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ETUDES ET RECHERCHES

Le lecteur trouvera ici :

des comptes rendus d'études et de recherches en cours
ou achevées ;

des articles de réflexion sur les problèmes de la formation ;
des articles abordant les problèmes méthodologiques

de la Recherche sur la Formation.

LE JOURNAL D'UN FUNAMBULE,
SON ÉPISTÉMOLOGIE PRAGMATIQUE

François V. TOCHON

Sommaire. En accord avec le journal scolaire d'une novice, cité en fin d'article, l'enseignement est
défini ici comme un acte de funambulisme entre deux dimensions du temps : l'anticipation
didactique et l'immédiateté pédagogique. Ces deux dimensions recouvrent en partie deux
orientations bien connues de la formation des enseignants, l'approche personnelle et
l'approche sociale. Le journal d'un funambule constitue peut-être l'acte synergique,
compatibiliste par excellence, provoquant le va-et-vient réflexif entre l'histoire du passé et
la conscience du vécu, entre le didactique et le pédagogique, entre le personnel et le social.
Ces dimensions de l'enseignement, fondatrices des sciences de l'éducation, s'avèrent
dialogiquement liées à une épistémologie pragmatique. Le journal serait un des instruments
de cette fusion épistémologique.

Summary. Echoing the journal of a novice teacher, I define teaching as an act of funambulism on the

tightrope between two dimensions of time: diachronic anticipation of subject-matters and
synchronic immediate pedagogy. Both dimensions partially cover two perpectives in teacher
education: the personal approach and the social, critical approach. Journal writing is
emphasized to be a convergence tool of personal and social poles, didactical and
pedagogical needs. In journal-keeping practice, a pragmatic fusion seems to be operated
through pragmatic reasoning schémas. These schémas belong to pragmatic epistemology,
and they are ofdirect use in fieldpractice.
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J'aborde dans cet article le journal scolaire selon ses orientations
anglo-saxonnes ; j'évoque ensuite un concept pragmatique de la forma¬
tion, dans lequel le journal scolaire joue un rôle important. Deux orien¬
tations reflexives, en formation des enseignants, prônent l'utilisation du
journal : l'orientation personnelle et l'orientation sociale critique. Une
troisième approche pourrait constituer leur synthèse dialogique, prag¬
matique.

L'APPROCHE PERSONNELLE

L'orientation personnelle place l'enseignant(e) en tant qu'appre¬
nante) au centre du processus formateur. L'apprentissage de l'enseigne¬
ment est compris dans le développement d'une compréhension de soi-
même visant le plein usage de son potentiel. Dans cette optique,
l'enseignant(e) est avant tout une personne, une personnalité unique
cherchant à se réaliser (Feiman-Nemser, 1990). L'enseignant(e) ne
cherche pas à prescrire mais se met à disposition pour faciliter l'appren¬
tissage. En cela, il ou elle entrelient des relations personnelles et
profondes avec l'élève en tant qu'individu (Combs, 1982). La formation
professionnelle est alors conçue en termes de devenir soi-même, concept
apparemment paradoxal puisque le devenir est un devenir présent. Dans
cette quête de responsabilité au sens humaniste, le journal joue le rôle
d'outil de réflexion, d'élargissement de la conscience (Jonn-Steiner,
1985). n permet un certain recul par rapport aux événements de la classe,
une réflexion sur les interactions et sur les contenus dans le but d'appro¬
fondir des rapports individuels.

Dans l'approche personnelle, l'individu est l'unité de base du change¬
ment. Un changement societal ou scolaire ne peut être envisagé que dans
le changement de perception consciente de l'individu. Le programme sco¬
laire ne se manifeste en classe que dans et par la connaissance de l'ensei¬
gnante), celle-ci servant de médiatrice entre la planification cl la réalité
de la classe (Connelly et Clandinin, 1988). L'investigation de la connais¬
sance pratique, dans l'approche personnelle, peut prendre une forme
rétrospective, autobiographique (elle consiste à raconter l'histoire de
l'expérience) ou prospective, pour construire l'action quotidienne. Le
journal des pensées sur l'action peut remplir les deux fonctions et per¬
mettre de « déclarativer » ses procédures, de mettre en mots ou de « théo¬
riser sa pratique », selon les termes en usage au CEPEC de Lyon. Le rap¬
port sur sa pratique, doit être de longue haleine pour être fructueux et
relier efficacement îe passé au présent. La comparaison interne, dans
une relecture du journal, contribue au processus formateur de la théori¬
sation personnelle.
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Dans une voie plus diachronique, l'élaboration biographique peut
être faite avec un(e) collègue, au fil d'échanges, de discussions, ou d'une
correspondance. Il s'agit de se raconter et d'indiquer la construction
progressive de sa pensée au cours des ans en relation directe avec ses

expériences en classe. Le récapitulatif peut prendre plusieurs séances,
par paliers d'approfondissement. Le journal scolaire prend alors une
tournure plus phénoménologique, dans le sens où la construction d'un
sens personnel naît d'une réorganisation interne, d'une représentation
de l'expérientiel « pré-phénoménal » (Sharon et Santilli, 1986 ; Van
Maanen, 1988).

Les méthodologies de l'histoire de vie (Huberman, 1990) ont elles-
mêmes un rôle formateur et peuvent contribuer au journal scolaire, soit
dans une voie personnelle, soit dans une voie critique. Qu'il s'agisse de
construire « l'architecture de soi > (Pinar, 1986) ou de travailler en col¬
laboration autobiographique (Butt, Raymond et Yamagishi, 1988), le
fondement de l'activité reflexive est la quête d'identité, cette quête impli¬
quant un certain dégagement des contingences. Le recul réflexif accorde¬
rait un pouvoir sur l'action (ou dans l'action), un accroissement du pro¬
fessionnalisme.

L'APPROCHE SOCIALE CRITIQUE

L'orientation critique combine vision sociale progressiste et critique
radicale de la scolarisation. Elle prône avec optimisme un renouveau
éducatif et social, dont l'avènement procéderait d'une meilleure compré¬
hension des mécanismes de normalisation qui font de l'école un instru¬
ment d'inégalité. Dans cette optique, la formation des enseignants fait
partie d'une vaste stratégie qui vise la création d'une société plus démo¬
cratique. L'enseignant(e) joue le rôle d'éducateur politique au sens où il
ou elle véhicule des valeurs et des pratiques démocratiques dans la réso¬
lution de problèmes de groupe et dans la cogestion des programmes
(Ginsburg, 1988). La formation est conçue en termes d'éducation « pro¬
gressiste », « émancipatoire ».

La traduction de ces théories en formation pratique pose quelque
problème, à cause des paradoxes inhérents à la généralisation de pra¬
tiques d'individualion, à l'organisation programmée de la liberté sociale
et de l'autonomie. L'enseignant(e) peut, par exemple, écrire le journal de
sa communauté locale et faire de cet agenda historique un collectif bio¬
graphique et libérateur en classe (Giroux et McLaren, 1986). Zeichner
(1987) propose cinq stratégies d'instruction en formation critique, dont
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la rédaction d'un journal scolaire. Le journal possède alors une valeur
instrumentale, extérieure à l'individu, dans un « programme de libéra¬
tion ». Les apprentis enseignants réfléchissent systématiquement, dans
leur journal, à leur propre croissance professionnelle et à leur action en
classe.

Dans l'orientation personnelle et dans l'orientation sociale critique,
les pratiques du journal scolaire sont fondées sur une idéologie éducative
forte. Une approche plus pragmatique du journal scolaire, directement
centrée sur les tâches concrètes de la planification de l'enseignement,
coexiste toutefois avec ces autres pratiques. H s'agit pour I'enseignant(e),
à l'aide du journal de ses expériences scolaires, de mieux comprendre sa
pratique et de tenir compte de ses réflexions dans ses planifications ulté-

LAPPROCHE PRAGMATIQUE

Cette approche n'est pas incompatible avec les précédentes ; elle lais¬
se l'enseignant(e) libre d'étendre sa réflexion vers l'un ou l'autre courant
et constitue probablement une réponse dialogique aux pôles du person¬
nel et du social qui, en dernière analyse, peuvent difficUement être scin¬
dés. La recherche sur la planification des enseignants indique que le
journal peut être simultanément un excellent moyen de formation, un
moyen d'améliorer les plans de cours, un instrument de la recherche
cognitive, une aide à l'innovation et une modalité du perfectionnement
professionnel (Clark et Yinger, 1985 ; O'Connell-Rust, 1987 ; Hundleby
etBreet, 1988 ; Cooper, 1989 ; Tochon, 1990, a etb).

J'utilise depuis deux ans le journal scolaire en formation initiale, en
tâchant d'indiquer aux stagiaires la voie d'une improvisation bien plani¬
fiée. La planification résulte moins d'une maîtrise séquentielle des conte¬
nus que d'une réflexion sur les contingences que l'apport desdits conte¬
nus va déclencher (Tochon, 1990c). Par exemple, il ne s'agit pas
seulement de prévoir un cours bien construit sur le monde du cirque, il
faut anticiper les questions des élèves et la manière d'intégrer ces ques¬
tions dans un développement souple qui réponde à la fois au reste du
programme et à la motivation des élèves. L'enseignant(e) va de l'avant
par tâtonnements successifs. La perception des connexions entre divers
aspects du programme lui permet de préserver la ligne fondamentale de
progression. Mais cette perception des connexions est absente chez les
enseignants débutants. A cet égard, j'ai remarqué que le « journal de
bord » établit des connexions utiles entre les aspects didactiques, c'est-à-
dire les contenus traités, et les aspects purement pédagogiques, relatifs à
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la gestion des interactions. D'où l'hypothèse de l'émergence, par la
réflexion, d'une connaissance stratégique, intermédiaire à la pratique et
à la théorie.

Les consignes de rédaction données à I'enseignant(e) sont d'écrire
autant qu'il est possible, dans un gros cahier relié, son action et tous les
sentiments reliés à sa pratique. Ses évaluations internes, son analyse des
événements de la classe et ses jugements moraux ont la même importan¬
ce, dans celte optique, que les contenus et matières abordés. De fait, la
connaissance de la discipUne est généralement peu distincte de l'événe¬
mentiel : les conditions deviennent fonctionnelles ; en classe, la rationa¬
lité évolue vers une pragmatique. La rédaction des pensées sur l'ensei¬
gnement doit être régulière, sans être obligatoirement quotidienne par
crainte de lassitude. On lui consacre, pendant les stages par exemple,
quatre moments chaque semaine, à heures précises. Le journal peut être
rédigé soit après une leçon, soit au coucher ou au réveil, à un moment
tranquille. La rédaction est suivie de relectures fréquentes qui permet¬
tent d'ajouter en marge des « mémos techniques » : des pensées sur les
idées du texte, des codes relatifs aux significations récurrentes.

Un apport majeur du journal scolaire, grâce à la réflexion qu'il susci¬
te, semble être de permettre de catégoriser l'événementiel de même que
ses propres réactions, et d'en inférer des schémas de raisonnement
pragmatique (Cheng et Holyoak, 1985) directement applicables sur le
terrain. Le journal ne se situe pas en pleine abstraction ; il n'est pas non
plus totalement spécifique au domaine d'enseignement. 11 se situe dans
un tertium médian qui favorise sans doute l'élaboration de règles infé-
rentielles pragmatiques. Son pouvoir synergique peut paraître essentiel
à plusieurs égards :

le journal rapproche la connaissance de la matière des cas vécus
concrets ;

sa production induit une épistémologie particulière : la manière de
penser « pratique » ;

celte production introduit des éléments de comparaison du passé
et du présent, de l'anticipation du vécu et du vécu rétrospective ;

elle « réfléchit » la négociation éducative et confronte le projet
didactique à l'interaction pédagogique.

En voici des exemples, tirés des journaux scolaires d'enseignants
novices :

Novice 1 : Suite à la préparation puis à la présentation de ma négociation,
j'ai réalisé qu'il faut avoir pensé au projet avant de le présenter. Tout en
laissant l'opportunité aux élèves de proposer des éléments d'organisation,
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il faut soi-même réfléchir à plusieurs éléments possibles. D'une part, afin
de se faire une idée, de déterminer si on acceptera tel élément s'il est pro¬
posé et, d'autre part, afin d'avoir des suggestions pour les élèves dans
l'éventualité où ils ne pensent à rien. Cela peut éviter des situations où on
perd le contrôle. En tant que nouvelle enseignante, je crois qu'il vaut
mieux au début limiter un peu le champ de négociation.

Novice 2 : C'est tellement difficile d'être objective... Je crois que je suis
moins nerveuse et plus à l'aise qu'au début de l'année scolaire, mais j'ai
quand même des trépidations. Je dois travailler plus sur les gestes et les
variations de voix. La leçon a été donnée de façon trop monotone. Je dois
essayer de faire preuve d'énergie et de vivacité même si je me sens
fatiguée. J'aurais dû faire participer les élèves même si je donne des
consignes, ils ont droit aussi à donner leurs opinions, leurs idées. Sinon je
ne donne qu'un cours magistral et les élèves ne sont que des récepteurs
passifs.

Novice 3 : Je n'hésite pas à intervenir lorsqu'un élève dérange la classe, ni
ne me laisse intimider par ces situations. Mais il me semble que mon ins¬
tinct de * maman » intervient : « Tu ne vas pas jouer ! ». Est-ce la menace
la meilleure, la façon la plus constructive de composer avec cette situa¬
tion déséquilibrante ? Si c'était à refaire, je m'y prendrais d'une autre
façon. J'aurais peut-être dû amener l'élève à comprendre qu'il dérange la
classe et lui donner un stimulus positif plutôt que négatif.

Novice 4 : Echec complet de ma part. Les élèves n'ont pas compris mon
objectif. Il s'agissait de décomposer petit à petit le corps de l'article pour
démontrer les étapes d'un déroulement, et donc de prendre conscience
des aspects significatifs de l'histoire. Mon approche était contradictoire,
car au lieu de centrer la connaissance pédagogique sur les élèves, je l'ai
centrée sur moi. Ce que j'aurais dû faire, c'est distribuer l'article aux
élèves, leur demander de trouver les points saillants du déroulement.
Promouvoir par des questions appropriées la connaissance des élèves par
l'opération propre de leur intelligence. Mais l'intelligence ne fonctionne
pas à vide, il faut fournir des objets à connaître et de la matière sur quoi
s'exercer.

La manière de penser « pratique » serait une épistémologie de synthèse
lentement construite par la réflexion sur les événements professionnels.
Les schémas de raisonnement pragmatiques ne répondent pas aux règles
de la logique formelle, ils sont étroitement reliés à leur contexte d'appli¬
cation. En éducation, leur élaboration pose problème à cause des infe¬
rences complexes nécessaires sur un terrain souvent contradictoire : le
temps planifié se heurte au temps d'apprentissage, le personnel affronte
le social, le pédagogique immédiat peut contrecarrer les prévisions
didactiques. La croissance professionnelle semble s'expliquer par l'élabo¬
ration d'heuristiques permettant de garder un constant équilibre entre
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Entre l'envol et la chute libre, le journal, libre contrainte et liberté
dirigée, donne à qui s'en sert un équilibre médian. Balancier du funam¬
bule, perpendiculaire à la ligne suivie, il situe l'enseignant(e) dans sa
mouvance paradoxale, portant son attention sur tout égarement suscep¬
tible d'être fatal.
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ces exigences contradictoires (Tochon, 1991). L'enseignant(e) avancerait
dans l'année en équilibre entre le personnel et le social, entre l'anticipé
et l'immédiat, entre le didactique et le pédagogique. 11 ou elle aurait fonc¬
tion d'équilibriste dans une profession à haut risque, comme l'exprime
dans son journal l'enseignante novice 3 (1) :

Un professeur est un funambule U doit trouver et maintenir l'équilibre
qui lui permettra de franchir la distance entre deux points sans débouler
et s'écraser sur les petits visages qui l'adorent mais qui attendent quand
même que ...Le visage humain, où est-ce que je dois le garder ? Dans la
poche du manteau que j'enlève en entrant dans les couloirs sacrés de l'école ?

Le visage triste ou déçu ou inquiet, n'ai-je pas le droit de lui donner
expression, ou est-ce simplement un masque qui peut aussi bien être rem¬
placé par un autre ? De même pour la voix, traductrice des émotions,
baromètre de l'état psychique ; on doit la garder neutre, pas de parti pris,
pas d'inflexion suspecte. Il ne faut pas imposer nos opinions ou nos
valeurs aux élèves ; alors où les prendront-ils ? de leur parents ? de leurs
pairs ? des médias ? C'est une question à double tranchant : si on le fait,
on risque d'écraser la liberté qui motive l'éducation et si on ne le fait pas,
ne néglige-t-on pas un aspect important de la personne ?

Je veux revenir à cette question de masque. Les enfants voient clair, sous
les masques, la vraie vérité, celle qui implore le funambule de se jeter en
bas, jusqu'au fond bourbeux de son âme. Si on accepte d'enseigner, on
accepte de s'exposer au regard scrutateur d'enfants, d'adolescents (c'est
pire !) qui sont constamment aux aguets, prêts à s'accrocher à n'importe
quoi qui affirmera la condition humaine de leur professeur. Eh, elle est
comme nous, comme les autres, elle n'est pas omnisciente... NON, NON
ET NON ! Je suis avant tout et après tout une personne en chair et en os,
aussi vulnérable et sujette aux vents du Nord qui gèlent et brûlent à la
fois. Oui, Henri, j'étais fâchée, tellement que le sang s'était vidé de mes
joues. Mais j'ai dit : non, je ne suis pas fâchée, et la leçon s'est bien
déroulée malgré tout...

A quoi en viens-je avec cette tirade ? Juste pour dire que l'enseignement,
c'est un métier qui fonctionne en principe, mais quand il s'agit d'êtres
humains, l'équation est terriblement complexifiée. Quel métier pour quel¬
qu'un qui n'a pas l'habitude de porter un visage professionnel... surtout
devant les jeunes ! Un de mes profs de secondaire, une personne remar¬
quable, n'hésitait pas devant l'émotion et l'opinion. Elle nous fascinait. ...
Sa passion pour l'enseignement ainsi que pour la vie, agissait sur moi
comme un tonique. Mais est-ce une bonne chose, cette spontanéité, cette
franchise ? Je crois que non, qu'à la fin ce sont les élèves, les funambules.
Ce sont eux qui sont à la merci d'un regard froid ou perplexe, d'un mot
acerbe ou irréfléchi. Ce sont eux qui sont déséquilibrés et s'égarent de la
voie qui les dirige vers la liberté dans l'éducation.

(1) Les extraits sont reproduits avec l'autorisation de leurs auteurs.
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LA « RECHERCHE », ESSAI D'ANALYSE

J. BEILLEROT

Sommaire. L 'auteur entend montrer d'une part que le terme de recherche peut se comprendre au sens

le plus large : trois critères définissent alors une recherche du premier degré et trois autres
s'y ajoutent pour parvenir à une recherche du second degré. Dans les deux cas la question
de la scientificité doit se traiter autant en termes institutionnel qu'ép'istémohg'ique. D'autre
part les résultats de recherche s'expriment dans des « genres s (article, manuel, atlas. ..) qui
chacun ont leurs exigences propres ; aussi juger un document c'est à la fois juger la
recherche et la logique imposée par la nature du support. Enfin l'article se termine en
examinant les conséquences de ces distinctions lorsque l'on envisage la place de la
recherche dans la formation des maîtres.

Summary. The author proposes to show, in the first place, than the terni "research "can be understood
in the widest sense: three criteria then define research of the first order and. three
additional criteria are needed to define work at the second order. In both cases the question
of scientific validity must be viewed in institutional as well as epistemologkal terms.
Moreover, the results of research are expressed in "forms " (articles, manuel, atlas. . .), each

of which has its own rules; it follows that to assessing a document applies both the
research and its underlying logic. The article concludes with an examination of the
consequences of these distinctions with regard to the place of research in the training of
teachers.

Dans les milieux universitaires, l'usage du mot recherche au singulier
et parfois même employé avec une majuscule, implique un sous-entendu
lourd de sens, d'équivoques et de connivences : peu ou prou, à l'univer¬
sité, la recherche est scientifique ou n'est pas. On voudrait montrer que
la situation réelle n'obéit pas à cette idée générale et que les débats en
cours (réactivés par la création des IUFM, dont il sera parlé à la fin de ce
texte) nécessitent impérativement de tenter des clarifications. B s'agit
d'une entreprise délicate parce qu'elle concerne les personnes dans leurs
dimensions affectives et sociales, et à faire sans illusion, puisqu'on ne
saurait légiférer en matière de langage et d'épistémologie. Pour autant,
l'accord possible de beaucoup de personnes sur une série de distinctions
et de disjonctions contribuerait à rendre les débats plus serrés, plus fins,
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et à trouver alors les réels points de divergences, les approfondissements
nécessaires, ainsi que le bon niveau des débats politiques ; bref à contri¬
buer à rendre les discussions aussi théoriques que possibles et à donner
aux dimensions socio-idéologiques leur vraie place. D s'agit bien d'oeu¬
vrer pour que les statuts ne protègent pas des discussions critiques, ou
que les proclamations ne servent pas d'épistémologie. L'entreprise, mal¬
gré toutes ses embûches, mérite d'être tentée, si elle peut aboutir à se
dégager des terrorismes mentaux pour nous conduire à accepter la plu¬
ralité des approches et des objets, afin de devenir plus exigeants et plus
rigoureux au détriment d'une rigidité qui, elle, s'accommode souvent de
facilités.

1. DES CONSTATS

1.1. La notion de recherche est employée dans de nombreux champs
de pratiques sociales ; il importe de s'en souvenir parce que le point com¬
mun des usages est, « simplement », celui de l'effort pour trouver un
objet, une information ou une connaissance. Dès lors, le terme désigne
ainsi l'essentiel. Il s'agit d'un effort mental aussi bien que d'un effort
d'actions, c'est-à-dire que l'on exclut de la recherche ce qui est trouvé
par hasard ou par intuition : toute découverte ne pourra pas être rap¬
portée à la recherche.

Dans les acceptions communes, lorsque la recherche est qualifiée,
c'est pour mentionner le champ dans lequel elle se développe ou l'objet
même de son effort : la recherche policière, ou la recherche pétrolière.

1.2. La notion de recherche « scientifique » est récente ; elle s'est
imposée à partir des années 1930 et encore plus après la guerre ; c'est
dire d'une part, qu'elle spécifie une recherche parmi bien d'autres,
d'autre part, que les investigations qui étaient antérieurement conduites,
notamment, dans les « Facultés », ne se dénommaient pas ainsi. Il
semble que l'on parlait d'études ou de travaux (cf. la thèse sur travaux).

1.3. Dans les universités existent et cohabitent des recherches diffé¬
rentes, dont les recherches « scientifiques », selon les disciplines ou selon
la nature de leurs productions. C'est ainsi que la recherche philoso¬
phique voisine avec la recherche documentaire ou la recherche juridique ;

dans aucun de ces trois exemples, le terme de scientifique ne convien¬
drait pour caractériser le travail effectué, qui pourtant relève de la
recherche.
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1.4. Enfin, un acquis, de plus de vingt ans, mérite d'être rappelé dès
lé début de cette analyse, celui de la différence entre être « en »

recherche et « faire » de la recherche. Par la première expression, on
désigne toute personne qui réfléchit aux problèmes, ou aux difficultés
qu'elle rencontre, ou bien au sens qu'elle tente de découvrir, que ce soit
dans sa vie personnelle ou dans sa vie sociale ; dans ce cas, les systèmes
d'éducation et de formation, aussi bien que ceux de thérapie, ou de
réflexion solitaire, ou encore la confrontation quotidienne avec d'autres
personnes, peuvent aider à ce travaU. De nouveaux courants de pensée
tentent de faire de ce travaU réflexif, de ce travaU sur « l'expérience »,
un moyen privilégié de formation. A l'inverse, « faire de la recherche »

implique d'autres démarches, notamment celles qu'impose le verbe « faire » :

trouver les moyens d'une objectivation des questions et des préoccupa¬
tions, pour pouvoir les étudier.

1.5. Dernière précaution de départ : on admettra une différence
entre faire des recherches ( qui n'est pas identique à faire de la
recherche) et être chercheur, qui impose un statut et une reconnaissance
sociale d'une autre nature que la question de produire des recherches.

2. UNE DEFINITION MINIMALE DE LA « RECHERCHE »

Nous aUons examiner maintenant la recherche sous l'angle de son
processus, de son activité mentale, réservant pour plus tard la question
des produits qui résultent de la dite démarche.

2.1. A quelles conditions peut-on parler de recherches ? H semble que
plusieurs littératures s'accordent, sous des dénominations quelque peu
différentes, à reconnaître une démarche de recherche à trois conditions :

une production de connaissances nouveUes (critère n° 1) ;
une démarche d'investigation rigoureuse (critère n° 2) ;

une communication des résultats (critère n° 3).

La première condition, la production de connaissances nouveUes, est
sans doute l'une des plus difficiles. A défaut de discuter dans ce texte
tout le problème que soulève le terme de « nouveUes », nous admettrons
qu'une connaissance est nouveUe, si elle est admise comme telle, par la
communauté la plus à même de porter un jugement de cette sorte (queUe
que soit, pour l'instant, l'importance ou l'originalité du caractère de nou¬
veau). Cette façon de résoudre la question théorique de fond est néces¬
saire, parce qu'eUe est réaliste et présente ainsi un rninimum de garantie ;
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cependant, nous resterons conscients qu'eUe énonce par défaut, ce qui
pourrait s'entendre, comme la réalité d'une connaissance nouveUe, soit,
d'une manière « trans-communautaire », soit, par un tout autre critère,

par exemple, celui de l'efficacité ou de la vérité. Même ainsi délimité,
le critère de « connaissances nouveUes » est discriminant en ce qu'il éli¬
mine des modalités de recherche qui ne produisent pas des connais¬
sances considérées comme nouveUes ; c'est en particulier le cas des situa¬
tions pédagogiques où les élèves, les étudiants et les adultes en
formation, sont invités soit à résoudre des problèmes, soit à produire des
dossiers divers, dont les résultats (qui peuvent être des connaissances
nouveUes pour les apprenants), ne constituent pas, sauf exception, des
connaissances nouveUes pour l'ensemble des communautés, mais plus
simplement des découvertes, plus ou moins directement programmées
par les enseignants-formateurs.

La deuxième condition est celle de la démarche rigoureuse. Démarche
d'investigation des faits, des phénomènes et des idées. Cela signifie tout à
la fois une « démarche pour trouver » suffisamment systématisée pour
être reproduite, aussi bien par chacun que par plusieurs ; une démarche
qui, en outre, doit être admise par le groupe réfèrent. Si on a connu, il y
a quelques années, des moments de grande formalisation, suivant les
champs explorés, jusqu'à la ritualisation, on a tendance, de nos jours, à
valoriser des démarches à la fois systématiques et adaptées (cf. le succès
du terme de « bricolage »). Cette deuxième condition élimine de la
recherche les démarches trop individuelles, trop originales, ou les
démarches considérées comme non rationnelles, car les démarches doi¬
vent toujours être reproductibles. Bref une démarche obéit à des cri¬
tères de rationalité et de rigueur, pas toujours aisément énonçables...
Mais la rigueur de démarches, même complexes, ne peut suffire ; ainsi
les apprenants dont nous parUons plus haut peuvent mettre en place des
approches méthodiques ; la recherche d'une information dans un ordi¬
nateur peut être faite avec beaucoup de rationaUté ; pour autant la pre¬
mière condition n'étant pas remplie, nous ne parlerons pas de recherche
dans ces cas.

La troisième condition est relative à la communication des résultats.
Nous y reviendrons à propos, non plus de la recherche comme proces¬
sus, mais de la recherche en relation avec ses productions. Il n'y aurait
pas recherche si on ne visait à communiquer, d'une manière ou d'une
autre, les résultats de ce que l'on a trouvé. Ici, par la communication,
c'est à tout à la fois la discussion critique, la vérification et l'accumula¬
tion qui sont visées. Toute recherche pour soi-même n'est alors pas admise.
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2.2. La combinaison de ces trois conditions permet déjà un tri
important dans le vaste monde des processus de pensée. On élimine ainsi
de la réflexion toutes les recherches qui ont pour objet de trouver des
réaUtés matérielles (un trésor ou du pétrole ; mais on peut garder les
démarches mentales qui précèdent les démarches opérationneUes en vue
de trouver des objets), ceUes qui ont pour objet de trouver des choses
cachées mais dont on sait, a priori, l'existence (la « vérité » en poUce),
ceUes de certains « amateurs » effectuant des travaux qui n'obéissent pas
à la condition trois.

2.3. En revanche, grâce à ces trois conditions, on peut comprendre
que des recherches aussi différentes que ceUes que nous évoquions au
§ 1.3. fassent légitimement partie de la recherche. De même peuvent être
considérées comme recherche, à ce stade de l'analyse, des actions comme
ceUes qui, en histoire, se centrent sur les événements locaux à partir des
archives ; ou bien des recherches d'astrologie, ou encore des recherches
qui se déroulent dans le plan des exercices professionnels par des tenta¬
tives analysées et raisonnées d'essais et erreurs successives, etc.

3. LA RECHERCHE AU« SECOND DEGRE »

3.1. Il va de soi que si l'on définit une recherche minimale, c'est qu'il
est possible d'envisager une recherche d'un autre niveau ; une recherche
au second degré qui doit pouvoir se définir par de nouveaux critères,
s'ajoutant aux trois premiers. C'est en effet le cas selon, ici encore, la
plupart des littératures consultées sur ce sujet.

3.2. R semble que l'on puisse trouver un accord sur l'existence de
trois nouveaux critères qui constitueront les 4e, 5e et 6e. Le quatrième a
trait à la possibilité pour ladite recherche d'introduire une dimension de
critique et de réflexivité (un travaU au second degré) sur ses sources, ses

méthodes, ses modes de travail. Le cinquième critère est relatif à la sys¬

tématisation dans le recueil des données ; enfin le sixième est celui de la
présence d'interprétations énoncées selon des théories reconnues et
actueUes qui contribuent à permettre l'élaboration d'une problématique
aussi bien que l'interprétation de données (ce qui permet de signaler que
la recherche de niveau minimal peut faire l'impasse sur l'interprétation
des faits ou phénomènes qu'elle identifie).

3.3. De nouveau, ces trois critères permettent de « sélectionner »

parmi les recherches, toutes n'obéissant pas à ces nouveUes règles. Ainsi
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parmi les exemples cités au § 2.3., l'astrologie n'obéit pas à la 6e, les
recherches sur les archives locales ne se conduisent pas selon la 5e et
parfois la 6e, celles qui s'appuient sur des mises en uvre concrètes peu¬
vent déroger à la quatrième.

3.4. Peut-on qualifier les recherches au second degré de « supé¬
rieures »; ou d'« universitaires ». En réalité c'est bien ce qui se fait com¬
munément, mais il faut remarquer, dans ce cas, toutes les ambiguïtés.
Supérieur signifie tout à la fois, au second degré, mais aussi d'enseigne¬
ment supérieur (selon la définition de la loi Savary, qui décide que tous
les établissements post-bac sont dits supérieurs), et enfin tend à émettre
un jugement de valeur en soi positif du seul fait que la recherche serait
faite dans des Ueux supérieurs. Quant à universitaire, il signifie aussi
bien les étabUssements appelés universités que ceux qui sont assimilés ;

mais l'on sait maintenant que dans les universités il se fait des recherches
de niveau minimal, et que des recherches au second degré s'effectuent
dans de nombreux lieux qui ne sont pas universitaires. En conséquence,
l'usage de ces deux termes contribue à la confusion, en ce que l'un et
l'autre tendent a désigner les recherches non pas tant selon leur nature
que selon la position sociale distinctive de ceux qui les conduisent.
Certes, nous ne pouvons pas éviter, que les dénominations soient ce
qu'eUes sont ; mais dans un travaU de réflexion, l'emblème socio-institu¬
tionnel ne saurait se substituer à la réalité, c'est-à-dire au processus et
aux méthodes de pensée qui président à la production mentale.

3.5. Ces différentes analyses permettent, par exemple, de se démar¬
quer de distinctions antérieures qui n'ont guère donné de résultats : c'est
le cas lorsqu'on veut définir la recherche par rapport aux études, aux
bilans, aux évaluations, etc. Les recherches entendues comme processus
d'investigation, et non comme genre, se démarquent d'autres processus
de pensée. Mais études, évaluations, bilans, etc., donnent lieu le plus
souvent à des recherches, même si elles sont essentieUement de niveau
minimal ; en effet, s'U semble que beaucoup d'études, de bilans, etc., ne
donnent pas lieu à la mise eh !uvre du critère 4 et encore plus rarement
du 6, eUes n'en sont pas moins des recherches. R n'y a pas lieu, comme
nous venons de le montrer, de réserver le terme de recherche aux seules
investigations mettant en uvre la totalité des critères. En revanche, les
recherches ne s'effectuent pas toutes dans les mêmes conditions, ne don¬
nent pas lieu aux mêmes productions et nous allons donc y revenir sous
l'angle des « genres » .

3.6. Dans les recherches minimales ou au second degré, il va de soi
que nous pouvons trouver des degrés de réussite selon la qualité de l'un
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ou l'autre critère, selon la capacité mise en uvre de prendre en compte
et en charge les critères entre eux. Rappelons seulement qu'à chaque
recherche U faut demander si eUe obéit soit aux trois premiers critères,
soit aux six. C'est pourquoi, une recherche qui ne présenterait que
quatre ou cinq critères resterait une recherche minimale tendant à être
au second degré sans y parvenir, puisqu'il y manquerait un critère
constitutif, mais qu'une recherche qui aurait, seulement, deux des trois
premiers, ne serait tout simplement pas une recherche.

4. LES RESULTATS DES PROCESSUS DE RECHERCHES

4.1. Que l'intention, au départ d'une recherche, soit de produire tel
ou tel support ou qu'une recherche en train d'aboutir trouve son débou¬
ché dans un support ou un autre, nul doute qu'U existe de nombreuses
formes par lesquelles une recherche peut être communiquée. Un travail
en voie d'achèvement montre que l'on peut repérer sur le marché des
productions (pour la seule Éducation), au moins 77 formes « littéraires »,
que nous appellerons genres, et au moins 28 « instruments ou matériels »

différents. Sans doute toutes les formes ne donnent pas lieu à des
recherches, mais on peut, cependant, affirmer que les recherches trou¬
vent des formes très différentes d'exposition.

4.2. Or, un point est alors souvent oublié ; on peut en effet estimer
que chaque genre possède des propriétés propres, des sortes de « lois du
genre » qu'U importe de dégager. Ainsi lorsqu'on a en main un « produit »

il est issu d'un double travail : celui qui résulte du processus de
recherche (s'U existe) et celui qui résulte de la spécificité de la mise en
forme ; l'un pouvant cacher l'autre, l'un pouvant avoir des exigences
contradictoires avec ceUes de l'autre.

4.3. Les questions posées par cette grande variété des formes ne sont
pas d'abord ceUes de la reconnaissance a priori de certaines au détri¬
ment de d'autres. Les questions sont bien : tel produit a-t-il donné lieu à
une recherche, et si oui de quelle nature (minimale ou au second degré) ?

Puis, queUes sont les exigences connues et admises, les « propriétés » de
tel ou tel genre, de tel ou tel instrument, exigences définies par compa¬
raison avec d'autres types de production, définies aussi dans leur degré
de perfection ou d'imperfection ; alors la deuxième question devient : « tel
produit qui se présente sous tel genre obéit-U aux lois admises de ce
genre, et jusqu'à quel point ? ».
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4.4. II faudrait faire et diffuser des études relatives aux genres les
plus usuels, lorsqu'eUes n'existent pas. On pourrait ainsi se demander
queUes sont les exigences d'un manuel (à varier selon les lecteurs), les
exigences d'un didacticiel, ou d'une bibliographie raisonnée, ou d'un
rapport d'enquête, ou encore d'un état des questions, etc. C'est à chaque
fois un travail de balisage, puis d'analyse comparative entre les genres, à
partir des productions déjà existantes. Le résultat de ces analyses est
toujours relatif et temporaire et U nécessite, en outre, l'accord de plu¬
sieurs partenaires impliqués dans le genre (en particulier, c'est ici qu'un
tel travail sur le « mémoire » comme genre serait utile pour ne pas
confondre ses caractères avec son objet ou son contenu).

4.5. Ainsi, en suivant le raisonnement adopté, nous avons les cri¬
tères possibles de jugement d'une uvre ; rien ne peut être tranché a
priori ; au contraire, il faut procéder à l'analyse de l'uvre. Est-eUe
issue ou non d'une recherche, minimale ou au second degré ? Obéit-elle
plus ou moins aux exigences du genre sous laqueUe eUe se propose ? C'est
ainsi seulement que l'on pourrait « évaluer » les différents travaux sui¬
vant une logique de production et de communication et non suivant des
critères trop souvent arbitraires et flous.

