les données épistémologiques et les
hypothèses relatives à l'apprentissage ; parallèlement, il est nécessaire de
construire des instruments d'observation de la classe et d'évaluation, en
particulier pour les séquences spécifiques de l'activité scientifique :

observation, expérimentation, pratiques instrumentales, activités hors
de l'école. Malheureusement les recherches de laboratoire dans les
sciences fondamentales apportent souvent des données contradictoires,
par exemple en ce qui concerne les hypothèses relatives à l'apprentissage
ou au développement. En postulant la complexité de l'appropriation du
savoir scientifique, nous avons défini les différents types de séquences
qui la jalonnent et repéré, pour chacune, des modes spécifiques d'ap¬
prentissage. La bibliographie permet d'une part de rechercher les situa¬
tions de laboratoire proche des situations didactiques, d'autre part de
déterminer l'impact possible de certaines variables négligées dans l'ex¬
périence de laboratoire. Par exemple, les ouvrages de Piaget nous ont
fourni de nombreux repères pour analyser les conduites d'enfants isolés
en situation d'autonomie mais il a été nécessaire de rechercher l'impact
possible d'autres variables comme celui du langage ou des interactions
entre enfants en nous appuyant sur Bernstein ou Doise et Mugny.

Cet itinéraire de lecture semble complètement dépassé à l'époque de
la bande dessinée et de la documentation au toma tisée. Je croi s cependant
pouvoir retenir quelques orientations de lectures utiles au chercheur en
didactique s'il ne veut pas se couper des acteurs du système éducatif. Il
ne suffit pas d'articuler la rigueur de la recherche documentaire dans un
domaine très précis avec la fantaisie des lectures qui nourrissent l'imagi¬
naire. Il me paraît important de sou tenir le dialogue en tre le chercheur en
pédagogie et les différents partenaires de l'école, par des lectures qui
permettent de situer l'action éducative, d'analyser les contenus de façon
critique et de comprendre les systèmes de représentation de personnes
très différentes de nous.

Victor Host
Ancien responsable de recherche à l'INRP
(didactique des sciences expérimentales)
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LE SAVANT ET
LE MILITANT

Essai sur les relations
entre les associations

dfEducation populaire
eîJksjsciences-SoriuaLLes-

1945-1975

Jean-François Chosson

CES CHOSES-LÀ sont rudes. Il faut, pour les compren-
yj dre, avoir fait des études...» Victor Hugo, Les Pauvres Gens
a\ Commençons par le commencement, c'est-à-dire par la

fin... Un récit autobiographique n'est pas, ne peut pas être
un récit linéaire, plus ou moins livré au hasard de la mémoire. Il
s'agit toujours d'une reconstruction imaginaire à partir des pro¬
blèmes rencontrés par l'auteur dans sa situation actuelle et en
même temps une démarche stratégique pour transformer cette
situation.

Les conditions de production influencent l'ordre des mots et les mots
sont des outils pour agir sur le monde.

Aussi, ce récit de vie sera, pour l'essentiel, le déroulement apparem¬
ment chronologique d'une histoire individuelle, mais celle-ci sera tou-
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16 LE SAVANT ET LE MILITANT / J.-F. CHOSSON

jours si tuéedans l'aventure collective de l'association "Peupleet Culture"
à laquelle j'ai participé, d'abord dans une région jusqu'en 1960, puis entre
1960 et 1975, au sein de l'équipe nationale. Actuellement Président de
Peuple et Culture (1) et maître de conférences à l'Institut National de
Promotion Supérieure Agricole, j'essaie, avec plus ou moins de bonheur,
de rester fidèle à l'esprit, sinon à la lettre, de la ligne directrice qui a fait
l'originalité de cette association : concilier, pour les progrès des métho¬
des de formation des adultes et de l'action culturelle, l'apport des mou¬
vements d'éducation populaire - plus largement des mouvements so¬

ciaux - les recherches formalisées émanant des laboratoires et les créa¬

tions esthétiques.

Cette dialectique créatrice est au coeur de la problématique de Peuple
et Culture, comme de mes recherches personnelles. Depuis 1 945, ce Mou¬
vement, dont j'assume provisoirement l'héritage, a joué un rôle décisif
par l'élaboration d'une méthodologie de formation, l'Entraînement
Mental, et la diffusion des sciences sociales dans le secteur d'intervention
des mouvements d'éducation populaire, notamment par le canal de son
Président-Fondateur, Joffre Dumazedier, Professeur émérite à l'Univer¬
sité de Paris V et sociologue. Les Universités d'Eté de Peuple et Culture
ont été entre 1950 et 1965 des semaines exaltantes, un lieu de rencontres
fraternelles et passionnées entre militants, chercheurs et créateurs. Trai¬
tant de thèmes souvent inédits tels "l'esthétique de la vie quotidienne" et
"planification et éducation populaire" à partir de grands problèmes de la
société française, par exemple "l'aménagement du territoire", les Univer¬
sités d'Eté n'ont jamais été placées sous l'emprise d'un maître à penser ou
d'une suprême théorie, mais par-delà les bruits et les fureurs de l'His¬
toire, elles ont constitué un lieu-dit où chacun construit son savoir en
fonction d'un projet collectif intensément vécu : le combat obstiné contre
les inégalités culturelles. Combat toujours recommencé où se côtoyaient
ceux qui croyaient au ciel et ceux qui croyaient à la grande lueur venue
de l'Est, les héritiers de Spartacus libérant la parole des déshérités et ceux
de Condorcet répandant les lumières de la Raison. Apprendre avec
passion... mais aussi avec plaisir. Les travaux en groupes restreints
alternant avec des forums où aucun problème n'était tabou mais où
chacun se devait d'élaborer une pensée suffisamment ferme pour que le
dialogue soit fécond. Mais aussi plaisir des créations plastiques et
musicales, des activités de pleine nature... et des séquences gastronomi¬
ques spontanées. Comme aurait dit Antonin Artaud, au cours de ces
rencontres "le besoin de culture était une force identique à celle de la
faim..."
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Tel sera le thème directeur de cette note. Par-delà l'itinéraire personnel
d'un acteur, ces universités d'été -et Peuple et Culture- ont-elles été la
simple quête éperdue de la ferveur communielle des grands recommen¬
cements dans une association volontaire, ou bien la construction patiente
et obstinée d'un modèle porteur d'àvenir par l'élaboration d'un savoir ré¬

sultant de la tension, de la contradiction permanente entre la recherche
formalisée, la création esthétique et les mouvements sociaux. Tentons
d'analyser à partir de quelques dates-clés, qui, à l'imitation des romans
de Balzac, permettront de baliser un destin individuel au sein d'une
épopée collective :

- 1940-1942 Uriage ou la rencontre inaugurale
- 1945-1960 Les sciences sociales au service du militant culturel
- 1960-1965 Les sciences sociales comme outils de gestion du chan

gement culturel
- 1 965-1 975 Les sciences sociales comme instruments pour dévoiler

les rapports de domination et le retour de l'acteur.

Uriage ou la rencontre fondatrice :

savants-militants

Agé de douze ans en 1 940 et élève, puis apprenti au Centre profession¬
nel Michelin durant la guerre, je n'ai évidemment point participé à l'école
d'Uriage, mais cette épopée a revêtu une telle importance symbolique à
Peuple et Culture qu'il m'apparaît important de donner succinctement
mon interprétation de ce morceau d'Histoire à l'heure où les polémiques
font rage. "La trace d'un rêve est aussi importante que celle d'un pas...".
Cette rencontre fondatrice savants-militants et technocrates a constitué
à la fois un sur-moi particulièrement pregnant, un référentiel d'action
collective donnant un sens aux actions concrètes, un réseau de relations
parmi les modernisatcurs et les créateurs, et peu à peu, en ce qui me
concerne, une vision du monde, au sens hégélien, se substituant peu à

peu à la vulgate marxiste dont j'étais imprégné. Mais si je n'ai point
participé à cette abbaye de Thélème de l'éducation populaire, les référen¬
ces des pères fondateurs de Peuple et Culture trouvaient en moi des
résonances fortes. Les roses rouges du Front Populaire, le départ des
volontaires pour l'Espagne, la guerre et le déferlement des blindés
allemands, la farouche résistance de la cité ouvrière où j'habitais et les
lendemains tourmentés de la libération ont été vécus au premier degré
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d'Uriage, mais cette épopée a revêtu une telle importance symbolique à
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mon interprétation de ce morceau d'Histoire à l'heure où les polémiques
font rage. "La trace d'un rêve est aussi importante que celle d'un pas...".
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peu à la vulgate marxiste dont j'étais imprégné. Mais si je n'ai point
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résonances fortes. Les roses rouges du Front Populaire, le départ des
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allemands, la farouche résistance de la cité ouvrière où j'habitais et les
lendemains tourmentés de la libération ont été vécus au premier degré
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dans une famille très engagée où les événements étaient intensément
commentés par mon père, militant syndicaliste et politique, représentant
typique de cette élite ouvrière issue de l'artisanat coutelier de la région de
Thiers, héritier de la tradition jaurésienne d'un socialisme ouvert et con¬
vivial.

Donc, si Uriage m'était conté... ou plus exactement, comment Uriage
est devenu, entre 1950 et 1975, une idéologie, un ensemble de représen¬
tations et de valeurs qui ont peu à peu façonné un imaginaire et un
comportement. Actuellement, la polémique fait rage entre historiens et
acteurs. Le lecteur intéressé pourra toujours se reporter à l'abondante
littérature. Limitons-nous à notre propos sans prétendre à l'objectivité
totale. En 1940, la bataille de France est perdue. Les Allemands se

préparent à envahir l'Angleterre, l'URSS étant toujours l'alliée des nazis,
et les USA toujours dans l'expectative. Les modernisateurs s'accordent
sur un constat très fondamental : la France a perdu la guerre parce qu'elle
était restée un pays agricole et artisanal. Elle a été littéralement submer¬
gée par une nation qui a su se doter d'une industrie puissante et compé¬
titive au service d'une idéologie délétère. Mais à partir de cette analyse
initiale, les options stratégiques des modernisateurs vont diverger. Les
uns, dirigés par Bichelonne et le clan dit des "jeunes cyclistes", considè¬
rent qu'il convient de construire une France forte, dotée d'une industrie
puissante, grâce à une planification à long terme conduite par l'Etat, dans
le cadre de l'Europe nazie. Appuyés par l'amiral Darlan, les "jeunes
cyclistes" s'opposent violemment aux corporatistes. Pour les autres, il
faut utiliser les institutions mises en place par Vichy pour encadrer et
former de nouvelles élites capables d'insuffler un sang neuf à ces institu¬
tions. L'Ecole des Cadres d'Uriage est fondée dans cette perspective.
Pour son responsable, le capitaine Dunoyer de Segonzac, "il est néces¬

saire que le pays se reprenne avant de reprendre la lutte". Parmi les
promoteurs, se trouvent des personnalités, telles Beuve-Méry, chargé du
secteur international, le sociologue Chombart de Lauwe et des philoso¬
phes profondément opposés au parlementarisme décadent de la Illème
République et au totalitarisme marxiste. Mounier participe aux journées
d'études doctrinales, Lacroix traite de Proudhon et de la participation
décentralisée. Le bureau d'études pédagogiques est confié à Joffre Du¬
mazedier, jeune enseignant, fils d'une brodeuse, veuve de guerre. Avant
1939, il a été influencé par le courant libertaire des Auberges de jeunesse.
Partie prenante du combat des universités populaires, il en a apprécié les
vertus et les limites, notamment la difficile rencontre entre enseignants
et militants. Au plan universitaire, il a préparé un diplôme d'études
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supérieures de linguistique avec Vendryès (1937-1938) sur les difficultés
de compréhension des idées abstraites et la nécessité de recourir aux
images concrètes en s'appuyant sur l'oeuvre d'Anatole France. A Uriage,
il entreprend l'étude systématique des processus d'apprentissage intel¬
lectuel des adultes avec le soutien d'un jeune charpentier autodidacte,
Bénigno Cacérès. A partir de 1941, l'Ecole d'Uriage recevra les promo¬
tions de futurs hauts-fonctionnaires de l'Etat Français.

Afin de rester dans l'axe de notre propos, nous nous contenterons de
trois constats caractérisant cette période et en démontrant, semble-t-il, le
mode inaugural :

- Pour la première fois, se trouvent réunis institutionnellement les
philosophes de la troisième voie, issus du groupe Esprit, (les disciples
d'Emmanuel Mounierctdu personnalisme chrétien), les modernisateurs
influencés par les thèses planistes de Henri De Man revues et corrigées
par les polytechniciens d'X Crise, et les proudhoniens, des militants des
mouvements d'éducation populaire marqués "à gauche" mais désireux
d'une action culturelle autonome vis-à-vis des partis et des syndicats.
Schématiquement, il est possible d'affirmer que les modernisateurs ont
trouvé leur base sociale et, inversement, les militants d'éducation popu¬
laire trouvent un débouché institutionnel qui ne doit rien à la politique
politicienne.

- Uriage met à l'honneur les méthodes qui feront le succès du Plan.
Ascétisme, rigueur, compétence sont les devises des dirigeants. Le sport
et les exercices physiques sont pratiqués par tous et très régulièrement.
Le sentiment dominant d'avoir été menés à la catastrophe par des
politiciens médiocreset des administrateurs sclérosés conduit à promou¬
voir la formation de cadres sélectionnés sur leurs seuls mérites et leur
capacité à travailler en équipe au service de la collectivité. Les méthodes
du Plan sont expérimentées : travail en groupe, cercles d'études, appren¬
tissage de la négociation... assortis de réflexions éthiques sur l'action
publique en direction du développement économique. Les idées de
Keynes commencent à percer sur le rôle de l'Etat-entrepreneur.

- Mais, autre idée-clé : le développement économique de la France ne
peut être le seul fait d'une poignée de techniciens, fussent-ils compétents.
Or, il est impossible de s'appuyer sur les partis qui, durant vingt ans, se
sont entêtés à entrer dans l'avenir à reculons et ont l'oeil obstinément fixé
sur les échéances électorales. Par ailleurs, les syndicats, fort légitime¬
ment, ne peuvent que défendre les intérêts de leurs mandants. De fait, les
associations d'éducation populaire constitueront l'intermédiaire privilé-
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gié. Axées sur l'action culturelle, échappant aux inéluctables échéances
électorales, elles pourront contribuer à forger ces nouvelles élites, issues
du peuple et, en même temps, elles populariseront les objectifs à long
terme d'un plan de développement élaboré en concertation avec les
forces sociales. A Uriage, le bureau d'études pédagogiques expérimente
les méthodes d'éducation par lesquelles "la raison deviendra populaire".
Avec le sociologue Chombart de Lauwe, les méthodes d'enquête sociale
sont perfectionnées. Avec Cacérès, le "Voir-Juger-Agir" de la Jeunesse
Ouvrière Chrétienne devient l'Entraînement Mental.

Ainsi, s'est créée, au fil des mois, une nouvelle chevalerie disposant
d'une arme privilégiée pour partir à la conquête des masses populaires :

la connaissance rationnelle des faits sociaux au service de l'action.
Postulat : l'éducation populaire n'a pas pour seul objectif de permettre
l'accession aux connaissances formalisées, mais elle doit surtout contri¬
buer à l'acquisition de structures de réflexion et de méthodes d'analyse
du réel".

L'Entraînement Mental mérite un sort particulier. Dumazedier et
Cacérès ont analysé l'échec des universités populaires. Pour eux, si les
ouvriers abandonnent les cours d'adultes, c'est parce qu'ils ne retrouvent
point leurs préoccupations dans les conférences proposées. En étant
optimistes, ces cours formaient des "célibataires de la culture", faux
savants qui ne faisaient aucun lien entre leurs préoccupations et l'action
au service de la classe ouvrière. "Partie de la vie, la culture doit retourner
à la vie". L'acquisition systématique de structures de réflexion sera
réalisée par un entraînement bâti selon la progression de la pédagogie
sportive.

Dans l'atmosphère franciscaine d'Uriage, les exercices sportifs et les
travaux intellectuels se succèdent. Les idées de Valéry sur l'acquisition
de réflexes mentaux "qui font mieux que l'esprit le travail de l'esprit", sont
mises en valeur. Mais peut-être faut-il aller chercher plus loin et plus
haut. L'entraînement aux opérations mentales s'inscrit en droite ligne de
la Logique de Port-Royal, le célèbre traité grâce auquel les pères Arnaud
et Nicolle initiaient les jeunes aristocrates à la rhétorique formelle. Faut-
il voir là l'influence des philosophes Jean Lacroix et Lallement ? Désor¬
mais, les modèles de formation qui ont contribué à générer les philoso¬
phes des Lumières pourront aider à promouvoir des responsables d'édu¬
cation populaire qui sauront analyser et agir en se libérant des préjugés,
des stéréotypes, des routines, pour participer aux mutations fondamen¬
tales de la société française lorsque sonnera l'heure de la Libération.
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1945-1960 ou les sciences sociales au service
du militant culturel

L'immédiat après-guerre est marqué par un événement très fonda¬
mental : la France accepte d'entrer dans l'ère industrielle. Alors que le
devant de la scène politique est marqué par la forte présence du Général
de Gaulle à la présidence du gouvernement provisoire, la cohabitation
pas toujours sereine des trois partis issus de la Résistance, et la difficile
mise en place des institutions de la IVème République, il se produit entre
1945 et 1947une subtile mutation dans les allées discrètes du pouvoir : le
clan des "modernisateurs" essaime dans les centres de décision les plus
fondamentaux. Tout d'abord, Paul Delouvrier et Georges Paris tra¬
vaillent avec Mendès-France dans l'éphémère Ministère de l'Economie
Nationale destiné à avoir autorité sur l'ensemble de l'économie ; puis, à

partir de 1947, ils rejoignent Georges Monnet et Dumont au Commissa¬
riat au Plan. Bloch-Laîné prend la direction du Trésor, Pierre Massé celle
d'EDF-GDF, Louis Armand la SNCF, Lefaucheux les usines Renault. Il
est important pour notre propos de marquer l'importance décisive de
l'équipe du Commissariat au Plan et, plus largement, des modernisa¬
teurs pour la mise en place d'une politique économique concertée, sous
l'autorité de l'Etat. La récente intronisation des cendres de Jean Monnet
au Panthéon (1988) a été l'occasion du rappel du rôle historique joué par
celui qui fut, entre 1942 et 1945, le principal artisan de l'industrie de
guerre des USA. Monnet réuni t une équipe légère et les objectifs plurian-
nucls définis par le Plan sont acceptés par le Conseil des Ministres du 3

janvier 1946. La voie est libre pour l'esprit d'Uriage.

A la même époque, Peuple et Culture, depuis Grenoble, lance son
manifeste. "Partie de la vie, la culture doit retourner à la vie". Pour
Dumazedier et Cacérès auxquels s'est joint un philosophe, Paul Len-
grand,lalaïcitén'estpasréductibleàundogme,c'estuneattituded'esprit
faite à la fois d'ouverture et d'attachement à des valeurs fondamentales
qui doivent imprégner tous les secteurs de la Nation : l'école, bien sûr,
mais aussi l'armée, l'entreprise, la presse. .. par la promotion de nouvelles
élites issues du peuple. Il est aisé de retrouver dans le manifeste de
PeupleetCulturclesthèmcsdu programmedela Résistance, inspiréspar
les catholiques de la revue Esprit ayant retenu les leçons du socialisme
humaniste de De Man et de la présence des chrétiens dans le Siècle de
Maritain. Ces associations adhèrent, ou vont adhérer à la Ligue de
l'Enseignement, à la fois parce que leurs dirigeants se réclament de l'hu-
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manisme laïc et aussi parce qu'ils sont bien décidés à renouveler l'état
d'esprit de la "vieille maison" ; cette volonté s'affirme, à partir de 1947, par
l'arrivée de Joseph Rovan, ancien déporté et jeune journaliste, apparte¬
nant à la famille des chrétiens du groupe "Esprit" qui amorcent les voies
d'un renouvellement prodigieux. Le souvenir des aumôniers encadrant
les balillas fascistes de Mussolini, des prêtres bénissant les fusils des
soldats maures de Franco, l'attitude ambiguë du Pape vis-à-vis du
fascisme hitlérien ont conduit des militants catholiques à accepter l'idée
de laïcité comme une valeur positive. En 1945, le père Declercq lance les
"équipes enseignantes" qui affirment nettement leur volonté de militer
pour un enseignement ouvert à tous, en respectant une nécessaire
distinction entre l'engagement temporel et la sphère philosophique. Paul
Vignaux, enseignant public, crée la tendance "Reconstruction" au sein de
la CFTC et entreprend la longue marche qui conduira à la déconfession-
nalisation de la centrale qui se réclame de la chrétienté. Des prêtres-
ouvriers adhèrent à la CGT et, sur le plan local, en sont souvent les
dirigeants influents. Poussé par cette base offensive, le MRP a accepté la
référence à la laïcité dans la Constitution. Désormais, pour l'équipe
dirigeante de Peuple et Culture, l'action culturelle s'enracine dans les
pratiques sociales, ou plus exactement, dans une "critique de la vie
quotidienne", titre de l'ouvrage d 'Henri Lefebvre (1946) mettant en cause
la politique culturelle du parti communiste orientée vers les valeurs
consacrées. Lefebvre veut promouvoir une analyse de la "modernité", de
la production accumulée entraînant une rupture radicale avec les problè¬
mes quotidiens rencontrés par l'individu. Par ce décalage entre l'homme
et ses produits, l'aliénation atteint un sommet. Lefebvre sera le seul
philosophe marxiste reçu à la fois dans les milieux dirigeants de l'Action
catholique et dans les mouvements d'éducation populaire non commu¬
nistes. Son influence sera considérable à Peuple et Culture et dans les
mouvements d'action catholique notamment la Jeunesse Agricole Chré¬
tienne. Contrairement au dogme stalinien, ce n'est pas seulement en
libérant les hommes des servitudes économiques que l'on assurera leur
émancipation. Contrairement à la philosophie libérale, ce n'est pas
seulement en accroissant les biens matériels que l'on garantira l'épa¬
nouissement du plus grand nombre. C'est en permettant à chacun de
disposer d'armes intellectuelles qui soient des outils pour assumer son
destin. Au sein du Bureau national de Peuple et Culture, Ginette Cacérès
représente cette tendance et par-delà les aléas du stalinisme, restera
fidèle à l'équipe initiale. En ces années d'après-guerre, où toute la nation
chante l'hymne à la productivité, les responsables de Peuple et Culture
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mettent l'accent sur une pédagogie originale, l'entraînement à la maîtrise
des opérations intellectuelles dans les situations de la vie quotidienne. La
trilogie "Faits-Idées-Actes" est en concordance avec le "VOIR-JUGER-
AGIR" de la JAC. Certes, les marxistes et les membres du P.C. sont très
présents à Peuple et Culture, mais à côté d'eux les militants chrétiens
n'hésitent pas à dénoncer les insuffisances du marxisme face aux problè¬
mes fondamentaux de la vie privée. Analyser la vie dans toute sa com¬
plexité, pour déterminer un art de vivre, "un humanisme de combat",
écrit Paul Lengrand. L'éducation populaire doit contribuer à former des
citoyens conscients, mais aussi les aider à affronter les angoisses fonda¬
mentales de la destinée humaine.

Ma première rencontre avec Peuple et Culture s'effectue par la canal
de la revue "DOC" (1947) où je découvre avec passion une autre façon
d'aborder la culture. Alors militant des auberges de jeunesse, je suis
chargé d'organiser les veillées culturelles à l'intention d'un public parti¬
culièrement hétérogène, traversé par les grands débats idéologiques de
l'époque mais fraternellement réuni par des retours périodiques à la
Nature-Mère et aux grands rythmes cosmogoniques, les "anarchistes
tendres" dit Jean Giono. Notamment le n° 9 (1947) de DOC constituera,
pour moi, une référcncedoctrinale très forte sur les méthodes etcontenus
de l'éducation populaire. Ce document fait le point sur les méthodes à

utiliser pour l'éducation populaire. L'éditorial recommande, bien enten¬
du, les techniques d'enquête, mais à condition que le militant procède
avec une "sympathie agissante". Fait à souligner : la pratique de la
pluridisciplinarité. L'approche ethnologique est développée par Marcel
Maget, chef du laboratoire d'ethnographie française. "N'est-il pas sou¬
haitable que les groupes, au lieu de céder aux aspirations incendiaires
d'un narcissisme collectif, prennent une conscience plus exacte de leurs
qualités et missions véritables ?". Albert Soboul développe le plan
d'étude d'une communauté rurale. Il insiste sur le fait que les limites ne
sont pas nécessairement celles des circonscriptions administratives.
L'enquêteur ne doit pas s'arrêter aux apparences, mais aller jusqu'aux
explications en multipliant les liaisons entre les facteurs physiques,
économiques et humains. "A ce travail qui, bien souvent, prendra la
forme d'un jeu, le jeune enquêteur aiguisera son esprit, fortifiera ses
dons". G. H. Rivière, fondateur du Musée des Arts et Traditions Populai¬
res, propose une monographie d'enquête sur l'habitat.

Mais c'est surtout l'utilisation de l'Entraînement Mental associant
dans le même mouvement l'analyse de la société et les théories organisa-
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trices permettant de dégager des principes d'action qui retient mon
attention. Marcel Vigny, inspecteur de l'éducation populaire, donne des
exemples de l'utilisation de la méthode auprès des jeunes ruraux et des
formations expérimentales entreprises par Peuple et Culture à la Bourse
du Travail de Grenoble. Depuis 1946, la méthode d'Entraînement Mental
est expérimentée pour la formation des cadres syndicaux à la Bourse du
Travail de Grenoble, puis, lorsque Peuple et Culture s'installe à Paris, en
1948, elle devient la méthode de base du Mouvement. Le manifeste de
Peuple et Culture 1 945 défini t l'axe de réflexion des premiers animateurs.
"Ce n'est ni la lecture du journal, ni la fréquentation du cinéma qui
peuvent donner à l'esprit du travailleur la musculature mentale néces¬

saire pour parcourir et explorer les régions de la connaissance qui lui sont
jusqu'ici restées inconnues. Sans faire renaître la rhétorique ou la scholas-
tique, sans rabâcher la traditionnelle classe de français, il nous faut
mettre à l'épreuve un véritable entraînement mental, approprié à l'esprit
du travailleur". L'inventeur de la méthode, Joffre Dumazedier, fait
expressément référence aux pédagogues modernes, mais surtout à Valé¬
ry et Alain. Ces deux auteurs proposent d'appliquer au domaine de
l'esprit les principes élémentaires de l'éducation physique. Surtout, Du¬
mazedier répond à la question essentielle : "Culture désintéressée ou
culture pratique ?" "Question désuète", répond-il ! "La culture doit partir
de la vie pour retourner à la vie. Aussi les aspects pratiques, scientifiques,
philosophiques, littéraires, artistiques de la vie doivent apparaître tour
à tour comme autant de fenêtres qui s'ouvrent sur une culture militante
tendue vers une transformation du monde". La première formalisation
de l'Entraînement Mental parue en 1946, s'inscrit dans cette perspective.
Il s'agit d'une série d'exercices, centrés sur les problèmes rencontrés par
les militants syndicaux et leur permettant d'acquérir les mécanismes de
la description, de la définition, de l'organisation de l'action. J'en prends
connaissance, en 1948, à l'occasion d'une session nationale des Auberges
de la Jeunesse et j'essaie, avec plus ou moins de bonheur, d'utiliser cette
méthode pour la conduite de cercles d'études.

En 1952, à l'issue d'un cheminement professionnel cahotique au cours
duquel, par hasard, je passe le baccalauréat, je réussis au premier
concours organisé par le Ministère de la Justice pour recruter des éduca¬
teurs de l'Education Surveillée. Au cours des six mois de stage au Centre
d'Etudes et de Formation de l'Education Surveillée de Vaucresson, je
rencontre Dumazedier et Cacérès qui apportaient leur contribution à

cette nouvelle conquête de l'Ouest. J'assimile de manière plus systéma-
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tique les méthodes d'enquête, les clubs de lecture... et l'Entraînement
Mental, mais surtout les fondements idéologiques de Peuple et Culture,
notamment l'autonomie résolument affirmée du mouvement culturel
par rapport à l'action politique et syndicale. En 1953 je suis convoqué à

la rencontre de Phalempin, organisée sur le thème "Télévision et éduca¬
tion populaire" au cours de laquelle Roger Louis et Etienne Lalou,
producteurs d'émissions, Cassirer de l'Unesco et l'équipe de Peuple et
Culture effectuent une réflexion collective sur la pédagogie des premiers
télé-clubs. En 1954, c'est la rencontre de Wegismont (Belgique) où les
sociologues apparaissent es qualité... Entre 1953 et 1960, au Centre
d'Observation de Lyon, j'utilise les clubs de lecture, l'Entraînement
Mental et les techniques de découverte du milieu auprès des publics de
jeunes. Les résultats d'enquête sont publiés par la revue "Rééducation" et
le bulletin de la Ligue de l'Enseignement.

A partir de 1955, au cours des Universités d'Eté, les discussions
mettent en évidence l'utilisation de plus en plus systématique des
sciences sociales par les militants. Dumazedier interroge : "Quelle est la
grande question qui domine les sciences sociales ?" Réponse : c'est l'étude
des rapports entre une situation sociale (structures - organisation -
relations) et une situation culturelle (valeurs - représentations et attitu¬
des de la population). "Ainsi les sciences sociales cherchent à étudier les
déséquilibres entre les exigences culturelles d'une société en voie d'in¬
dustrialisation et de normalisation et la culture vécue par les groupes,
classes et société globale". Sous l'influence de "Peuple et Culture" les
grandes fédérations entreprennent une série d'enquêtes :

- La Ligue de l'Enseignement réalise une importante étude nationale
par questionnaire individuel visant à dégager "les conditions, les occa¬

sions et moyens actuels de l'éduca tion permancn te", en même temps qu'à
titre expérimental, elle accomplit une recherche qualitative dans une
commune de la Dordogne.

- La Fédération des Maisons de Jeunes et de la Culture choisit un
département témoin, la Marne, pour y faire "une étude au niveau des
besoins culturels par rapport aux besoins de l'évolution industrielle".

- L'équipe rurale de Peuple et Culture, animée par Roger Eymard et
Bossoutrot, analyse les niveaux de vie en milieu rural et publie des
documents. Cette action s'inscrit dans l'air du temps : la Jeunesse Agri¬
cole Chrétienne aidée par les dominicains d'Economie et Humanisme
lance une vaste recherche sur les conditions de vie des jeunes ruraux.
Pourêtre reconnue officiellement, chaque section de la JACdoit effectuer
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une enquête sur son village. L'idée commence à germer à Peuple et
Culture. "Ces enquêtes gagneraient à être soutenues par des spécialistes
des sciences sociales", et l'idée sous-jacente est la préparation d'un
institut de recherches permanentes sur les conditions et les processus du
développement optimum de la culture populaire, disposant d'un réseau
de 200 à 300 enquêteurs spécialisés". La division du travail est en route !

1958-1968 ou les sciences sociales comme
outil de gestion du changement social

En 1960, je suis muté à Paris pour assurer à Vaucresson l'enseignement
des techniques et méthodes de l'éducation populaire tout en assumant
les fonctions de chef de service au Centre d'Observation de Paris. Le
Bureau national de Peuple et Culture m'ouvre ses portes à une époque
décisive pour les mouvements d'éducation populaire. A l'heure où les
événements d'Algérie tiennent le devant de la scène, les discrets moder¬
nisateurs de la haute administration sont directement représentés dans
le premier gouvernement Dcbré par huit ministres "techniciens" qui
s'ajoutent aux dix-sept parlementaires. Ce gouvernement arrivé au
pouvoir dans des conditions confuses entreprend une politique hardie
de promotion sociale par le vote de la loi Debré (1970), une action de
grande ampleur dans le domaine de la culture "creuset identitaire de la
Nation" et "dialogue sacré avec le créateur" selon le verbe lyrique
d'André Malraux, une programmation systématique d'équipements
socio-éducatifs sous la houlette de Maurice Herzog qui, par ailleurs,
renoue insti tu tionnellement le dialogue avec les associations en donnant
un souffle nouveau au Haut Comité à la Jeunesse et à l'Education
Populaire. Au Ministère de la Justice, Michelet, aidé par Rovan, entre¬
prend la rénovation du système pénitentiaire. Pris à contre-pied, pour la
plupart ancrés à gauche, les dirigeants des mouvements d'éducation
populaire alternent entre les philippiques passionnées contre les condot-
tieres de l'Algérie Française et la "participation" mystique gaullienne
d'un peuple réconcilié avec une Nation lancée à bride aba true sur la voie
du progrès.

Désormais, le changement s'avère radical. Les sciences sociales ne se

limitent plus à être des instruments ou des techniques, mais elles tendent
à prendre une place déterminante dans la formation des responsables
des mouvements d'éducation populaire et, ainsi, à se substituer à la
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formation proprement idéologique. Trois ordres de raisons apparaissent
majeurs pour caractériser cette évolution :

Tout d'abord, des raisons d'ordre général. Le modèle nord-américain
de la direction participative par les objectifs tend à s'imposer dans les
sociétés lancées sur la voie de l'expansion, aussi bien dans les structures
compétitives que dans les services de l'Etat. Il s'agit de programmer le
développement en s'appuyant sur les données économiques, mais éga¬
lement de favoriser la participation par une approche plus objective des
besoins sociaux ou culturels, puis d'impliquer les publics concernés par
les techniques de psychologie sociale, notamment la dynamique de
groupe.

Cette valorisation de la sociologie et de la psychologie sociale au
service du développement est accentuée par le fait qu'elles sont recon¬
nues comme disciplines universitaires, à partir de 1964.

Même si leur statut demeure inférieur aux disciplines plus anciennes
comme l'histoire ou la psychologie, elles n'en deviennent pas moins des
connaissances reconnues par des diplômes et habilitées à déterminer un
champ scientifique destiné à conquérir de nouveaux territoires de la
connaissance. De plus en plus, les décideurs demandent aux sociologues
de les aider à déterminer les politiques sociales qui doivent accompagner
le développement économique.

En France, dans les secteurs publics et privés, nous assistons à la
renaissance de la mystique du Plan. Le quatrième Plan (1962 - 1965)
marque l'événement de la politique gaullienne de l'"ardente obligation",
sous l'impulsion de Pierre Massé qui souhaite "tracer les routes géogra¬
phiques du futur" en fonction d'une "vision moins partielle de l'homme"
qu'un économisme à courte vue.

L'accent sera mis sur les équipements sociaux et cul turels pour accom¬
pagner la politique économique dans la grande bataille du Marché
Commun. Les fonctionnaires du Plan s'adressent aux sociologues pour
leur demander de les informer sur les besoins des différentes catégories
sociales. Des organismes d'études para-étatiques sont créés pour pro¬
mouvoir une coordination de recherches en sciences sociales, suscepti¬
bles d'éclairer les "décideurs" du Plan et des grandes administrations. La
sociologie tend à devenir la science de synthèse unifiant l'apport des
anthropologues, des psychologues et même des économistes accusés de
vision réductrice. Par ailleurs, à tous les échelons, la discussion en groupe
est valorisée. Le véritable "manager" n'est plus celui qui décide souverai¬
nement et effectue la répartition du travail en fonction de catégories
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hiérarchisées, mais celui qui sait utiliser l'énergie des groupes au service
d'objectifs négociés. La dynamique de groupe devient le point de pas¬

sage obligé de la formation des "leaders", voire de tout acteur du secteur
public ou privé désireux de déceler et maîtriser les processus affectifs qui
favorisent ou inhibent la marche d'un groupe vers un consensus pourdes
décisions ajustées. Partie des laboratoires américains, la pédagogie des
groupes restreints introduit les expériences communielles sur fond de
narcissisme abstrait.

Au sein de la commission culturelle, l'on assiste à une renaissance de
l'esprit et des méthodes d'Uriage. En effet, comme à Uriage, se produit
une rencontre entre trois catégories de personnes :

- Une tendance que l'on peut qualifier de "technocratique" ou de
moderniste, dans la mesure où elle réuni t des hauts fonctionnaires ou des
techniciens du privé désireux de renouveler la vie démocratique en
diminuant les prérogatives du Parlement, en donnant priorité aux ins¬
tances réunissant les acteurs économiques et sociaux, tels le Conseil
Economique, le Plan ou les comités d'expansion.

- Une deuxième tendance regroupe les personnalistes chrétiens qui
n'avaient jamais accepté le parlementarisme médiocre des Ille et IVe
Républiques, notamment l'enlisement dans le débat politique basé sur la
prédominance de l'appareil des partis. Entre 1940 et 1942, ils avaient
espéré participer à la formation de nouvelles élites recrutées sur des
qualités de rigueur morale alliée à la compétence technique. Puis, sous la
IVème République, ils s'étaient éloignés de la politique active pour
militer dans les mouvements d'éducation populaire. L'itinéraire de
Jacques Delors est significatif. Militant du syndicat CFTC des employés
de banque, il appartient à la tendance "Reconstruction" pour la déconfes-
sionnalisarion, puis il opte pour l'association "Vie nouvelle" où il fait
connaître les méthodes de la planification démocratique. Il est le princi¬
pal responsable de la politique de développement culturel du IVe Plan.

- Enfin, une troisième ca tégorie regroupait les "populistes", syndicalis¬
tes et dirigeants d'éducation populaire estimant qu'une authentique
rénovation des élites ne peut se produire qu'à partir d'une assise socio¬
logique la plus large possible, en faisant place notamment à ceux qui
avaient su allier la réflexion, l'expérience du secteur productif et l'action
militante. Pour l'essentiel, ce sont la "deuxième gauche", pour le moment
sans débouché politique, et Dumazedier, appuyé sur la mouvance de
"Peupleet Culture" qui représentent cette tendance. Entre 1960 et 1 968 les
travaux du Plan constitueront l'axe de réflexion des Universités d'Eté et
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des journées de formation des responsables de Peuple et Culture à la pré¬
paration desquelles je suis, bien entendu, associé.

Dans le secteur de l'éducation populaire, la mise en place du Fonds
pour la Jeunesse et l'Education Populaire (FONJEP, 1964) pour la rému¬
nération des personnels permet une politique systématique de recrute¬
ment et de formation des permanents. Au sein des associations se
produit une véritable mutation culturelle : dans les années 60, l'influence
des sciences sociales devient déterminante et se substitue peu à peu à

toute réflexion philosophique. Les idéologues sont fustigés et accusés
d'entrer dans l'avenir à reculons. Désormais, l'animateur, grâce à la
sociologie, analysera les véritables besoins sociaux et pourra évaluer
sereinement les résultats indépendamment de tout jugement de valeur.
Par ailleurs, la notion de "non-directivité" s'impose : celui qui prétend
animer un groupedoit limiter son rôle à élucider les obstacles affectifsou
rationnels, s'efforcer d'adopter une attitude comprehensive en facilitant
les échanges, maintenir une atmosphère permissive excluant tout juge¬
ment de valeur. Peut-être a-t-on assisté, au cours de cette période, à une
homogénéisation des différentes familles idéologiques soucieuses de ne
point trop paraître attardées sur le plan de la modernisation, point de
passage obligé pour participer à une société qui "ignore les grandes
illusions comme les grands désespoirs (R. Aron). Autrement dit, grâce
aux sciences sociales, le responsable de mouvement d'éducation popu¬
laire, devenu un professionnel de l'animation socioculturelle, peut pro¬
poser des issues positives grâce à la maîtrise des processus historiques.
La notion do développement culturel s'impose : par la sociologie et la
psychologie sociale, l'animateur possédera les clefs d'un changement
social désormais maîtrisé, sur le modèle des sciences économiques,
devenues sciences de la prévision. Le Colloque de Bourges sur le déve¬
loppement culturel (1964), organisé conjointement parle Ministère de la
Culture, l'Association pour l'Expansion de la Recherche Scientifique et
Peuple et Culture, marque l'apogée de cette politique.

Ainsi, entre 1958 et 1968, la planification devient un terrain alternatif
pour la "nouvelle gauche" et pour les responsables des mouvements
d'éducation populaire, notamment Peuple et Culture, qui retrouve le
lobby d'Uriage, non plus dans les allées du pouvoir, mais au coeur de la
politique modernisa tricc. Une idéologie commune se dessine entre les
technocrates modernistes de l'appareil d'Etat et les modernes militants
des associations volontaires. La croyance dans les vertus illimitées des
sciences sociales se répand à la mesure de la volonté de puissance des
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nouveaux conseillers du Prince, c'est-à-dire les sociologues et les psycho¬
sociologues. Militants modernistes et "politiques-techniciens" ont un
point commun : l'éducation populaire n'a que faire des contenus, des
savoirs. Tout est dans la relation, l'acceptation inconditionnelle de l'au¬
tre, l'assomption des groupes par la disparition des dirigeants messiani¬
ques. Par définition, la non-directivité doit être imposée à tous. Toute
idéologie est manipulatrice, portée par des individus retors dont la
volonté charismatique se pare des oripeaux de la démocratie. Les scien¬
ces sociales sont neutres, portées par des animateurs empathiques, au
servicede la communauté. La commission "Réflexions pour 1985" recom¬
mande le recrutement de 50 000 animateurs dans les 20 années à venir.

Certes, le débat a été fort vif à l'intérieur même des associations. Il se

polarise notamment autour de la création du Fonds pour la Jeunesse et
l'Education Populaire (FONJEP) créé en 1964. Contradiction de l'His¬
toire ! Le parti dominant n'avait dans sa mouvance ni mouvement de
jeunes, ni association d'éducation populaire pour assurer un relais
auprès de l'opinion publique. De bon coeur, souvent à contre-coeur, il
fallait bien accepter ceux qui existaient. D'autre part, les dirigeants des
associations pouvaient-ils limiter leur stratégie à celle des partis de
gauche entre un P.C. n'ayant jamais fait le pas de la déstalinisation, une
SFTO associant une idéologie de musée et un pragmatisme sordide, un
PSU livré aux conflits internes dès la fin de la guerre d'Algérie contre
laquelle il avait courageusement combattu ? En fait, le Groupe d'Etudes
et de Rencontres des Organismes de Jeunesse et d'Education Populaire
(GEROJEP), fondé aux lendemains de mai 1958 pour s'opposer aux
tentatives supposées des putschistes, n'hésite guère. Présidé par Pierre
Mauroy en 1965, ses membres prennent part avec intérêt à des débats
dont ils découvrent l'ampleur et la fécondité. La participation aux
commissions du Plan donne le sentiment de découvrir un nouveau
monde d'où serait bannie la peur ancestrale de la misère, du chômage, de
l'ignorance... un monde où le seul problème serait celui de la culture,
l'affrontement avec les angoisses fondamentales, "le sexe, le sang et la
mort..." nous dit André Malraux, grâce auquel le lyrisme se confond avec
le pouvoir. Foin de la politique politicienne rangée aux magasins des ac¬

cessoires d'un théâtre d'ombres. Les vrais penseurs de l'avenir sont
Fourastié, Massé, Aron, de Jouvencl... Ils nous ouvrent les voies de
demain, porteuses des nouvelles prophéties culturelles de la civilisation
des loisirs dont les animateurs socioculturels seront les agents efficaces,
conciliant les vertus patientes de la structuration des groupes sans âme
et le bonheur climatisé émanant des méthodes non-directives.
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Le lecteur patient aura sans doute compris, à la lecture des pages
précédentes, que le récit ne cèle point son caractère subjectif. Emanant
d'un acteur impliqué, reflétant hésitations, contradictions et exaltations
passionnées, il ne prétend point à une quelconque distance vis-à-vis de
l'objet, mais vise à proposer les éléments d'un débat au cours duquel la
vérité -si elle existe- émanera d'une pluralité de regards.

En 1960, j'anime une session Entraînement Mental à l'Université d'été
de Peuple et Culture et je voisine avec un stage "Sciences sociales
appliquées à l'éducation", animé par Joffre Dumazedier et Marie-Fran¬
çoise Lenfant, chargée de recherche au CNRS. Les sociologues sont
majoritaires parmi les participants, et la méthodologie utilisée est cellede
l'Entraînement Mental, autrement dit : "mieux connaître le public pour
mieux agir". D'emblée, la convergence est affirmée entre sociologues et
chercheurs :

- Les sociologues veulent émerger d'une conception positiviste de la
sociologie considérant les faits sociaux comme des choses, poureffectuer
une recherche sur les actes sociaux, l'étude des tendances et attitudes
novatrices plus que des comportements moyens.

- Les éducateurs, de leur côté, souhaitent développer une action plus
coordonnée, planifier en prévoyant l'avenir, contrôler les résultats. Cette
double évolution conduit à mieux définir les tâches de l'éducateur et du
sociologue, afin de déterminer deux fonctions qui, désormais, doivent
être disjointes.

- Il s'agit de faire de l'éducateur un allié du sociologue. Il déterminera
des hypothèses de description et d'explication du milieu réel, des objec¬
tifs d'action et des dispositifs d'expérimentation.

- Le sociologue sera un observateur de l'action par une meilleure
connaissance des publics, des processus, des résultats.

Une nouvelle étape est franchie en 1 961 avec la parutiondelàbrochure
Planification et éducation populaire. Après un rappel des principaux dés¬

équilibres culturels de la société française et des nouveaux partenaires,
en particulier les entreprises, les auteurs insistent sur la nécessité de
planifier l'éducation populaire en fonction du développement économi¬
que. Pour cela, il convient de :

- Rechercher une meilleure coordination entre les actions et les télé¬
communications.
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- Etablir des rapports nouveaux entre :

. le secteur commercial et le secteur non-commercial ;

. l'Etat et les associations ;

. les institutions de recherche, l'Etat et les associations.
Il sera donc nécessaire de :

- Déterminer un plan de développement de l'expansion des activités
socio-culturelles qui devra être reconnu comme aussi important que le
plan économique.

- Créer une instance de coordination auprès du Haut-Comité et du
Commissariat au Plan.

- Fonder un institut de recherche et une école normale supérieure de
l'éducation populaire.

La distinction est clairement établie entre le sociologue, chargé de
conduire un travail scientifique, tenu d'observer une méthode rigou¬
reuse, et l'éducateur qui utilise les données pour faire progresser le statut
de l'éducation populaire. Mais, idée novatrice et significative, une place
est faite pour une troisième catégorie, ditecelîe du "poète", qui se fie à son
intuition et n'éprouve pas le besoin d'utiliser les sciences sociales.