5. ET ... LA SCIENCE ?

5.1. L'histoire, même récente, de la production des connaissances,
en Occident, s'est faite dans de nombreux lieux, y compris les universi¬
tés, bien avant que la question de la science ne se pose. Il n'y a que
depuis quelques décennies que cette question est directement abordée
dans les disciplines sociales et humaines. C'est pourquoi, il reste perti¬
nent d'analyser la production de connaissances nouvelles avant d'in¬
troduire la question de la scientificité.

5.2. On doit pouvoir se mettre d'accord à propos de la scientificité
sur quelques constats de situation, dont le premier est bien que la nature
de la scientificité reste largement en débat dans cette fin de siècle, inter¬
disant par là même de trancher d'une manière assurée et partant som¬
maire.

Parmi les constats ou les évidences, û semble qu'U y ait ceux-ci :

On ne peut pas être scientifique tout seul.
Un travaU n'est pas scientifique parce que son auteur le proclame,

mais parce que d'autres l'admettent ainsi.
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« Professer » la scientificité est une posture militante, peut-être
nécessaire, mais à distinguer d'une position épistémologique.

A propos des discipUnes sociales et humaines, U n'y a aucun accord ni
des chercheurs des sciences de la nature envers ces discipUnes, ni des
chercheurs de ces discipUnes entre eux.

Enfin, U semble que les débats épistémologiques conduisent aujour¬
d'hui au panorama simplifié suivant : selon certains U n'y a qu'une seule
et unique scientificité, ceUe qui suit ou se calque sur les sciences de la
nature (même si dans ce milieu l'évidence ne va plus de soi) ; selon
d'autres U y a une scientificité spécifique que chaque discipUne tend à
énoncer selon ses règles propres ; troisièmement, U y a ceux qui plaident
pour l'existence de scientificités radicalement différentes les unes des
autres. Enfin, il y a ceux qui revendiquent de faire un travail de
recherche d'une manière non scientifique ou « a » scientifique.

La conclusion de ces constats devrait conduire à la prudence dans les
jugements. Toute autre attitude renforce le fait que l'usage du terme de
« scientifique » sert d'abord à affirmer ou confirmer une position sociale
de marquage, de domination. Aujourd'hui, la seule urgence est ceUe de
poursuivre le débat de la scientificité des productions, et non pas d'utili¬
ser la notion de scientificité comme distinction sociale.

5.3. Malgré tous les problèmes cités ci-dessus, la « coutume » est
bien devenue de baptiser « scientifiques » certaines recherches ; sans
doute, notamment, ceUes que nous avons appelées « au second degré ».
Mais comme nous venons de le dire, cette coutume a comme conséquence
d'inscrire une rupture dans le continuum bien réel des recherches ;

autrement dit, alors que la production de recherches les plus abouties,
les plus originales, n'est possible que si toute une série de recherches de
natures et de genres différenciés est assurée, qualifier certaines, de
« scientifiques » est, de fait, tendre à exclure les autres du champ de la
nécessité... scientifique, alors qu'eUes y contribuent.

6. LEGITIMITE ET LEGITIMATION

6.1. Les institutions peuvent, selon leur histoire, selon leurs mis¬
sions propres, selon l'évolution des demandes sociales, admettre ou
reconnaître certaines recherches et en refuser d'autres. On constatera
simplement que cette affaire change selon les temps et les pays. C'est
pourquoi, les jugements ne devraient jamais être seulement ceux des « pairs
directs » ; U y aurait nécessité d'admettre davantage de points de vue en
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provenance « d'étrangers » pour atténuer les enjeux institutionnels et de
pouvoir (cf. la pratique américaine de l'anonymat des articles soumis à
des comités de lecture).

6.2. Avant de poursuivre le raisonnement, une mention particulière
doit être faite à propos de la « création ». Jusqu'ici la question débattue
dans ce texte est envisagée sous l'angle du critère n° 1 du processus de
recherche « production de connaissances nouveUes ». Mais qu'en est-il
pour le travail de création, littéraire, pictural, cinématographique,
musical, etc. ? Qu'U soit issu d'un intense travail préalable, nul ne le met¬
trait en doute. Qu'U ne suive pas les règles du processus de recherche, ou
tout au moins qu'U s'écarte de certaines, c'est probable. Alors ? On
constate que certaines institutions admettent ce travaU créateur à l'égal
du travail de recherches, que dans d'autres cas, la situation est plus
floue. C'est largement une affaire de société que de savoir comment aider
ou protéger la création? (cf. le principe des pensions). Or, la question
nous intéresse de deux manières : d'une part, dans le cas où ce type de
production est reconnu à « l'égal » des recherches, cela prouve bien
qu'un seul mode de production mentale n'est pas légitime ; mais d'autre
part, la création nous importe dans les discipUnes sociales et humaines
parce que les frontières entre création et recherche ne sont pas toujours
évidentes.

6.3. De toutes les questions qui peuvent être abordées, aussi bien sur
le plan théorique, qu'épistémologique ou institutionnel, on peut conclure
en permanence à la grande variété des situations ; il en ressort ce que
nous pouvons appeler une réaUté de plusieurs pluralités, une « pluraUlé
de pluralités ». A partir de ces constats, on peut, certes, admettre que
les institutions décident des frontières qu'eUes entendent reconnaître.
Mais dans ce cas, deux choses sont importantes ; d'une part la percep¬
tion du degré d'arbitraire toujours à l' dans le dessin des limites et
des catégories ; d'autre part, la perception que les décisions sont loin
d'être seulement théoriques ; les enjeux sociaux divers y ont une grande
part. H serait utile, pour le moins, que les chercheurs ne s'abusent pas
sur ces différents éléments, de crainte d'abuser les autres.

6.4. Pour résumer l'ensemble des points précédents, nous pouvons
dire maintenant qu'une recherche, minimale ou au second degré, peut
s'apprécier selon deux fois trois critères ; que dans chaque cas on peut
apprécier (dès lors que l'on est d'accord sur l'existence des critères) le
degré de réussite, qui n'est donc plus à confondre avec le fait que la pro¬
duction à juger soit ou ne soit pas une recherche (distinction entre nature
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et valeur), que d'autre part, une production s'apprécie selon le genre qui
la rend publique et là aussi, le genre peut donner Ueu à des apprécia¬
tions de qualité intrinsèque ; enfin, que la question de la scientificité qui
se « surajoute » est déterminée par des réalités socio-institutionnelles
d'appellation, qui, au bout du compte, ne changent rien à la réaUté de
chaque recherche.

7. LES FINALITES DES RECHERCHES

7.1. II semble admis et sou tenable que les recherches, quels que
soient leurs degrés, peuvent encore se répartir entre deux grands
groupes : celles qui visent à la production des connaissances sous l'angle
spécifique de l'analyse des processus des faits et phénomènes étudiés, et
ceUes qui visent à permettre directement, par les connaissances nou¬
veUes produites, une transformation des actions et des pratiques ; ces
dernières recherches sont parfois appelées recherches évaluatives, pour
les distinguer des premières (on les nomme aussi recherches pratiques ou
praxéologie ; tous ces termes devant être soigneusement analysés). On
pourrait rapprocher cette distinction de ceUe, en partie plus ancienne,
entre recherches fondamentales et recherches appliquées. On peut sans
doute constater aujourd'hui que les différences sont moins évidentes
qu'on n'a cru au début du siècle, même si bien des rapports ou des textes
officiels, notamment pour les sciences de la nature, maintiennent ces
catégories. En tout cas, dans le champ du social et de l'humain, les fron¬
tières sont difficiles, voire même, selon certains auteurs, dangereuses.
Or, malgré les difficultés, nous devons avancer sur ce problème parce
que la demande sociale générale, c'est-à-dire ceUe de tous les secteurs de
l'activité de la production sociale, est très demandeuse de savoirs nou¬
veaux pour agir.

7.2. En ce qui concerne l'éducation, certains auteurs ajoutent aux
deux grandes catégories ci-dessus une troisième démarche. Les pratiques
sociales complexes comme l'éducation ne pourraient pas être connues
seulement par l'utilisation systématique des sciences existantes ; une troi¬
sième voie serait à inventer. Ces auteurs tentent ainsi de dégager une
approche originale en cherchant à étudier des objets spécifiques dont
aucune approche trop étroite ne rend compte (par exemple, c'est le cas
de la relation pédagogique), ou à analyser la situation pédagogique dans
sa totalité complexe sans la « découper », ou encore à contribuer à une
véritable épistémologie spécifique. Il semble que pour l'instant cette troi¬
sième voie soit davantage une perspective qu'une réalité effective.
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7.3. Si on peut affirmer que toute production de connaissances
nouveUes d'un champ de pratiques sociales modifie ce champ, ne serait-
ce qu'en lui donnant une image renouvelée de lui-même, il est certain
aussi que la modification dépend des médiations, des intermédiaires. Si
l'histoire de l'éducation peut transformer les pratiques des enseignants,
ce sera, pour le moins, grâce à des appropriations, puis à des choix qui
ne découlent jamais directement de la connaissance historique.
Autrement dit, si une connaissance nouvelle, en histoire, a effet, c'est en
ce que, suivant l'expression consacrée, elle « éclairerait » les pratiques
actuelles. Mais, en aucun cas, sauf à en revenir aux leçons de l'histoire,
on n'affirmerait que tel phénomène étudié se traduit immédiatement par
prescription de telle action. La connaissance des processus et des fonc¬
tionnements laisse entiers les choix d'action qui impliquent une dimen¬
sion politique (choix des finalités et des stratégies) et une dimension
éthique (choix des valeurs).

Ce premier phénomène est sans doute à peu près admis par tous les
chercheurs, pour la part la plus évidente des connaissances qui peuvent
être dites, ici, fondamentales. Le cas des études historiques, étant bien
entendu, un exemple particulièrement typique, voire simple. Les pro¬
blèmes sont plus complexes lorsqu'il s'agit d'analyser les pratiques
actuelles ; en particuUer, lorsque l'étude a comme finalité de viser les
effets de certaines pratiques en vue de les modifier, ou afin que les effets
soient plus conformes aux normes décidées préalablement comme celles
de la réussite. Une question centrale, souvent travaiUée, est alors ceUe
de la distance prise avec l'objet « pratique » étudié.

7.4. Les critiques adressées aux recherches qui visent d'une manière
immédiate et opératoire à modifier les pratiques et les situations sont
très souvent pertinentes : refus de prendre en considération la comple¬
xité des situations et découpage arbitraire des sous-champs, « paramélri-
sation » excessive des réalités, soumission aux commandes des praticiens
ou des politiques, non pertinence de la division entre les deux grands
types de recherches dans la mesure où U n'y a rien de plus « pratique »

qu'une compréhension en profondeur des processus des phénomènes.
Pour autant, U faut bien constater que certaines recherches, notamment
peut-être à l'étranger, continuent de privilégier la visée d'améliorations
des procédures d'effectuation des actes éducatifs et pédagogiques ; dès
lors, U vaut mieux reconnaître à toutes les recherches leur droit de cité,
quitte, bien entendu, à développer les analyses critiques relatives à leurs
présupposés et à leur investigation, que vouloir leur « interdire » le droit
de se déployer.
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7.5. Dans le seul champ des recherches « pratiques » ou pédago¬
giques, il semble bien qu'il faille admettre l'existence de plusieurs
démarches, c'est-à-dire que la recherche pédagogique eUe-même n'obéit
pas à un seul modèle. Par aiUeurs, U n'y a nulle raison de ne pas retrou¬
ver ici nos distinctions entre recherche de niveau minimal et recherche
au second degré ; la pratique elle-même peut engendrer des recherches
différentes selon les degrés, c'est-à-dire aussi selon le « détour » que s'im¬
pose la dite recherche : pensons par exemple à la différence qu'U y a
entre étudier « comment ça se passe » pour un étudiant qui écoute un
cours magistral, et comment il réussit plus ou moins bien à certaines
épreuves suivant telle ou teUe forme de cours magistral. On retrouve, à
propos d'une pratique pédagogique, la distinction entre les recherches
processueUes et les recherches évaluatives évoquées ci-dessus.

Malgré les réserves et les distinctions, on peut repérer au moins trois
modèles qui ont cours actueUement. Les méthodes « comparatives » qui
s'inspirent de modèles quasi expérimentaux, en situation réeUe et non en
situation de laboratoire. Elles consistent à définir des échantillons
témoins et des échantillons où sont pratiquées diverses façons de faire ;

les mesures d'évaluation doivent alors déterminer la pratique la plus effi¬
cace par rapport aux normes décidées.

Un deuxième modèle de recherche pédagogique propose aux prati¬
ciens (sous différentes techniques) d'analyser un ou plusieurs éléments
de leurs pratiques professionneUes ; Us sont ainsi appelés à objectiver
puis à théoriser leurs dites pratiques ; on dit parfois qu'il s'agit d'éluci¬
der un objet pratique en objet de recherche.

Enfin un troisième modèle est celui dit de la recherche-action, terme
très générique qui recouvre des façons fort diversifiées de produire de la
connaissance ; ce modèle plus que les autres encore mérite toujours une
réflexion théorique tant U est capable de « rallier » spontanément toutes
les personnes sur la seule magie d'un terme qui semble réconcilier ce qui
est justement à démontrer.

8. LA FORMATION A ET PAR LA RECHERCHE

8.1. En quoi la formation par la recherche serait-elle nécessaire
pour faire des professionnels plus compétents ? H n'est pas certain que
nous puissions répondre avec quelque objectivité à cette question. H ne
semble pas qu'il existe beaucoup d'études ayant montré, par exemple,
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qu'un enseignant formé par la recherche soit plus « efficace » qu'un
autre. En revanche, U est sûr que cette opinion devient commune et com¬
mence même à dépasser largement le cercle des spéciaUstes ; pour autant
on n'oubUera pas les résistances rencontrées qui alimentent en perma¬
nence les idéologies conservatrices.

8.2. On peut bien évidemment « justifier » notre opinion. Le contact
avec la recherche est susceptible de développer des capacités d'analyse et
d'investigation, d'éviter de confondre l'évidence avec un fait prouvé. La
recherche est la preuve permanente que bien des choses en éducation
nous échappent et devrait ainsi rendre chacun circonspect, prudent et
ouvert aux compréhensions nouveUes. La recherche serait susceptible de
former les jeunes enseignants à l'esprit critique, au doute méthodique, à
un comportement de raison ainsi qu'au souci de répondre avec finesse
aux situations rencontrées. Et la recherche, alors, ne prend-eUe pas la
place, aujourd'hui, dans la formation de l'esprit, de ce qui était jadis
assigné à certaines discipUnes ?

8.3. Admettons ces intentions ; admettons même que seule la recher¬
che puisse permettre d'acquérir ces qualités et cette forme de culture. Il
n'en reste pas moins des questions difficiles.

Voyons d'abord ceUes relatives à la formation par la recherche.

Ici, on tend à affirmer que les processus confirmés de recherche et les
résultats dans tous les champs qui s'intéressent à l'éducation devraient
être connus par les professionnels. Mais on constate immédiatement que
si le souci n'est pas seulement une « culture » mais bien une capacité à
faire, trois questions sont posées.

Quelles recherches doivent-eUes être privilégiées dès lors que l'on ne
peut pas tout « transmettre » ? Comment sont-eUes présentées ? Et sur¬
tout, peut-être, à quelles conditions ces recherches peuvent-eUes avoir
un impact sur le comportement professionnel ? (cf. § 7.3.). On peut faire
appel à de nombreux exemples et à de nombreuses expériences de forma¬
tion, mais U faudrait en faire le point. Une chose semble certaine, c'est
qu'il s'agit d'abord et avant tout d'une question de formation, et non pas
tant d'une question de recherche en tant que telle. Une question de for¬
mation mais aussi une question de situation où les compréhensions de
phénomènes issues des recherches connues permettraient à des ensei¬
gnants d'avoir les différents moyens d'exercer d'une manière plus confor¬
me aux résultats connus.
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8.4. Une autre question est ceUe de la formation à la recherche ; une
initiation, comme on dit, pour marquer le commencement d'une démar¬
che qui ne saurait s'acquérir en quelques semaines. C'est là, sans doute,
où les analyses ci-dessus, relatives à la nature des recherches, leur
degré, leur jgenres, leur nature doivent être prises en compte pour faire
des choix. Étant donnés les nombreux paramètres qui ont été envisagés,
on pourrait au moins souhaiter trois choses.

D'une part, que les « décideurs » (aussi bien les formateurs que les
administrateurs, que les poUtiques, chacun pour ce qui le concerne et
sans vouloir légiférer d'une manière globale et systématique) aient
conscience de la complexité et fassent des choix en connaissance de cause ;

qu'Us puissent donc expUciter leurs choix autrement que par des inten¬
tions vagues et idéologiques. D'autre part, que l'on s'essaie à mettre en
place des dispositifs progressifs et que l'on ne prétende pas faire faire de
« la » recherche, scientifique de surcroît, à de jeunes professionnels. On
pourrait évoquer, ici, un troisième terme, celui de « contact avec la
recherche », qui consisterait (comme cela se fait dans certains cursus) à
proposer à des étudiants « de participer », pour un temps, à une équipe
de recherches. Enfin une attention toute particulière devrait être accor¬
dée à l'apprentissage de la lecture de travaux de recherches. La situation
catastrophique actuelle, où de très rares enseignants en fonction Usent
régulièrement des articles et des livres, mérite une action systématique,
faute de quoi les recherches en éducation ne pourront pas progresser.

8.5. Enfin, avant même toute initiation à la recherche, l'expérience
de la formation continue montre que de nombreuses questions posées
par les enseignants nécessitent de leur part un long travail de « désintri-
cation » avant qu'ils puissent identifier clairement ce qui pourrait être
du ressort d'études objectives, existantes ou à faire ; autrement dit, c'est
par un travaU de formation que les jeunes enseignants peuvent devenir
plus conscients de leur subjectivité en actes et trouver les voies d'une
meiUeure objectivité adaptée aux situations qu'ils rencontrent, jusqu'à
élaborer un point de vue assez distancié pour constituer des objets de
recherche.

J. BEILLEROT
Professeur en Sciences de l'Éducation

Université de Paris-X Nanterre
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LES PREMIERS INSTITUTEURS LAÏCS :

DES CLERCS AU RABAIS

Janine HIU

Sommaire. L 'image idéalisée de l'Instituteur de la République, pierre angulaire de l'édifice social, pétri
de rigueur morale et de compétence professionnelle ne s'impose pas d'emblée loin s 'en

faut. L 'État doit faire face, dès le début à des difficultés de recrutement aiguès. La loi nou¬

velle rend obligatoire la scolarisation de tous les enfants, quel que soit leur sexe : on devra
donc s'habituer à voir des femmes exercer le métier d'institutrice selon les critères nou¬

veaux de l'école laïque. Or l'idéologie de l'époque associe forcément savoir et virilité. . . Qui
plus est l'étiquette dépréciatb/e de "primaires" restera longtemps accolée aux instituteurs
qu'on ne reconnaît pas comme intellectuels ; toutes sortes de barrières seront longtemps
maintenues pour leur interdire l'accès à l'enseignement supérieur. La dernière vient de tom¬

ber avec la disparition des Écoles normales et la création des ufm.

Summary. The idealised image at the "instituteur" of the third Republic, a cornerstone of the social
fabric, toughened with moral rigour and professional competence did not quickly assert
itself. The state has from the onset to confront severe difficulties of recruitment. The new
law makes schooling for all children compulsary, girls as well as boys, and the spectacle of
women exercising the teacher's function according to the new criteria of the secular school
becomes common. But the ideology of the time links knowledge with marliness...
Moreover, the temeaning label of "primary" will for long be attached to "Instituteurs", not
recognised as intellectuals: all kinds of barriers will be preserved to deny them access to
higher education. The last has just fallen with the disappearance of the "Écoles Normales"
and the creation of the iufm.

AU COMMENCEMENT ETAIT LA CRISE

Au moment où on remplace les Écoles normales d'instituteurs par des
Instituts universitaires de formation des maîtres (IUFM), il n'est peut-être
pas vain de rappeler que c'est l'aboutissement du combat séculaire, mené
dès l'époque héroïque, par les instituteurs, pour sortir du « ghetto
primaire » où ils se trouvaient confinés.

Le prestige dont on se plaît rétrospectivement à auréoler la
figure idéaUsée de « l'homme de confiance de la RépubUque » (1) qu'il est
justement chargé d'« instituer » fut loin (s'U le fut jamais), d'être acquis
d'emblée. Ces nouveaux venus sur la scène sociale sont nombreux à se

plaindre très tôt, non seulement des salaires insuffisants, mais aussi de la
minceur du bagage inteUectuel déUvré dans les Écoles Normales. Ils se

classent parmi ces « prolétaires intellectuels » recensés par Henry
Bérenger en 1898, dans un article incendiaire (2).
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UN INSTITUTEUR NOUVELLE MANIÈRE ?

« On cite encore à Soulanges, la réponse que fit l'instituteur à un
petit garçon venu trop tard et qui s'excusait ainsi :

Dame, M'sieuj'ai donné à boire à notre chevau !
On dit * cheval » animau ! »

Balzac (Les Paysans)

L'instituteur de la IIIe RépubUque n'a plus guère de rapport avec cet
instituteur caricatural, « l'ancien magister qui louait pour une saison
ses talents d'écrivain et de chantre, comme font encore de leurs bras
certaines catégories d'ouvriers, à l'époque des travaux agricoles (3), et
qui portaient au chapeau deux ou trois plumes de couleur : ... selon le
nombre des plumes, on sait ce qu'ils peuvent enseigner : les deux
premières proposent la lecture, l'écriture, la troisième, plus rare « le
chiffre »... (4).

Mais ces temps sont-ils si loin ?

Au début, l'école de la République dut se contenter de maîtres
improvisés. En 1894, Félix Pécaut se félicite : « L'enseignement des
écoles normales, si je le compare à ce qu'il était en 1880, lors de ma
première inspection, marque un progrès considérable. » (5)

C'est avouer implicitement le bas niveau du début.
Les témoignages concordent, Alfred Binet (le célèbre auteur de

l'écheUe métrique de l'intelligence), qui fréquenta beaucoup les écoles
normales pour y faire ses expériences, eut à observer, dans les dernières
années du siècle toute une promotion de normaUens de province « qui
n'était pas uniquement composée de sujets brillants » (on appréciera
l'euphémisme !). Binet y repère même « des natures très lourdes qui
auraient été à leur place derrière la charrue beaucoup mieux que dans
une chaire de professeur. » II ajoute : « on avait beaucoup de peine à
recruter des instituteurs. On prenait ce qu'on trouvait... » (6)

UNE ACCULTURATION RECENTE ET MILITANTE

Ces jeunes gens sont souvent issus de parents sachant à peine lire et
écrire ; ils sont les premiers de leur lignée à accéder à une culture
Uvresque. Ils viennent de subir un véritable processus d'acculturation,
renonçant à leur culture d'origine, rurale, orale, transmise parfois dans
une autre langue que le français. Les hussards noirs de la République se

font les agents zélés d'une véritable colonisation linguistique. Ils Uvrent
une guerre sans merci aux « patois » qu'U s'agit de discréditer aux yeux
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de ceux-là mêmes qui les pratiquent. A. Lavergne, met en scène un
instituteur qu'U fait parler ainsi (7) : « Il n'y a qu'une seule et belle
langue, lafrançaise. Tout le reste n'est qu'un charabia de bohémiens, de
canaques, un idiome grossier que parlent les charretiers, les voyous, les
pas grand-chose » (8). Cet instituteur, lui-même languedocien, affecte de
ne parler qu'en français.

Récemment acculturés donc, la plupart des instituteurs n'entre¬
tiennent pas avec le livre des rapports famUiers, « naturels ». H faut
donc éviter, qu'au sortir de l'école normale et repris par les habitudes de
leur milieu, ils ne perdent un vernis trop superficiel pour résister
longtemps. Contre ce danger F. Pécaut propose une parade : « Je vou¬
drais que les élèves-maîtres emportassent avec eux, une liste de vingt ou
trente volumes, dressée avec soin par le directeur, de concert avec les
professeurs, qui leur servît de guide pour la formation de leur biblio¬
thèque privée. Un instituteur qui a la bonne pensée de se munir, dans les
premières années, d'un certain nombre d'ouvrages choisis avec discer¬
nement, et qui s'abonne en outre, à une fiche pédagogique, est un
homme à peu près sauvé pour l'avenir. » (9)

Vingt ou trente volumes pour toute une vie ne sont pas un bien
important viatique !

Un personnage de roman nous semble tout à fait représentatif de ces
instituteurs-paysans des premières générations. C'est M. Rambourg, le
directeur de l'école, décrit par Jules Leroux, dans son roman auto¬
biographique (10) et qui accueille son nouvel adjoint par ces mots :

« Pour vous distraire, vous avez le tabac, la promenade, la char¬
pente et la basse-cour.

Il y a aussi la lecture...
La lecture ? ... Oui, si on veut, mais il ne faut pas en abuser. Moi,

je ne lis jamais que le journal et, chaque mois, le bulletin administratif.
Lire ? Pourquoi ? Pour s'instruire ? N'en savons-nous pas assez pour
décrotter les mioches ? Pour se distraire ? Ça ne vaut rien. »

Chargé de distribuer les livres de la Bibliothèque municipale, le
dimanche, à midi, il s'acquitte de sa tâche en dépit du bon sens et en
toute bonne foi, ignorant superbement les récriminations que ses
distributions au hasard ne manquent pas de susciter :

« C'est le troisième volume !
Ça ne fait rien. Tu t'amuseras à copier les mots difficiles. Ça

t'apprendra l'orthographe ! (...)
Monsieur ! c'est l'histoire d'un âne et de deux jeunes filles !
Bon ! si c'est l'histoire d'un âne, tu ne pourrais trop la lire. »

En matière musicale, les goûts de M. Rambourg et de son épouse sont
exécrables. Ils possèdent un phonographe et invitent le narrateur à une
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« soirée musicale » et lui font entendre successivement trois morceaux :

« Pas redoublé de la garde répubUcaine », « Les cloches de CorneviUe,
Va petit mousse... » Enfin : un « Monologue comique de militaire, de
PoUn ».

UNE CULTURE * HATIVE »

Les trois années d'école normale ont été vécues dans la tension, avec
toujours à l'horizon la perspective d'un examen à passer. Pour se
présenter au concours d'entrée, il a faUu passer avec succès le brevet
élémentaire ; puis pour passer de première en deuxième année, il a fallu
satisfaire encore à un examen ; la troisième année pourrait être consa¬
crée à l'acquisition d'une culture moins « hâtive », mais un échec au
Brevet supérieur, obligatoirement présenté à la fin de la deuxième année
entraîne le renvoi de l'école. Les candidats malheureux sont néanmoins
nommés instituteurs-stagiaires par l'Inspecteur d'académie, le résultat le
plus clair du renvoi étant * d'introduire dans les cadres des sujets ayant
une culture diminuée » (11).

Dans les écoles normales de filles, on n'enseigne pas moins de vingt-
trois matières : la psychologie et la sociologie (appliquées à l'éducation),
la pédagogie, la morale, la phUosophie scientifique, la langue française,
la Uttérature, l'histoire, la géographie, les langues vivantes, les mathé¬
matiques, les sciences physiques et naturelles, l'hygiène, l'économie
domestique, les manipulations, le dessin artistique et le modelage, le
dessin géométrique, le chant et la musique, les travaux ménagers, l'horti¬
culture.

Commentaire de Marguerite Bodin : « On risque de ne donner qu'une
culture superficielle, on n'apprend pas à penser. > Et elle ajoute cruel¬
lement « Les écoles normales ont, en général, une riche bibliothèque qui
n'est là que pour la parade, car les élevés-maîtres n'ont pas le temps de
lire. »

Tous les enseignants ne passent pas par une école normale. « Pour
combler les vides lit-on dans « Pages libres » on est dans la
nécessité d'accepter des postulants quelconques, pourvus seulement du
brevet élémentaire, à vrai dire, ne sachant rien. » (12)

Maurice Talmeyr dans la « Revue des Deux mondes » datée du 1er

juin 1897, exprime la même suspicion quant à la valeur de ce diplôme,
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décerné par « des négociants, des électeurs influents, en qualité de
délégués et s'y entendant en sciences, en histoire, en grammaire, à peu
près comme les jurés en justice... »

Or, grâce aux « états de situation » que publie chaque année le
Ministère, on apprend que les institutrices en poste sont loin de posséder
toutes le brevet simple. Dans le résumé de 1896, au tableau 14, relatif
aux « Titres de capacité du personnel enseignant », on compte 2 734
femmes et jeunes filles « non brevetées », tant parmi les directrices que
les adjointes, stagiaires et titulaires des écoles pubUques.

Les dérogations (à une loi pourtant vieille déjà d'une vingtaine
d'années) ne se font que par le bas. Rose, l'héroïne de « La MaterneUe »

de Léon Frapié (13) ne peut postuler à un poste d'institutrice parce
qu'eUe n'a pas le diplôme voulu : elle est Ucenciée ès-Iettres !

Le « Volume » du 10 décembre 1904 fait état d'un projet de réforme
pour « relever le niveau de culture générale » ressenti comme insuffisant
par la corporation elle-même (14).

LA GRANDE SOLITUDE DE L'INSTITUTEUR RURAL

Lancée en 1901, la revue « Pages libres » déclare vouloir aider
l'instituteur * effroyablement isolé dans les campagnes, loin de tous les
grands courants intellectuels », trop mal payé pour s'offrir le luxe de
souscrire des abonnements et d'acheter des Uvres ! « Lorsque je veux me
procurer un livre (...) je mange un peu moins de pain et plus de pommes
de terre ; je bois de l'eau » écrit un instituteur de Seine-et-Oise dans une
lettre adressée à la revue. Et ils sont nombreux à exprimer les mêmes
doléances.

On a bien créé, ici et là, des bibliothèques pédagogiques dépar¬
tementales. Mais le chef-Ueu est loin. Prendre le train occasionne des
dépenses. Se rendre, une fois l'an, à la Conférence pédagogique est déjà
tout une affaire. On vit repUé sur soi : « Moi, je ne fréquente pas les
collègues, je ne reçois personne, je ne vais chez personne, je vis
tranquille » dit un personnage de Jules Leroux (15) et le narrateur lui-
même, jeune instituteur pourtant plein d'allant au sortir de l'école
normale, finit par « se laisser, aller au train-train de son existence
calme, sans événements et sans grande fatigue, s'enlisant peu à peu. .. »

« L'École nouvelle » (16) fustige cette attitude. Sous la plume de
Boucheron, eUe n'a pas de mots assez durs pour ceux qui vivent ainsi :
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« cette catégorie de maîtres n'est que trop nombreuse. Non qu'ils
méconnaissent tout à fait le prix du savoir mais la pensée est morte en
eux. Ils sont devenus des machines non qu'ils soient d'une incuriosité
absolue, c'est plutôt veulerie, paresse intellectuelle, goût exagéré des
distractions. »' L'article rappelle sévèrement à l'instituteur qu'U est de
son devoir d'« approfondir ses études antérieures, de lire, méditer, de se
faire une opinion en morale, en politique, de soumettre à un contrôle
incessant les opinions déjà faites, de continuer à s'instruire des choses
de son métier. La lecture d'un quotidien ne saurait suffire. »

En 1891 déjà, les candidats au CAP (certificat d'aptitude profes¬
sionneUe) de l'Aude avaient eu à commenter la phrase suivante : « Tout
maître qui cesse de travailler à sa propre instruction n'est pas en état de
s'occuper avec succès de l'instruction et de l'éducation des autres. »

C'est qu'il y a dans le métier d'enseignant, un aspect répétitif
particulièrement usant, si l'on n'y prend garde. Très vite on ressent
< cette fatigue d'appliquer son esprit à des choses sues, archi-sues »,
très vite U se révolte et « demande du nouveau, comme fait l'estomac, si
on mange souvent les mêmes mets » (17).

ET SI L'INSTITUTEUR EST UNE FEMME ?

Si l'instituteur est une femme, les risques de sclérose semblent encore
plus grands. Les hommes ont, pour se distraire, la partie de boules, les
promenades en forêt, les parties de cartes au café ou chez des amis. Ces
activités, qui leur permettent de garder un certain contact social, sont
interdites aux femmes. La vie de l'institutrice rurale « est trop souvent »

selon l'énergique expression de M. Bodin « celle de la croûte de
pain derrière la maie » (18). Beaucoup deviennent des < machines à
leçons, sourdes, aveugles, insensibles, elles débitent à lire et à écrire
(...) sans y mettre plus de passion qu'à vendre dufil ou du coton » (19).
Même tableau dans « L'Institutrice de province ». Dans l'école où
débarque la jeune héroïne, deux autres jeunes femmes sont déjà en poste :

« elles remplissaient leurs devoirs d'institutrice honnêtement, mais avec
une sorte d'entêtement borné, de résignation d'esclave ; il y avait en
elles, quelque chose de l'âne qui tourne sa meule » et Frapié fignole
encore le portrait de ces individualités détruites : « Leurs visages expri¬
maient l'indifférence plate de personnes dont la vie, bornée à son propre
entretien matériel, n'est dirigée vers aucun but idéal, maniaque ou
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professionnel. Ces emmurées ne savent employer les heures de récréa¬
tion qu'à ranger leurs petites affaires et l'ennui allonge d'autant la
journée que ces affaires sont petites et peu nombreuses. >

Ces femmes pourraient, en se cultivant, donner sens et intérêt à leur
existence, ou plus modestement, trouver dans la lecture un dérivatif.
EUes n'y songent pas. D'aUleurs, si eUes eussent été grandes lectrices, un
problème moral se fût posé à eUes ! Autour des années 1900, on consi¬
dère qu'U n'est pas séant qu'une femme ait n'importe queUe lecture, à

plus forte raison s'U s'agit d'une jeune fille (20). L'idée que l'instruction
déflore, dessèche, est courante à l'époque. « C'est une faute d'instruire
les femmes quelle que soit leur condition, [déclare un personnage de
roman (21) qui a soigneusement tenu sa fille à l'écart du savoir, car] trop
instruite, elle eût été moins délicieusement femme (...) Nous lui lais¬
serons toutes les grâces de sa candeur. »

LA BIBLIOTHEQUE IDEALE DES DAMES
ET DES DEMOISELLES

Les revues pédagogiques sacrifient aux murs. EUes partagent et
propagent l'idéologie dominante. « L'École nouvelle » propose une
rubrique « Aux Institutrices » où leur sont prodigués toutes sortes de
conseUs spécifiques. A partir d'octobre 1897, le revue pubUe une intéres¬
sante série d'articles intitulée « Que mettre dans sa bibliothèque ? »

(signée MarsUe, du nom d'un austère théologien, humaniste platonicien
du XIVe siècle). L'auteur y énumère, en justifiant ses choix, « les
lectures qui peuvent intéresser une jeune femme ». Le ton est d'un
paternalisme que nous ressentons comme assez insupportable. L'auteur
rappelle d'abord ce qui lui semble une vérité d'évidence : « Notre
bibliothèque ne doit s'ouvrir qu'à peu d'élus. » Pourquoi cette parcimonie ?

A cause de la faiblesse des ressources des femmes institutrices, tant
pécuniaires qu'inleUectueUes. « H n'est pas question pour nous, écrit-U,
de prendre toujours ce qu'il y a de plus grand, mais ce qui convient le
mieux à nos études et à nos goûts. Certains écrivains de premier rang
n'offriront à une femme qu'un intérêt médiocre et elle se plaira
infiniment dans la société d'un auteur de second ordre ! »

Parmi les Anciens, Homère est recommandé. On passera sur les
combats. On s'arrêtera aux passages qui exaltent l'amour conjugal,
l'amour paternel et l'amitié... Des tragiques grecs, il conviendra de
« laisser de côté Eschyle : trop âpre » pour les femmes et de retenir « le
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divin Sophocle et Euripide ». Lisez 'dipe-roi, leur conseUIe-t-on « cette
merveilleuse analyse psychologique qu'envierait Paul Bourget ! » Pour
les latins : « Bornez-vous, Madame, à VirgUe. »

Les modernes étrangers sont à leur tour passés au crible. Trouvent
grâce devant le censeur, le Dante de I'« Enfer » mais « Le Purgatoire » et
« Le Paradis », < vous paraîtraient fastidieux tant ils sont chargés de
théologie et de métaphysique >. Pétrarque est proscrit et si le bon apôtre
évoque Boccace, c'est pour l'écarter avec force sous-entendus : « Vous
pensez bien que ce nom-là ne peut figurer à notre catalogue. » Une
phrase comme ceUe-là révèle combien l'institutrice se trouve en porte-à-
faux : elle peut Ure Boccace (ce qu'on lui en laisse entrevoir ne peut que
piquer sa curiosité), pourvu qu'elle ait l'hypocrisie sociale de faire
comme si... On voit, qu'en somme, le vieil idéal molièresque est
reconduit. On consent * qu'une femme ait des clartés de tout : mais
qu'elle ait du savoir sans vouloir qu'on le sache, On aime que souvent
aux questions qu'onfait ; elle sache ignorer les choses qu'elle sait. » (22)

Les auteurs espagnols ont « une tout autre valeur morale [que les
Italiens] : Lisez donc ici, Madame, tout ce qui vous tombera sous la
main. »

Chez les Allemands, eUes liront quelques vers de Schiller et le « Faust »

de Goethe.