Cette nouvelle apparition du sociologue dans le champ de l'action
éducative reçoit son application dans deux créations privilégiées :

Tout d'abord, le Bureau d'Application des Sciences Sociales et d'Edu¬
cation Populaire pour l'Industrie (BASSEPI). Des participants aux uni¬
versités d'été, notamment Vattier, Moussay, Raimond, mettent l'accent
sur l'évolution du secteur industriel vers une fonction "formation" de
plus en plus structurée. Dès 1962, neuf ans avant la loi de 1971, Peuple et
Culture jette aussi des liens fonctionnels entre l'entreprise et l'éducation
populaire. Par ailleurs, à Peuple et Culture, la commission "Habitat"
milite pour un syndicalisme de participation dans les villes nouvelles,
afin que les habitants puissent directement influencer l'organisation de
leur cadre de vie.

Personnellement, j'apporte ma pierre à l'édifice fonctionnaliste en
participant à la rédaction d'un ouvrage collectif sur "la formation de
l'éducateur" (1964) et en rédigeant deux brochures sur "l'attitude non-
directive et l'animation des groupes d'adultes" et "la collaboration de
l'animateuret du sociologuedans une perspective de changement social"
par-delà les inévitables articles sur l'Entraînement Mental. Comme
beaucoup de militants d'éducation populaire, mon imaginaire social
était dominé par le caractère homogène et stable d'une expansion écono-
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mique illimitée et la croyance dans les vertus non moins illimitées des
sciences humaines pour remplacer le gouvernement des hommes par la
gestion du changement social. La rationalité planificatrice se voulait
ignorante des mythes qui font l'histoire, du social traversé par le symbo¬
lique, des passions alliées à l'imaginaire qui forcent le destin. La fonction¬
nalité animatrice remplaçait l'utopie militante. Deux textes montrent le
chemin parcouru. En 1947, dans la revue Peuple et Culture, Dumazedier
signait un article intitulé "Le Militant d'éducation populaire", où l'on
peut lire notamment : "Il ne s'agit pas de faire descendre on ne sait quelle
haute science sur le front des ouvriers ou des paysans, mais bien plutôt
de faire s'épanouir la vie de l'homme en une vraie culture... Vain et
néfaste ce mouvement de "l'éducateur qui va au peuple": il faut vivre
avec eux, aller sur le stade avec le footballeur, partager la randonnée du
jeune employé des Auberges, s'associer aux paysans dans les travaux des
champs... Rester peuple dans notre vie pour l'être dans notre culture..."
En 1962, l'auteur traite de la maîtrise de l'avenir par le moyen d'un
développement culturel planifié. "Au XXe siècle, l'utopie est scientifique
ou elle n'est pas. Prévision et planification sont peut-être les premiers
traits de cette nouvelle utopie, de cette utopie concrète. Il faut mener de
pair recherche et expansion".

La distance établie est fondamentale, entre la parole partagée et la
parole scientifique. Pour combien de temps ?

1968-1975 ou les sciences sociales comme
instruments pour dévoiler les rapports de
domination et le retour de l'acteur

Les événements de Mai 1968 allaient brutalement remettre en cause
l'armature conceptuelle forgée dans les années 60. Alors que les équipe¬
ments culturels, conformément au Plan, quadrillent le pays en fonction
de normes dûment quantifiées, alors que les écoles d'animateurs com¬
mencent à sortir des contingents de professionnels, que la loi congés-
cadres jeunesse favorise la formation de bénévoles, l'on assiste, à l'issue
des journées de Mai 1968, au retour en force des sciences sociales
critiques et des idéologies qui remettent en cause les schémas fonction-
nalistcsdes années 60. Cesont d'abord les fidèlesd'Althusserqui sonnent
la charge au nom de la lutte contre l'appareil idéologique d'Etat. A leur
suite, l'école sociologique de Bourdieu dévoile les mécanismes d'une
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inexorable "reproduction" ou les privilèges des "héritiers". Foucault
dénonce l'éminente perversité de tous les pouvoirs et, par la méthode
généalogique, les conditions de production des discours dominants.
Sartre radicalise ses positions en invitant à la découverte des vertus
morales de la révolution culturelle chinoise. Désormais, la sociologie
dominante s'attache à dévoiler les mécanismes subtils par lesquels la
classe bourgeoise transmet ses normes, ses valeurs, ses modèles. La
politique de développement culturel harmonisée est dénoncée comme
une pratique réformiste. Par ailleurs, la dynamique de groupe, chaleu¬
reuse et empathique, laisse place aux affrontements et aux déchirements
provoqués par les "institutionnalistes", fidèles de Lapassade, désireux de
dénoncer les manipulations et les répressions masquées par des conflits
provocateurs. D'autre part, le discours idéologique revient en force, sous
la forme des constellations gauchistes qui remettent en cause les bureau¬
craties héritières du centralisme de la révolution d'Octobre. Les enfants
de Mao entreprennent des actions spectaculaires en direction des catégo¬
ries les plus défavorisées : O.S., immigrés, habitants des bidonvilles. Les
nouveaux mouvements sociaux - féministes, minorités sexuelles, régio-
nalistes, écologistes développent leur action en dehors des schémas
consacrés, avec l'appui des sociologues des mouvements sociaux, plate¬
forme intellectuelle où militants et chercheurs tentent de déterminer les
luttes qui se révélèrent fondamentales pour l'émancipation des masses
populaires.

Le discours de la sociologie subit une double fracture :

- d'une part, il se fragmente en fonction des idéologies sous-jacentes ;

- et, d'autre part, le découpage de la sociologie s'accentue en fonction
des nécessités de la recherche tendant à isoler un "objet" dûment carac¬
térisé, mais également en fonction des territoires des maîtres à penser.
Après le découpage dans l'espace (sociologie urbaine - rurale), dans le
temps (travail - loisir - éducation), des découpages verticaux apparais¬
sent (organisation - mobilité sociale). La sociologie offre un miroir brisé
aux interrogations des mili tants sur l'évolution sociale. Période d'intense
désarroi pour les responsables du secteur associatif. Au cours des années
60, le discours idéologique avait perdu de sa force au point de ne devenir
qu'une référence lointaine et contradictoire. Il avait été partiellement
remplacé parla notion consensuelle d'animation socio-culturelle, basée
sur une politique d'équipements normalisés, animés par du personnel
permanent. Le discours de la sociologie fonctionnaliste et de la dynami¬
que de groupe "rose" est brutalement remplacé par un discours critique
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accompagnant les stratégies spontanéistes des mouvements sociaux. A
peine frais émoulus de leurs écoles, les néoanimateurs se trouvent
sommés de choisir entre la politique réformiste de leurs aînés n'osant
plus faire référence à des idéologies en voie de reconversion, et les
nouveaux modèles d'action basés sur l'improvisation créatrice, assortie
du vocabulaire des sciences sociales critiques.

Il est permis de se demander si ce n'est pas au cours de cette période
que les grandes associations de jeunesse et d'éducation populaire ont
vécu leur traversée du désert idéologique, source de repliement, d'ab¬
sence de visée stratégique, et dont elles commencent à émerger à l'heure
actuelle. La génération des années 45-50, socialisée par le travail, formée
par l'action et dans l'action à partir d'idéologies fortes, s'est trouvée aux
prises avec une nouvelle génération, socialisée par l'école, ayant rencon¬
tré sur sa route des théories vidées de leurs références idéologiques, puis
placés brutalement sous l'emprise des idéologies millénaristes ou radica¬
les des nouveaux mouvements sociaux. Certes, à terme, les mouvements
féministes, régionalistcs, écologistes ont durablement fécondé (positive¬
ment...) les institutions et les lois mais, dans un premier temps, ils ont mis
à mal les références des Anciens sans proposer de modèles d'action
stratégiques aux Modernes. Certaines grandes associations ont failli être
rayées de la carte, par la fuite en avant ; d'autres se sont crispées sur une
idéologie de musée, d'autres encore ont vu apparaître une nouvelle
génération de responsables sans mémoire collective où puiser des forces.
A tel point que la "crise" du mouvement associatif devenait un lieu
commun. Certes, le mois de Mai 68 a considérablement enrichi le débat
mais il le rend encore plus confus par l'irruption d'un pôle que, faute de
mieux, nous nommerons "lyrico-spontanéiste" et qui s'est organisé au¬
tour de trois thèmes dominants :

- L'animateur doit créer pour le peuple, avec le peuple, lui faire
découvrir sa spontanéité créatrice par des provocations qui démasque¬
ront les rapports de pouvoir, les censures, les interdits... Il faut susciter
des créations collectives qui s'affirment dans des formes éphémères et,
par-delà, irrécupérables par des institutions, des musées, des théâtres.

- Deuxième axe : priorité à la parole conquise sur la parole donnée. Il
n'existe pas des individus qui "savent" et d'autres qui "ne savent pas".
Chacun possède un capital d'expériences et de savoirs accumulés, et il n'y
a pas de hiérarchie à instituer dans la communication pour la transmis¬
sion des connaissances. Seul l'échange égalitairc permet de connaître, au
sens étymologique : "naître avec". Le forum a été la forme privilégiée de
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cette prise de parole communautaire, de ce combat contre l'ordre culturel
établi.

- Troisième thème : la fête, la fête dionysiaque, sensuelle et lyrique
contre la raison appollinienne, contre la société industrielle dominatrice
du Tiers-Monde. La fête, c'est la libération du "corps-pour-jouir" aux
dépens du "corps-instrument de travail". Les slogans couvrent les murs,
depuis le banal "Jouis !..." jusqu'à l'évocation d'un monde nouveau qui
surgira des communautés fraternelles : "Sous les pavés, il y a la plage..."
Inutile de faire appel aux acteurs expérimentés : leur parole est influen¬
cée, pour ne pas dire colonisée, par les normes culturelles issues de la
classe dominante. Tel une éponge, l'animateur ne peut que subir les
déterminismes... et, bien évidemment, l'Entraînement Mental est rangé
aux accessoires des objets devenus désuets.

Les grandes associations d'éducation populaire voient leurs modali¬
tés d'action brutalement remises en cause par l'apparition de groupes
spontanés utilisant volontiers la provocation, ne disposant évidemment
pas de permanents, ni d'appareils, et agissant en fonction de leur seul
potentiel militant. Ces groupes sont porteurs des nouvelles valeurs
individuelles apparues durant les nuits de Mai et qui, jusqu'ici, n'avaient
guère été prises en compte par la classe politique. Les féministes du MLF
envahissent le Palais de Justice pour réclamer le droit à l'avortement ; les
écologistes montent à l'assaut des centrales nucléaires ; les minorités
sexuelles, raciales, religieuses, manifestent leur droit à la différence par
des actions ouvrant des horizons nouveaux à l'imaginaire collectif. Les
affiches de Mai et les écrits iconoclastes de Hara-Kiri ou de Charlie-
Hebdo séduisent jeunes lycéens et apprentis. "L'establishment" de l'édu¬
cation populaire, poussé par sa base, est, bien entendu, tenté de s'engager
dans cette voie, mais est-il possible d'envahir le Palais de Justice, de faire
cause commune avec les "écolos", lorsque l'association dispose de postes
FONJEP, desubventions, voired'une écoled'animateurs, sous les auspices
d'un Secrétaire d'Etat de la Jeunesse qui en découd allègrement avec les
Maisons des Jeunes et, visiblement, n'a nulle envie de contribuer à
enrichir l'imaginaire collectif et d'un Ministre de la Culture tentant de
résister vaillamment à la clameur vengeresse des 'biens-pensants" ?...

Le développement culturel à base de planification concertée, enfant
des fils d'Emmanuel Mounier et des marxistes repentis, est mort quelque
part entre la Bastille et le Quartier Latin, dans l'indifférence générale. La
controverse idéologique reprend toute sa force, trouvant une vigueur
renouveléedansl'analysedesévénementsdeMai68. Aucune Eglise n'est
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épargnée par une vague contestataire remettant en cause les dogmes et
les structures. Les thèses maoïstes, trotskistes, anarchistes s'affrontent,
s'excluent, se déchirent, mais manifestent une vibrante unanimité pour
vilipender l'attitude réformiste des partis de gauche. La politique de
cogestion est dénoncée par les néo-animateurs. Les anciens du Plan avec
Jacques Delorsamorcent une mutation intellectuelle lesconduisant deux
ou trois ans plus tard jusqu'aux charmes discrets de la Nouvelle Société,
puis aux destins nationaux et planétaires. Les syndicats saisissent l'op¬
portunité des Nuits de Grenelle pour faire accepter l'accord de 1970, puis
la loi de 1971 sur la formation professionnelle, dans le cadre de l'éduca¬
tion permanente. En revanche, ils ne se sentent point concernés par le
violent conflit entre le pouvoir et la fédération des Maisons des Jeunes.
Les "suprêmes théories" de l'animation socio-culturelle s'effondrent
dans le bouillonnement de forums quelquefois imaginatifs. Le sociolo¬
gue "conseil 1er d u Pri nce" d i spa raît sous les philippiques des sociologues
critiques, désormais omniprésents et omnipotents. Le sociologue post-68
a pour mission de dénoncer, dénoncer encore, dénoncer toujours les
rapports de domination, les discours mystificateurs, les illusions d'une
action culturelle ou socio-culturelle reproduisant inéluctablement les
inégalités fondamentales.

Il n'est pas facile, en cette période tourmentée de remise en question,
d'établir une classification des principales tendances en fonction de notre
thème directeur, à savoir les relations entre les mouvements d'éducation
populaire et les sciences sociales par le canal d'un acteur. Trois courants
principaux peuvent être repérés.

-Toutd'abord, la tendance fonctionnaliste du développement culturel
dans le cadre de la planification est toujours prégnante. Le Ve Plan
s'étend de 1966 à 1970, le Vie de 1970 à 1974. En ce qui concerne les
réalisations, le IVe Plan avait atteint ses objectifs car il coïncidait avec
l'exécution de la loi-programme dite d'équipement sportif et socio-
éducatif. Cette loi obligeait le Ministre des Finances à prendre en charge
les dépenses inscrites dans le texte voté par le Parlement. Mais, d'ores et
déjà, les équipements prévus par le Ministère des Affaires Culturelles,
notamment les Maisons de la Culture, n'ont pas été totalement réalisés.
Au cours du Ve Plan, les retard s sont encore plus importants. Parailleurs,
à la suite des événements de Mai, des administrations changent de
doctrine. Au Ministère de la Jeunesse et des Sports, les Maisons des
Jeunes et de la Culture avaient été particulièrement favorisées en dispo¬
sant d'une subvention de 600 millions d'anciens francs sur troismilliards.
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La direction des M.J.C. est maintenant accusée d'être politisée, et le
nouveau ministre, Missoffe, lance une vaste consultation des jeunes sous
forme d'un Livre Blanc destiné à recueillir leurs principales revendica¬
tions, avec l'aide d'une société d'organisation. Malgré ses aléas, la ré¬

flexion sur le développement culturel a toujours ses partisans à Peuple et
Culture, et, passé le Ve Plan, l'étude du Vie est amorcée. Son principal
théoricien demeure Joffre Dumazedier. Certes, il reconnaît que les tra¬
vaux de prévision n'ont pas tenu suffisamment compte du caractère
conflictuel de la société post-industrielle, mais il fustige ceux qui mettent
en doute la nécessité de la prévision et, par-delà, l'utilité de la sociologie
comme science décisionnelle. En premier lieu, les événements de 1968
n'ont eu, dit-il, que peu d'incidence sur "la civilisation des loisirs" qui
continue à prospérer dans les faits et dans les esprits. D'autre part, la
nécessité de prévoir demeure inéluctable, car les événements politiques,
dit-il encore, n'ont que très peu d'influence sur les politiques d'aménage¬
ment et d 'équipement. Les sciences sociales peuventcontribuer à réduire
les incertitudes dans l'utilisation d'équipements qui, à la fois, doivent
être plus ouverts sur l'école et l'université, et plus adaptés aux publics en
situation de marginalité sociale. Par ailleurs, il est important de détecter
les grandes tendances qui conditionnent les contenus culturels dans les
domaines de la création culturelle et des télécommunications. La socio¬
logie doit permettre de répondre à des questions-clés : quelle est la
meilleure affectation du temps libre ? Quels publics sont prioritaires ?

Quels types de congés ? Cette conception est soutenue par la majorité qui
a repris en mains les rênes de Peuple et Culture, à la suite de la crise de
1967, annonciatrice des bouleversements de Mai, l'année suivante. Sur le
plan politique, cette option se traduit par la revendication d'un Conseil
National du Développement Culturel, disposant d'un centre de recher¬
che susceptible d'apporter un appui scientifique aux décisions.

- Mais la commission "Sciences sociales" de Peuple et Culture est en
proie à des contradictions internes qui s'affirmeront fortement au cours
de l'université d'été de Grenoble, en juillet 1968, puis se formaliseront en
suivant essentiellement la pensée de Louis Althusser et sa critique de
"l'appareil idéologique d'Etat". Pour Althusser, l'appareil d'Etat se divise
en deux corps principaux :

. l'un, répressif : armée - police - justice ;

. l'autre, idéologique : école - culture - information - religion.

Ces appareils ont pour fonction de produire "l'idéologie du consente¬
ment" qui conduit les individus à s'insérer dans la place qui leur est
assignée dans les rapports de production, accomplissant les tâches et les
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rôles ainsi attribués, assurant chaque jour la reproduction des rapports
de production. L'influence d'Althusser est déterminante, et bientôt les
sociologues, s'intitulant eux-mêmes "sociologuescritiques", n'en finiront
pas de dévoiler les rapports de domination au sein de l'Etat, des institu¬
tions culturelles, et même des associations. Situation d'autant plus diffi¬
cile à assumer pour Peuple et Culture que, dans la période précédente,
ses dirigeants avaient été très présents dans les centres de décision pour
mettre en place les organismes de cogestion au nom de la participation
gaullienne. Assezcurieusement, les sociologuescri tiques n'ontpasproduit
d'écrits majeurs. L'essentiel de leur pensée a été résumé par un critique
d'art venu aux sciences sociales par des voies détournées ; il produisit un
petit ouvrage en forme de pamphlet qui aura une grande influence dans
les milieux de l'animation. Action culturelle integration ou subversion ?

questionne Gaudibcrt. Après une analyse fort documentée des princi¬
paux philosophes contestataires avant la lettre, et une description dé¬
taillée des politiques culturelles des partis de gauche, Gaudibert conclut
(ou plutôt ne conclut pas) à l'aide de citations de Maïakovski et Mao Tsé
Toung. Faut-il y voir une absence de perspective, ou bien une perplexité
à tracer les voies révolutionnaires du quotidien ?

- Troisième tendance : à partir des années 70, c'est le retour de l'acteur
dans le champ de la connaissance. Les anthropologues valorisent la
notion de pensée sociale faite à la foisde valeurs, de pratiques, de théories
implicites, la part "idéclle du réel". Les sociologues réhabilitent l'histoire
de vie et l'expérience humaine porteuse de régulari tés sociologiques. Les
psychologues réhabilitent la "pensée naturelle" liée à l'action. Cest le
renouveau de l'éducation populaire : l'action est génératrice de connais¬
sances spécifiques qu'il convient de formaliser et de valoriser.

Au cours de cette époque passablement tourmentée au cours de
laquelle beaucoup d'institutions ont sombré, j'ai partagé mon temps
entre l'association PcuplcetCulturcenproieaux étranges fruits issusdes
fleurs de Mai décrits ci-dessus et le Ministère de l'Agriculture où je suis
détaché depuis 1966 au sein de l'équipe du Groupe de Recherche pour
l'Educa tion et la Promotion (GREP), puis de l'Insti tu tNational de Promo¬
tion Supérieure Agricole (INPSA) pour assurer la mise en place d'une
politique d'animation rurale et de formation professionnelle des agricul¬
teurs. Professionnellement, j'enseigne à l'INPSA, institution contestée
dès sa naissance par les partisans de l'ordre moral, et je travaille au
Ministèreoù je suis associé très directement à l'élaboration des politiques
publiques. Autrement dit, entre la contestation et l'établissement... Posi¬
tion qui aurait pu avoir des inconvénients, mais qui m'a permis, placé au
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coeur de la dialectique sociale, de bénéficier de l'appui discret, mais
combien efficace, du réseau de l'éducation populaire, quelquefois des
anciens d'Uriage, qui avaient essaimé dans les centres de décision de
l'Etat et des organisations sociales. N'ayant pas été habité par la "grande
peur" des nuits de Mai, ils ont su, opportunément, assumer les initiatives
porteuses de nouveaux modèles d'actions. Des personnes, ne défrayant
pas la chronique, mais que dans d'autres temps on eût appelé des
chevaliers ou des connétables, ont été capables d'intégrer les éclairs de
Mai 1968 en fonction des valeurs inaliénables de la tradition. L'histoire,
un jour, méritera d'être contée...

Sur le plan intellectuel, outre des articles, dans Education Permanente,
les Cahiers de l 'Animation, Connexions, et des communications internatio¬
nales qui me permettent de participer aux débats d'idées particulière¬
ment tumultueux en ces années charnières, je consacre l'essentiel de mes
énergies intellectuelles à la rédaction de L'Entraînement Mental qui
paraîtra en 1975 et sera huit fois réédité. Comme Michelet dans sa préface
à YHistoire de France, je peux dire immodestement "Mon livre m'a créé.
C'est moi qui fut son oeuvre. Ce fils a fait son père. S'il est sorti de moi,
de mon orage (trouble encore) de jeunesse, il m'a rendu bien plus encore
en force et en lumière"...

L'Entraînement Mental est issu d'une longue réflexion conduisant à la
recherche d'une identité intellectuelle. Un cheminement autodidactique
possède d'indiscutables avantages : lesconnaissances sont intégrées à un
univers riche d'expériences auxquelles elles ajoutent des références et,
par-delà, leur confèrent une solidité intrinsèque. Lorsque, pour la pre¬
mière fois, en 1946, au cours d'une randonnée, j'ai entendu un étudiant
nous parler du mythe de la caverne, j'ai eu comme un éblouissement qui
m'a conduit à dévorer les oeuvres philosophiques de Platon et à y puiser
les références inaliénables du Banquet et de la République. Mais, par
ailleurs, la route d'un rela tif au todidacte est cahotante, dévoratrice d'elle-
même, faite d'enthousiasme et d'opportunités laissant des vides béants.
En 1970, j'ai commencé à rédiger L'EntraînementMental pour des raisons
d'opportunité. La non-directivité n'avait plus les alentours rassurants de
Rogers, mais laissait place à des apprentis-sorciers, destructeurs des
institutions les plus fragiles, notamment lesassociations et les insti tu ts de
travailleurs sociaux. Il fallait élaborer une doctrine pour concilier l'ap¬
port du groupe et l'acquisition de cadres intellectuels généraux sans
lesquels l'expérience dégénère en routine, les idéologies en stéréotypes,
les opinions en préjugés. Il m'est alors apparu nécessaire de formaliser
vingt-cinq années de travaux, d'écrits, d'analyses de pratiques effectués
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par les militants dans le cadre de Peuple et Culture. Il s'agissait de l'une
des voies possibles pour éviter que le secteur de l'éducation populaire et
son enfant institutionnalisé, l'animation socio-culturelle, ne sombrent,
tel le héros de Ionesco, dans le néant des mots face aux chaises vides.
Entreprise difficile, dont je ne soupçonnais pas la difficulté au départ et
qui m'a conduit à la confrontation solitaire avec des oeuvres fortes. En
particulier, Lefebvre, Gramsci, Bachelard, Sartre, m'ont puissamment
aidé à percevoir la dialectique, non pas comme un procédé mécanique de
pensée, mais comme une catégorie mentale susceptible de revêtir des
acceptions différentes en fonction du cadre philohophique de référence.
En écrivant L'Entraînement Mental, j'ai mieux perçu les limites de la
rationalité issue des sciences humaines qui, jusqu'ici, m'avaient outra¬
geusement fasciné et dans lesquelles je cherchais vainement une inspira¬
tion directrice. L'ouvrage n'a apparemment pas cette ambition. U a

simplement pour objectif avoué d'initier à des procédés de pensée,
exactement comme le compagnon initie l'apprenti à des "tours de main"
professionnels. Mais il n'est pas d'ouvrage sur les procédés de la pensée
sans réflexion sur les mystères de celle-ci. Et, au détour des pages, une
secrète espérance est d'avoir conduit le lecteur à effectuer lui-même sa

propre synthèse aux confins des méthodes d'action, des sciences humai¬
nes et de la philosophie...

1975... A routés les étapes les pages se tournent. Peu à peu îe lobby
d'Uriage quitte les allées du pouvoir. L'arrivée du président Giscard
d'Estaing sonne définitivement le glas d'une politique culturelle orientée

^^ntenne parTEtatrM
d'un réseau dlnsritutirmsd^ formation déduites dont la responsabilité
est lé plus souvent assinrtée par lésmill tantsde^ associations d'éducation
poptriafre. L'équipe fondatrice dé Peuplé et Culture laisse place à une
nouvelle direction qui donne avec vigueur lé primat aux régions et au
réalisme gestionnaire. De mon côté, je me consacre exclusivement à

l'institutionnalisation de l'utopie, autrement dit à la mise en place des
centres publics de formation professionnelle et de promotion agricole.
En même temps, au fil des études et recherches conduites par le dépar¬
tement Education Permanente de l'INPSA, je prépare une thèse d'Etat.
Sera-t-il possible, fidèle en cela à la thématique des universités d'été de
"Peuple et Culture" de concilier l'apport de la recherche émanant de la
communauté scientifique, le savoir issu des pratiques sociales et laisser
une libre expression aux couches obscures du psychisme où naissent les
sentiments et les émotions pour rendre compte des situations difficile¬
ment analysables par les méthodes des sciences sociales. Après tout, dès
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le Xlle siècle, Abélard avait construit une nouvelle théorie de la connais¬
sance, hors des cénacles consacrés et de l'espace culturel de son temps,
quelque part sur les rives de l'Arduzon, dans un campus insolite fait de
huttes et de roseaux... Mais comme dit le conteur, ceci est une autre
histoire !...

Jean-François Chosson
Maître de Conférence

Président de Peuple et Culture
Avril 1990

Notes
(1) Depuis l'Assemblée Générale des 16 et 17 décembre 1989
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A LA RECHERCHE
D'UN "SCHOLÊ"

POST-MODERNE OU
LA DYNAMIQUE DU

RAPPORT LOISIR-
ÉDUCATION

Roger Sue

n itinéraire de recherche est toujours un exercice difficile.
Nombreux sont les niveaux d'analyse possibles depuis
l'histoire de vie, celle des rencontres déterminantes, des
lieux institutionnels traversés, jusqu'à l'histoire des idées

elle-même, pour (re)tracer un tel itinéraire.
On peut opter pour tel ou tel niveau et le plus souvent en faire un doux

mélange ; mais une histoire n'a d'intérêt que si l'on sait l'objet auquel elle
se réfère. Pour un chercheur encore jeune, l'enjeu, mc scmble-t-il, est
d'abord de faire connaître et de faire valoir les idées qu'il juge importan¬
tes et plus modestement de tenter d'élaborer un "point de vue". Autre¬
ment dit, la connaissance des idées me paraît devoir l'emporter, dans un
premier temps, sur leur genèse, sur leur histoire et a fortiori sur l'histoire
de cette histoire. Tel est du moins mon parti pris, même s'il paraît fina¬
lement bien académique au regard d'un exercice qui ne prétend pas
l'être.

'Itinéraires de recherche
Perspectives documentaires en éducation, n° 20, 1990
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44 À LA RECHERCHE D'UN "SCHOLÊ" POST-MODERNE... / R. SUE

Avant d'entrer dans l'explicitation, nécessairement succincte, de mes
travaux de recherche, je voudrais faire deux observations, l'une sur l'ob¬
jectif idéal d'une telle recherche, l'autre sur une certaine conception de
l'approche sociologique.

La première observation peu t éclairer le titre de cet itinéraire qui est en
même temps, vu d'aujourd'hui, le véritable fil conducteur de mes recher¬
ches : A la recherche d'un "Scholê" post-moderne. Objectif inaccessible
bien sûr, mythe fondateur plutôt qui multiplie ses figures au fil des
enquêtes, mais dont l'unité profonde agit comme un "donneur de sens"
et comme trait d'union indispensable entre le passé et les entreprises
nouvelles. Ce mythe plonge ses racines dans la Grèce ancienne, il
s'articule autour de la notion du scholé d'où dérive le mot école (school,
schule, skole). Mais restitué dans son contexte originaire, le mot scholê a

bien d'autres sens. Il signifie tout d'abord l'état de liberté, l'oisiveté
comme manifestation de cette liberté mais aussi et surtout l'éducation à

la fois comme condition et possibilité de cette liberté, comme but ultime
et comme sens à cette liberté ; car cette liberté est en même temps un état
(civil) et un processus d'acquisition jamais achevée par la permanente
éducation de soi-même (1). Cet état "en acte" (Aristote) de Scholê qui
associe indissolublement loisir et éducation, l'un étant nécessairement la
condition de l'autre, qualifie le citoyen grec.

Paropposition, le non-citoyen est réduità l'état de servitude, il estsou-
mis au travail, à la sphère domestique* et privée, c'est-à-dire littérale¬
ment privé de loisir et donc d'éducation, il estdit "a-scholê". On retrouve,
avec certains déplacements, une conception voisine chez les latins dans
la notion d'"otium" (oisiveté et culture) et dans son privatif le "neg-
otium", celui qui est astreint à (se) "marchander" pour vivre.

Quel rapport entre cette conception du loisir-éducation chez les Anti¬
ques et l'émergence d'une société post-moderne ?

Une partie de mes travaux a été consacrée à montrer que la rupture
progressive avec la modernité pouvait s'analyser dans le changement de
mode de production de la société par elle-même (2), changement illustré
symboliquement par l'inversion entre le travail et le temps libre devenu
trop dominant (3). Cette révolution silencieuse du temps libre (4) encore
largement ignorée en raison de l'idéologie hyperdominante du travail,
vestige d'un monde qui n'est déjà plus, transforme les pratiques éduca-

* [Domestique : "de la maison", se traduit en grec par Oikos qui donnera le mot
économie ; l'activité économique est une activité domestique.]
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tives, introduit de nouveaux champs de reconnaissance du culturel et de
l'éducatif, interroge les différents systèmes éducatifs sur leurs valeurs et
sur leurs finalités. Ce "retour" d'une relation privilégiée entre loisir et
éducation donne tout son sens à la recherche d'un scholê post-moderne
qui, à la différence de l'Antiquité concerne tout un chacun.

Cette première observation sur le cadre général de la recherche
introduit une deuxième observation de nature plus méthodologique. Il
m'a toujours semblé que, plus que tout autre objet, la réflexion sur
l'éducation nécessitait un rapport constant avec une théorie sociologique
consciente d'elle-même, adaptée à l'évolution de la dynamique sociale,
capable de rendre compte de ses changements profonds (5). Et que cette
réflexion n'avait jamais été aussi féconde que lorsque cet objet privilégié
qu'est l'éducation, pouvait illustrer de manière exemplaire la réflexion
sociologique générale et contribuer à un modèle de compréhension le
plus heuristique possible. Tel a été le cas des théories positivistes puis des
théories de la reproduction (6), tel est le sens par exemple de certaines
recherches entreprises par le courant ethnométhodologique. Mais, pour
l'heure, la tendancedominanteconsisteplutôtà valoriser le(socio)graphe
en "oubliant" parfois qu'il doit être éclairé par le (socio)logue. Il faut dire
que la crise actuelle des principaux paradigmes sociologiques - que,
pour ma part, j'interprète principalement comme une déconstruction du
paradigme fondateur qu'a été le positivisme produit par la civilisation
du travail (industriel) - s'y prête à merveille. Face à cette crise, on peut
adopter une démarche inductive en espérant que... l'accumulation des
"graphes" produira du sens et de nouvelles formes sociales (formisme
(8)), avec cependant le danger de rester prisonnier de conceptions
latentes qui ne génèrent plus que de l'information marginale ; ou choisir
une voie plutôt "hypothético-déductive", chère à G. Bachelard, avec tous
les risques que cela comporte également. Je me suis plutôt engagé dans
la seconde voie en estimant que l'étude du loisir, du temps libre puis des
temps sociaux dans leurs rapports avec les pratiques éducatives, était
susceptible de fournir une clé de compréhension majeure du change¬
ment societal et, pourquoi pas, de la mutation de paradigme.

Ces deux observations sur le "fil conducteur" et sur le sens d'une re¬

cherche qui sont un peu comme une grille de lecture, me permettent
d'aborder plus librement les principaux travaux qui s'y rapportent. Par
souci de clarté, j'aborderai successivement l'approche sociologique fon¬
damentale et l'interaction avec les phénomènes éducatifs, bien que, on
l'aura compris, il y ait eu simultanéité de fait dans la recherche.
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1. - De la sociologie du loisir à la sociologie
du temps libre et des temps sociaux.

* Le loisir comme objet

J'évoquais à l'instant une approche sociologique fondamentale et nous
voilà face à la sociologie du loisir qui n'a guère la réputation d'être un
genre majeur dans le champ sociologique. Ce paradoxe apparent résume
toute une partie de mon itinéraire ; celui du passage progressif de l'étude
d'un objet (le loisir) dans ses pratiques, dans son temps spécifique, dans
ses formes éducatives, dans ses valeurs, voire dans son ethos (ex : "fun
morality" (9)), à la construction d'un modèle d'interprétation sociologi¬
que capable, me semble-t-il, de rendre compte, partiellement tout au
moins, de la mutation des structures sociales, c'est-à-dire de toute autre
chose que de lui-même. Ce qui signifie, pour reprendre la terminologie
de M. MAUSS (10), la transformation d'un phénomène usuel en "phéno¬
mène social total", non plus objet d'une théorie quelconque, mais produc¬
teur de théorie lui-même.

Après une thèse d'Etat sur la question de la démocratisation des
pratiques culturelles, j'ai centré mes recherches sur le loisir proprement
dit dans l'équipe CNRS "sociologie du loisir et des modèles culturels"
fondée et animée par J. DUMAZEDIER. Analyse des pratiques de loisir
à travers les enquêtes 'budgets-temps" notamment, analyse de leur
dynamique productrice, analyse de leurs rapports avec les valeurs
émergentes, analyse fonctionnaliste également, et particulièrement de
leur fonction éducative, tels ont été quelques-uns des thèmes étudiés,
jalonnés par une série de publications (11). Rétrospectivement, il me
semble que toutescesétudes poursuivaientun objectifcommun : démon¬
trer que le loisir, et non plus la simple étude des loisirs, possédait une
certaine unité conceptuelle et une valeur heuristique telles, qu'il ne
pouvait plus être pensé comme simple produit de la civilisation du
travail et particulièrement de la société industrielle, mais qu'il était
également producteur de comportements et de valeurs nouvelles dont
l'impact grandissait dans l'explication sociale avec la réduction du temps
de travail et la croissance corrélative du temps libéré.

Cette approche interactionniste de la relation travail-loisir, loin d'être
encore admise de manière générale, est à la base de l'épistémologie de ce
champ sociologique, car elle a permis de rompre avec les théories déter¬
ministes et unilatérales du travail et de ses effets statutaires, et de dépas¬
ser les fameuses théories de la "compensation" (G.FRIEDMANN (12)).
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Dans cette entreprise collective, certains aspects de ma contribution
me paraissent aujourd'hui avoir particulièrement pesé sur l'orientation
de mon itinéraire. Le premier aspect concerne la dimension économique
du loisir. Dimension fréquemment oubliée au nom d'un idéal d'activité
libre, personnelle et désintéressée, tournée vers l'éducation de soi-même.
Mais réduire le loisir à sa propre consommation, objet de toutes les ma¬
nipulations (13), uniquement destiné à alimenter la dynamique du
système productif, était un point de vue tout aussi partial. La place
manque ici pour expliciter les distinctions qu'il faut opérer entre consom¬

mation, consommation productive, consommation productrice,production desa
propre consommation ; c'est par rapport à ces notions que j'ai étudié la
dimension autoproductrice du loisir qui, dans la plupart des cas, s'ac¬
compagne d'une véritable autoformation (14) non exclusive d'hétérofor-
mation, rejoignant en cela les travaux de G. PINEAU sur la "production
de sa propre vie" (15). 11 n'empêche que cette question, que l'on peut
traduire sous une autre forme par : "Loisir : libération ou aliénation ?",

demeure centrale et recouvre, pour une part, la distinction entre produc¬
tion et consommation au sein du temps de loisir. Cette question est aussi
fondamentale pour la sociologie de l'éducation à un double niveau.
Interrogation sur le mode de production de l'éducation et sur sa maîtrise,
aujourd'hui où l'on parle d'"industries culturelles", de "marché éducatif
et pour très bientôt d'"industrics éducatives". Interrogation aussi sur le
rôle de l'éducation pour permettre au consommateur d'être de plus en
plus producteur de sa propre consommation ou, si l'on préfère, d'être de
plus en plus actif/ acteur de ses propres loisirs.

Un deuxième aspect, assez déterminant de cet itinéraire, a trait à la re-
lativisation du pouvoir explicatif des principales catégories utilisées
dans l'analyse sociale. Par définition, et par leurs origines, ces catégories
sont issues de la société industrielle, ou tout au moins d'une société régie
par la valeur travail en tant que valeur structurante dont dépend l'essen¬
tiel du système de valeurs. C'est le cas typique de la catégorie socio¬
professionnelle (CSP) que l'on identifie trop souvent à une logique
objective des classes sociales sans toujours se référer ou questionner la
théoriequi l'a construite. Dans l'hypothèse d'une réduction croissante de
la prééminence de la valeur travail et de ses effets globalement structu¬
rants, il est alors logique de questionner le pouvoir explicatif des catégo¬
ries qui en dépendent et qui le traduisent, surtout lorsqu'il s'agit d'obser¬
ver des pratiques de loisir ou des activités éducatives non instituées ou
informelles. A partir de cette hypothèse qui servira d'axe majeur à des
travaux entrepris ultérieurement, on peut comprendre le sens des obser-
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vations tirées d'analyses d'enquêtes nationales ou locales que je résume
ici, par nécessité, de manière très synthétique :

- La mesure des écarts sociaux (quel que soit le critère de référence) ne
doit pas occulter le développement général de l'ensemble des pratiques
de loisir et notamment des pratiques culturelles et/ou éducatives avec
l'extension du temps libéré (INSEE (16)). Les derniers travaux de C.
BAUDELOT et R. ESTABLET, dans le champ de l'éducation formelle,
illustrent parfaitement cette question (17).

- Cette même mesure des écarts sociaux ne doit pas non plus faire
oublier que les écarts constatés à l'intérieur d'une même classe sociale
sont le plus souvent bien supérieurs aux écarts existants entre classes
sociales différentes, et qu'il est intéressant également d'en connaître les
raisons.

- La multiplication de résultats dits "a-typiques" (cas de la pratique
d'un instrument de musique par exemple) interroge de plus en plus
souvent la pertinence des catégories d'analyse retenues, alors même
qu'elles sont en situation hyper-favorable pour fonctionner puisque,
dans la quasi-totalité des cas (méthode des quotas), elles servent, par
construction, de variables d'échantillonnage.

- Dans les cas (fréquents) où les catégories sociales considérées ont
bien une pertinence relative, cela n'interdit pas de s'interroger sur des cri¬
tères dont la valeur peut être supérieure, ce qui suppose un passage de
catégories simples à des typologies plus complexes. D'une manière géné¬
rale, la situation de "déstructuration sociale", que j'interprète à partir de
mon hypothèse centrale, suppose une attitude plus "constructiviste" que
"structuraliste", c'est-à-dire pour reprendre les termes de P. BOURDIEU
(18) "la (re)construction (à chaque fois) de l'espace social d'une pratique".
Mais, à la différence de certains courants actionnalistes aujourd'hui très
en vogue, je ne crois pas à la "fin des grands déterminants sociaux". D'une
part, les déterminants classiques conservent un poids important pour
comprendre nombre de clivages sociaux, même si leur pertinence dimi¬
nue tout comme les situations auxquelles ils peuvent valablement s'ap¬
pliquer. D'autre part, à la "déstructuration", passage d'un mode de pro¬
duction à un autreou de la modernité à la post-modernitépour reprendre
le titre de cet article-itinéraire, succède une "restructuration" à laquelle le
concept de loisir, de par sa position de plus en plus centrale dans le mode
de vie, peut fournir bien des clés.

Le troisième aspect, lié à ce qui vient d'être dit et qui conserve aujour¬
d'hui toute son actualité, porte sur la montée de la notion d'acteur, ce que
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d'autres ont appelé son "retour" (19). Bien des analyses sociologiques
d'aujourd'hui utilisent abondamment cette notion, mais bien peu indi¬
quent les conditions socio-historiques de son "apparition", comme s'il
s'agissait de la simple résultante de nouvelles approches théoriques... Ce
défaut d'analyse initiale entraîne des confusions entre l'acteur social, la
personne, le sujet ou l'indi vidu . Confusions qui provoquent trop souvent
la substitution d'un psychologisme naïf à l'explication de type sociologi¬
que. C'est pourquoi mes travaux onteherchéà montrerquedeux facteurs
essentiels pouvaient contribuer à rendre compte de cette "autonomisa-
tion" relative de l'acteur : la libération du temps de travail d'une part,
l'élévation globale du niveau culturel moyen d'autre part, deux facteurs
liés l'un à l'autre.

En effet, comment concevoir la notion d'acteur, si ce n'est dans un sens
très générique qui n'est précisément pas son sens moderne, lorsque l'in¬
dividu est entièrement soumis à l'emprise d'un travail répétitif, sans
week-ends, sans congés, sans retraiteet dont la seule 'liberté" est la repro¬
duction de sa force de travail comme l'écrivait MARX, situation qui date
d'à peine plus d'un siècle. Cest la libération progressive du travail, en
allégeant la contrainte institutionnelle la plus forte, qui a permis des
investissements plus liés à la personne dans le temps familial, dans les
loisirs, dans la production personnelle, lesquels, en favorisant des pro¬
cessus d'autodétermination, ont donné une certaine consistance à la
notion d'acteur (qui agit sur sa propre vie).

Cette libération s'est accompagnée de la multiplication d'expériences
dans le quotidien renforçant la formation de l'identité, et par l'extension
très rapide de nouveaux modes de diffusion culturelle, l'élévation du
niveau moyen d'information et du niveau culturel général. Cost donc
également la formation, formelle et informelle, qui a formé l'acteur.

Partant de cette libération, il peut être tentant de développer une pro¬
blématique de l'autonomie du sujet ; à l'inverse, j'ai tenté d'exposer que
d'un déterminisme assez simple par le travail, on passait à de nouvelles
déterminations beaucoup plus complexes à saisir, dont les multiples in¬
teractions sont précisément constitutives de la notion d'acteur.

* Le temps libre comme concept

Un itinéraire suppose une périodisation, celle-ci suggère des étapes
bien distinctes, même si cela est pour partie artificiel et relève plutôt de
la rationalisation a posteriori. Dans cette "reconstitution", l'étape sui-
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vante peut être symbolisée par le glissement progressif de la notion de
loisir à celle du temps libre. Glissement sémantique en apparence peu si¬

gnifiant, tant les deux termes continuent à être utilisés l'un pour l'autre ;
aujourd'hui, je suis convaincu qu'il s'agissait aussi d'un glissement
conceptuel et d'un déplacement dans ce champ sociologique sur lequel
il faut s'expliquer.

Pour le dire vite, le loisir a toujours été victime de son pluriel, de plus
en plus enfermé dans des questions de nomenclatures, de classification
que n'épuisait aucune taxinomie dont précisément il cherchait à échap¬
per. Ou, conformément au sens commun, on réduisait le loisir à quelques
activités symboliques secondaires réputées futiles (loisir résiduel), ou,
compte tenu de la croissance objective du temps libre justement, on
procédait à des amalgames d'activités et de pratiques dont la notion de
loisir pouvait difficilement rendre compte (les activités familiales ou l'au-
toformation par exemple). De plus, comme l'avait très bien formulé J.

DUMAZEDIER, "le loisir n'est pas le contraire du travail, il le suppose"
(20), conception qui interdisait de penser le loisir comme élément prin¬
cipal du basculement du mode de production de la société parelle-même
(21). Produit de la société industrielle mais non producteur d'une société
nouvelle. Enfin, pour diverses raisons, il me semblait que la question du
temps qui s'ouvrira ultérieurement vers des recherches sur la sociologie
des temps sociaux, était un élément clé pour comprendre et analyser ce
basculement.

C'est en partant de ces hypothèses que j'ai tenté de donner un sens
(dans les deux sens du mot) à l'expression "société du temps libre" (22),
cela dans un contexte très défavorable puisque la crise économique
focalisait plus que jamais l'attention sur le seul travail. Mais cette crise
n'était-elle pas justement un indice de la crise du travail lui-même, et de
l'inaptitude (ou du refus) des différents pouvoirs à percevoir l'émer¬
gence d'un nouveau mode de production de la société, dans lequel le
travail (au sens marchand) n'avait plus objectivement le rôle dominant.
Je passe sur l'analyse critique des mutations du travail et sur l'irrésistible
développement du chômage technologique pour ne retenir que le ver¬
sant "constructif' de ces recherches, à savoir l'élaboration des critères de
reconnaissance du nouveau mode de production de la société par elle-
même, en train de se constituer. La notion de "mode de production de la
société par elle-même" est empruntée à la sociologie de l'action d' A.
TOURAINE (23) ; outre sa critique d'un sens prédéterminé de l'Histoire
(au nom de l'historicité), cette notion rappelle, comme l'avait déjà montré
MARX, que les sociétés se dotent d'instruments de mesure de leur pro-
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duction (la PNB pour nos sociétés) qui évaluent plus ou moins bien la
réalitédccette production (en fonction des représentations dominantes),
mais qui, en tout état de cause, ne mesurent qu'une part de la production
globale de cette société. Le problème (la crise) intervient quand ce qu'elle
ne mesure pas devient plus important que ce qu'elle mesure. Mais si tel
est lecas, encore faut-il démontrer, c'est-à-dire mesurerd'unemanièrcou
d'une au tre, ce qu'elle ne mesure pas, et attester ainsi qu'il y a bien un dé¬
placement du mode de production do la société. C'est pour tenter
d'apporter quelques éléments de réponse à cette question que j'ai utilisé
une série de cri tères énumérés ici de manière très synthétique, dépouillés
de leur appareillage statistique. En les regroupant, on peut distinguer
des critères de type quantitatif et des critères plus qualitatifs :

- Dans Vordre quantitatif, le premier critère incontestable concerne la ré¬

duction continue du temps de travail et donc la croissance corrélative du
temps libéré. La dernière enquête "budget-temps" de l'INSEE 1986 en
donne une mesure impressionnante, le temps de travail rapporté à la po¬
pulation âgée de plus de quinze ans représente 2 h 31 mn par jour. Cette
réduction s'est opérée sous de multiples formes dont on n'a pas toujours
conscience : allongement de la scolarité, avancement de l'âge de la
retraite, prolongation du temps de vacances, réduction de l'horaire
hebdomadaire de travail, travail à temps partiel imposé ou désiré, chô¬
mage réel ou déguisé, déplacement du travail productif vers d'autres
secteurs d'activité, la formation tout particulièrement, etc.. Bref, le temps
de travail "normal" pour un individu qui n'aurait jamais connu le
chômage ou l'inactivité représente aujourd'hui autour de 15 % de son
temps de vie, donnant plus que raison à H. MARCUSE lorsque celui-ci
pronostiquait une "inversion des temps sociaux" dès 1955 (24).