Les Anglais, au contraire, constituent une véritable mine. Bien sûr,
on exclut « les chantres épiques, les philosophes, les historiens et les
savants » mais U reste le théâtre et les romans. Shakespeare, Robinson
Crusoë, Dickens, Thackeray, G. EUiot « qui fera couler bien des larmes
à nos lectrices. »

Si les romanciers anglais sont tout particulièrement recommandés
aux femmes, c'est qu'ils n'ont pas recours « aux procédés malsains
qu'utilisent les romanciers français ». D'autre part, U y a analogie entre
les personnages décrits et l'institutrice-lectrice elle-même. « Ils appar¬
tiennent à la classe moyenne [et ont, comme elle] des vies simples, de
petites joies, de petites douleurs... »

Mis à part les classiques, très peu d'écrivains français sont retenus.
On a vu qu'Us n'étaient pas sains ! A la première place, Daudet, avec « Le
Nabab ». Les autres ne seront abordés qu'avec prudence, sous forme de
morceaux choisis.
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On comprend mieux, dans un tel éclairage, la stupeur incrédule du
journaliste M. Talmeyr (23) apprenant de la bouche de la directrice de
l'École normale de Fontenay que « ces demoiselles sont libres de lire,
dans l'école même, tous les livres et tous les journaux qui peuvent les
tenter. »

Découvrir qu'une femme se Uvre à des lectures « interdites » peut
devenir un moyen de chantage dont la délurée Claudine (24) n'hésitera
pas à se servir contre MUe Sergent, son institutrice (25). Cette même
Claudine va devenir en puisant dans la bibliothèque paternelle la
pourvoyeuse de Uvres de la triste M^ Griset, une autre institutrice qui a

d'aflleurs, en matière littéraire, des goûts de midinette (26).

ET LE FÉMINISME ?

« Je parcours [dit la Directrice de « la Maternelle »], la Revue
féministe parce que M. Libois me la prête, mais vous pensez bien que je
n'achèterais pas cette publication de déséquilibrées. . . »

L'anti-féminisme militant est à la une des publications pédagogiques.
« j'estime [écrit Marsile (déjà cité)], qu'il est plus glorieux de réussir
dans la direction du ménage que d'écrivaiUer dans "La Fronde" (27) ou
de brosser de pauvres toiles pour le salon des femmes-peintres . » Au fil
des semaines, les lectrices sont dûment chapitrées et endoctrinées : la
jeune fUIe est destinée à un rôle d'épouse et de mère. « Il ne s'agit pas
d'en faire un homme en jupons, une cerveline. » (28) « Il est clair qu'une
femme n'a aucun besoin de savoir l'algèbre et la géométrie. » Son
cerveau est à l'évidence rebeUe à la physique, à moins qu'eUe ne soit
amusante, et en sciences naturelles « qu'allons -nous lui rebattre les
oreilles de parenchyme et de chlorophylle (. . .) qu'elle apprenne plutôt à
distinguer toutes ces exquises fleurettes qui naissent au bord des
sentiers, à reconnaître les arbres, à nommer les oiseaux..., » etc. (29).

Ces propos se retrouvent à l'époque sous toutes les plumes. Le
paradoxe est qu'ici on les tient à des femmes qui enseignent. Or, on les
persuade tranquillement que les choses de l'inteUect sont un domaine
réservé aux hommes, contraire à la nature féminine. EUes sont donc, à

proprement parler, des monstres, fourvoyées, obUgées de se renier eUes-
mêmes. ou d'adopter, quitte à se marginaliser, les thèses féministes (30).

UN PETIT MONDE DE « DEMI-SAVANTS »

Dès lors, rien d'étonnant à ce que la littérature abonde d'anecdotes
désopUantes ridiculisant des personnages d'institutrices se lançant dans
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des entreprises hors de la portée de leurs faibles compétences (31). Mais
les instituteurs-hommes ne sont pas non plus à l'abri d'attaques d'une
rare virulence. La Revue des deux mondes s'en fait une spécialité.
Citons A. Duruy qui s'en prend aux programmes des écoles primaires
définis en 1882, qui comportent « des choses fort au-dessus de la portée
moyenne des intelligences chargées de les enseigner » (32).

Léon Placide (33) dépouille toute cette presse « modérément sym¬
pathique à l'école républicaine » : « La Croix », « L'Autorité », « Les
Débats », la « Revue des Deux Mondes » : « On rencontre constamment
[constate-t-U], ce même mot jeté à nos faces comme un camouflet : demi-
savants ! Ceux qui tiennent à n'être pas du tout polis diminuent encore
la fraction et nous ne sommes plus, pour eux, que des quarts de savants. »

Le point culminant fut sans doute atteint avec le pamphlet de Charles
D. Lavit (34) où on lit par exemple que « L'école normale jette en
circulation de grossières imitations de savants, l'instituteur ce fils du
peuple, hâtivement projeté dans l'aveuglante clarté d'un milieu
intellectuel, garde en lui, à la manière d'un éblouissement la manie des
grands mots, un dogmatisme niais, alimenté par un orgueil sans bornes.
Il appartient à la période médiévale de l'intelligence, cette poire tombée
de l'arbre de la science ne pouvant que singer l'érudition » , car tout
le condamne à « rester primaire ». On Ht aiUeurs (35) « que simple
transmetteur, il enregistre sans contrôle, même s'il apprend, il ne
discute pas, la discussion étant déjà une aptitude secondaire ! »

QueUes sont les raisons d'une teUe violence ? Nous savons bien que ce
sont des raisons économiques plus que philanthropiques qui ont amené à
« donner l'instruction au peuple ». Mais on entend bien qu'il sache
rester dans les limites étroites du terrain qu'on lui a concédé. Qu'U
ne prétende pas s'emparer de la Culture dont la valeur de signe distinctif
d'appartenance sociale doit être conservée. On confine donc l'instituteur
dans le « primaire » (36), lui interdisant l'accès de certains savoirs
« réservés », le latin, par exemple qui continue d'être un signe de recon¬
naissance entre ceux « qui ont fait leurs humanités ». On a veUlé à ce
que, muni du seul Brevet supérieur, U ne puisse s'inscrire en faculté.
Pourtant, dès avril 1898, le Conseil départemental du Cantal émet le
vAu que ce diplôme « ouvre tous les droits conférés au baccalauréat » .

LA RIPOSTE

La plupart des instituteurs, effectivement d'extraction populaire
ressentent vivement cet ostracisme. Face aux délenteurs traditionnels de
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la culture, ils sont très conscients de ce qu'on appeUera plus tard leur
« handicap socio-culturel ». Cette culture, Us ont eu à l'acquérir au prix
d'efforts ; certains ont l'impression d'avoir trahi leur classe d'origine,
d'être des transfuges (37).

Face à leurs détracteurs, ils jouent d'abord l'humilité (réelle ou
feinte). Ainsi, L. Placide (déjà cité) : « La meilleure réponse à ceux qui
nous appellent demi-savants est de dire : demi-savants ? Nous ! Vous
êtes, Messieurs, trop honnêtes. Nous ne sommes pas savants du tout.
Nous sommes de braves maîtres d'école. » Modestes et orgueilleux, Us

insistent sur leur mission sociale et sur leur compétence pédagogique.
Quelques années plus tard, le ton aura sensiblement changé. H ne s'agira
plus de s'excuser de ce qu'on est. L'attribution de prix littéraires comme
le Concourt à E. Perochon (pour « Nène ») ou à Louis Pergaud pour « La
Guerre des Boutons », sans parler de l'attribution du Nobel à Selma
Lagerlôf, a donné ses lettres de noblesse à la corporation tout entière.

LA FIN DES INSTITUTEURS

Nous vivrons en 1991-1992 l'aboutissement de tout un processus de
modi-fications en profondeur de la formation des maîtres (38). Depuis
plusieurs années déjà, l'Université participait à la formation initiale des
jeunes gens recrutés après le baccalauréat. Jusqu'en 1984, elle leur
délivrait, à la fin des trois ans d'école normale, un DEUG spécial mention
« Enseignement du 1er degré ». Ce diplôme toutefois, ne leur permettait
pas de s'inscrire en licence ! Puis, il faUut justifier d'un DEUG, pour
s'inscrire au concours d'entrée à l'école normale. Désormais pour pou¬
voir prétendre entrer en IUFM, U faudra être titulaire d'une licence. C'est
seulement à l'issue de la première année passée dans cet institut que
l'étudiant aura à choisir de devenir « professeur d'école » et d'enseigner
à l'école élémentaire, ou « professeur de coUège », dans le premier cycle
de l'enseignement secondaire. Le « régent » d'autrefois, le vieux « maître
d'école» devenu « instituteur » s'appellera donc, désormais « professeur
d'école ». D s'agit de bien autre chose que d'un changement de dénomi¬
nation. Encore une fois l'ancien modèle devient caduc. C'est un nouveau
profil, une nouvelle identité socio-professionnelle qu'il va falloir
inventer.

Janine HIU
Professeur à l'École normale de Seine Saint-Denis
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DÉONTOLOGIE ET FORMATION MORALE
DES ENSEIGNANTS

Maria-Teresa ESTRELA

Sommaire. > Le milieu professoral au Portugal a été fortement marqué, sinon détonné, par des moules
socio-culturels et politiques. M. T. ESTRELA considère que la disparition des anciennes
structures contraignantes ne doit pas entraîner l'effondrement des valeurs permanentes, de

l'éthique personnelle ou professionnelle. Elle estime qu'il est indispensable de pourvoir les
futurs maîtres d'un code de déontologie, dont elle évalue les stratégies de production et
dessine les grandes lignes. >

Summary. In Portugal, the teaching profession has been strongly shaped, even distorted, by socio-
cultural and political contingencies. M.-T. Estrela considers that the disappearance of
former restricting structures must not bring about the collapse ofpermanent values, as well
as personal and professional ethics. She finds it essential to provide future teachers with a
professional code of ethic which the defines by assessing its producing strategies and
drawing its outlines.

B est peu de professions qui engendrent des problèmes d'éthique
aussi complexes et aussi délicats que ceUe d'enseignant. Malgré cela, ou
peut-être à cause de cela, ces problèmes ne semblent pas être au centre
des réflexions et des débats du corps professoral, du moins au Portugal.
Si l'on passe en revue la Uttérature pédagogique et les thèmes des col¬
loques, séminaires et rencontres en tous genres ayant eu Ueu dans ce
pays ces dernières années, on constate que les sujets éthiques et déonto¬
logiques ont un statut très marginal. Ils semblent également absents des
programmes des cours de formation des maîtres : sauf rares exceptions,
on a du mal à y deviner un espace et un temps pour la réflexion éthique
et déontologique, ce qui ne signifie évidement pas qu'eUe soit inexistante.
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Dans n'importe quel métier, les aspects déontologiques sont une
dimension importante de la définition du professionnalisme et un puis¬
sant instrument de préservation de l'image sociale de la profession. A
plus forte raison, ces aspects seront encore plus évidents dans une acti¬
vité qui a pour objet la formation et le développement des personnes, et
tout particuUèrement des enfants et des adolescents. C'est pourquoi la
théorie des devoirs professionnels devra renforcer le caractère essentiel¬
lement éthique d'une activité qui s'est toujours reconnue dans Socrate,
paradigme vivant de la fonction morale de l'enseignant. Dans le langage
admiratif de Gusdorf (1967), « le patriarche de la pédagogie en Occident »,
« le maître d'humanité », devient le modèle de la fonction morale du pro¬
fesseur dès lors qu'U indique à ses disciples une voie et une vérité leur
permettant de s'orienter eux-mêmes, sans prétendre être, quant à lui,
cette voie et cette vérité.

L'Eglise donne un fondement religieux à cette fonction éthique, bien
définie dans plusieurs textes, de Saint-Augustin à Saint-Thomas. Ainsi,
la fonction enseignante acquiert-elle quelque chose de religieux et de
sacerdotal, ce qui lui confère une dignité nouveUe.

Ce caractère sacerdotal Ué à l'enseignement a survécu à la perte de
son monopole par l'Église et s'est prolongé jusqu'à notre époque. On en a
un témoignage intéressant dans la première École normale du Portugal,
créée en 1862 : eUe comportait un régime d'internat, selon un modèle
dit Antonio Névoa qui s'inspirait à la fois de l'armée et des séminaires
diocésains. L'obéissance aux règles, une ambiance religieuse et l'éloigne-
ment des tentations de la vie urbaine constituaient les bases du modèle
conçu par Luis F. Leite pour préparer les jeunes gens au sacerdoce de
l'enseignement.

L'esprit laïc qui inspira les réformes de l'enseignement de la Première
RépubUque portugaise (1910-1926) ne détruisit pas ce concept de magis¬
tère qui se fortifia dans les textes de « L'État nouveau » : U fut alors
transformé en mission ethico-nationaliste au service de la trilogie du
régime « Dieu, Patrie, FamUle ». Cet esprit de mission, basé sur l'exem¬
plarité de la personne et sur la fonction sociale qui lui est attribuée,
conférait au maître un charisme qui l'éloignait du citoyen ordinaire.

Comme le soutient en France un auteur contemporain, Gusdorf, le
professeur se sait et se veut différent de ceux qui recherchent des inté¬
rêts financiers ou des avantages personnels ; c'est pourquoi, dit Gusdorf,
on lui attribue les obligations et les prérogatives d'une sorte de clérica-
ture. Le charisme Ué à la fonction enseignante trouve ainsi son fonde-
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ment dans plusieurs formes de transcendance : transcendance sacerdo¬
tale, transcendance de la personne morale, du don pédagogique, du par¬
cours culturel (G. Ferry, 1972).

Le climat social du temps et les références littéraires à la fonction
enseignante incitaient les professeurs à assumer le rôle qui leur était
attribué.

Cette pression, alimentée par un fort héritage culturel, pourrait
peut-être expliquer que les associations d'instituteurs, très actives au
Portugal jusqu'à la fin de la Première RépubUque, n'aient jamais pris
l'initiative d'élaborer un code déontologique, comme cela se faisait par
exemple aux États-Unis. C'est donc l'État qui s'arrogeait le droit de codi¬
fier les obligations des enseignants, non sans intentions poUtiques. Aussi
ne devons-nous pas nous étonner quand un régime autoritaire prescrit
aux maîtres des règles qui sont de vrais attentats à la liberté individuelle,
par exemple interdiction aux institutrices de se maquiller, en 1936, ou
obligation de demander la permission de se marier au ministère de
l'Éducation.

L'examen des codes professionnels variés publiés dans les années 40
montre qu'ils sont une juxtaposition de principes d'ordre politique,
administratif, pédagogique et éthique. Les principes éthiques visent non
seulement à assurer la moralisation de la conduite professionneUe, mais
encore à préserver ses apparences et par là-même l'image sociale de la
profession.

Au Portugal comme aUIeurs, les transformations sociales, écono¬
miques et cultureUes survenues dans la deuxième moitié de ce siècle, l'ex¬
pansion du système d'enseignement, les nouveaux besoins du recrute¬
ment des enseignants et les progrès des sciences de l'éducation, ont
déterminé un changement profond du concept de professeur. Au profes¬
seur charismatique succède le professeur technicien, armé d'un ensemble
de compétences fondées sur des connaissances scientifiques variées et
acquises en principe pendant la formation professionneUe initiale. En
même temps, le professeur se voit attribuer de nouveaux rôles qui
contribuent à façonner une nouvelle identité professionneUe : elle ne
sera plus centrée sur l'exemplarité de la personne, mais sur ceUe de l'ac¬
tion ou de la compétence.

Dans de nombreux pays, cette nouveUe identité s'appuie sur des
règles déontologiques, mais tel n'est pas le cas au Portugal.
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Les anciens statuts ayant disparu, tombés en désuétude en raison du
régime démocratique, un vide s'est créé et le nouveau statut vient tout
juste d'être publié. Nous pensons qu'un statut ne peut remplacer un code
déontologique, mais doit le respecter. Comme le recommande l'UNESCO, le
code doit émaner du corps enseignant lui-même et doit prendre en compte
des pratiques et des valeurs intériorisées par la classe, tout en restant
ouvert à l'émergence de nouveUes valeurs ; U doit aussi prendre en consi¬
dération les divers rôles du professeur dans ses relations avec ses élèves,
ses coUègues, les fonctionnaires, les parents d'élèves, ses supérieurs hié¬
rarchiques et la communauté en général.

Le code doit donc refléter un concept de « professionnalisme élargi » ,

dépassant le « professionnalisme restreint » (Hoyle, 1974), routinier,
limité et limitant l'activité professionneUe. C'est un instrument de légiti¬
mation et de maintien d'un exercice correct de la profession et un facteur
important de constitution d'un « ethos » de classe. S'U n'existe pas, cha¬
cun reste seul face à sa conscience, obligé de trouver par soi-même les
limites de son comportement professionnel. Or le professeur a beau être
un adulte cultivé, il peut comme n'importe quel être humain se révéler
mesquin, menteur, cruel, violent ou irresponsable, et laisser ses élèves
sans défense face à son comportement arbitraire.

Dans nos étabUssements, U ne se passe pas de jour sans que des pro¬
fesseurs commettent des actes discutables et contraires à la déontologie,
comme de forcer des élèves à dénoncer leurs camarades, punir au
hasard quand le coupable refuse de se déclarer, insulter ou humilier les
enfants. Chaque jour, dans les classes, certains professeurs utilisent des
principes moraux variables selon qu'il s'agit d'évaluer leur propre
conduite ou ceUe de leurs élèves. En outre, l'évolution des valeurs socia¬
les a engendré une crise contre laqueUe le maître n'est pas immunise ; il
est incertain quant à son action personnelle et professionnelle. Or, il
reste chargé de dispenser la « norme » ou du moins de régir les normes
différentes qui peuvent se confronter dans la salle de classe et dans l'école.

En défendant la nécessité et l'utilité d'un code déontologique, nous ne
prétendons pas réduire la formation morale du maître à la morale pro¬
fessionnelle dont le code n'est qu'une des expressions. Car s'U y a des
professions où les rapports entre morale personneUe et morale profes¬
sionneUe peuvent être facUement mis en équation et où la conduite hors
du champ professionnel ne soulève de problèmes qu'en cas de scandale
public, U n'en va pas de même dans la profession enseignante ; ici, les
rapports entre la personne et l'éthique sont bien plus complexes. Sans
tomber dans l'apologie de l'exemplarité du professeur et de l'enseigne-
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ment-sacerdoce, U faut bien reconnaître l'importance de la formation des
maîtres comme personnes morales, surtout si l'on accepte l'idée que l'au¬
thenticité, la cohérence et la « congruence » de l'enseignant sont les fac¬
teurs déterminants d'une relation pédagogique réussie. C'est pourquoi
l'éthique de l'intention doit se conjuguer avec ceUe de l'action et c'est
pour cela qu'U faut stimuler l'épanouissement moral du professeur. Nous
ne devons pas non plus oubUer que les changements survenus dans la
structure sociale de la population scolaire engendrent le besoin d'une
formation morale et sociale de caractère général amenant à s'interroger
et à prendre position sur certains concepts et certaines pratiques jadis
courants dans les écoles. De nouvelles idées, comme ceUe de discrimina¬
tion positive, postulent aussi bien une remise en cause de concepts bien
ancrés dans la tradition scolaire comme l'égalité de traitement pour
tous les élèves qu'une reformulation des concepts de justice, de tolé¬
rance, d'impartialité et bien d'autres encore.

D faut donc convenir que le professeur doit plus que jamais avoir une
formation morale. S'U ne l'a pas, pourra-t-on promouvoir son développe¬
ment moral de façon à atteindre le niveau souhaitable ? Pour reprendre
l'expression provocatrice du sous-titre d'un article de SprinthaU : * Can
you teach old dogs ? » .

La sagesse populaire fourmiUe de dictons qui attestent de l'impossibi-
Uté d'acquérir des modèles de comportement une fois passé l'âge adéquat
et de la difficulté qu'il y a pour changer profondément ceux qui ont été
acquis avant l'âge adulte. Les courants traditionnels de la psychologie
semblaient valider le concept de stabilité comme trait caractéristique de
l'adulte, mais divers courants contemporains, représentés par des
auteurs aussi différents que Levinson, Rickson, Harvighurst ou Glick-
man, se rencontrent pour considérer l'âge adulte comme une période de
développement marquée par la dynamique d'un processus où l'on peut
même esquisser des étapes. Dans cette perspective, la réalisation du
potentiel de l'adulte devient un objectif actuel, aux formes variées, et qui
se concrétise au mieux dans le domaine de l'éducation permanente. Si
nous adoptons ainsi l'optique « développementiste », nous en conclue-
rons que le développement moral de l'adulte est possible et que la forma¬
tion professionneUe ne pourra pas ignorer ce problème.

H reste alors à voir comment procéder pour stimuler cette construc¬
tion. L'analyse de la littérature de langue anglaise, dominante sur ce
point, amène à constater que les stratégies préconisées ou employées
peuvent être groupées selon les types suivants :
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1. Stratégies de type traditionnel : eUes consistent à intégrer dans les
cours de formation initiale des discipUnes d'éthique, qui peuvent être
confiées à un professeur de phUosophie ou à un professeur de sciences de
l'éducation.

Les programmes peuvent être variés, mais Us comprennent souvent
l'étude des concepts éthiques fondamentaux, vus à la lumière des grands
philosophes ; on entend par là amener les professeurs à réfléchir en les
mettant en contact avec les maîtres de la pensée universeUe. Cette straté¬
gie part de présupposés inteUectuaUstes dans le fil de la pensée socra¬
tique, qui accordent à la culture un rôle de formation du caractère.
Cependant, comme le remarquent des auteurs comme J. Soltis, ces pro¬
grammes n'ont parfois pas d'autre effet que de faire naître un certain
dilettantisme ou, pis encore, une attitude totalement relativiste, entière¬
ment opposée aux objectifs que l'on prétendait atteindre.

Nous ne pensons pas que l'étude de l'histoire de l'éthique suffise à for¬
mer les maîtres dans ce domaine, mais nous considérons qu'eUe peut ser¬
vir de point de départ ; eUe constitue un moyen valable, voire indispen¬
sable, pour susciter une prise de conscience des problèmes moraux et
pour déclencher réflexion et discussion sur la problématique d'ordre
général sous-jacente aux situations professionneUes.

2. Stratégies de type pragmatique : eUes visent à insérer dans la for¬
mation initiale des programmes d'étude et de discussion du code déonto¬
logique en vigueur et de son adaptation à des situations concrètes, réeUes
ou simulées. C'est ce que propose Risk (1984). Il s'agit donc d'une
conception pragmatique de la formation qui amène le professeur à réflé¬
chir sur ce qu'U est censé mettre en pratique dans le cadre de ses activi¬
tés. L'analyse du code déontologique est certes indispensable, mais cette
conception nous paraît réductrice en ce qu'elle restreint la morale per¬
sonneUe à la morale professionneUe et risque de ce fait d'escamoter le
besoin d'une prise de position préalable sur des aspects plus généraux du
comportement moral, dont le comportement professionnel n'est qu'un
aspect particulier.

3. Stratégies directement inspirées des courants du développement
moral : prônées surtout par Kohlberg, elles aspirent à créer des compé¬
tences de raisonnement et de délibération morale. Le professeur est invi¬
té à résoudre des problèmes et à évaluer les solutions qui lui sont propo¬
sées (Oja et SprinthaU, 1978). Liston et Zeicher s'intéressent aussi à la
délibération morale ; Us envisagent de pousser le maître en formation à
identifier et à définir des alternatives d'action, dans une double perspec¬
tive que les auteurs qualifient d'éthique du « devoir » et d'éthique de la
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« vertu ». La première consiste à analyser une situation à la lumière des
principes moraux, la deuxième à analyser les dispositions propres au
sujet agissant en tant qu'être moral.

D'autres stratégies envisagent le développement de la maîtrise morale
à travers l'entraînement de la capacité d'argumentation et d'évaluation
des arguments allégués. C'est le projet de Reagan, mis en à l'uni¬
versité de l'Ohio.

4. Stratégies mixtes : elles comprennent diverses modalités, teUes
qu'études de cas, tirés des situations scolaires réeUes et qui soulèvent des
problèmes moraux et amènent à mettre en équation des concepts comme
ceux d'impartialité, de justice, de respect envers les personnes. Il s'agit
donc d'éveUler la conscience du professeur, en le sensibilisant aux pro¬
blèmes moraux. Cette étape précède l'entraînement au diagnostic et au
jugement moral. Cette stratégie peut facUement motiver l'enseignant en
le faisant réfléchir à la pratique pédagogique.

Un autre modèle conjugue des cours théoriques avec des séminaires
d'application : éludes de cas, définition de principes, application du code
à des situations particulières (Strike et Soltis, 1985). Contrairement aux
méthodes précédentes, la théorie est ici le point de départ, la pratique
étant conçue comme son application.

5. Stratégies de clarification des valeurs : elles veulent former les
enseignants selon les données et les techniques du courant dit de « clari¬
fication des valeurs », issu des travaux de Raths, Harmin et Simon
(1966), L'idée est que le maître ne doit pas imposer de valeurs mais sti¬
muler et faciliter chez l'élève un processus personnel de découverte, d'af¬
firmation et de résolution de conflits de valeurs, servant de socle à la
construction d'une personnaUté cohérente. Pour ce faire, il doit com¬
mencer par clarifier ses propres valeurs, en essayant sur lui-même les
techniques qu'U est censé employer avec les élèves.

6. Stratégies s'inspirant de plus larges concepts deformation morale,
dépassant le domaine restreint du raisonnement et de la délibération
morales : K. Howe (1986), par exemple, part des six attributs qui carac¬
térisent, selon WUson, la personne moralement formée l'appréciation
comme support de la délibération, l'empathie, les compétences interper-
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rer une stratégie qui englobe tous ces aspects. D'autres auteurs, comme
Oja et Sprinthall (1978) s'appuient sur les résultats de recherches qui
établissent une correspondance entre les stades de développement du
moi (Loevinger), les stades du développement cognitif et ceux du déve-
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loppement moral pour concevoir des stratégies de formation prenant en
compte tous ces aspects. Ils combinent ainsi l'analyse des problèmes
moraux avec l'entraînement aux compétences en communication inter¬
personnelle pour augmenter la compréhension de soi-même et des
autres, ou encore avec le style d'influence indirecte et l'enseignement
individualisé.

D'autres auteurs encore, comme Kevin Ryan, se basent sur le carac¬
tère multidimensionnel de l'acte moral pour préconiser l'emploi de stra¬
tégies composites pouvant rejoindre les multiples facettes de l'acte et de
l'agent moraux.

Nous estimons que seul l'emploi de stratégies mixtes (qui devront
aller au-delà de ceUes dont nous avons parlé) pourra tenir compte du
caractère multidimensionnel du comportement moral et satisfaire les
besoins d'une formation Uant l'éthique de l'intention et ceUe de l'action.
Sinon, nous tomberions dans un réductionnisme simplifiant et simpliste.

A de rares exceptions près, un problème fondamental est escamoté
chez les auteurs cités, celui de la définition du genre de morale auquel
l'enseignant doit être formé. Comme nous avons pu le constater, la plu¬
part des stratégies décrites relèvent de l'influence des courants cogniti-
vistes de la psychologie et de ceUe de Kohlberg, très accentuée tant dans
les principes sous-jacents que dans l'usage des problèmes pour stimuler
la maturité morale. C'est bien pourquoi ces stratégies suscitent les mêmes
critiques que celles dont la pensée de Kohlberg a été l'objet. Nous
devons souligner le caractère limitatif du concept de morale qui ne prend
pas assez en compte le rôle de l'affectivité et de la volonté dans le com¬
portement ; comme Kohlberg le reconnaît lui-même, le stade moral n'est
qu'un indice de l'action morale. En effet, on peut raisonner en termes de
principes et ne pas vivre en accord avec eux puisque, dans une situation
donnée, U y a plusieurs facteurs qui déterminent la réaction de la per¬
sonne indépendamment du stade où elle se trouve (Kohlberg, 1974).

Restent donc à trouver les schémas opératoires intermédiaires entre
la pensée et l'action, de façon à garantir la cohérence de là personnaUté ;

aussi faut-U pousser à la recherche dans ce domaine. D faut aussi inves¬
tir davantage dans la recherche sur la formation morale des enseignants,
pour prouver qu'U est légitime de lui appliquer des cadres conceptuels
issus d'autres domaines, confirmer la valeur des stratégies préconisées et
démontrer le transfert de l'acquis pour les situations réelles d'enseigne¬
ment.
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D est difficUe de juger de la valeur des ces stratégies sans les inclure
dans un programme global de formation et dans la phUosophie sous-
jacente au modèle qui l'inspire. En dernière analyse, eUes vaudront ce
que le programme vaudra. L'utiUsation de la typologie des modèles de
formation étabUe par G. Ferry nous permet de constater que certaines
stratégies s'inscrivent nettement à l'intérieur des modèles « centrés sur
les acquisitions », tandis que d'autres s'intègrent dans les« modèles cen¬
trés sur l'analyse » qui relèvent souvent du courant américain moderne
de < reflective teacher education ». Quelques stratégies pourraient
cependant entrer dans un modèle « centré sur la démarche ».

C'est sans doute à l'intérieur de ce modèle que les stratégies de déve¬
loppement moral des maîtres pourront le mieux se concrétiser. Si l'effi¬
cacité de l'enseignant est bien un problème de « devenir », comme l'affir¬
me Combs (1972), U n'est plus possible de dissocier la formation morale
d'une formation personnelle et sociale, dont le professeur ne sera pas
l'objet mais le sujet actif. C'est ainsi dans le cadre de la formation géné¬
rale des maîtres que la formation morale prend tout son sens.

Un programme de formation morale devra, à notre avis, partir de
l'analyse du réel de façon à mettre en équation le rapport entre la per¬
sonne morale et la morale professionnelle, et à déterminer les besoins de
formation qui en découlent. Pour cela, U faut d'abord faire des recher¬
ches sur la pensée morale du professeur en tant que tel. Quels sont les
principes moraux qui le guident dans son comportement professionnel ?

QueUes sont les règles qu'il s'impose dans ses relations interpersonneUes
à l'école ? QueUes valeurs prétend-U transmettre ? Comment évalue-l-U
les conséquences morales de ses actes pédagogiques ? Comment enfin
résoud-il le conflit de valeurs suscité par des situations professionneUes ?

Les résultats de cette recherche nous permettraient de mieux saisir
les principes directeurs d'un code de déontologie et d'éclaircir les rap¬
ports entre la personne morale de l'enseignant et son éthique professionneUe.

Maria-Teresa ESTRELA
Professeur à l'Université de Lisbonne

Texte français original de l'auteur.
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ENTRETIEN

Dans cette rubrique, il s'agit de recueillir le point de vue de

personnalités qui, par leurs travaux, leurs itinéraires, leurs
démarches et analyses, ont à témoigner de la façon dont
elles vivent l'articulation entre la Recherche et la Formation.

ENTRETIEN AVEC JEAN CARDINET

PEUT-ON S'ÉVALUER SANS SE JUGER ?

J.-A.T. Vous venez de prendre votre retraite. Vous devez avoir
envie de jeter un regard en arrière pour évaluer l'ensemble de votre acti¬
vité passée. Avez-vous réaUsé le projet de vos vingt ans ?

J. C. Pas du tout. Les choix de vie se font selon les motivations
du moment. Ils prennent une autre signification après coup, lorsque
leurs conséquences apparaissent. Pour moi, la cohérence ne peut être
que reconstruite. Je vois dans mon passé une série de virages difficUes à
justifier, où la chance a joué un grand rôle.

J.-A.T. Quelles étapes voyez-vous ?

J. C. Je me suis d'abord intéressé à la construction des tests et à
leur utilisation pour l'orientation scolaire et professionnelle. J'ai ensuite
cherché à appliquer la psychologie au monde du travaU. J'ai conduit
enfin des recherches pédagogiques, de 1971 à 1990. C'est cette dernière
période qui a été la plus productive.

J.-A.T. QueUe est la formation qui vous a permis de traiter des
domaines si différents ? QueUes sources d'inspiration, surtout ? Avez-
vous connu des modèles ?
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J. C. J'ai commencé, comme beaucoup de Français, par étudier
la philosophie, ce qui mène à tout et à rien. La psychologie m'a paru plus
proche du réel, mais les professeurs que j'admirais le plus à la Sorbonne,
Piéron et Fessard, étaient des hommes de laboratoire. Je souhaitais être
plus proche de la vie et pouvoir appliquer mes connaissances. De ce
point de vue, l'approche américaine me plaisait. J'ai refait toutes mes
études de psychologie à l'Université de Chicago. Mon « patron » a été
Thurstone, lui-même étudiant d'Edison, et un chercheur extraordinaire.
Mais j'y ai suivi les cours de Campbell et de Fiske, et aussi de Cari
Rogers. Benjamin Bloom enseignait dans le bâtiment voisin. La stimula¬
tion intellectuelle était extraordinaire. Plus tard, lors d'un, second
séjour aux États-Unis, j'étais collaborateur de Cronbach, un homme
également universel. Je peux dire que je m'estimerais satisfait si j'avais
pu transmettre ses idées dans les pays de langue française.

J.-A.T. Pourquoi avez-vous choisi de travaiUcr à l'iRDP* ? L'Uni¬
versité de Neuchâtel vous avait offert une chaire de professeur de
recherche. Pourquoi la quitter en abordant un domaine où vous n'aviez
aucun titre ?

J. C. Cela répondait à mon besoin d'action sociale. La mission de
l'iRDP est de contribuer à améliorer le fonctionnement de l'école : c'est
passionnant ! Je savais que je manquais de compétence, mais Samuel
RoUer me disait que je pourrais l'aider : je comptais sur lui pour me for¬
mer.

J.-A.T. Avez-vous pu mener à l'iRDP des recherches aussi scienti¬
fiques qu'à l'Université ?

J. C. Le terme « scientifique » a des sens divers, parce qu'U existe
plusieurs sciences. Pour moi, l'histoire aussi est une science. Je considère
également la pédagogie comme une science appliquée. L'iRDP a donc
mené des recherches sérieuses tout en s'éloignant de plus en plus du
modèle des sciences de la nature, que certains prennent encore (à tort)
comme référence.

J.-A.T. Pouvez-vous en donner des exemples ?

J. C. L'évolution de nos travaux a été caractéristique. Notre pre¬
mière recherche, à Jacques Weiss et à moi, a porté sur l'enseignement de
la lecture : U s'agissait de comparer les méthodes d'apprentissage en
usage en Suisse Romande. La démarche scientifique a été tout à fait clas-

* IRDP : Institut Romand de Documentation Pédagogique.
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* IRDP : Institut Romand de Documentation Pédagogique.
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sique, avec pré- et post-test, épreuve de signification statistique multidi-
mensionneUe, etc. EUe s'est conclue par un gros rapport (1) qui préten¬
dait présenter des résultats de portée universeUe.

Notre deuxième grande recherche visait à évaluer les nouveaux pro¬
grammes de mathématiques introduits depuis 1973 et les moyens d'ensei¬
gnement qui leur correspondaient. Le but, cette fois, était simplement de
préparer les mesures d'adaptation qui se révéleraient nécessaires. Il
n'était plus question de conclusion généralisable à tous les pays du
monde. Il fallait, au contraire, tenir compte des particularités de la
situation romande et expUciter tous les facteurs à prendre en compte
dans les décisions, y compris les effets aléatoires dus à la conjoncture
socio-politique du moment (2).

La troisième recherche accompagnait l'introduction du nouvel ensei¬
gnement du français. D s'agissait d'une sorte de recherche-action, qui
avait uniquement pour but de faire réussir cette innovation. Les ques¬
tions étaient posées par une commission paritaire qui cherchait à explo¬
rer la situation pour étayer ses recommandations. Le rôle de la recher¬
che était de l'aider à voir plus clair en lui présentant des faits, mais
l'interprétation revenait à cette commission. Le savoir n'était plus un
but, mais un moyen, au service de l'action (3).

La quatrième étude ne fait que commencer. EUe porte sur l'enseigne¬
ment de l'aUemand. La recherche et la gestion devraient y être étroite¬
ment intégrées. Les résultats de la recherche devraient intervenir dans le
choix des objectifs et des méthodes et les spéciaUstes devraient animer
une réflexion collective sur les directions d'évolution souhaitables en
matière de didactique. Là encore, on appeUera « scientifique » toute
information dont la validité est contrôlée, même s'il ne s'agit en rien
d'une loi générale ou d'une observation répétable.

J.-A.T. Est-ce là ce que vous appeUez « l'élargissement de l'éva¬
luation ?

J. C. C'est en effet la logique d'une recherche orientée vers des
décisions que j'avais essayé d'analyser sous ce titre (4) en 1975, à la suite

(1) L'enseignement de la lecture et ses résultats (avec J. Weiss). Berne : Herbert
Lang, 1976. Collection Publications Universitaires Européennes, 206 p.

(2) La coordination de l'information dans le système éducatif, Neuchâtel : IRDP, 1977,
12 p. In : Actel du 4* Congrès International de l'AlPELF, Genève, 16-20 mai 1977. Genève :

SHP, 1978, pp. 149-159.
(3) L'observation interactive, au confluent de la formation et de la recherche (avec J.

Weiss). Neuchâtel : IRDP, 1978, 23 p. In i Actes du Colloque de l'AIPELF à Louvain-la-
Neuve. Les Sciences de l'Education pour l'Ère Nouvelle, n" 1-2 (1979), pp. 177-202.

(4) L'élargissement de l'évaluation. Neuchâtel : IRDP, 1975, 31 p. ; Education et
Recherche, vol. 1, n° 1 (1979), pp. 15-34 ; repris dans Hommage à Jean Cardinet, Cousset
(FR) : Delval, 1990, pp. 109-137.
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d'un séminaire européen organisé à Liège avec Robert Stake. Reprenant
l'opposition expUcitée par Scriven entre évaluation sommative et forma¬
tive, je montrais que c'était la seconde qui importait. Quel est le respon¬
sable scolaire qui songerait à revenir à la situation antérieure lorsqu'il
rencontre des difficultés pour faire accepter une réforme ? Il ne peut
que proposer une nouveUe réforme. Le passage du temps crée une situa¬
tion dynamique, où les bUans sont dépassés à l'instant même où ils sont
pubUés et où la seule conduite possible est l'adaptation continue. Ceci
s'oppose à l'idée que le chercheur puisse porter lui-même un jugement
conclusif, en affirmant la réussite ou l'échec d'un programme d'enseigne¬
ment. Un scientifique ne peut qu'éclairer davantage la situation, en lais¬
sant aux responsables le soin de porter les jugements de valeur et de
décider la suite à donner en conséquence.

J.-A.T. D s'agit, en somme, d'une observation et d'un retour d'in¬
formation en continu à l'intention des gestionnaires. L'idée en est-elle
transposable à l'évaluation des élèves ?

J. C. Effectivement, bien que j'aie mis longtemps à. m'en aperce¬
voir, affirmant toujours que les deux problèmes n'avaient rien de com¬
mun. Je vois maintenant qu'en classe aussi l'apprentissage se situe dans
une histoire. Vouloir interrompre ce flux pour effectuer des bilans
conduit à des résultats sans signification. L'erreur est souvent la cause
d'une prise de conscience et l'épreuve est eUe-même occasion d'apprentis¬
sage. Que va-t-on juger ? L'élève est en pleine évolution et l'examen vient
trop tôt.

Si l'on considère l'épreuve au contraire comme un moyen d'aider
l'élève à voir plus clairement ce qui lui est demandé et queUe est l'origine
de ses difficultés, l'analogie avec la situation du responsable scolaire
devient frappante : dans les deux cas, il s'agit de mieux prendre
conscience de la réaUté extérieure pour pouvoir se déterminer de façon
autonome et agir efficacement.

Mais on voit qu'on est loin de l'évaluation « mise de notes » . Ce dont
on parle alors, c'est d'une autoévaluation servant de base à une autocor¬
rection. C'est bien à quoi je pensais lorsque je disais (1) que la pierre de
touche de l'évaluation formative consistait à vérifier que l'on disait
quelque chose à l'élève, et non sur l'élève. II faut traiter l'élève, comme le
responsable scolaire, en personne autonome. Lui attribuer une note,
une appréciation, un qualificatif quelconque, c'est au contraire le traiter
en objet.

(1) Pour apprécier le travail des élèves. Neuchâtel : IRDP, 1984, 82 p. ; nouvelle
édition : Bruxelles : De Boeck, 1986, 133 p.
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R m'a faUu des années pour faire le Uen sur le plan théorique entre la
théorie de la personnalité que Rogers me présentait à Chicago et les
conclusions de la Recherche Sipri (1). Cette dernière mettait en doute
l'ambition de la technologie éducative de suivre pas à pas l'avancement
de tous les élèves d'une classe et d'introduire à chaque instant des
démarches correctives. En conséquence, U faut tenter « d'évaluer sans
juger » (2), comme un thérapeute non-directif évite tout jugement de
valeur personnel, pour aider son cUent à se prendre en charge lui-même.

J.-A.T. Vous prenez ainsi une position radicale contre l'évalua¬
tion d'autrui. Pourtant, vous avez écrit : « Assurer la mesure » (3) pour
dire comment construire des épreuves pédagogiques. N'êtes-vous pas
sensible à la contradiction ?

J. C. Je dis qu'en principe I'autoévaluation pourrait suffire à gui¬
der l'apprentissage, comme c'est le cas en pédagogie des adultes. Je dis
aussi que l'évaluation des élèves, en classe, est beaucoup plus un pro¬
blème de dialogue que de mesure (4).

Cela ne signifie pas que des épreuves ne puissent pas être préparées,
pour aider ceux qui étudient à diagnostiquer eux-mêmes ce qu'Us ne maî¬
trisent pas encore. Cela ne signifie pas non plus que des contrôles
sociaux soient nécessairement à éviter. Nous préférons tous que les pilo¬
tes ou les chirurgiens qui nous prennent en charge aient fait la preuve de
leur compétence... Tout système de sécurité constitue une charge et com¬
porte un coût dont on aimerait se passer, mais on préfère pourtant la
sécurité qu'U apporte.

Pourvu qu'on n'introduise pas le contrôle avant la fin de l'apprentis¬
sage (comme on le fait constamment à l'école, hélas), j'admets donc l'im¬
portance d'une étape finale de certification. Et c'est pourquoi je m'insurge
si l'examen n'apporte pas l'information sérieuse dont la société a besoin.
« Assurer la mesure » présente les techniques qui permettent de savoir si
les résultats sont répétables et si l'on peut leur faire confiance. La

(1) Evaluer les conditions d'apprentissage des élèves plutôt que leurs résultats.
Neuchâtel : IRDP, 1983, 10 p. Repris dans Evaluation scolaire et pratique. Bruxelles : De
Boeck, 1986, pp. 187-198.

(2) Évaluer sans juger. Neuchâtel : IRDP, 1988, 20 p. Revue Française de Pédagogie,
n° 88, juillet 1989, pp. 41-52.

(3) Assurer la mesure (avec Y. Tourneur). Berne : Peter Lang, 1985, 382 p.
(4) L'évaluation en classe : mesure ou dialogue ? Neuchâtel : IRDP, 1986, 12 p.

European Journal of Psychology of Education, vol. II, n" 2 (1987), pp. 133-144. Repris
dans Hommage à Jean Cardinet, Cousset (FR): Delval, 1990, pp. 215-288.
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conclusion de Piéron, par exemple, qui démontrait que le résultat au
bachot dépend plus de l'examinateur que de l'examiné, ne peut pas lais¬
ser les enseignants indifférents. Il faut améliorer les examens.

J.-A.T. -i QueUes sont vos propositions ?

J. C. Si rien n'a changé cinquante ans après l'élude de Piéron,
c'est que le problème n'est pas facile à résoudre (1). La première propo¬
sition qui vient à l'esprit, c'est d'augmenter le nombre d'observations,
pour stabihser leur moyenne. Mais U faudrait un tel effort de correction
que le corps professoral s'y refuse. La contre-proposition des spécialistes
de la mesure est de définir avec beaucoup de précision l'ensemble de
savoirs que le diplôme certifie. Si le domaine couvert par l'examen est
suffisamment restreint, U redevient possible de l'échantillonner convena¬
blement Mais c'est alors la portée du diplôme qui en souffre. D n'a plus
la généralité que la société lui attribue.

J.-A.T. Peut-on trouver une issue à ce dilemme ?

__ J. C. R me semble que la direction dans laquelle les Anglais et les
Écossais se sont engagés est la bonne (2) ; Us essaient de décrire ce que
l'élève a fait (en classe et hors de l'école), en laissant aux utilisateurs
futurs du diplôme (écoles suivantes, employeurs) le soin d'en tirer les
conclusions qu'ils veulent. L'objectivité est sauve et la validité des inter¬
prétations est sans doute supérieure, puisque l'utilisateur peut alors éva¬
luer la compétence de l'élève en fonction d'exigences précises. Par
aiUeurs, U n'y a plus d'échec à l'examen et l'insertion professionnelle des
jeunes en est grandement facilitée.

Les procédures de certification des acquis professionnels ultérieurs,
qui se développent au Québec et en France, vont exactement dans le
même sens, en mettant l'accent sur une description qualitative plutôt que
sur une quantification trop réductrice. Qu'est-ce qui informe le plus un
enseignant qui reçoit un nouvel élève : son carnet de notes, ou ses
cahiers d'exercices ? Les seconds, bien sûr !

J.-A.T. Vous ne croyez pas à l'utilité des notes ?

(1) Les contradictions de l'évaluation scolaire. Neuchâtel : IRDP, 1987, 18 p. Repris
dans Hommage à Jean Cardinet, Coussel (fr) : Delval, 1990, pp. 195-214.

(2) Les diplômes écossais en pleine transformation. Neuchâtel : IRDP, 1990, 7 p. Coll.
Regards, n° 90.308.
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J. C. « Bon à tout, bon à rien » dit le proverbe. En voulant tout
dire, eUes perdent toute signification (1). Si eUes quantifiaient un bilan
des acquisitions, elles devraient partir de zéro et croître progressive¬
ment, comme un compteur kUométrique. Si eUes surveiUaient le rythme
de travail de l'élève, elles devraient, comme le compteur de vitesse,
varier du minimum au maximum d'un moment à l'autre ; en tout cas,
étabUr des moyennes n'aurait aucun sens. Si eUes mesuraient son niveau
d'aptitude inteUectueUe et sa capacité de poursuivre de longues études,
eUes devraient rester pratiquement inchangées durant toute la scolarité.
Ces trois interprétations des notes, qui sont ceUes que l'on cite le plus
volontiers, sont totalement contradictoires. Le professeur qui met une
note est le seul qui sache ce qu'U y met, et encore...

J.-A.T. Vous ne ferez tout de même pas croire aux enseignants
que leurs notes n'expriment pas le niveau des élèves !

J. C. Les notes caractérisent bien le niveau d'avancement relatif
des élèves les uns par rapport aux autres à l'intérieur de la classe : c'est
cela qui apparaît au professeur avec évidence et qui lui donne le senti¬
ment subjectif de noter juste. Mais dès que l'on sort de ce cadre de réfé¬
rence limité, la validité de la note s'écroule.

D'une part, le niveau des classes varie énormément : les moyennes de
classes s'étalaient sur 31 points à une épreuve de mathématique notée
sur 40, dans une recherche faite en France par ReuchUn et Bâcher. En
Allemagne, Ingenkamp a noté que certaines classes ont deux à trois ans
d'avance sur d'autres. Pourtant les notes sont toujours les mêmes, et
c'est pourquoi Grisay a trouvé en Belgique des derniers de classe qui
l'emportaient au test sur les premiers d'autres classes.

D'autre part, il est absurde de noter un élève par rapport aux autres.
Nous savons que d'autres courent plus vite que nous : nous n'en tirons
pas la conclusion que nous sommes incapables de nous déplacer ! Le der¬
nier de la classe pourrait très bien réussir, si on lui permettait d'arriver
après les autres. Cette notation comparative, où certains élèves sont
effectivement irrémédiablement surclassés par d'autres, fait oubUer les
possibilités de progrès de chacun, qui sont tout aussi certaines. Mais la
situation d'échec dans laqueUe on maintient les « queues de classes »

bloque évidemment leur développement.
Imaginez-vous une bibliothèque où les personnes qui Usent lentement

seraient montrées du doigt et pénalisées. Pourquoi transformer une

(1) Objectifs éducatifs et évaluation individualisée. Neuchâtel : IRDP, 1977, 57 p.
Repris dans Evaluation scolaire et mesure, Bruxelles : De Boeck, 1986, pp. 63-112.
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caractéristique personneUe quaUtative en une mesure d'insuffisance ? Ce
sont les notes qui créent l'échec scolaire et sont donc responsables de
toutes ses conséquences psychologiques, sociales et économiques.

J.-A.T. Connaissez-vous des écoles sans sélection ? La société
peut-eUe fonctionner sans compétition ?

J. C. Bien sûr qu'il existe des écoles sans sélection. Les pays
anglo-saxons ne connaissent pas d'examens éliminatoires au cours de la
scolarité obligatoire et les élèves qui ont commencé l'école en même
temps terminent ensemble dans la même classe. Bien sûr, Us ne sont pas
tous au même niveau d'avancement et Us s'orientent ensuite différem¬
ment : mais le choix leur appartient et Us peuvent encore s'essayer dans
des.cours de difficultés différentes. En Europe, certaines écoles privées
parviennent à faire réussir pratiquement tous leurs élèves, grâce à une
pédagogie qui s'adapte à chacun.

La compétition est utile dans le monde économique ; elle est nécessai¬
re en poUtique ; mais chacun admettra qu'eUe ne doit pas entrer en Ugne
de compte dans d'autres contextes : les services sociaux, par exemple, ou
l'éducation des adultes. Un éducateur ne peut accepter que certaines des
personnes dont U s'occupe aient plus de valeur que d'autres. Pourquoi
obUger les enseignants à catégoriser leurs élèves ?

Même dans la vie économique, on s'aperçoit qu'une diversification est
souhaitable. On ne peut pas classer les voitures sur une seule dimension,
parce qu'elles sont conçues pour répondre à des besoins divers. Les tra-
vaUleurs peuvent aussi manifester des directions de compétence très
diverses. Les loisirs permettent à chacun de se développer dans le
domaine de son choix et d'y acquérir une position d'excellence. Pourquoi
l'école ramène-t-elle tout à une seule dimension ? Pour préparer à la
compétition future, U faudrait au contraire laisser chaque enfant trou¬
ver ses points forts et faire porter la certification sur eux. Surtout pas de
moyenne !

J.-A.T. Lorsque vous dites cela, avez-vous le sentiment d'être
entendu ?

J. C. Depuis vingt ans que je m'attaque aux notes, j'ai pu obser¬
ver une évolution spectaculaire. Au début, le sujet était tabou. J'avais
l'impression de parler dans le vide ; personne ne me répondait. Les cher¬
cheurs français qui critiquaient les notes cherchaient, en fait, à les amé-
Uorer. Les enseignants suisses voulaient seulement que je leur dise com¬
ment noter.

Aujourd'hui, les ministères de tous les pays francophones encoura¬
gent le développement de l'évaluation formative et parlent de modifier le
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système. Quant aux enseignants, ils sont acquis, dans leur majorité, à
l'idée que l'école devrait former plutôt que trier, mais Us attendent qu'on
leur dise plus clairement comment faire.

Il me semble que ce n'est plus maintenant qu'une question de temps.
R faut toujours des années avant que les changements décidés au centre
du système se diffusent jusqu'à sa périphérie. Une association comme
l'ADMEE (Association pour le Développement des Méthodologies d'Éva¬
luation en Éducation) contribue à l'avancement de la réflexion, en réu¬
nissant des chercheurs en pédagogie, des responsables scolaires et des
enseignants dans des journées d'étude et dans de congrès internationaux.
On mesure l'évolution des idées à son développement depuis ses pre¬
mières rencontres.

J.-A.T. Une formation spéciale des enseignants à l'évaluation
vous paraît-elle nécessaire ?

J. C. Très certainement. Il est à peine croyable qu'un problème
aussi complexe que l'appréciation du travaU des élèves n'ait pas été abor¬
dé dans la formation initiale des enseignants, aussi bien primaires que
secondaires, jusqu'à tout récemment. Même la réforme des branches
principales, comme la mathématique ou le français, s'est faite dans nos
pays, sans que quoi que ce soit change dans la façon de noter les résul¬
tats. R est urgent que des cours de formation continue aident les maîtres
à repenser leurs épreuves. Lorsque cela a été fait, comme dans le canton
de Neuchâtel ces dernières années, les enseignants se sont aperçus qu'Us
étaient amenés à se poser une multitude de questions nouvelles. Ils
devaient repenser toute leur approche de la pédagogie et redécouvraient
leur profession avec enthousiasme.

C'est sans doute à partir de l'expérience des enseignants en exercice
que l'on pourra repenser la formation initiale en matière d'évaluation. U
faut se méfier des théories trop ambitieuses. La pédagogie de maîtrise est
un but à atteindre, mais personne n'en connaît précisément le chemin.
Des échanges d'expériences entre enseignants aideraient à le découvrir,
et on pourrait alors le proposer à d'autres avec une crédibilité meiUeure.

J.-A.T. Croyez-vous qu'on arrivera à l'école idéale dont vous

J. C. Je suis partisan des utopies. Je pense qu'eUes guident la
pensée et constituent un premier niveau d'expérimentation, comme le
font aujourd'hui les essais de simulation sur ordinateur. Surtout elles
ont une valeur mobUisatrice. EUes nous sauvent de la morosité quoti¬
dienne.
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Mais je ne rêve pas au point de croire qu'on connaîtra l'âge d'or.
Comme en science, chaque problème résolu en fait apparaître d'autres.
Selon ma phUosophie, si un principe prétend tout expUquer et offrir la
clé à tous les problèmes, U faut s'en méfier, car U contient le germe d'une
société totalitaire. L'éducation est le lieu géométrique de toutes les
contradictions. Pensez à l'opposition entre l'apprentissage de l'autono¬
mie et celui de l'obéissance, entre le respect de la norme et la créativité,
etc. Aucune valeur ne doit l'emporter totalement sur les autres. Les
conflits de tendances existeront donc toujours au sein de l'école.

D faudrait que les philosophes de l'éducation parviennent à se faire
entendre et à persuader les enseignants que ces conflits sont normaux, et
même nécessaires. Tout progrès prend sa source dans des tensions de ce
genre.

J.-A. T. Vous admettez donc que d'autres ne soient pas de votre
avis?

J. C. Je sais que mes propos heurtent bien des gens. Je suis prêt
à admettre que mes contradicteurs perçoivent aussi une part de la réa¬
Uté, qu'U faudra bien un jour pouvoir mettre en valeur.

Propos recueillis par Jacques-André TSCHOUMY
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Recherche et Formation N° 9 Avril 1991

PRATIQUES DE FORMATION

Le lecteur trouvera ici :
des comptes rendus d'expérience de formation, de pra¬

tiques innovantes, voire provocantes ;
des analyses et des évaluations, individuelles ou collec¬

tives, de processus de formation ;
des bilans portant sur des fonctionnements d'équipes ou

d'institutions;
des présentations critiques de politiques ou de straté¬

gies de formation.

LE JOURNAL INSTITUTIONNEL

Rémi HESS

Sommaire. Reliant sa recherche au courant d'idées international dans le domaine du journal du maître
ou institutionnel, Rémi Hess démonte la structure de ce type de document.

Il s'appuie sur son expérience, à la fois comme auteur et comme formateur, pour en dégager
successivement la technique d'écriture, la fonction sociale, la place dans l'analyse de l'éta¬
blissement et la pratique.

Cette étude théorique et de terrain montre que le journal est un outil pédagogique utile à la
formation des enseignants ; il pouvait être employé avec profit dans le cadre des nouveaux
IUFM."

Summary. "Rémi Hess ascertains the essential structure of the teacher's or institutional diary, as
inserted in the international relating trend.

He bases himself on his wide experience qua author as well as educator to outline in
succession its main features, such as writing technique, social role, institutional assess¬
ment, and practice.

Both theory and field-work show the diary to be a valuable tool in teacher training; besides
it should be an asset within the framework of the new vfm. "
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Certaines personnes entrent facilement et de plain-pied dans une
écriture abstraite. C'est qu'eUes héritent du code (Bourdieu). Cela est
assez rare chez les praticiens. Pour eux, U est souvent difficile de disso¬
cier l'écriture théorique de l'expérience' vécue. On pourrait étudier la
genèse sociale de cette maîtrise du code et l'inégalité qui existe entre les
individus sur. le plan de.l'écriture. En mettant au point la technique du
journal institutionnel, ma préoccupation première a été de permettre à
des gens qui s'en trouvaient exclus au départ d'entrer dans le champ de
l'écriture et de sa maîtrise. Ma conception repose sur l'idée d'une pro¬
gressivité, dans la maîtrise de l'écriture, de l'intime au pubUc. Mon
modèle (qui fonctionne dans la pratique) suppose que l'écriture d'un
journal intime est une pratique potentielle pour toute personne capable
de maîtriser la langue (le langage). Mon pubUc est donc supposé « alpha¬
bétisé » . Le blocage social que je veux travaUler réside dans le passage
d'une écriture « pour soi » à une écriture « pour les autres ».

L'EXPERIENCE DU JOURNAL INSTITUTIONNEL (JI)

La technique du « Journal institutionnel » (jl) consiste à décrire au
jour le jour des faits organisés autour d'un vécu dans une institution
(son métier, son rapport à un enfant, son rapport à une recherche, etc.).
R s'agit, non pas de raconter tout ce qui nous arrive dans une journée,
mats chaque jour (au moins trois ou quatre fois par semaine) de noter
un fait marquant (une rencontre, une réflexion, une lecture, un conflit,
etc.) ayant un rapport avec l'objet que l'on s'est donné pour ce journal.
Le fait que ce journal ne soit pas un fourre-tout, mais soit d'entrée orga¬
nisé autour d'une institution (ou plutôt autour du rapport que l'on
entretient à une institution) permet de le relire ou même de le donner à
Ure.

L'auteur d'un journal institutionnel recherche donc une posture
d'écrivain qui le situe, comme je l'ai dit, dans son rapport au lecteur,
entre le rédacteur d'un journal intime et le rédacteur d'un article de
quotidien ou d'hebdomadaire. Entre l'écriture d'un journal intime, par
exemple, et la thèse universitaire ou le livre, U y a plusieurs niveaux
d'écriture qui ponctuent finalement les différents niveaux de rapports
au monde que l'on peut avoir. VoUà, pour moi et très rapidement, plu¬
sieurs niveaux de socialisation passant par l'écriture. A chaque support
écrit correspond une certaine maîtrise d'un certain type de rapport à
l'autre (de rapport au code).
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Pratiques de formation 69

NIVEAU TYPE D'ECRITURE

intimité personnelle journal intime
relation interpersonnelle correspondance
groupai texte dactylographié que l'on peut

faire circuler
social texte multigraphie (ronéoté)
public texte édité

Commentaire du tableau : le journal intime est en principe écrit
pour soi. Dans la correspondance, l'auteur choisit son interlocuteur.
Dans le texte dactylographié, U maîtrise déjà moins bien la diffusion.
Quand U passe à la multigraphie, U est vraisemblable qu'U trouve des
lecteurs qu'U ne connaît pas. La relation inter-individueUe qui existait
encore au niveau groupai n'existe plus. II est dans un niveau de diffusion
plus anonyme, mais plus large. Enfin, dans la publication, l'auteur se

trouve dans un contexte d'écriture sociale qu'il ne maîtrise plus au
niveau des lecteurs qu'U va trouver. A chaque niveau de diffusion cor¬
respondent des formes (et des règles plus ou moins tacites) d'écriture
spécifiques .

UNE ECRITURE DE PRATICIEN

Les idées qui précèdent peuvent se résumer ainsi : l'écriture universi¬
taire traditionnelle n'est pas adaptée aux modes potentiels d'expression
des travaiUeurs sociaux ou plus généralement aux praticiens sociaux
(enseignants, militants, agents de développement social, administra¬
teurs, animateurs...). Pourtant, ces derniers ressentent de plus en plus
le besoin de maîtriser des outils « écrits » leur permettant d'entrer dans
une analyse et une théorisation de leurs pratiques professionneUes et
sociales. Lorsque j'ai fait ce constat au département des sciences de
l'éducation de Paris-VIII, en 1976, on ne comptait alors qu'un étudiant
salarié sur dix qui réussissait à passer sa maîtrise après la Ucence. Ce
taux d'échec s'expliquait justement par le passage d'une pédagogie sur¬
tout orale lors des trois premières années universitaires à une impor¬
tante exigence d'écrit (100 pages) en année de maîtrise...

En 1976-77, j'ai donc mené une expérience sur un groupe témoin de
douze étudiants. J'ai observé leurs difficultés à entrer dans l'écriture
académique. C'est à ce moment-là que j'ai élaboré ma théorie d'un pas¬
sage progressif d'une écriture intime à une écriture sociale... A cette
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époque, le journal institutionnel n'était pas la seule technique proposée.
J'avais imaginé d'autres formes possibles du travaU de ce passage : la
monographie d'établissement (alors assez en vogue), la correspondance
amenant des échanges réguliers entre deux personnes travaUlant dans
des étabUssements à problèmes institutionnels comparables, et enfin le
roman institutionnel, une sorte d'histoire de vie centrée sur le métier, à
un moment donné, ou sur une insertion dans un étabUssement. En juiUet
1980, pour illustrer cette technique et ponctuer le déplacement haute¬
ment symboUque de l'Université de Vincennes à Saint-Denis, j'ai écrit 80
pages sur mon itinéraire universitaire à Paris-VIII (il a été publié
comme première partie de Le temps des médiateurs, Anthropos, 1981).

Deux caractéristiques rapprochent ces techniques :

elles sont conçues pour aider des praticiens à entrer dans l'écriture ;

eUes visent à permettre d'élaborer une analyse de sa pratique
sociale. On pourra dire qu'eUes étaient pensées comme outils d'analyse
interne dans la mesure où à cette époque beaucoup de praticiens souhai¬
taient utiliser les concepts de l'analyse institutionnelle pour éclairer
leurs engagements institutionnels sans pour cela faire appel à des inter¬
venants extérieurs, comme dans le modèle de l'intervention socio-analy¬
tique.

LA PLACE DE CETTE PRATIQUE DANS
L'ANALYSE INSTITUTIONNELLE D'ÉTABLISSEMENT

Vers 1980, le journal institutionnel est donc un journal individuel
tenu par un acteur en étabUssement et pouvant être donné à Ure à ceux
qui travaiUent avec lui. L'objectif de ce travaU est d'abord pour celui
qui le tient de clarifier son rapport à son métier, son rapport à l'éta-
bUssement ou à l'institution comme support de la recherche. Lorsque ce
travaU fait l'objet d'une diffusion interne à l'établissement, le journal
devient outil d'intervention, moyen d'analyse et peut-être de changement
dans le Ueu où U est ainsi discuté, voire contesté. L'analyse interne d'éta¬
bUssement est l'effort mené par un groupe dans un étabUssement pour
mener l'analyse du vécu institutionnel. Cette analyse vise à faire émerger
un conçu collectif, c'est-à-dire un projet d'étabUssement qui repose
davantage sur l'explicitation des contradictions que sur leur refoule¬
ment. R y a un Uen évident entre le projet d'analyse interne d'étabUsse¬
ment et la technique du journal.

Nous pensions à l'époque que l'analyse interne d'établissement était
une pratique nécessaire dans un contexte de crise des organisations.
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Longtemps, l'analyse institutionnelle avait privilégié l'intervention socio-
analytique (l'appel fait par un étabUssement à des personnes extérieures
pour les aider à voir clair dans leurs contradictions et dans leurs conflits
institutionnels). Cependant, de telles interventions n'étaient possibles
que parce que, dans des étabUssements, des gens voulaient faire l'effort
de travaUler à une clarification du vécu. Cet effort, comment se structure-
t-U lorsqu'U ne débouche pas sur un appel à des personnes extérieures,
comment s'organise-t-U lorsqu'U a pour objectif de permettre aux forces
instituantes d'un établissement de se développer, de se réaliser ?

Comment se développe l'analyse interne ? Est-eUe toujours possible, sou¬
haitable ? Ces questions entrent au centre de nos réflexions. Nous ten¬
tons d'y répondre actuellement en confrontant les formes de la
recherche-action que nous avons pu pratiquer à ceUes d'autres courants
psychosociologiques et/ou sociologiques...

La technique du journal institutionnel comme outil d'intervention
apparaît, dans ce questionnement, tout à fait originale. EUe permet la
synthèse entre le courant psychosociologique de l'intervention institu¬
tionnelle, le courant qui se développe en littérature autour d'une
réflexion sur la démarche autobiographique (voir l'école de PhiUppe
Lejeune à Nanterre), le courant sociologique qui travaille depuis long¬
temps maintenant sur les histoires de vie et enfin le courant qui se déve¬
loppe en sciences de l'éducation sur l'utilisation des écrits personnels en
formation. On voit l'intérêt que peut représenter cette démarche dans le
travaU social qui est toujours d'une façon ou d'une autre une pratique
ancrée dans l'intervention et dans l'analyse de situations complexes et
conflictueUes, mais aussi les perspectives que ce type de recherche peut
ouvrir dans le cadre d'une réforme de la formation des enseignants.

MA PRATIQUE DU JOURNAL INSTITUTIONNEL

J'ai tenu à plusieurs occasions mon journal institutionnel.
Récemment, j'ai publié un de ces journaux. Le Lycée au jour le jour

est l'expérience d'un journal écrit en période de conflits entre le mois de
septembre 1982 et la fin juin 1983 dans le lycée ou j'enseignais alors.
Dans ce travaU, je crois avoir pratiqué moi-même ce que j'avais concep-
tuaUsé jusqu'alors à travers les recherches menées par les étudiants que
j'avais poussés depuis longtemps dans cette voie. Ma maîtrise théorique
de la technique ne m'en a pas épargné les difficultés concrètes à vivre au
jour le jour. R m'aura fallu cinq ans pour assumer ce texte, m'en distan-
cier, et le réécrire pour le rendre vraiment « lisible » par un grand
nombre de lecteurs. Dans un premier temps, U n'était lisible que pour les
gens qui vivaient les « événements » avec moi.
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REECRIRE SON JOURNAL ?

Mettre en forme mon journal institutionnel a été rendu possible par
le temps écoulé depuis le vécu de cette aventure qui devait permettre le
recul nécessaire à une teUe publication. A chaud, la publication de ce
journal aurait pu apparaître comme un « règlement de comptes », ce que
je voulais absolument éviter. R s'agissait pour moi en donnant à Ure ce
journal de montrer de l'intérieur le fonctionnement d'un établissement
d'éducation. Depuis toujours, je voulais qu'on Use ce texte non comme
un Uvre d'humeur, mais comme un produit d'une « sociologie de l'inté¬
rieur ». C'est d'aiUeurs le projet du journal institutionnel comme tech¬
nique que d'amener un praticien social à la posture, au regard, pour ne
pas dire au statut de sociologue... Ce choix fait, un gros travaU restait à
faire.

En effet, le journal initial était impubliable. Il comptait 350 pages. II
faUail donc le réduire. Dans l'écriture quotidienne, U m'avait semblé
utile de donner beaucoup de détails sur la transversalité de ma situation
d'enseignant. Je parlais donc longuement de mes rencontres ou des pra¬
tiques sociales extérieures à ma vie d'étabUssement (de mes rapports
avec ma petite fille, par exemple). Dans un premier temps, j'ai supprimé
ces pages. Ensuite, je me suis aperçu qu'U fallait remettre en forme le
texte du journal. Le manuscrit étant encore trop long, U faUait l'aUéger.
Je l'ai donc retravaiUé entièrement entre septembre 1987 et janvier 1988
en supprimant les textes (lettres au proviseur, affiches) non rendus
pubUcs dans la dynamique de l'intervention interne au lycée.

En quoi a consisté la réécriture ? D'abord, j'ai supprimé ou résumé
en une phrase certains paragraphes non essentiels. Ensuite, j'ai suppri¬
mé les redites, mais aussi un certain nombre de détails qui auraient per¬
mis l'identification de l'établissement. En effet, j'avais une sorte d'enga¬
gement moral vis-à-vis de mes coUègues pour leur garder l'anonymat le
jour ou je publierais ce texte. J'ai donc changé les noms des acteurs du
lycée... En même temps, je voulais rendre ce texte utilisable. J'ai donc
conçu les index, les bibliographies, la Uste des sigles utilisés, la présenta¬
tion des principaux acteurs. J'ai eu l'idée de dégager dans le corps du
texte la partie théorique du journal lui-même en jouant sur le jeu des
caractères. J'ai entrepris aussi une analyse de contenu. Après réflexion,
je l'ai réduite pour ne donner dans cet ouvrage que la partie portant sur
la technique du journal pour préserver l'unité du journal, en garder le
souffle du vécu...

72 Recherche et Formation

REECRIRE SON JOURNAL ?

Mettre en forme mon journal institutionnel a été rendu possible par
le temps écoulé depuis le vécu de cette aventure qui devait permettre le
recul nécessaire à une teUe publication. A chaud, la publication de ce
journal aurait pu apparaître comme un « règlement de comptes », ce que
je voulais absolument éviter. R s'agissait pour moi en donnant à Ure ce
journal de montrer de l'intérieur le fonctionnement d'un établissement
d'éducation. Depuis toujours, je voulais qu'on Use ce texte non comme
un Uvre d'humeur, mais comme un produit d'une « sociologie de l'inté¬
rieur ». C'est d'aiUeurs le projet du journal institutionnel comme tech¬
nique que d'amener un praticien social à la posture, au regard, pour ne
pas dire au statut de sociologue... Ce choix fait, un gros travaU restait à
faire.

En effet, le journal initial était impubliable. Il comptait 350 pages. II
faUail donc le réduire. Dans l'écriture quotidienne, U m'avait semblé
utile de donner beaucoup de détails sur la transversalité de ma situation
d'enseignant. Je parlais donc longuement de mes rencontres ou des pra¬
tiques sociales extérieures à ma vie d'étabUssement (de mes rapports
avec ma petite fille, par exemple). Dans un premier temps, j'ai supprimé
ces pages. Ensuite, je me suis aperçu qu'U fallait remettre en forme le
texte du journal. Le manuscrit étant encore trop long, U faUait l'aUéger.
Je l'ai donc retravaiUé entièrement entre septembre 1987 et janvier 1988
en supprimant les textes (lettres au proviseur, affiches) non rendus
pubUcs dans la dynamique de l'intervention interne au lycée.

En quoi a consisté la réécriture ? D'abord, j'ai supprimé ou résumé
en une phrase certains paragraphes non essentiels. Ensuite, j'ai suppri¬
mé les redites, mais aussi un certain nombre de détails qui auraient per¬
mis l'identification de l'établissement. En effet, j'avais une sorte d'enga¬
gement moral vis-à-vis de mes coUègues pour leur garder l'anonymat le
jour ou je publierais ce texte. J'ai donc changé les noms des acteurs du
lycée... En même temps, je voulais rendre ce texte utilisable. J'ai donc
conçu les index, les bibliographies, la Uste des sigles utilisés, la présenta¬
tion des principaux acteurs. J'ai eu l'idée de dégager dans le corps du
texte la partie théorique du journal lui-même en jouant sur le jeu des
caractères. J'ai entrepris aussi une analyse de contenu. Après réflexion,
je l'ai réduite pour ne donner dans cet ouvrage que la partie portant sur
la technique du journal pour préserver l'unité du journal, en garder le
souffle du vécu...



Pratiques de formation 73

L'OUTIL D'INTERVENTION

A la relecture, ce journal du lycée apparaît comme une pratique de
l'analyse interne décidée unUatéralement par l'auteur. D s'agit au départ
de construire une mémoire quotidienne d'un vécu conflictuel, pouvant
avoir une fonction cathartique pour l'auteur mais aussi et surtout pou¬
vant être le support d'un travaU (individuel puis coUectif) réflexif d'ana¬
lyse. On peut repenser le vécu consigné. L'écriture peut être facilitée par
la tension du conflit. Que doit-on, que peut-on écrire dans ce journal ?

Une censure s'opère progressivement. Le rapport du diariste à son éta¬
bUssement se modifie. U peut être amené à adopter une attitude qui
l'amène à prendre des notes en situation, c'est-à-dire à organiser son tra¬
vail d'observation. La difficulté de tenir la consigne vient de l'énergie
que demande ce dispositif quotidien, surtout lorsque l'auteur se trouve
psychologiquement isolé.