Ce critère n'apparaît pas directement lié au déplacement du mode de
production, mais il en est la condition de possibilité et commande
l'évolution des autres critères. En effet, lorsque le temps libéré devenu
temps dominant acquiert une telle place, il n'est plus assimilable ni à une
simple reproduction de la force de travail, ni à un simple temps de
consommation régulé par le système productif. Il devient temps produc¬
teur au plein sens, c'est-à-dire producteur de biens et de services, de
socialite, de valeurs, d'éducation, en un mot de plus en plus producteur
de la société à l'intérieur d'un temps dominant qui devient progressive¬
ment temps structurant.

Le deuxième critère s'est donc efforcé de "mesurer" quantitativement
ce que pouvait représenter la production matérielle durant le temps
libéré, sur la base de quelques études nécessairement parcellaires et
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approximatives réalisées par des chercheurs de l'INSEE (25). Le résultat
offrait une surprise de taille : en regroupant économie domestique,
autoproduction individuelle et collective et les données sur le travail
noir, on aboutissait à une masse monétaire dépassant de 10 à 1 5 % le PNB
officiel. Autrement dit, du point de vue même de ses propres instru¬
ments, la réalité de la production économique stricto sensu se situait plus
dans le temps libéré du travail que dans le travail formel lui-même.

Dans Yordrequalitatif, l'établissement de critères et surtout leur mesure
peuvent être plus discutables. Par l'évolution dont ils témoignent, deux
critères me semblent particulièrement significatifs. Le premier porte sur
la hiérarchisation des valeurs jugées fondamentales par l'opinion. Tou¬
tes les enquêtes portant sur ce sujet au cours de la dernière décennie,
montrent clairement que les valeurs relevant de la sphère privée l'empor¬
tent très largement : la famille est toujours en tête avec un indice moyen
de 80 % suivie généralement par des valeurs portant sur la réalisation de
soi. Le travail n'occupe jamais les premières places si ce n'est pour une
petite minorité. A l'évidence, la production de ce que l'on pourrait appe¬
ler la valeur des valeurs est de plus en plus enracinée dans le temps libéré
par le travail.

Le deuxième critère porte sur les facteurs de la productivité dont
dérive directement la croissance de la production. Là encore, on trouve
un consensus de la part des économistes pour estimer que l'élévation du
niveau de formation constitue le premier facteur de productivité de ces

dernières années. Même les chefs d'entreprise, selon une très récente
enquête, placent aujourd'hui ce facteur avant l'investissement en capital
et avant l'innovation dans l'organisation interne du procès de produc¬
tion. L'élévation du niveau formel de formation (sanctionné par un
diplôme) ne peut à lui seul expliquer une telle évolution, c'est l'ensemble
des pratiques formatives de plus en plus présentes dans le temps libéré
auquel il faut se référer. En tout état de cause, formelle ou non, la
formation est un facteur qui reste encore très largement extérieur à l'en¬
treprise et qui devient pourtant de plus en plus essentiel dans la produc¬
tion au sens strict de l'économie, tout comme au sens extensif de produc¬
tion de la société. Comment ne pas considérer qu'il y a, là aussi, un indice
fort du déplacement du mode de production si un individu passe pres¬
que autant de temps à se former qu'à travailler, et si une part croissante
de cette formation a trait aux pratiques du temps libéré ?

Bien entendu la recherche, dont j'ai rapporté ici quelques éléments di¬
recteurs, ne concluait pas à l'inéluctabilité de la "société du temps libre".
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Il était même plus pertinent de penser que selon la logique libérale, ou
pour la simple survie du système actuel de production de la société, on
chercherait plutôt à élargir le marché à l'ensemble des pratiques éduca¬
tives et du temps libre pour créer de nouveaux emplois et de nouveaux
produits (26). Mais une autre logique de production de la société fondée
sur le temps libéré était possible, nécessitant une véritable alternative
politique qu'il n'est pas possible ici d'évoquer.

* Les temps sociaux comme théorie

Dans cette première partie d'itinéraire qui va de l'analyse d'un objet à

la constitution cTtme approche sociologique singulière, j'en arrive à

Fétape actuelle, marquée par un nouvel élargissement dé la problémati¬
que, que l'on peut ici également symboliser par le passage ou plutôt
l'extension de la notion de temps libre à celle de "temps sociaux". Il s'agit
d'une recherche en cours qui n'entre donc pas dans le cadre d'un
"itinéraire". Toutefois, comme son incidence est très forte sur l'approche
des phénomènes éducatifs, il est bon d'en indiquer les objectifs.

A défaut dTune prospective nécessairement aléatoire sur une "société
du temps libre", j'ai orienté mon travail avec un double souci d'approfon¬
dissement théorique et de mise en perspective historique. Si le temps
libre succédait au temps de travail comme temps dominant, on pouvait
également remarquer que la domination par le travail comme mode de
production majeur de la société ne représentait qu'un moment particu¬
lier à l'échelle de l'Histoire. Temps de travail qui avait lui-même succédé
au temps religieux, temps dominant du Moyen-Age ; J. LE GOFF (27)
avait remarquablement démontré comment s'était opéré ce basculement
d'une société dominée par le temps religieux à une société dominée par
le temps marchand, instaurant un nouvel ordre social et économique,
c'est-à-dire un nouveau modede production de la société qui allait enfan¬
ter la modernité. Mais il s'agissait moins de "faire" de l'Histoire que de la
lire en sociologue. C'est pourquoi cette mise en perspective s'accompa¬
gne d'une consolidation théorique.

L'approche relative aux temps sociaux avait tout d'abord été évoquée,
plus que traitée, par l'école Française de sociologie, c'est-à-dire par E.

DURKHEIM lui-même mais plus spécifiquement par M. HALBWACHS
et H. HUBERT ; elle avait été reprise de manière assez impressionniste
par G. GURVITCH puis avait été relativement délaissée. La renaissance
actuelle provient pour partie de la sociologie du temps libre mais aussi
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de l'influence canadienne qui y voit une nouvelle manière d'aborder la
sociologie de l'éducation et de la culture. Pour donner une idée actualisée
de cette approche par les temps sociaux, je citerai quelques-unes des
hypothèses qui m'apparaissent fondamentales :

- La représentation que se font les sociétés du système temporel et de
sa division en différents temps sociaux est une constituante majeure de
leur identité ; elle offre donc une "grille de lecture" privilégiée, comme en
témoignent de très nombreuses études ethnographiques qui l'ont très
fréquemment utilisée sans toutefois la théoriser.

- Les temps sociaux ont pour fonction de subsumer et de désigner une
réalité par définition multiforme par des activités symboliques qui
reflètent le système de valeurs d'une société. C'est pourquoi l'on parle de
"structure symbolique des temps sociaux" (H. HUBERT).

- Les différents temps sociaux s'articulent autour d'un temps domi¬
nant, temps pivot, temps structurant qui précisément structure les autres
temps qui en dépendent ; ce temps définit le mode de production majeur
de la société et peut s'analyser à partir d'un certain nombre de critères
dont j'ai donné ici quelques exemples à propos du temps libre.

- Un changement fondamental de la structure des temps sociaux
correspond à un changement de temps dominant. Ce changement est en
général progressif et peut être considéré comme accompli lorsque tous
les critères définissant un temps dominant sont remplis. Ce changement
entraîne une mutation sociétale, c'est-à-dire du mode de production
global de la société par elle-même.

Cette approche sociologique apparaît ainsi particulièrement adaptée
aux périodes de "grands" changements comme en témoigne parexemple
la montée en puissance du temps libre et du temps de l'éducation. "Les
temps changent" dit-on communément, et on ne croit pas si bien dire,
l'étude des temps sociaux donne simplement à cette formule un fonde¬
ment théorique qui en permet l'analyse objective.

2. - Sociologie des temps sociaux et
sociologie de l'éducation : interactions et
identifications

11 est évident qu'une telle approche théorique de la sociologie, sous-
tend une conception particulière de l'éducation, que j'ai tenté d'expliciter
tout au long de mes recherches. Pour les résumer brièvement, les consé-
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quences de cette approche peuvent être étudiées du point de vue théori¬
que, du point de vue de la problématique générale, du point de vue du
champ d'observation des pratiques éducatives, du point de vue de
l'organisation structurelle.

* Approche théorique

. Au plan théorique, le déplacement du mode de production corres-
pondantà une modification de la répartition des temps sociaux, concerne
également la production de l'éducation. S'il est vrai que le temps institu¬
tionnalisé de l'éducation (allongement de la scolarité, formation perma¬
nente) qui progresse au point de concurrencer le temps de travail lui-
même est un fait majeur du point de vue de l'évolution des temps
sociaux, il est non moins vrai que l'on ne saurait limiter cette production
à la seule réalité institutionnelle et formelle. D'ailleurs la sociologie de
l'éducation n'y a jamais prétendu ; aux meilleurs temps des théories de
la reproduction, les formes institutionnalisées de l'éducation, à commen¬
cer par l'école, ont été considérées comme des catalyseurs, révélateurs
maisaussimultiplicatcursd'inégalitésdansl'éducationproduitesailleurs.
Reproduction est toujours à prendre dans le double sens de la reproduc¬
tion des "héritiers" mais aussi de la reproduction d'inégalités produites
ailleurs. C'est bien cet "ailleurs" qu'il me semble prioritaire de prendre en
compte, d'autant qu'il ne cesse de progresser pour les adultes comme
pour les jeunes qui sont comme chacun sait de gros consommateurs de
temps libre et de loisirs (28). Mais pour autant j'ai toujours cherché à

éviter que cet "ailleurs" du temps libéré ne soit confondu avec la "péda¬
gogie de l'environnement" (A. TOUGH) ou ce que d'autres ont appelé
l'"éco-formation" (G. PINEAU). Si ces notions nous sont indispensables
pour nous rappeler que l'on ne saurait réduire le phénomène éducatif à

ses pratiques identifiables, le risque évident est alors de glisser vers le
"tout-éduca tif", dans unedéfinition purement anthropologique de l'édu¬
cation. Mais entre le réductionnisme institutionnel et la généralisation
anthropologique, il y a la place pour identifier des pratiques éducatives
à partir de critères comme celui d'objectifs précis poursuivis, celui d'ac¬
tion systématique et méthodique, celui de programme, celui de périodi¬
cité, celui d'évaluation. Autant dire que le travail d'identification des
pratiques éducatives du temps libéré à partir de ces critères, comme la
mesure de leurs effets structurants dans l'ensemble du processus éduca¬
tif, reste encore très largement à faire... Ce qui reste à découvrir est
toujours plus important que ce qui a été découvert ; c'est pourquoi
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j'estime aujourd'hui que le travail de mise à jour de pratiques éducatives
ignorées est aussi important que l'étude des pratiques clairement iden¬
tifiées, moment privilégié où l'éducation sort de l'informel sans être
encore formalisée. Ceci me paraît être un des objectifs majeurs pour un
sociologue de l'éducation, aujourd'hui plus qu'hier, alors que l'on conti¬
nue, dans toutes les enquêtes que nous utilisons, à mesurer le "niveau
d'éducation" à partir du seul critère du "dernier établissement scolaire
fréquenté" (sic).

* Approche problématique

. Au plan de la problématique générale, la révolution des temps
sociaux, au-delà de la reconnaissance des nouvelles pratiques éduca tivos
et de leur gestion, pose plus fondamentalement la question des finalités
éducatives souvent occultée ou réduite aujourd'hui au nom de la seule
adaptation au marché de l'emploi. Une société où le temps libéré est déjà
très largement dominant et le sera demain plus encore, pose justement le
problème de la maîtrise et de l'utilisation de ce temps.

On retrouve ici lesdistinctions que j'ai faites précédemmentau sujet de
la consommation. Une consommation productrice dans le cadre d'une
autoproduction, dont j'ai essayé de montrer qu'elle était une source
majeure d'au toformation, est loin d'être un phénomène général. Alors
que les possibilités théoriques d'intervention sur la production du quo¬
tidien se développent (utilisation des micro-technologies par exemple),
la complexité de ce quotidien croît également en maintenant et accen¬
tuant dans certains cas les inégalités, entraînant aussi des processus de
marginalisation comme en témoigne la désespérante stagnation de l'il¬
lettrisme en France. La formation au quotidien et par le quotidien est un
aspect oublié de l'éducation, alors que l'urgence s'en fait d'autant plus
sentir avec l'extension du temps libéré comme le remarquait déjà J. FOU¬
RASTIE (29). J'ai évoqué en ce sens la notion de "qualification sociale" par
homologie avec la qualification professionnelle ; il est évident qu'on ne
saurait concevoir l'une sans l'autre. Il y a un risque non négligeable
qu'une société plus axée sur le temps libéré ne soit autant, si ce n'est plus,
inégalitaire qu'une société du travail, tant les ressources culturelles à

mobiliser, ne serait-ce que pour l'auto-organisation de son temps, pren¬
dront de l'importance.

Dans cet esprit, je n'ai cessé de combattre la réduction de la notion
d'éducation des adultes, et a fortiori celle d'éducation permanente, à sa

seule dimension de qualification professionnelle. Grave déviation dans
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la conception de ses initiateurs (Condorcet) mais aussi du dispositif légi¬
slatif qui l'a instituée (loi Dcbré, loi Delors)). Cette cri tique ne se conçoit
pas seulement au nom de la logique d'évolution des temps sociaux, au
nom de la "qualification sociale" ou même au nom de la formation du
citoyen, mais aussi dans l'intérêt d'une formation professionnelle bien
comprise dont l'éducation générale constitue nécessairement un préala¬
ble. L'orientation prédominante des actions de formation professionnelle
en direction de publics déjà qualifiés, tout comme les nombreux échecs
de ces actions auprès de publics peu ou pas qualifiés, s'expliquent pour
une grande partie par le faible niveau de culture générale et par les
difficultésd'insertion socialequi rendent très hypothétiques le succès de
ces actions. Chacun sait que ce sont les publics qui ont le plus besoin de
formation qui en bénéficient le moins par défaut de savoirs fondamen¬
taux. Il faut revenir à la définition primitive de l'éducation permanente
qui fait du quotidien un objet potentiel de culture et qui permet d'engen¬
drer un savoir cumulatif, objectif inaccessible à la seule formation profes¬
sionnelle.

Cette tendance à la professionnalisation de l'ensemble des processus
éducatifs n'épargne pas les jeunes en âge scolaire et risque d'infiltrer de
plus en plus les programmes scolaires. L'éducation initiale ne préparcra-
t-elle qu'aux 15 % du temps de vie que représente aujourd'hui le travail
professionnel et probablement moins lorsque les jeunes d'aujourd'hui
seront devenus adultes ? A partir de cette question générique, il est facile
de montrer que la plupart des pratiques culturelles aujourd'hui ne
concerne que de très faibles minorités quel que soit le niveau d'instruc¬
tion atteint, mettant en relief ce que J. DUMAZEDIER a nommé le
"double échec scolaire" (30). Pour tenter d'y remédier, j'ai poursuivi deux
pistes de recherche qui me semblent aujourd'hui très insuffisamment
développées. Tout d'abord la nécessité, dès le plus jeune âge, d'appren¬
dre à prévoir et à gérer son propre temps, sorte de pédagogie par le
temps, méthode privilégiée vers l'auto-organisation et l'autoformation.
En résonnanec avec des travaux auxquels j'ai contribué (31 ), des recher¬
ches fructueuses accompagnées d'expérimentations sont menées par
l'INRP (32) en vue d'assouplir et de rendre plus mobile le temps scolaire.
La deuxième piste de recherche concerne l'étude du temps extra-scolaire
que j'ai défini comme temps intermédiaire : entre le temps scolaire lui-
même et le temps libéré des jeunes. Les premières analyses démontrent
que ce temps établit un point de rencontre qui est non seulement utile en
soi, mais qui enrichit le contenu de la scolarité tout comme les activités
du temps libéré. D'un côté, la scolarité s'ouvre à des expérimentations
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semi-libres ou optionnelles qui peuvent faire l'objet de validation, de
l'autre côté, les libres activités gardent la trace d'initiations qui permet¬
tent d'en tirer un meilleur profit et qui favorisent des processus sponta¬
nés d'autoformation. Il s'agit là d'un temps privilégié pour un libre ap¬

prentissage de pratiques culturelles volontaires au sens large, dont le bé¬

néfice rétroagit sur la scolarité et contribue à la préparation à la vie
d'adulte. Trait d'union indispensable entre l'école elle-même et ce que
l'on a pu appeler l'"école parallèle" (33).

* Approche empirique

. Au plan du champ d'observation des pratiques éducatives, c'est,
jusqu'à présent, surtout le public adulte que j'ai choisi d'étudier. Il s'agit
d'analyses secondaires à partir des enquêtes périodiques "budgets-
temps" menées par l'INSEE (1976-1986). Decet indicateurgénéral, fonda¬
mental pour mesurer l'évolution des différents temps sociaux et des
grands 'blocs" d'activités qui leur correspondent, j'ai privilégié l'étude
des pratiques culturelles et, dans ces pratiques, celles qui donnaient lieu
à des actions de formation (hétéro et autoformation) émanant principa¬
lement du milieu associatif. Ce champ recouvre ce que l'on appelle
encore parfois l'éducation populaire, mais la place manque ici pour en
décrire les principales évolutions et pour expliquer pourquoi je lui
préfère aujourd'hui la notion d'éducation des adultes. Partant de l'étude
de ces données nationales, j'ai poursuivi avec l'équipe CNRS "Temps
sociaux et modèles culturels" l'enquête diachronique menée sur la ville
d'Annecy depuis 1956 (34). Terrain privilégié dans tous les sens du mot,
outil de référence par l'ampleur des enquêtes comme par l'importance de
la période ainsi couverte. Quelques conclusions tirées de la deuxième en¬

quête (1986) m'apparaissent particulièrement significatives :

- Une nette intensification de la dynamique culturelle dans tous les
groupes sociaux (avec certains effets de rattrapage dans les groupes dé¬

favorisés), remettant en cause les distinctions traditionnelles par genre
de culture et singulièrement celle de "culture populaire", au profit d'une
culture plus extensive en passe de devenir populaire précisément.

- Un élément majeur d'explication d'une telle dynamique, outre la
mise en place d'un cercle vertueux offre-demande exceptionnel dans
cette ville, est dû à l'apparition d'un double mouvement culturel. D'un côté
une élévation générale du niveau culturel moyen permettant un meilleur
accès quantitatif et qualitatif aux pratiques culturelles traditionnelles,
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notamment par une meilleure intégration du modèle pédagogique (34) ;

et de l'autre côté, cette plus grande capacité culturelle permettant de
"culturaliser" des pratiques considérées comme des genres mineurs
voire non-culturels. Autrement dit, l'acteur devient de plus en plus à

même de définir par lui-même ce qu'est le champ culturel et de le cons¬
tituer en pratiques de formation.

- Une plus grande professionnalisation des animateurs culturels parce
qu'ils sont issus de cursus plus élaborés et plus longs de formation qui
leur permettent en retour de dispenser des formations de qualité.

- Une grande application à promouvoir une synergie culturelle entre
la culture "domestique" et individuelle avec des pratiques publiques et
collectives. L'utilisationdela télévision commesupport pour développer
des pratiques culturelles vivantes et actives est particulièrement remar¬
quable.

- Une tendance à l'hétérogénéité croissante des structures associatives
qui dissimule de plus en plus mal l'apparente unité de statut de la loi de
1 901 et dont les principaux archétypes sont : la grande association de type
service public, l'association "quasi-entreprise" fonctionnant selon les
règles du marché ou presque, l'association traditionnelle souvent liée à

une fédération dont les ressources s'amenuisent, et enfin l'association "de
fait" refusant toute formcd'institutionnalisation maisdontle fonctionne¬
ment "en réseau" est en pleine expansion.

* Approche structurelle

Je terminerai (provisoirement) cet i tinéraire en évoquant la question des

organisations d'éducation d'adultes. Mon travail de recherche s'est abon¬
damment nourri du compagnonnage régulier avec les principales orga¬
nisations associatives. Elles ont été longtemps le fer de lance du dévelop¬
pement culturel et de l'éducation des adultes au sens large. Face à la pé¬

nurie de moyens, beaucoup ont eu tendance à se reconvertir vers la for¬
mation professionnelle, délaissant parfois leur mission initiale et leurs
objectifs fonda tcu rs, de plus en plus gagnés par le mouvement général de
marchandisation de la culture et de ses produits. Il ne faudrait pas oublier
que ce marché a pu se constituer grâce à l'action novatrice et désintéres¬
sée de ces associations qui, par leur action éducative notamment ont
permis une certaine socialisation desbesoins cul turels. Elles ont plusque
jamais besoin d'être aidées pour être des acteurs du développement d'un
nouveau projet de société, fondé sur le nouveau mode de production de
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la société dont j'ai tenté de dégager quelques lignes directrices. Sans
aucun support politique aujourd'hui, elles sont les seules à pouvoir
donner une consistance au projet de "scholê" dans une société post¬
moderne. Si riches de la tradition française d'éducation populaire, il
serait regrettable qu'elles soient dépassées par les organisations d'autres
pays européens qui ont su jouer la carte de l'unité fédératrice, pour
défendre une libre éducation des adultes refusant l'inféodation à la
culture marchande. Tel est le cas de la Deutscher Volkshochschul-
Verband, de la Dansk Folkeoplysnings Samrad ou encore de la Fedcra-
cion de Asociaciônes de Education de Adultos ; la France ne saurait être
absente d'une telle confrontation européenne qui, pour une fois, ne parle
pas seulement de libre échange économique.

Roger Sue
Maître de Conférences à Î'UFR de Sciences de l'Education de l'Université de Paris V,

chercheur associé au CNRS/IRESCO
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SE FORMER AU
MÉTIER

D 'ENSEIGNANT ?

RECONSTITUTION
D'UN ITINÉRAIRE

Odile Veslin

CHEMINS de Praticiens» : l'idée m'a séduite, et d'abord
y y par les mots qui me l'ont fait connaître.
W "Praticien", c'est presque un statut ; avec lui, on cesse

d'être englué dans un faire aveugle dont le sens aurait été
pensé ailleurs ; le praticien, peut-être par la simple grâce du suf¬
fixe qui le fait rimer avec "théoricien", reçoit comme une dignité ;

le terme l'incite à la prise de conscience, à la réflexion, à la distance
(imaginons qu'on l'ait nommé "pratiquant" : il était voué à appli¬
quer, dévotement ! ...)

Son écueil, c'est le risque de prétention : que, hissé sur ses cothurnes
tout neufs, il n'aille singer le langage et les ambitions des prestigieux
théoriciens. Aussi mc rassure la modestie que je prête à ces "chemins" :

sentiers, traces, et non voie royale ; suite de hasards, d'occasions, de ren¬
contres, beaucoup plus que poursuite d'une trajectoire bien définie ; pis¬
tes aux empreintes mêlées, avec leurs bifurcations, leurs virages, leurs
culs-de-sac et leurs haltes dont on ne sait si elles seront étapes ou orniè¬
res...

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en éducation, n° 20, 1990
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1. - Avant le déluge

Où commencer ? Je crains de remonter au déluge, mais s'il s'agit de re¬

tracer l'évolution de ma pratique enseignante au cours des dernières
années, en relation avec tel ou tel savoir, je la comprends mieux quand je
la réfère à des situations bien antérieures. Les mêmes savoirs, sans les
expériences qui leur créent des conditions d'accueil, ne prennent pas le
même sens : décrire un chemin dont ils constituent les étapes principales,
c'est donc évoquer aussi les lacunes ou les difficultés qui ont permis de
les reconnaître comme fournissant des éléments de réponse.

1.1 Jeune enseignante, dans les années 60, j'ai pris brutalement cons¬
cience du fait que je n'avais jamais apprisà enseigner. J'avais pourtant, en
principe, suivi "la bonne voie", puisque j'avais acquis le bagage de con¬
naissances que sanctionnait l'agrégation de lettres classiques. Détail si¬

gnificatif : notre épreuve ne comportait même pas, comme c'était le cas
dans d'autres disciplines, l'adaptation de notre "leçon" à un niveau
d'élèves précis ... Soyons exacts : j'avais eu droit, quelques mois avant le
concours, à un rapide stage dans un lycée, pendant lequel j'avais pu ob¬
serveruneenseignantechevronnéeetassurermoi-même quelques cours ;

en guise de formation professionnelle, c'était peu. Quoi d'étonnant si,
dans l'angoisse de la première rentrée qui suivi t, la seule planche de salut
me parut être l'imitation de mes professeurs d'autrefois ?

Il y avait aussi les revues pédagogiques et leurs expériences décrites
sous des couleurs tellement séduisantes ("et maintenant, la classe affa¬
mée me redemande ..."), quitte à ce que la reproduction que j'en tentais
obtînt rarement les mêmes effets. Je cherchais des modèles, au sens de
conduites à imiter. Je ne savais pas que ce dont j'avais besoin, c'était ... de
modèles, au sens de constructions qui m'aideraient à penser, dans l'école,
l'acte d'enseigner et celui d'apprendre, pour élaborer à partir d'eux des
conduites qui me conviendraient.

1.2 Dans ces années-là, j'ai tout de même été aidée par le travail de
l'équipe "Enseignement 70" : j'ai lu leur revue, j'ai suivi certains de leurs
stages. J'y trouvais des idées d'innovations, des descriptions de séances,
dans un climat qui me semblait moderne, ouvert. Je ne saurais dire sur
quelles références s'appuyait ce travail ; ce n'était pas ma préoccupation.
Commencer à apprendre à enseigner, ce fut alors pour moi rencontrer,
par la lecture ou directement, d'autres enseignants qui "essayaient des
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choses" ; ce fut en essayer moi-même et apprécier si "ça marchait" par la
réaction de la classe et ce qui s'ensuivait pour moi de satisfaction ou de
mécontentement. Cela n'allait pas au-delà.

2. - Climat, courants, mouvances

2.1 Mes premières "découvertes" se situent à la fin des années soixante
et dans les premières années soixante-dix, mêlées au bouillonnement qui
précéda et suivit mai 68. Peu de lectures systématiques, plutôt des
discussions, des échanges nourris d'idées exposées par d'autres, de
références hâtivement données, d'extraits cités, parcourus, rapportés...
Faircla part du bain idéologique et de cequi mériterait le nom de "savoir"
ne serait pas facile. Mais si l'on entend par "savoir", ce qui vous permet
de prendre des distances, de situer votre expérience dans quelque chose
de plus général, c'en était tout de même un.

Je découvrais, avec Bourdieu et Passeron, l'échec scolaire et ses déter¬
minants socio-économiques, l'école avec ses filières ségrégatives comme
lieu de reproduction des inégalités. En dehors d'un effet non négligeable
dedéculpabilisa tion personnelle (l'enseignant, en tantqu'individu, n'était
donc pas responsable de tout ce qui fonctionnait mal ! ), ces recherches
m'ont persuadée qu'il n'y avait pas de "capacités" innées dont on était
pourvu ou démuni, que l'école se contentait souvent de reconnaître des
compétences construites ailleurs on ne savait comment, et que, dans ce
contexte, une prétendue égalité de traitement entre les individus avait
bien des chances d'entériner l'injustice. Parmi les convictions qui peu¬
vent sous-tendre la pratique pédagogique, celle-ci est restée bien ancrée
en moi.

2.2 Unautrechampqucj'ai rencontré à ce moment-là est celui de la psy¬
cho-sociologie, à travers les formations que proposait l'IFEPP (Institut de
Formation en Psycho-Pédagogie Familiale et Sociale) ; grâce à des ac¬

cords passés avec l'Education Nationale, celles-ci étaient accessibles aux
enseignants, qui y côtoyaient d'autres travailleurs sociaux. On faisait de
la dynamique de groupe dans les stages de base, puisdes formations plus
spécialisées (conduite de réunions, pédagogie...), etl'on pouvait poursui¬
vre, comme je l'ai fait, dans des "Ecoles de Formation de Formateurs".
Sauf dans ces dernières, la formation n'était pas théorique, mais consis¬
tait en analyse, en verbalisation, à partir de situations vécues en groupe.
A nouveau, si j'cssaicdeccrnercequi dans ma pratique enseignante peut
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venir de là, je parlerai de prise de distance et de compréhension globale :

je découvrais qu'une classe avec un enseignant, c'était aussi un groupe,
qui fonctionnait selon des lois qu'on avait intérêt à connaître si on ne
voulait pas seulement les subir. Quant à la pédagogie, c'était un cas
particulier de la relation à l'autre : reconnaître la personne qui est en face,
être capable de l'écouter, avoir conscience de ce que l'on ressent à son
égard, je continue à trouver ces compétences utiles à un enseignant,
même s'il n'est pas question qu'elles lui suffisent. S'il fallait évoquer une
lecture en relation avec ce terrain, ce serait celle de Carl Rogers.

Il y en eut d'autres, plus ou moins directement inspirées des courants
précédents, que je citerai en désordre et dans l'amalgame, comme je les
ai faites : Les enfants de Summerhill âe Neill, La Pédagogie institutionnelle de
Lobrot, Une sociétésans école d'Illich. J'étais impressionnée par l'aspect dé¬

finitif, sans concessions, d'ouvrages de ce genre, mais toute une part de
moi résistait : je sentais là-dedans quelque chose comme de l'utopie
totalitaire ; ou peut-être simplement ne voyais-je pas du tout comment
j'aurais pu "fairecomme cela" touten restant moi-même. Sans dou te aussi
les grandes bannières du moment, comme la non-directivité, ont-elles
pâti de la manière excessive dont les brandissaient leurs néophytes - qui
étaientsouventdes enseignants particulièrement mal à l'aise dans l'école.
N'importe, tout cela faisait partie de notre bain culturel. Si cela ne m'ai¬
dait pas beaucoup à décider au jour le jour que faire, du moins cela servit-
il à suggérer des pistes, à légitimer, surtout, des interrogations.

3. - A l'épreuve du réel

Et ce fut, à partir de 1972, l'expérience du collège expérimental de la
Villeneuve à Grenoble (où j'enseigne encore aujourd'hui à mi-temps). J'y
ai beaucoup appris : à travailler avec d'autres enseignants dans la durée,
à participer à la gestion d'un établissement, donc à le connaître au tremcnt
que de ma classe et par là à me représenter de façon plus réaliste, je crois,
le fonctionnement du système éducatif.

En ce qui touche de plus près ma pratique enseignante, cette expé¬
rience a été importante d'abord comme occasion de rencontrer des types
d'élèves auxquels ma formation initiale ne me destinait pas à l'évidence
("types III" en 1972, SES quelques années plus tard). J'ai pu confronter,
parfois un peu douloureusement, les idéologies précédentes à la réalité
d'un collège des années 1970-80 dans un quartier à forte population
immigrée.
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Facile de tonner contre les filières, mais beaucoup moins d'avoir
affaire dans ma classe à des élèves de tous niveaux parmi lesquels
certains m'apparaissaient si éloignés de toutes mes références que je ne
savais comment les atteindre.

J'ai appris que le pire ennemi de l'expression n'était pas, comme je
l'avais cru, l'autoritarisme, mais l'absence d'outils. Sans ces outils cultu¬
rels et notamment linguistiques, ladite "expression" restait dramatique¬
ment pauvre, et presque d'autant plus qu'elle était moins contrainte.

J'ai appris aussi que, s'il n'était pas vain d'améliorer la relation à l'école
et peut-être à la société en pratiquant une politique non ségrégative, on
n'en résolvait pas pour autant les problèmes des plus défavorisés, que la
proximité d'autres enfants enrichissait sans doute, mais sans suffire à les
faire progresser.

En somme, et pour dire les choses brutalement, il fallait tout de même
que j'essaie d'apprendre à devenir un professeur de Français !

J'ai trouvé dans notre expérience beaucoup de vie, de générosité, un
vrai bouillonnement d'innovations, mais, à mon goût, trop de sponta-
néisme, d'anti-intcllectualisme, peu d'appuis théoriques, de vraies hypo¬
thèses de travail. Peut-être, si ce n'est pas trop reconstruire les choses, ai-
jc pris dans ce que je perçois là comme des lacunes le besoin de faire autre
chose que grapiller à droi te et à gauche des idées séduisantes, m'appuyer
sur des savoirs un peu plus solides pour choisir une stratégie en sachant
un peu ce que j'en attendais.

Bien entendu, c'est seulement maintenant que je formule les choses
ainsi, au risque de présenter un cheminement assez confus comme une
trajectoire bien logique. Mais enfin, pourquoi écrirait-on, si cela ne
produisaitpasunpeuplusdescnsqu'iln'yenavaitavantqu'onn'écrive ?

4. - Prises, points d'appui

4.1 L'équipe de Sciences du collège, à laquelle j'étais liée par mon mari
qui en faisait partie, entretenait des relations avec l'INRP dans le cadre
d'un travail de recherche. Ce qui m'a le plus frappée dans les échos qui
m'en parvenaient, c'est l'idée des "représentations" existant chez l'appre¬
nant à propos de tout ce qu'on lui enseigne : appuis ou obstacles, elles
étaient là et, si l'on faisait l'impasse sur leur présence, elles résistaient se-
reinement, en profondeur, à un savoir étranger qui ne "prenait" pas sur
elles, ou qui les enrobait d'un vernis vite effacé. J'ai accueilli cette idée
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parce qu'elle rendait compte d'une partie de mon expérience : remarques
d'élèves qui, autrement, paraissaient aberrantes, persistance têtue des
mêmes erreurs ; de plus, le repérage de ces représentations, la recherche
de moyens de les mettre en échec si on les juge non satisfaisantes, sont
une piste de réflexion passionnante pour un enseignant de collège, qui
risquerait de périr d'ennui s'il ne s'occupait que de transmettre des con¬
tenus. Il y aurait à faire, à moins qu'elles n'existent déjà, des recherches
sur les représentations des élèves (et de leurs parents) en ce qui concerne
la langue, l'orthographe, la grammaire, la poésie, l'écrivain...

L'équipe de Sciences a aussi travaillé sur la formulation d'objectifs et
apporté, à ceux de ses collègues qui en voulaient bien, des rudiments de
formation sur ce point. J'ai surtout vu dans ce travail un moyen de
clarifier pour moi et avec d'autres ce que je mettais dans mon enseigne¬
ment. J'avais aussi l'espoir de retombées intéressantes du côté des élèves,
mais, une fois établies plus ou moins bien ces listes d'objectifs, je n'ai pas
su les utiliser en classe, et ma pratique en est restée inchangée. J'en ai
éprouvé quelque mauvaise conscience, dont je suis sortie plus tard
quand j'ai retrouvé l'évaluation par une autre entrée qui me convenait
mieux.

J'en viens à des points d'appui plus importants pour moi. Il s'agit de
savoirs de deux sortes : les uns appartenant à la didactique du Français,
les autres non disciplinaires au sens habituel du mot, mais tout aussi spé¬

cifiques, relevant de l'évaluation.

4.2 En ce qui concerne ma discipline, des perspectives intéressantes
m'ont été ouvertes, vers 1977, par le travail de Mme Oriol-Boyer, ensei¬
gnante à l'Université III de Grenoble, elle-même élève de Jean Ricardou.
Ce travail comportait une théorisation et une mise en oeuvre qui m'ont
paru convaincantes et utiles. L'aspect théorique, résumé grossièrement,
consiste à opposer à la conception idéaliste courante du texte vu comme
"expression" d'un auteur et "représentation" d'une réalité extérieure, une
autre conception où le texte est considéré comme production spécifique
résultant de la transformation d'un matériau verbal à partir de règles à la
fois idéelles et matérielles ; améliorer un texte devient possible, non pas
en fonction de valeurs esthétiques indéfinissables, mais en s'appuyant
sur des critères d'ordre textuel objectivement repérables. Cette théorie
était complétée par une expérimentation en atelier.

Sans parler de l'impulsion très forte que cette méthode a donnée à mon
activité d'écriture personnelle, j'y ai trouvé des applications précises
dans l'enseignement du Français : liaison entre lecture et écriture, expli-
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cation de texte devenue fonctionnelle, possibilité de mieux outiller mes
élèves en matière d'écriture poétique ou d'écriture de fiction et, plus
largement, d'agir sur leur rapport à l'acte d'écrire. Même si je pense
maintenant que bien des problèmes de l'enseignement du Français ne
relèvent pas de cette approche, j'ai trouvé tonique de constater que,
précisément dans les domaines abandonnés traditionnellement à la seule
inspiration, "écrire, cela s'apprend".

4.3 Enfin,la rencontre déterminante pourmoi dans lesannéesqui vien¬
nent de s'écouler a été celle de l'évaluation dite "formatrice", avec le tra¬
vail de Mme G. Nunziati et des enseignants et chercheurs d'Aix-Mar-
scille. Mon premier contact avec eux date de 1984 : ce fut la lecture (dans
la revue "Collège" publiée par la MAFPEN d'Aix-Marseille) d'un dossier
sur l'évaluation formative, suivied'unstageanimédansnotrccollège par
Mme Nunziati, puis de plusieurs Universités d'Eté à Marseille. D'autres
que moi, dans le cadre même de cette rubrique, ont évoqué la même
influence. Déplus, un récent dossier paru dans les Cahiers Pédagogiques
(Janvier 1990) peut permettre à qui le souhaiterait de s'en faire une idée
d'ensemble. Je ne l'exposerai donc pas pour elle-même, me contentant de
dire en quoi elle m'a paru répondre à mes besoins. Et je parlerai davan¬
tage au présent, car je suis toujours, à l'heure actuelle, dans l'expérimen¬
tation et l'appropriation de cette démarche.

D'abord, au sortir des années 70 où j'avais trop "mariné" dans la cons¬
tatation désolée des causes de l'échec scolaire, j'ai aimé entendre J. Jac¬

ques Bonniol affirmer que "les déterminants de l'échec sont sans nul
doute socio-économiques, mais les conditions de la réussite relèvent du
pédagogique et de l'organisationnel". Peut-être, à force de nous lamenter
(nous = les enseignants) sur ce à quoi nous ne pouvions rien faire, étions-
nous en train de négliger ce que nous pouvions faire, voire ce que nous
étions les seuls à pouvoir faire. Quel élan, quel souffle d'air...

De plus, j'étais restée jusque là dans la représentation peu motivante
que l'évaluation était un arrêt, un temps mort du processus éducatif, sur
fond de "il faut bien" -quand encore on ne la rendait pas responsable de
tous les maux revaluation-sanction, barrière, couperet. Mais une évalua¬
tion dynamique régulant le processus, fournissant à l'élève autant qu'au
maître des repères pour faire, une évaluation- boussole, carte, levier,
c'était autre chose !

Alors que les expériences les plus séduisantes mc paraissent souvent
dérisoi rement ponctuelles, je trouve dans cette démarche une manière de
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restructurer complètement l'action pédagogique, sans exclure aucune
activité particulière, mais en situant celle-ci plus nettement par rapport
aux objectifs poursuivis et en analysant plus clairement ses composantes.

J'apprécie la référence explicite à des supports théoriques : recherches
des psychologues soviétiques étudiant l'action, et notamment celle d'ap¬
prendre ; modèle constructiviste du fonctionnement cognitif ; études sur
le rôle joué par l'analyse des procédures de la tâche dans la résolution de
problème, la mobilisation des processus mentaux. Et justement parce
qu'il y a modèles théoriques, aucune stratégie n'est imposée ni interdite
en soi : tout ce que je peux inventer sera "bon" si cela permet à l'élève de
mieux se représenter ce que j'attends de lui, d'anticiper et de planifier
davantage, de repérer ses réussites, de rectifier ses erreurs, d'auto-régu-
ler son apprentissage.

A l'opposé de ma première entrée dans l'évaluation par les objectifs,
qui induisait un découpage infini en éléments de plus en plus petits où
le sens me semblait se perdre, une démarche ascendante partant de
l'analyse des tâches effectivement proposées aux élèves me convient,
personnellement, beaucoup mieux - un peu comme j'ai appris à réussir
tel plat puis tel autre sans avoir d'abord acquis les grands principes de
l'art culinaire ! (J'ai pu, en tant que formatrice, observer qu'il en allait de
même pour beaucoup de collègues, littéraires en particulier). Cela paraît
aussi plus accessible aux élèves, plus capable d'agir vite sur leur motiva¬
tion et leurs représentations : les élèves se sentent peu concernés par les
objectifs ; mais ils voient immédia tement l'intérêt deconnaître les cri tères
qui leur permettront de réussir les tâches ; du même coup, les apports
magistraux sur les contenus qui manquent, les entraînements mis en
place pour maîtriser telle procédure, prennent le sens d'outils au service
de cette même réussite. Ce n'est pas seulement pour l'enseignant que
l'enseignement gagne en cohérence, mais pour ceux qui apprennent.

4.4 Une analyse précise des tâches scolaires renvoie nécessairement à

la didactique de la discipline. Quelles opérations d'analyse et de synthèse
comporte telle tâche ? Qu'est-ce au juste que raconter, décrire, argumen¬
ter ? La réflexion sur les différents types de textes menée par l'équipe de
la revue Pratiques m'est fort utile pour ce genre de questions -même si j'ai
un peu dedifficultéà utiliser des savoirs quand ils ne me parviennentque
par l'écrit, sans médiation orale et relationnelle.

D'autre part, décrire comme Zola n'est pas décrire comme Ponge ;

élaborer un récit à partir du schéma narratif quinaire ou en explorant le
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signifiant et le signifié de certains mots, ce n'est pas la même chose : les
critères de réussite de la description ou du récit terminés, les procédures
mises en oeuvre dans leur réalisation, ne seront pas les mêmes dans les
deux cas ; le commentaire composé ne sera pas le même selon le modèle
que j'utiliserai pour analyser le texte. Actuellement, je deviens sensible à

cette notion de modèle à laquelle je n'avais pas été formée jusque là :

modèle qui met en ordre, construit, donne prise sur les choses et qui
aussi, puisqu'il sait n'être qu'un modèle possible, introduit une distance,
une relativité, au lieu des représentations spontanées confondues avec le
réel. Mais je mc sens insuffisamment équipée en modèles, sur certains
aspects même de ce que je suis censée enseigner.

5. - Enseignante et formatrice

Le dernier bout de chemin que je puisse identifier, c'est celui que je
parcours depuis 3 ou 4 ans, après être devenue formatrice à mi-temps
dans le groupe Evaluation à la MAFPEN de Grenoble (tandis que je
continue à enseigner à mi-temps en collège). Cette autre pratique n'est
pas sans influence sur la première : on ne sait bien que ce que l'on
enseigne, di t-on ; proposer des formations à l'évaluation formatrice, cela
m'amène à verbaliser les choses pour d'autres, donc à les penser davan¬
tage pour moi. Cela me pousse aussi à consolider, notamment par la
lecture, mes connaissances théoriques, à systématiser davantage cet
aller-retour entre théorie et pratique qui est essentiel, mais qu'un ensei¬
gnant ordinaire, chargé de x classes et ne recevant aucune reconnais¬
sance particulière pour ce genre d'investissement, a bien du mal à

assurer.

Sans doute, en contre-partie, suis-je moins libre de musarder, de
rebrousser chemin, ou d'aller à droite et à gauche : un peu de jeu
dramatique par ci, d'audiovisuel par là, une pincée d'expression libre, un
zeste de débat, je ne peux plus voir ainsi le travail d'un enseignant de
Français. Suis-jc en train d'amorcer ... la dernière ligne droite ? Et sinon,
d'où viendra le prochain détour ?

S'il fallait conclure, ce serait par une interrogation concernant la for¬
mation des enseignants : sans doute est-il naturel qu'une vie profession¬
nelle, comme une vie tout court, comporte des manques, des hasards, des
rencontres, un aspect de "cuisine" ou de "bricolage" artisanal ; vouloir
rationalisercomplètement la formation des enseignants serait sansdoute
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illusoire et peut-être dangereux. Cependant, je ne trouve pas très normal
d'avoir rencontré de façon purement aléatoire les quelques savoirs qui
m'ont rendue un peu plus capable d'exercer mon métier. Et tous ceux qui
m'auraient été utiles et que je n'ai pas rencontrés ? Et tous les enseignants
qui ont été placés dans des situations moins favorables et n'en ont pas
trouvé d'équivalents ? ... L'Institution, il me semble, devrait se soucier
davantage de faire de nous de véritables professionnels : prévoir de nous
donner, dès notre formation initiale, les savoirs fondamentaux sur
l'apprentissage, l'évaluation, les concepts essentiels de nos disciplines
(plutôt qu'une masse de connaissances ponctuelles)... Mais les savoirs
évoluent, et se diffusent lentement ; comment une Institution aussi
lourde que la nôtre pourrait-elle les assimiler assez vite ?

A l'image de l'enseignant errant muni d'un maigre viatique et d'un
bâton de pèlerin, qui se fraye un passage dans le labyrinthe des recettes
et des conseils, lorgne les chemins de traverse, demande à des gourous
sa route, avant de finir en routine, on aimerait superposer celle d'un
artisan éclairé, d'un praticien-chercheur, inventeur de ses stratégies,
théoricien de son expérience ... Quelles formations initiale et continue,
quels modes d'évaluation, quelle reconnaissance sociale, quelle parole
des décideurs, favoriseraient ce nouveau modèle ?

Odile Veslin
Professeur de lettres, formatrice à la MAFPEN de Grenoble
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ARTICULER
PRATIQUE,

RECHERCHE ET
FORMATION

Michel Tozzi

1. - La phase du pédagauchisme

ichel Tozzi, professeur de Philosophie à la Cité Tech¬
nique de Narbonne, 45 ans. Ma première rentrée fut
celle de 1967-1968, comme maître auxiliaire. Mon
problème : comment tenir pendant neuf mois, huit

heures par semaine, dans une T.A. ? Qu'allais-je pouvoir DIRE ?

La synthèse de trois manuels me fournissait, semaine après
semaine, la planche de salut pour mon cours magistral.

Les barricades de 68 allaient balayer cette situation frontale. J'entrais,
dans les années 70, dans ma phase de pédagauchisme freudo-marxiste,
VEcole Capitaliste en France de Baudelot et Establet dans une poche, le

Journal d'un Educastreur de J. Cclma dans l'autre. Avec en tête le maître-
camarade de Libres enfants de Summerhill de Neill.