Progressivement, au fur et à mesure que le produit se façonne et
qu'U est diffusé ou non, il devient outil d'analyse interne. L'action de
l'auteur peut faire l'objet d'un contrôle externe par les lectures dont U

fait l'objet à l'extérieur de l'étabUssement. Mais U est élément d'une ana¬
lyse interne par le fait d'être lu à l'intérieur par les personnes favorables
à l'initia-tive, neutres ou hostiles. A qui le faire lire ? La question se pose
in situ. Elle trouve une solution changeante en permanence. Faut-U faire
Ure le travaU aux élèves ? à la documentaliste ? au proviseur ? La ques¬
tion amène des formes d'implications diverses. Les élèves pensent qu'U
ne faut pas le faire Ure à la documentaliste. Ingrid, la bibliothécaire,
qu'il ne faut pas le donner aux élèves... Mais toujours, c'est l'auteur qui
donne ou ne donne pas (au proviseur notamment) son texte sur lequel U
garde donc une sorte de pouvoir de contrôle.

La recherche-action sur l'étabUssement est donc suscitée par les dis¬
positifs construits ou non par l'intervenant (jl, mais aussi affichage de
textes sur les panneaux syndicaux ou autres de la saUe des profes¬
seurs, remarques faites aux uns et aux autres, initiatives pédagogiques
impliquant l'étabUssement à un niveau ou à un autre le « question¬
naire », actions institutionneUes élections au CE, etc.). Là encore, des
retours aident à réorienter l'action... ou l'écriture... La distribution du
JI aux élèves ne suscitent pas chez eUes une écriture de journal malgré la
suggestion du prof.

Au niveau de la notation, on peut constater que le journal passe par
plusieurs types d'écriture Uées aux formes de la recherche. Ainsi, plu¬
sieurs niveaux d'analyse sociologique sont mis à jour : le moment de
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l'établissement (organisationnel), le moment groupai (la classe), le
moment plus inter-individuel d'une pédagogie implicationnelle (que l'on
dirait aujourd'hui « différenciée »). Toujours, l'objet du journal reste la
relation que le chercheur entretient avec son métier, avec sa pratique
professionneUe. L'isolement de l'intervenant interne peut être le point de
départ de sa décision de tenir son journal. Mais ce peut être aussi un
projet décidé à plusieurs. C'est dans ce sens que sont allées les
recherches développées depuis 1983. Ainsi, on a vu surgir plusieurs pra¬
tiques coUectives de journaux institutionnels (Agora à LUle, notamment ;
Nadine ZyR>er-Neiss à Reims, in Pratiques déformation n° 9).

MA PEDAGOGIE DU JOURNAL INSTITUTIONNEL :
ME CONSTITUER COMME LECTEUR

On pourra s'étonner que j'ai lancé dans cette expérience des étu¬
diants avant d'avoir été moi-même jusqu'au bout de cette expérience (un
peu à la manière de Marcel Mauss poussant ses étudiants ethnologues à
tenir leur journal de terrain alors que lui-même ne s'était pas soumis à
cette discipUne). Les sociologues allemands répondraient à ce type d'ob¬
jection : « A-t-on déjà vu un poteau indicateur prendre la direction qu'U
indique ? ». Ce ne sera pas ma défense ici puisque j'ai finalement pris la
direction que je proposais à mes étudiants. Mais, je dirai qu'à Paris-
VIII, mon séminaire était un dispositif important dans la progression
pédagogique des étudiants. Ecrire est un effort que l'on ne consent que si
l'on est sûr d'avoir des lecteurs. Je proposais aux étudiants d'être lec¬
teur, et de leur renvoyer des questions leur permettant de progresser
tant au niveau formel qu'au niveau de l'expUcitation de leur projet. Les
étudiants de ce séminaire avaient d'aUleurs la même attitude. Le sémi¬
naire était un groupe de lecture des différents journaux en cours d'éla¬
boration. Tout le monde ne faisait pas forcement ensemble l'expérience.
On pouvait être lecteur avant de devenir auteur... Le travail a été très
riche toutes ces années.

En 1984, nous avons élaboré un questionnaire d'analyse des jour¬
naux (pubUé dans R. Hess « Une technique deformation : le JI », 1985).
Des étudiants ont inventé des variantes, les ont enseignées (notamment
Obvier Baué à BonneuU ou D. Biaise et D. Hussaud à Orléans, Anne
Vancraeyenest dans des formations de cadres de travaU social à l'Institut
Georges Heuyer à Neuilly sur Marne...). Ces derniers ont d'aUleurs
contribué à l'élaboration technique de la méthode en pubUant plusieurs
articles de réflexion sur divers aspect du JI.

74 Recherche et Formation

l'établissement (organisationnel), le moment groupai (la classe), le
moment plus inter-individuel d'une pédagogie implicationnelle (que l'on
dirait aujourd'hui « différenciée »). Toujours, l'objet du journal reste la
relation que le chercheur entretient avec son métier, avec sa pratique
professionneUe. L'isolement de l'intervenant interne peut être le point de
départ de sa décision de tenir son journal. Mais ce peut être aussi un
projet décidé à plusieurs. C'est dans ce sens que sont allées les
recherches développées depuis 1983. Ainsi, on a vu surgir plusieurs pra¬
tiques coUectives de journaux institutionnels (Agora à LUle, notamment ;
Nadine ZyR>er-Neiss à Reims, in Pratiques déformation n° 9).

MA PEDAGOGIE DU JOURNAL INSTITUTIONNEL :
ME CONSTITUER COMME LECTEUR

On pourra s'étonner que j'ai lancé dans cette expérience des étu¬
diants avant d'avoir été moi-même jusqu'au bout de cette expérience (un
peu à la manière de Marcel Mauss poussant ses étudiants ethnologues à
tenir leur journal de terrain alors que lui-même ne s'était pas soumis à
cette discipUne). Les sociologues allemands répondraient à ce type d'ob¬
jection : « A-t-on déjà vu un poteau indicateur prendre la direction qu'U
indique ? ». Ce ne sera pas ma défense ici puisque j'ai finalement pris la
direction que je proposais à mes étudiants. Mais, je dirai qu'à Paris-
VIII, mon séminaire était un dispositif important dans la progression
pédagogique des étudiants. Ecrire est un effort que l'on ne consent que si
l'on est sûr d'avoir des lecteurs. Je proposais aux étudiants d'être lec¬
teur, et de leur renvoyer des questions leur permettant de progresser
tant au niveau formel qu'au niveau de l'expUcitation de leur projet. Les
étudiants de ce séminaire avaient d'aUleurs la même attitude. Le sémi¬
naire était un groupe de lecture des différents journaux en cours d'éla¬
boration. Tout le monde ne faisait pas forcement ensemble l'expérience.
On pouvait être lecteur avant de devenir auteur... Le travail a été très
riche toutes ces années.

En 1984, nous avons élaboré un questionnaire d'analyse des jour¬
naux (pubUé dans R. Hess « Une technique deformation : le JI », 1985).
Des étudiants ont inventé des variantes, les ont enseignées (notamment
Obvier Baué à BonneuU ou D. Biaise et D. Hussaud à Orléans, Anne
Vancraeyenest dans des formations de cadres de travaU social à l'Institut
Georges Heuyer à Neuilly sur Marne...). Ces derniers ont d'aUleurs
contribué à l'élaboration technique de la méthode en pubUant plusieurs
articles de réflexion sur divers aspect du JI.



Pratiques de formation 75

Comme eux, j'ai tenté dans d'autres Ueux de susciter des groupes de
travaU sur le « journal institutionnel ». A Dijon, entre 1979 et 1984,
auprès de groupes de travaUleurs sociaux préparant le Diplôme des
Hautes études en Pratiques sociales, je crois avoir trouvé un bon écho.
Olivier Baué, après avoir utilisé le JI comme technique d'animation et
d'analyse des relations pédagogiques slnstituant à la piscine de Bonneuil
(où U est chef de bassin), entre maîtres-nageurs, instituteurs, enfants,
parents, a fait de même en formation permanente.

A l'Université de Paris-VIII, à partir de 1985, la méthode du journal
est devenue un engouement. C. Lapassade tient, en 1984-85, un journal
institutionnel de la mise en place de la réforme des DEUG qu'U diffuse lar¬
gement au fur et à mesure de son écriture. R. Barbier a mis au point sa
technique du journal d'itinérance (donnant une large place à l'imagi¬
naire). A. Coulon a adapté la méthode comme outil d'intégration des étu¬
diants de première année. Chez lui, l'objectif est d'aider les étudiants à
penser leur affiUation institutionneUe. Le n° 9 de Pratiques deformation
(qui dut être réédité) reflète tout ce foisonnement de la recherche à cette
époque. Le succès de la technique vient alors de sa reprise, de son adap¬
tation, de son détournement par chacun. Ce mouvement autour du jour¬
nal en accentua la diffusion. Au fil des années, plusieurs « promotions »

d'étudiants ont eu l'occasion d'expérimenter cette technique.

LE JOURNAL COMME OUTIL
DE FORMATION PROFESSIONNELLE

En formation d'enseignants, suite au travail accompli à LUle auprès
de professeurs de l'enseignement technique, à partir de 1983, le JI m'est
apparu comme une bonne technique d'analyse des pratiques profession¬
nelles des enseignants, qu'eUes soient individuelles ou coUectives (ce que
je présentais lors d'un coUoque à Rouen en 1984). Raymond FonvieiUe
s'y était astreint dans sa classe entre 1947 et 1975. Patrick Boumard l'a
également expérimenté en groupe de formation d'enseignants en insistant
sur la dimension coUective (voir Les savants de l'intérieur).

Concernant cette dimension collective, je puis donner ici un exemple
récent : l'utilisation du journal à Stains. Entre 1988 et 1990, j'ai coor¬
donné, avec Mehdi Farzad, un groupe d'une trentaine d'étudiants qui
assuraient une fois par semaine une animation au collège Maurice
Thorez de Stains, M'inspirant des expériences de Patrick Boumard, j'ai
encouragé ces étudiants à tenir un journal de l'animation qu'Us faisaient
avec les groupes d'élèves de 6e et de 5e du coUège de Stains. Les étudiants
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étaient par groupe de deux ou trois. Si un étudiant animait un groupe
d'élèves (en instruction civique, par exemple, la première année), un
autre prenait des notes détaUlées qui étaient mises en forme le jour
même de manière à être communiquées à l'ensemble du groupe la semai¬
ne suivante dans le cadre du travaU d'analyse qui se faisait à l'université.
Les étudiants devaient tout observer. Par exemple, comment se consti¬
tuent les groupes ? Comment les « gens de l'extérieur » que sont les étu¬
diants sont-Us acceptés par les élèves ? Comment le groupe s'assemble-t-U ?

Comment la discussion réussit-eUe à s'engager ? Qui parle ? De quoi ?

Comment se négocie le pouvoir dans le groupe ? Qui prend la parole ?

Avec queUe fréquence ? Qui choisit de rester sUencieux ? Pourquoi ? Les
étudiants pourront rajouter leur vécu, etc. Mais en même temps, leur
journal ne devait raconter qu'un fait choisi dans chaque séance. Ce
journal pouvait également être tenu à partir (pendant) les séances de
travaU à l'université. Ce journal coUectif de l'UV a permis de mesurer
l'évolution du groupe de travaU avec les professeurs des classes qui sont
venus à la fac. L'objectif de ce recueU systématique de données était de
permettre une évaluation finale du travail réalisé. Cette évaluation a été
utile pour nous, étudiants et enseignants de l'université, mais aussi pour
les pouvoirs académiques pour leur permettre éventueUement d'étendre
ce type d'expérience.

LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

En 1988, j'ai pris connaissance de l'utilisation du journal dans la for¬
mation initiale et continue des enseignants en Espagne à travers la lectu¬
re de deux articles parus en 1986. Ces deux textes montrent les conver¬
gences de recherche entre Paris-VIII et Saint Jacques de Compostelle
sur ce terrain du journal. M. A. Zabalza Beraza et son équipe proposent
une théorisation de cette pratique de journal comme outil d'observation
et d'analyse des pratiques enseignantes. Il donne à Ure également une
analyse de contenu d'un cas de journal tenu par un enseignant. Depuis
1988, nous avons pris contact avec ce groupe et nous aUons prochaine¬
ment pubUer dans la « Bibliothèque européenne des sciences de l'éduca¬
tion » (chez Armand CoUn) le Uvre de Zabalza sur les « journaux d'en¬
seignants ».
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UN OUTIL GÉNÉRALISABLE ?

L'OUVERTURE SUR L'IUFM DE REIMS

R me semble que ces dernières références montrent le mouvement
général qui conduit le journal à être une technique d'élaboration des
pratiques professionnelles. Lorsque l'on m'a suggéré d'aller poser ma
candidature à Reims, ma vUle natale, pour participer à la création de
l'Institut Universitaire de Formation des Maîtres expérimental, j'ai tout
de suite perçu la force de ces expériences passées d'écriture personneUe
ou coUective à partir des pratiques professionneUes pour définir un nou¬
veau projet de formation des enseignants. La critique développée contre
la formation données ces dernières années dans les écoles normales
venait du « patchwork » que constituaient les différents apports et leur
mauvaise articulation avec les expériences pratiques proposées aux nor¬
maliens. Dépasser l'éclatement des formations proposées pouvait passer,
dans une perspective universitaire, par une réévaluation de la place de
l'écriture dans la formation des enseignants.

De mon point de vue, le journal institutionnel n'est pas transposable
tel quel dans un projet d'iUFH, Mais c'est un modèle qui existe. D doit
être confronté à d'autres : comme le montre Anne Vancraeyenest, l'uvre
des chercheurs de Saint Jacques de ComposteUe est incontournable.

Pour que la mise en place d'un journal de bord de formation (que
nous devons concevoir) soit utile comme outil, U faudrait préparer des
formateurs à lire de tels journaux et à organiser leurs interventions à

partir des besoins définis dans cette écriture des praticiens. Sans une
formation solide de formateurs à la technique, sans une posture de lec¬

ture empathique, le risque est grand de voir utiUser cette technique
comme un mode de contrôle ou d'évaluation critique plus que de forma¬
tion. Pourtant, bien utilisée, cette technique pourrait avoir plusieurs
avantages. En plus de servir de guide à la formation personnalisée des
stagiaires, elle permettrait, durant tout le temps de la formation, de
recueillir des données dont certaines pourraient être utilisées lors de la
rédaction finale d'un petit mémoire. L'exploitation par l'analyse de
contenu de plusieurs journaux portant sur le même champ d'investiga¬
tion (déjà utilisée pour les journaux d'enseignants par WaUer en 1932
dans Sociology of Teaching) serait très intéressante aujourd'hui. J'ai
tenté ce travaU à partir d'une dizaine de journaux choisis parmi une cin¬
quantaine tenus par des étudiants lors du Mouvement étudiant de 1986
(L'Université en transe, mais aussi « La conversion au mouvement »,
Raison présente, n° 82). Une systématisation de cette pratique d'analyse
et d'exploitation pourrait donner une dimension de recherche aulhen-
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tique à cette technique. Les étudiants de l'IUFM mettraient en commun
leurs données et structureraient chacun une exploitation sur une dimen¬
sion particuUère de leur travaU. L'effet à long terme d'une teUe expé¬
rience : la formation à l'IUFM serait alors l'occasion de produire coUecti-
vement une recherche concrète et appliquée.

Rémi HESS
Département des sciences de l'éducation

IUFM de Reims
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UN OUTIL DE FORMATION
PROFESSIONNELLE :

LE JOURNAL DE L'ÉLÈVE-MAÎTRE

M. A. ZABALZA BERAZA, M. L. MONTERO MESA,
Q. ALVAREZ NUNEZ

Sommaire. « Dans le grand élan de rénovation que connaît l'université espagnole à l'ère de la "movi-
da". l'emploi du journal du maître fait l'objet d'une recherche approfondie à Saint Jacques

de Compostelle.
Le cadre est encore incertain, peu ou mal structuré, encore éloigné d'un système vraiment
formateur, aussi le journal pourrait-il devenir le pivot d'un entraînement solide aux pra¬

tiques. Après avoir défini la nature et le rôle du journal, identifié les styles et les principes
directeurs, l'équipe galicienne analyse les résultats de son expérience et esquisse l'avenir
desjournaux professionnels.

Summary. Along with the great drive of renovation undergone by the Spanish university in this
"Movidaera", the use of the teacher's diary is the subject of a thorough research at
Santiago de Compostela.

The framework being still uncertain, little or badly structured, still far from a really
formative system, the diary might become the mainspring ofa solid practice training. After
defining the nature and role of the diary, identifying styles and guiding principles, the

Galician team analyse the results of their experiment and stretch out the future of profes¬

sional diaries.

Le Département de didactique de l'université de Saint-Jacques de
ComposteUe mène une recherche sur la mise en et l'utilisation du
journal du maître dans le cadre de la formation pratique des futurs ins¬
tituteurs et de la formation continue.

Trois aspects essentiels de cette recherche demandent à être dégagés :

dans queUes conditions l'insertion du journal dans la formation initiale
des enseignants est-elle possible ? Quels sont les points analysables de ce

document ? QueUes orientations peuvent-eUes être tirées de l'analyse des
journaux pour améUorcr la formation des maîtres ?
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L'état actuel de la formation pratique dans les Écoles normales
appeUe deux remarques qui nous serviront de point de départ.

Le sens propre des pratiques est dilué dans le programme de forma¬
tion et U est bien entendu qu'en principe leur analyse doit venir en com¬
plément des programmes de formation proprement dits. H existe donc
des formateurs qui ont vocation à guider l'élève-maître pendant la pério¬
de où celui-ci va affronter sur le terrain les réalités de l'école.

Mais on n'emploie pas de façon satisfaisante les « mémoires de pra¬
tique » ou les journaux du maître. Ces textes ne servent pas assez au
niveau de la formation et ne constituent pas réeUement une ressource de
formation intégrée dans l'apprentissage de la profession.

Ces deux observations sont évidentes pour tous ceux qui savent com¬
ment fonctionne la formation des enseignants. Le fait est qu'on ne par¬
vient pas à bien insérer la période de stage pratique dans l'ensemble du
plan de formation : il n'y a donc pas de processus complet et cohérent
dans ce domaine.

Pour beaucoup de professeurs d'École normale, le stage est vécu
comme un temps de repos et de soulagement par rapport aux charges
habitueUes de leur service.

On peut constater que les formations pratiques ne sont pas préparées :

les stagiaires ne savent pas vraiment quel est l'objectif à atteindre et U en
naît une impression unanime: « quoi qu'on fasse, ça ne sert pas à grand-
chose ». Enfin, quand l'expérience pratique est terminée, U n'y a guère
de démarche d'évaluation qui permettrait de clarifier l'expérience par
l'analyse et de suggérer de nouveUes orientations.

Remarquons encore que les mémoires et les journaux n'ont jamais un
statut de formation, au sens plein du terme, même lorsqu'on en encou¬
rage la rédaction. Les futurs instituteurs partent en stage sans voir clai¬
rement le sens de cette pratique : Us écrivent leur mémoire ou leur jour¬
nal, les professeurs d'École normale les Usent et les notent et on en reste
là.

C'est à partir de ces observations que nous voulons monter un pro¬
cessus original de formation basé sur la tenue d'un journal qui sera la
charpente de toute l'action formatrice et donc du développement person¬
nel et professionnel du futur maître. Nous constatons aussi que la for¬
mation initiale des maîtres comme la formation continue des praticiens
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sociaux restent le plus souvent abstraites et théoriques ; l'analyse de la
pratique n'est jamais envisagée comme point de départ du travaU de for¬
mation. Nous avons conscience d'exagérer notre appréciation de la
situation (sans doute existe-t-U des exceptions à notre diagnostic pessi¬
miste), mais nous choisissons cette base pour formuler notre probléma¬
tique autour de deux attitudes.

La première est une volonté d'éclaircir le sens des pratiques ; nous
voulons établir davantage de Uaisons et de connexions entre les pro¬
grammes à contenu culturel et l'exercice pratique de leur profession par
les futurs maîtres.

La deuxième attitude consiste à tenter de dégager la signification
des journaux professionnels en tant qu'outils de formation. Cela suppose
que l'on déplace le centre initial du processus de formation, car trop
souvent la logique « fonctionnelle » amène a partir, non pas des préoccu¬
pations concrètes des futurs maîtres, mais de la « pensée du professeur » :

ce que le formateur prévoit quant au difficultés que devra affronter l'en¬
seignant.

A l'origine de ce point de vue, on trouve l'attitude de « réflexion sys¬

tématique » (Oberg, 1984 ; Clarck, 1985 ; Stenhouse, 1985) : le maître
en tant que professionnel est capable de prendre des décisions ration¬
nelles. Cette idée englobe la problématique des journaux et tout le pro¬
cessus de formation des enseignants ; eUe a ses racines dans les théories
de l'action (Harre, 1982 ; Ginsburg, Breuner et Cranach, 1985). Pour
ces auteurs, l'action rationneUe est à la fois consciente et résultant de
décisions adoptées en fonction de critères personnels. L'idée d'action
nuance celle de « comportement » dans la mesure où l'action est une
intervention consciente, signifiante, etc. Dans ce contexte, eUe s'oppose à
une simple opération technique. La pratique n'est plus la simple applica¬
tion mécanique de moyens ou de recettes et U ne suffit plus de mettre en
marche le système moteur, il faut faire activer les schémas de décision.

Ce type d'action-réflexion suppose une implication personneUe : la
pensée, les sentiments et les émotions de la personne qui agit y ont leur
place, ainsi que ses convictions, ses projets, ses connaissances, son itiné¬
raire et ses schémas perceptifs. Comme l'a écrit Combs (1979), l'efficacité
du maître dépend fondamentalement de la nature de sa propre percep¬
tion du monde.

L'impUcation personnelle doit porter sur deux espaces principaux :

d'une part soi-même, de l'autre les tâches professionneUes ; l'analyse en
doit pouvoir être intégrée à l'un de ces deux champs de référence. Or cet
objectif est précisément une des virtualités du journal. Il apparaît
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comme un Ueu de réflexion écrite où se mêlent et se fondent « narrateur »

et « chose narrée », sujet et faits, soi et récit. Le tuteur qui travaillera
ensuite avec l'élève-maître à partir des données de son journal pourra
aborder avec lui l'une ou l'autre de ces dimensions, tandis que l'auteur
du journal, réussissant à percevoir son* vécu » avec plus de réaUsme,
prendra une meUleure conscience de ses rapports avec le monde exté¬
rieur et de la façon dont ses propres perceptions agissent sur les réaUtés
de la classe. < La compétence communicative-interactive commence là
où nous commençons à réfléchir sur nous-même. C'est seulement lorsque
nous parvenons à nous projeter par le sentiment en nous-même que
nous pouvons nous ouvrir aux autres » (Reinert, 1984, p. 83).

On dit souvent qu'on n'enseigne pas comme on nous dit d'enseigner,
mais comme on nous a enseigné ; cela impUque une réflexion individueUe
sur son propre itinéraire scolaire, incluant la vie à l'École normale. Ce
travail d'auto-analyse est indispensable pour parvenir à conscientiser
quelque peu la dynamique sous-jacente aux modèles intégrés sur ce que
doit être un enseignant, aux contradictions entre messages et métames-
sages dans le système éducatif, entre curriculum expUcite et curriculum
implicite (Gimeno, Fernandez Pérez, 1980) ; U se prolonge évidement
pendant la période pratique avec la réflexion sur ce qui est et ce qui se
fait dans la pratique réeUe des salles de classe. Les nouvelles connais¬
sances sont ainsi en relation permanente avec la réalité scolaire, selon
un processus dialectique comparable à celui que décrit Piaget à propos
du développement de l'intelligence ; eUes entrent dans les schémas de
formation du futur praticien, qui pourraient être :

connaissances* réaUtés scolaires**

réflexion apprentissages professionnels

où « connaissances » comprend matières, Uvres, processus éducatif en
général et « réaUtés scolaires » : les réalités effectives, simulées ou qu'on
se rappelle, et plus généralement toute expérience scolaire passée ou
présente.

Il y a interaction permanente entre connaissances (maîtrise des disci¬
plines, lectures d'ouvrages, compétence traditionnelle) et réalités sco¬
laires (concrètes ou même imaginaires) d'une part, réflexion et appren¬
tissage de la profession d'autre part. Derrière cette démarche dialectique
se profile l'idée que ce processus doit amener les professeurs en forma¬
tion à développer leur capacité de réflexion et à intégrer leurs
connaissances culturelles et techniques dans leurs références pratiques
et professionnelles ; cette intégration doit se faire dans une situation
d'enseignement concrète.
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Le journal a ici sa place comme outil et support de cette réflexion
quotidienne. R permet l'amalgame de la théorie et de la pratique et sti¬
mule l'impUcation personneUe. Mais pour qu'U soit efficace, U faut insé¬
rer sa tenue dans un dispositif global de formation « qui traverse tant la
durée que l'ensemble de la pratique deformation professionnelle ».

Le journal doit donc faire partie du programme de formation ; U
peut avoir deux sortes d'effets. Certains proviennent du simple fait de
l'écrire. R incite à la connaissance de soi et à l'introspection, permet de
surmonter le risque de réduire la pratique à une simple reproduction de
techniques, et donc d'introduire dans l'action une part de discours
rationnel analytique ; en racontant, on se distancie. L'écriture suppose
une construction, une élaboration de petites synthèses ou analyses ; au
moyen du journal on peut organiser des rétroactions sur son activité
(Yinger, 1981). En définitive, le simple fait d'écrire son journal est déjà
positif en soi.

Mais U peut avoir des effets supplémentaires si son emploi est intégré
dans le processus global de formation, ce qui suppose que cette pratique
ne soit ni épisodique ni marginale, mais entre de plain-pied dans la
conception même de la formation. Le journal prend alors un sens plus
global et articule les activités qui constituent la démarche de formation
de l'enseignant. La réflexion se porte ainsi sur l'amalgame des compo¬
santes culturelles et professionnelles et renforce l'implication personnelle
dans le déroulement de la formation. Avec ses notations quotidiennes, le
journal devient le support de multiples rétroactions sur l'ensemble du
système de formation.

Le référentiel et l'expressif s'intègrent aux journaux (Jacobson, 1975)
qui ne restent pas longtemps la simple description anecdotique de ce qui
se passe en classe ou dans la situation éducative rapportée. Ils ne res¬
tent pas non plus une simple déclaration de pensées ou d'intentions de
son auteur ; la participation personneUe s'impose très vite, appuyée sur
une pensée, un itinéraire propres, sur les connaissances possédées et les
convictions. On commence à prendre en compte le lecteur, on rédige en
sachant que ce que l'on écrit sera une « réalité lue » (Zabalza, 1986) ; le
journal combine en définitive des notations descriptives, des récits de
faits, des observations ponctueUes ou systématiques, des idées person-
neUes et ainsi de suite, autant de dimensions qui en font un outil à vir-
tuaUtés multiples.

R est fondamental que le futur enseignant réfléchisse ainsi sur lui-
même car, « si des pratiques scolaires désuètes se maintiennent, c'est en
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grande partie parce que la formation des maîtres ne les incite pas à ces
démarches intérieures et que donc les comportements et les convictions
possédées avant de décider qu'on sera enseignant sont ensuite projetées
dans la pratique de la classe » (Gimeno et Pérez Gômez, 1983, p. 354) ;

comme on le sait, les représentations intimes de l'enseignant prédomi¬
nent dans sa pratique parce qu'eUes correspondent à des acquisitions
préétablies fortement enracinées dans sa personnaUté.

Le journal ne peut donc pas rester la manifestation d'une écriture
intime individueUe, ne peut pas être une expression secrète que l'auteur
garde pour lui. Contrairement au journal intime des adolescents, le
journal en formation doit être fait pour circuler et être communiqué, il
doit être le point de départ d'un travaU ultérieur faisant intervenir des
tiers. La réflexion personneUe qui prend forme dans ce document doit
aboutir à des dialogues, des débats, bref à une communication entre
pairs, avec un tuteur, ou dans des séminaires, etc.

Une réflexion rendue publique devient-eUe plus artificielle ? Au
niveau de la « pragmatique communicationnelle », on sait qu'on narre
en fonction du destinataire ; c'est donc une dimension qui a des consé¬
quences pratiques. Cela entraîne-t-U une moindre vaUdité du journal ?

Disons que ceux qui ont affaire à l'auteur du journal doivent connaître
et reconnaître cet aspect de la question. Les données contenues dans un
journal sont marquées par la relation spécifique mise en place entre
l'auteur et ses lecteurs (quand U s'agit d'une pratique individueUe).

Il faut donc analyser le contexte de lecture du journal : à qui va-t-il
servir, qui va le Ure, comment va-t-U être analysé ou évalué, quelles ont
été les consignes données ? Ces questions ne peuvent être laissées de côté,
car elles déterminent l'attitude de l'auteur au moment où U écrit. Par
exemple, un élève-maître n'écrira pas de la même manière selon que son
journal servira ou non à sa notation.

On peut distinguer trois niveaux dans un journal : le style personnel,
l'appropriation de la réaUté et le contexte institutionnel. Les éléments de
ce dernier, évaluation, investigation, processus formatif « auto-décidé »,
rapports avec l'administration, promotion personneUe, etc., surdétermi¬
nent la rédaction proprement dite, style personnel, nature du texte, mais
« cette surdétermination ne fonctionne pas dans une relation de cause à
effet » : un contexte institutionnel donné n'engendre pas forcement un
style spécifique. Mais U s'avère que le contexte institutionnel conditionne
nettement les directions de communication du journal au point d'arriver
à les altérer et U est sans aucun doute dangereux de faire de la tenue du
journal une obUgation professionneUe évaluable.
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Cependant l'effet formateur du journal déborde largement de ce
contexte si l'on prend la précaution d'insérer ce document dans un cadre
plus ouvert, que les auteurs anglo-saxons appeUent « système d'évalua¬
tion éclairée » (Eisner, 1985 ; Parlett et HamUton, 1983) ; le journal
n'entre plus alors dans une démarche de qualification immédiate mais
dans la logique d'un travaU « herméneutique » que l'élève et l'équipe
pédagogique réaUsent ensemble (Clark, 1981 ; Rudduck, 1985).

QUELQUES PRINCIPES

Apprendre à tenir son journal : la tenue d'un journal suppose que
l'on sache comment faire ; d'un point de vue technique, un journal n'est
pas très malaisé à réaUser, mais U ne faut pas en exagérer la facilité, et U

ne suffit pas de dire à quelqu'un « faites ou tenez un journal ». Le texte
doit avoir une forme correcte pour être utilisable.

On constate que seuls les journaux bien tenus peuvent être exploités
par la suite de façon riche et attrayante. Un journal qui ne serait, par
exemple, qu'un simple emploi du temps quotidien ne servirait pas à
grand-chose pour la formation professionnelle, car il ne donnerait
matière à réflexion que sur le thème concret de l'organisation du temps.

Phases de la rédaction du journal : il est important de passer par
des phases distinctes grâce auxqueUes l'élève-maître apprendra à rédi¬
ger un journal « impUque », à récupérer sa propre histoire et à se
concentrer sur les aspects significatifs de son travaU. Apprendre à tenir
son journal ne peut en aucun cas signifier dépersonnalisation, mécanisa¬
tion de la rédaction. Au contraire « le but est de chercher un dynamisme
majeur, une pluralité de notations et une idiosyncrasie du discours ; en
tout cas, nous pensons qu'ainsi le journal deviendrait vraiment un ins¬
trument adéquat, s'ajfirmant progressivement comme un moyen de
« socialisation dialectique » de son rédacteur, pour reprendre l'expres¬
sion de Zeichner (1985).

Dimensions à analyser : quels. sont les aspects à analyser dans les
journaux ? L'attitude quaUtative ou clinique que cela requiert suppose
l'ouverture, l'acceptation du nouveau, dans la forme ou dans les situa¬
tions décrites. Passons en revue quelques dimensions analysables :

Le style d'approche de la réaUté : chaque auteur réagit de manière
personneUe à la réalité vécue ; pour savoir ce qu'eUe est, on peut tenter
d'analyser la somme de réflexion qui caractérise chaque journal. Celle
méthode paraît justifiée par tous les arguments en faveur de l'opinion
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que l'on tient un journal dans la perspective d'une analyse des pratiques
professionneUes. Un futur professeur doit être capable de soumettre ce
qu'U a fait à une réflexion systématique. H peut arriver que l'auteur
d'un journal ne se contente pas de simples descriptions superficieUes,
mais s'attache au contraire à des critiques verbales et très affectives.
Cela nous fait parler de « style de journal » , que l'on peut caractériser :

descriptif, réflexif, anecdotique, personnel, hypercritique, etc.

L'objectif n'est pas seulement d'identifier le style, U faut travaUler
avec l'auteur pour qu'U parvienne à se forger un style « réflexif » per¬
sonnel ; cela peut comporter plusieurs phases. On note tout d'abord le
style employé pour les premières descriptions, par exemple celles qui
touchent à la vie de la classe ; cela aide à connaître l'auteur. On analyse
ensuite avec lui les caractéristiques de son style : pour l'auteur, c'est « un
premier moment de connaissance de soi », on l'aide à reconnaître ce
qu'U observe, l'information qu'U recueiUe et « qu'U élabore » ; on note
avec lui les faits ou les aspects de sa vie restés en dehors de son récit et
qu'U pourrait être intéressant de raconter, « la dimension connotative
des descriptions », etc. Sur ces bases, on donne à l'auteur de nouveUes
instructions pour compenser les faiblesses de son style ; on l'aide à équi¬
librer progressivement l'expressif et le « référentiel », l'anecdotique et
le permanent, les faits et les idées, l'objectif et le subjectif, bref on l'aide
à améUorer la quaUté de son journal, l'objectif étant toujours gagner en
réflexivité et en implication personneUe.

Les thèmes : certains thèmes reviennent avec une grande fréquence
dans les journaux, et l'on voit ainsi ce qui préoccupe le plus leurs
auteurs. On constate que tout enseignant se concentre sur un problème
bien particuUer. Nous pouvons dégager des journaux que nous avons
analysés jusqu'à présent des thèmes qui correspondent en grande partie
avec ceux que Veenman (1984) a signalés comme les plus importants
pour les enseignants dans leur première année d'exercice.

Les consignes de départ sont relativement ouvertes : l'auteur peut
noter tout ce qu'U veut dans son journal, les faits qui, jour après jour,
lui semblent les plus intéressants ; par la suite se dégage progressivement
un ensemble de problèmes qui reviennent sans cesse sous la plume des
auteurs. Au cours de la formation, ces thèmes peuvent faire l'objet d'un
travaU de tutorat ou de contrôle.

Les attributions : on constate que les journaux comportent souvent
des « attributions », c'est-à-dire des attaques sur des cibles données.
L'auteur s'en prend parfois à teUe ou teUe personne. Ces « attributions »

sont un des axes fondamentaux de la perception de la réalité par l'élève-
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sont un des axes fondamentaux de la perception de la réalité par l'élève-
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maître, car des rapports parfois difficUes avec les autres sous-tendent
l'analyse des phénomènes que vit l'auteur. L'étude de ces « attributions »

est pour nous le point de départ d'un authentique travaU de formation.
Elles sont le plus souvent radicales et culpabilisantes : le tuteur, les
parents, l'institution et autres sont dénoncés comme les causes directes,
parfois douloureuses, des difficultés rencontrées par l'auteur.

Les alternatives : ce sont ces situations que vit l'auteur quand U ne
sait pas quoi décider. H lutte et U en naît un conflit intérieur sur une
réaUté théorique, pratique ou technique qu'U ne sait comment traiter.
Tel enseignant hésite, par exemple, entre une attitude favorisant un cU-
mat affectif et la nécessité de la discipline, ou entre une attitude propice
à la créativité et la facilité de la routine. Ces problèmes apparaissent fré¬
quemment dans les journaux.

Les dispositifs : le journal montre comment l'auteur s'organise dans
sa pratique, comment il prépare son travaU, queUes sont ses « stratégies
techniques », etc. Il raconte souvent ce qui l'amène à prendre une déci¬
sion donnée dans une situation donnée. Cette dimension est très utile
pour aider l'auteur à conscientiser son rapport au métier. Le journal est
aussi le Ueu où se construisent les décisions professionnelles. H est très
important de réfléchir sur ces dispositifs que l'on conçoit à mesure que
l'on écrit.

Les valeurs : des théories et des modèles implicites apparaissent dans
les journaux. C'est une question importante, car elle permet de discer¬
ner le modèle professionnel qui sert de référence à l'auteur, qui n'est pas
conscient des valeurs qu'U porte en lui. Le journal permet d'objectiver
cette dimension implicite que tout professionnel doit identifier. On peut
facilement repérer dans les journaux les théories et les modèles, expU¬
cites, et les valeurs, implicites, ceUes que l'auteur considère comme dési¬
rables et qui se rapportent au modèle d'école ou d'enseignement, aux
méthodes, etc.

Les descriptions et observations : une bonne partie de tout journal
est souvent consacrée à des observations ; l'auteur raconte la réalité
qu'il vit. La valeur objective de ces descriptions est parfois discutable,
mais leur répétition permet d'obtenir directement ou indirectement une
radiographie approximative de la façon dont marchent les choses dans
la classe ou dans l'étabUssement où travaille l'auteur. Le journal fournit
ainsi des données sociologiques : Comment les classes sont-elles organi¬
sées ? Comment l'établissement l'est-il ? Quel genre de relations et de
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coordination y a-t-U entre les enseignants ? Quels sont les horaires ?

Quel usage fait-on de l'espace ? On peut partir de là pour une recherche
comparative entre les différentes situations professionnelles analysées.

La dynamique relationnelle : le journal est un moyen incomparable
d'aborder le genre de relation que l'auteur entretient avec son environ¬
nement ; U décrit ainsi très bien les relations entre maitre et élèves, le
climat socio-psychologique des classes, le type de relation que le profes¬
seur soutient et encourage entre élèves, les règles et les normes des inter¬
actions, etc.

L'autobiographie s pendant tout le temps qu'il tient son journal,
l'auteur vit, U évolue et change, ainsi que la situation dans laquelle U est
placé. De ce point de vue, le journal est une forme de « life history »

(Clark, 1985). Le lecteur voit évoluer l'auteur, les situations qu'U traver¬
se, mais aussi ses problèmes. Quand l'auteur refit son journal, U peut
ainsi mesurer le chemin parcouru depuis qu'U a commencé à écrire ; le
journal permet ces rétroactions.

D'une manière générale, on peut tirer de notre expérience de l'étude
des journaux la nécessité d'une plus grande définition du sens propre
des pratiques ; c'est le thème le plus saUlant et le plus conflictuel des
journaux. Les enseignants en formation ont du mal à intégrer la
progression du programme, le tutorat qui tente de créer un Uen entre le
Ueu, universitaire, de formation et le Ueu, scolaire, de stage, les relations
entre les différents acteurs aux statuts différents, les responsabilités et
les activités pratiques à assumer avec les élèves l'évaluation formative du
processus, etc. L'expérience amène à étabUr sans cesse une plus grande
connexion entre les composants théoriques et des discipUnes, et le tra¬
vail pratique proprement dit (Montero, 1985) ; U faut monter un projet
global qui embrasse dans une réflexion systématique l'usage des connais¬
sances que l'on peut avoir et la réaUté scolaire.

Les journaux font émerger des problèmes concrets du travaU en clas¬
se qui ne sont pas abordés dans le cycle normal de formation. Citons
entre autres : la discipUne en classe, les problèmes d'absentéisme des
élèves, le rôle du professeur, les rapports entre le maître et les élèves, le
cUmat de la classe, la tenue de la classe, le maniement des ressources
didactiques, du cahier de classe au tableau noir et aux moyens audiovi¬
suels, le travaU avec les élèves en difficulté, la structure de l'école et ses

rapports avec l'environnement, les contenus des matières et la manière
de les aborder. Pratiquement, on le voit, ces questions sont capitales en
formation initiale comme en formation continue ; eUes touchent étroite-
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ment à la didactique et une étude minutieuse des journaux profession¬
nels permettrait sans doute de modifier certains programmes didac¬
tiques.

Quant aux opinions explicites et impUcites qui apparaissent dans les
journaux, le fait qu'eUes soient écrites permet de les clarifier et éven¬
tueUement de les revoir tant au niveau de la doctrine qu'à celui du com¬
portement. Les journaux montrent souvent des perceptions hyper-affec¬
tives et pleines de Ueux communs ; base intéressante pour une analyse
qui peut se faire grâce à la relation que l'auteur peut étabUr avec un lec¬
teur ou un groupe de lecteurs. Le * choc que produit la pratique »

(Wildak, 1984) ébranle fréquemment bien des assurances, des attitudes
doctrinales génériques, des présupposés quant à ce que les choses
devraient être... La pratique crée une forte dissonance cognitive, d'où
l'importance du fait que le journal ne se limite pas à une rédaction, mais
se convertisse en un authentique document personnel (Yinger, 1985) ser¬
vant de socle à un travaU de tutorat et qu'à partir de lui l'auteur aborde
et révise les grands thèmes et les grandes interrogations que son récit
énonce.

Dégageons finalement trois grandes phases pédagogiques du journal :

la première est marquée par des narrations introspectives ouvertes et
écrites en rapport avec la propre histoire scolaire de chaque auteur. Ce
travaU rétrospectif peut montrer comment le futur maître a vécu sa
propre scolarité, comment ses professeurs travaillaient et ce que
valaient ses écoles. Ainsi apparaissent différentes versions du modèle de
professeur que chacun a connu par expérience. Cette première phase a
pour objet d'aider l'élève-maître à renouer avec sa propre histoire et
permet, d'ores et déjà, une réélaboration des modèles implicites du futur
enseignant (Fayol, 1981).

La deuxième phase tente de capter non plus le passé, mais le présent
de l'auteur : U écrit chaque jour sur ses premières expériences pratiques
et même sur les professeurs qu'il reçoit comme élève-maître. Les
consignes sont encore très souples : on veut encourager l'auteur à trou¬
ver son style propre, à faire émerger ses théories impUcites, ses interro¬
gations etc.

La troisième phase correspond à un type de journal plus réglé et plus
centré sur la technique professionneUe. L'auteur réfléchit sur le contenu
des matières, sur ses stratégies didactiques, et U est toujours question de
situations réeUes de l'école.

Dans la formation initiale des enseignants, on a souvent affaire à des
formateurs (universitaires, professeurs d'école normale ou maîtres-for-
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mateurs) qui justifient leurs activités en prétendant montrer aux futurs
maîtres ce qui est valable pour l'enseignement à partir de leur propre
expérience : cela donne aux élèves l'idée que la théorie est totalement
coupée des problèmes concrets. « Seul le savoir pratique vaut pour bien
manier sa classe », tel semble être le métamessage lancé en permanence
aux futurs enseignants. Ceux-ci réagissent d'abord contre ce genre de
discours, puis s'en accommodent ; dans les centres de formation prévaut
alors une perspective fonctionnelle et Unéaire qui reproduit les méca¬
nismes des conflits entre la théorie et la pratique, la formation initiale et
la formation continue, etc.

Le travail sur les journaux crée une relation triangulaire futur ensei¬
gnant professeur d'école normale maître-formateur qui permet de
rompre ce blocage. Le journal facilite une mise au point dialectique et
interactive des influences qui pèsent sur le maître en formation pendant
cette période d'entrée dans la pratique du métier (Rudduck, 1985 ;
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EXPLOITATION DIALECTIOUE
DU JOURNAL DU MAÎTRE

C. O'HANLON

Sommaire. « L'analyse du journal du maître présentée par C. O'Hanlon dans le contexte de la formation
universitaire des enseignants en Irlande du Nord s'appuie sur une vaste expérience de cette
pratique. L'auteur démonte les étapes psychologiques et expressives que traversent les
élèves-maîtres dans leur travail de réflexion et de rédaction et en décrit exemples à l'appui,
les quatre modes progressifs. Le journal apparaît comme un moyen efficace de se connaître
soi-même, de surmonter les difficultés quiassaillent les débutants, d'affirmer sa valeur per¬

sonnelle et professionnelle au-delà des préjugés et des routines, et de mieux communiquer
avec le milieu. En bref, le journal du maître se révèle ici comme un excellent outil de forma¬
tion. »

Summary. The analysis of die teacher's diary presented by C. O'Hanlon within the context ofuniversity
teacher training in Northern Ireland relies on a wide experience of this practice. The author
points out the psychological and expressive stages student teachers go through in their
reflection and writing, and describes the four progressive modes, with relevant examples.
The diary appears as an efficient means of knowing oneself, overcoming the difficulties
which assail beginners, asserting one's personal and professional value beyond prejudices
and routine, and favours a better communication with the environment. In short, the
teacher's diary emerges as an excellent training tool.

Le journal du maître joue un rôle aussi grand que varié dans la for¬
mation professionneUe des enseignants ; il peut servir à l'introspection, à
la réflexion, à la notation d'événements ou de sentiments. II peut n'être
écrit que pour son auteur ou bien être destiné à un plus large pubUc de
gens du métier, éventueUement des tuteurs ou des évaluateurs. On l'em¬
ploie de plus en plus pour inciter les enseignants à accroître leur
conscience d'eux-mêmes, leur réflexion sur leurs tâches et leur esprit de
decision. Utilisé au cours d'une action de formation continue (qui pousse
aux changements de pratiques), le journal permet aux enseignants de
percevoir leurs points de vue de façon à la fois rétrospective et prospec¬
tive par la notation au fil des jours de ce qu'Us pensent des réalités
concrètes et de ce qu'Us ont l'intention de faire à mesure qu'Us leur sont
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confrontés. Par la suite, alors qu'ils seront passés à l'action, Us pourront
revenir sur leurs remarques de départ et tâcher de déceler leurs présup¬
posés, les attentes qui en découlaient, et leur appréciation de la situa¬
tion.

L'usage du journal est des plus profitables quand on l'associe aux
démarches de perfectionnement des pratiques professorales selon le
modèle de « l'enseignant-chercheur » .

Dans les Universités et les Instituts de formation, certains cours sont
consacrés aux recherches sur la vie scolaire, afin de développer chez les
futurs maîtres l'autonomie et la perception de soi. Cela doit les conduire
à rectifier les pratiques routinières ou irréfléchies qui entravent leur
capacité créatrice.

Nous aUons analyser des études de cas effectuées dans le cadre d'une
université, où le cycle de cours donne lieu à la délivrance du titre de
licencié en éducation (formation professionneUe continue).

Les étudiants sont surtout des enseignants et des personnels non-
enseignants des étabUssements scolaires. Sans que cela soit une obliga¬
tion, Us sont encouragée à tenir leur journal pendant la durée du cycle.
Chacun peut écrire et développer son journal comme U l'entend et dans
la pratique ce document pourra prendre de nombreuses formes. Le texte
entier, ou des extraits, peuvent servir à justifier les changements surve¬
nus au cours de l'étude de cas principale.

La technique de rédaction ne pose aucun problème particulier, dès
lors que les étudiants conçoivent clairement ce qu'Us ont l'intention de
dire et de faire, et la grande difficulté est de savoir par où commencer ;

on peut la résoudre en décidant que tel ou tel point de pratique profes¬
sionneUe demande à être étudié ou approfondi. C'est une idée générale
qui devient plus claire et plus précise quand on commence à observer ses

habitudes.

Les étudiants commencent souvent leur journal par des remarques
sur cette difficulté à trouver un problème ou un « sujet » à traiter. L'une
d'entre eux, professeur, dit par exemple : « J'ai beaucoup pensé aujour¬
d'hui à la façon dont je commencerai mon journal, ce qui m'a tapé sur
les nerfs ; j'ai trouvé la journée épuisante, surtout après avoir dialogué
jusqu'à cinq heures avec des parents d'élèves ». L'anxiété et la tension
créées par les contraintes de la rédaction sont ainsi surmontées par le
fait même d'exprimer ces émotions. Le récit se poursuit sur les lectures et
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les débats qui ont eu Ueu dans la classe et qui vont devenir « le sujet » ;
le professeur décide une améUoration volontariste de la qualité des
débats pour mieux comprendre ses élèves et expUque qu'eUe a constaté
jouer un grand rôle de direction et d'orientation... « Nous avons lu une
histoire intitulée « Monsieur Edwards » et tenu une discussion très
significative sur le caractère des amis et des voisins, discussion des plus
dirigée, mais je sentais que c'était nécessaire ». EUe note que son prochain
« sujet » sera une enquête sur son propre rôle dans les débats et elle se

demande : « de combien de direction et d'orientation les élèves ont-Us
besoin dans une discussion ? ».

Le processus qui va de l'action spontanée à l'observation, à l'écriture
et à la réflexion lui a donc donné matière à de nouvelles recherches.

Chaque rédacteur écrit spontanément de la façon qu'il préfère.
Certains adoptent un style personnel plutôt ouvert, tandis que d'autres
se contentent d'informer et de transmettre leurs observations au lecteur
éventuel dans une écriture impersonneUe et conventionneUe.

Une deuxième étudiante-professeur entame son journal dans un style
narratif et informatif ; eUe parle d'eUe-même avec un certain détache¬
ment après avoir placé dans son contexte le sujet de ses recherches. Sa
manière formaliste donne l'impression qu'eUe écrit pour un lecteur :

« Cette semaine, les parents de mes élèves sont interviewés sur les résul¬
tats de leurs enfants en tests de raisonnement. En général, cela se pra¬
tique entre les séries de tests et les professeurs devraient discuter des
résultats avec les parents. J'ai fait l'impasse sur un certain nombre d'en¬
fants pour m'occuper d'une autre classe ».

Une autre encore écrit d'une manière plus dégagée et apparemment
autant pour eUe-même que pour ses lecteurs : « Ai changé de saUe de
classe. QueUe journée ! C'est fou ce qu'on peut accumuler quand on reste
dix ans dans la même pièce. Enfants très gentils, m'ont aidée à monter
tout ce qui était petit ou léger. Maintenant : problème, où mettre tout ça ? »

EUe décrit la situation dans un style concis et famUier et s'arrange pour
communiquer son expérience personnelle sans jamais dire « Je ».

L'emploi de styles variés est important, car le style révèle l'engage¬
ment personnel dans l'évolution que provoque la recherche pratique.

Les tout premiers essais sont pour la plupart impersonnels et descrip¬
tifs ; les maîtres plantent le décor de l'action, Us racontent au lecteur ce
qui se passe et se contentent de noter les faits. Le style narratif domine.
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Mais ceux qui réussissent à faire décoUer leur changement de pra¬
tiques et à agir sur leur situation d'une manière assurée et compétente
écrivent d'une manière plus introspective et plus réfléchie. S'Us font l'ex¬
périence de techniques contradictoires, analysent les témoignages de
conflits qu'ils exposent, confrontent les problèmes qui surgissent et ten¬
tent de les résoudre d'une manière sensible et positive, Us finissent alors
obUgatoirement par s'impliquer personneUément dans cette démarche.
Prendre des risques dans l'exercice d'une profession crée des problèmes
difficUes et amène à tenter de mieux comprendre les évidences immé¬
diates et superficielles.

L'auto-examen critique est indispensable au processus d'autonomisa-
tion et de réalisation professionneUe, U pousse à l'engagement personnel.
Les forces et les faiblesses, à l'intérieur d'une situation donnée, peuvent
en fait se révéler intérieures à la personne elle-même. La rédaction réflé¬
chie d'un journal favorise et active l'évolution qui va de l'action sponta¬
née à la conscience et à l'auto-examen critique.

Mais comment l'enseignant progresse-t-U vers cette évaluation à par¬
tir de la notation pure et simple des événements de la vie scolaire ?

Existë-t-U un processus de développement de cette évolution vers la
reflexion écrite, où bien y a-t-il des praticiens conscients et réfléchis par
nature et qui pourraient dès le départ écrire d'une manière franche et
authentique sur leur soi en situation ?

Après avoir analysé un grand nombre de journaux, j'ai identifié
quatre modes spontanés de rédaction :

1. le mode narratif : c'est la notation de données d'observation, le
récit descriptif de faits et d'événements ;

2. le mode interprétatif: il recouvre le premier mode, mais engage le
rédacteur dans l'expUcation des choses et des actions qu'U entend mener.
Ces éléments sont expUcites ;

3. le mode combinatoire qui recouvre les deux précédents, mais com¬
prend aussi bien des conjectures que des déductions. Réflectif et interac¬
tif, il porte le rédacteur à s'évaluer et fait référence à des idées rétros¬
pectives et prospectives, à leurs effets et aux résultats qu'on en attend.
La réflexion est manifeste ;

4. le mode global comprend et dépasse les modes précédents en inté¬
grant complètement les facteurs professionnel et personnel. Les tech¬
niques et les événements sont interprétés. et analysés comme un tout. Le
rédacteur adopte une attitude pleinement reflective et s'efforce d'envisa¬
ger les situations en termes d'auto-analyse critique..
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Voici maintenant des exemples concrets de ces modes à partir du
matériel fourni par les journaux professionnels.

1. Narratif : « Après la pause casse-croûte, les enfants m'ont aidée à
remplir le nouveau petit bassin (on appeUe ça un « centre de jeux aqua¬
tiques »). Madame D. va prendre un café. Mis des tabliers ; chacun s'en
est donné à cnur joie en jouant avec l'eau. Je me suis contentée de sur-
veUler sans quitter des yeux E. qui se tenait à l'autre bout du bassin.
Madame D. de retour. EUe surveiUe les enfants avec moi et leur parle
pendant qu'ils jouent. Enfants fascinés par la roue à aubes et les petits
barrages en plastique, se servent de la pompe à eau. »

L'auteur écrit en style de compte rendu et décrit les choses avec
concision ; le récit est objectif et s'appUque à eUe-même, mais ne dit rien
de ses réponses, de ses sentiments ou de son opinion sur la situation.

2. Interprétatif : « Je suis restée avec le premier groupe et je les
aidés à démarrer avant de passer aux garçons. Là, je me suis aperçue
qu'Us n'arrivaient pas vraiment à se mettre en route. Ds devaient faire
une liste des étapes de la construction d'une maison et leurs discussions
étaient assez pathétiques. J'ai dû les encourager à réfléchir à chaque
étape avant de passer à la suivante ; la prochaine fois, ils trouveront
peut-être l'exercice plus relaxant et seront moins réticents... j'essaierai
de donner le même sujet à tous les groupes : nous pourrons alors avoir
un débat d'ensemble sur les points soulevés par les uns et les autres. De
cette façon, tous les enfants pourraient tirer profit du temps de discus¬
sion. »

VoUà une institutrice qui raconte son travaU de groupe en termes
d'évaluation : les essais de discussion des enfants sont « pathétiques ».
EUe raconte aussi ses propres efforts et expose ses projets d'action, ima¬
gine les réponses possibles des élèves à ses plans et interprète leurs réac¬
tions à ce qu'eUe fait.

3. Combinatoire : « Je jette un regard en arrière sur mon travaU en
matière de discipUne et je me rends compte que j'ai beaucoup préjugé.
Je connaissais le genre d'élèves de ce groupe et j'en ai conclu que tous
mes collègues avaient des problèmes de discipUne avec eux, mais n'en
parlaient pas. Ai-je mentionné dans un endroit quelconque de mon jour¬
nal que l'un ou l'autre groupe avait été l'objet d'un rapport ou d'une
sanction ? Ai-je vu employer quelque forme de coercition ? Non ! J'avais
agi seule, indépendamment de la politique de l'établissement... Les
enfants ne sont-Us pas aperçu que je m'insérais pas dans le système ?

N'en ai-je pas souffert ?

Pendant le cours, j'ai appris a demander de l'aide, à prendre la paro¬
le et à être prise en considération, à exprimer mon avis et à faire en sorte
que mes camarades de travaU sachent que je suis leur égale. . . Le cours
m'a appris à ne pas m'isoler et à rechercher des appuis en cas de besoin. »
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Cette enseignante a médité sur ce qu'eUe avait écrit auparavant et
sur ses efforts pour comprendre la politique de l'école en matière de dis¬
cipUne. Elle identifie ses propres lacunes et s'interroge à leur sujet ; elle
comprend que son développement passe par la recherche active et par¬
vient à évaluer sa position, améhorant ainsi sa compétence et son infor¬
mation de praticienne. Ses commentaires ne se Umitent pas à un compte
rendu matériel des événements, car eUe pense en termes d'auto-évalua¬
tion et de réflexion.

4. Global : « En reUsant mon journal, je suis choquée par le nombre
de fois où j'ai douté de mon honnêteté. Pourquoi donc ? Eh bien, je crois
que ma recherche active ne m'aidera vraiment dans mon enseignement
que si eUe se fait en toute sincérité (même si ça fait parfois mal et si je me
montre souvent sous un mauvais jour) quand je décris mes enquêtes el
mes analyses de situation. Je dois me rappeler constamment d'être hon¬
nête avant tout et d'y réfléchir avant de noter quoi que ce soit. Je ne
veux absolument pas dire que je serais capable de mensonges déUbérés,
mais je suis un être humain : à moins de mettre sans cesse en cause mes
motivations, je sais qu'U serait tentant de laisser les cadavres bien tran-
quUIes dans leur placard. »

Une institutrice qui intègre ses attitudes personnelles et profession¬
nelles dans son projet, réfléchit et n'hésite pas à se critiquer, vit ses
contradictions à travers ses valeurs et ses propres convictions.

En tout état de cause, U faut remarquer que la véracité des écrits du
maître n'est pas en jeu ; comme l'affirment Butt et Raymond : * L'im¬
portant dans la connaissance de la nature de l'enseignant, c'est de
savoir ce qui y fait naître des pensées et des actions et non si elle est
vraie » (1989).

L'emploi généralisé du journal du maître dans la formation profes¬
sionneUe des enseignants a pour objectif principal de les mettre en mesure
de se servir des savoirs qu'ils pratiquent, car cette forme d'écrit autobio¬
graphique émancipe le professeur et le libère des habitudes irréfléchies et
contraignantes.

Selon moi, chaque journal va dans ce sens, étaie l'étude de cas et
offre une expérience partagée avec des collègues. Dewey (1963) considé¬
rait l'expérience personneUe comme la première source de l'éducation.

L'enseignant est un adulte qui s'instruit par l'expérience. En tant que
formateurs, nous gagnerons beaucoup en cherchant à comprendre com¬
ment U continue à apprendre grâce à son journal.
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Afin de construire une vraie connaissance de soi, le maître doit dialo¬
guer avec lui-même en écrivant son journal, dialogue qui sert de lien
entre le soi intérieur et le soi extérieur, ou entre le « Je » et « l'Autre »

(Bakhtin, 1976). Pour Bakhtin, tout langage est par essence dialogue et
tout discours dépend du contexte dans lequel il va agir ; U écrit : « La
pensée et le monde intérieur de chacun ont leur audience stable qui com¬
prend les milieux où sont façonnées les raisons, les motifs, les valeurs,
etc., la mise en Suvre est un acte à deuxfaces » (1976).

Bakhtin insiste sur la nature sociale de l'écriture et sur la façon dont
eUe utilise les éléments de notre perception et de notre compréhension
qui ont déjà été exprimés, pensés et connus. L'écriture n'est que l'expres¬
sion du dialogue dans le monde et dans les intentions sociales. Bakhtin
estime que l'élément fondamental de la réalité humaine est la relation
entre le « Je » et « l'Autre », duaUté intrinsèque qui provient du besoin
de partager son existence. Toute personne consciente a sa pensée et son
langage intérieurs propres, qui sont façonnés, au moment de leur mani¬
festation, par le contexte social.

Dans toute situation, le signifiant dépend du contexte extérieur qui
permet à la pensée et au langage intérieurs de l'individu de s'exprimer.
La communication et ses vecteurs ne sont possibles que s'U y a confor¬
mité dans une communauté entre le discours intérieur et le discours
extérieur, n s'ensuit que, dans le contexte d'une profession, U faut à cet
effet que la communauté des praticiens crée le langage et ses conditions
nécessaires, ou bien que l'individu soit mis à même de créer son langage
et sa structure propres.

Le journal est à l'évidence monologique, mais U est aussi dialogique
quand U est communiqué. Chaque fois que son auteur choisit un style,
un exemple, un terme plutôt qu'un autre, certaines comparaisons plutôt
que d'autres, U est influencé par ce qu'il doit dire et par le besoin de se

faire comprendre de ses lecteurs ; U peut écrire son journal pour un
public restreint, ses lecteurs universitaires, ou pour un plus vaste public
de spéciaUstes ; mais, quel que soit son lecteur, il se trouvera devant un
outil complet.

L'ouvrage de G. H. Mead explore des thèmes similaires quant à la
nature sociale de la constitution du moi : « Le moi ne peut se former que
s'il existe un processus social dans lequel il naîtra, et il se forme à l'inté¬
rieur de ce processus » (1934). La conscience de soi et l'identité évoluent
à travers lui au niveau du conscient. Cela peut se développer au moyen
de la rédaction réfléchie d'un journal. Mead fait écho à ce sentiment :
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< Le caractère réfléchi de la conscience de soi rend l'individu capable de
se voir comme un tout » (1934). L'ensemble de ces expériences peut être
passé en revue d'une manière globale qui autorise une réeUe harmonie
personneUe et professionneUe.

Les maîtres se forment eux-mêmes par la rédaction de leur journal en
jouant le rôle d'observateurs de leurs propres pratiques ; voyant leur
travaU du dedans et du dehors, Us se représentent mieux leur univers
professionnel. HoUy soutient cette opinion quand eUe écrit (1989) qu'à
mesure que les enseignants deviennent des observateurs conscients, ils
voient presque en témoins étrangers l'expérience en cours.

Je terminerai avec l'exemple d'une enseignante qui a fait des progrès
remarquables grâce à la recherche active. EUe décrit son développement
comme si eUe le voyait du dehors, ayant trouvé dans son journal un sup¬
port à l'introspection : « Parfois (très souvent en fait... pour être honnê¬
te avec moi-même) on offre de soi un tableau qui n'est guère attirant et
cela peut être quelque chose de très déprimant, destructeur de l'âme.
C'est alors que je trouve que c'est une véritable bénédiction que d'écrire
son journal : je peux être honnête, puisque j'écris pour moi. D ne me
vient pas à l'idée que mon tuteur lira ces Ugnes : ce journal est teUement
moi que je n'imagine même pas que quelqu'un d'autre puisse en tirer
quelque chose ; il m'aide à clarifier le flou de mes pensées, grâce à lui les
échecs et les imperfections dont on souffre comme enseignant, et sans
doute comme personne, sont « lessivés » (NDLA : pour moi, je me sou¬
viens d'une fois passée où j'ai écrit au sujet de mon attitude envers les
élèves demandant un traitement particulier ; c'était comme si on m'avait
ôté un poids de la poitrine, comme si je m'étais confiée à quelqu'un
d'autre. C'est seulement après une confession de ce genre qu'on peut
repartir du bon pied pour une nouveUe vie et faire avancer les choses.
Tout cela se tient.) « L'honnêteté est un facteur capital du perfection¬
nement. Je remarque que là où naguère je jugeais sur les apparences, je
me demande maintenant pourquoi teUe ou teUe personne se conduit
envers moi de telle ou telle façon. Pour dégager les bases de mes pro¬
blèmes, je dois interpeUer des croyances et des options fondamentales
que je n'aurais jamais pensé ou osé discuter auparavant ; voilà qui
pourrait amener à remettre en question l'essence même d'un système
éducatif ! »

Le temps me manque pour prouver que cette enseignante, et bien
d'autres avec eUe, en arrivent précisément à cette attitude risquée de
remise en question dans la pratique : elle conduit à des changements
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positifs dans l'éducation des jeunes du miUeu scolaire concerné. Les
maîtres qui réfléchissent sur leurs écrits deviennent plus assurés et plus
compétents, car Us ont mieux compris leur moi et leur métier. Le dis¬
cours devient dialectique.

Dr Christine O'HANLON
« Senior lecturer » à l'Université de l'Ulster,

Faculté d'éducation, Jordanstown, Irlande du Nord

Traduction atelier R et F, INRP.
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INFORMATIQUE SCOLAIRE :

COMMENT SORTIR DE L'IMPASSE ?

Pascal MARQUET

Sommaire. L 'implantation de l'outil informatique dans les écoles est un échec. L 'eao reste une forme de
pratique pédagogique marginale pour quatre raisons essentielles : les modèles de
l'apprentissage auxquels se réfère I'eao ne sont pas encore familiers aux enseignants ;
l'informatique laisse entrevoir une transformation profonde de la fonction enseignante ; le

remplacement des micro-ordinateurs commence à devenir pressant en raison de l'évolution
rapide de la technique ; enfin, en pédagogie comme ailleurs, les contraintes économiques
pèsent sur l'innovation. Ce constat incite à une modification de l'assistance pédagogique
informatisée, davantage centrée sur l'activité de préparation de l'enseignant.

Summary The introduction of the computing tool in schools is a failure. Owing to four main reasons
Computer-Aided Instruction remains a marginal form of teaching: teachers are not yet
familiar with the learning patterns the cai refers to; computing lets them anticipate a deep
change in the teaching profession; the replacement of microcomputers is becoming urgent
due to the rapid technological evolution; finally, in teaching as in other fields, economic
constraints impede immovation. This statement of fact is an incentive to modifying
computer-assisted teaching by focussing more on the teacher's preparatory activity.

L'Éducation nationale s'est équipée massivement en matériels infor¬
matiques, U y a seulement cinq ans, avec le plan IPT (Informatique Pour
Tous). La présence de micro-ordinateurs dans les écoles a posé un cer¬
tain nombre de problèmes sur lesquels nous souhaitons revenir, afin
d'extraire du discours actuel sur l'informatique scolaire les voies pro¬
bables de son développement futur.

Notre préoccupation est de passer en revue les difficultés rencontrées
par les enseignants, utiUsateurs ou non d'informatique, pour faire le
point sur les besoins réels de ces derniers en matière d'assistance péda¬
gogique informatisée. En effet, comprendre pourquoi l'informatique est
restée en marge des pratiques pédagogiques courantes permettra de
mettre autrement et réeUement cet outil au service des enseignants ; ceci,
compte tenu des avantages de l'informatisation progressive de certaines
activités humaines, parmi lesquelles U faut compter la pédagogie.
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remplacement des micro-ordinateurs commence à devenir pressant en raison de l'évolution
rapide de la technique ; enfin, en pédagogie comme ailleurs, les contraintes économiques
pèsent sur l'innovation. Ce constat incite à une modification de l'assistance pédagogique
informatisée, davantage centrée sur l'activité de préparation de l'enseignant.

Summary The introduction of the computing tool in schools is a failure. Owing to four main reasons
Computer-Aided Instruction remains a marginal form of teaching: teachers are not yet
familiar with the learning patterns the cai refers to; computing lets them anticipate a deep
change in the teaching profession; the replacement of microcomputers is becoming urgent
due to the rapid technological evolution; finally, in teaching as in other fields, economic
constraints impede immovation. This statement of fact is an incentive to modifying
computer-assisted teaching by focussing more on the teacher's preparatory activity.

L'Éducation nationale s'est équipée massivement en matériels infor¬
matiques, U y a seulement cinq ans, avec le plan IPT (Informatique Pour
Tous). La présence de micro-ordinateurs dans les écoles a posé un cer¬
tain nombre de problèmes sur lesquels nous souhaitons revenir, afin
d'extraire du discours actuel sur l'informatique scolaire les voies pro¬
bables de son développement futur.

Notre préoccupation est de passer en revue les difficultés rencontrées
par les enseignants, utiUsateurs ou non d'informatique, pour faire le
point sur les besoins réels de ces derniers en matière d'assistance péda¬
gogique informatisée. En effet, comprendre pourquoi l'informatique est
restée en marge des pratiques pédagogiques courantes permettra de
mettre autrement et réeUement cet outil au service des enseignants ; ceci,
compte tenu des avantages de l'informatisation progressive de certaines
activités humaines, parmi lesquelles U faut compter la pédagogie.
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Actuellement, l'EAO (Enseignement Assisté par Ordinateur) est
l'unique forme d'aide que les micro-ordinateurs peuvent apporter aux
enseignants et donc le seul moyen de faire de ces machines des outils
pédagogiques. Nous montrerons que l'EAO, tel qu'on a l'habitude de le
concevoir dans l'Éducation nationale, et plus particulièrement à l'école
primaire, se trouve dans une impasse. Dans une première partie, nous
décrirons la situation générale dans laqueUe se trouve l'EAO. Dans une
deuxième partie, nous rechercherons les causes de cette situation en
analysant les problèmes qui se posent. Enfin, nous discuterons des
grandes Ugnes d'une nouvelle approche de l'informatique scolaire et des
précautions qu'eUe impose.

1. LA SITUATION DE L'INFORMATIQUE A L'ÉCOLE

Lorsque nous parlons d'informatique à l'école nous entendons infor¬
matique appUquée à l'école. Nous n'envisageons l'informatique qu'à tra¬
vers les applications pédagogiques qui en sont issues : c'est-à-dire tout ce
que l'on désigne par EAO.

1.1. Définition de l'EAO

L'EAO peut se définir comme une situation d'apprentissage dans
laqueUe intervient, à un moment donné, le recours à l'ordinateur. L'EAO
englobe des pratiques pédagogiques variées que l'on peut classer en se

référant aux grands courants pédagogiques existants (Hufschmitt, 1989).
D faut donc considérer :

l'enseignement programmé issu de la pédagogie behavioriste ;

la programmation de micro-mondes héritée de la pédagogie géné¬

tique ;
l'utilisation de logiciels professionnels recommandée par la péda¬

gogie institutionneUe ;
l'analyse des données fidèle à la pédagogie innéiste.

Cette classification montre combien le champ de l'EAO est étendu.
Initialement considéré comme la forme informatisée de l'enseignement
programmé, l'EAO regroupe aujourd'hui toutes les démarches dans les¬
queUes le micro-ordinateur est présent. C'est donc cette acception relati¬
vement large que nous retiendrons du mot EAO.

1.2. La réaUté de l'EAO au quotidien
Les publications quantifiant l'utilisation de l'informatique sur le ter¬

rain sont peu nombreuses. Les différentes enquêtes déjà menées permet-
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tent cependant de s'en faire une idée, mais elles n'autorisent pas de
recoupements des résultats obtenus. En effet, chaque enquête porte sur
un aspect indépendant de la question. Malgré cela, faisons le point sur
les grandes tendances qui se dégagent.

Une enquête, réalisée deux ans seulement après l'implantation des
matériels informatiques (Delwasse et al., 1987), étabUt que le pourcenta¬
ge d'enseignants utiUsateurs d'informatique évolue entre 10 et 20 %.
Aujourd'hui, la situation ne semble pas avoir beaucoup changé (Baron,
1989).

Au-delà de ce constat, U est intéressant de savoir comment les ensei¬
gnants utilisateurs font travaiUer leurs élèves, mais aussi combien de
temps ces derniers passent devant les micro-ordinateurs. Le plus sou¬
vent, les élèves ne sont pas seuls face à la machine (80 % des cas), et ce
pour un temps hebdomadaire moyen d'environ 45 minutes (Hufschmitt,
1988). En somme, même pour les enseignants convertis à l'EAO, l'utilisa¬
tion de l'informatique représente peu de chose dans leur activité quoti¬
dienne.

Par ailleurs, les enquêtes montrent que le plan IPT n'a pas permis de
faire bénéficier des avantages pédagogiques de l'informatique la majorité
des enseignants. Bien qu'il recouvre les différents courants pédago¬
giques, l'EAO demeure une forme de pratique pédagogique marginale. A
ce titre, son « universaUté » joue en sa défaveur, et marque davantage
encore l'échec de son intégration. Les enseignants ne considèrent pas le
micro-ordinateur comme un outil pédagogique.

2. LES PROBLEMES POSES PAR L'EAO

Le fait que l'informatique à l'école ait séduit si peu d'enseignants est
révélateur de la quantité de problèmes posés par son introduction. Ces
problèmes sont d'ordre pédagogique et humain, Ués aux matériels et aux
coûts de réaUsation (MucchieUi, 1987).

2.1. Lee problèmes pédagogiques

Sous ce terme sont désignés les problèmes liés au fait que les situa¬
tions d'apprentissage mises en uvre par les logiciels éducatifs sont très
souvent en décalage avec la conception traditionneUe de l'enseignement.
Voyons en quoi consiste ce décalage et comment U se répercute sur le tra¬
vaU des enseignants.
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Les arguments majeurs en faveur de l'EAO mettent en avant la réfle¬
xion sur la progression dans l'acquisition des connaissances qui a prési¬
dé à la mise au point du logiciel (Picard & Braun, 1987). Or, une telle
approche contraint l'enseignant à mettre au premier plan de ses préoc¬
cupations l'analyse des tâches qu'il demandera à l'élève de réaliser et,
par conséquent, l'individualisation de son apprentissage.

R semble que les habitudes de planification des cours observées jus¬
qu'à aujourd'hui aillent à l'encontre de cette démarche qui consiste à
définir précisément l'activité de l'élève (Tochon, 1989). Au moment où il
prévoit son cours, l'enseignant s'appuie sur des automatismes qu'U a
acquis à la suite de ses succès et échecs pédagogiques précédents et qui
constituent son style d'enseignement. H ne s'interroge pas selon une pro¬
cédure aussi rigoureuse que celle qui a conduit à l'élaboration d'un
didacticiel quelconque.