Je mêlais de front, non sanscontradiction,non-directivitéautogestion-
nairc et conscientisation révolutionnaire. Il s'agissait, avec table ronde,
débatset cours facultatifs, d'armer Icsélèvcs, de Déscolariser l' école (IWich)
et subvertir le système. La classe, lieu de vie pour le bonheur des élèves,

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en éducation, n° 20, 1990
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leur dessillerait idéologiquement les yeux, le bac leur serait donné de
surcroît s'ils développaient leur esprit critique.

Ma première rencontre d'été avec le Cercle de Recherche et d'Action
Pédagogique, en 1971 : "Y a-t-il un fondement idéologique à notre
pratique pédagogique ?", avec R. Lourau et V. Ambite, fut décisive. Je ne
devais plus quitter ce mouvement pédagogique, dont j'ai été longtemps
consommateur de base des idées et pratiques. Il me donnera la formation
continue qui n'existait pas à l'époque à l'Education Nationale.

2. - Le détour par la formation dfadultes

De 1976 à 1983, déchargé à temps plein, membre du bureau national
du SGEN et du Conseil National de la CFDT, je travaille à l'articulation
dynamique du syndicalisme et de la pratique du métier, et prends cons¬
cience des exigences des travailleurs-usagers vis-à-vis de l'école.

Responsable du suivi de la formation syndicale et de la formation per¬
manente, je suis amené, par l'animation de multiples sessions, à m'ap-
puyer sur les attentes des formés, négocier les contenus avec des adultes,
construire mes apports à partir de leurs expériences professionnelles ou
militantes, réutiliser le tableau noir jadis abandonné avec la chaire,
découvrir les possibles retombées de la formation continue sur la forma¬
tion initiale.

3. - Innovation pédagogique et formation des
maîtres

En 1983, je reprends contact avec l'école, la jeunesse et la philosophie,
et m'investis à fond dans l'innovation, peut-être pour surmonter l'appré¬
hension du "retour à la base" : Equipe interdisciplinaire en T B , contrat
collectif avec la classe et individuel avec chaque élève, prise de respon¬
sabilité au Conseil d'Administration du CRAP et dans l'organisation de
ses rencontres et universités d'été.

La conséquence logique en est l'animation d'un de ses réseaux régio¬
naux, déchargé partiellement par la MAFPEN de Montpellier pour des
stages sur le travail en équipe, la pédagogie différenciée et l'aide au
travail personnel.

Cette formation est particulièrement formatrice, par la préparation
collective des modules, leur co-animation, le contact avec les préoccupa-

76 ARnCULER PRATIQUE, RECHERCHE ET FORMATION / M. TOZZI

leur dessillerait idéologiquement les yeux, le bac leur serait donné de
surcroît s'ils développaient leur esprit critique.

Ma première rencontre d'été avec le Cercle de Recherche et d'Action
Pédagogique, en 1971 : "Y a-t-il un fondement idéologique à notre
pratique pédagogique ?", avec R. Lourau et V. Ambite, fut décisive. Je ne
devais plus quitter ce mouvement pédagogique, dont j'ai été longtemps
consommateur de base des idées et pratiques. Il me donnera la formation
continue qui n'existait pas à l'époque à l'Education Nationale.

2. - Le détour par la formation dfadultes

De 1976 à 1983, déchargé à temps plein, membre du bureau national
du SGEN et du Conseil National de la CFDT, je travaille à l'articulation
dynamique du syndicalisme et de la pratique du métier, et prends cons¬
cience des exigences des travailleurs-usagers vis-à-vis de l'école.

Responsable du suivi de la formation syndicale et de la formation per¬
manente, je suis amené, par l'animation de multiples sessions, à m'ap-
puyer sur les attentes des formés, négocier les contenus avec des adultes,
construire mes apports à partir de leurs expériences professionnelles ou
militantes, réutiliser le tableau noir jadis abandonné avec la chaire,
découvrir les possibles retombées de la formation continue sur la forma¬
tion initiale.

3. - Innovation pédagogique et formation des
maîtres

En 1983, je reprends contact avec l'école, la jeunesse et la philosophie,
et m'investis à fond dans l'innovation, peut-être pour surmonter l'appré¬
hension du "retour à la base" : Equipe interdisciplinaire en T B , contrat
collectif avec la classe et individuel avec chaque élève, prise de respon¬
sabilité au Conseil d'Administration du CRAP et dans l'organisation de
ses rencontres et universités d'été.

La conséquence logique en est l'animation d'un de ses réseaux régio¬
naux, déchargé partiellement par la MAFPEN de Montpellier pour des
stages sur le travail en équipe, la pédagogie différenciée et l'aide au
travail personnel.

Cette formation est particulièrement formatrice, par la préparation
collective des modules, leur co-animation, le contact avec les préoccupa-



CHEMINS DE PRATICIENS 77

tions des collègues, l'élaboration de projets sur le terrain, une meilleure
connaissance des résistances au changement et points d'appui, l'appro¬
che de la spécificité de chaque établissement, la mesure de l'effct-
formation lorsqu'on revient après l'intersession "pour le second stage"
etc.. Le prolongement en est une mission d'aide à l'élaboration des plans
de formation, assortie d'une formation personnelle à l'intervention-
conseil.

4. - Les cahiers pédagogiques

L'entrée en 1986 au Comité de rédaction des Cahiers Pédagogiques
m'amène à réfléchir, à l'occasion de chaque débat d'orientation à propos
d'un dossier, sur les problèmes abordés par les sciences de l'éducation,
les problématiques transversales ou disciplinaires, les expériences en
cours, les politiques ministérielles, à contacter des chercheurs et prati¬
ciens innovateurs, à écrire, donc formaliser, ma propre pratique.

De la tendance "psychanalyse et politique" des années 70, on est passé
aux Cahiers dans les années 80, à la dominante "méthodologique" : l'école
est un lieu d'apprentissage, l'enseignant le professionnel d'un métier
soucieux d'efficacité pédagogique, qui a besoin d'une formation techni¬
que, mais sur fonds axiologique.

P. Meirieu en est alors le rédacteur en chef : rencontre décisive avec un
homme compétent, dynamique, aux ouvrages roboratifs. Jemedisalors :

pourquoi ne pas faire converger mes intérêts et mes acquis en formation
d'adultes, formation des maîtres et pratique innovante sur le terrain, vers
l'enrichissement de ma propre discipline, la philosophie ?

5. - La recherche en didactique de la
philosophie

Je préparc actuellement un Doctorat en Didactique de la Philosophie,
domaine à peu près vierge en France, alors que d'autres disciplines sont
plusavancées. Mon orientation : avec l'objectif de 80% d'élèves au niveau
Bac, nous passons peu à peu à un enseignement philosophique de masse
dans le secondaire. Il faut relever ce défi, surtout dans le technique, si la
France veut proposer un modèle réussi à une Europe de la Formation qui
saurait accompagner épistémologiquement et éthiquement ses muta¬
tions scientifiques, techniques, économiques et culturelles.
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saurait accompagner épistémologiquement et éthiquement ses muta¬
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C'est pédagogiquement possible, en s'appuyant dans l'enseignement
philosophique sur quelques principes : approche mentaliste des objec¬
tifs-noyaux de la discipline ; repérage des objectifs-obstacles pour les
élèves ; construction de situations-problèmes adaptées à la discipline et
à ce nouveau public ; évaluation plus formative d'une matière enseignée
une seule année, celle de l'examen du Bac ; différenciation pédagogique
des méthodes selon les profils d'apprentissage et les différentes sections.

Conclusion

Pratique, recherche, formation, je voudrais témoigner de l'articulation
de ces trois pôles : Professeur de philosophie dans une TE, formateur
MAFPENau travail en équipe, formateur de professeurs de philosophie,
chercheur en didactique de cette discipline, je vis le cheminement heuris¬
tique d'une expérimentation sur le terrain pilotée par des hypothèses de
recherche, elles-mêmes fécondées par la pratique disciplinaire et inter¬
disciplinaire d'un formateur intégré dans un mouvement pédagogique.

Michel Tozzi
Professeur de Philosophie, Formateur MAFPEN
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L 'ECRITURE
Christine Barré-de Miniac

L'écriture est un champ d'étude qui s'autonomise depuis
peu.

En pédagogie, elle a longtemps été étudiée en articulation
avec la lecture, comme un des volets de T'écrit", généra¬

lement second par rapport à la lecture. L'influence prépondérante
de la linguistique dans le domaine de la pédagogie du français
dans les années 70 a joué de ce point de vue un rôle essentiel.

D'ailleurs, dans les travaux pédagogiques, le mot "écriture" apparaît
rarement seul : "Production écrite" et "expression écrite" sont les expres¬
sions généralement utilisées pour parler des activités d'écriture en classe
de français. En effet, c'est dans le cadre des recherches sur l'enseignement
du français que se situent quasiment toutes les recherches pédagogiques
sur l'enseignement de l'écriture.

Celle-ci est envisagée plus comme l'accès à la langue écrite que comme
une pratique mettant certes en oeuvre un matériau linguistique, mais
mobilisant et remplissant un certain nombre de fonctions psychologi¬
ques et sociales.

C'est ce point de vue global, multidimcnsionncl, de l'écriture qui a été
adopté ici. Ce repère bibliographique tente avant tout de rendre compte
des multiples directions de réflexion susceptibles de contribuer aux
travaux sur l'écriture.

Cette option repose sur une conception, voire une définition de
l'écriture, qu'il importe d'expliciter. Le terme "écriture" est en effet
extrêmement polysémique tant dans la langue française que dans le
discours scientifique.

- Il peut désigner des caractéristiques physiques et matérielles des
traces proprement dites, c'est-à-dire la calligraphie. C'est le sens du mot

Repères bibliographiques
Perspectives documentaires en éducation, n° 20, 1990
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"écriture" dans des expressions comme "écriture droite/penchée, écri¬
ture lisible/illisible, écriture alphabétique/cunéiforme... ".

- Il peut aussi désigner des caractéristiques propres à un scripteur
particulier quand écriture est synonyme de style : "écriture recherchée".

- Il peut aussi désigner un phénomène social, caractéristique de
certaines sociétés, et qui les distingue des sociétés dites "orales".

- Une quatrième distinction traverse les trois précédentes : l'écriture
peut désigner aussi bien le processus en train de se faire que le produit
fini.

Cette multiplicité d'emplois du mot "écriture"pose certes un problème
à la communauté scientifique. S'agit-il d'objets distincts ou d'aspects
distincts d'un même objet ? La résistance à atomiser le champ vient sans
doute de la difficulté à identifier les différents aspects formels visés et à

conceptualiser la notion d'écriture. Cette difficulté est peut-être due en
partie à ce qu'une telle conceptualisation nécessiterait un dépassement
minimum des clivages entre disciplines scientifiques et universitaires.

La définition qui a été retenue dans ce repère paraît opératoire pour
regrouper des travaux susceptibles de contribuer à une réflexion large
sur l'écriture en tant que pratique, individuelle et sociale. L'écriture a été
entendue ici au sens où elle désigne un processus, c'est-à-dire l'écriture
en train de se réaliser :

- par un sujet (aspects psychologiques au sens large : cognitifs, mo¬

teurs et affectifs)
- situé socialement (aspects historiques, anthropologiques et sociolo¬

giques)
- mobilisant sa langue (aspects linguistiques).
Ayant restreint le champ au processus (VS le produit fini) il était

néanmoins fructueux de l'élargir à l'ensemble des activités d'écriture,
sans se cantonner aux grands archétypes que sont l'écriture littéraire et
scientifique,ni même à l'écriture en milieu scolaire. La compréhension de
celle-ci n'a-t-elle pas tout à gagner d'un détour par des voies de réflexion
pas toujours si éloignées de ses préoccupations qu'on pourrait le croire ?

Ce repère s'est aussi attaché à repérer un maximum de voies d'appro¬
che qui paraissaient - intuitivement peut-être - pouvoir contribuer à une
compréhension de ce processus d'"écriture". Ces voies d'approches
restent souvent disjointes, sans lien entre elles dans l'état actuel de la
réflexion et de la recherche, mais elles sont à considérer comme constitu-
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tives d'un objet "écriture" provisoirement et opératoirement défini ci-
dessus.

"Mon problème avec les classements, c'est qu 'ils ne durent pas ; à peine ai-
jefini de mettre de î 'ordre que cet ordre est déjà caduc ... L 'abondance des choses

à ranger, la quasi-impossibilité de les distribuer, selon des critères vraiment
satisfaisants font que je n'en viens jamais à bout, que je m'arrête à des

rangements provisoires et flous...",ditG. PEREC (Penser/ classer, Paris, Ha-
chetteJ9854)p,J63J64).J?éduireJe flou en s'attachant surtout à situerJc
mode de participation des différents documents à la compréhension de
l'écriture, tel est l'objet de ce repère.

Deux autrescritères ont également été^etenus pour le choix des
textes :

- Il s'agit, sinon de recherches au sens strict, sinon de théories systéma
tisées, du moins de traTam relatifs â dés axes de réflexion émanant de la
communauté scientifique au sens large et témoignant d'une distancia¬
tion théorique par rapport à là pratique.

Hbc^réTcVençysont^
^Ticte^pouT^mquiLest^
qui concerne les autres.

	 Autrement dit, ce.repère sejveut plutôt unjnstantané pris au grand
angle, dans le but de suggérer dés idées de recoupement entre dès
perspectives disjointes, epi'tm balisage extensif cTtm champ bien clair
explorant un objet bien circonscrit.

Compte tenu de ces choix et de l'état de la recherche, les références
bibliographiques retenues ont été articulées de la manière suivante :

1 / Les travaux pédagogiques, en ce qu'ils concernent l'individu écri¬
vant en milieu scolaire.

2/ Les travaux historiques, anthropologiques et sociologiques, en ce
qu'ils concernent le sujet historique et social.

3/ Les recherches psychologiques et linguistiques centrées sur l'indi¬
vidu, et portant sur lesaspects cognitifs, psycholinguistiques, affectifs et
moteurs de l'acte d'écriture.

4/ Enfin, quelques indications relatives à un domaine en plein essor
depuis quelques années, quoique peu théorisé, avec le développement
de cours, stages ou ateliers d'écriture, ouverts à des adultes.
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La Pédagogie

L'essentiel des recherches porte sur l'écriture dans le cadre de l'ensei¬
gnement du français. Outre celles qui restent marquées par l'influence de
la linguistique, les autres se rattachent pour l'essentiel au courant de la
didactique de l'enseignement du français.

Les aspects psycho-sociologiques sont peu étudiés. Quand ils le sont,
c'est au travers de recherches portant sur la norme (recherches sur le
lycée professionnel par exemple), ou dans le cadre de travaux sociolin-
guistiques comparant des performances (plus que des actes) d'écriture
d'enfants de groupes sociaux contrastés. La question des représentations
de l'écriture commence également à être prise en compte.

Plusieurs entrées dans la littérature pédagogique sont proposées, par
thèmes et par types d'ouvrages, de manière à permettre une utilisation
souple de ce repère.

Les inventaires bibliographiques

GAGNE (G.), LAZURE (R.).- Deux décennies de recherches américaines en
pédagogie de la langue maternelle.- Revue française de pédagogie, n° 66, Jan.-
Fév.-Mars 1984, 69-98.

Cette note de synthèse comporte un chapitre sur l'écriture, chapitre
court car "l'écriture est un domaine relativement peu développé au plan
de la recherche", précisent les auteurs, particulièrement en ce qui con¬
cerne l'observation de l'enfant pendant qu'il écrit et l'étude des contextes
larges.

CENTRE NATIONAL DE DOCUMENTATION PEDAGOGIQUE.- Ecrire à
l'école et au collège. Références documentaires, 1988, n° 46.

GAGNE (G), SPRENGER-CHAROLLES (L.), LAZURE (R.), ROPE (F.).- Re¬

cherches en didactique et acquisition du Français langue maternelle (1970-
1984). Tome 1 : Cadre conceptuel, thésaurus et lexique des mots-clés. Tome :

Répertoire bibliographique. De Boeck-Wesmael, 1989, disponible à l'INRP.

C'est dans les entrées intitulées "activité de production écrite" et
"production écrite" que se trouvent les principales références de recher¬
ches didactiques sur l'acte d'écriture. Nous n'avons pas repris ici ces
références, renvoyant le lecteur voulantapprofondir la dimension didac¬
tique à cet inventaire (ainsi qu'à la banque de données Emile 3 en ce qui
concerne les références postérieures à 1984).
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GAGNE (G.), LAZURE (R.).- Deux décennies de recherches américaines en
pédagogie de la langue maternelle.- Revue française de pédagogie, n° 66, Jan.-
Fév.-Mars 1984, 69-98.

Cette note de synthèse comporte un chapitre sur l'écriture, chapitre
court car "l'écriture est un domaine relativement peu développé au plan
de la recherche", précisent les auteurs, particulièrement en ce qui con¬
cerne l'observation de l'enfant pendant qu'il écrit et l'étude des contextes
larges.

CENTRE NATIONAL DE DOCUMENTATION PEDAGOGIQUE.- Ecrire à
l'école et au collège. Références documentaires, 1988, n° 46.

GAGNE (G), SPRENGER-CHAROLLES (L.), LAZURE (R.), ROPE (F.).- Re¬

cherches en didactique et acquisition du Français langue maternelle (1970-
1984). Tome 1 : Cadre conceptuel, thésaurus et lexique des mots-clés. Tome :

Répertoire bibliographique. De Boeck-Wesmael, 1989, disponible à l'INRP.

C'est dans les entrées intitulées "activité de production écrite" et
"production écrite" que se trouvent les principales références de recher¬
ches didactiques sur l'acte d'écriture. Nous n'avons pas repris ici ces
références, renvoyant le lecteur voulantapprofondir la dimension didac¬
tique à cet inventaire (ainsi qu'à la banque de données Emile 3 en ce qui
concerne les références postérieures à 1984).
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Certaines références seront néanmoins reprises ci-dessous dans la
mesure où elles s'intègrent aux autres entrées proposées dans ce repère
bibliographique.

Numéros spéciaux de collections et revues
pédagogiques

Un balayage des numéros spéciaux, centrés sur l'écriture, des princi¬
pales revues pédagogiques permet de se faire une idée de l'état de la
recherche pédagogique sur ce sujet. On t été retenus les numéros compor¬
tant des articles susceptibles d'éclairer la question du processus d'écri¬
ture.

A VLN.R.P.

u Rencontres Pédagogiques :

Ecrire au tertiaire. Activités linguistiques et formation (A. LAZAR Ss la Dir.,
Département des enseignements Technologiques, 1986, n° 10).

Problèmes d'écriture (Unité de Recherche Français du Département de didac¬
tique, 1988, n° 19).

Repères :

Des pratiques langagières aux savoirs. 1985, n° 70 (Chapitre intitulé : "Savoir
produire des écrits").
Communiquer et expliquer au collège. 1986, n° 69.

Problèmes langagiers. 1986, n° 70 (Chapitre sur "L'enseignement de l'écri¬
ture").
Des critères pour écrire. 1987, n° 73.

Le discours explicatif, genre et texte. 1989, n° 77.

Projets d'enseignement des écrits, de la langue. 1989, n° 78.

Collection "Rapports de Recherches" :

Quel français au lycée professionnel (A. LAZAR, Département des Etudes et
Recherches sur les Enseignements Technologiques, 1986, n° 11).

Production de sens : lire/écrire en classe de seconde (B. VECK, Département
de didactique, 1988, n°l).
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ASTER : Les élèves et l'écriture en sciences (Recherches en
didactique des sciences expérimentales, 1988, n° 6).

Revue française de pédagogie : Apprendre à lire et à écrire : dix ans de
recherche sur la lecture et la production de textes, Numéro Spécial 1989.
L'écriture est abordée à travers les articles de L. LURÇAT ("Le graphisme et
l'écriture chez l'enfant") et de M. FAYOL ("L'acquisition du récit : un bilan de
recherche").

Autres revues

Pratiques : La question de l'écriture et, précisément, de T'écrivant", est extrême¬
ment présente, avec des préoccupations diverses : récits d'expériences, enquê¬
tes, analyses théoriques. Les analyses linguistiques et psycholinguistiques
dominent très largement. Cependant quelques articles proposent des appro¬
ches sociolinguistiques.

- N° 26, Mars 1980 - Ecrits - Ecriture - Société - L'atelier.
- N° 27, luillet 1980 - L'écrivain aujourd'hui : images de l'écrivain dans les

institutions. Ecrire de la fiction en classe.

- N° 29, Mars 1981 - La composition française. Ecrire, décrire. Amélioration et
correction des textes.

- N° 34, Juin 1982 - Raconter et décrire.
- N° 41, Mars 1984 - L'écriture théâtrale.
- N° 42, Juin 1984 - L'écriture-imitation.
- N° 48, Décembre 1985 - Les écrits non fictionnels.
- N° 49, Mars 1986 - Les activités rédactionnelles.
- N° 51, Septembre 1986 - Les textes explicatifs.
- N° 55, Septembre 1987 - Les textes descriptifs.
- N° 56, Décembre 1987 - Les types de textes.

- N° 57, Mars 1988 - L'organisation des textes.

- N° 58, Juin 1988 - Les genres du récit.

- N° 59, Septembre 1988 - Les genres du récit.
- N° 61, Mars 1989 - Ateliers d'écriture.

Le Français Aujourd'hui :

- n° 64, 1983 - "Nous écrivons, Vous écrivez..."
- n° 65, 1984 - "... Ils (ou Elles) écrivent".
- n° 69, 1985 - Travailler les textes

- n° 79, 1987 - Classes de textes/Textes en classe

Voies-Livres (Revue de l'Association Livre-Pensée, 13 QuaiJayr, 69009 LYON) :

- L'enfant et la construction de la langue écrite.- BESSE 0.M.), Juillet 1988.

- Ecrire : inscrire ou (se) produire ? FOUCAMBERT (J.), Mars 1989.
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- Les savoirs préalables de l'enfant sur l'écrit. Une expérience d'cnscigncmcnt-
apprentissage. TEBEROSKY (A.), Mai 1989.

Les Cahiers Pédagogiques, n° 267, Octobre 1988 : Apprendre à écrire de la
maternelle à la terminale.
Les Actes de Lecture, n° 21, Mars 1988 : Dossier "Lecture et Ecriture".
Collège, (Bulletin de l'Académie d'Aix-Marseille), 1989, 23 : Ecriture(s).
Recherches, (AFEFde Lille), 1989, 11 : Brouillons, ratures, réécritures.
Revue du centre de recherche en Education (Université de Saint-Etienne) : l'écrit.
Avrill989,n°l.
Revue belge de psychologie et de pédagogie, n° 202, Juillet 1988 : Pratiques de
production de textes : créer un roman interactif dans des classes de l'enseigne¬
ment professionnel.
Enjeux, 1987, n° 11 : "Ecrire, disent-ils ..." Ille Colloque de didactique du
Français.

Ouvrages

BACH (P.).- L'écriture buissonniôre.- Neuchâtel : Dclachaux-Nicstlé, 1987.

BREYER (V.).- Lire et écrire au collège.- Lyon : Chronique sociale, 1989.

CHARMEUX (E.).- L'écriture à l'école.- Paris : CEDIC, 1983.

CHAUMIN (R.), LASSALAS (P.).- Ecrire. Le geste et le sens.- Paris : Nathan,
1981.

CH1SS (J.L.), LAURENT (J.P), MEYER (J.C), ROMIAN (H.), SCHNEUWLY
(J.C.).- Apprendre /enseigner à produire des textes écrits.- Bruxelles : De
Boeck, 1987.

CLANCHE (P.).- L'enfant écrivain. Génétique et symbolique du texte Hbrc.-
Paris : Le Centurion, 1988.

DUCHESNE (A.), LECGUAY (T.).- Petite fabrique de littérature.- Paris : Ma-
gnard, 1984.

DUCHESNE (A.), LECGUAY (T.).- Lettres en folie.- Paris : Magnard, 1988.

DURO-COURDESSES (L.).- L'enfant producteur d'écrit.- CIS, Département
"Ecole et Environnement", UER de Droit, Sciences Politiques et Sociales,
Université de Paris-Nord, 1987.

GOLDENSTEIN (J.P.).- Pour une lecture-écriture.- Bruxelles : De Bocck/Du-
culot, 1985.

GROUPE FRANÇAIS D'EDUCATION NOUVELLE.- Parler, écrire "pour de
bon". Ss la dir. de AMBJTE (C), COSEM (M), JOL1BERT (J.) et MERCUSOT
(H.).- Paris : Casterman, 1979.

HALTE (J.F.), PETITJEAN (A.).- Pour un nouvel enseignement du Français.-
Bruxellcs : De Boeck/Duculot, 1982.
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La quatrième partie s'intitule "écritures" et comporte des articles de J.

RICARDOU et de Cl. ORIOL-BOYER.

JOLIBERT (J.) Coord. - Former des enfants producteurs de textes.- Paris :

Hachette Ecoles, 1988.

Mc NICOLL (L.), ROY (G.R.).- La pédagogie du brouillon.- Sherbrooke : CRP :

Université de Sherbrooke, Faculté d'Education, 1987.

MEYER (J.C), PHELUT (J-L.).- Apprendre à écrire le Français au collège.-
Lyon : Chronique sociale, 1985.

PETITJEAN (A.).- Pratiques d'écriture.- Paris : CEDIC, 1982.

PETITJEAN (A.).- De la lecture à l'écriture, la transformation de texte.- Paris :

CEDIC, 1984.

ROMIAN (H.) Ss la dir. - Lectures/écritures en section de grands-CP-CEl.-
Paris : Nathan, 1985.

SCHUBAUER-LEONI (M.).- Le contrat didactique dans l'élaboration d'écritu¬
res symboliques par des élèves de 8-9 ans.- Genève : Université de Genève,
1986.

TOCHON (F.).- Didactique du Français : des objectifs au projet pédagogique.-
Université de Genève, Faculté de Psychologie et des Sciences de l'Education,
cahier n° 51. (Ce livre comporte un chapitre intitulé : "L'atelier d'écriture : du
projet aux objectifs").
YAGUELLO (M.).- Alice au pays du langage.- Paris : Seuil, 1981.

Travaux en langue anglaise

Ils sont beaucoup moins marqués par la tradition linguistique et
proposent souvent des analyses multi-dimensionnelles.

CLARK (CM.), FLORIO (S.).- Understanding writing instruction : issues of
theory and method. In ROSENTHAL (P.), TAMOR (L.), WALMSLEY (S.A.)
Eds. : Research on writing : principles and methods.- New-York : Longman,
1980.

FLORIO-RUANE (S.).- What's so hard about writing ? The issues for teachers
and students. The Elementary School Journal, September 1984, 1, 93-99.

FLORIO (S.), CLARK (CM.).- The function of writing in an elementary clas¬

sroom. Research in the teaching of English, May 1982, 16 (2), 115-130.

GORMAN (T.P.), PURVES (A.C), DEGENHART (R.E.) Eds : The IEA study of
written composition I : The International Writing Tasks and Scoring Scales.
Oxford : Pergamon, 1988. (Notamment le chapitre intitulé : "The domain of
school writing and development of the writing tasks" qui propose une analyse
de la situation d'écriture en classe).

GRAVES (D.H.).- Writing : Teachers and children at work.- Portsmouth : Hei-
neman, 1983.
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HARRISON (BT.).- Learning through writing. Stages of growth in English.
Windsor NFER-Nclson, 1983.

PERL (S.), WILSON (N.).- Through teacher's eyes.- Portsmouth : Hcincman,
1986.

PETROSKY (A.), BARTHOLOM AE (D.) Eds.- The teaching of writing. Natio¬
nal Society for thcstudy of Education, Eighty-fifth Yearbook, Part Il.-Chicago :

University of Chicago Press, 1986 (Une analyse de cet ouvrage est parue dans
la revue "Teachers College Record", Winter 1987).

L'écriture et l'ordinateur

Les études sur l'utilisation du traitement de texte conduisent à centrer
l'observation sur le sujet en train d'écrire et renouvellent d'une certaine
façon les recherches pédagogiques sur l'écriture. C'est pourquoi il a

semblé intéressant de les regrouper.
Action poétique. ALAMO : Ecriture et informatique. 1984, n° 95.

BISSONNETTE-PARE (M.), VIAU (G), D'ANJOU (F.) et al.- La motivation à

l'écriture : analyse comparative entre des situations d'écriture impliquant ou
non l'utilisation d'un logiciel de traitement de texte.- BIP BIP, 1987, n° 44, 34-
38.
CHAUVIN (J.), EIMERL (K.).- Le micro-ordinateur en classe maternelle : quels
apprentissages ? - Paris : La Documentation Française, 1986.

COHEN (R.) Ss la Dir.- Les jeunes enfants, la découverte de l'écrit et l'ordina¬
teur.- Paris : P.U.F., coll. "Pédagogie d'aujourd'hui", 1987.

ColloqucdeNantcrrc"Ordinateuret production de textes", 21 Novembre 1 986,
in : Revue LINX, Centre de recherches linguistiques de l'Université de Paris X
Nanterre, 1987, 17.

EIMERL (K.).- Quelques compétences acquises par l'enfant dans l'exploration
de l'ordinateur. Enfance, 1985, n° 2-3, 165-182.

HEBERT (M.M.).- Didactique de la pratique d'écriture au secondaire avec
traitement de texte : vers une communication interactive. Thèse de Doctorat,
Université Laval de Québec, Ss la Dir. de J.C. GAGNON, 1985.

HOPPER (Ch.).- Traitement de texte .bilan et perspective.- Liaisons, 1986, vol.
10, n° 4, 48-52.
LAFONTAINE(D.).- Lire et écrire avec l'ordinateur. Pour une utilisation intel¬
ligente de l'informatique à l'école. Enjeux, 1987, 12, 77-108.

ROY (F.).- Projet 'Traitement de texte et ordinateur".- BIP BIP, 1986, n° 41, 25-

31.

TESSIER (G.).- "La machine à écrire les contes" : analyse comparative d'une
situation didactique d'écrit au Cours Moyen. Les Sciences de l'Education, 1987,

n° 3, 71-89.
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L'histoire et l'anthropologie

Il s'agit de travaux qui interrogent l'écriture en tant qu'institution
humaine, constitutive des sociétés humaines qui, lorsqu'elle intervient,
provoque des changements qualitatifs des sociétés et activités humaines.

Lorsque les travaux portent sur des groupes particuliers (notamment
en anthropologie et ethnologie) le questionnement reste le même. Les
recherches portent sur des groupes topiques sur les questions de la
valeur et le sens de l'écriture.

Ouvrages historiques généraux

FURET (E), OZOUF (J .) .- Lire et écrire. Tome 1 : L'alphabétisation des Français
de Calvin à Jules Ferry.- Paris : Ed. de Minuit, Coll. "Le sens commun", 1977.

HAVELOCK (A.).- Aux origines de la civilisation écrite en Occident.- Paris :

Maspero, Coll. "PCM", 1981.

JEAN (G.).- L'écriture mémoire des hommes.- Paris : Découverte Gallimard,
1988.

MARTIN (HJ.).- Histoire et pouvoir de l'écrit.- Paris : Librairie académique
Perrin, 1988.

Histoire et écriture dans renseignement français

ALBERTINI (P.).- L'enseignement classique à travers les exercices manuscrits
des élèves, 1600-1940. Paris : INRP, Coll. "Rapports de recherche", 1986, n° 5.

CHERVEL (A.).- Observations sur l'histoire de l'enseignement de la composi¬
tion française.- Enjeux, 1987, n° 11, 29-39.

GROJNOWSKI (D.).- Pouvoir de la rhétorique : théorie de l'écrit dans la
tradition scolaire.- Littérature, 1985, n° 58, 107-124.

Anthropologie

Ouvrages généraux

ABASTADO (Cl.) .- Mythes et rituels de l'écriture.- Bruxelles : Complexe, 1979.

CERTEAU (M. de).- L'économie scripturaire. In : L'invention du quotidien,
Tome 1 : Arts de faire, chapitre X.- Paris : U.G.E., Coll. "10-18", 1980.

Ecritures, systèmes idéographiques et pratiques expressives. Actes du collo¬
que international de l'Université Paris VIL- Paris : Le Sycomore, 1982.
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Deux enquêtes de type ethnographique auprès d'intellectuels

RAMBURES (J-L. de).- Comment travaillent les écrivains ? - Paris : Flamma¬
rion, 1978.

ROLLINS (A.).- Ils écrivent où, quand, comment ? Document Mazarine/
France Culture, 1986.

La sociologie et la psycho-sociologie

L'écriture est envisagée comme une institution et une pratique socia¬
les. Elle est étudiée en ce qu'elle est à la fois porteuse et révélatrice des
forces et conflits sociaux.

Question du pouvoir que confère la "prise d'écriture"

Sur cette question les travaux sociologiques fournissent principale¬
ment des pistes de réflexion et de travail.

BOURDIEU (P.), PASSERON (J.C1.).- Homo academicus.- Paris : Ed . de Minuit,
Coll. "Le sens commun", 1984 (notamment le chapitre 3 : "Espèces de capital et
formes de pouvoir" et l'annexe 4 : "Le hit-parade des intellectuels français").
BOURDIEU (P.).- Choses dites.- Paris : Ed. de Minuit, 1987. On trouvera dans
ce livre un passage sur l'écriture du sociologue comme élément participant de
la fonction sociale de celui-ci, et posant la question du pouvoir des mots (pp.
65-71).

HAMON (Ph.).- Texte et idéologie.- Paris : P.U.F., Coll. "Ecriture", 1984.

JACOBI (D.).- Du discours scientifique, de sa reformulation et de quelques
usages sociaux de la science.- Langue française, 1984, 64, 38-52.

Etude de la présence du social dans l'écriture

Cettequestion a été au centre des travaux de sociologie de la li ttératurc
(travaux d'ESCARPIT dans les années 70). Plus récemment les travaux se

sont déplacés de la question du statut social de la littérature vers celle du
statut social de l'écrivain en tant que sujet de l'écriture.

CALVINO (I.).- La machine littérature.- Paris : Seuil, 1984. (notamment les

chapitres "Pour qui écrit-on" et "Des bons et des mauvais usages politiques de
la littérature" pp. 69-84).

DUCHET (Cl.) Ss la dir.- Sociocritique. Actes du Colloque organisé par l'Uni¬
versité Paris VIII et New York University. Paris : Nathan-Centre de Recherche
de l'Université Paris VIII, 1979.
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MITTERAND(H.).-Lcdiscoursduroman.-Paris:P.U.F.,Col1."Ecriturc",l980.

La recherche commence à s'intéresser à d'autres écrits que les écrits
littéraires :

GUIBERT (R.).- Jeux énonciatifs-enjeux évaluatifs. Le rapport au texte d'étu¬
diants-adultes préparant des diplômes de fin d'études. Thèse de Doctorat
(nouveau régime), Paris, EHESS, 1989.

Informations sociales, n° 7, 1987. Les écrits professionnels : (En quoi les écrits
professionnels sont porteurs des relations entre travailleurs sociaux et usa¬

gers).
Sur ce thème on peut citer également des travaux sur l'enjeu social de

l'écriture scientifique. Or l'usage de l'écriture pour la conquête du savoir
devrait interroger les pédagogues, car n'est-ce pas un usage fréquent en
classe ?

GENTILHOMME (Y.).- Les faces cachées du discours scientifique. Réponse à

J. PEYTARD. Langue Française, 1984, 64, 28-37.

LATOUR (B.), FABRI (P.).- La rhétorique de la science. Pouvoir et devoir dans
un article de science exacte. Actes de la recherche en sciences sociales, 1977, 1 3, 81 -
95.

LATOUR (B.).- La vie de laboratoire. La production des faits scientifiques.-
Paris : La Découverte, Coll. "Sciences et société", 1988.

MOIRAND (S.).- Les discours tenus dans la revue "Le Français dans le monde"
1961-1981. Thèse de doctorat d'Etat, 1987, Université de Franche-Comté.

La quatrième partie interroge la question des images des lecteurs et
auteurs véhiculées par les variétés discursives étudiées dans cette thèse.

Aspects psycho-sociaux de l'écriture

Les travaux sur cette question sont récents. Ils ont la particularité de
s'occuper non seulement de récriture "académique" (littéraire et scienti¬
fique) mais aussi de l'écriture dite ordinaire.

AUZIAS(M.), AJURIACUERRA (J- de).- Les fonctions culturelles de l'écriture
et les conditions de son développement chez l'enfant. Enfance, 1986, 2-3, 145-
167.

BOURGAIN (D.).- Analyse des représentations de l'écriture en milieu profes¬
sionnel. Thèse de doctorat d'Etat, Université de Franche-Comté, 1988.

DABENE (M.).- Pratiques scripturales et interactions sociales. Recherches en
didactique du Français. ELLUG, Université de Grenoble III, 1981.

DABENE (M.).- L'adulte face à l'écrit. Etudes de linguistique appliquée, n° 59,
Juillet-Septembre 1985.
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DABENE (M.).- L'adulte et l'écriture. Contribution à une didactique de l'écrit
en langue maternelle. Bruxelles : De Boeck, 1987.

Education Permanente : L'adulte et l'écriture, 1990.

PRETEUR (Y.).- Pour un statut des apprenants, réflexions sur un exemple : les
premières acquisitions de l'écriture chez les jeunes enfants. Migrants-formation,
1988, 117-128.

SAYAD (A .) .- Du message oral au message sur cassette, la communication avec
l'absent. Actes de la recherche en sciences sociales, 1985, 59, 61-72.

Analyse des "lettres de femmes" chez les immigrés.
STUBBS (M.).- Language and literacy : The sociolinguistics of reading and
writing. London : Routledge and Kegan Paul, 1980.

La psychologie et la psycholinguistique

Aspects psycho-cognitifs et psycholinguistiques

Ces deux aspects sont intimement liés dans les recherches récentes
portant sur les processus d'écriture. De plus les ouvrages en langue
anglaise sont le plus souvent des "readings" qui intègrent et articulent
des travaux de ces disciplines proches.

Articles

Etudes de linguistique appliquée :

1981, 42, "Enseignement du Français : la pédagogie de l'écrit", notamment les
articles de :

* ARRIVE (M.).- Ecrit/oral : discordance, autonomie, transpositions.
* MEULENC (S.).- Grammaire et savoir écrire.

1985, 59, "Didactique du Français : théorie, pratiques, histoire.
1988, 71, "Production des textes écrits".

Le Français Aujourd'hui :

1986, 74, : "Le Français au carrefour des disciplines", notamment les articles de :

- ASTOLFI (J.P.).- Les langages et l'élaboration de la pensée scientifique.
- DAVID (J.).- La production de textes avant 9 ans. Procédures didactiques et
stratégies.

Bulletin de psychologie :

1985, n° 371, vol. 38, n° 12-17, "Psycholinguistique textuelle".
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- L'approche biographique dans la recherche en sciences sociales :

Education Permanente, Mars 1984, 72-73. "Histoires de vie".
PINEAU (G), MARIE-MICHELE - Produire sa vie : autoformation et autobio¬
graphie. Montréal : Ed. Coop. A. St Martin ; Paris : Edilig, 1983.

POIRIER (J.)/ CLAPIER-VALLADON (S.), RAYBAUT (P.).- Les récits de vie,
théorie et pratique. Paris : P.U.F., Coll. Le sociologue, 1983.

La textanalyse et la sémanalyse peuventêtre introduites ici en tant que
disciplines ayant réintroduit l'"écrivant" dans l'analyse des écrits, aspect
central de la sémanalyse de KRISTEVA, plus périphérique pour la
textanalyse.

BELLEMIN-NOEL (J.).- Vers l'inconscient du texte. Paris : P.U.F., 1979.

BELLEMIN-NOEL Q.).- En guise de post-face : l'essayage infini. Littérature,
1983, 52, 123-126.

COLLOT (M.).- La textanalyse de J. BELLEMIN-NOEL. Littérature, n° 58 : "Le
savoir de l'écrit", 1985, 75-90.

KRISTEVA (J.).- "Le sens et l'hétérogène. A propos du statut du sujet". Revue
de Linguistique D.R.L.A.V., n° 30 : "La table ronde", Paris : Centre de Recherche
de l'Université de Paris VII avec le concours du CNRS, 1984, pp. 1-25.

Aspects psycho-moteurs

Ces aspects constituent un parent pauvre de la recherche. Entre la
simple intuition selon laquelle chacun de nous s'exprime par ses gestes,
et en particulier par ses gestes graphiques d'une part, et d'autre part les
travaux de graphologie fondés sur une caractérologie qui reste à valider,
n'y aurait-il pas place pour des recherches permettant de comprendre la
participation du corps à l'écriture. Seuls les aspects liés à la motricité fine
du bras et de la main sont actuellement étudiés.

AJURIAGUERRA Q. de), AUZIAS (M.), DENNER (A.).- L'écriture de l'enfant.
Tome 1 : L'évolution de l'écriture et ses difficultés. Neuchâtel : Dclachaux-
Niestlé, 1989 (4ème éd.).
FRADET (N.).- Etude comparative entre le rendement graphique et le rende¬
ment moteur chez des enfants de 2ème année élémentaire. Montréal : Univer¬
sité de Montréal, Faculté des Sciences de l'Education, 1986.

LURÇAT (L.).- L'activité graphique à l'école maternelle. Paris : E.S.F., 1984,

(3ème éd.).
LURÇAT (L.).- Du graphisme à l'écriture, la nécessité d'une pédagogie rigou¬
reuse. Nous, 1984, 2, 40-41.

OLIVAUX (R.), PEUGEOT (J.), Préf. - Pédagogie de l'écriture et graphothéra-
pie. Paris : Masson, 1988.
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PEUGEOT (J.).- Affectivité et calligraphie. Indications pour l'apprentissage de
la calligraphie. Voies livres, Septembre 1989.

TAJAN (A.), DELACE (G.).- Ecriture et structure. Pour une graphistique.
Paris : Payot, Coll. Petite Bibliothèque Payot, 1981.

TAJAN (A.).- La graphomotricité. Paris : P.U.F., Coll. "Que sais-je ?", n° 1988,

1982.

Apprendre à écrire en dehors de l'école

Beaucoup d'entreprises proposent à leurs salariés, aussi bien em¬
ployés que cadres, des stages dits "d'expression d'écrite" voire "d'écri¬
ture".

En dehors de ce contexte professionnel, des stages ou ateliers d'écri¬
ture se développent depuis quelques années, à destination d'un public
tout venant.

Que des adultes ayant passé dix années ou plus dans le système
éducatif éprouvent l'envie ou le besoin de suivre ces stages ou ateliers
constitue une réalité qui interroge ce système et qui pourrait, si elle
donnait lieu à des recherches systématiques, contribuer à la compréhen¬
sion de ce qu'est l'"entréc en écriture". Mais à l'heure actuelle les theori-
sations de ces pratiques sont rares.

Sur les stages d'expression

Les cahiers d'Etudes du C.U.E.E.P., 1989, 14 : "Les maux pour le dire, des mots
pour l'écrire". Monographie d'un stage de lutte contre l'illettrisme".
GRIERE(J.).-UncexpéricnceauCNAM: méthodes d'expression écritect orale.
In : L'expression écrite et orale : expérience de formation et réflexions. Pour,
Scpt.-Oct. 1978, 61, 11-24.

GUIBERT (R.).- Comment peut-on être formateur en expression ? Langage et

Société, 1981, 16, 110-115.

Langage et Société, Juin 1980, Supplément au n°l2: Papiers de travail prépara¬
toires à la rencontre sur "Un domaine paradoxal : la formation des adultes à

l'expression. Ses conditions sociales d'émergence - Expression et normes
langagières".
MOGET (M.T.).- Pratiques de l'écrit en Français Langue Maternelle. Paris :

Didier, Coll. "Essais", 1986. (compte rendu d'une experience menée par le
CREDIF auprès de techniciens supérieurs et cadres moyens d'une grande
entreprise).
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toires à la rencontre sur "Un domaine paradoxal : la formation des adultes à

l'expression. Ses conditions sociales d'émergence - Expression et normes
langagières".
MOGET (M.T.).- Pratiques de l'écrit en Français Langue Maternelle. Paris :

Didier, Coll. "Essais", 1986. (compte rendu d'une experience menée par le
CREDIF auprès de techniciens supérieurs et cadres moyens d'une grande
entreprise).
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Sur les ateliers d'écriture

Les références ci-dessous concernent les ateliers pour adultes (pour
ceux donnant lieu à des activités en classe voir les numéros de Pratiques,
Le Français Aujourd'hui et Actes de Lecture cités dans la première
partie).

Action Poétique :

1981, n° 85, "Poésie en jeu"
1984, n° 95, "Alamo"
ANDRE (A.).- Babel heureuse : les ateliers d'écriture. Paris : Syros, 1990.

BING (E.).- Et je nagerai jusqu'à la page (vers un atelier d'écriture). Paris : Ed.
des Femmes, 1976.

Ce livre un peu ancien présente les motivations et fondements des
ateliers E. BING. Il reste d'actualité, puisque l'auteur reste fidèle à ses

conceptions premières.
BING (E.).- Tirer le fil parla plume. Le Français Aujourd'hui, 1983, n° 62, 11-19.

CICLOP (Centre International de Communication, Langues et Orientation
Pédagogique) - Groupes et ateliers d'écriture. Ss presse.

MAFFRE (A.).- Ateliers d'écriture. Mémoire de D.E.A., Université de Pro¬

vence, Ss la Dir. de G. MOUILLAUD-FRAISSE, 1988.

Il s'agit d'une comparaison des formes et fondements des ateliers d'E.
BING, Cl. ORIOL-BOYER et OULIPO.

ROCHE (A.), GUIGUET (A.), VOLTZ (N.).- L'atelier d'écriture. Eléments pour
la rédaction du texte littéraire. Paris : Bordas, 1988.

ORIOL-BOYER (Cl.).- Bien que s'adressant souvent à des enseignants
en formation initiale ou continue dans ses ateliers, Cl. ORIOL-BOYER
considère qu'il n'y a pas lieu d'opérer de distinction entre le public
enseignant et le public tout venant.

- Thèse de Doctorat d'Etat : "L'écriture du texte : théorie, pratique, didactique".
Université Paris VIII, Juin 1989.

- Revue TEM (Texte en Main), notamment le n° 1, printemps 1984 : "Ateliers
d'écriture".
OULIPO (Ouvroir de Littérature Potentielle) - Atlas de littérature potentielle.
Paris : Gallimard, Coll. "Idées", 1981.

OULIPO - In : Action Poétique, 1981, n° 85, 48-85.

Christine Barré-de Miniac
Chercheur à l'INRP
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L INFORMATION
PÉDAGOGIQUE

DES ENSEIGNANTS :

QUELQUES DONNÉES
CONCERNANT LES

COLLÈGES
Christian Gatnbart

aN 1985, j'avais mené une enquête auprès des enseignants
et des structures de quinze collèges du département de la
Somme. Je me donnais pour but d'appréhender le rapport
à l'information des enseignants exerçant dans ces établis¬

sements. Soucieux d'une "science de la réalité", j'avais adopté une
"définition opérationnelle" de l'information qui amenait à pren¬
dre en considération ce qui est écrit. L'objectivation était alors
possible avec les références de lecture (titres, auteurs, abonne¬
ments, achats, etc.).

Rendant compte de mes résultats dans un article accueilli dans cette
même revue en 1 988 (1 ), j'avais été amené à dresser un "état des lieux" qui
mettait notamment en lumière une absence quasi-générale de références
pédagogiques.

Communication documentaire
Perspectives documentaires en éducation, n° 20, 1990
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A l'issue de cette étude, plusieurs questions restaient pourtant en
suspens :

- Etablis pour un département, les résultats sont-ils généralisables ?

- N'y a-t-il pas des minorités mieux informées que la moyenne mais
difficilement repérables dans une approche globale ?

Ne pourrait-on néanmoins mettre en lumière des potentialités (per¬
sonnes-ressources, formes de médiations nouvelles...) jusqu'à présent
gâchées parce qu'ignorées et donc niées par les organigrammes bureau¬
cratiques ?

A l'époque, l'équipe du CDR de l'INRP lançait, sous la direction de J.

Hassenforder, une recherche sur "les enseignants lecteurs et la diffu¬
sion des connaissances en éducation" (2). Intégré dans l'équipe comme
enseignant associé, l'occasion m'était donc donnée de reprendre, en la
complexifiant, l'investigation menée dans la Somme. Nous en sommes
aujourd'hui au stade de l'exploitation des résultats préliminaires qui
permettent déjà d'élargir le débat.

Je vais donc, dans le présent article, rappeler rapidement quelques
données topiques concernant le département de la Somme et qui pose¬
ront le problème. Ensuite, je situerai la méthodologie de cette nouvelle
approche. Enfin, quelques-uns des résultats obtenus seront l'occasion
d'ébaucher des lignes de fuite qui, en tenant compte des ressources,
pourraient déjà contribuer au développement d'un nouveau modèle
pour la formation des enseignants.

1.- 1985 : "15 Collèges dans la Somme"

Les références de lectures éventuelles de tout magazine, revue ou
journal, avaient été collectées par questionnaire auto-administré. Ayant
ventilé ces références dans les six rubriques d'une typologie construite
pour faciliter l'analyse, j'ai pu établir statistiquement l'existence d'une
hiérarchie très nette. Celle-ci caractérisait l'appétence de la population
enquêtée vis-à-vis de six types d'information (3) et il était possible d'en
inférer l'existence d'une échelle commune d'attitude ; avec, pour l'infor¬
mation dont le contenu est lié à celui de la discipline enseignée, une pé¬

nétration proche de 60 %, un enseignant exerçant en collège - considéré
comme type social - s'affirme d'abord dans le champ de la discipline qu'il
enseigne. Cela passait avant l'information liée aux loisirs ou à un centre
d'intérêt particulieret même avant l'information générale. L'information
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sur l'éducation non liée directement à la discipline enseignée n'était pra¬
tiquement représentée que par la lecture épisodique du Monde de l'Edu¬
cation. Ce n'est pas à proprement parlé une revue professionnelle et
encore cette information n'intéressait-elle qu'une minorité : même en
prenant en compte une lecture épisodique la pénétration ainsi mesurée
n'était que de 15 %. Sinon, huit autres revues étaient également citées
mais avec des fréquences quasi-négligeables (Nouvelle Revue Pédagogi¬

que : 2,8 %, Cahiers de l'Education Nationale : 1,6 %, Adaptation et éduca¬

tion : 1,6 %, Revue de la FCPE : 0,8 %, Cahiers pédagogiques : 0,8 %, L'Edu¬
cation : 0,8 %, L'Educateur : 0,4 %, L'Ecole : 0,4 %).

Par ailleurs, la prise en compte de la liste exhaustive des ouvrages
constituant l'information sur la dimension sociale de l'éducation mon¬
trait que l'on était étranger aux productions issues de la sociologie de
l'éducation (productions qui sont pourtant sensées avoir fortement
marqué la réflexion pédagogique durant les quinze années qui avaient
précédé l'enquête).

Des approches complémentaires, centrées non plus sur les individus
et leurs habitus mais sur leur environnement, ont confirmé ces données.
El les ont également mis en évidence une dimension informationnelle des
établissements pour le moins étroite.

2.- 1989 : Une enquête dans les collèges de
Lyon et du Loir-et-Cher

A l'issue de la condensation des informations concernant le départe¬
ment de la Somme, un indice d'urbanité s'est révélé plusieurs fois discri¬
minant. Aussi a-t-il été décidé, en fonction des possibilités de contact de
l'INRP, de reprendre cette investigation sur l'ensemble des collèges du
Loir-et-Cher (une population à indice d'urbanité relativement faible)
avec, en complément, des établissements de Lyon (indice d'urbanité
assurément élevé).

L'enquête était instrumentée par un questionnaire auto-administré.
Un millier de questionnaires ayant touché l'ensemble des enseignants
exerçant dans les collèges du Loir-et-Cher, mille autres questionnaires
furent donc distribués auprès d'une population représentative des collè¬
ges de l'agglomération lyonnaise. La personne enquêtéc pouvait retour¬
ner individuellement sa contribution ou la remettre au documentaliste.
Celui-ci avait été pressenti pour centraliser la collecte au niveau de
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l'établissement. Trois cent vingt-sept questionnaires retournés et exploi¬
tablesdonnentun taux de réponse de 16 %. On peutdéfinir cette nouvelle
investigation comme un coup de sonde approfondi.

Les résultats seront à situer dans la perspective de ceux obtenus pour
une population similaire dans la Somme et de ceux résultant d'autres
enquêtes actuellement exploitées par le CDR ; elles ciblent des popula¬
tions plus spécifiques : formateurs, stagiaires d'université d'été, ensei¬
gnants associés à l'INRP, enseignants inscrits en sciences de l'éducation.

3.- Les résultats concernant les lectures
pédagogiques

Si, d'une façon générale, on considère la lecture de tout magazine ou
revue, c'est l'ensemble de ceux dont le contenu est lié à la discipline
enseignée qui présente le plus fort taux de pénétration. Les revues
d'éducation ou de pédagogie considérées dans leur ensemble sont tou¬
jours liées à la plus faible fréquence de citation. Ceci se vérifie aussi bien
avec la prise en compte des abonnements qu'avec n'importe laquelle des
fréquences de lecture retenues pour l'analyse. La hiérarchie dans l'appé¬
tence pour les différents types d'information mise en évidence dans la
Somme semble donc bien se confirmer.

L'information sur l'éducation ou la pédagogie, lorsqu'elle existe, se
confirme elle aussi comme essentiellement représentée par une lecture
épisodique du Monde de l'Education.

Hormis la NRP (Nathan) et les Cahiers Pédagogiques (CRAP), seize
autres revues sont citées comme source d'information mais avec des
fréquences négligeables (Cahiers de l'Education Nationale : 1,5 %, Cahiers
de liaison CRDP collèges : 0,6 %, publications de l'IREM : 0,9 %, Vers
l'Education Nouvelle : 0,6 %, Pourquoi ? : 0,6 %, L'Ecole: 0,6 %, Parents/
Enfants : 0,3 %, L'Ecole des loisirs : 0,3 %, BOEN : 0,3 %, Revue française de

pédagogie : 0,3 %, Education : 0,3 %, Le Mur : 0,3 %, Journal CEMEA : 0,3 %,
L 'Ecole et la Nation : 0,3 %, Journal des parents d 'élèves FCPE : 0,3 %, Journal
del'APEP:QÏ%).

La lecture d'un livre dont le contenu est lié à un domaine de connais¬
sances particulier correspond à une avancée dans l'information. On peut
commencer à parler de la constitution d'une certaine culture. Deux des
questions soumises aux enseignants (4) étaient construites pour pouvoir
récol ter des références de lecture surdes livres en sciencesde l'éducation.
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Elles fournissent des éléments pour mesurer le degré de cette culture.

Avec la question centrée sur l'information éventuellement liée à la ré¬

alisation d'une expérience ou d'une innovation, il se confirme qu'une
grande majorité (près de 70 %) des enseignants pouvant faire état d'une
telle pratique n'a entrepris aucune lecture en liaison avec cette expé¬

rience.

Il faut pourtant signaler une minorité ayant lu au moins un livre en
liaison avec l'expérience réalisée. Certes, elle ne représente que 10 % du
total de la population qui répond à l'enquête. On peut d'ailleurs chercher
à cernerune minorité encore plus pointue, celle représentée par les ensei¬
gnants donnant à la fois la lecture d'un article de revue et d'un livre en
liaison avec l'expérience réalisée. Mais elle ne représente plus qu'environ
3 % de la population totale.

Avec la question visant à cerner l'information éventuellement acquise
dans le domaine de la psychologie ou de la sociologie, 13 % des person¬
nes enquêtées font état de la lecture d'au moins un livre et en donnent des
références au moins partielles.

Rassemblant l'ensemble des auteurs cités, en réponse à l'une ou l'autre
des deux questions, on obtient un corpus digne d'intérêt pour qualifier
la culture pédagogique de l'ensemble de la population enquêtée.

La Garanderie A. (de) 14 Boyd W.
Meirieu P. 13 Mucchielli R.
Dolto F. 12 Tomatis A.
Neill A.S. 5 Erickson E.
Richaudeau F. 5 Alain
Vermeil C et G. 4 Hamon H. & Rotman P.
Bettelheim B. 4 Mauco G.
Foucambert J. 4 Snyders G.
Zakhartchouk J. M. 3 Ferry G.
Bourdieu P. 3 Ikor R.
Bourdieu & Passeron 3 Oury F.
Baudelot C & Establet R. 3 Miller J.

Charmeux E. 2 Duneton C
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Avanzini G. 2 Hameline D.
Freinet C. 2 Buzan T.
Nimier J. 2 Steiner R.
Bing E. 2 Ricardou J.
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Delaire G. 1 George G.
Legrand L. 1 Rémond M.
de Peretti A. 1 Algada I.
Penoleton A. 1 Mendel G.
Allai L. 1 Montessori M.
Magalhaes A.M. 1 Mendel M.
Aubertin C. 1 Huteau M.
Weinrich 1 Cousinet R.
RyngaertJ.P. 1 Gentzbittel M.
Jullien M. 1 Gordon T.
Claparède E. 1 Léontiev
Fijalkow J.l

* Auteurs peu fréquents cités avec thème entre parenthèses

Bonnichon et Martina (énergie 6)
Bergala A.
Dartevelle
Dumas de Rauly
Martenot
Langay
Lips
Lozanov G.
Makoni
Audiorno-Berchet
Vallin
Viselhier

(audio-visuel)
(audio-visuel)
(audio-visuel)

(psycho-dynamique de groupe)
(psycho-dynamique de groupe)
(psycho-dynamique de groupe)

(suggestopcdagogie)
(psychologie)

(interdisciplinarité)
(psychologie de l'enfant)
(pédagogie différenciée)

Liste exhaustive des auteurs cités comme références pédagogiques (les chiffres
donnent les fréquences absolues pour n = 327).

Troisauteurs (A. de la Garanderie, P. Meirieu et F. Dolto) peuvent être
crédités d'un taux de citation de 3 à 4 %.

Sinon, les autres références s'atomisent sur plus de 70 auteurs avec, la
plupart du temps, une seule citation.

L'enquête a touché les individus par établissement dans un même dé¬

partement. Dès lors, cet éparpillcment des références ne constitue-t-il pas
la démonstration qu'il n'y a, dans le choix d'un ouvrage sur l'éducation
par un enseignant, aucun "effet de grappe" ? La découverte ou le choix
d'un ouvrage serait alors un acte essentiellement individuel et probable¬
ment aléatoire.

Quoi qu'il en soit, cela donne, pour l'ensemble de la population,
l'image d'une culture pédagogique assez peu développée. Comment
dépasser cette situation ?
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4. - Perspectives pour une meilleure
diffusion de Information pédagogique

En 1985, au cours de l'enquête menée dans la Somme, les enseignants
enquêtes, pris dans leur ensemble, choisissaient l'autodocumentation
comme forme de médiation la plus à leur convenance (5). Ayant repris,
en y ajoutant quatre items supplémentaires, la question à choix multiple
qui avait permis d'établir ce résultat, celle-ci confirme globalement les
données recueillies dans la Somme.

Mais la question ainsi enrichie permet d'affiner l'analyse. La conden¬
sation des résultats montre en effet que, à travers ses choix, la population
enquêtée effectue des rapprochements remarquables (cf. tableau 2).

Ainsi, avec à peine 3 % d'admissibilité en premier choix et de 13 à 23 %
d'admissibilité maximum en cumul au 4e rang, on trouve, liées dans un
même rejet, des structures aussi diverses que les syndicats, les mouve¬
ments pédagogiques, l'Université, ou l'Inspection. Comment l'expli¬
quer ? Sont-elles perçues comme des "Institutions" dont on considère
qu'elles n'ont pas de rôle à jouer dans ce domaine ? Sont-elles jugées
décidément trop étrangères aux réalités quotidiennes de l'enseigne¬
ment ? Ce sont des questions qui mériteraient d'être reprises. On peut
pourtant déjà rappeler que la théorie de l'information a depuis long¬
temps établi qu'un "leaderd'opinion", capable d'être pris en compte pour
la diffusion de l'information, se caractérise, certes, par le rôle primordial
de son degré de contact avec les sources d'information, mais également
par la dimension relationnelle de ses contacts sociaux.

En position intermédiaire sont rassemblés dans une même famille, des
médiateurs potentiels jouissant d'une admissibilité relative (documenta¬
listes, CRDP, CDDP, administration et collègue enseignant de l'établis¬
sement, MAFPEN). Peut-on dire que, d'une façon générale, ce sont Des
"collègues" ? Quoi qu'il en soit, il faut remarquer la position détachée
pour les documentalistes (surtout à partir du cumul en 2e rang d'accep¬
tation). Mais, finalement, quel que soit le degré d'admissibilité envisa¬
gée, l'autodocumentation à partir de documents qui seraient disponibles
dans l'établissement se confirme toujours comme la solution la plus
largement agréée.

Evidemment, à ce stade, on ne peut pas savoir si c'est le préfixe "auto"
ou le radical "documentation" qui arrête le choix. Il sera également inté¬
ressant de voir si la population qui choisirait de s'adresser au documen¬
taliste en 2°, 3° ou 4° possibilité est la même que celle retenant l'autodo¬
cumentation.
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Si la dimension sociale de la diffusion de l'information est importante,
il ne fautpourtant pasoublier des incidences qui pourraient sembler plus
matérielles. C'est avec ce souci qu'a été introduite une question à choix
multiples avec laquelle il fallait ordonner sept propositions relevant de
ce domaine.

A travers ses choix (cf. tableau 3), la population enquêtée rassemble
très nettement et pratiquement à égalité trois mesures données comme
prioritaires :

- Développer les liens et les relations entre la Formation continue et la
diffusion des écrits.

- Produire des documents plus adaptés.

- Prendre en compte l'autoformation dans la carrière.

Ensemble, elles constituent un message parfaitement cohérent venant
logiquement s'imbriquer avec les autres données déjà acquises. En effet,
les deux premières solutions ainsi listées sont en parfaite cohérence avec
le choix prioritairement arrêté pour l'autodocumentation disponible
dans l'établissement.

Avec la mesure du degré deculture pédagogique relevée, n'a-t-on pas
alors une explication logique de l'émergence de la 3° priorité relative à la
production de documents plus adaptés ? Cela pourrait peut-être égale¬
ment expliquer le rejet de l'enseignement à distance qui, référencé avec
les cours par correspondance, serait alors probablement perçu à travers
l'incapacité à la personnalisation du cours en général, du cours par
correspondance en particulier. La référence à l'enseignement à distance,
qui devrait pourtant entrer en résonance avec l'autodocumentation,
étant alors plus sûrement comprise à travers le souvenir du 'bachotage"
pour la préparation des concours que par une référence au concept
d'ouverture inclus dans des expériences d'éducation d'adultes par sys¬

tème multi-media (TEVEC ou l'Open University ; la quasi-totalité des
personnes enquêtées n'en a même probablement jamais entendu parler).

A ce stade, en premièreconclusion, il semble donc que si une faible dif¬
fusion des savoirs en éducation puisse être confirmée, il est pourtant des
données à prendre en compte dans le cadre d'une éventuelle politique
d'information et de communication. Il est ainsi probable que les docu¬
mentalistes peuventy jouerun rôle. Ceci étant, "institutionnaliser" ce rôle
ne serait-il pas la meilleure façon de leur faire perdre cette potentialité ?
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Finalement, tenant compte des solutions présentées par les enseignants
eux-mêmes, on peut se demander, au prix d'un raccourci certes réduc¬
teur, si la condition première à quelque progrès que ce soit, ne réside pas,
avant toute mesure technique, dans une philosophie générale amenant
à prendre en compte les enseignants avec les mêmes principes que ceux
avec lesquels la pédagogie moderne voudrait les voir eux-mêmes pren¬
dre en compte leurs élèves. Ainsi, transposerdans le champ de l'informa¬
tion pédagogique la conviction que "[...N'important est de créer des
conditionsd'information, des conditions de vie etd'initiativedifférentes,
afin que les élèves ne se sentent pas des sujets [...] Eduquer, au sens large,
c'est apprendre à choisir [...] (6)." pourrait être une assurance d'efficacité
autant que d'éthique.

Christian Gambart
Docteur en sciences de l'éducation

Notes

(1 ) Gambart (C.) Une recherche sur l'information concernant les enseignants dans les

collèges, Perspectives documentaires en sciences de l'éducation, n° 15, 1988, p.
117 à 127.

(2) Etévé (C), Hassenforder (J.), Lambert-Chesnot (O.). Des enseignants leaders

d'opinion : une minorité cachée ?, Perspectives documentaires en sciences de
l'éducation, n° 15, 1988, p. 129 à 131.

(3) Typologie de l'information engagée pour l'étude sur la Somme :
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trée sur l'éducation ou la pédagogie non liée directement à une discipline),
- information syndicale (lecture d'une revue syndicale),

- information sur la dimension sociale de l'éducation (lecture référencée
d'article(s) de revue(s) ou de Hvre(s),

- information liée aux loisirs (lecture au moins épisodique de revue(s) liéc(s)
aux loisirs ou à un centre d'intérêt).
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Docteur en sciences de l'éducation
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Si vous avez cochd NON, motivez votre réponse :

Si vous avez coché OUI, donnez des détails sur l'expérience envisagée ou
réalisée :

* Dans le cas d'une ou de deux réponses affirmatives à la question précédente,
avez-vous, en liaison avec ce projet :

- recherché une action de formation continue ayant un rapport avec ce thème :

n oui n non
- cette action de formation continue, l'avcz-vous trouvée ? Si oui, précisez
laquelle: G OUI D NON
- fait des lectures sur le thème de l'expérience envisagée ou réalisée (si oui,
précisez les titres du (des) livrc(s) ou des articles ainsi que le nom de l'auteur) :

D OUI D NON
*On considère parfois que, outre ses aspects évidemment pédagogiques, l'en¬
seignement possède aussi une dimension sociale ou psychologique. Avez-
vous eu l'occasion d'une information touchant l'un de ces domaines ?

D OUI D NON
Si oui, avez-vous eu cette information par :

D la formation continue ? (précisez le thème du stage)

n la lcctured'articlc(s) de revue ? (précisez titrc(s) de la revue, thèmc(s) traité(s)

G la lecture de livrc(s) ? (précisez titre(s) et autcur(s)

D autre (précisez)

(5) Gambart (C.) Recherche sur l'information et la culture dans le domaine de l'éduca¬
tion concernant les enseignants dans les collèges, thèse de doctorat, Université de
Paris XIII, 1987, p. 212.

(6) Cf. Alain Savary, in Cros (L.), Quelle école pour quel avenir, Paris : Casterman,
1981, p. 159.
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LE STATUT ACTUEL
DES ÉCOLES

POLYVALENTES,
LEUR AVENIR

Nelly Rome

IL EST difficile pour un observateur étranger au système
éducatif britannique de se faire une idée cohérente de
l'image que l'école secondaire polyvalente donne d'elle-
même, d'après des commentaires d'experts ou de journa¬

listes : dans la préface éditoriale de l'ouvrage "Comprehensive
schools : challenge and change", analysant plusieurs "comprehen¬
sive schools" Bob Moon, ancien directeur d'école polyvalente, so¬

ciologue, écrivait en 1983 que la réforme du système d'éducation
secondaire établi en 1944, instituant une école secondaire unique
pour tous représentait une oeuvre politique et sociale décisive,
irréversible en raison d'un consensus national.

Par ailleurs, un article dans "The Indépendant" (Mai 1989) signalait
que des directeurs d'écoles polyvalentes, s'inquiétant de la désertion
d'une partie de leurs élèves au profit d'écoles privées, appelaient à l'aide
des experts en marketing pour reconquérir cette "clientèle" en combat¬
tant les images de marque négatives. Cependant ce journal rapportait à

la même époque les résultats d'un sondage auprès d'adultes (18 ans
minimum) sur "les idéaux du Thatcherisme" dans lequel 63 % de l'échan¬
tillonnage trouvaient "préférable d'avoir des écoles polyvalentes ouver¬
tes aux enfants de toutes catégories" tandis que seulement 33 % approu-
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vaient "les écoles séparées pour les élèves les plus brillants" ; ce qui
suscitait le commentaire du Pr. Brian Simon, fidèle défenseur des écoles
polyvalentes : "malgré 10 ans de dénigrement de la part des politiciens,
des industriels, d'une partie des médias, ces écoles ont gagné le soutien
de la majorité du public...". En fait, la prévision optimiste de Bob Moon
est contrecarrée par la réforme de 1988, favorable aux règles du marché.
Quant à l'opinion favorable des personnes sondées elle reflète le flou de
l'identité des "comprehensive schools" : celles-ci sont vues comme des
sortes de "grammar schools" non sélectives, sans projet pédagogique
spécifique. L'idéal d'égalité de la qualité de l'enseignement pour tous
sous-tend une réforme qui conduit à la suppression de l'examen d'entrée
et du séparatisme dans l'enseignement secondaire mais il n'y a pas eu de
véritable transformation du contenu, des méthodes d'enseignement, de
l'organisation des classes ; certaines localités n'ont pas modifié les
pratiques des écoles sélectives, d'autres l'ont fait mais subissent la mise
en doute de leur rendement scolaire et manquent d'ailleurs de preuves
tangibles de leur efficacité intrinsèque ou comparée à celles des écoles sé¬

lectives.

La "crise d'identité" qu'ont subie les écoles polyvalentes dans les
années 80 est due à plusieurs facteurs : la variété des types d'écoles (taille,
tranches d'âge de 11 à 16, 11 à 18 ou 13 à 18 ans partage du secteur avec
d'autres sortes d'école...), un flottement de la politique gouvernementale
quant aux objectifs précis de l'école polyvalente qui distinguerait la
forme et le contenu de cette expérience éducationnelle de celle des autres
écoles secondaires : une sorte de sélection "méritocratique" jugée plus
juste a remplacé la sélection sociale faisant de l'école polyvalente une
sorte de "grammar school plus cosmopolite". En dépit de son idéal
égalitariste le Parti Travailliste a recommandé aux Autorités Locales de
l'Education une réorganisation de l'enseignement secondaire de type
polyvalent, sans impulser une rénovation de fond : il a voulu satisfaire les
aspirations d'élèves modestes à une formation classique, académique.
Encore faut-il évaluer les résultats de cette entreprise en termes de succès
aux examens pour mesurer les chances d'une perception positive de leur
efficacité par les "consommateurs". Il n'existe pas d'analyses statistiques
probantes en faveur des écoles polyvalentes ni en ce qui concerne les
résultats scolaires, ni en ce qui concerne une plus grande égalité des
chances (beaucoup d'enfants se trouvent orientés vers un programme
académique ou pratique dès la première année et l'ouverture ne profite
guère aux enfants d'ouvriers).

116 LE STATUT ACTUEL DES ÉCOLES POLYVALENTES, LEUR AVENIR / N. ROME

vaient "les écoles séparées pour les élèves les plus brillants" ; ce qui
suscitait le commentaire du Pr. Brian Simon, fidèle défenseur des écoles
polyvalentes : "malgré 10 ans de dénigrement de la part des politiciens,
des industriels, d'une partie des médias, ces écoles ont gagné le soutien
de la majorité du public...". En fait, la prévision optimiste de Bob Moon
est contrecarrée par la réforme de 1988, favorable aux règles du marché.
Quant à l'opinion favorable des personnes sondées elle reflète le flou de
l'identité des "comprehensive schools" : celles-ci sont vues comme des
sortes de "grammar schools" non sélectives, sans projet pédagogique
spécifique. L'idéal d'égalité de la qualité de l'enseignement pour tous
sous-tend une réforme qui conduit à la suppression de l'examen d'entrée
et du séparatisme dans l'enseignement secondaire mais il n'y a pas eu de
véritable transformation du contenu, des méthodes d'enseignement, de
l'organisation des classes ; certaines localités n'ont pas modifié les
pratiques des écoles sélectives, d'autres l'ont fait mais subissent la mise
en doute de leur rendement scolaire et manquent d'ailleurs de preuves
tangibles de leur efficacité intrinsèque ou comparée à celles des écoles sé¬

lectives.

La "crise d'identité" qu'ont subie les écoles polyvalentes dans les
années 80 est due à plusieurs facteurs : la variété des types d'écoles (taille,
tranches d'âge de 11 à 16, 11 à 18 ou 13 à 18 ans partage du secteur avec
d'autres sortes d'école...), un flottement de la politique gouvernementale
quant aux objectifs précis de l'école polyvalente qui distinguerait la
forme et le contenu de cette expérience éducationnelle de celle des autres
écoles secondaires : une sorte de sélection "méritocratique" jugée plus
juste a remplacé la sélection sociale faisant de l'école polyvalente une
sorte de "grammar school plus cosmopolite". En dépit de son idéal
égalitariste le Parti Travailliste a recommandé aux Autorités Locales de
l'Education une réorganisation de l'enseignement secondaire de type
polyvalent, sans impulser une rénovation de fond : il a voulu satisfaire les
aspirations d'élèves modestes à une formation classique, académique.
Encore faut-il évaluer les résultats de cette entreprise en termes de succès
aux examens pour mesurer les chances d'une perception positive de leur
efficacité par les "consommateurs". Il n'existe pas d'analyses statistiques
probantes en faveur des écoles polyvalentes ni en ce qui concerne les
résultats scolaires, ni en ce qui concerne une plus grande égalité des
chances (beaucoup d'enfants se trouvent orientés vers un programme
académique ou pratique dès la première année et l'ouverture ne profite
guère aux enfants d'ouvriers).



INNOVATIONS ET RECHERCHES À L'ÉTRANGER 117

Plus que l'augmentation - moins de 2% en 1 0 ans - du nombre d'élèves
se dirigeant vers le secteur privé, c'est l'évolution des conceptions poli¬
tiques du serviced'éducationqui menace l'école polyvalente. Le gouver¬
nement conservateur souhaite que les subventions et investissements
privés prennent le rclai du financement d'état et que le libre choix des
parents consommateurs suscite la compétition entre les écoles. Par
ailleurs, le Programme de Places Subventionnées dans les écoles privées
permettant depuis 1980 aux élèves modestes et brillants de choisir le
secteur privé au détriment du secteur polyvalent, symbolise le manque
de confiance de l'Etat dans sa propre institution. De plus, la création des
"City technological colleges" à financement privé et celle des "grant
maintained schools" sorties volontairement - après un vote majoritaire
des parents - du secteur polyvalent vont accroître T'écrémagc" des
meilleurs élèves hors du secteur public. Si l'on y ajoute un faible soutien
financier de l'Etat et les critiques gouvernementales à l'égard du système
d'éducation public et de ses professeurs et la subdivision interne du
secteur polyvalent en "bonnes" et "mauvaises" écoles, l'image des écoles
secondaires polyvalentes sera dans l'avenir, bien ternie.

Il appartient au Parti Travailliste de lutter contre ces orientations.
Celui-ci propose d'ailleurs des réformes : abolition du Programme de
Places Subventionnées, création d'un Conseil des Normes de Rendement
Scolaire, d'un Prix National de l'Education attribué aux écoles pionnières
dont on fera connaître les pratiques performantes dans les Ecoles Nor¬
males, d'un Programme de Partenariat entreécoles et parents. La prise en
compte des aspira tions des consommateurs (parents et élèves) quant à la
qualité des écoles, à la compétence des enseignants et celle des implica-
tionsdes travaux de recherche constatant que certaines écoles polyvalcn-
tes sont plus efficaces, plus recherchées que d'au très en raison de facteurs
internes, constitueraient un progrès.

Nelly Rome

D'après Halpin (David), 'The present image and future of comprehensive
schooling", British journal ofeducational studies, vol. XXXVII, n° 4, nov. 1989, pp.
339-357, bibliogr.
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LES MOMENTS
PRIVILÉGIÉS DE
LA CRÉATIVITÉ

DANS LE CYCLE DE
LA VIE HUMAINE

Nelly Rome

L'auteur s'interroge sur l'évolution du potentiel de créati¬
vité au cours de la vie d'un homme, sur l'éventualité de
périodes plus favorables à la stimulation créatrice et sur
celle d'une décroissance chronologique de cette puis¬

sance créatrice, corollaire du vieillissement du cerveau.

La rareté et la récence des recherches sur la créativité expliquent le
manque de littérature théorique sur ce sujet. De plus les résultats des
études empiriques sont entachés d'incertitude dans la mesure où il est
difficile de dissocier la responsabilité de l'âge avancé de celle des facteurs
physiques généralement concomitants (handicaps visuels, auditifs,
moteurs...), de distinguer la productivité effective de l'artiste âgé de ses

capacités conceptuelles parfois intactes (le peintre arthritique conserve
sa vision unique du monde).

Selon les psychanalystes le développement de la créativité s'opère
dans les premières années de la vie -lesquelles conditionnent tout l'ave¬
nir de l'individu- et dépend avant tout de la qualité de l'interaction avec
les parents. L'école humaniste croit à la possibilité d'une manifestation
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tardive d'aptitudes créatrices sous l'influence d'un milieu épanouissant.
D'après son analyse, l'auteur propose une théorie de la créativité qui dé¬

limite six périodes optima dans la vie humaine : de 0 à 5 ans, de 11 à 14
ans (10-13 ans pour les filles), de 18 à 20 ans, de 29 à 31 ans, de 40 à 45 ans
(37 - 42 ans pour les femmes), de 60 à 65 ans.

Première période : 0-5 ans

Dans ce sommet de créativité les 18 premiers mois sont cruciaux en
raison de la continuation post-natale du développement du réseau
micro-neuronal, qui dépend des conditions de vie de l'enfant (alimenta¬
tion, nuisances, qualité et quantité des interactions sociales...). Les micro¬
neurones augmentent notablement la diversification de la pensée ; le
système de macroneurones formé avant la naissance dépend, lui, du
programme générique. L'environnement affecte notamment deux as¬

pects distincts du fonctionnement mental : l'appropriation et le traite¬
ment de l'information (les résultats observés chez des enfants placés en
institution et des enfants favorisés sont très différents). Des compensa¬
tions sont possibles grâce à l'interaction de personnel qualifié qui aide
l'enfant à explorerdifférents modes de trai tement de l'information. Selon
J. Hunt, le pessimiste constat d'inefficacité des programmes compensa¬
toires de type "Head Start" aux U.S.A. est refutable si l'intervention est
conduite très précocement, auprès du nourrisson, par des éducateurs à

domicile. De plus, le point de vue très restrictif des psychanalystes est
corrigé par de nouvelles études : une enquête menée par Dudele sur des
élèves du 1er au 6e grade montre une évolution qualitative de la créati¬
vité de l'enfant scolarisé.

En dehors de cette période de développement reconnue par tous les
psychologues, les cinq autres sommets de créativité sont déterminés par
J. Dacey d'après des études de personnalité plutôt que par des enquêtes
quantitatives sur le changement d'aptitude créatrice.

Deuxième période : 10-14 ans

Cette période de transition, durant laquelle l'idée de soi s'élabore, est
propice à la stimulation de la créativité. Une étude de Dacey et Ripple
(1969) sur les relations entre les caractéristiques de personnalité et la
créativité verbale des collégiens, comparée aux enquêtes similaires sur
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des écoliers et des adultes, montre une plus grande instabilité de ces re¬

lations à l'adolescence, qui peut s'expliquer par la nécessité pour ces
jeunesde redéfinir leur pcrsonnalitéctfavoriseapparemmentunedispo-
nibilité à la pensée créatrice.

Vue d'ensemble sur la vie adulte.

Des études, le plus souvent historiques, ont cherché à déterminer les
âges de créativité maximum des adultes (ce qui ne correspond pas
forcément aux âges optima pour agir sur cette créativité). Les résultats
d'enquêtes exploitant les biographies de savants, d'hommes célèbres
diffèrent quelque peu selon les échantillonnages, la longévité humaine
ayant beaucoup augmenté en deux siècles et les créateurs contemporains
n'ayant pas terminé leur carrière. Il semble que le maximum de produc¬
tivité créatrice se situe entre 40 et 60 ans, les septuagénaires restant
cependant presqu'aussi productifs que les "30 ans". La productivité des
artistes atteint son apogée plus tôt et décline plus tôt que celle des scien¬
tifiques, sans doute parce que leur invention est individuelle tandis que
lésavant travaille en équipe et doit accumuler une sommede connaissan¬
ces et d'expérience avant d'innover ; (il est à noter que ces études ne
portent que sur des hommes).

Une enquête auprès de 350 sujets anonymes a tenté de mesurer 3 des
composantes de la créativité, considérées comme des aptitudes à la
pensée divergente, à savoir : la facilité à s'exprimer, la souplesse, l'origi¬
nalité, en utilisant des tests qui ne soient pas plus favorables aux jeunes
générations qu'aux aînés ; l'enquête a évalué parallèlement l'estime de
soi. Les résultats culminent dans le groupe des 40-60 ans puis déclinent
danslesquatre tests de façon similaire. 11 faut préciser que le test utilisant
des sons étranges n'est pas totalement équitable, l'acuité auditive des
gens âgés étant inférieure ; d'autres enquêtes présentent des restrictions
à l'interprétation qui en limitent la portée générale (échantillonnage ré¬

duit ou fort pourcentage de personnes en thérapie, absence de sujets fé¬

minins, etc.). Les conclusions se recoupent néanmoins et font apparaître
des périodes favorables à la créativité chez l'adulte.

Troisième période : 18-20 ans

Selon R. Gould, auteur d'études de personnalité, cette période d'auto-
examen, de transformation de l'image de soi qui suit l'abandon des struc¬
tures de la vie adolescente est propice à la promotion de la créativité.
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Quatrième période : 28-30 ans

La responsabilité parentaleentraîne souventchez les individus une in¬
certitude quant à leurs propres valeurs, des conflits de conceptions entre
époux. Le désir de vivre autrement qu'à 20 ans peut orienter le sujet vers
des activités créatrices.

Cinquième période : 40 à 45 ans

Selon Yung le sujet passe alors du stade de l'individuation au stade de
l'intégration. La perception de soi se transforme notablement. Les affir¬
mations citées par Gould -je suis innocent, la mort ne me concerne pas,
je ne serai jamais désillusionné- disparaissent. La maîtrise mentale et
physique s'accentue avec le désir d'agir sur la marche du monde, de
laisser une trace de son passage. Cette période de crise de la quarantaine
rend l'Homme générateur selonErikson. Il sembleque ce picdecréativi té
soit légèrement avancé pour les femmes mais là encore on dispose de
moins d'informations sur la crise de maturité des femmes.

Sixième période : de 60 à 65 ans

Cette période qui correspond au départ en retraite de la majorité des
personnes (hommes et femmes) exige un grand effort d'adaptation, une
révision de l'image de soi qui peut se traduire soit parun désengagement
social soit par un recyclage vers la créativité prise dans une acception très
large. Un comportement créateurne se trouve pas très fréquemment chez
les personnes âgées car de nombreux obstacles physiques et psychologi¬
ques affaiblissent les motivations (Skinner suggère certains palliatifs).

Si les éléments en faveur d'une théorie de six périodes privilégiées
pour la créativité sont nombreux, l'examen des biographies de savants,
d'artistes fait entrevoir la possibilité de "parcours créatifs" très divers.

Nelly Rome

D'après Dacey (John S.), "Peak periods of creative growth across the lifespan".
Journal of creative behavior, vol. 23, n° 4, 1989, pp. 224-247, tabl., bibliogr.
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Erratum : Par suite d'une erreur technique, la page 120 du n° 19 de Pers-
pecives documentaires en éducation a été omise, laissant deux notices incom¬
plètes et amputant la bibliographie courante do trois autres références.
Nous avons réintégré dans ce numéro les notices concernées Nous prions
le lecteur d'accepter nos excuses pour cette erreur indépendante de notre
volonté.

A - SCIENCES HUMAINES ET
SCIENCES DE LEDUCATION

Sciences humaines

REVAULT ITALLONNES (CI ), ASSOU-
LY-PIQUET (C), BEN SLAMA (F),
BLANCHET(A.),etal.
La démarche clinique en sciences hu¬

maines : documents, méthodes, pro¬
blèmes. Paris : Dunod, 1989.
XVI-219 p., fig., bibliogr. (14 p.). In¬

dex. (Sciences humaines.) «' 31
La 1ère partie de l'ouvrage trace un histori¬
que (D. Lagache, F. Favez-Boutonier...) et
une problématique de la psychologie clini¬
que : quels rapports la démarche clinique en¬

tretient-elle avec la, les pratique(s) et avec la
recherche ? Quelle est la place de la re¬

cherche clinique, entre (ou avec) la pratique
clinique d'intervention et la recherche scien¬
tifique en sciences sociales et en psycholo¬
gie. La 2ème partie présente les principales
méthodes de la démarche clinique au travers
des documents qu'elle recueille, et des
modes de traitement auxquels elle les sou¬
met : la constitution du document, l'étude de
cas, l'entretien, le test projectif. La 3ème par¬
tie s'interroge sur les changements de posi¬
tion (succession, glissements, renversement,
substitution), du réglage et de l'aménage¬
ment des distances que ces changements en

traînent, et qui sont propres à la recherche
clinique : le contre-transfert ; les relations
des praticiens avec la recherche ; la trace et
la transmission.

La science, la technologie, l'innovation :

une politique globale. Rapport de l'inter¬
groupe recherche et développement tech¬

nologique. Paris : La Documentation
française, 1989. 195 p., graph., tabl.
« 23

A la suite des engagements du Président de
la République, la Recherche et le Développe
ment technologique sont une des priorités
du Xe Plan. Dans l'analyse des relations en¬
tre recherche et développement, la recherche
technologique joue un rôle essentiel de par
sa double nature : elle est orientée à la fois
vers la production de connaissance et vers
l'innovation. De plus, les liens entre la re¬

cherche technologique et la formation doi¬
vent être très étroits : ils contribuent à créer
les compétences et les savoir-faire néces¬
saires aux entreprises et aux laboratoires.
Comme le montrent les indicateurs disponi¬
bles et la réflexion de l'intergroupe, la fai¬
blesse de la recherche technologique
française est la principale insuffisance du
système français de recherche. C'est pour¬
quoi ce rapport propose, comme priorité es-
sentielle pour les années à venir,
l'élaboration et la mise en uvre d'une po¬
litique de développement de la recherche te-
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chnologique, point d'appui essentiel de
toute politique d'innovation.
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B - PHILOSOPHIE, HISTOIRE ET
EDUCATION

Philosophie

CHANGEUX (Jean-Pierre), CONNES
(Alain).
Matière à pensée. Paris : Odile Jacob,
1989. 269 p., fig., «r 5
Que sont les mathématiques : des objets in¬
dépendants, ou des constructions mentales ?

Quel est le lien entre le monde physique et
celui du cerveau, que l'on connaît mieux de¬

puis le développement des neuro-sciences ?

Si les mathématiques sont des outils de pen¬
sée universels, peut-on fonder une éthique
sur des principes semblables ? Deux scienti¬
fiques dialoguent ici sur les mathématiques
et le cerveau, le matérialisme, le constructi¬
visme et le formalisme, le Darwinisme men¬
tal, les machines à penser... L'ouvrage se

termine sur un chapitre intitulé "Questions
d'éthique", l'éthique étant considérée
comme une "théorie rationnelle du bien et
du mal. "
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DUPUIS (Pierre-André).
Eduquer : une longue histoire. Re¬

cherches sur l'espace et le temps de l'édu¬
cation. Strasbourg : Presses
universitaires de Strasbourg, 1990.
199 p., bibliogr. (10 p.). Index, «r 12
Plus qu'une réflexion sur les finalités de l'é¬
ducation, cet ouvrage est une réflexion sur
ses principes, commandée par la question :

qui est l'homme pour qu'il doive être édu-
qué ? L'hypothèse de travail de l'auteur re¬

pose sur deux bases : l'éducation ne peut
plus être conçue seulement comme un pro¬
cessus de socialisation adaptative, ce qui l'a¬
mène à étudier les liens entre la crise de la
culture et la crise de l'éducation, à réfléchir
sur les "principes" et le "sujet " de l'éduca¬
tion, aux rapports entre enfance et société.
C'est dans le "débordement" des probléma¬
tiques développées dans le monde grec de la

Paideia et dans le monde romain de la Cul-
tura que l'on peut trouver une explication
aux deux grandes crises modernes de l'édu¬
cation, marquées par les noms de Rousseau
et de Nietzsche. Cela conduit l'auteur à un
réexamen de la lecture des problématiques,
de la Paideia (Socrate, Aristote, Platon, Cicé-
ron) à Rousseau, et de théories plus récentes
(Dewey, Wallon, Levinas, O. Mannoni...). A
la question : qui est l'homme pour qu'il
doive être éduqué ? il répond : l'homme doit
être trouvé, c'est-à-dire à la fois inventé et
reconnu.

'syxwMvxw.

FOUREZ (Gérard).
La contribution des sciences : introduc¬
tion à la philosojihie et à l'éthique des

sciences. Bruxelles : De Bck, 1988.
235 p., bibliogr. (13 p.). (Le point phi¬
losophique.) A 12
Comment les pratiques scientifiques s'insè¬
rent-elles dans notre vie individuelle et col-
lective ? Dans quelle mesure
contribuent-elles à la libération ou à l'op¬
pression humaines ? L'auteur propose ici un
essai de philosophie et d'éthique des
sciences qu'il a structuré en 3 parties. Il ana¬
lyse, d'abord, les démarches internes de la
rationalité scientifiques : observation,
construction, adoption et rejet de modèles.
Cette analyse critique lui permet de démy¬
thifier les sciences et d'étudier la commu¬
nauté scientifique et ses pratiques comme un
phénomène humain comme beaucoup d'au¬
tres. Il s'attache ensuite à la distinction en¬
tre sciences pures, sciences appliquées et
technologies, aux relations entre sciences,
pouvoirs politiques et éthiques. L'étude des
perspectives idéaliste et historique de la pro¬
duction des notions et des concepts l'amène
à s'interroger sur les notions de vérité. Il ter¬
mine sur une réflexion : comment articuler
sciences et éthique ?

Histoire

CHARLE (Christophe), TELKES (Eva).
Les professeurs de la faculté des sciences

de Paris : dictionnaire biographique
(1901-1939). Paris : INRp\- CNRS,
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chnologique, point d'appui essentiel de
toute politique d'innovation.
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B - PHILOSOPHIE, HISTOIRE ET
EDUCATION

Philosophie

CHANGEUX (Jean-Pierre), CONNES
(Alain).
Matière à pensée. Paris : Odile Jacob,
1989. 269 p., fig., «r 5
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199 p., bibliogr. (10 p.). Index, «r 12
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1989. 272 p. (Histoire biographique
de l'enseignement.) w 13
Ce dictionnaire constitue le quatrième vo¬
lume de la série consacrée aux universitaires
français des 19 et 20e siècles et concerne les
professeurs de la faculté des sciences de Pa¬

ris (1901-1939).

CHOPPIN (Alain).
PROST (Antoine), dir.
Le pouvoir et les livres scolaires au XIXe
siècle : les commissions d'examen des li¬

vres élémentaires et classiques 1802-
1875. Paris : Université Paris I, 1989.
257 p., bibliogr. (12 p.). Index. « 13
Symbole de l'institution scolaire, le manuel
polarise des intérêts d'ordre pédagogique,
politique, culturel, financier... Il constitue
donc un enjeu multiple et, dès la mise en
place d'un système scolaire centralisé, sous
la Révolution, l'administration se préoccupa
de sélectionner les ouvrages destinés aux
classes et d'exercer un contrôle sur leur in¬
troduction dans les divers établissements
d'instruction. Elle substitua bientôt, pour les
établissements d'instruction privés, le sys¬

tème dit du veto au système de l'autorisa¬
tion préalable. Ce fut réalisé en 1833 pour
l'instruction primaire, en 18S0 pour l'ensei¬
gnement secondaire. Après une période
d'incertitudes, de 18^0 à 1865, pendant la¬

quelle la réglementation ne fut plus appli¬
quée, ce contrôle a posteriori fut étendu aux
établissements publics, mais ce fut seule¬
ment en 1881 que les enseignants de tous or¬

dres, purent choisir, collectivement leurs
instrument de trvail, suivant des modalités
qui n'ont que peu varié jusqu'à n- piurs.
Pour opérer la sélection des ouvrages, le
pouvoir eut largement recours à des com¬
missions d'examens.

HARTEN (Hans-Christian).
CHOPPIN (Alain), collab.

Les écrits pédagogiques sous la Révolu-
ton. Paris : INRP, 1989. 177 p., biblio¬
gr. (2 p.). Index. « 13
L'établissement de cette bibliographie
constitue, pour l'essentiel, le résultat de re¬

cherches menées à la Bibliothèque Nationale

et aux Archives nationales. Divers types d'é¬
crits, datant pour la quasi-totalité des années
1789-1799, ont été retenus : textes destinés à

l'enseignement (livres scolaires, livres pour
enfants ou pour la jeunesse), études sur la
politique culturelle et éducative, sur l'orga¬
nisation de l'enseignement, études sur les
théories et les méthodes de l'éducation, rap¬
ports parlementaires... Les notices sont clas¬
sées par ordre alphabétique d'auteurs. Ces
documents sont surtout le fait de professeurs
t»t d'instituteurs et d'une élite administrative
et culturelle. Les années 1793-1794 marquent
l'apogée de leur production, qui est à mettre
en relation avec les événements révolution¬
naires culturels de cette période : on assiste
à une tentative d'institutionnalisation des
échanges démocratiques et d'une substitu¬
tion de la religion catholique traditionnelle
par la "religion séculière de la morale répu¬
blicaine".

owv^^w-rrtoooeofrw-M-wc^cvyOi

LEI 1EMBRE (Bernard), éd .