Les problèmes pédagogiques que les enseignants rencontrent avec
l'EAO tiennent au fait que, pour la grande majorité d'entre eux, l'organi¬
sation de leurs cours laisse en arrière-plan les aspects cognitifs de l'ap¬
prentissage.

Les modèles de l'apprentissage auxquels se réfère l'EAO (Dessus &
Marquet, 1990) ne sont probablement pas encore famUiers aux ensei¬
gnants.

2.2. Les problèmes humaine

La dimension essentieUe des problèmes humains réside dans ce que
véhiculent les seuls mots d'« ordinateur » et d'< informatique ». L'infor¬
matique tient une place de plus en plus grande dans la société, et l'école
réagit face à ce phénomène d'une double façon : eUe doit préparer la
jeune génération à vivre avec l'informatique et eUe doit intégrer ce nou¬
vel instrument de travaU dans son propre fonctionnement. Quel accueil
les enseignants réservent-Us à ce défi ?

L'une des caractéristiques de cet accueil provient de l'écart qui sépa¬
re la technologie et la pédagogie (Centre pour la Recherche et
l'Innovation dans l'Enseignement, 1986). Les enseignants doivent faire
un immense effort pour se familiariser avec ce nouvel ensemble de com¬
pétences. En outre, cette mutation technologique se fait douloureuse¬
ment, comme dans les autres secteurs d'activité.

Les réactions des enseignants face à l'introduction de l'informatique
(Josseron, 1987) sont similaires à ceUes suscitées, une dizaine d'années
auparavant, par l'introduction de l'audio-visuel. Les enseignants se
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répartissent en trois grands groupes d'attitude aux proportions sensible¬
ment identiques (Travier & Vézinet, in MucchielU, 1987 ) : les « appré¬
ciateurs » (un tiers ), les « fugitifs » (un tiers), « les réfractaires » (un
tiers).

A chaque catégorie correspondent des réactions qui témoignent d'un
état d'esprit et de motivations pédagogiques spécifiques. Les apprécia¬
teurs se divisent en deux sous-groupes, les simples consommateurs et les
reconvertis (Josseron, 1987). Quant aux réfractaires, Us rejettent l'outil
informatique, tout en lui attribuant une dimension de progrès social.

Les réactions observées ne sont pas étonnantes. En effet, chaque fois
que l'école est en proie à un changement, il se trouve des enseignants qui
se comportent selon les trois modèles mentionnés plus haut. Cependant,
les problèmes humains prennent, avec l'informatique, une tournure
nouveUe. Jusqu'à présent, les mutations technologiques qui ont marqué
les cent dernières années n'étaient que des événements dont il fallait
tenir compte dans l'enseignement à dispenser. Alors que ces mutations
transformaient radicalement les habitudes de travail dans les différente
secteurs d'activité, le corps enseignant restait relativement stable dans
son mode de transmission des connaissances.

Pour la première fois de son histoire, le corps enseignant est confronté
à un phénomène qui dépasse la simple révision des contenus d'enseigne¬
ment. L'informatique laisse entrevoir une transformation profonde de la
fonction enseignante, ce dont les enseignants s'inquiètent (Chantraine-
DemaUly, 1987). Les problèmes humains sont avant tout d'ordre sociolo¬
gique et empreints du mythe commun de la « menace informatique ».
Cette représentation plus ou moins obscure de l'objet nouveau qu'est
l'ordinateur est liée à ses caractéristiques techniques.

2.3. Les problèmes matériels

Les développements techniques qui se sont opérés en cinq ans ont
révélé les points faibles des équipements distribués lors du plan IPT.
Examinons les différents critères d'évaluation des systèmes informa¬
tiques communément retenus (Mathelot, 1987), afin d'apprécier objecti¬
vement les qualités et les défauts des installations dont les écoles dispo¬
sent.

Le degré d'utilité et l'adéquation se réfèrent à des indicateurs tels que
l'utilisation effective des machines et la fréquence de celle-ci. Sur ce
point, l'emploi des ordinateurs varie de 15 à 90 %, selon les périodes de
l'année (Dclwasse & al., 1987).
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La fiabilité, dont l'indicateur n'est autre que le pourcentage de
panne, semble être le point fort des micro-ordinateurs instaUés. Selon les
responsables de Thomson, le taux de panne est d'environ 1 % (Delwasse
& al., 1987).

La portabUité dans l'espace et le temps souffre d'une réalité incon¬
tournable. D'une part, deux types de micro-ordinateurs ne pouvant
échanger leurs programmes ont été distribués (la gamme Thomson T07,
T07/70, M05, et le Exelvision EXL 100) ; d'autre part, les micro-ordina¬
teurs choisis n'ont peu ou pas connu d'évolution technique et ont même
disparu du marché.

L'évolution rapide de la micro-informatique tend à dévaluer les
machines IPT. On admet, en effet, qu'en moyenne tous les cinq ans la
puissance de traitement se multiplie par dix pour un prix égal. C'est du
moins ce que l'on observe globalement sur les dix dernières années. Cela
signifie que les machines disponibles aujourd'hui sur le marché sont dix
fois plus puissantes que les micro-ordinateurs scolaires.

Plus préoccupante encore est la domination du standard MS-DOS
(Microsoft Disk Operating System), qui marginalise les équipements de
base de l'Éducation nationale. Seuls les compatibles PC, parmi lesquels
on compte les têtes de réseau, tirent leur épingle du jeu, avec cependant
quelques réserves du fait de leur faible puissance. Autant d'aspects qui
rendent le parc d'ordinateurs de l'Éducation nationale inadapté aux
données actuelles.

Le bUan que l'on peut dresser aujourd'hui demeure assez sombre. Le
remplacement des micro-ordinateurs commence à devenir pressant dès
que l'on regarde vers l'avenir. L'ère qui s'annonce est celle de l'IA
(InteUigence ArtificieUe) et des systèmes experts dont les avantages sont
nombreux (Haton & Haton, 1989), mais ce au prix d'une grande puis¬
sance de traitement des machines.

2.4. Les problèmes de coût de réalisation
Ces problèmes englobent deux volets : celui de la création des didac¬

ticiels et celui de la formation des enseignants à leur utilisation.

Un logiciel à caractère éducatif n'est pas un produit didactique
comme le Uvre, le diaporama ou le film vidéoscopique. Sa création pro¬
cède d'un certain nombre d'étapes qui demandent souvent du temps
(MucchieUi, 1987). II est assez rare qu'une même personne réunisse
toutes les compétences requises pour une telle réalisation. Créer un
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Un logiciel à caractère éducatif n'est pas un produit didactique
comme le Uvre, le diaporama ou le film vidéoscopique. Sa création pro¬
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didacticiel est un travail de spécialistes, ce qui en augmente le coût.
Aussi, de nombreux produits sont-Us de qualité médiocre (Centre pour
la Recherche et l'Innovation dans l'Enseignement, 1986).

Pour ces mêmes raisons, quelques didacticiels, dits de la première
génération et distribués dans la valise pédagogique IPT, n'étaient pas
d'une qualité irréprochable. A la décharge des auteurs de la première
heure, il faut signaler les nombreuses coquilles et autres erreurs pré¬
sentes dans les documentations trop hâtivement rédigées et reproduites
par le CNDP (Centre National de Documentation Pédagogique).

Le plan IPT s'est accompagné d'une vaste action de formation, qui a
consisté à sensibUiser 25 à 30 % des instituteurs et 5 à 10 % des profes¬
seurs du second degré (Delwasse & al., 1987). Les faibles proportions
d'enseignants concernées s'expliquent naturellement par les sommes
considérables que nécessite ce type d'action. A tel point que, parmi tous
les pays engagés dans l'introduction en pédagogie des NTI (Nouvelles
Technologies de l'Information), seules la France et la Suède ont entrepris
de prendre des mesures de formation d'envergure nationale.

L'informatique pédagogique se révèle être un luxe. Le prix de revient
de la création d'un didacticiel se reporte sur son prix de vente, lequel
anticipe aussi sur les copies illicites qui en seront faites. Les prix des
produits sont donc élevés au regard des autres supports didactiques,
même quand les pouvoirs pubUcs s'efforcent d'y remédier par le biais des
licences mixtes. S'y ajoute l'investissement que consentent ces mêmes
pouvoirs publics dans une formation qui, nécessairement, ne peut tou¬
cher qu'une minorité.

En pédagogie comme aUleurs, les contraintes économiques pèsent sur
l'innovation. Elles déterminent à l'avance l'ampleur du changement qui
est proposé, et par conséquent les avantages que l'on peut en tirer.

3. VERS UNE NOUVELLE APPROCHE

Nous avons examiné les difficultés générales que soulève l'utilisation
pédagogique de micro-ordinateurs. La situation actueUe de l'EAO n'appa¬
raît donc pas satisfaisante, ce qui ne préjuge absolument pas des béné¬
fices que peut apporter l'EAO pratiqué dans de meilleures conditions.
Nous pensons que l'informatique scolaire peut se développer en prenant
une nouveUe voie qui pourrait être la suivante.
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3.1. Changer l'objet de l'assistance

L'intérêt de disposer de systèmes informatiques est d'améliorer les
procédés de travail (Mathelot, 1987). Or, tout ce que nous avons rappor¬
té plus haut ne semble pas aller dans ce sens. Autrement dit, la forme
que connaît l'EAO dans l'Éducation nationale ne permet pas d'aboutir à
un quelconque perfectionnement.

Si l'on considère que toutes les activités humaines d'ordre intellectuel
s'apparentent à une manipulation de données, le traitement automatique
de certaines informations offre la possibiUté de se libérer des tâches
répétitives qui, très souvent, ralentissent la créativité. Pour l'enseignant
dont le travaU de préparation nécessite la prise en compte d'une grande
quantité de paramètres, le micro-ordinateur et le logiciel adéquat
devraient lui permettre d'être plus créatif et performant.

R est donc une nouvelle forme d'assistance pédagogique informatisée
à envisager : ceUe qui se prête au travaU de préparation, et non plus,
comme c'était le cas jusqu'à présent, au travail d'exécution. L'ordinateur
peut aussi faciliter la tâche ardue de l'enseignant qui consiste à organiser
son travail, à programmer dans le temps ses différentes séances, à pré¬
parer ses interventions (Picard & Braun, 1987).

Ce serait faire de l'ordinateur un outil pédagogique centré sur l'ensei¬
gnant et non plus sur l'élève qui, à terme, en resterait le bénéficiaire.
Cette autre orientation de l'utilisation pédagogique de l'ordinateur cor¬
respond davantage à ce qu'U est dans les autres secteurs professionnels,
c'est-à-dire un auxUiaire chargé des travaux longs, fréquemment exécu¬
tés, automatisables et nécessitant la manipulation de nombreuses don¬
nées. Peut-être manque-t-U aux enseignants l'équivalent du traitement
de texte des secrétaires ou du tableur des comptables.

3.2. Les problèmes de mise en uvre
Le développement d'un logiciel tel que nous l'avons décrit suppose

que deux grands problèmes aient été résolus. Pour l'heure, contentons-
nous de les énoncer de manière très générale.

Avec un outil, on doit pouvoir réaliser une tâche de façon plus efficace
que sans ledit outil. Mais, la tâche doit d'abord être précisément définie.
Cette phase de définition correspond à ce qu'on pourrait appeler dans le
domaine qui nous préoccupe : l'analyse des besoins en matière d'assis¬
tance à la planification. C'est donc tout le problème de la modéUsation
de la planification qui se pose (Hoc, 1987). On ne peut se proposer d'au¬
tomatiser certains traitements sans les avoir préalablement identifiés
(Richard, 1990). Les traitements opérés par les enseignants au moment
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où Us préparent leurs cours sont complexes. Us font actueUement l'objet
de recherches, dont les conclusions devront servir de base à la mise en

d'un outil susceptible d'apporter une aide quelconque.

Aussi opportun et puissant que soit un outil, U ne l'est que potentiel¬
lement tant que les tâches pour lesqueUes il a été conçu ne sont pas réali¬
sées avec ou par lui. Or l'apprentissage du fonctionnement d'un outU
informatique procède d'une démarche spécifique. Le futur utUisateur
doit acquérir les moyens de convertir le déroulement des tâches qu'il
effectuait manueUement en des termes compatibles avec les commandes
offertes par le logiciel. Pour que l'informatique soit mise au service des
enseignants, U est donc nécessaire d'engager une réflexion approfondie
sur les problèmes de formation à l'utilisation des logiciels professionnels.

4. DISCUSSION

Nous avons montré dans quelle mesure l'introduction de l'outil infor¬
matique sous la forme d'une assistance à l'enseignement avait globale¬
ment échoué, par rapport aux espoirs qu'elle avait suscités. Ce constat
nous a conduit à envisager une nouvelle forme d'assistance, plus proche
de ceUe qui existe dans les secteurs d'activités autres que l'Éducation
nationale et dont on peut dire qu'eUe a contribué à l'intégration de l'in¬
formatique. Nous sommes donc au seuil de deux nouvelles voies de
recherche.

La première consiste à mettre au point un logiciel d'aide à la planifi¬
cation de séquences pédagogiques, en référence aux résultats des tra¬
vaux sur la planification en général, et sur ceUe des enseignants en par¬
ticulier. La tentative la plus avancée dans ce domaine est le logiciel
prototype HyperPrép développé sous HyperCard pour Macintosh
(Dessus, non publié).

La seconde s'oriente vers la mise au point d'une didactique de l'infor¬
matique appliquée sur la base d'une analyse précise des difficultés d'ap¬
prentissage à l'utilisation des logiciels professionnels. Pour l'heure, seuls
quelques principes généraux permettent de faciUter l'apprentissage d'un
logiciel :

commencer l'apprentissage sur une version du logiciel ne conte¬
nant que les principales commandes (Richard, 1986) ;

accompagner l'apprentissage du logiciel de l'apprentissage de la
logique du dispositif (Nguyen-Xuan, 1987) ;
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placer les. sujets en situation d'incidents susceptibles de remettre
en cause leurs représentations (Friemel, 1987).

respecter la façon dont l'utilisateur mémorise les commandes du
logiciel (Marquet, non publié).

Pascal MARQUET
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AUTOUR DES MOTS

Comment inviter à une réflexion pluraliste ? Quels raccour¬

cis, quels stimulants trouver pour faciliter quelque peu le
cheminement de la pensée ? Ne risque-t-on pas de se
perdre dans la forêt épaisse des thèses, des ouvrages, des

articles scientifiques et des magazines ? A-t-on encore le
courage d'ouvrir un traité de pédagogie, lorsque l'on sait
que le chemin de patience est à perte d'horizon, que les
bibliographies deviennent exponentielles, que l'effort sup¬

posé n'est pas à la mesure d'une vie de parent, d'ensei¬
gnant ou de formateur ?

Un nouveau regard, une autre manière d'explorer le présent
sont à inventer. Pour cela, il nous faut des outils, des outils
pour penser les changements qui s'opèrent sous nos yeux et
des outils pour changer nos manières de les penser.
Osons l'admettre, le temps d'une rubrique : la réflexion est
parfois plus stimulée par des formulations brèves que par
de longs discours. Aussi est-ce au travers d'un choix de cita¬

tions significatives, empruntées à des époques, des lieux et
des horizons différents, que nous proposons ici, dans une
sorte de face à face interactif de points de vue et de défini¬
tions, une halte pensive autour de quelques mots.
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LE JOURNAL DE FORMATION
ET DE RECHERCHE

AFFILIATION
« L'organisation des échanges entre acteurs peut être saisie en tant

qu'eUe est régie par des règles d'action distinctives : le sentiment d'une
compréhension mutueUe entre acteurs y procède de la maîtrise que ceux-
ci possèdent d'un savoir, explicite ou implicite, au sujet de cette
institution ou de ce domaine d'activités. »

Albert OGIEN,
(Le raisonnement psychiatrique, Méridiens Klincksieck,
Paris, coU. « réponses sociologiques », 1989, 274 pages.)

EXPLOITATION D'UN JOURNAL ET ENRICHISSEMENT
DES NOTES PAR DES DOCUMENTS PROBANTS

¤ Les notes, à l'aide desquelles le présent manuscrit a été rédigé, ont
été prises par l'auteur, au jour le jour, à Reims, dès la déclaration de
guerre et pendant la durée du bombardement. Rapidement condensées
toujours et griffonnées quelquefois sous l'émotion de bouleversements
violents provoqués par les explosions des projectiles, eUes étaient mises
au net dès qu'U lui était possible, généralement le dimanche, pour la
semaine écoulée sur l'un des carnets dont U ne se séparait jamais ; alors
U les transcrivait de teUe manière que leur développement éventuel pût
exposer nettement les faits pris sur le vif. En préparant son travaU, le
narrateur a tenu à incorporer, à leurs dates, les documents probants
qu'U a réussi à conserver, estimant que leur copie intégrale ne pouvait
que contribuer à mieux faire comprendre la situation pénible supportée
pendant trois ans et demi, dans une confiance indéfectible, par la popu¬
lation civUe demeurée à Reims. »

Paul HESS,
(La vie à Reims pendant la guerre 1914-1918,

notes et impressions d'un bombardé, 1935, avant-propos.)

IMPLICATION
« La participation est un problème objectif avant d'être éventuel¬

lement un phénomène volontariste et subjectif. L'observateur, avant de
"s'impUquer" (au sens de s'engager plus ou moins), est impUque sur le
terrain. Cette implication, en tant qu'objet d'analyse, est ce qui rend
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fiable un dispositif d'observation. L'analyse dont U est ici question est-
elle pensable en dehors de la tenue d'un journal ou de tout autre
exercice équivalent ? »

René LOURAU,
(Le journal de recherche,

matériaux pour une théorie de l'implication,
Méridiens KUncksieck, 1988, pp . 38-39.)

JOURNAL ETHNOGRAPHIQUE
« La première méthode de travaU consistera à ouvrir un journal de

route, où l'on notera chaque soir le travaU accompU dans la journée :

fiches rempUes, objets récoltés, entreront dans ce journal qui consti¬
tuera un répertoire facUe à consulter. »

Marcel MAUSS,
(Manuel d'ethnographie, 1947.)

JOURNAL EXTERNE
« Le journal externe s'oppose au journal intime dans la mesure ou

dans ce dernier l'événement compte plus que l'homme. Il s'agit d'une
chronique du monde et des autres plus que de soi. »

Georges GUSDORF,
(La découverte de soi, PUF, 1948, pp. 39-42.)

JOURNAL INSTITUTIONNEL
« La technique du "Journal institutionnel" (jl) consiste à décrire au

jour le jour des faits organisés autour d'un vécu dans une institution
(son métier, son rapport à un enfant, son rapport à une recherche, etc.).
H s'agit, non pas de raconter tout ce qui nous arrive dans une journée,
mais chaque jour (au moins 3 ou 4 fois par semaine ) de noter un fait
marquant (une rencontre une réflexion, une lecture, un conflit, etc.)
ayant un rapport avec l'objet que l'on s'est donné pour ce journal. Le
fait que ce journal ne soit pas un fourre-tout, mais soit d'entrée organisé
autour d'une institution (ou plutôt autour du rapport que l'on entretient
à une institution) permet de le relire ou même de le donner à Ure. »

Rémi HESS,
(« La méthode du journal institutionnel » in R. Hess et A. Savoye,

Perspectives de l'analyse institutionnelle,
Méridiens KUncksieck, 1988.)
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JOURNAL INTIME
« [L'auteur de journal intime] s'épie de jour en jour pour tenter de se

comprendre tout autant que de se connaître, opposant au relatif et à un
sentiment d'évanescence le seul absolu qui lui reste, le sentiment de son
existence. »

Alain GIRAUD,
(Le journal intime, PUF, 1963, 1988, p. XVT.)

«... On écrit pour surmonter une crise. Pour aider sa mémoire.
Pour guider sa vie . On tient un journal de ses vacances. De ses amours.
Ou le journal de l'éducation de ses enfants, etc. On écrit aussi parfois
pour écrire, pour essayer ses idées, jouer avec les mots et les émotions.
C'est cela sans doute, le vrai journal intime. Intime par son contenu, et
surtout par sa fonction. C'est la plante naturelle, non greffée et bouturée
de littérature, une vigne vierge proliférante très différente de la
"variété" cultivée, produite en serre, qu'est le journal d'écrivain, variété
que l'on vend en petits pots tous les automnes et tous les printemps... »

PhUippe LEJEUNE,
(« Cher cahier » témoignages sur le journal personnel,

GaUimard, 1983, pp. 11-12.)

MEMOIRE
« Parce que la mémoire est souvent fugitive et pour ne pas dépenser

une partie de notre attention à la raviver pendant que nous sommes
occupés par d'autres pensées, l'art a découvert fort à propos l'usage de
l'écriture. Fort du secours de ceUe-ci, nous ne confierons ici absolument
rien à la mémoire, mais laissant notre fantaisie libre et toute entière aux
idées présences nous représenterons sur du papier tout ce qu'U faudra
retenir. »

DESCARTES,
(Regulae ad directionem ingenii, XVI a.)

« Dans les sociétés occidentales, dès que les groupes humains ont
acquis une certaine complexité, l'écriture a permis d'emmagasiner tout
ce que la mémoire individueUe ne permettait plus de conserver. Son rôle
de stockage de l'information n'a pas été seulement au service de la
société, mais de l'individu et encore plus de celui qui assumait une
fonction sociale et un pouvoir. »

Albert MOYNE,
(Le carnet d'adresses, L'Harmattan, 1989, p. 13.)
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OBSERVATION

« Une science humaine reste une science et l'observation détachée ne
saurait, à elle seule, amener le contact ; peut-être, par définition,
implique-t-elle même le contraire, l'attitude d'esprit propre à l'obser¬
vation étant une objectivité impartiale ennemie de toute effusion. »

Michel LEIRIS,
(L'Afriquefantôme, GaUimard, 1934, 1981, p. 8.)

PUBLICATION
« Je pense que l'éclairage psychologique et affectif qu'apportent les

journaux, les lettres et les autobiographies permet de pénétrer plus
avant dans l'indiviualité de l'homme... A travers la connaissance de
l'homme lui même, de ce qu'il a vécu et senti, on est souvent amené à un
contact plus direct avec l'�uvre et à une compréhension accrue. C'est
pourquoi je considère que, lorsque l'on est en possession du journal ou
de l'autobiographie d'un homme eminent, ces "matériaux touchant sa vie
intérieure, son quotidien et le travaU de sa pensée, sa démarche créa¬
trice devraient être pubUés, dans l'intention bien délibérée de dévoUer
sa personnaUté, en relation avec l'uvre accompUe". »

Valette MALINOWSKA,
(Préface au Journal d'ethnographe, de Bronislaw MALINOWSKI,

SeuU, 1985, p. 18.)

REPORTAGE

« Le journal est redevable à Théophraste Renaudot de ses origines,
encore que d'autres, plus anciens, .tels les chroniqueurs du Moyen-Age,
puissent y prétendre. Mais alors que la chronique joue avec la durée,
l'élire ou la ramasse à son gré, s'écrit après coup et agence les faits en
fonction de leur dénouement, le journal, au sens strict du terme,
s'astreint à consigner l'événement au jour même de sa survenue, dans
l'ignorance de ses prolongements. On voudrait insister sur celte distinc¬
tion, triviale en soi dans la mesure où elle induit deux techniques
d'écriture très différentes qui font participer la chronique de la narra¬
tion et le journal du reportage. »

Patrick BERTHIER,
(« Les origines navales du journal de bord »,

Pratiques deformation n° 10, déc. 1985.
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SPÉCIFICITÉ DE L'EXPÉRIENCE PERSONNELLE
« Moi seul. Je sens mon c@ur, et je connais les hommes. Je ne suis

fait comme aucun de ceux que j'ai vus ; j'ose croire n'être fait comme
aucun de ceux qui existent. Si je ne vaux pas mieux, au moins je suis
autre. Si la nature a bien ou mal fait de briser le moule dans lequel elle
m'a jeté, c'est ce dont on ne peut juger qu'après m'avoir lu. »

Jean-Jacques ROUSSEAU,
(Les confessions)

TEXTE/HORS TEXTE
« L'intimité nous inquiète lorsqu'eUe surgit dans une uvre qui ne lui

a jamais conféré une existence scientifique. Elle est éjectée dans un hors-
texte qui sera éventueUement publié à part, plus tard. L'autocensure fait
partie du travaU du diariste avant, pendant ou après l'enregistrement.
La censure des héritiers, des exécuteurs, de l'institution scientifique, de
l'institution cultureUe, de l'institution éditoriale, vient ensuite. L'inter-
texte intimiste est supportable à très faible dose dans le texte officiel
destiné à produire un nom d'auteur. Le rapport entre le texte (T) et le
hors texte (HT) est très variable. C'est ce qui fait l'infinie richesse de la
Uttérature diaristique, qu'il s'agisse du journal de terrain, de recherche,
intime, externe ou plus généralement du journal d'un écrivain. Les
positions respectives du HT et du T produisent, par le devenir des deux
éléments, par le jeu de la présence/absence de la contiguïté/non-
contiguïté, etc., une sorte d'hypertexte invisible, à construire par le
lecteur-chercheur. Effets de surimpression, de trompe-I'U, d'anamor¬
phose, d'échange entre la figure et le fond, d'hologramme, de mise en
abîme. »

René LOURAU,
(Le journal de recherche, Méridiens KUncksieck,

1988, pp. 13-14.)

Points de vus recueillis par Rémi HESS
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NOTES CRITIQUES

BONE T.R., Me CALL J. (eds) (1990). Teacher Education in
Europe : The Challenge Ahead. Glascow : JordanhUI CoUège. 393 p.

« L'éducation est la clé d'une nouvelle Europe. » C'est sans doute un
cUché éculé pour les praticiens de l'éducation, mais c'est devenu une réa¬
Uté humaine pour ceux qui ont pris part en septembre 1990 au Congrès
de JordanhiU. 225 participants, venus de 25 pays d'Europe et de trois
pays non-européens, se sont réunis pour mettre en commun leurs expé¬
riences et discuter des poUtiques et de l'évolution de l'édu-cation avec
des coUègues de pays aussi éloignés que l'Islande et Israël, la Finlande et
le Portugal, l'Irlande et l'Union soviétique.

Diversité
L'éventaU des approches de la formation des maîtres dans les pays

représentés au Congrès a démontré la diversité des pratiques nationales.
La formation n'a pas partout la même durée : pour les professeurs
d'école, trois ou quatre années sont la norme, mais pour les professeurs
du secondaire, cela peut aUer de cinq années d'études, à la fois universi¬
taires et pédagogiques, en Belgique, à trois années éventueUes en Italie

études uniquement universitaires sans formation professionneUe. La
formation ne se fait pas partout au même endroit : dans quelques pays,
on trouve des établissements monovalents, consacrés uniquement à la
formation des maîtres, mais dans d'autres, en nombre croissant, les éta¬
blissements sont soit de style universitaire, soit même des universités
polyvalentes. La formation diffère aussi quant au statut : en règle géné¬
rale, la formation des maîtres se fait dans le contexte universitaire et on
y accède grâce au « baccalauréat ». Cependant les instituteurs italiens
sont formés dans des établissements de deuxième cycle, les « Istituti
magistraU » et Us complètent leurs études par la « maturità », équiva¬
lent du « baccalauréat » (1).

On en concluerait facUement que la diversité des pratiques engendre
la confusion et entrave le dialogue. Les participants ont en fait pensé
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tout le contraire, comme l'a bien exprimé Friedrich Busch, de
l'Université d'Oldenbourg. Comme U nous l'a rappelé : « Les Etats
membres restent indépendants et responsables de la politique de l'édu¬
cation dans le cadre national ». Une Europe intégrée doit prôner la
diversité et non imposer à ses membres un Ut de Procuste éducatif.

Cependant, spontanément, des Ugnes de convergence apparurent,
même lorsqu'à première vue les changements avaient l'air d'aUer dans
des directions opposées. Raymond Bourdoncle décrivit l'intégration de
la formation des instituteurs en France dans les nouveaux « Instituts
universitaires de formation des maîtres ». De son côté, Anne Vergbruggen-
Aeltermann dégagea le risque que l'environnement universitaire ne
dévalorise en Belgique les aspects pédagogiques de la formation.
Cependant même lorsque des pays voisins semblent connaître une éva¬
luation divergente, une lecture plus serrée des textes montre moins un
conflit d'orientation que des tentatives spontanées pour corriger des
déséquilibres et tendre vers un juste mUieu.

Démarches communes

Des aires communes bien enracinées ont été mises en lumière dans
l'aUocution de Sir WiUiam Taylor, Président du Conseil pour l'accrédita¬
tion dans la formation des maîtres en Angleterre et au Pays de GaUes.
Comme U l'a souligné, les démarches et les contenus peuvent changer,
voire converger, à l'intérieur de structures qui restent différentes. On
peut s'exagérer les différences entre les systèmes parce qu'on perçoit
facUement les structures, alors qu'on peut très bien négUger les simiU-
tudes entre les démarches et les contenus. Connaissant l'intégration des
Écoles normales dans les IUFM français, nous pouvons tenter de juger du
succès éventuel de l'intégration de la formation des maîtres à l'université
en Espagne, de même que nous pouvons construire des modèles de l'ave¬
nir possible des CoUèges écossais d'éducation autonomes , ou des
Pâdagogischen Hochschulen aUcmandes. Ces comparaisons se font faci¬
lement dans le cadre d'un débat public. H est moins aisé d'analyser le
contenu des programmes de ces étabUssements ou d'évaluer la qualité
des interactions en classe. C'est pourtant dans ces démarches que peu¬
vent se produire maintenant les changements les plus significatifs.

La dimension européenne

Le nouvel environnement européen, associé à la mise en �uvre de
l'Acte unique européen, est un facteur de changement majeur. Hyvel
Jones, Directeur de la Task Force « Ressources humaines, éducation,
formation et jeunesse », de la Commission européenne, nous a détaiUé
l'essentiel de la pensée européenne. H a mis en reUef les préoccupations
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communautaires en fait de ressources humaines, les exigences de la
concurrence sur le marché mondial, la nécessité d'user pleinement des
talents de nos jeunes, n a insisté de même sur le besoin de respecter les
valeurs de nos minorités cultureUes autochtones ou immigrées et
sur le défi que représentent ces efforts avec une population vieUUssante
et une baisse démographique de la tranche d'âge entre 15 et 19 ans. Face
à ces défis, U est vital de coopérer, et la coopération dépend du dévelop¬
pement chez les jeunes du sentiment que l'Europe est leur maison com¬
mune et de la conscience d'être assurés de leur capacité à travaUler dans
n'importe queUe partie de l'Europe.

Francine Vaniscotte et Jeannine Bardonnet, toutes deux de l'École
normale d'institutrices de Paris, ont clairement montré la dimension
européenne de la formation des maîtres. EUes fondent leurs remarques
sur la Résolution de mai 1988 du ConseU des ministres, s'engageant à
promouvoir la dimension européenne dans leurs écoles. Madame
Vaniscotte fit référence aux problèmes et aux opportunités reconnus au
Séminaire de Palerme en mai 1989; Échos de la diversité éducative en
Europe, des participants d'autres États-membres ont rendu compte de
différentes réponses à cette Résolution : au Portugal, des cercles euro¬
péens, en Italie, des programmes sur l'environnement, l'écologie et la
santé, traités à l'écheUe européenne, dans le Royaume-Uni, de nom¬
breux programmes appUqués dans douze circonscriptions éducatives.
Les problèmes ne manquent pas. En France, la surcharge des pro¬
grammes scolaires laisse peu de place aux approches inter-curriculaires.
Au Danemark, l'attraction des autres pays Scandinaves amène à une
conception de la dimension européenne différente de ceUe des autres
pays de la Communauté. Dans la seule Italie, on ne comprend pas de la
même façon la dimension européenne dans le Nord et dans le Sud. On
s'est néanmoins mis d'accord sur l'importance de la dimension euro¬
péenne. R faut préparer les enseignants non seulement à transmettre
cette dimension dans les étabUssements primaires et secondaires, mais
aussi à tirer profit de la mobilité que leur offre maintenant la reconnais¬
sance trans-nationale de leurs qualifications.

Instruction mutuelle

Un autre des thèmes du Congrès a été l'ouverture aux autres Euro¬
péens et la conviction que l'on peut apprendre les uns des autres entre
systèmes représentant des traditions différentes. Une des préoccupa¬
tions les plus répandues a été le besoin de franchir les frontières de
l'école teUe qu'on la concevait naguère. L'opinion de Hywel Jones est que
dans l'Europe du siècle à venir, U y aura tout un ensemble d'étabUsse-
ments éducatifs et que les écoles devront travaUler avec d'autres orga¬
nismes.
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Helmut Dahnke, de la Pâdagogische Hochschule de Kiel, a donné un
exemple de franchissement des frontières de l'école dans une conférence
consacrée à l'emploi de futurs enseignants dans les secteurs industriel et
commercial. En AUemagne, comme dans le Royaume-Uni, on voit cela
comme une expérience enrichissante, mais dans le premier pays, à la
différence du Royaume-Uni, c'est aussi considéré comme un moyen de
rechercher une carrière dans les affaires pour des étudiants qui pour¬
raient avoir à affronter le chômage s'Us devenaient enseignants.

Pour aUer au-delà de l'école, U faut aussi que les professeurs soient
mieux préparés aux relations avec les parents d'élèves. Alastair Mac¬
beth, de l'université de Glasgow, nous a rappelé combien les récents
changements législatifs ont accru le rôle des parents en France, en
Espagne, dans le Royaume-Uni, au Danemark et en Hollande. Il a évo¬
qué l'action de l'Association des parente d'élèves européens et a plaidé
pour une étude sur la façon dont la formation des maîtres dans l'Europe
entière préparerait les étudiants à traiter la « dimension parentale ».
C'était un bon exemple de la manière dont le besoin de nouveaux conte¬
nus traverse largement les divers systèmes nationaux ; U a montré claire¬
ment les objectifs de l'identification et de l'échange de pratiques valables.

Conclusion

Le Congrès s'était ouvert sur trois espoirs. On espérait d'abord que
les praticiens de la formation des maîtres de toutes les parties de
l'Europe partageraient des idées et des actions, et découvriraient qu'ils
avaient beaucoup à apprendre les uns des autres. Ensuite que les
contacts humains lors d'un coUoque résidentiel stimuleraient les liens
personnels et professionnels propres à faire naître les futures coopéra¬
tions (que ce soit dans les programmes appliqués en commun, dans les
échanges de professeurs ou d'étudiants, ou dans les recherches). On
espérait enfin que le Congrès allait promouvoir la dimension européenne
en sensibilisant les participants à ce qu'Us ont en commun avec leurs col¬

lègues des autres pays.
Ces espoirs ont été plus que satisfaits. Les participants se sont quittés

avec une plus grande conscience de la nature commune de l'entreprise
où nous sommes engagés. Les différences de structure et de tradition
sont apparues moins importantes à la fin du Congrès que la dimension
des tâches qui nous attendent et leur grande similitude à travers tout le
Continent européen. Au même moment, les différences de langues ont
semblé moins importantes car nous nous sommes rendu compte que les
mots peuvent ne pas se ressembler, mais que les concepts qui les sous-
tendent et les expériences qu'ils représentent sont bien les mêmes.

Archer et Peck ont montré une certaine variété de structures dans
leur schéma de la formation des maîtres dans la Communauté euro-
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péenne ; mais leurs remarques sur ce schéma identifiaient des tendances
et des résultats communs. Cette généralisation restera le principal sou¬
venir du Congrès, qui a fait une contribution majeure à ce que Hywel
Jones a montré comme une des priorités de l'Europe : l'évacuation des
stéréotypes. Le Congrès est venu à la fin de l'année où Glasgow a été « la
capitale cultureUe de l'Europe » et au commencement d'une décennie où
l'on verra probablement l'éducation prendre la tête des préoccupations
européennes.

Dans une communication écrite avant le Congrès, Mme Vaniscotte
nous a mis en garde contre les dangers d'une approche de type « eux » et
« nous ». « Nous », les Français, les Britanniques, les Catalans suivant
que l'identité est nationale ou régionale, et « eux » tous les autres Euro¬
péens de la Communauté ou du reste de l'Europe. A la fin du Congrès,
au moins parmi les participants, ces dangers paraissaient nettement
moins grands.

Michael G. BRUCE
Rédacteur en Chef du European Journal

of Teacher Education

Traduction REF-INRP

MONTEIL Jean-Marc. 1989. Eduquer et former, perspectives psycho¬
sociologiques. Grenoble : Presses universitaires. 217 p.