Naissance de l'école moderne : les textes
fondamentaux 1791-1804 Paris : Na¬
than, 1989. 192 p., bibliogr. (1 p.). (Re¬

pères pédagogiques.) **' 4
Le premier débat sur l'instruction publique
a eu lieu en France en 1763 après l'expulsion
des Jésuites et la fermeture de leurs collèges,
qui coïncident avec la signature du traité de
Paris. Ce débat se poursuit pendant toute la
période révolutionnaire et jusqu'au Consu¬
lat. Quelle doit être l'étendue de l'action de
l'Etat ? Qui faut-il instruire ? Quels cadres
faut-il former dans une nation moderne ?

Faut-il enseigner l'histoire et la philoso¬
phie ? Divers personnages ont tenté de ré¬

pondre à ces questions dans des textes que
B. Lehembre a rassemblés ici : Condorcet,
l'Abbé Grégoire, Lepeletier de Saint-Far-
geau, Destutt de Tracy, Lacroix, Chantreau...
La loi du 1er mai 1802 met fin à toutes les ex¬

périences scolaires de la Révolution, l'Etat
restitue à l'Eglise catholique ses prérogatives
d'antan en matière d'instruction.
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NIQUE (Christian).
Comment l'école devient une affaire d'é¬

tat. Paris : Nathan, 1990. 288 p., biblio¬
gr. (22 p.). (Repères pédagogiques.)
** 13

Pour l'auteur, même si l'action de J. Ferry a

été importante, ce n'est pas lui qui a mis l'E¬
cole (primaire) sous tutelle de l'Etat. C'est
sous le régime libéral né de la Révolution de
juillet 1830 que l'Etat organise l'école élé¬

mentaire, répartissant les tâches entre l'Etat,
les départements et les communes, unifiant
les programmes et les méthodes. C'est l'u¬
vre de deux hommes : F. Guizot, p. Lorain.
Ch. Nique analyse les différents projets sco¬

laires qui vont émailler la période 1814-1833,
jusqu'à la promulgation, le 28 juin 1833, de
la loi Guizot. Le projet de loi, son adaptation
font l'objet de la 2ème étape de son travail,
il met l'accent sur "l'affaire des cinq ma-
nuels"choisis pour servir de base à L'ensei¬
gnement et fortifier l'unité nationale, et sur
la création d'inspecteurs d'état. Il termine
sur l'action du conseiller "occulte" de Gui¬
zot : Paul Lorain : c'est lui qui réussira à uni¬
fier la pratique d'enseignement des
instituteurs dans le pays, il mettra un terme
à la guerre pédagogique qui, depuis 1815,
met aux prises libéraux et catholiques.

Perspectives de l'éducation

COOMBS (Philip. H.).
La crise mondiale de l'éducation.
Bruxelles : De Bck-Wesmael, 1989.
XX- 374 p., tabl., fig. (Pédagogies en
développement : problématiques et
recherches.) "^ 23
Dans un ouvrage antérieur, La crise mondiale
de l'éducation, analyse de systèmes, l'auteur
centrait son attention sur les problèmes aux¬
quels se heurte le monde d'aujourd'hui : be¬

soins éducationnels grandissants, chômage
croissant des jeunes, inégalités entre les
pays... Son but ici est de voir comment ap¬

paraît le monde de l'éducation au milieu des
années 1980, par comparaison avec ce qu'il
était en 1968 ; il s'est basé pour cela sur les
résultats d'une vaste réévaluation globale de
la crise mondiale de l'éducation menée par

le Conseil international pour le développe¬
ment de l'éducation pendant trois ans. Il étu¬
die successivement : les changements
dynamiques, survenus dans l'équation édu¬
cationnelle dans le monde, les contraintes fi¬
nancières qui pèsent sur le secteur de
l'éducation, la relation entre le monde du
travail et l'économie, les disparités et les iné¬
galités en matière d'éducation, la coopéra¬
tion internationale.

C - SOCIOLOGIE ET EDUCATION

Sociologie générale

DOUGLAS )Mary).
Hozv institutions think. London : Rout¬
ledge and Kegan Paul, 1987. XI-
146 p., bibliogr. (11 p.). Index, rar 12
Mary Douglas cherche à édifier les fonde¬
ments d'une théorie des institutions ; elle
s'interroge sur l'existence d'un "esprit supra-
individuel" qui aurait ses raisonnements
propres. Pour cela, elle centre son analyse
sur la culture, non sur la pensée individuelle.
En partant des travaux de Durkheim et L.
Fleck, elle tente d'évaluer dans quelle me¬
sure la pensée est indépendante des institu¬
tions : différentes institutions induisent
différentes sortes de pensées individuelles.
Lorsque nous construisons nos institutions,
nous faisons des idées de chacun un agglo¬
mérat dont le volume légitime l'institutiona-
lisation. Ces institutions prennent les
grandes décisions, en fonction de principes
éthiques.

KALAORA (Bernard), SAVOYE (An¬
toine).
MARIE (Michel), préf.

Les inventeurs oubliés : Le Play et ses

continuateurs aux origines des sciences

sociales. Seysell : Champ Vallon, 1989.
296 p., bibliogr. dissém. Index. (Mi¬
lieux.) «r 13
Cet ouvrage est un essai d'analyse de l'ac¬
tualité de l'”uvre de Frédéric Le Play (1806-
1882) et de ses continuateurs. Au milieu du
19e, ils inventent une pratique sociale alliant
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recherche sociologique et engagement réfor¬
mateur. Ils mettent au point une méthode
d'étude fondée sur l'observation directe des
faits sociaux et multiplient, pendant un siè¬
cle, à travers le monde, les monographies de
familles, mais aussi de communes et de ré¬

gions, d'entreprises et d'industries. L'occul¬
tation quasi totale des écrits de Le Play et de
ses continuateurs (E. Demolins, G. Hotten-
ger, Paul de Rousiers...), entamée à la veille
de 1914, s'amplifie jusqu'à la deuxième
guerre mondiale. On assiste actuellement à

une redécouverte de l'Ecole de Le Play : ses

principes méthodologiques, l'observation
sur le terrain, le pragmatisme, la méfiance à

l'égard des systèmes, l'engagement et la re¬

cherche active, deviennent une référence
pour les "outsiders de la cité scientifique",
désireux d'oeuvrer dans les nouvelles pers¬
pectives des sciences sociales.

LE PLAY (Frédéric).
La méthode sociale, abrégé des Ouvriers
européens. Paris : Méridiens-Klin-
cksieck, 1989. 653 p. (Analyse institu¬
tionnelle.) w 12
Ia Méthode sociale a été éditée pour la 1ère
fois en 1879 : écrite à la fin de sa vie par F.

Le Play (1806-1882), cet ouvrage expose sa

méthode d'étude des familles ouvrières, re¬

late les circonstances historiques do son éla¬

boration et énonce les conclusions
sociologiques auxquelles est parvenu Le
Play. Ingénieur à l'Ecole des Mines, ses
voyages vont l'amener à observer la réalité
sociale sur le terrain, il va concentrer son
analyse sur l'élément clef qu'il considère
comme le révélateur de l'état social et l'uni¬
té fondamentale de la société considérée : la
famille, et plus particulièrement la famille
ouvrière ; pour chaque famille choisie, il va
établir une monographie précise. Observa¬
tion méthodique des faits sociaux, conclu¬
sions sociologiques tirées par induction de
ces monographies, vérifications de ces
conclusions auprès de ces personnalités qua¬
lifiées par leur expérience pratique, tel est
l'enchaînement constituant le processus de
recherche qui aboutira aux Ouvriers euro¬
péens, en 1855. La même année, il crée la So¬

ciété d'Economie Sociale ; en 1864, il publie

la Réforme sociale en France. A partir de
1875, il se propose d'étudier directement les
sociétés pour comprendre la dynamique or¬
dre/désordre/paix/discorde.
(«»»«W?MW^

MERCURE (Daniel), éd., WALLEMACQ
(Anne), éd.

Les temps sociaux. Bruxelles : DeBÁck-
Wesmael, 1988. 271 p., fig., bibliogr.
dissém. (Ouvertures sociologiques.)
or 12

Dès le début du XXe siècle, de nombreux so¬

ciologues, notamment au sein de l'école dur-
kheimienne, ont mis en lumière le fait que le
temps est vécu et construit différemment se¬

lon les groupes et les sociétés. Depuis quel¬
ques années, les études dans ce domaine
connaissent un essor considérable et portent
aussi bien sur l'étude des diverses formes de
construction et de représentation du temps
que sur l'examen des rapports entre les mul¬
tiples modes d'activité dans le temps. Des
chercheurs d'horizons scientifiques et cultu¬
rels différents se sont réunis en 1987 pour ré¬
fléchir sur ce sujet des tomps sociaux. Quatre
thèmes ont été abordés : Temps et mutations
culturelles (C. Lalive d'Epinay, M. Maffeso-
li, A. Gras...) ; Vie quotidienne et temps so¬

ciaux (A. Vasquez, L. Rothier Bautzer...) ;

Représentations de l'avenir et du passé (C.
Javeau, R. Rezsohzy...) ; Gestion indivi¬
duelle et sociale du temps (M. C. Riffault, W.
Grossin...).

Sociologie de l'éducation

BALL (Stephen J.).

The micropolitics of the scluxd : toivards
a theory ofscluwl organization. London ;

New- York : Methuen, 1987. XI-307 p.,
tabl., bibliogr. (15 p.). Index. «<- 14
Selon S. Ball, les influences interperson¬
nelles, les arrangements négociés en coulisse
sont aussi importants que les réunions offi¬
cielles qui - en principe - régissent l'organi¬
sation de l'école. La micro-politique met on
lumière la "face cachée" de l'organisation et
la lutte do la conception de l'école, do l'édu¬
cation même. Les stratégies de leadership
des directeurs d'établissement, le pouvoir de
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la parole, et son contrôle sont examinés par
l'auteur. Celui-ci évite une approche pre¬
scriptive et pose les questions de fond en ce

qui concerne les grands changements que
l'école doit intégrer, notamment en présen¬
tant des études de cas et des interviews de
professeurs sur les conflits qui agitent ac¬

tuellement l'école (diminution des effectifs,
transferts de responsabilités, autonomie des
enseignants menacée...)

BALLION (R.), BAYART (D.), MAYER
(P.).
Contribution à l'étude de l'établissement
scolaire : monographie de trois lycées. Pa¬

ris : CRG, 1989. 255 p., bibliogr.
(8p.)*r H
Les auteurs ont suivi pendant un an (1988-
89) la vie de 3 lycées polyvalents en Ile-de-
France. Dans une le partie, ils s'interrogent
sur les raisons de l'émergence des recherches
sur les établissements scolaires en France, et
en dresse le bilan. La 2ème partie présente
les différentes facettes de l'entité établisse¬
ment, telles qu'elles s'imposent comme pro¬
blèmes à gérer collectivement dans chaque
lycée ; n'est retenu que ce qui distingue les
3 lycées (l'échec scolaire, Y amélioration des
bâtiments, du cadre de vie...). Dans une
3ème partie, toutes les informations recueil¬
lies ont été ordonnées, en proposant des
grilles de lecture qui permettent d'expliquer
le fonctionnement différencié de ces établis¬
sements (les contraintes du temps scolaire
qui influent sur la nature de l'action collec¬
tive, les conditions qui favorisent ou perbur-
bent le *ravail d'intégration par lequel
rétablissement se construit comme entité...).
La 4ème partie décrit le travail effectué par
un des lycées pour mettre sur pied un pro¬
jet d'établissement. Le dernier chapitre
aborde 3 sujets : l'établissement scolaire
comme organisation ; l'image de l'établisse¬
ment et le recrutement ; la gestion des res¬

sources des processus de travail.

BALLION (Robert), ŸUVRARD (Fran¬
çoise).
Le choix du lycée. Paris : Ministère de
l'éducation nationale, 1989. 215 p.,
bibliogr. (3 p.) R? 11

Pourquoi des parents choisissent-ils de met¬
tre leur enfant dans un établissement sco¬
laire autre que celui correspondant à leur
domiciliation ? Les auteurs ont procédé en
deux étapes : en se basant sur leurs propres
investigations et sur les rares travaux exi¬
stants, ils dégagent les éléments principaux
permettant de comprendre le choix d'établis¬
sement : le rôle de l'image (externe et in¬
terne) de l'établissement ; l'exis-tence d'un
marché éducatif où jouent l'offre et la de¬
mande. Puis ils dépouillent des question¬
naires envoyés aux familles dont l'enfant est
entré en seconde IES, à la rentrée de 1988-89,
provenant des classes de 3ème des sept col¬
lèges du 12e arrondissement de Paris. Cela
leur permet d'analyser de façon concrète les
raisons du choix et dans un 2ème temps le
comportement des familles : comment abor¬
dent-elles la procédure de passage de 3ème
en 2ème ? Font-elles un choix entre plusieurs
établissements ? Cherchent-elles à s'infor¬
mer sur les lycées ? Peut-on mettre en évi¬
dence l'existence d'une image des
établissements et connaître sa cohérence ou
ses contradictions ?

Cohérence et dynamique des établisse¬

ments scolaires : études sociologiques.
Paris : INRP ; Tours : CDDP, 1989.

205 p., bibliogr. dissém. «*" 14
La 1ère partie expose des résultats de la re¬
cherche de sociologie des établissements sco¬
laires : présentation de la théorie générale du
fonctionnement des établissements scolaires,
l'établissement étant présenté comme un
montage composite ; quatre ateliers axés sur
l'identité professionnelle des enseignants,
les pratiques de l'espace scolaire, les réseaux
sociaux qui structurent la vie quotidienne
des établissements, les nouveaux rapports
qui lient les établissements à leur environne¬
ment dans le cadre de la loi de décentralisa¬
tion ; deux études de cas et une réflexion sur
la notion d'évaluation qualitative. La 2ème
partie est une table ronde réunissant parte¬
naires internes et externes à l'éducation na¬
tionale : quelles sont leurs attentes vis-à-vis
de l'école, du fonctionnement des établisse¬
ments scolaires et des recherches qui les
concernent ?
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FORQUIN (Jean-Claude).
Ecole et culture : le point de vue des socio¬

logues britanniques. Bruxelles : De
Boeck-Wesmael, 1989. 247 p., biblio¬
gr. (39 p.). (Pédagogies en développe¬
ment : problématiques et recherches.)
«' 12

Pourquoi enseigner telle chose plutôt que
telle autre ? Dans le contexte des sociétés
multiculturelles contemporaines, que peut-
on enseigner de commun et de constant ?

Quels sont les choix culturels qui sous-ten-
dent l'élaboration et la mise en uvre des
contenus d'enseignement ? En quel sens
peut-on dire que les savoirs scolaires sont
des "constructions sociales" ? L'analyse so¬

ciologique des programmes scolaires impli-
que-t-ello une conception relative de la
connaissance et de la culture ? Le présent ou¬
vrage aborde ces interrogations fondamen¬
tales à partir de l'étude systématique et
minutieusement documentée d'un champ de
recherche et de réflexion qui a connu un dé¬

veloppement considérable en Grande-Bre¬
tagne depuis les années 60 : la théorie du
curriculum. 11 mot l'accent sur les apports
conceptuels originaux do la nouvelle socio¬
logie de l'éducation, tout en prenant en
considération une multiplicité d'autres
points de vue.

WEXLER (Philip).
Social analysis of education : after the
neio sociology. London ; New-York :

Routledge and Kegan Paul, 1987. XIX-
215 p., bibliogr. (16 p.). Index. (Criti¬
cal social thought). « 12
L'auteur examine les fondements politiques
et analytiques de la sociologie de l'éducation
à la lumière de la nouvelle sociologie dont
les concepts ont favorisé lo développement
de la théorie culturelle moderne. Un modèle
d'analyse sociale de l'éducation - le mouve¬
ment symbolique - rattache cette dernière à

la politique (processus de réorganisation so¬

ciale, changement social dans un contexte
historique défini...). Selon l'autour, une
"post-sociologie de l'éducation" doit naître
avec l'ère post-industrielle et elle sera l'ex¬
pression d'une politique moderne du savoir,

instrument actuel du pouvoir. Les contribu¬
tions de Foucault, Barthes, Baudrillard sont
examinées, leur intérêt pour le domaine do
l'éducation, qui joue un rôle critique dans
l'action collective, est souligné.

ZAGO (Nadir).
ISAMBERT-JAMATI (Viviane), dir. Doctorat.
Sciences huamines ? 1989.

Travail des enfants et scolarisation dans
le milieu paysan : une étude auprès des fa¬

milles d'exploitants agricoles dans l'état
de Santa Catarina (Brésil). Paris : Uni¬
versité Paris V, 1989. 425 p., ill., biblio¬
gr. (9p.) «r H
Cette étude est le résultat d'une recherche
sur le terrain au cours de laquelle 72 familles
de petits exploitants agricoles de l'Etat de
Santa Catarina (Sud du Brésil) ont fait l'ob¬
jet d'entretiens systématiques. L'analyse des
rapports entre le travail et la scolarité des en¬
fants des familles rurales du Sud du Brésil
passe par l'approche de la crise de l'agricul¬
ture comme effet d'une politique économi¬
que globale d'une part, par l'étude de la
politique d'exclusion scolaire dont est vic¬
time le milieu rural, d'autre part. La combi¬
naison des deux types d'exclusion (de la
terre, de l'école) conduit les familles à des
stratégies d'avenir socio-professionnel non
dénuées d'ambivalence et qui se manifestent
dans les attentes envers l'école. La crise de
l'identité paysanne prise entre la précarité
d'un maintien à la terre ot celle d'une situa¬
tion urbaine qui n'exclut pas la régression
sociale se manifeste de manière différenciée
selon des configurations de facteurs ma¬
jeurs : l'importance économique do l'exploi¬
tation, composition et taille de la fratrie,
capital socio-culturel des parents.

Sociologies connexes à la
sociologie de l'éducation

REYNAUD (Jean-Daniel).
Les règles du jeu : l'action sociale et la ré¬

gulation sociale. Paris : Armand Colin,
1989. 307 p. (U : sociologie.) « 4
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Toute société est régie par des règles qui dé¬
finissent les relations de travail, entre les
hommes..., et qui doivent se négocier, ce que
l'auteur appelle "les règles du jeu". Il analyse
les diverses manières dont les comporte¬
ments individuels peuvent se combiner en¬
tre eux, les mécanismes de régulation des
contraintes que la règle exerce sur l'indivi¬
du, la constitution de l'acteur collectif (étude
du paradoxe de Mancur Oison). Une société
comme la nôtre s'organise aussi autour d'en¬
jeux globaux, cette organisation pèse sur
l'ensemble des systèmes sociaux : comment
le fait-elle ? par quels mécanismes ? Pour ré¬

pondre à ces questions, l'auteur examine les
grandes sources d'organisation sociale : les
classes sociales, les partis politiques, l'Etat.
Il pose ensuite le problème classique de l'ac¬
tion sociale tel que Parson l'avait défini,
pour conclure sur l'interrogation : une
science des règles est-elle possible
ysssssssssssssssysss fSSAWjVyfSSSAV*

Anthropologie, ethnologie

BUICAN (Denis).
L'évolution et les évolutionnismes. Pa¬

ris : PUF, 1989. 128 p., bibliogr. (2 p.).
(Que sais-je ?; 2509.) «A 4
Le transformisme dans l'Antiquité et au
Moyen Age ; Le mutationnisme au Siècle des
Lumières ; Le transformisme global de La¬

marck ; L'époque de Cuvier ; Darwin ; La
sociobiologie ; La théorie synergique de l'é¬
volution

GUILLE-ESCURET (Georges).
Les sociétés et leurs natures. Paris : Ar¬
mand Colin, 1989. 184 p., bibliogr.
(8 p.). Index. (Anthropologie au pré¬
sent.) *r 12
Est-ce la nature qui environne la société ou
est-ce la société qui encadre la nature ? L'au¬
teur a choisi ici, à partir de nombreux exem¬
ples concrets, d'analyser les phénomènes
d'interrelations, d'interactions et d'interdé¬
pendances entre les faits sociaux (tout en
précisant qu'il envisage l'ethnologie sous sa

forme la moins contestable : la sociologie
comparative) et les faits écologiques. D étu¬
die notamment l'intervention de l'écologie

en anthropologie sociale (Linné, Darwin, la
réduction biologique, la réduction biogéo¬
graphique), l'écologie culturelle et la tradi¬
tion fonctionnaliste anglo-saxonne (J.
Stewart...), l'ethno-écologie française et les
méthodes comparatives (Mauss, Leroi-Gou-
rhan, Haudricourt...). Il s'oppose à ce qu'il
appelle la "voie royale", léguée par la pensée
évolutionniste et sociobiologique du 19e, qui
favorise aujourd'hui le maintien des présup¬
posés fonctionnalistes. Pour G. Guille-Escu-
ret, dans une société h umaine, il n'y a pas
à proprement parler de contrainte écologi¬
que première quisoit isolable d'une
contrainte sociale, et à partir de laquelle on
pourrait démêler l'écheveau des relations so¬
cio-écologiques.

E - PSYCHOLOGIE ET
EDUCATION

BONNET (Claude), GHIGLIONE (Ro¬
dolphe), RICHARD (Jean-François),
BONNARD (Mireille), BOTTE (Marie-
Claire), PAILHOUS (Jean), SEGUI (Ivan).
Traité de psychologie cognitive : percep¬

tion, action, langage. Paris : Dunod,
1989. vol. 1, XII-267 p., fig., bibliogr.
(22 p.). Index. (Sciences hu¬
maines.)**' 23
Dans les vingt dernières années, le débat en¬
tre le behaviorisme et le mentalisme a ouvert
la voie à une nouvelle problématique, celle
du traitement de l'information, dont se ré¬
clame le cognitivisme. Ce premier volume
(qui fait partie d'un traité en 3 volumes, dont
l'objectif est de réaliser la synthèse des tra¬
vaux les plus récents en psychologie cogni¬
tive) est centré sur les traitements de
l'information sensorielle : processus d'iden¬
tification des formes, des objets visuels ou
sonores et des éléments de la langue, et sur
les traitements qui portent sur l'information
symbolique : processus liés au contrôle et à

la régulation des mouvements.

132 OUVRAGES & RAPPORTS

Toute société est régie par des règles qui dé¬
finissent les relations de travail, entre les
hommes..., et qui doivent se négocier, ce que
l'auteur appelle "les règles du jeu". Il analyse
les diverses manières dont les comporte¬
ments individuels peuvent se combiner en¬
tre eux, les mécanismes de régulation des
contraintes que la règle exerce sur l'indivi¬
du, la constitution de l'acteur collectif (étude
du paradoxe de Mancur Oison). Une société
comme la nôtre s'organise aussi autour d'en¬
jeux globaux, cette organisation pèse sur
l'ensemble des systèmes sociaux : comment
le fait-elle ? par quels mécanismes ? Pour ré¬

pondre à ces questions, l'auteur examine les
grandes sources d'organisation sociale : les
classes sociales, les partis politiques, l'Etat.
Il pose ensuite le problème classique de l'ac¬
tion sociale tel que Parson l'avait défini,
pour conclure sur l'interrogation : une
science des règles est-elle possible
ysssssssssssssssysss fSSAWjVyfSSSAV*

Anthropologie, ethnologie

BUICAN (Denis).
L'évolution et les évolutionnismes. Pa¬

ris : PUF, 1989. 128 p., bibliogr. (2 p.).
(Que sais-je ?; 2509.) «A 4
Le transformisme dans l'Antiquité et au
Moyen Age ; Le mutationnisme au Siècle des
Lumières ; Le transformisme global de La¬

marck ; L'époque de Cuvier ; Darwin ; La
sociobiologie ; La théorie synergique de l'é¬
volution

GUILLE-ESCURET (Georges).
Les sociétés et leurs natures. Paris : Ar¬
mand Colin, 1989. 184 p., bibliogr.
(8 p.). Index. (Anthropologie au pré¬
sent.) *r 12
Est-ce la nature qui environne la société ou
est-ce la société qui encadre la nature ? L'au¬
teur a choisi ici, à partir de nombreux exem¬
ples concrets, d'analyser les phénomènes
d'interrelations, d'interactions et d'interdé¬
pendances entre les faits sociaux (tout en
précisant qu'il envisage l'ethnologie sous sa

forme la moins contestable : la sociologie
comparative) et les faits écologiques. D étu¬
die notamment l'intervention de l'écologie

en anthropologie sociale (Linné, Darwin, la
réduction biologique, la réduction biogéo¬
graphique), l'écologie culturelle et la tradi¬
tion fonctionnaliste anglo-saxonne (J.
Stewart...), l'ethno-écologie française et les
méthodes comparatives (Mauss, Leroi-Gou-
rhan, Haudricourt...). Il s'oppose à ce qu'il
appelle la "voie royale", léguée par la pensée
évolutionniste et sociobiologique du 19e, qui
favorise aujourd'hui le maintien des présup¬
posés fonctionnalistes. Pour G. Guille-Escu-
ret, dans une société h umaine, il n'y a pas
à proprement parler de contrainte écologi¬
que première quisoit isolable d'une
contrainte sociale, et à partir de laquelle on
pourrait démêler l'écheveau des relations so¬
cio-écologiques.

E - PSYCHOLOGIE ET
EDUCATION

BONNET (Claude), GHIGLIONE (Ro¬
dolphe), RICHARD (Jean-François),
BONNARD (Mireille), BOTTE (Marie-
Claire), PAILHOUS (Jean), SEGUI (Ivan).
Traité de psychologie cognitive : percep¬

tion, action, langage. Paris : Dunod,
1989. vol. 1, XII-267 p., fig., bibliogr.
(22 p.). Index. (Sciences hu¬
maines.)**' 23
Dans les vingt dernières années, le débat en¬
tre le behaviorisme et le mentalisme a ouvert
la voie à une nouvelle problématique, celle
du traitement de l'information, dont se ré¬
clame le cognitivisme. Ce premier volume
(qui fait partie d'un traité en 3 volumes, dont
l'objectif est de réaliser la synthèse des tra¬
vaux les plus récents en psychologie cogni¬
tive) est centré sur les traitements de
l'information sensorielle : processus d'iden¬
tification des formes, des objets visuels ou
sonores et des éléments de la langue, et sur
les traitements qui portent sur l'information
symbolique : processus liés au contrôle et à

la régulation des mouvements.



BIBI.IOGHRAPI DE COURANTE 133

SILLAMY (Norbert).
Dictionnaire de la psychologie. Paris :

Larousse, 1989. 290 p., fig. (Essen¬
tiels.) «r 33
Ce dictionnaire de la psychologie présente,
à travers plus de 1000 articles classés alpha¬
bétiquement, environ 900 concepts fonda¬
mentaux, définis et expliqués, qui recouvent
des secteurs de recherche los plus variés :

psychologie clinique, psychologie expéri¬
mentale, psychologie do l'enfant, psychana¬
lyse, psychiatrie... ; 100 monographies de
psychologues, de pédagogues, psychana¬
lystes, médecins, neurologues... français ou
étrangers, connus ou moins connus, resi¬
tuées dans l'histoire et complétées d'élé¬
ments biographiques.

Psychologie de l'enfant et de
l'adolescent

LE CAMUS (Jean).

Les racines de la socialite : approche étho-

logique. Paris : Centurion, 1989. 205 p.,
tabl-, blibliogr. (12 p.). (Païdos.) w 23
Se plaçant au confluent de la psychologie et
de l'ethologie de l'enfant, l'auteur a pour ob¬

jectif d'étudier les origines et l'évolution du
rapport à autrui chez l'enfant : les racines de
la socialite. Se basant sur des recherches
françaises et étrangères, il étudie les rela¬
tions mère-enfant, père-enfant, pairs-pair et
regroupe leurs caractères différentiels au¬

tour de 3 pôles : la nature de la relation, le
moment de son apparition dans l'ontopsy-
chogenèse et sa complexité naturelle. Pour
lui, la socialisation de l'enfant s'enracine fon¬
damentalement dans le tissu des relations in-
terpersonnolles, ces relations sont
complémentaires dans cette phase de déve¬
loppement du petit enfant. Les trois "figures-
clés" de l'intégration familiale et
extra-familiale permettent à l'enfant d'expé¬
rimenter dos modes d'existence diversifiés.

Processus d'acquisition, activités
cognitives

POSTIC (Marcel), ALBERT (Cécile), BA-
LOUP (Guy), ROSTAN-BRANGER (Jac¬

queline).
Peuvent-ils réussir ? A quelles condi¬
tions ? Le cas des élèves en difficulté pla¬

cés en 4ème technologique. Nantes :

CRDP, 1990. 150 p., bibliogr. dissém.
(Cahiers du CREN.) « 23
Les textes qui composent cet ouvrage offrent
des réflexions et de recherches destinées à

orienter l'action pédagogique : aider les
élèves en difficulté à construire leur réussite
scolaire. Dans un premier chapitre, sont
énoncés les principes psychopédagogiques
qui ont guidé une recherche-action menée
conjointement par l'Ecole Normale Natio¬
nale d'Apprentissage de Nantes ot le Centre
de Recherche on Education, avec les profes¬
seurs chargés do classes de quatrième et de
troisième technologiques. Les travaux qui
composent les trois autres chapitres se sont
attachés à connaître : los modalité de com¬
préhension d'un texte écrit, grâce à une
épreuve de rappel do récit, des élèves à la
fin de la classe de cinquième, afin do mieux
cerner les caractéristiques dos élèves orien¬
tés vers la quatrième technologique ; les pos¬
sibilités d'apprendre dos procédures de
résolution de problèmes chez ces enfants ;

les effets d'une organisation de travail en
groupes, lors de l'exploitation de situations
didactiques, à support technique ou scienti¬
fique, sur le développement cognitif indivi¬
duel de l'élève (conflit socio-cognitif).

Psychologie appliquée,
psychologie scolaire

FISCHER (Gustave-Nicolas).
Psychologie des espaces de travail . Paris :

Armand Colin, 1989. 229 p., tabl. bi¬
bliogr. (9 p.). Index. (Psycholo¬
gie.)»* 23
La démarche do l'auteur s'inscrit dans le ca¬

dre de la psychologie environnementale qui
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étudie les relations entre l'individu et son en¬

vironnement, le rôle de l'espace et ses mul¬
tiples influences sur le comportement
humain. Quatre chapitres constituent cet ou¬
vrage : 1) la présentation des concepts fon¬
damentaux en psychologie de
l'environnement, les processus (cognition
environnementale, perception de l'espace,
formation de cartes mentales...) autour des¬
quels s'organisent les relations entre l'indi¬
vidu et l'espace ; 2) les composantes et la
structuration fonctionnelle des lieux de tra¬
vail (domaine choisi par l'auteur pour l'é¬
tude des interactions homme-espace),
l'approche symbolique de leur fonctionne¬
ment ; 3) les rapports aux espaces de travail :

comment l'espace est différencié, psycholo¬
giquement et socialement, en zones subjec¬
tives de possession, d'appartenance ou de
rejet ; 4) à partir des analyses précédentes,
l'auteur propose des éléments d'applications
possibles, en se basant sur la dynamique des
interactions homme/espace.
ww/-'/«v///yA'//wjyA '''V&SSttrAr&QWAVSjVW.'SVSSSWsrAV.

Psychopathologie et
thérapeutiques

MALANDAIN (Claude).
Scolarité et développement de la person¬

nalité. Rouen : Publications de l'Uni¬
versité de Rouen, 1989. 189 p.,
bibliogr. dissém. (Publications de
l'Université de Rouen ; 153.) «^ 11
La pédagogie contemporaine, orientée par
l'image d'un écolier idéal, est en échec de¬

vant les écoliers les plus vulnérables. L'au¬
teur, universitaire, psychologue clinicien, a
accompagné un groupe d'enfants en classe,
de la maternelle à la sixième, pour étudier
les difficultés du métier d'écolier. A chaque
étape du développement, les apprentissages
scolaires interfèrent avec l'élaboration des
conflits psychiques. A six ans, la confronta¬
tion avec l'écrit exige un remaniement de l'i¬
mage du corps et de la structure psychique.
En début d'adolescence, la signification et la
valeur des apprentissages scolaires sont re¬

mis en cause en même temps que sont bou¬
leversés les équilibres de la phase de latence.
Peut-on trouver, hors de la pédagogie tradi

tionnelle, un modèle qui permette à l'élève
en difficulté de ne pas être en situation d'é¬
chec. Pour l'auteur, la psychologie clinique
et la psychanalyse permettent de proposer
une méthode d'analyse concevant une scola¬
rité orientée par la réalité et non par l'idéal,
un modèle de développement et du change¬
ment personnel, "une pédagogie clinique".

F- PSYCHOSOCIOLOGIE ET
EDUCATION

Psychosociologie de la famille.
Relations parents-enfants

CHILAND (Colette).
L'enfant, la famille, l'école. Paris : PUF,
1989. 263 p., bibliogr. (7 p.). Index. (Le
psychologue ; 106.) *& 23
L'auteur, psychiatre et psychologue clini¬
cien, choisit d'analyser divers aspects de la
vie de l'enfant dans sa famille et à l'école :

le désir pour les parents d'avoir un enfant,
la prévention des troubles psychologiques,
le développement de l'enfant et les change¬
ments des modèles familiaux, les familles à

risques, les interactions père-enfant, l'échec
scolaire, la violence de l'école, les différences
psychologiques entre les sexes, la psychopa¬
thologie différentielle des sexes...

Psychosociologie et éducation

BASTIANI(John),éd.
Parents and teachers. 1 : perspectives on
home-school relations. Windsor : NFER-
Nelson, 1987. XXI-278 p., bibliogr.
dissém. «s" 15
Voici le premier de trois volumes consacrés
à la problématique des relations entre la fa¬

mille et l'école. 11 regroupe des textes très di¬
vers, qui explorent les domaines
économiques, culturels, sanitaires, environ¬
nementaux dans leur rapport avec la vie fa¬

miliale et scolaire. Ces relations école-famille
sont replacées dans le contexte plus large du
système social, la relation entre l'enseignant
et les parents est explorée en détail. La der¬
nière partie de l'ouvrage ouvre le débat sur
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des problèmes particuliers tels que les be¬

soins en éducation spéciale, l'appartenance
à une double culture...

DORAY (Marie-France).
L'amélioration desrelationsentre milieux
populaires et école élémentaire dans les

dynamiques écoles et quartiers. Paris :

INRP, 1989. 101 p., bibliogr. (11 p.).
(Rapports de recherches ;

1989/5.)»- 11
L'auteur a centré son étude sur l'améliora¬
tion des relations école-familles de milieux
populaires : elle a recueilli et analysé dans
divers écrits (projets, journaux d'école...),
dans les renseignements recueillis sur place
tout ce qui pouvait concerner les relations
des enseignants aux familles de leurs élèves,
dans douze ZEP. Les ZEP ont été lancées en
1981 -82, l'auteur analyse d'abord les change¬
ments que cette création a provoqués dans
les représentations de l'environnement de
l'école des enseignants, qu'elle classe en 2 ca¬

tégories : vision misérabiliste ou vision exo¬
tique. Lorsqu'une véritable dynamique de
développement local est engagée, on
constate une modification de ces représenta¬
tions, une modification do la perception du
quartier. Divers éléments interviennent dans
cette évolution : travail en équipe, collabora¬
tion avec des partenaires extérieurs à l'école,
appropriation de l'environnement par la
participation à la réhabilitation (concrète et
morale) du quartier. On assiste à des
contacts parents-enseignants plus nombreux
et plus faciles, mais il faudrait expliquer aux
parents, d'une façon accessible, ce qui est
fait, dans quels objectifs et plus tard, donner
une évaluation des résultats obtenus.

IX3STIC (Marcel).
La relation éducative. Paris : PUF, 1990,
4e éd. rev. et augm. 283 p., bibliogr.
(14 p.). (Pédagogie d'aujour¬
d'hui.) « 23
L'auteur a choisi d'étudier les relations édu¬
catives, à la lumière des apports récents dans
los domaines do la sociologie de l'éducation
do la psychologie sociale ot de la psychana¬
lyse. La relation éducation peut être définie

comme l'ensemble dos rapports sociaux s'é-
tablissant entre l'éducateur ot l'éduqué, en
fonction d'objectifs pédagogiques dans un
lieu institutionnel donné, rapports qui ont
des caractéristiques cognitives ot affectives
identifiables. La 1ère partie de l'ouvrage
analyse les rapports entre les conditions so¬

ciologiques de l'institution éducative et le
fonctionnement concret de la relation éduca
tivo et décrit les modèles culturels auxquels
devra s'adapter la relation éducative. La
2ème partie étudie les échanges entre parte¬
naires de la relation : comment communi¬
quent-ils ? Comment se perçoivent-ils ?

Quels sont los déterminants sociaux et psy¬
chologiques de leur perception ?... La 3ème
partie est centrée sur l'aspect psychanalyti¬
que de la relation éducative, qui se situe aus¬
si au niveau de l'insconscient ot du
fantasme ; elle est régie par un système
d'ambivalences : donner-refuser, dévorer-
être dévoré.

G - SEMIOLOGIE,
COMMUNICATION,
LINGUISTIQUE ET EDUCATION

Etudes linguistiques spécifiques

DELEDALLE (Gérard).
La sémiotique de Charles Peirce : présen¬

tation. Lyon : Livre pensée, 1990. 12 p.
(Voies livres ; 30.) » 4
Les sémiotiques ou théories des signes sont
inspirées de Saussure et de Peirce. L' uvre
de ce dernier, publiée en anglais, est peu
connue. L'auteur qui a traduit et commenté
le seul choix de textes de Peirce disponible
en français : Ecrits sur le signe, mot enfin
l'essentiel de cette théorie à notre disposi¬
tion.

HOEK (Léo).
Du hm sens à l'interprétation. Lyon :

Voies livres, 1990. 30 p., bibliogr.
(3 p.). (Voies livres ; 30.) «' 4
Toute lecture et toute écriture passe par le
procédé de l'attribution de sens et donc par
l'interprétation, alternance d'une phase de

BIBLIOGHRAPHIE COURANTE 135

des problèmes particuliers tels que les be¬
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INRP, 1989. 101 p., bibliogr. (11 p.).
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sélection réceptive et d'une phase de signi¬
fication productive. Une analyse serrée de
l'interprétation, comme herméneutique,
comme sémiosis, à partir d'oeuvres de
Robbe-Grillet.

KOOrtC^yXWOOOOWOeWMOO^WC-O-X-XO^-»

MILNER (Jean-Claude).
Introduction à une science du langage.
Paris : Seuil, 1989. 711 p., bibliogr.
(7 p.). Index. (Des travaux.) *sr 12
L'auteur se propose d'examiner ici l'hypo¬
thèse suivant laquelle la linguistique est une
science, au même sens que peut l'être une
science de la nature : on considérera alors
que la linguistique est une science positive,
mais on cherchera à déterminer son objet, ses

méthodes, ses résultats... Le programme de
recherches de Chomsky (grammaire genera¬
tive) sert encore à situer les études linguisti¬
ques. Mais il devra être examiné en
profondeur, et on doit s'interroger sur ce
qu'il en subsiste 30 ans après. Que promet
l'avenir de la linguistique, en ce qui concerne
les doctrines du langage et de la langue ?

Quelles sont les "dérives" possibles ?

PESSOA (Diana).
De l'ambiguïté de certains textes. Lyon :

Livre pensée, 1990. 12 p., bibliogr.
(1 p.). (Voies livres ; 31.) «ar 4
Certains textes tirent leur force et leur inté¬
rêt de l'ambiguïté qu'ils présentent. Plu¬
sieurs interprétations, plusieurs "lectures"
sont alors possibles, consécutives ou simul¬
tanées. A l'aide d'exemples, l'auteur, cher¬
cheur à l'Université de Sao Paulo, analyse ce

jeu passionnant des significations multiples
et du doute.

RASTIER (François).
Mot, phrase, texte : éléments de sémanti¬

que descriptive. Lyon : Voies livres,
1990. 15 p. (Voies livres ; 28.) «^ 4
A chacun des 3 paliers traditionnels de la
description linguistique, mot, phrase, texte,
l'auteur fait correspondre 3 paliers de la
théorie sémantique : micro-, méso- et macro¬
sémantique en unifiant leur conceptualisa¬
tion.

Psycholinguistique et pathologie
du langage

BESSE (Henri).
Lire calembours et autres "cas nullards ".
Lyon : Voies livres, 1990. 28 p., ill.,
bibliogr. (2 p.). (Voies livres ; 34.) «ar 4
Le calembour se fonde sur un double sens,
le présenté et l'évoqué. Le rapprochement de
ces deux sens crée une nouvelle significa¬
tion, plus "forte", souvent inattendue et plai¬
sante. A quelles conditions fonctionne le
calembour, pourquoi le calembour se main¬
tient, voire se développe, notamment dans
la communication médiatique, quelle est la
place du calembour dans l'apprentissage de
la langue... Avec de nombreux exemples et
des dessins de PLANTU.
WjVjViVjV.. >«0«<«»««W«»««»W«-»«-»MO««>K*»0««C0«

BOURDONCLE (Bernard).
Une lecture du récit : l'approche sémio-
narrative. Lyon : Voies livres, 1990.
27 p., bibliogr. (1 p.). (Voies livres ;

29.) � 4
L'auteur analyse un aspect particulier du ré¬
cit : la narrativité, phénomène logico-lin-
guistique structurant de la signification, à
l'uvre dans tout énoncé ou texte et qui
consiste en une succession organisée d'états
et de tranformations d'états. La méthode
abordée ici s'appuie sur la théorie de la lin¬
guistique structurale. Sont étudiés : les ni¬
veaux d'activité au récit, les niveaux narratif,
figuratif et thématique.

EVERAERT (Nicole).
La structure du récit et le sens. Lyon :

Voies livres, 1989. 16 p., bibliogr.
(1 p.). (Voies livres ; 26.) «* 4
L'auteur propose ici une méthode d'analyse
qui vise à dégager une structure du récit
pour faire apparaître de la signification :

comment un récit produit du sens par les re¬

lations qu'il permet d'établir entre ses élé¬
ments (les personnages, la situation finale et
la situation initiale...). Elle présente succes¬
sivement diverses notions : modèle actantiel,
programme narratif, compétence et perfor¬
mance, pragmatique et cognitif..., qui doi-
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vent être prises en considération conjointe¬
ment dans l'analyse d'un récit et constituent
des instruments qui permettent d'interroger
un texte et de mettre en évidence son orga¬
nisation signifiante.

x-wwwc-xcoooeoo»**

Sociolinguistique,
ethnolinguistique

EDWARDS (A. D), WESTGATE (D. p. G).
Investigating classroom talk. London;
Philadelphia : Falmer, 1987. XII-
209 p., bibliogr. (22 p.). (Social re¬

search and educational series;
4.)w 11

Cet ouvrage met en relief l'apport de l'ana¬
lyse des discours tenus en classe pour la re¬

cherche en sociolinguistique et pour la
connaissance des processus de fonctionne¬
ment de la classe. Les auteurs traitent des
méthodes, des objectifs, des difficultés de
l'observation des interactions dans une
classe (difficultés liées à la présence même
de l'observateur qui pertube la réalité), en
utilisant des études faites en Grande Bre¬
tagne et aux Etats-Unis dans dos classes
d'âge divers. Un système do catégorisation
des interactions verbales est présenté la co¬

dification des séquences de discours est ex¬

pliquée. Le problème de la limitation des
moyens d'expression des élèves est soulevé.

K - POLITIQUE & STRUCTURES
DE L'ENSEIGNEMENT

Description des systèmes
d'enseignement

Actualité du système éducatif français :

spécial bibliographie, septembre 1987-
juin 1989 Sèvres : CIEP, 1989. 286 p.
«r 32

Cotte bibliographie présente, à travers un re¬

censement d'ouvrages, d'articles et do docu¬
ments émanant du Ministère do l'éducation
nationale parus entre 1987 et 1989, "l'actua¬
lité" du système éducatif. 26 thèmes ont été

retenus, parmi lesquels : politique de l'édu
cation, politique du Ministre, administration
et gestion, perspectives européennes, décen
tralisation, communication au soin du sys¬
tème éducatif français, relations
école-entreprise, évaluation du système édu¬
catif et de l'enseignement, inspection, chef
d'établissement, personnel enseignant du se¬

cond degré, école maternelle, zone priori¬
taire...

Politique de l'enseignement

Les écoles et la qualité : un rap\xirt inter¬
national. Paris : OCDE, 1989. 156 p.,
bibliogr. dissém. w 23
Ce rapport tonte d'élucider l'ambition com¬
plexe, et parfois contestée, qui inspire la po¬
litique scolaire d'un grand nombre de pays :

la volonté d'améliorer la qualité do rensei¬
gnement. La 1ère partie étudie la nature mul¬
tiple do la notion do qualité et les raisons
pour lesquelles la qualité est devenue prio¬
ritaire en matière d'éducation Mais qu'en¬
tend-on par "qualité" ? Pour pouvoir
répondre à cette question, il faut s'intéresser
do près à la définition des objectifs do l'en¬
seignement, et se demander dans quelle me¬
sure ces objectifs dépassent ceux plus
spécifiques do l'apprentissage, s'ils englo¬
bent des éléments non cognitifs comme les
valeurs et les attitudes et quels sont los
élèves et les étudiants concernés, autrement
dit à qui s'adresse la qualité. Un chapitre est
consacré à la question controversée dti ni¬
veau scolaire. La 2ème partie examine en dé-
tail les principaux problèmes et
développement dans les domaines dont le
rôle est essentiel pour l'amélioration de la
qualité de l'enseignement : les programmes
d'études ; le rôle essentiel du maître ; l'orga
nisation de l'école ; la notation, l'évaluation
et lo suivi ; les ressources et l'école au cur
des problèmes.

TENZER (Nicolas), dir.
Un projet éducatifpour la France. Paris:
PUF, 1989. 305 p., bibliogr. (4 p.). (Po¬

litique d'aujourd'hui.) *" 23
Cet ouvrage est le premier rédigé par le CE¬
RA P - association indépendante des partis -
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dont le but est "de rendre à la politique le
sens de sa mission" et de restituer au débat
sur l'éducation sa dimension philosophique
et éthique. Il s 'articule en quatre parties : 1.

Les finalités d'une politique éducative ; 2.
L'échec sans prévision : prévoir pour réus¬
sir ; 3. Reconstruire un ensemble cohérent ;

4. Les moyens de la qualité (le budget, le re¬
crutement des enseignants, leur formation
initiale et continue...). Pour les auteurs, amé¬
liorer le système éducatif en France demande
avant tout une évaluation claire de son fonc¬
tionnement, la définition d'objectifs clairs.
Pour l'apprenant, une véritable "culture mi¬
nimale", qui n'est pas une mosaïque de sa¬

voirs, mais l'aptitude au jugement et à

l'analyse, est d'autant plus urgente.

L - NIVEAUX D'ENSEIGNEMENT

Enseignement technique et
agricole

CARDI (François).
Elèves de l'enseignement agricole public :

origines sociales, motivations d'orienta¬
tion, construction des projets profession¬
nels. Paris : INRP, 1989. 177 p.,
bibliogr. (5 p.). (Rapports de re¬
cherches ; 1989/6.) *r H
Les auteurs ont mené une série d'entretiens
dans des établissements choisis en fonction
de la diversité des zones et des régions agri¬
coles où ils sont implantés auprès d'élèves,
filles et garçons, de toutes origines sociales
(niveaux CAPA, BEPA, BTA, BTSA). Ils ont
étudié : 1) Les motivations de l'orientation
vers l'enseignement agricole qui fournissent
des données sur la stratégie scolaire des
élèves et de leurs parents, sur l'échec scolaire
et les mécanismes qui favorisent l'entrée
dans cet enseignement. 2) Le rôle que joue
la famille dans la détermination de l'orien¬
tation et de la scolarisation et dans les repré¬
sentations du monde socio-professionnel. 3)
Les stratégies d'insertion et les représenta¬
tions du monde socio-professionnel. 4) Les
lieux et conditions sociales et institution¬
nelles de construction des projets profession

nels (exploitations annexées, stage en milieu
réel).

Evaluation en fin de troisième technologi¬
que. Paris : Ministère de l'éducation
nationale, 1989. 277 p., tabl. (Les dos¬
siers éducation et formations.) «ar 11
Quatre ans après leur lancement, il a paru
nécessaire de faire le point sur les classes de
3ème technologique. Un échantillon de 88
établissements, répartis de façon aléatoire
dans 4 académies, a été retenu. Les question¬
naires ont porté sur le fonctionnement de ces
classes, l'orientation, les acquis... Les infor¬
mations relatives à l'orientation en fin de
3ème technologique et la représentation que
les élèves ont de la formation qu'ils reçoivent
et des perspectives d'avenir qu'elle leur ou¬
vre sont positives. De nombreuses inquié¬
tudes sont exprimées par les chefs
d'établissement et par les enseignants à pro¬
pos des difficultés de mise en uvre de cette
voie de réussite : insuffisance de formation
des enseignants, concertation souhaitée mais
moyens de mise en place insuffisants...
Qu'en est-il du "projet pédagogique", du
contenu de l'enseignement technologi¬
que ?...

Enseignement supérieur

L'université Rennes 1. Paris : CNE,
1989. 179 p. «a-' 23
Issue de la partition en 1968 de l'ancienne
université de Rennes, Rennes 1 est l'une des
3 universités que compte l'université. Uni¬
versité à dominante scientifique, elle re¬
groupe, outre les disciplines des sciences de
la matière et des sciences de la vie, celles des
sciences de la santé, les disciplines technolo¬
giques, les disciplines juridiques, les
sciences économiques et la gestion. Ces com¬
posantes sont réparties sur 3 campus géogra-
phiquement distincts et diversement
orientés et assez autonomes. L'observation
des fortes tendances centrifuges induites par
ces dispositions tant géographiques qu'ad¬
ministratives a conduit les évaluateurs à in-
sister sur la nécessité de l'unité de
l'université, dans le respect de la spécificité
de ses trois secteurs principaux : mise en
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commun de moyens, développement de
nouveaux enseignements pluridisciplinaires
(par exemple des éléments de gestion pour
les scientifiques), représentation cohérente
de l'université vis-à-vis des instances ou des
partenaires locaux et régionaux. La politique
de délocalisation régionale poursuivie par
Rennes 1 appelle également à la vigilance :

la multiplication des antennes pose de réels
problèmes.

Transitions entre les niveaux
d'enseignement

CHARLOT (Alain), PIGELET (Jean-Luc).
L'après-bac : itinéraires et réussite après

trois ans d'études. Paris : CEREQ, 1989.
150 p., tabl., graph. (Collection des
études; 52.) w 11
Cette enquête porte sur l'analyse du devenir
scolaire des bacheliers qui ont obtenu leur
diplôme en 1983 et ont entrepris en 1983-84
dos études supérieures. La première étude
analyse les itinéraires suivis par les étudiants
en les rapportant à leur origine scolaire,
c'est-à-dire la série du baccalauréat. Les ba¬

cheliers réussissent mieux, toutes séries
confondues, dans les filières "fermées", qui
pratiquent dès l'entrée une sélection que
dans los filières ouvertes ; la propension à

poursuivre des études après l'obtention d'un
diplôme (DEUG, DUT...) apparaît très iné¬
gale : d'un groupe de séries à l'autre, on
constate un clivage très accentué entre le gé¬

néral et le technique. La 2ème analyse porte
sur quel quos-unes des institutions qui com¬
posent l'enseignement supérieur : premier
cycle universitaire, classes préparatoires aux
grandes écoles, IUT, sections de techniciens
supérieurs. La sélection est surtout le fait de
la le année : la réussite des bacheliers dans
les premiers cycles universitaires apparaît
très inférieure à celle obtenue dans les autres
études supérieures, IUT, classes prépara¬
toires, sections de techniciens supérieurs.

Education des adultes, formation
continue

AUBEGNY (Jean), dir.
Formation et développement : vers une
ingénierie de la formation ? Paris :

L'Harmattan, 1989. 271 p., bibliogr.
dissém. (Défi-formation.) »" 23
Un projet d'ingénierie de la formation, qui
avait pour finalité "d'améliorer la cohérence
et l'efficacité des opérations du centre aca¬
démique de formation administrative de l'a¬
cadémie d'Orléans-Tours" (CAFA) est
explicité ici. Il s'agissait de définir les prio¬
rités académiques et de les traduire dans un
plan de formation, comme de s'entraîner aux
méthodes d'étude prospective. La demande
du CAFA a été détaillée en cinq points (cer¬
ner les publics /analyser les besoins de for¬
mation/améliorer la planification/bâtir dos
plans de formation /évaluer). Les stagiaires
devaient pouvoir produire à la fin un savoir
sur la formation, et un savoir-faire pour la
formation. Les axes théoriques do cette ré¬

flexion on t été l'analyse systémique, l'ana¬
lyse sociologique des conditions de travail et
l'analyse institutionnelle, les théories de l'é¬
valuation. Des modules pratiques sur l'ingé-
nierie de la formation guident le
questionnement et valorisent l'interaction
formation-action-recherche.

vMSf&fssff+tfArjtiefSf &&{**+&&; f/z,'&&+*.{.s/t+.v

EITINGTON (Julius E).
CALOGIROU (Tina), trad.
Savoir travailler en groupe : exercices et
documents. Paris : Editions d'organi¬
sation, 1990. 240 p., fig., bibliogr. dis¬
sém. «* 9
Cet ouvrage est à destination des formateurs
et s'intéresse aux méthodes d'apprentissage
"participatives" : il explique comment ani¬
mer une session de formation. Les diffé¬
rentes méthodes sont répertoriées, illustrées
d'exemples, avec leur mode d'utilisation
(jeux de rôles, études do cas, jeux, brainstor¬
ming... ), et des éléments pour construire di¬
vers types d'activité. Le premier chapitre,
qui traite des préludes, indique comment
commencer un sémaire (ex : les "brise-
glace"...). Le travail en groupe, les débats, les
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modes de participation, le leadership sont
présentés afin d'accroître les possibilités
d'apprentissage des participants.

cvs^wwcwx'Mww»:'»»»»»»-»:-

MALGLAIVE (Gérard).
Enseigner à des adultes. Paris : PUF,
1990. 287 p., bibliogr. (5 p.). (Pédago¬
gie d'aujourd'hui.) "S" 12
La formation continue des adultes doit satis¬
faire à des besoins nouveaux liés aux di¬
verses évolutions de la société, les savoirs
exigés deviennent de plus en plus abstraits.
L'auteur pose ici la question du savoir et de
son enseignement : comment ceux qui en ont
besoin peuvent acquérir les connaissances
théoriques nécessaires, comment ces
connaissances peuvent s'enseigner afin de
prendre pour eux une efficacité pratique en
s'intégrant à leur structure de capacités.
Trois éléments sont à prendre en considéra¬
tion : 1) les différentes formes de savoirs
(théoriques, procéduraux, pratiques, savoir-
faire). Ces savoirs formalisés deviennent "sa¬
voir en usage" lorsqu'ils s'investissent dans
l'action. L'action est le 2ème point de la dé¬
marche, elle est le "moteur" de la dynamique
structurelle du savoir en usage. L'agent de
la transformation, savoir-action, est la cogni¬
tion qui constitue pour l'auteur "le méca¬
nisme fonctionnel du savoir". L'"appareil
cognitif' est le 3ème élément, qui permet no¬
tamment à l'auteur de s'interroger sur le pro-
blème de la définition des objectifs
pédagogiques .

M - PERSONNELS DE
L'ENSEIGNEMENT

Les enseignants

ACKER (Sandra), éd

Teachers, gender and careers. New
York ; London : Falmer, 1989. VII-
227 p., tabl., bibliogr. dissém. Index.
« 15

Cet ouvrage met en lumière le problème, gé¬

néralement classé comme mineur, de la dif¬
férence de statut, de condition, selon le sexe.
La carrière des enseignants est considérée

sous cet angle et l'évolution historique de la
profession d'enseignant et d'enseignante est
examinée depuis 1900. La discrimination
dans l'enseignement général et profession¬
nel des filles est également évoquée. L'in¬
fluence, sur l'avenir et sur l'expérience
présente des enseignants, des institutions
éducatives, des conditions du marché de
l'emploi, des divisions sociales diverses y
compris celles du sexe, de la race sont ana¬
lysées. La réflexion théorique, la définition
des concepts s'accompagnent ici d'un
compte rendu des recherches empiriques et
du vécu des professeurs.

BAILLAUQUES (Simone).
Un métier sur-prenant : plaidoyer pour
une formation psychologique des institu¬
teurs. Nanterre : Université de Paris
X-Nanterre, 1988. 2 vol., 404+38 p.,
bibliogr. (7 p.) «r H
Une formation psychologique des institu¬
teurs est indispensable ; sa nécessité est jus¬
tifiée, sa problématique étudiée ; des
propositions sont faites au plan des concepts
et des pratiques. Une expérience de forma¬
tion des maîtres sur le thème de l'élucidation
de la relation pédagogique vécue dans leur
classe est relatée. L'analyse des entretiens de
deux groupes met en évidence l'implication
du maître dans son métier. Pris dans les ti¬
raillements multiples des pulsions enfan¬
tines, de ses propres désirs, de ses images du
maître idéal, et de l'impérieux devoir d'en¬
seigner, l'instituteur est piégé mais protégé.
A travers les étapes et les lieux différents de
la carrière et de la vie privée, les processus
en jeu sont ceux de la désillusion et de l'an¬
crage au réel, de l'acceptation de l'imprévu,
de l'ouverture à l'extérieur social et culturel,
de la prise en compte institutionnelle. Le dé¬
veloppement de la personnalité profession¬
nelle est une construction de la connaissance
de soi dans le rôle. Comme procédure, une
formation des instituteurs est psychologique
quand elle vise cet objectif en s'appuyant sur
les problématiques singulières et communes,
sur les expériences, les pratiques et les pro¬
jets.
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DORTU (Jean-Claude).
Enseigner sans être stressé. Paris : Edi¬
tions d'organisation, 1990. 176 p. (Les
guides du métier d'enseignant.) w* 4
Ce guide s'adresse en premier chef aux en-
soignants et se donne pour objectif do les ai¬

der à lutter contre les tensions, à améliorer
leurs relations, afin d'enseigner dans de
meilleures conditions. L'analyse transaction¬
nelle, l'Ecole de Palo Alto, Rogers et la psy¬
chanalyse, servent de références théoriques
à cette démarche. A partir d'un essai (repen¬
ser l'école), sont élaborés un guide pratique
(Pour agir), des questions (Et se reconnaître).
Des tests ot exercices sont ensuite proposés
pour améliorer le rythme de vie quotidienne
et l'équilibre du corps et de l'esprit.

Formation des enseignants

BOURDONCLE (R.), ZAY (D).
Ecole normale et unh>ersitédans la forma¬
tion des enseignants du premier degré
(1979 - 7985) : une expérience pour les

IUFM. Paris : INRP, 1989. 196 p., bi¬

bliogr. ( 4 p.). (Rapports de re¬

cherches ; 1989/7.) « 11
Entre 1975 et 1985, la nécessité pour los
élèves-maîtres d'obtenir un diplôme d'ensei¬
gnement universitaire général a contraint les
écoles normales et les universités, qui s'é¬

taient à peu près ignorées jusque-là, à colla¬
borer pour la formation initiale des
instituteurs. Comment los universitaires et
les professeurs d'écolo normale chargés de
la mettre en ont-ils vécu cette colla¬
boration ? Quel bilan en ont-ils fait ? Pour le
savoir, des entretiens semi-directifs ont été
menés avec 27 d'entre eux, choisis dans S

académies (Besançon, Bordeaux, Grenoble,
Lille, Versailles) ot 3 disciplines différentes
(histoire, mathématiques, sciences de l'édu¬
cation. La quasi totalité des interlocuteurs a

souligné los difficultés do la collaboration et
notamment les concertations trop faibles, lo
plus souvent réduites à des répartitions
d'horaires ot do contenu ; l' endettement fan¬
tastique dos formations délivrées, du on par¬
ticulier à la spécialisation des universitaires
et à la multiplication dos intervenants ; le

mécontentement de la plupart des partici¬
pants, y compris les normaliens. Mise en
uvre sans délai, cette réforme ne donnait
aux deux types d'enseignants ni le temps, ni
les orientations nécessaires pour développer
un projet.
x»y»»v^»»»w xoo»w»>o»»>-.»»?^<oo»W',.>v.>»y.y. "r, -

CAPES interne 1987. Vanves : Minis¬
tère de l'éducation nationale, 1989.
180 p., tabl. (Les dossiers éducation et
formations.) «"Il
Un décret du 14 mars 1986 a instauré un
concours interne de recrutement dans le
corps dos professeurs certifiés, pour les en¬

seignants on présence d'élèves depuis S ans.
De quels indicateurs dispose-ton pour ca¬

ractériser le professeur susceptible d'accé¬
der ? Que sait-on des besoins de formation,
de l'adéquation de cette formation aux be¬

soins réels des candidats ? Pour répondre à

de telles questions, une étude a été confiée à

la Direction de l'évaluation et de la prospec¬
tive ; elle met l'accent sur trois points : 1) Les
enseignants : combien do personnes, globa¬
lement et par discipline, remplissent los
conditions pour se présenter au CAPES in¬
terne ? 2) L'offre de formation : quelles sont
la nature, l'importance et l'organisation dos
préparations au CAPES ? quelle est la quali¬
té de la formation offerte (pour la période
1987-1989) ? A partir d'un échantillon de co
pies de l'année 1987, les rapporteurs ont
cherché à procéder à une identification des
besoins de formation des personnels concer¬
nés.

FERRERO(Max),dir.

Une recherche-action : l'individualisa¬
tion de la formation et les technologies
nouvelles Paris : INRP, 1989. 313 p.,
bibliogr (12 p.). (Rapports de re¬

cherches ; 1989/10.) «' 15
Ce rapport concerne une recherche-action
menée auprès do 70 établissements sur lo
thème de l'individualisation do la formation
et des technologies nouvelles entre 1982 ot

1988. La 1ère partie retrace l'historique de
cotte recherche, évalue la répartition do ses

moyens, son roftt, ses retombées régionales.
Ensuite vient une étude sur l'individualisa
tion dans ses rapports à la socialisation, puis
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DORTU (Jean-Claude).
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guides du métier d'enseignant.) w* 4
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x»y»»v^»»»w xoo»w»>o»»>-.»»?^<oo»W',.>v.>»y.y. "r, -
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dans ses rapports à l'audio-visuel. Des
grilles d'analyse accompagnant les enregis¬
trements d'actes pédagogiques (contenu, ob¬

jectifs, moyens, public visé) sont livrées,
assorties de commentaires. Des enquêtes
plus spécifiques (par ex. sur la représenta¬
tion des sciences et techniques) ont été me¬
nées, ainsi qu'une étude des différentes
attitudes typiques vis-à-vis des technologies
nouvelles. Bien d'autres aspects (individua¬
lisation et vidéo, la pratique de la radio, l'en¬
seignement mutuel, les multi-médias
individualisants dans les BCD et CDI) assor¬
tis de renseignements bibliographiques élar¬
gissent le débat.

w///Vjy,Ajwx^«5V«'///y/^«*

GABRIELLI (Jean-Pierre).
Peut-on évaluer la formation continue
des enseignants ? Nantes : CRDP, 1989.
170 p. (Cahiers du CREN.) «r 11
L'auteur présente d'abord ces hypothèses de
travail : dans quelle mesure les changements
attendus d'une formation en cours de service
sont-ils observables, évaluables et contrôla¬
bles par un observateur extérieur ou non ?

Si ces changements sont observés, renvoient-
ils à une évolution personnelle du stagiaire
ou peuvent-ils être attribués aux effets de
l'action de formation ? Une évaluation diffé¬
rée est-elle possible et dans quelles condi¬
tions ? Puis il fait une synthèse des
recherches de langue française et anglaise
sur l'évaluation des formations des ensei¬
gnants. Il développe ensuite le dispositif mis
en place auprès d'une douzaine de stagiaires
bénéficiaires d'une action continue de for¬
mation à l'informatique (niveau II) pendant
4 semaines : une comparaison de 2 entre¬
tiens, complétée par une grille d'observa¬
tion. Cette expérience fait apparaître un
double résultat : au niveau du contenu, l'in¬
térêt d'une "évaluation différée" se confirme,
pourquoi n'est-elle pas davantage prati¬
quée ? ; au niveau de la forme, les outils né¬

cessaires à cette évaluation ne sont pas
encore assez connus et pratiqués au niveau
des formateurs et des acteurs considérés.

Recherches scientifiques et formation des

enseignants et desformateurs. Caen : AI-
PELF ; CERSE, 1989. 880 p., tabl., bib¬
liogr. dissém. «s- 15
Les conférences ont eu pour sujets : L'état
actuel des recherches sur la formation des
enseignants et des formateurs (G. de Land¬
sheere) ; Recherche scientifique et formation
des enseignants et des formateurs (J. Ardoi¬
no) ; Une convergence possible ? Styles d'en¬
seignement - typologie d'enseignants (M.
Altet, II. Peyronie) ; Bilan et perspectives de
recherche sur les styles d'enseignement (M.
Altet) ; Les typologies d'enseignants en so¬
ciologie de l'éducation (H. Peyronie) ; La for¬
mation des professeurs de l'enseignement
supérieur (M. Gomet). Les tables rondes :

Théoriciens, praticiens, chercheurs ; Psycha¬
nalyse et formation des enseignants ; Socio¬
logie et anthropologie de l'éducation et
formation des enseignants et des forma¬
teurs ; Didactiques, formation, sciences de
l'éducation. Les commissions : Recherche
scientifique, formation des enseignants et ef¬
fets de milieux ; Recherches en formation
des maîtres et sciences de la formation ; Per¬
sonnalisation et formation ; Problèmes d'en¬
seignement et de pédagogie des disciplines
et didactique ; Technologie de l'éducation et
formation des enseignants.

N - ORIENTATION, EMPLOI

CLOT (Yves), ROCHEX (Jean-Yves),
SCHWARTZ (Yves).
Les caprices du flux : approches des mu¬

tations technologiques du point de vue de

ceux qui les vivent, le cas du groupe auto¬

mobile PSA. Aix-en-Provence : Uni¬
versité de Provence, 1989.
208 p. «r H
Dans le cadre des mutations technologiques
(robotisation) du groupe automobile PSA,
les chercheurs ont voidu étudier l'appropria¬
tion humaine réelle des installations automa¬
tisées et la dimension subjective des rapports
sociaux qu'elles réalisent. Dans un premier
temps, sont d'abord exposées les mutations
économiques, financières, technologiques
qui ont permis le passage d'une organisation
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taylorienne des activités à la production en
"flux tendu". Puis les auteurs s'intéressent
aux transformations ainsi produites dans les
rapports entre activité et subjectivité au sein
du travail et à la dimension psychopatholo¬
gique de cette question.
Y*Av>iysyrsjwyy>vy/i'>vy'**r*ss*yjb vsjrsivr</)Vss>v*°'SjexivjVMwyx/j"r/>

PAUL (Jean-Jacques).
La relation formation-emploi : un défi
pour l'économie. Paris : Economica,
1989. IX-201 p., tabl., bibliogr. (10 p.).
(Economie contemporaine.) «* 23
L'analyse que propose l'auteur part d'un
constat relatif à l'abandon de la tentative de
contrôle do la relation formation-emploi que
constituaient l«»s bilans prévisionnels forma¬
tion-emploi réalisés dans le cadre des tra¬
vaux de planification. II analyse comment
cette relation a été traitée pendant les 2^ der¬
nières années par les pouvoirs publics et
quelle forme elle a concrètement pris sur le
marché du travail ; il retrace l'influence de
la formation sur l'activité, le chômage, le ni¬
veau de l'emploi occupé, mais aussi l'in¬
fluence de l'origine sociale, du sexe... Il
propose ensuite dos outils théoriques et mé¬

thodologiques susceptibles d'aider à la
connaissance do la constitution de la relation
entre la formation et l'emploi : les dévelop¬
pements récents concernant le fonctionne¬
ment du marché du travail, dans le cadre du
paradigme néo-classique ou institutionna-
liste ; le concept de trajectoire profession¬
nelle, outil nécessaire pour apprécier la
position sur lo marché du travail. L'analyse
de certaines des causes à l'origine de la struc¬
turation des trajectoires constitue la 3èmc
partie : influence do l'environnement écono¬
mique sur la stratégie dos offreurs de travail,
la structuration du marché du travail...

PELPEL (Patrice).
Les stages de formation. Paris : Bordas,
1989.' X 1-200 p., tabl., bibliogr.
(5 p.)** 4
Sous diverses formes, séquences éducatives,
jumelage, alternance, los stages sont devenus
los maîtres mots du nouveau discours sur
l'éducation. Quels en sont les objectifs péda¬
gogiques, humains et sociaux ? A quelles
conditions une formation sur lo terrain peut-

elle être autre chose qu'une formation sur lo
tas ? Comment élaborer une pédagogie dos
stages entre la pédagogie scolaire ot l'orga¬
nisation du travail ? Quels rôles doivent
jouer les professionnels ? Cet ouvrage a pour
but d'aider tous ceux qui participent à la pré¬
paration, l'animation, l'évaluation do cotte
expérience, enseignants, formateurs, tuteurs
et maîtres et aux stagiaires eux-mêmes.

0 - VIE ET MILIEU SCOLAIRES

L 'établissement scolaire

BONNET (Francis), DUPONT (Pol), HU-
GUET (Georges).
L'école et le management : gestion straté¬
gique d'un établissement scolaire.
Bruxelles : De Boeck-Wosmael, 1989.
170 p , bibliogr. (4 p.). (Pédagogies en
développement : problématiques et
recherches.) «" 23
Les auteurs, à la lumière d'approches théo¬
riques ot pratiques, proposent une réflexion
pour évoluer vers une écolo plus efficace,
vers une bonne gestion de l'établissement
scolaire. La 1ère partie est axée sur le climat
de la classe, favorable au développement de
l'excellence et de la compétence : cela passe
d'abord par la prise en compte des aspects
humains de l'organisation (analyse de di¬
verses grilles "managériales"). La 2ème étape
consiste à créer un climat spécifique à l'é¬
cole : l'auteur met en évidence "les cligno¬
tants" dans les relations entre los acteurs de
l'institution scolaire, qui impliquent des dé¬
faillances qui peuvent nuire au climat de l'é¬
cole. La 2ème partie est centrée sur le chef
d'établissement : comment apprendre à tra¬
vailler en équipe, comment permettre l'épa¬
nouissement personnel des élèves, comment
s'informer et faire passer l'information, com¬
ment ouvrir l'école vers l'extérieur...
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DEBORDE (Robert), FROMENT (Jean-
Pierre), JOUVENET (Louis-Pierre), RE-
NAUDOT (Anne-Marie), SEKA (Flora),
SOLTANI (Djamila), VELLAR (Sylviane).
Quelles conduites psycho-profession¬
nelles fondent la pratique de l'alternance
école/entreprise. Paris : INRP, 1988.
78 p., bibliogr. (1 p.). ra 11

Un dispositif d'alternance formative a été
mis en place en 1986-87 au lycée profession¬
nel Léon Blum de Saint-Fons. Les chercheurs
INRP engagés dans ce dispositif voulaient
comprendre les conduites d'un groupe d'in¬
dividus (professeurs-élèves) dans un sys¬
tème donné (le LE P-entréprise) par l'analyse
des représentations que ces individus ont de
l'école, de l'entreprise et de l'alternance. L'a¬
nalyse des données recueillies après le stage
des élèves permet d'étudier les modifica¬
tions des conduites (conduites de construc¬
tion, de négociation et d'évaluation) chez les
enseignants et les élèves : l'articulation fai¬
sable et possible entre l'école et l'entreprise
repose sur la pratique institutionnelle de ces
trois conduites. On constate également des
renforcements et/ou des modifications des
représentations école/alternance/entre¬
prise : des conditions psycho-institution¬
nelles stimulent ce processus de
changement.

Lefonctionnement de l'établissement sco¬

laire. Rouen : CRDP, 1989. 156 p., bi¬

bliogr. dissém. (Réflexions sur le
second degré ; 5.) *& 23
Trois thèmes ont été retenus : 1) une ap¬

proche sociologique du fonctionnement de
l'établissement ; 2) le chef d'établissement ;

3) le projet d'établissement.

LEWIS Jr. (James).

L'école prix d'excellence avec les meil¬

leures entreprises pour modèle.
Bruxelles : De Bck-Wesmael, 1989.
194 p., bibliogr. (4 p.). (Pédagogies en
développement : pratiques méthodo¬
logiques.) *ar 9
En douze leçons, comment atteindre "l'excel¬
lence" dans les écoles, en appliquant les prin

cipes et les méthodes qui ont fait le succès
des meilleures entreprises américaines et en
développant ce que l'auteur appelle la théo¬
rie de la "réussite par l'émulation" : 11 faut
du cran pour parvenir à l'excellence ; Soute¬
nir les champions de l'école ; Adopter un
programme de suggestions ; Passer d'une
doctrine à une culture ; Intensifier et person¬
naliser la communication ; La prise de déci¬
sion par consensus ; Se rapprocher des
enfants ; Donner une nouvelle priorité à la
formation ; Les directeurs de l'Instruction
publique doivent être des généralistes ;
Pistes pour accédera l'excellence; Reconnaî¬
tre et récompenser l'excellence; Miser sur
des équipes pour atteindre à l'excellence ;

Donner leur autonomie aux enseignants et
encourager l'esprit d'innovation.

MICHAUX (Madeleine).
BUREAU (Françoise), collab., FOURNIER
(Jeannine), collab., RAYEE (Michel), collab.

L'espace scolaire : réflexions d'un groupe
de professeurs. Paris : INRP, 1989.
a- H

Plusieurs professeurs de deux lycées et d'un
collège ont voulu savoir comment les élèves
et les professeurs percevaient et "habitaient"
l'espace scolaire. Ils présentent d'abord l'his¬
toire architecturale de ces établissements,
leurs relations avec le milieu urbain, les mo¬
difications "intra-muros". Puis ils s'intéres¬
sent à "l'espace vécu, l'espace rêvé" : quels
sont les itinéraires des élèves et des profes¬
seurs à l'intérieur des bâtiments ? Ont-ils des
lieux préférés ? Que signifie la place de l'é¬
lève dans la classe ? Ils abordent ensuite
"l'espace enjeu de pouvoir" : qui est respon¬
sable du bon entretien de l'établissement ?

Quel est le pouvoir de l'administration et des
professeurs (les lieux interdits, l'exclusion
de la classe...), et par contrepoint les straté-
ties d'évitement, d'appropriation et de refus
de ce pouvoir de la part des élèves et des en¬
seignants ? (Ce document n'est pas diffusé.)
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P- METHODES
D'ENSEIGNEMENT ET
EVALUATION

Pédagogie

BRETON (Jeanine), BELMONT-ANDRE
(Brigitte).
LANTIER (Nicole), collab.
Un projet d'école : apprendre pour la par¬

ticipation et la concertation. Paris :

INRP, 1989. 117 p., tabl., bibliogr.
(5 p.). (Rapports de recherches ;

1989/4.) w 11
Cette recherche, menée entre 1981 et 1988
dans une école élémentaire de la région pa¬

risienne, s'intéressait aux possibilités de
transformation du système éducatif vers la
réduction des difficultés scolaires. La mé¬
thode choisie est celle de l'observation ex¬

terne, sans extériorité ni neutralité du
chercheur (observation participante). Trois
hypothèses ont été soumises à l'épreuve de
réalité : toute tentative pour réduire l'échec
doit favoriser les échanges au sein de l'é¬
quipe éducative; les conditions d'apprentis¬
sage doivent être prises en compte ; au cours
des séquences éducatives, il faut encourager
les modes de communication "où chacun a

la possibilité d'interagir de la façon la plus
synthétique possible avec l'autre. " Les
conclusions présentées s'appuient sur l'ana¬
lyse do données recueillies à l'école élémen¬
taire, tant auprès du personnel de l'école que
dos enfants ot des parents. I^autres données
obtenues on amont les complètent.

CHARL1ER (Evelyne).
Planifier un cours c'est prendre des déci¬

sions. Bruxelles : De Boeck-Wesmael,
1989. 154 p., bibliogr. (11 p.). Index.
(Pédagogies en développement :

nouvelles pratiques de formation.)
m 11

Cet ouvrage vise à décrire les comporte¬
ments cognitifs qui guident l'action du maî¬
tre, lors do la planification d'un chapitre do
cours (ensemble do leçons articulées autour

d'un même thème). La planification peut
être appréhendée comme un ensemble do dé¬
cisions résultant du traitement d'informa¬
tions issues d'une situation éducative.
L'auteur s'est ici attaché aux décisions prises
par des professeurs d'informatique de l'en¬
seignement secondaire supérieur (Belgique)
et a essayé de cerner les informations qu'ils
traitent pour prendre leurs décisions selon
deux approches complémentaires : 1) l'iden¬
tification des diverses possibilités de
conduites parmi lesquelles lo professeur a

choisi celle(s) qu'il allait adopter ; 2) los re¬

lations établies par le maître entre los infor¬
mations traitées et los décisions prises. Cette
recherche permet de développer dos hypo¬
thèses relatives à 6 questions, parmi les¬

quelles : dans leurs planifications, les
enseignants prévoient-ils d'adapter leurs
comportements à des événements, incertains
de la phase interactive ? sur quels objets les
décisions de l'enseignant portent-elles ?...

CLANCHE (Pierre), dir., TESTANIERE (Jac¬

ques), dir.
Actualité de la pédagogie Freinet. Bor¬
deaux : Presses universitaires de Bor¬
deaux, 1989. 282 p., bibliogr. dissém.
HT 14
En 1987, a eu lieu le premier colloque consa¬
cré à C. Freinet et au mouvement do l'Ecole
Moderne, par une université française : cet
ouvrage en rend compte. Se basant sur dos
archives, des analyses do pratiques, les
contributions s'organisent autour de 5

points : 1) Histoire et sociologie du mouve¬
ment (J. Houssaye, D. Roycourt, M. Launay,
J. Testanière, M. Barré, M. Peyronie ; 2) Eva¬
luation de la pédagogie Freinet (M. Bru, Cl.
Lelièvre) ; 3) Analyse, actualisation et mise
en place des concepts (P. Clanché, G. Dumas,
Ci. Delobbe, E. Debarbieux, p. Guorin, M. Jar¬
diné, J. Wittwer) ; 4) La pédagogie Freinet
appliquée hors do son domaine traditionnel
(Lycée expérimental de Saint-Nazaire ; l 'en¬
seignement de l'allemand à des enfants
turcs) ; *>) Les technologies nouvelles et los
techniques Freinet (G. Bellot ot J. Brunet, A.
Lafosso, J. Cl. Pomes).

BIBUOG! «API UE COURANTE 145

P- METHODES
D'ENSEIGNEMENT ET
EVALUATION

Pédagogie

BRETON (Jeanine), BELMONT-ANDRE
(Brigitte).
LANTIER (Nicole), collab.
Un projet d'école : apprendre pour la par¬

ticipation et la concertation. Paris :

INRP, 1989. 117 p., tabl., bibliogr.
(5 p.). (Rapports de recherches ;

1989/4.) w 11
Cette recherche, menée entre 1981 et 1988
dans une école élémentaire de la région pa¬

risienne, s'intéressait aux possibilités de
transformation du système éducatif vers la
réduction des difficultés scolaires. La mé¬
thode choisie est celle de l'observation ex¬

terne, sans extériorité ni neutralité du
chercheur (observation participante). Trois
hypothèses ont été soumises à l'épreuve de
réalité : toute tentative pour réduire l'échec
doit favoriser les échanges au sein de l'é¬
quipe éducative; les conditions d'apprentis¬
sage doivent être prises en compte ; au cours
des séquences éducatives, il faut encourager
les modes de communication "où chacun a

la possibilité d'interagir de la façon la plus
synthétique possible avec l'autre. " Les
conclusions présentées s'appuient sur l'ana¬
lyse do données recueillies à l'école élémen¬
taire, tant auprès du personnel de l'école que
dos enfants ot des parents. I^autres données
obtenues on amont les complètent.

CHARL1ER (Evelyne).
Planifier un cours c'est prendre des déci¬

sions. Bruxelles : De Boeck-Wesmael,
1989. 154 p., bibliogr. (11 p.). Index.
(Pédagogies en développement :

nouvelles pratiques de formation.)
m 11

Cet ouvrage vise à décrire les comporte¬
ments cognitifs qui guident l'action du maî¬
tre, lors do la planification d'un chapitre do
cours (ensemble do leçons articulées autour

d'un même thème). La planification peut
être appréhendée comme un ensemble do dé¬
cisions résultant du traitement d'informa¬
tions issues d'une situation éducative.
L'auteur s'est ici attaché aux décisions prises
par des professeurs d'informatique de l'en¬
seignement secondaire supérieur (Belgique)
et a essayé de cerner les informations qu'ils
traitent pour prendre leurs décisions selon
deux approches complémentaires : 1) l'iden¬
tification des diverses possibilités de
conduites parmi lesquelles lo professeur a

choisi celle(s) qu'il allait adopter ; 2) los re¬

lations établies par le maître entre los infor¬
mations traitées et los décisions prises. Cette
recherche permet de développer dos hypo¬
thèses relatives à 6 questions, parmi les¬

quelles : dans leurs planifications, les
enseignants prévoient-ils d'adapter leurs
comportements à des événements, incertains
de la phase interactive ? sur quels objets les
décisions de l'enseignant portent-elles ?...

CLANCHE (Pierre), dir., TESTANIERE (Jac¬

ques), dir.
Actualité de la pédagogie Freinet. Bor¬
deaux : Presses universitaires de Bor¬
deaux, 1989. 282 p., bibliogr. dissém.
HT 14
En 1987, a eu lieu le premier colloque consa¬
cré à C. Freinet et au mouvement do l'Ecole
Moderne, par une université française : cet
ouvrage en rend compte. Se basant sur dos
archives, des analyses do pratiques, les
contributions s'organisent autour de 5

points : 1) Histoire et sociologie du mouve¬
ment (J. Houssaye, D. Roycourt, M. Launay,
J. Testanière, M. Barré, M. Peyronie ; 2) Eva¬
luation de la pédagogie Freinet (M. Bru, Cl.
Lelièvre) ; 3) Analyse, actualisation et mise
en place des concepts (P. Clanché, G. Dumas,
Ci. Delobbe, E. Debarbieux, p. Guorin, M. Jar¬
diné, J. Wittwer) ; 4) La pédagogie Freinet
appliquée hors do son domaine traditionnel
(Lycée expérimental de Saint-Nazaire ; l 'en¬
seignement de l'allemand à des enfants
turcs) ; *>) Les technologies nouvelles et los
techniques Freinet (G. Bellot ot J. Brunet, A.
Lafosso, J. Cl. Pomes).



146 OUVRAGES & RAPPORTS

Construction des savoirs : obstacles et
conflits. Ottawa : Agence d'Arc ; Mon¬
tréal : CIRADE, 1989. 402 p., ill., bi¬

bliogr. dissém. «s* 15
Les auteurs s'interrogent sur deux notions
empruntées par la didactique à l'épistémo¬
logie et à la psychologie : les notions d'obs-
tacle épistémologique et conflit
socio-cognitif . Les textes de la 1ère partie per¬
mettent de saisir la réalité que recouvre le
concept d'obstacle épistémologique dans sa

relation avec l'élaboration de savoirs spéci¬
fiques, et de situer l'intérêt que présente
cette notion pour la recherche en didactique.
Les contributions de la 2ème partie font le
point sur le rôle du conflit socio-cognitif
dans la construction des connaissances.
Dans la 3ème partie, les concepts d'obstacle
et de conflit font l'objet d'interrogations de
la part des chercheurs dans le cadre des ac¬

tions didactiques ; face à l'obstacle épistémo¬
logique, les auteurs cherchent des solutions
didactiques.

VffîSf**jr*f**f*f****

FONVIEILLE (Raymond).
L'aventure du mouvement Freinet vécue

par un praticien-militant (1947-1961).
Paris : Méridiens ; Klincksieck, 1989.

235 p. Index. (Analyse institution¬
nelle.) «^ 5
L'un des principaux animateurs du mouve¬
ment Freinet entre 1950 et 1960, Raymond
Fonvielle, raconte ici son aventure pédago¬
gique. Son itinéraire inclut d'autres apports
que ceux du fondateur, complète ses acquis,
soulève de nouveaux problèmes. Fonvieille
avec Fernand Oury sera à l'origine de la pé¬

dagogie institutionnelle en 1961, puis de
l'autogestion pédagogique. Pour Fonvieille,
il n'y a pas de coupure entre la préoccupa¬
tion didactique et celle qui concerne les pro¬
cessus. Dans ce bilan, l'auteur reprend son
cheminement au sein du mouvement Frei¬
net, ses expériences pédagogiques dans la
classe et ses activités de militant : les pro¬
blèmes d'argent, les relations internationales
(les colloques Freinet ), les difficultés des re¬
lations inter personnelles, les bulletins de
liaison (Educateur d'Ile-de-France)... Il dé¬
crit aussi "L'élimination des parisiens dissi

dents" par rapport à un mouvement plutôt
rural et fermé sur lui-même.

JOLIBERT (Bernard).
L'éducation contemporaine. Paris : Klin¬
cksieck, 1989. 204 p., bibliogr. (5 p.).
(Philosophie de l'éducation.) «* 23
"La pensée éducative du 20e siècle a-t-elle
réussi comme cela semblait son vuu, à éva¬
cuer de son discours les incertitudes du sen¬
timent, les fausses évidences de la tradition ?

Peut-elle se targuer d'avoir pour seule réfé¬
rence la rationalité rigoureuse de type empi¬
rique ou déductif ? Ses appuis dans ces
connaissances nouvelles que sont la sociolo¬
gie, la psychanalyse, la psychologie expéri¬
mentale suffisent-ils à garantir les
fondements et les finalités d'une théorie
scientifique de l'éducation ?" L'auteur a

choisi comme démarche de travail d'exami¬
ner l' des théoriciens de la pédagogie
sur lesquels s'apuient les travaux des prati¬
ciens pour rechercher sur quelle forme d'ar¬
gumentation repose leurs discours. Il
commence d'abord par les doctrines d'inspi¬
ration psychanalytique : Neill, Reich, Ro¬

gers, Hlich, Skinner, Passeron et Bourdieu,
Baudelot et Establet, Marcuse. Puis les doc¬
trines des "pères fondadeurs" des sciences de
l'éducation : Durkheim, Freud et Piaget. Il
termine par deux théories contemporaines :

Wallon, Alain.

MEIRIEU (Philippe).
LEGRAND (Louis), préf.
Enseigner, scénario pour un métier nou¬

veau. Paris : ESF, 1989. 189 p. 23
Pour que l'école puisse assurer la mission
qui est la sienne : permettre à tous les jeunes
de comprendre et de transformer le monde,
il faut que soit redéfini le métier d'ensei¬
gnant ; il doit "troquer le rôle de distributeur
contre celui de médiateur, devenir le garant
de l'assimilation et non plus le spectateur de
l'incompréhension". Ph. Meirieu développe
ici la notion de conseil méthodologique, fon¬
dé sur les apports de la psychologie de l'ap¬
prentissage. La majorité des élèves n'est pas
apte à recevoir l'enseignement qui lui est dis¬
pensé ; l'école ne leur a pas appris à

construire des savoirs, à traiter les informa-
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tions. Il faut les aider "méthodologique-
ment" : l'apprentissage de l'élève exige une
formation à l'usage d'opérations mentales
lui permettant d'acquérir des capacités mé¬
thodologiques, transférables à des situations
comparables. Cet apprentissage doit être lié
au projet de l'élève et doit prendre en
compte deux données : les "invariants struc¬
turels" (la mise en Áuvre de l'opération in¬
tellectuelle requise par l'objectif à atteindre)
et los "variables-sujet" (l'utilisation des pro¬
cédures personnelles los plus efficaces).

Organisation pédagogique

MERSCH-VAN TUREN HOUDT (Syl¬
vie).
GIORDAN (André), préf.
Gérer une pédagogie différenciée.
Bruxelles : De Bick-Wesmael, 1989.
210 p., bibliogr. (5 p.). (Pédagogies en
développement : nouvelles pratiques
de formation.) **' 23
Cet ouvrage propose une gestion d'une pé¬
dagogie différenciée ; c'est une réflexion pé¬

dagogique contrée sur l'apprenant, qui doit
permettre à chacun d'eux de travailler selon
ses capacités, de se former personnellement
à son rythme. Los démarches proposées ici
concernent lo cours d'étude du milieu mais
sont transférables aux autres sciences hu¬
maines. L'autour distingue 3 étapes : 1) la
motivation qui détermine lo comportement
du formateur et de l'enseigné. La pédagogie
différenciée peut faire émerger un choix col¬
lectif ou dos représentations, elle permet
d'expliciter l'esprit du cours et ses objectifs
et de recueillir des perceptions libres. 2) la
structuration de la pensée do l'apprenant,
qui doit apprendre à gérer la masse d'infor¬
mations rencontrées quotidiennement : l'au¬
tour propose une pratique de pédagogie
différenciée, structurante pour l'adolescent,
ot une analyse systémique appliquée au
cours d'étude du milieu 3) L'évaluation de
l'apprenant qui doit lui permettre do se si¬

tuer dans la société l'évaluation formative,
l'évaluation sommative, l'évaluation des tra¬
vaux personnels.

Méthodes d'enseignement et
méthodes de travail

LINCOLN (Paul).
The learning school. Boston Spa (York¬
shire) : British library, 1987. IV-86 p.,
bibliogr. (6 p.). (Library and informa¬
tion report ; 62.) w 61
Ce rapport expose la démarche dos ensei¬
gnants d'une école -Willirm de Ferrers
School - pour mettre au point un programme
de "techniques de l'information" qui aboutis¬
sent à des savoir-faire pour l'apprentissage,
qui permettent de développer le travail in¬
dépendant, en profitant de la localisation
dans le même Centre des bibliothèques sco¬

laire et municipale. Les professeurs ont réus¬
si un compromis entre les exigences de
contenu des programmes d'examen et l'o¬
rientation de leur stratégie pédagogique vers
la formation à la recherche et à l'exploitation
de l'information.
'SjWssrssyysiwArwtynvr/yxw+s.

PENOT (Jacques).

Le guide de la thèse. Nanterre : Erasme,
1989. 116 p. (Documents pédagogi¬
ques.) «' 9
Ce guide donne des recommandations aux
étudiants, aux chercheurs, en vue d'une pré¬
sentation optimale des références dans leurs
travaux de recherche : la pagination, récri¬
ture des chiffres et symboles d'unités, les ci¬

tations empruntées à une langue étrangère,
la constitution d'une bibliographie, l'utilisa¬
tion des banques de données. Des conseils
pour la présentation de ia table des matières,
le rappel des règles dactylographiques syn¬
thétisent les normes en vigueur. Un réper¬
toire des principaux serveurs ot leurs
banques de données complète le document.

Evaluation

CHAUVEAU (Gérard), dir., DURO-COUR-
DESSES(Lucilo),dir.

Ecoles et quartiers : des dynamiques édu¬

catives locales. Paris :" INRP, 1989.
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191 p., bibliogr. dissém. (CRESAS ; 8.)
M* 11

Au cours de cette recherche, les auteurs ont
choisi d'étudier "l'interface Ville-Ecole, les
interactions services scolaires-quartiers en
difficultés", une nouvelle façon d'aborder
l'échec (ou la réussite scolaire). La 1ère par¬
tie de l'ouvrage trace les cadres théoriques
qui peuvent fonder les "opérations école-
quartier" et expose les raisons qui peuvent
pousser l'école à choisir la voie du partena¬
riat, de la collaboration avec les parents, les
collectivités locales, les entreprises... La
2ème partie présente des "situations-pro¬
blèmes" qui peuvent empêcher cette dyna¬
mique : faire admettre que l'école n'est plus
le seul lieu de transmission des savoirs ou
de construction des apprentissages, l'apport,
sous-estimé, que peut représenter le monde
du travail... La 3ème partie propose des
exemples de coopération qui "marchent"

'sSvsy'ss*v<f**ys<"vssssssss'.<*svs.'S'W<AV.<<<

L'évaluation pédagogique en classe de se¬

conde. Paris : Ministère de l'éducation
nationale, de la jeunesse et des sports,
1989. 161 p., tabl. (Les dossiers éduca¬
tion et formations.) *« 23
Une opération d'évaluation de l'enseigne¬
ment du second cycle a eu lieu en mai 1986
au niveau de la classe de seconde dans les
domaines suivants : français, mathémati¬
ques, anglais et allemand (langue vivante I),
histoire-géographie, sciences physiques,
sciences naturelles, EPS, initiation économi¬
que et sociale, sciences et techniques indus¬
trielles, vie scolaire. Ce document présente
une synthèse des résultats : l'étude des ré¬

sultats pédagogiques fait ressortir une
consolidation d'acquis du collège maîtrisés
par une majorité d'élèves et des difficultés
sérieuses qui se traduisent par un décalage
très net entre les attentes des enseignants et
les réussites effectives des élèves.

HADJI (Charles).
MEIRIEU (Philippe), préf.
L'évaluation, règles du jeu. Des inten¬
tions aux outils. Paris : ESF, 1989.
192 p., tabl. *r 23

L'auteur organise sa réflexion autour de 2
questions. 1) Quel est le champ spécifique
des opérations d'évaluation ? Quel est le
sens précis de ce concept ? Quelles sont les
variables de l'évaluation qui vont exiger de
l'évaluateur un choix ? L'évaluateur n'est
pas libre de son choix ; en fonction des
contraintes, de l'usage "social" de l'évalua¬
tion, en référence au contexte décisionnel,
l'évaluation peut avoir plusieurs fonctions
(vérifier, situer un niveau). En fonction des
buts qui concernent l'objet évalué (à mesu¬
rer, à apprécier, ou a interpréter), des straté¬
gies vont être mises en place, sous-tendues
par une véritable philosophie de l'évalua¬
tion. 2) Comment assurer l'évaluation ?

Deux moments sont distingués : savoir repé¬
rer et déjouer les pièges auxquels on s'ex¬
pose selon sa "philosophie". L'auteur met
notamment l'accent sur les dérives aux¬
quelles on s'expose lorsque l'on a recours à

un réfèrent prédéterminé pour juger de la
valeur d'une production ou d'un produit : la
dérive autoritariste, ou la dérive techniciste.
Une fois ces pièges déjoués, il faut être capa¬
ble de mettre en uvre une procédure d'é¬
valuation et de choisir et d'utiliser des outils
adaptés.

JACQUEMART (Antoinette).
AVANZINI (Guy), dir.
Les déperditions d'élèves en France,
1960/1985 : ce qu'elles révèlent, ce

qu'elles suggèrent. Lyon : Université
Lyon II, 1989. 2 vol., 316 + 282 p., bi¬
bliogr. (6 p.). Index. » 11
Cette recherche aborde, par la voie d'études
numériques des effectifs scolaires, le pro¬
blème du déficit- ou de "l'échec"- scolaire.
L'auteur établit, à partir des statistiques of¬
ficielles (de 1960 à 1985), les faits suivants :

proportionnellement le rapport de conve¬
nance entre la logique du système scolaire et
les effectifs de la Sème année primaire qui
parviennent au titre actuel de bachelier
concerne moins de 40 % de ces élèves ; ce
rapport est en progression de moins de 1

point par an, sur vingt ans depuis 1966. Dans
ces moyennes, il existe de forts écarts locaux.
Le rapport de non-affinité ou de non-conve¬
nance touche donc plus de la moitié des ef-
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fectifs, ce qui pose plusieurs problèmes : ce¬

lui de la pertinence d'une partie des redou¬
blements qui, on France, sont la répétition
d'un programme de classe ; celui du poids
des facteurs d'environnement, par ordre de
proximité : facteurs familiaux, profession¬
nels, scolaires, économiques et culturels ; ce¬

lui du sexe des élèves ; celui des stades
auxquels on observe des proportions d'é¬
checs (le 1er stade, du CP en 4ème, met en
difficulté les deux tiers des élèves qui ne sont
pas en rapport de convenance).

Pratiques d'évaluation : pour ou contre la
réussite? Paris : UNMFREO, 1990.
108 p. «r 23
Ces journées d'études ont été organisées par
l'Union nationale des maisons familiales et
rurales. La le partie du document présente
deux contributions, l'une de M. Cuisinier sur
les pratiques d'évaluation à l'Education na¬

tionale (plus particulièrement en ce qui
concerne l'enseignement technique), l'autre
de M. Lerbet sur "Comment échapper aux
pièges de l'évaluation ?" La 2ème partie re¬

prend les textes des trois tables rondes : Une
qualification pour quels enjeux ? Dos exa¬

mens adaptés aux enjeux économiques et so¬

ciaux ? L'ouverture à l'Europe, quels
parcours de réussite?

R - MOYENS D'ENSEIGNEMENT
ET TECHNOLOGIE EDUCATIVE

Communication audiovisuelle

CHAPELAIN (Brigitte).
Télévision, jeunes et histoire. Paris :

INRP, 1989. 143 p., bibliogr. (5 p.).
(Rapports de recherches
1989/8.) « 11
Le chapitre 1 de cette recherche rappelle
comment s'organise la problématique des
rapports qu'entretiennent la télévision ot los
jeunes, ot los positions dos chercheurs on
présence les pourfendeurs ot los alarmistes,
contre I«>s ompiristes et los critiques, avec les
contributions do courants de pensée venus
d'autres disciplines. Trois objectifs princi

paux se dessinent ici : décrire ot analyser dos
compétences iconiques et communication-
nelles du public (ici de 6ème et seconde) face
à un document audio-visuel (un téléfilm de
4 épisodes sur la biographie de C. Colomb) ;

étudier "les stratégies de résistance" à l'égard
des modèles proposés et tenter de cerner les
règles de la pensée représentative ; détermi¬
ner certaines activités d'apprentissage sti¬
mulées par l'image. Après la projection du
film, des entretiens avec des petits groupes
d'élèves volontaires sont menés. Le matériel
ainsi recueilli est ensuite analysé pour los
élèves de 15 à 17 ans et ceux de 11 à 13 ans.
La vulgarisation scientifique à la télévision
ouvre un champ de recherche et pose le pro¬
blème du rôle de l'image dans le traitement
des connaissances.

S - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (1)

AUDICIER (F), LACELEE (G).
Eduquer aux droits de l'homme. Paris :

INRP, 1989. 128 p., bibliogr. (5 p.).
(Rencontres pédagogiques ;

1989/27.)»' 11
La 1ère partie do ce document propose une
réflexion générale sur les droits de l'homme
et l'éducation aux droits de l'homme : les
concepts d'égalité, de loi, de droit. ., los fon¬
dements historiques, philosophiques et éthi¬
ques de ces concepts, la transmission dos
valeurs que recouvre cette notion dans et
hors l'école. La 2ème partie présente des
exemples de mise en application de cette
éducation par des enseignants dans des
classes de l'enseignement primaire et secon¬
daire.

Enseignement des langues et de
la littérature

C AlN(Albano),dir.

L'analyse d'erreurs, accès aux stratégies
d'apprentissage : une étude in ter-lan¬
gues, allemand, anglais, arabe, chinois,
"portugais. Paris : INRP, 1989. 163 p.,
bibliogr. (3 p.). (Lycées, lycées.) «11
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On constate jusqu'en classe de terminale la
persistance de l'emploi erroné ou inadéquat
de certaines formes installées dès la première
année d'apprentissage. Les auteurs ont choi¬
si de travailler sur des corpus, car seul le tra¬
vail d'analyse de corpus permet de prendre
en compte les erreurs des élèves et de mon¬
trer que leur organisation n'est pas arbi¬
traire, que leur distribution n'est pas
aléatoire. Des corpus de natures diverses ont
été recueillis en seconde et en terminale. La
confrontation des grilles d'analyse d'erreurs
à dominante linguistique permet de voir se
dessiner de grands axes de distribution des
erreurs. Cette recherche est éclairée par deux
articles de Danièle Bailly : "Domaine linguis¬
tique de vulnérabilité dans l'apprentissage
des langues secondes par les francophones" ;
"Approche psycholinguistique de l'analyse
d'erreurs". Un essai de classification des er¬
reurs en anglais (domaines perceptuo-mé-
moriel, métaîinguistique,
sémantico-pragmatique) termine ce docu
ment.

'SSS.I.'SS.'ss.ysrwSWVj

L'évaluation en langues vivantes. Sè¬

vres : CIEP, 1989. 115 p., bibliogr.
(2 p.). (Cahier de l'évaluation ; 3/4.)
«r 23

Ce cahier commence par les contributions de
J. C. Mothe sur les pièges de certains exer¬
cices de l'évaluation écrite (ceux de la rédac¬
tion) et de G. Nunziati sur l'évaluation de
l'oral dans une situation d'apprentissage
et /ou de contrôle. Puis sont ensuite propo¬
sés les compte-rendus des ateliers et les ins¬
truments d'évaluation autour desquels se
sont déroulés les travaux : Tests d'évalua¬
tion communicatifs dans une perspective
formative (FLE) ; Stratégie de découverte
des critères d'évaluation et mise en  uvre
des actes d'évaluation (Anglais) ; L'évalua¬
tion de l'oral en langues vivantes (Anglais) ;

La vidéo au service de l'évaluation de la pro¬
duction orale (FLE) ; Auto-évaluation de la
production orale (Allemand). @AU = JAF-
FRE (Jean-Pierre).
4G&M<&<<f<"<<<£<M&y*M

COGIS (Danielle), collab.

Recherches en didactique de l'ortho¬
graphe, Belgique, France, Québec, Suisse,
1970-1984. Paris : INRP, 1989. 115 p.,
bibliogr. (10 p.). (Rapports de re¬

cherches ; 1989 / 12.) «s- 22
Cette recherche a pour base la recension des
travaux sur la didactique du français langue
maternelle dans les pays francophones, et
dont un premier inventaire thématique a été
publié par l'INRP en 1985. Sur les 2452 re¬

cherches, 210 conc ernent l'orthographe (de
197o à 1984). L'auteur a choisi, à partir de
ces recherches, de dresser un "état représen¬
tatif' des recherches en didactique et acqui-
tion de l'orthographe. 11 étudie
successivement : l'orthographe et la re-
cherch e théorique, la recherche descriptive,
la recherche-action, la recherche expérimen¬
tale. Quelques éléments se détachent : l'in¬
fluence des travaux linguistiques sur la
pédagogie de l'orthographe, avec des moda¬
lités extrêmement variables ; la confiance li¬
mité qu'il convient d'accorder à l'emploi
d'outils tels que les échelles de fréquence ;
si l'on constate une évolution des concep¬
tions théoriques de l'orthographe, qu'en est-
il de l'enfant ? ; les chercheurs n'échappent
pas à l'influence des idées du moment, à la
sensibilité d'un pays, cela est particulière¬
ment notable entre la France et le Québec.

KLEIN (Wolfgang).
NOYAU (Colette), trad.

L'acquisition delangue étrangère. Paris :

Armand Colin, 1989. 253 p., bibliogr.
(12 p.). Index. (Linguistique.) «sr 23
Dans une 1ère partie, l'auteur propose un
panorama des problèmes, des hypothèses et
des domaines d'étude de la recherche sur
l'acquisition des langues étrangères et ana¬
lyse les composantes qui interviennent dans
ce processus d'acquisition linguistique :

l'impulsion à apprendre, la capacité linguis¬
tique et l'accès à la langue ; par ailleurs ce
processus peut se caractériser selon trois
points de vue : la structure du développe¬
ment, le rythme d'acquisition et l'état final.
Dans une 2ème partie, il examine comment
l'apprennant met à profit les données aux-
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quelles il est exposé ("l'entrée") pour
construire à partir d'elles une langue d'ap¬
prenant qui lui sert pendant un certain
temps et pour la modifier petit à petit en di¬
rection de la langue de son environnement
social : la langue cible. 11 distinguo 4 tâches
essentielles : analyser la langue, construire
l'énoncé, mettre en contexte, comparer.

LAMOUR (Henri).
Techniques de la dissertation. Paris :

PUF, 1990. 144 p. (Pratiques corpo¬
relles.)»*" 4
Cet ouvrage concerne la dissertation dans les
Sciences et Techniques des Activités Physi¬
ques et Sportives, mais par sa démarche gé¬

nérale peut intéresser tous les enseignants et
les formateurs concernés. La 1ère partie, des¬

criptive, donne les critères de jugement
d'une dissertation ; cinq critères doivent ap¬

paraître obligatoirement dans tous les de¬
voirs : connaissances, traitement,
implication, structure, expression. La 2ème
partie passe en revue les différents moments
de la démarche de traitement des sujets :

comment élaborer le questionnement ? com¬
ment problématiser ? comment bâtir un
plan ? comment argumenter ?..

yw/ov,«w//W'/

Lccfwrc. Spirale, n' 3, 1989. 208 p., bi¬

bliogr. dissém. «" 4
Ce numéro de la revue "Spirale" est entière-
mont consacré à la lecture, mêlant diverses
approches. Les deux premiers textes don¬
nent la parole aux praticiens, à partir d'une
table rondo entre dos maîtres du CP, puis
d'une expérience do formation Gérard
Chauveau souligne ensuite la multiplicité
des compétences mises en uvre par les ap¬

prentis-lecteurs à partir d'un "savoir de
base". C. Lambert critique pour sa part l'i¬
déologie des apprentissages ultra-précocos.
Sont ensuite relatées des tentatives d'inter¬
vention socio-culturelle, auprès dos parents,
pour faire évoluer lo rapport à l'école et à
l'écrit. Des analyst"? des situations do décou¬
verte de l'écrit on maternelle, do familiarisa¬
tion avec los livres sont décrites. Deux
articles moins directement liés à la pratique
prolongent cette série puis le thème des

"images mentales" et des représentations est
abordée.

MULLER (Pierre), dir.

Informatique et étude de textes. Paris :

INRP, 1989. 140 p., tabl., bibliogr.
(4 p.). (Rapports de recherches ;

1989/9.) *r 11
L'étude de textes dans les disciplines litté¬
raires joue un rôle essentiel mais existe aus¬
si dans d'autres matières (sans exclure los
sciences...). Les auteurs ont tenté ici do lut¬
ter contre les difficultés que rencontrent dos
élèves du second cycle en face des textes, en
lettres, histoire, philosophie. Quatre hypo
thèses sous-tendent la recherche : l'interdis¬
ciplinarité dans l'approche dos textes ;

l'ordinateur outil de recherche ; l'exemple
de la recherche en sciences humaines ; l'ap¬
port méthodologique. Pour réaliser les appli¬
cations pédagogiques, un corpus de textes a

été saisi de façon homogène ot un logiciel,
utilisable sur les micro-ordinateurs des éta¬
blissements, réalisé spécialement. L'objectif
était que chaque élève puisse élaborer sa me
thode personnelle on fonction dos hypo¬
thèses de sa recherche, du typo do discours
étudié, des objets linguistiques choisis pour
l'analyse. Différents types d'exercices réali¬
sables par les élèves à partir des sorties ma¬
chine ont été inventoriés ot classés dans un
ordre de difficulté progressive. Le point de
vue des élèves est rendu à partir du dépouil¬
lement de questionnaires.

PLAZY (Emmanuelle).
Comment des enfants apprennent à lire à

l'école. Lyon : Voies livres, 1990. 12 p.
(Voies livres ; 32.) «r 4
L'observation objectivée de dix enfants de
cours préparatoire permet do discerner trois
types do "chemins" pour l'apprentissage - et
non l'enseignement - de la lecture. On de¬
vrait donner l'occasion aux apprentis-lec¬
teurs de se los approprier, en sachant encore
que ce ne peut être à la même vitesse, ni de
la même manière pour tous.
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TSCHOUMY (Jacques).

Comprendre une autre langue euro¬
péenne à l'école. Lyon : Voies livres,
1989. 20 p. (Voies livres ; 27.) 4
L'Europe sera multiculturelle et multilingue,
il ne faudra plus apprendre l'anglais ou l'al¬
lemand, mais l'anglais et l'allemand. L'au¬
teur expose ici la politique d'enseignement
des langues vivantes mise en place en Suisse,
à l'école primaire, les éléments positifs de cet
enseignement, les obstacles auxquels il a dû
faire face.

Enseignement des sciences
humaines et sociales

MARBEAU (Lucile), dir.
Histoire et géographie : des didactiques
dans tous leurs écarts. Formation des ins¬

tituteurs aux didactiques par la re¬

cherche. Paris : INRP, 1989. 127 p.,
bibliogr. (5 p.). (Rencontres pédago¬
giques ; 1989/26.) « 11
La prise de conscience de l'existence de la
transposition didactique, qui se traduit par
des écarts inéluctables entre savoir(s) sa-
vant(s), savoirs à enseigner, savoirs effecti¬
vement enseignés et savoirs appropriés, peut
aider les enseignants à évaluer et à réduire
le fossé entre savoirs savants et savoirs en¬

seignés, et à conduire le plus grand nombre
d'élèves à la réussite scolaire par la mise en
@uvre de processus d'enseignement /ap¬
prentissage mieux adaptés. Dans les trois
premières parties, les auteurs cherchent à

préciser l'origine et la portée de ces écarts
(dans le cadre de l'enseignement de l'his-
toire-géographie), à maîtriser leur ampleur
et à apprécier leurs effets. Ils proposent des
outils qui peuvent permettre de gérer ces
écarts dans la pratique scolaire quotidienne :

un questionnaire sur les représentations, un
questionnaire d'évaluation des transposi¬
tions didactiques, des grilles de référence no-
tionnelles... Dans une 4ème partie, le rapport
propose un modèle théorique de formation
des maîtres à la didactique par la recherche.

MARGA1RAZ (D.), AUDIGIER (F.), SO-
LONEL (M), JAKOB (P.).

Supports informatifs et documents dans
l'enseignement de l'histoire et de la géo¬

graphie. Paris : INRP, 1989. 169 p., ill.,
bibliogr. (4 p.). (Rapports de re¬
cherches; 1989/11.) «sr 11
Les auteurs veulent étudier ici les problèmes
posés par la mise en uvre de situations di¬
dactiques ayant pour but de transmettre ou
d'approfondir des savoirs à partir de docu¬
ments : pour saisir les pratiques d'apprentis¬
sage et les compétences des élèves dans le
maniement des supports documentaires, ils
ont analysé une vingtaine de séquences éla¬
borées par des enseignants et quatre proto¬
coles d'évaluation passés auprès de 200 à 250
élèves du CM2 à la 1ère. La le partie est
consacrée à l'analyse didactique du rôle des
supports informatifs dans l'enseignement de
l'histoire et de la géographie, les auteurs éla¬

borent une grille qui décrit les différents
types de fonctionnement du travail sur do¬
cument et permet d'établir une typologie des
pratiques magistrales organisées autour du
document. Dans une 2ème partie, les auteurs
présentent des analyses de situations d'ap¬
prentissage autour de 4 moments du travail
sur document : l'énoncé d'une problémati¬
que, la prise d'information, l'élaboration d'é¬
noncé synthétique et la procédure de
généralisation.

Education artistique

SLOBODAfJohnA.).
COLLART (Marie-Isabelle), trad.

L'esprit musicien : la psychologie cogni¬
tive de la musique. Liège : Pierre Mar-
daga, 1988. 396 p., bibliogr. (3 p.).
Index. (Psychologie et sciences hu¬
maines ,177.) »r 21
Après avoir comparé le langage et la musi¬
que en s'intéressant à l'!uvre de Chomsky
et de Schenker, l'auteur étudie les processus
mentaux impliqués dans les compétences
musicales : l'exécution, la composition et
l'improvisation, l'écoute musicale. Il s'inté¬
resse ensuite au processus d'apprentissage
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qui comporte deux phases : une première
phase d'enculturation développementale,
les enfants acquièrent la connaissance de
compétences musicales simples par le biais
de leurs expériences sociales quotidiennes.
La 2ème phase est l'acquisition de compé¬
tences spécialisées par le biais de la forma¬
tion, qui fait de citoyens ordinaires des
"musiciens". Il termine son ouvrage par une
réflexion sur les fondements culturels et bio¬
logiques du comportement musical : existe-
t-il des facteurs pouvant être responsables
des différences culturelles en musique ?

quelle est l'organisation neurale de la com¬
pétence musicale ?

^w%wv*wv.M^ww)wa<**/wiw6aaw6f

Education physique et sportive

Différencier la pédagogie en EPS. Paris :

EPS, 1989. 291 p., tabl., bibliogr. dis¬
sém. (Dossiers EPS; 7.) «r 23
La 1ère partie de ces Actes du colloque : Dif¬
férencier la pédagogie en EPS, Poitiers, 1988,
est constituée de conférences introductives
de M. Roger, Ph. Meirieu, J. Florence, A. de
Peretti, IL Trocmé, puis viennent les com¬
munications proprement dites : L'échec en
EPS ; D'où vient, où va la pédagogie diffé¬
renciée ? ; Une origine des différences : l'é-
ducation du corps-langage ; Les
représentations de/dans l'apprentissage et
la différenciation pédagogique ; Los diffé¬
rents niveaux de la représentation en EPS ;

Les enseignants vus par les élèves en El's ;

Rugby féminin : influence de la pratique sur
les représentations initiales de l'activité ; Re¬

présentation en situation de résolution de
problème ; La représentation du yoga à l'é¬
cole ; Différenciation des rythmes et des pra-
tiques ; Outils pour une pédagogie
différenciée...

TH ILL (Edgar).
Motivation et stratégies de motivation en

milieu sportif. Paris : PUF, 1989. 227 p.,
fig., bibliogr. (19 p.). Index. (Pratiques
corporelles.) «*' 21
L'auteur se propose ici de dresser «in bilan
des travaux menés sur la motivation, en la¬

boratoire ou en situation réelle : pour cela, il

présente diverses positions théoriques alter
natives qui ont été appliquées dans le do
maine du sort, tout en analysant
systématiquement leurs implications péda
gogiques : les modèles de réussite en sport,
la motivation à l'accomplissement on milieu
sportif, les expectations de contrôle, l'attri¬
bution de causes au succès et à l'échec, la
motivation de compétence, la signification
do l'autonomie et du contrôle. Deux thèmes
apparaissent constants dans ces conceptions
actuelles de la motivation : 1) la notion do
contrôle des comportements, qui pout se dé
finir : on ta nt qu'habilité ou capacité interne,
de pouvoir disponible sur le monde exté¬
rieur, de direction des choix personnels, et
de contrainte exercée ou subie 2) la cogni¬
tion. Deux modes de traitement de l'infor¬
mation sont considérés : les processus
conscients et délibérés, ; les processus intui¬
tifs et rapides.

T - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (2).

Enseignement des sciences

MCLEOD (Douglas B.), éd., ADAMS (Verha
M.), éd.

Affect and mathematical problem sol¬

ving : a new perspective. New York ;

Heildelberg : Springer, 1989. 268 p.,
ill, bibliogr. dissém. Index. «* 14
Cet ouvrage qui a pour origine la Théorie do
l'émotion do George Mandlor (1984), explore
los facteurs affectifs dans leurs rapports avec
les processus cognitifs impliqués dans la ré¬

solution de problèmes de mathématiques.
Différentes études sont présentées sur l'ap¬
prentissage et l'enseignement, qui éprou¬
vent la théorie de Mandler. Deux réponses à
cette théorie sont données, l'une du point de
vue do l'éducation mathématique, l'autre du
point de vue do la psychologie cognitive.

Finalités des enseignements scientifiques.
Marseille : CCSTI, 1989. 166 p., fig.,
tabl., bibliogr. dissém. «' 23
Los contributions ont ou pour thèmes : Los
finalités de l'enseignement des mathémati-
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ques ; Les sciences à l'école primaire ; Agir,
savoir et raisonner ; Pourquoi enseigne-t-on
les mathématiques ; De l'intervention en en¬

treprise à la formation de formateurs ; Les
formes de raisonnement scientifique ; Le dé¬

veloppement de la connaissance et le pro¬
gramme scientifique ; Qu'est-ce qui fait un
bon élève de physique ; Activités langa¬
gières et raisonnement dans la résolution de
problèmes arithmétiques ; Les apports de
l'informatique dans la formation du raison¬
nement scientifique appliqué ; Les impacts
d'un enseignement de chimie à l'école;
Science scolaire, science "médiatisée"...

SCHOENFELD (Alan H.), éd.

Cognitive science and mathematics edu¬

cation. Hillsdale (New Jersey) : Law¬
rence Erlbaum, 1987. XVII-291 p.,
bibliogr. dissém. Index. «£" 15
Ouvrage issu de la collaboration des mathé¬
maticiens, éducateurs, spécialistes de la co¬

gnition. L'interaction de ces groupes
d'experts permet de rendre claire et
constructive la communication entre ces dis¬
ciplines. La description des sciences cogni¬
tives notamment dans son application à

l'enseignement mathématique est suivie
d'une discussion de ses thèmes principaux.
Les travaux sur les processus de mémorisa¬
tion, d'information, de résolution de pro¬
blèmes, sont présentés. Les représentations
cognitives sont étudiées ainsi que leur impli¬
cation pour l'enseignement des mathémati¬
ques.

Informatique et enseignement

Les technologies de l'information et l'édu¬
cation : choisir les bons logiciels. Paris :

OCDE, 1989. 140 p., bibliogr.
(8p.)*r 23
L'utilisation de l'informatique à l'école a

conduit à la diffusion de logiciels éducatifs
qui ne répondent pas toujours aux exigences
de qualité et aux besoins des enseignants. Le
chapitre 2 examine de près ce concept de
qualité pour les logiciels d'enseignement qui
est le résultat de plusieurs variables. Cette
étude s'attache à produire une description

des principaux outils, puis une critique du
produit en tant qu'instrument d'apprentis¬
sage, et enfin une évaluation - jugement sur
sa valeur et son utilité, au moyen de mé¬
thodes quantitatives et qualitatives. On exa¬
mine ensuite la formation et le soutien
nécessaires aux enseignants qui ont à utili¬
ser les nouvelles technologies de l'informa¬
tion. Les conclusions d'un séminaire tenu à

l'OCDE en 1988 sur les questions soulevées
par ce problème sont données en fin d'ou¬
vrage.

U - EDUCATION SPECIALE

Handicaps et inadaptation

Handicap, lecture et bibliothèques.
Vanves : CTNHERI; Paris : PUF,
1990. 147p. *r 23
Selon l'INSEE, il y a plus de 5 millions d'han¬
dicapés. Comment ceux-ci ont-ils accès à la
culture et au savoir, accès qui peut être un
instrument pour retrouver un sens de la di¬
gnité de soi ? Les différents participants ont
réfléchi à ce problème, et particulièrement à

l'accès au document, à la lecture et à la fré¬
quentation des bibliothèques. Dans la 1ère
partie, les contributions mettent l'accent sur
l'accessibilité des locaux, et par là même sur
le phénomène d'"assistance". La 2ème partie
analyse les difficultés, matérielles et/ou psy¬
chologiques qui freinent l'accès des étu¬
diants handicapés à l'enseignement
supérieur, comment des étudiants à audition
ou vision déficiente peuvent s'intégrer... La
3ème partie, " L'accès aux bibliothèques",
propose des résultats d'enquêtes (en France
et en RFA) et de réalisations (en France) :

BPI, Paris VI- Paris VII, banque de données
REDATEL.

Les techniques éducatives et thérapeuti¬
ques de handicap chez l'enfant et l'adoles¬

cent. Vanves : CTNERHI ; Paris : PUF,
1989. 137 p. (Flash informations ;

175.) « 23
Cet ouvrage est issu d'un séminaire de for¬
mation à l'Ecole nationale de la santé publi¬
que de Rennes portant sur les techniques
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éducatives et thérapeutiques des établisse¬
ments et services d'éducation spéciale pour
enfants handicapés. Il reprend les différentes
interventions de ce stage : La surdité de l'en¬
fant, dépistage et prévention. Quelle péda¬
gogie pour les sourds, quelle formation pour
les enseignants. Principes et exigences de la
prise en charge des enfants déficients vi¬
suels. Les déficients moteurs : supports tech¬
niques et méthodes do travail aidant au
développement de l'enfant. Les techniques
éducatives destinées aux jeunes handicapés
mentaux. Prise en charge des jeunes poly-
handicapés. L'évaluation de la méthode DO-
MAN. L'enfant handicapé, apport de la
psychanalyse. Des grilles d'évaluation, pour
quoi faire ? Quelques pistes pour la re¬

cherche d'une politique qualitative du han¬
dicap chez l'enfant.

JOUVENET (Louis-Pierre), CAILLOT-
ARTHAUD (Jean-Michel), CHALA-
GUIER (Claude-Louis).
Deligny : 50 ans d'asile. Toulouse : Pri¬
vât, 1988. 237 p., bibliogr. (5 p.). (His¬
toire contemporaine des sciences
humaines.) w 61
Fernand Deligny occupe une place privilé¬
giée dans los secteurs de l'enfance et de l'a¬
dolescence inadaptées, du travail sur
l'autisme, sur l'asile ouvert. Pour lui, l'en¬
fant inadapté ne peut supporter le modo de
fonctionnement de l'institution scolaire où
sa propre acculturation n'a pas de sons pour
lui. Après los délinquants, les psychotiques
du Centre d'observation et de "La Grande
Cordée", F. Deligny continue d'expérimen¬
ter son hypothèse de traitement pédagogi¬
que des inadaptés. Cet ouvrage veut tenter
d'approcher Deligny, l'homme, le créateur,
dans son cheminement à la fois intellectuel
et personnel, à partir d'entretiens, d'extraits
de ses ouvrages.

La surdité chez l'enfant. Vanves :

CTNERHI; Paris : PUF, 1990. II -
337 p. (Flash informations ; 177.)
v 15
Los diverses contributions qui constituent
cet ouvrage sur l'enfant sourd en France sont

regroupées autour de 5 axes de travail : 1)

La langue des signes : le français signé, son
utilisation dans la transmission dos connais¬
sances, la communication chez dos adultes
sourds hospitalisés en psychiatrie. 2) Lo lan
gage parlé complété ou cued speech, qui
constitue une réponse au problème majeur
rencontré par los déficients auditifs : celui do
la perception de la parole. 3) Aspect médical
et audioprothétique : les barèmes actuels
d'évaluation de la surdité, lo rôle du méde¬
cin audiophonologiste dans l'équipe pluri¬
disciplinaire, la prothèse auditive dos
enfants et adolescents. 4) Actions nouvelles
la guidance parentale et l'éducation précoco
après le diagnostic de surdité, la prise en
compte des déficients auditifs par la DASS,
un service de soutien à l'éducation familiale
et à l'intégration scolaire, les enfants défi¬
cients sensoriels sur handicapés. 5) Des té¬

moignages de parents.
vs/yAvvyysy*yy^'y**<'yyys>nvy*'syrssVFV?y*y>

GATEAUX-MENNECIER (Jacqueline).
MISES (Roger), préf.

Bourneville et l'enfance aliénée. Paris :

Centurion, 1989. 327 p., bibliogr.
(18 p.). (Païdos histoire.) « 13
La fin du 19e siècle marque une véritable
fracture dans les schemes représentatifs de
l'idiotie, traditionnellement niée dans la
claustration, l'exclusion, la ségrégation. L'a-
liéniste D. M. Bourneville va se battre contre
cette tradition rigide de l'enfermement.
Cette lutte va s'engager contre l'Assistance
publique et aboutit à la création d'une insti¬
tution spéciale pour enfants idiots en 1893 à

Vitry-sur-Seine, et contre les représentations
fantasmatiques de l'idiotie : il soutient la
thèse de l'éducabilité et le principe de l'in¬
tervention préventive, thérapeutique et édu¬
cative. U s'attaque également à la loi du 30
juin 1838 qui ne réserve à l'enfant idiot que
la relégation ot l'enfermement. L'auteur re¬
trace l' de ce médecin dans lo contexte
social, culturel et politique do cotte fin do siè¬
cle, dont les conceptions sont aujourd'hui
symbolisées dans la Fondation Vallée.
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X- EDUCATION
EXTRA-SCOLAIRE

Ecoles parallèles

La place du jeu dans l'éducation interna¬
tionale : histoire et pédagogie. Paris :

FFEPGV, 1989. 2 vol., 176 + 57 p., bi¬
bliogr. dissém. « 14
Il y a cent ans environ naissait, en France, un
mouvement en faveur des jeux de plein air
à l'école. Lors d'un colloque international,
des spécialistes mondiaux de l'histoire du
jeu ont fait le point sur ce phénomène social
qui n'a épargné aucun pays : l'empire bri¬
tannique et ses jeux athlétiques à l'intérieur
du système éducatif de haut niveau (Oxford
et Cambridge entre I860 et 1900) ; les Etats-
Unis et le rôle des jeux et sports organisés
dans le système éducatif, en relation avec le
développement de la personnalité de l'en¬
fant ; les jeux traditionnels de l'enfance du
monde entier ; la gestion politique des rap¬
ports entre le sport et la gymnastique dans
le développement de la nation allemande ;
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Cette recherche aborde un sujet jusqu'ici peu
traité : l'histoire et le "fonctionnement" de la
censure dans les bibliothèques - publiques et
scolaires - au XXe. Celles-ci, chargées d'or¬
ganiser leur fonds, ont autant à choisir ce qui
sera acquis que ce qui sera refusé. Comment
s'expliquent les censures explicites et impli¬
cites, les auto-censures ? Des tensions se font
jour entre organismes de tutelle, profession¬
nels, lecteurs... voire instances spéciales de
surveillance prévues par la loi ou les règle¬
ments intérieurs. Quels livres "pernicieux"
ou "malsains" sont-ils éliminés ? Quels sont
les "Enfers" des bibliothèques ? Un tableau
des prescriptions de la censure depuis le dé

but du siècle, les genres " rejetés", les cen¬
sures ordinaires, l'école primaire et la cen¬
sure, forment les grands axes de cette étude.
En éclairage d'appoint, les recherches me¬
nées dans les bibliothèques américaines. De
nombreuses annexes, souvent de source pri¬
vée, donnent des exemples de censure à
l'uvre.

SINGLY (François de).
Lire à 12 ans : une enquête sur les lectures
des adolescents. Paris : Nathan, 1989.
224 p., tabl. w 11
Chez les lecteurs assidus, le plaisir est une
composante essentielle de l'acte de lecture.
A l'école, on constate que la fréquentation
des livres est souvent associée à la réussite
scolaire - et qu'entre lecture et télévision, il
faut choisir... Dans cette analyse sociologi¬
que des pratiques culturelles des enfants de
12 ans, l'auteur s'intéresse à l'accès à la lec¬
ture selon trois indicateurs : milieu social,
âge, sexe. A cet âge-charnière, les sujets choi¬
sissent véritablement leurs lectures, puisque
les conseils parentaux diminuent. Ensuite est
dressée une typologie des lecteurs : d'abord
ceux qui ont un goût affirmé ou non pour la
lecture, puis ceux qui consacrent peu ou
beaucoup de temps à cette occupation, enfin
une typologie multidimensionnelle, avec des
types définis en fonction de l'ensemble des
pratiques vis-à-vis de la lecture. Le chapitre
4 s'intéresse à l'amour au féminin, c'est-à-
dire à l'appropriation des biens culturels se¬

lon le sexe : les filles sont des adeptes du
livre, les garçons optant pour des activités
sportives ou manuelles.
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Translation : Nelly Rome

Reading to foster imagination or
to enrich communication ivith
the others
by V. Host.

When I was a child, in a Cermanspea-
king village of Moselle, reading opened
my mind to an imaginary world. In the
thirties, as a student teacher I became
aware of political problems, with the sup
port of basic works like The Capital" by
Marx. During nine years of military ser¬

vice and captivity, 1 had the opportunity
of sharing the life of various kinds of peo¬

ple with differing vocational and social
backgrounds, and 1 saw thedifficulty they
often had to apply scientific knowledge to
real situations. Secondary education was
then too far from a true scientific attitude.
Thanks to Bachelard, Canguilhem, I got
rid of my positivist attitude to take up a

constructivist theory of knowledge : the
knowledge taught is the outcome of di¬
dactic transposition. When I started re¬

search in sciences didactics at the INRP, it
was a new orientation ; I could only rely
on foreign ressources (A mericanSCIS, En¬

glish project "Science from 5 to 13"). I
chose another approach : regulating
school based innovation with the help of
of pedagogical model, constructing obser¬
vation and evaluation tools, looking for
specific learning procedures for different
aspects of scientific knowledge, with the
support of Piagefs, Bernstein's works...

The scholar and the militant : an
essay on the relationships
between community education
ami social sciences
by J. I\ Chosson

My life history merges into the collec¬
tive venture of the "People and Culture"
Association created in 1945 of which I am
now the chairman. This association
played an important part in the imple¬
mentation of mind's training, training me¬

thodology and the diffusion of social
sciences in the community education area.
I took part, through university summer
sessions, and "People and Culture" wor¬
king parties in the construction of a pro¬
mising model for developing knowledge
on the conflicting basis of formal research,
aesthetic creation and social trends. The
major reference dates in the development
of this social movement are the following:
- 1940-42 : Creation of the "Leaders schcwl
of Uriage" where militant socialists, scho¬

lars and technocrats analyse the adult
education and think about a clearly insti¬
tutionalized "popular education" and the
economic recovery of the defeated nation.
- 1945-1960 : Social sciences are providing
help to the cultural militant. The swiolo-
gist becomes an ally of the instructor.
- 1960-1965 : The implementation of social
sciences for the management of cultural
change Social sciences are no longer mere
techniques and tend to be substituted for
ideology in the training of popular educa¬
tion leaders.
- 1965-75 : Social sciences provide instru¬
ments for revealing domination relations-

SUMMARIES
Translation : Nelly Rome

Reading to foster imagination or
to enrich communication ivith
the others
by V. Host.

When I was a child, in a Cermanspea-
king village of Moselle, reading opened
my mind to an imaginary world. In the
thirties, as a student teacher I became
aware of political problems, with the sup
port of basic works like The Capital" by
Marx. During nine years of military ser¬

vice and captivity, 1 had the opportunity
of sharing the life of various kinds of peo¬

ple with differing vocational and social
backgrounds, and 1 saw thedifficulty they
often had to apply scientific knowledge to
real situations. Secondary education was
then too far from a true scientific attitude.
Thanks to Bachelard, Canguilhem, I got
rid of my positivist attitude to take up a

constructivist theory of knowledge : the
knowledge taught is the outcome of di¬
dactic transposition. When I started re¬

search in sciences didactics at the INRP, it
was a new orientation ; I could only rely
on foreign ressources (A mericanSCIS, En¬

glish project "Science from 5 to 13"). I
chose another approach : regulating
school based innovation with the help of
of pedagogical model, constructing obser¬
vation and evaluation tools, looking for
specific learning procedures for different
aspects of scientific knowledge, with the
support of Piagefs, Bernstein's works...

The scholar and the militant : an
essay on the relationships
between community education
ami social sciences
by J. I\ Chosson

My life history merges into the collec¬
tive venture of the "People and Culture"
Association created in 1945 of which I am
now the chairman. This association
played an important part in the imple¬
mentation of mind's training, training me¬

thodology and the diffusion of social
sciences in the community education area.
I took part, through university summer
sessions, and "People and Culture" wor¬
king parties in the construction of a pro¬
mising model for developing knowledge
on the conflicting basis of formal research,
aesthetic creation and social trends. The
major reference dates in the development
of this social movement are the following:
- 1940-42 : Creation of the "Leaders schcwl
of Uriage" where militant socialists, scho¬

lars and technocrats analyse the adult
education and think about a clearly insti¬
tutionalized "popular education" and the
economic recovery of the defeated nation.
- 1945-1960 : Social sciences are providing
help to the cultural militant. The swiolo-
gist becomes an ally of the instructor.
- 1960-1965 : The implementation of social
sciences for the management of cultural
change Social sciences are no longer mere
techniques and tend to be substituted for
ideology in the training of popular educa¬
tion leaders.
- 1965-75 : Social sciences provide instru¬
ments for revealing domination relations-



160 SUMMARIES

hips, reproduction of unequalities, for fos¬

tering the action of new social movements
born in 1968 (feminists, ecologists etc ...).

Towards a post-modern
"Scholc" : the dynamics of
relationship between leisure and
education
by Roger Sue

Sociology of education must contribute
to elaborating new theoretical approaches
necessary to renew general problematics.
The analysis of the distribution of time
from a social viewpoint is one one these
approaches. The study of leisure, free
time, time with differing social commit¬
ments, worktime in relation with educa¬
tive practice is likely to provide a clue to
understand the transformation of Society.
This area of sociology opportunities occur
to ask major questions relating to the ac¬

knowledgment of educational practices
too often ignored, to the objectives of edu¬
cation in the light of this changing concep¬
tion of time, to the use of new means -
Reflexion on democratization of cultural
practices leads to research focusing on lei¬

sure practices and cultural models. As did
the Greek in ancient times we must set out
in search of a "Scholê" for times to come.

How to train oneselffor
teaching ? Reconstructing my
path
by O. Veslin

I was a newly appointed teacher in the
sixties, with the "Agrégation" ofArt which
meant a vast academic knowledge but
hardly any practical teacher training.
Around May 1968, when everybody was
rethinking education, 1 discovered Bour¬
dieu, Passeron, school failure and the
theory of reproduction of unequalities. I
went on training courses in psychological

sociology with social workers, where I
was given practical training : it led me to
perceive pedagogy as a specific case of re¬

lation with the other. 1 read C. Rogers,
thenNeill, Illich... but I had the feeling that
"deschooling" was an Utopia. From 1972,
I took part in the experience of the La Vil¬
leneuve pilot comprehensive school in
Grenoble where I gained a realistic view
of the educational system. I worked with
a team of teachers to define objectives,
thought the concept of learner's "repre¬
sentations" of knowledge. But two kinds
of knowledge helped me more : 1) the
work of CI. Oriol-Boyer, theorizing the
production of written text, 2) the work of
G. Nunziati on formative evaluation,
which gave me and my students reference
points to improve teaching/ learning pro¬
cess. 1 am now training teachers on a part-
time basis and I hope that changes will
occurr in initial training to increase the ex¬

pertise of teachers : they need theoretical
knowledge on learning process, evalua¬
tion, etc...

Linking practice, research and
training
by Michel Tozzi.

My career as a teacher of philosophy
started in a technical secondaryschool du¬
ring the period of student protest. In the
7Cs 1 was influenced by Freud, Marx,
Neill and Illich and tried to open the stu¬
dents'minds to these ideologies. After
1976, 1 became a Union official and was re¬

sponsible for unionists training and conti¬
nuous education. With this experience 1

came back to school teaching and I shri¬
ved to introduce innovations (interdisci¬
plinary teams, contracts with students,
University summer sessions...) and I be¬

came an organizer in a local education
programme for teachers continuing edu¬
cation. From 1986, "as part of the editorial
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staff of the "Cahiers Pédagogiques" re¬

view my major concern became "metho¬
dology", necessary for the teacher
educational efficiency I am now prepa¬
ring a thesis on the Didactic of philosophy
and training student teachers of philoso¬
phy.

Writing
by Ch. Barré de Miniac

Writing is usually as complementary to
reading and opening the way to written
language ; the study of its psychological
and social functions Is neglected. In the
following bibliography, writing is consi¬
dered in its comprehensive acception. The
references collected hero try to account for
the multiple orientations of thinking
which may foster research on writing. Se¬

lected works were published during the
last ten years, they include educational re¬

search concerning individual writing at
school, historical anthropological and so¬

ciological works, research on psycholin-
guistic and cognitive aspects of writing
practice, information on courses works¬
hops for writing, available to adults.

Teacher's information about
education : some data
concerning junior secondary
schools
by Christian Gambart.

In a previous survery covering Somme
area, in 1985, 1 gathered quantitative in¬

formation about secondary school tea¬

chers' reading and it appeared that there
could bo fourni very few pedagogical re¬

ferences. Besides, concerned teachers
were interested only in books dealing spe¬

cifically with the subject matter they were
teaching. Even books on the sociology of
education, having had a supposedly
strong influence on educational thinking

in the 70/s were rarely mentioned. The
same type of survey was conducted in
1989 among 2000 secondary school tea¬

chers in two other areas : the urban area
of Lyon and the mostly rural area of Loir-
et-Cher. 16 % of the teachers surveyed
answered the questionnaire. The results
were similar to those found in Somme
area and it appears that the selection of a

book is usually an individual and chancy
choice. Globally teacher's pedagogical
culture is not developed. Regarding the
circulation of information, teachers are re¬

luctant to depend on "institutions" like the
Inspectorate, the University, the Unions
etc... They prefer self-information with
schexu-based ressources or the support of
school librarians and they ask for this in-
service training to be acknowledged for
their career prospects. Distant teaching is
not considered as very attractive.

-<>:-» ow-xewowooc

Favourable periods for human
creativity
by Nelly Rome.

«:««k«x'*.'-k*.x«->»»:-^- K'W-XwI-XvK-C

John Dacey evokes the question of effi¬
ciency regarding efforts to cultivate crea¬

tivity across the lifespan. He wonders
what is the normal course of growth in
creativity, whethercreative growth can be
nurtured at any age and whether there are
peak periods during which people are
most open to educational efforts aimed at
fostering their creative abilities. He iden¬
tifies six periods with the best opportuni¬
ties to fulfill potential abilities.

The present status of
comprehensive schools
by Nelly Rome.
YjWS'SS?'.:'. WV'SSSS'V''AW/SS'.'SS*WSV&S'AV>X<'WSS.'y)r'SjVr 'SMMW

David Halpin evokes the identity crisis
faced by the comprehensive school. He
analyses the character of Labour's com¬
mitment to the comprehensive ideal and
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ferences. Besides, concerned teachers
were interested only in books dealing spe¬

cifically with the subject matter they were
teaching. Even books on the sociology of
education, having had a supposedly
strong influence on educational thinking

in the 70/s were rarely mentioned. The
same type of survey was conducted in
1989 among 2000 secondary school tea¬

chers in two other areas : the urban area
of Lyon and the mostly rural area of Loir-
et-Cher. 16 % of the teachers surveyed
answered the questionnaire. The results
were similar to those found in Somme
area and it appears that the selection of a

book is usually an individual and chancy
choice. Globally teacher's pedagogical
culture is not developed. Regarding the
circulation of information, teachers are re¬

luctant to depend on "institutions" like the
Inspectorate, the University, the Unions
etc... They prefer self-information with
schexu-based ressources or the support of
school librarians and they ask for this in-
service training to be acknowledged for
their career prospects. Distant teaching is
not considered as very attractive.
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Favourable periods for human
creativity
by Nelly Rome.
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John Dacey evokes the question of effi¬
ciency regarding efforts to cultivate crea¬

tivity across the lifespan. He wonders
what is the normal course of growth in
creativity, whethercreative growth can be
nurtured at any age and whether there are
peak periods during which people are
most open to educational efforts aimed at
fostering their creative abilities. He iden¬
tifies six periods with the best opportuni¬
ties to fulfill potential abilities.

The present status of
comprehensive schools
by Nelly Rome.
YjWS'SS?'.:'. WV'SSSS'V''AW/SS'.'SS*WSV&S'AV>X<'WSS.'y)r'SjVr 'SMMW

David Halpin evokes the identity crisis
faced by the comprehensive school. He
analyses the character of Labour's com¬
mitment to the comprehensive ideal and
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then examines the degree of effectiveness
of comprehensive schools in terms of aca¬

demic performances. He considers the im¬
pact of the conservative government's
introduction of market principles in edu

cation. The last part of the paper deals
with the Labour Party's new educational
policy for the future of the comprehensive
school reform.
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