La psychologie sociale apporte une contribution importante à l'édu¬
cation et à la formation. Les phénomènes de groupe, les relations d'auto¬
rité et de dépendance, les processus de changement, la communication,
les notions de statut et de rôle ont profondément marqué la réflexion
pédagogique depuis le début des années soixante. R s'agit principale¬
ment, mais non exclusivement, de la psychologie sociale clinique dont les
observations et les conceptualisations trouvent dans l'éducation et la for¬
mation un champ d'appUcation privilégié, où le psychologique et le
social sont étroitement intriqués. La démarche clinique appréhende au
plus près les vicissitudes de tels processus.

(1) On trouvera en annexe de l'ouvrage toutes ces informations, et bien d'autres dans
le tableau élaboré par E.G. Archer et B.T. Peck : « L'entrée dans l'enseignement dans les
pays de la Communauté européenne ».
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Ici ce sont les principaux apports de la psychologie sociale expéri¬
mentale qui font l'objet du Uvre. C'est dire que les données présentées
sont le produit de diverses expérimentations conduites sur le terrain ou
plus souvent en laboratoire. .

Dans le chapitre introductif Jean-Marc MonteU définit l'« esprit de
l'expérimentation » soucieux de validation rigoureuse à l'instar des
sciences dites exactes. Le réductionnisme et l'artificialisme qu'on
reproche souvent à la démarche expérimentale conditionnent à ses yeux
la possibiUté de contrôler le jeu des facteurs étudiés et de découvrir l'ex¬
pUcation du phénomène. * On comprend aisément, dit l'auteur, ce que
peut contenir d'insatisfaction, voire de frustration, le fait de ne pas
concilier un objet social, une conduite humaine dans toute leur richesse
et leur complexité, mais engager un travail de recherche de causalité
sur ces bases, c'est inévitablement se condamner à n'être qu'un éternel
Sysiphe. » Le livre est écrit pour montrer que le savoir ainsi constitué
comporte néanmoins < quelque pertinence pour l'action ».

Jean-Marc MonteU en avertit le praticien : celui-ci ne saurait trouver
dans ces pages ni recettes, ni prescriptions. En revanche, U y trouvera
des « repères pour l'action », proposés en conclusion de chacun des cha¬
pitres.

A la différence des trois autres chapitres qui traitent de mécanismes
et de processus fondamentaux, le chapitre 2 porte directement sur une
pratique majeure de l'activité éducative et formative : l'évaluation. On
voit clairement dans ce cas l'utilité des informations et des suggestions
qu'apportent les résultats de recherche expérimentale. En l'occurrence
quatre tendances se dégagent de ces recherches : la contamination de
modes d'évaluation qui se veulent formatifs par le sommatif, chaque éva¬
luation étant assimilée à une sorte d'examen, les termes fréquemment
moraux ou référant à des « traits de personnalité » des appréciations
qui suivent l'évaluation chiffrée ou quaUtative des productions, la pro¬
pension à expliquer les comportements par la psychologie de leurs
auteurs plutôt que par les situations.

Ces constats donnent à réfléchir. Hs alertent l'éducateur ou le forma¬
teur sur les dérapages qui le guettent. Etait-il nécessaire d'en tirer des
conseUs, sinon des prescriptions comme le fait Jean-Marc MonteU en
dépit des dénégations formulées au début du Uvre ? Quoi qu'U en soit, ce
sont de teUes données, dûment vaUdées, qui peuvent aider le praticien à
prendre une distance par rapport à ses manières de faire et à les perfec¬
tionner.

Le très riche contenu des chapitres suivants (« L'individuel et le col¬
lectif », « Les influences sociales », « L'intelligence et le social ») donne
aussi à réfléchir. Les mécanismes et les processus expérimentalement
repérés jouent un rôle déterminant dans la réalité sociale, mais, U faut le
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remarquer, jamais de façon univoque. Ainsi en est-U du jeu des simili¬
tudes et des différenciations, de la prégnance de la catégorisation qui
tout à la fois organise et distord nos représentations, des effets respectifs
de la compétition et de la coopération sur les relations interindividueUes
et intergroupes et sur les apprentissages. Ainsi en va-t-U encore du pro¬
cessus d'influence qui est au centre des changements d'attitudes et de
comportements et qui, à ce titre, intéresse directement l'action éducative
et formative. Les travaux de Moscovici, en particuUer, ont montré l'im¬
portance des minorités actives dans le jeu des influences et la production
des innovations.

Ce court compte rendu ne peut refléter l'abondance et la diversité des
questions évoquées dans l'ouvrage sous une forme déjà très condensée
par rapport aux travaux de référence. Je suis persuadé que le Uvre de
Jean-Marc MonteU constitue un instrument de culture pour les éduca¬
teurs et les formateurs. D les convie à porter un autre regard sur les
situations auxquelles ils sont confrontés et sur les pratiques dans les¬
queUes ils sont engagés, notamment par le repérage de leurs aspects mal
connus parce que trop famUiers, ne serait-ce que par la désignation des
mécanismes et des processus à l'�uvre, par l'appel réitéré à la vigUance
critique à l'égard d'opinions communes ou de savoirs mal fondés.

L'ouvrage de Jean-Marc MonteU et les savoirs dont U est porteur sont
provocateurs de multiples interrogations. Ds débouchent sur des indica¬
tions ponctuelles utilisables pour la conduite des actions éducatives et
formatives, mais les éclairages qu'Us apportent sur la problématique spé¬
cifique de ces actions s'avèrent parfois décevants. Le contraste est saisis¬
sant entre la richesse et la rigueur des analyses, des hypothèses et des
théorisations de la psychologie sociale expérimentale et la banalité des
considérations générales dont elles s'accompagnent. « Avant tout une
remarque, nous dit l'auteur, en quelque sorte le fil rouge des propos
développés dans le livre ; elle a trait une nouvelle fois à ce fait empiri¬
quement avéré selon lequel la compréhension des comportements, et
partant, leur évaluation, réclamait absolument de prendre en compte
les conditions dans lesquelles ces comportements se produisent et néces¬
sitent une connaissance minimale des processus qui les sous-tendent »

(p. 107). Ou encore : < Ainsi, de même qu'il est indispensable de conce¬
voir minutieusement les progressions didactiques, il est nécessaire de ne
pas abandonner au hasard l'organisation de l'espace social où vont se
dérouler les apprentissages » (p. 111). H est évident que le recours à la
psychologie sociale expérimentale n'est pas nécessaire pour conforter de
teUes évidences.

Aussi bien ne peut-on soutenir qu'« il est légitime d'envisager la réa¬
lité sociale comme le produit de ces processus expérimentalement repérés »

(p. 103). La réaUté sociale dans laqueUe nous sommes pris et que nous
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tentons de maîtriser déborde de toutes parts ces « processus expérimen¬
talement repérés ». Pour éclairantes que soient certaines mises à plat en
laboratoire, eUes risquent de brouUler toute recherche de sens dès lors
qu'eUes sont regardées comme productrices de la réaUté.

Gifles FERRY
Université Paris-X

ROPÉ Françoise (1990). Enseigner le français, Didactique de la
langue maternelle. Éditions Universitaires. 231 p.

Dans cet ouvrage, F. Ropé tente une analyse sociologique d'un champ
de connaissance particuUer, la didactique du Français langue maternelle
(DFLM). EUe connaît un grand développement depuis les années 1970,
moment où, pour des raisons socio-historiques qu'expose l'auteur, la
maîtrise de la langue dans toute sa complexité, et ceci par tous les
enfants et adultes de notre société, est reconnue comme un enjeu socio¬

culturel majeur.
L'auteur se réfère au concept de champ (l'éclairage sociologique nous

permettra d'analyser en quoi l'espace même du champ, sa définition, ses

limites, sa structure, constituent le Ueu d'un enjeu de concurrence, un
« marché » au sens de Bourdieu (p. 9), en refusant l'interprétation
sociologiste de ce concept (p. 32) : U s'agira de développer une analyse
socio-institutionnelle de la DFLM (examiner l'hypothèse de l'émergence
d'une nouveUe discipUne, en repérer les modalités institutionnelles,
explorer les caractéristiques objectives des acteurs de ce développe¬
ment), mais aussi d'une approche épistémologique et culturelle (identi¬
fier la nature et les caractéristiques des savoirs nouveaux élaborés dans
ce champ de connaissance).

L'auteur dresse une double carte. Dans une première partie du livre,
on trouve la carte des travaux qui peuvent être considérés comme rele¬
vant de la DFLM, c'est-à-dire, selon la définition de l'auteur, dont l'objet
est : « comment améliorer l'enseignement du français », entre 1970 et
1988. F. Ropé rend compte des grands débats qui ont traversé les sous-
champs : grammaire-analyse de la langue, expression orale, expression
écrite, orthographe, lecture et approche des textes. Une périodisation
est construite, qui met en évidence le rôle majeur que jouent les rapports
de la DFLM avec sa « discipUne-mère », la Unguistique, dans les évolu¬

tions du champ.
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La deuxième carte est ceUe des « acteurs de recherche » (AR), de leur
caractéristiques objectives (origine institutionneUe, formation) et de leur
rapport subjectif à cette activité particulière de recherche qu'est la
didactique : pourquoi cette activité, comment y sont-Us venus, comment
la définissent-ils, quels bénéfices professionnels et personnels ont-Us
retirés, que leur est-U advenu ensuite ?

Tel quel, le livre de F. Ropé est un outU précieux pour les péda¬
gogues, les didacticiens du français, les historiens des didactiques, les
historiens de la linguistique française, les sociologues de la connaissance.
Les plus intéressants résultats de cette enquête me paraissent être les
suivants :

1) la DFLM s'est centrée depuis vingt ans sur les problèmes de
contenu/matière plutôt que sur les problèmes d'apprentissage ;

2) le processus dans lequel la didactique du français semble tendre à
se constituer en discipUne n'est pas parvenu à son terme.

La DFLM a conquis un peu d'existence institutionneUe dans le cadre
des Ecoles Normales, de l'INRP. Mais « la plupart des cursus existants de
DFLM sont des initiations aux sciences du langage et non des initiations à
la didactique » (p. 209). H n'existe pas aujourd'hui d'enseignement de la
didactique qui soit clairement indépendant des sciences du langage ou de
ceUes de l'éducation ;

3) en revanche, la DFLM a bien conquis son autonomie comme champ
de connaissance. Mais la nature épistémologique des savoirs produits est
hétérogène, et les représentations que s'en font les acteurs de recherche
se partagent entre l'affirmation du caractère scientifique de la didac¬
tique, et celle de son caractère technologique et praxéologique, très
Usible par exemple dans l'aspect surtout pratique des bénéfices que les
AR déclarent avoir retirés de leur recherche. F. Ropé souligne fort juste¬
ment qu'il n'y a pas équivalence entre l'autonomie d'un champ de
connaissance et sa scientificité. S'U y a « consensus entre les AR sur la
nécessité d'intégrer les savoirs issus des disciplines-mères et des disci¬
plines connexes, il n'y a pas véritable consensus sur l'importance relative
à accorder à ces disciplines non plus que sur la manière de les intégrer. »

La recherche de F. Ropé appeUe des prolongements. Prolongements
temporels d'abord. On voudrait, après avoir lu son ouvrage, connaître
la « préhistoire » de la didactique. L'analyse de l'autonomisation d'un
champ ne saurait qu'à titre provisoire se passer de la description de
l'état des problématiques précédant cette autonomisation.

Les recherches visant à améliorer l'enseignement du français ont
existé avant 1970. Pensons par exemple à ceUes de Freinet sur l'usage de
l'imprimerie en classe, en quoi sont-eUes ou non, épistémologiquement
parlant, de la DFLM ?
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Nous touchons là à un problème méthodologique particulier. La déli¬
mitation du corpus engage des choix conceptuels a priori : les définitions
de la didactique et de la recherche qu'on se donne provisoirement, et
parfois impUcitement, au départ de l'enquête, et tout cela conditionne
ensuite un certain nombre de résultats. Si le corpus d'une part com¬
mence en 1970 et d'autre part élimine des revues comme la Revue fran¬
çaise de pédagogie, Communication, la Revue de psychologie, ainsi que
les publications des mouvements pédagogiques etc., U n'est pas étonnant
que la DFLM ainsi découpée apparaisse centrée sur les contenus d'ensei¬
gnement (plutôt que sur la relation et les démarches) et dominée par les
linguistes. On aimerait savoir si les hypothèses se confirment lorsque le
champ d'investigation est élargi, à la fois dans sa dimension temporelle
et dans le type et le lieu de publication des discours retenus, et pouvoir
vérifier que le découpage choisi dans l'enquête qui nous est présentée est
le plus pertinent pour la richesse de l'analyse.

Enfin on a envie de comprendre l'articulation des deux cartes élabo¬
rées par F. Ropé, celle des travaux, et ceUe des acteurs de recherche.
Qui fait quoi en matière de didactique ? Quels acteurs individuels, col¬
lectifs, institutionnels défendent sa nature scientifique, sa nature
praxéologique ? Son autonomisation institutionneUe, sa constitution en
discipUne d'enseignement ? Sa Uaison privUégiée avec telle discipline?

Il est probable que les lecteurs auront aussi envie de demander à
F. Ropé comment eUe perçoit le rapport des didactiques savantes dont
eUe nous a donné un morceau d'histoire et les didactiques triviales qu'on
pourrait dégager de l'analyse des manuels, des textes officiels, ou encore
des pratiques pédagogiques coutumières. Ce n'était certes pas là le pro¬
pos de son ouvrage. Mais l'analyse sociologique approfondie d'un champ
de connaissance tel que la didactique impUque de penser l'articulation
des savoirs formalisés avec les pratiques sociales dont leur construction
se nourrit.

Pour terminer, rappelons une dernière raison d'inviter F. Ropé à
poursuivre ses travaux dans ce domaine : le positionnement institution¬
nel et inteUectuel de la DFLM, et le choix de ses objets de prédilection
devraient connaître de nouveUes modifications, peut-être importantes,
dans la phase actueUe de restructuration de la formation des maîtres.

Lise DEMAILLY
Lastree-Clerse (LiUe I)
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SCHWÂNKE Ulf (1988). Der Beruf des Lehrers : Professionalisie-
rung und Autonomie im historischen Prozess (La profession d'ensei¬
gnant : professionnaUsation et autonomie dans un processus historique).
Weinheim : Juventa. 300 p.

Cet ouvrage se situe dans un débat qui passionne actueUement les
Occidentaux et qui trouve son origine dans l'importance prise par la
fonction enseignante dans ces sociétés. Il est apparu dans les pays anglo-
saxons à la suite des travaux de Parsons sur les professions. P. Fùrste-
nau en 1967 a introduit le débat en RFA. Aujourd'hui U. Schwânke s'ef¬
force de faire le point sur la question et, compte tenu des évolutions, de
tracer une Ugne d'orientation souhaitable.

De la fin du XVIIIe siècle à nos jours l'activité enseignante a beaucoup
évolué en RFA. D'activité secondaire eUe est devenue une activité à plein
temps préparée par une formation de plus en plus longue, approfondie,
exigeante et soumise à certification officielle. Depuis les années 1970,
tous les enseignants, quel que soit le niveau où Us exercent, sont formés à
l'université. Comment se situent-ils par rapport aux médecins et aux
juristes, c'est-à-dire par rapport aux professions Ubérales, aux « profes¬
sions » entre guillemets pour employer la terminologie anglo-saxonne ?

Dans quelle mesure ce modèle d'activité professionneUe peut-U s'appli¬
quer à l'activité enseignante ?

Quelles sont les caractéristiques des « professions » ?

L'exercice des « professions » repose sur des bases scientifiques spé¬

cifiques, ce qui permet à ses détenteurs une grande autonomie. Ils obéis¬
sent à un code moral fixé par la « profession ». Hs bénéficient en consé¬
quence d'un prestige moral particulier et leurs revenus sont
suffisamment élevés pour ne pas être une source de préoccupation. Le «

professionnel » travaille pour une clientèle dont U défend d'autant mieux
les intérêts qu'il maîtrise inteUectueUement son champs d'activité, qu'on
ne peut faire pression sur lui, que son intégrité est garantie par le res¬
pect obligatoire d'une déontologie.

Comment se situe l'activité enseignante par rapport aux « professions » ?

EUe peut être examinée de différents points de vue.
1) Par rapport aux connaissances de référence et à la formation à

celles-ci
L'activité enseignante ne repose sur aucune science de base qui pour¬

rait orienter son action. Jusqu'à présent les sciences de l'éducation,
qu'en aUemand on emploie au singulier, ne sont qu'un conglomérat de
théories et d'acquis scientifiques provenant de plusieurs sciences de réfé-
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rence. Cet ensemble disparate ne pourra pas donner lieu à un savoir sys¬
tématique avant longtemps. Cependant, et bien que tous les pédagogues
ne partagent pas ce point de vue, « la science de l'éducation » doit avoir
pour objectif de dégager cette théorie qui permette d'orienter l'action et
la formation doit viser à promouvoir une professionnalité spécifique à
l'enseignant.

2) Par rapport aux motivations concernant le choix de l'activité
enseignante

Les enquêtes réalisées montrent que les motivations sont intrinsèques
à l'individu. Les candidats à l'enseignement recherchent moins les avan¬
tages matériels qu'une activité qui les intéresse, permettant l'indépen¬
dance, favorisant les contacts. L'orientation altruiste les rapproche donc
des « professionnels » mais pour beaucoup, il s'agit d'un second choix
professionnel qui a donné la possibiUté de poursuivre des études à des
étudiants refoulés parle numerus clausus dans d'autres disciplines.

3) Par rapport à l'éthique professionnelle. Rôle des associations
professionnelles

Contrairement au fonctionnement des < professions », les enseignants
sont régis d'une part, par le statut de la Fonction PubUque puisqu'ils
sont fonctionnaires et d'autre part, par la législation scolaire promul¬
guée par les différents Lânder. Us ne dépendent pas d'un contrôle prove¬
nant de la profession eUe-même. En fait la réglementation dont ils relè¬
vent est inadaptée aux situations qu'ils rencontrent. Les enquêtes
montrent en outre qu'il n'existe parmi eux aucun consensus sur les fon¬
dements d'une éthique professionneUe et les associations qui pourraient
jouer un rôle déterminant dans l'évolution vers un fonctionnement de
type « profession » n'ont aucune influence réeUe sur les contenus de la
formation, n'exercent aucun contrôle sur le recrutement, n'ont aucune
part dans la gestion des affaires. EUes se heurtent à la souveraineté cul¬
turelle des Lânder et au statut de la Fonction Publique. EUes pourraient
cependant exercer une action décisive dans différents domaines (forma¬
tion continue, exigences de qualification concernant les postulants, ren¬
forcement de l'autonomie des enseignants, formulation de principes sur
lesquels pourraient reposer le contrôle de la profession et surveiUance
du respect de ceux-ci, défense des intérêts des clients, en l'occurrence
des élèves...).

4) Par rapport à la considération sociale
EUe est moindre que ceUe qui est réservée aux autres « professions »

et a peu évolué ces trente dernières années. Mais cette stagnation ne met
pas en cause la revendication à devenir une « profession » .

5) Par rapport à l'autonomie professionnelle
C'est sans doute l'élément le plus important pour l'accès au statut de

« profession ». Non seulement l'enseignant a un patron, l'État, mais
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encore premièrement il n'est pas reconnu comme expert dans son
domaine professionnel et U est soumis à des directives, deuxièmement U

n'a pas le droit de gérer ses propres affaires. En regard de ces servitudes
la « liberté pédagogique », liberté dans les méthodes et les processus,
semble bien Umitée. Ce n'est d'aUleurs pas le contrôle de l'État qui appa¬
raît le plus pesant mais celui qui provient de l'extérieur.

L'auteur avance ensuite quelques propositions pour favoriser un rap¬
prochement avec les « professions » : une organisation scolaire moins
traditionneUe, moins au service de l'administration centraUsée de l'État,
moins bureaucratique, moins contrôlée, des enseignants connaissant
mieux la législation et sachant mieux « faire avec eUe ». Puis U examine
plusieurs modèles de formation des enseignants en vogue actuellement
qui lui paraissent réducteurs par rapport à l'ampleur de leur champ
d'activité. Il souhaite la reprise de l'expérience de formation intégrant
théorie et pratique dès la formation universitaire. Cette formation qui a
été mise en place U y a quelques années par l'université d'Oldenburg a
inspiré la formation des médecins et des juristes. H insiste enfin sur le
rôle essentiel d'une formation continue obligatoire et adaptée aux exi¬
gences de la pratique.

Les risques d'une déprofessionnalisation ne lui paraissent pas
minimes en raison des demandes de spécialisation croissante et surtout,
en raison du chômage des candidats à un poste d'enseignement qui se

voient sans débouchés. Au Ueu de demander une formation approfondie
en science de l'éducation, certains d'entre eux trouvent plus prudent de
réclamer une formation polyvalente qui leur permettrait de se reconver¬
tir dans une autre activité Ce problème, propre à la RFA de 1988, est pré¬
sent à travers tout l'ouvrage.

Malgré tous les écarts relevés entre l'activité enseignante actueUe et le
statut de « profession » l'auteur, en considération des progrès déjà réaU-
sés, garde un certain optimiste. H s'agit dans un premier temps d'accen¬
tuer le rapprochement de toutes les formations d'enseignants pour
qu'eUes ne constituent plus qu'une seule profession, unifiée. La convic¬
tion de l'auteur est la suivante : « Plus on réussira à lier théorie et pra¬
tique, à renforcer l'éthique professionnelle et l'autonomie des ensei¬
gnants, à accroître l'indépendance des écoles et à développer une
administration Scolaire au service de l'école, plus on fera progresser la
professionnalisation. Jusqu'à quel point peut-on développer ce proces¬
sus et peut-on parvenir à un statut de "profession" à part entière, c'est
ce que l'avenir nous apprendra ». Si l'activité enseignante a beaucoup à
gagner d'un. rapprochement avec les « professions », U est sûr qu'elle se

distingue de celles-ci par son type de responsabdité par rapport à la
société : eUe contribue à former les représentations mentales et les atti¬
tudes des nouveUes générations et les pouvoirs pubUcs ne peuvent s'en
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désintéresser. L'auteur termine en soulignant « le rôle que pourraient
jouer les associations professionnelles dans l'évolution du statut des
enseignants ».

Le rapport de l'enseignant allemand à l'État, dans les différents
Lander évoque par bien des pointe la situation de l'enseignant français
(statut de fonctionnaire, État centralisé). Le rôle des syndicats d'ensei¬
gnante est peut-être plus important en France, bien qu'il soit encore tra¬
ditionnel.

Michèle TOURNIER
Chargée de recherche à l'INRP

WOODS Peter (1990). L'ethnographie de l'école. Paris : Armand
CoUn. 175 p.

Sous le titre « L'ethnographie de l'école », la Bibliothèque euro¬
péenne des sciences de l'éducation publie chez Armand Colin sept
articles (écrits entre 1984 et 1987) de Peter Woods, figure majeure du
courant qui s'attache, en Grande-Bretagne, à la mise en �uvre d'une
démarche ethnographique sur le terrain de l'école, à partir principale¬
ment de la référence interactionniste issue de l'école de Chicago.

L'approche qualitative, référée philosophiquement à la phénoméno¬
logie, amène P. Woods à s'intéresser à la notion de point de vue des
acteurs. Par exemple, analysant les incidents perturbateurs dans une
classe, U s'attache d'abord à savoir qui les définit comme tels. On pourra
donc mettre en évidence une véritable « culture d'enfants », en tant
qu'interprétation cohérente du monde, dans une perspective proche de
Mehan ou de Me Kay, donc de l'ethnométhodologie.

Les perspectives des différente acteurs amènent à une définition des
situations scolaires fondée sur les interactions qui régissent la réalité de
la vie de la classe. L'observateur doit donc se poser d'abord la ques¬
tion « qu'est-ce qui se passe ici ? », i.e. observer comment chaque acteur
interagit, construit ses stratégies propres, envisage la situation sociale
selon ses perspectives personnelles. Et c'est ce regard, d'ordre sociolo¬
gique, qui permet de comprendre des attitudes apparemment incohé¬
rentes, ou incompréhensibles à la lecture seulement pédagogique de la
classe.

Il s'agit bien ici d'une sociologie quaUtative, faisant clairement appa¬
raître, à travers l'étude des interactions concrètes, qu'on ne peut se
contenter d'un déterminisme culturel total pour appréhender la réalité
du monde de l'école, des stratégies et même des cursus.
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C'est pourquoi P. Woods insiste, dans deux des articles présentés, sur
l'histoire de vie et l'autobiographie comme outils de connaissance des
pratiques enseignantes. La mise en avant de la subjectivité et de la rela¬
tion dans l'élucidation des stratégies individuelles pose alors la question
de l'attitude du chercheur.

Ainsi que l'auteur y a longuement insisté dans une interview qu'U m'a
accordée en décembre 1990 à l'Open University, une des particularités
majeures de l'ethnographie interactionniste est l'observation partici¬
pante, au sens où le chercheur s'emploie à « faire partie du scénario », à
pénétrer la situation de manière à partager les points de vue des diffé¬
rents acteurs.

Cette approche interroge donc, ainsi qu'U est présenté dans le der¬
nier article, les pratiques pédagogiques et la formation des enseignants.
L'exploration des détaUs de la vie de l'école, telle qu'eUe est vécue par les
professeurs et les élèves, donne un éclairage radicalement différent
d'une approche classique fondée seulement sur la transmission des
connaissances. P. Woods, lors de cette même interview, me rappelait que
l'initiation à ce regard d'ordre sociologique fait partie intégrante de la
formation des enseignants en Grande-Bretagne, ce qui manque à l'évi¬
dence en France aujourd'hui.

Ancien enseignant lui-même, P. Woods se propose de dépasser la cou¬
pure bien connue entre chercheurs et praticiens, et de « jeter un pont »,
grâce à celte approche descriptive de la réaUté de l'école, entre péda¬
gogues et sociologues, entre les savants et les gens du terrain. La forma¬
tion des enseignants serait plus efficace pour leur pratique future, ainsi
d'aiUeurs qu'en formation continue, si la démarche ethnographique, i.e.
un regard sur ce qui se passe réeUement entre les acteurs de la société
scolaire, faisait partie intégrante de la conception et de la pratique du
métier d'enseignant.

Ce recueil d'articles permettra donc au public français d'avoir accès
à une introduction assez éclairante de la démarche ethnographique telle
qu'eUe existe aujourd'hui en Grande-Bretagne, et pourra alimenter des
réflexions d'actualité, au moment où se mettent en place les IUFM.

On regrettera toutefois certaines imperfections :

une traduction parfois approximative, avec profusion de mots
anglais cités pour faire preuve, et en particulier une longue digression
préliminaire débouchant sur une interprétation exagérément philoso¬
phique, d'aUleurs réfutée devant moi par P. Woods lui-même lors de l'in¬
terview déjà citée ;

une bibliographie référée à un seul des sept articles, et présentée
de manière ambiguë comme s'U s'agissait d'une bibliographie générale, ce
qui déstabilise l'ensemble des références ;
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qui déstabilise l'ensemble des références ;
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pas de justification sur le choix des articles, ce qui fait qu'on ne
sait pas si l'ensemble constitue un résumé de la pensée de P. Woods, ou
un choix des traducteurs. Par exemple, l'un des articles se compose
d'une polémique, interne à l'ethnographie anglaise, entre P. Woods et M.
Hammersley, qui demeure incompréhensible pour le pubUc français non
informé ;

enfin et surtout, une présentation trop vague qui laisse à penser
que P. Woods incarne l'ensemble de l'Ethnographie de l'école en Grande-
Bretagne, alors qu'il a longuement insisté devant moi (1) sur le point
qu'il ne représente, à coté d'autres versions tout aussi florissantes, que le
courant interactionniste et participationniste.

Il y a donc ici un vrai risque de contre-sens qui grève lourdement la
valeur informative et scientifique de l'ouvrage par rapport au public
français.

Malgré ces difficultés, qui font parfois penser à un ouvrage écrit trop
vite et sans assez des nécessaires vérifications auprès de l'auteur, cet
ouvrage fait bien apparaître une problématique, peu connue en France,
d'analyse de l'école comme lieu de stratégies interactives de ses différents
acteurs, et une démarche cherchant à rapprocher, à travers l'approche
descriptive du terrain, les chercheurs et les praticiens du monde sco¬

laire.
En ce sens, ce recueU d'articles est extrêmement opportun dans le

contexte actuel, dans la mesure où U permet, en interrogeant la pédago¬
gie à l'aube d'une sociologie descriptive et qualitative, de poser l'urgence
en France d'une conception holistique de la formation des enseignants,
qu'on pourrait référer, dans une perspective globalisante, à la notion
d'ingénierie de laformation;

Patrick BOUMARD
ENNA d'Antony

Professeur associé à l'INRP et à Paris VIII

(1) Cf. « Entretien entre P. Woods et P. Boumard », in Pratique/ de formation,
numéro consacré à l'ethnographie de l'éducation, Paris VIII, février 1991.
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ACTUALITE

Nous prions les lecteurs de bien vouloir collaborer à l'élabo¬
ration de cette rubrique en signalant l'information ou en

proposant un compte rendu à Michèle TOURNIER, Revue
"Recherche et Formation" inrp, tél. :(1j 46.34.91.22.

1. DU COTE DES IUFM

QUELLE FORMATION POUR LES ENSEIGNANTS DE DEMAIN ?

Cette question me semble particuUèrement d'actualité, aujourd'hui,
dans cette période charnière que traverse le système éducatif français.
Je prends sans risque le pari que les chercheurs, les historiens de l'édu¬
cation, dès la prochaine décennie, lorsqu'ils se pencheront sur les chan¬
gements significatifs de notre système éducatif, verront les années que
nous traversons actueUement comme celles où se seront amorcés certains
changements fondamentaux irréversibles. J'ai d'aUleurs suggéré récem¬
ment que des étudiants en Sciences de l'Éducation prennent ce sujet
comme objet de recherches.

N'oublions pas, lorsque l'on travaille à l'écheUe de tels systèmes
(entre 600 000 et 700 000 enseignants en exercice dans le premier et le
second degré), que les changements sont lents et très difficUes à perce¬
voir pour l'il non exercé.

Dans chaque académie doit se mettre en place, pour le 1er octobre
1991, un Institut Universitaire de Formation des Maîtres (IUFM). A cette
époque auront disparu les Écoles Normales qui actueUement forment les
futurs instituteurs, les Écoles Normales Nationales d'Apprentissage
(ENNA) chargées de la formation des professeurs de lycées professionnels
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et les Centres Pédagogiques Régionaux (CPR) qui assurent, après les
concours de recrutement CAPES-CAPET et agrégation, la formation profes¬
sionneUe des futurs professeurs de coUèges et de lycées.

La formation initiale des instituteurs, la première, historiquement, à
exister, a profondément évolué ces dernières décennies. Il fut une
époque, déjà lointaine, où l'on entrait à l'École Normale après la classe
de troisième. Plus tard, ce fut au niveau du baccalauréat. Jusqu'à ces
dernières semaines, les futurs instituteurs, disposant d'un DEUG, c'est-à-
dire d'un diplôme universitaire à BAC + 2, passaient un concours de
recrutement académique (présidé par le Recteur), qui leur permettait
d'entrer à l'École Normale comme fonctionnaire stagiaire où Us suivent
une formation professionnelle de 2 ans.

De leur coté, les professeurs certifiés de coUèges et de lycées d'ensei¬
gnement technologique et général préparent, à l'université, une Ucence,
puis un concours de recrutement (CAPES-CAPET, donc à BAC + 4) organisé
au niveau national. Après la réussite à ce concours, Us reçoivent une
année de formation professionnelle dans les académies, au CPR (Centre
Pédagogique Régional) où Us sont, pendant un an, fonctionnaires sta¬
giaires, tout en assurant, en partie, des enseignements en responsabUité.

Enfin, les professeurs de lycées professionnels sont pour la France
métropolitaine (26 académies), formés dans les six Écoles Nationales
Normales d'Apprentissage.

En résumé donc, les enseignante, jusqu'à présent, bénéficiaient de
différents types de formations, organisés dans des institutions diffé¬
rentes, sans Uen, sans Uaison, sans cohérence, le rôle de l'université dans
la formation « professionneUe » des enseignants se résumant à peu de
chose dans ce schéma, où la recherche est totalement absente.

La mise en place des IUFM, votée par le Parlement en judlet 1989,
vise, d'abord, à homogénéiser ces formations en créant une institution
unique de formation initiale et en proposant aux futurs professeurs des
écoles d'une part et aux professeurs des lycées et coUèges d'autre part,
des approches en partie communes et en partie spécifiques. Elle vise
aussi à rapprocher les Ueux de formations des Ueux de recherche (les
universités en l'occurrence mais aussi le CNRS, l'INRP,...) et à accentuer
la professionnaUsation du métier d'enseignant.

Ces formations différentes, ces réseaux institutionnels actueUement
étanches entre premier degré et second degré, entre enseignement géné¬

ral et enseignement technique, avaient progressivement créé de véri¬
tables cultures spécifiques, sans beaucoup de rapport, fréquemment
antagonistes, véritables obstacles à tout projet pédagogique commun.
Vous avez compris, bien sûr, que je parle ici de culture au sens de ce que
partage une coUectivité comme l'on parle d'une culture régionale ou
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d'entreprise et non pas de ceUe que transmet l'École ou, comme dirait
Edouard Herriot, de ce qui reste lorsque l'on a tout lu et tout oubUé.

Le rapprochement de ces systèmes, étanches aujourd'hui, commence
par ce qui pourrait s'analyser en termes de conflits de pouvoirs entre
institutions, entre individus, entre groupes organisés. En vérité, je crois
profondément qu'U s'agit plutôt de véritables chocs culturels d'où sor¬
tira, j'en fais l'hypothèse, une nouvelle culture commune.

Pourquoi la coUectivité et le Ministère ont-Us voulu de tels change¬
ments ?

D'abord, en constatant que ces distances culturelles et les chocs
qu'eUes provoquent chez les enseignante ne pouvaient laisser indemnes
les élèves qui les traversent, on le comprend aisément. Trop imprégnés
de l'un de ces milieux, les élèves ont peine à s'adapter à l'autre : pour¬
quoi ce qui est très difficile aux enseignants, aux professionnels de
l'Éducation, serait-U plus facUe aux élèves ?

Comme je viens de l'évoquer, en juillet 1989, à la demande du
ministre de l'Éducation nationale, le Parlement a voté une loi d'orienta¬
tion pour le système éducatif. Sauf erreur de ma part, cet événement n'a
pas de précédent si l'on excepte les lois d'orientation sur l'enseignement
supérieur, en particulier la plus célèbre, ceUe qui suivit les événements
de mai 68.

La loi d'orientation, de juillet 89, fixe au système éducatif des objec¬
tifs ambitieux (mais quantifiés) pour l'an 2000, objectifs fréquemment
rappelés par les médias : amener 80 % d'une classe d'âge au niveau du
baccalauréat et faire en sorte que 100 % des enfants sortent de l'école
avec une qualification, au moins, au niveau des actuels CAP et BEP.

Ceci veut donc dire qu'en l'an 2000 plus aucun enfant ne devra quit¬
ter l'Ecole sans qualification, sans une qualification non seulement
reconnue par l'École qui la déUvre, mais socialement validée par tous ses

partenaires, dont les parente, les employeurs, les collectivités territo¬
riales, etc.

Les efforts de ces dernières années, notamment ceux que je rappelais
plus haut en matière de formation continue, ont contribué à travers
l'amélioration de la qualification des enseignante à fortement faire évo¬
luer le niveau des élèves. L'objectif des 80 % semble à portée à condition
non seulement de poursuivre, mais de développer régulièrement l'effort
amorcé puisque déjà 97 % d'une classe d'âge entre en sixième (que
deviennent les 3 % manquant ?), 80 % parvient au niveau.de la classe de
3e et 45 %, environ, au niveau du BAC.

Par contre, l'objectif des 100 %, pour l'instant n'est pas en vue ; U ne
sera pas atteint sans un formidable effort de formation,: tant initiale que
continue.
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Les changements quantitatifs, c'est-à-dire, par exemple, la diminu¬
tion des effectifs par classe (en rêvant que les budgets futurs le permet¬
tent !), l'aUongement de la durée des études des élèves et des temps de
formation des maîtres, ne suffiraient et ne suffiront pas pour atteindre
cet objectif. Cette population d'élèves, baptisée, par commodité, les
« 20 % », résiste au traitement scolaire que nous offrons jusqu'à pré¬
sent, faute de solutions alternatives, ce que les enseignants (et les
familles des élèves) trouvent particuuerement frustrant. De plus, per¬
sonne, n'oserait affirmer que le système scolaire soit totalement satisfai¬
sant pour les autres 80 %.

Seuls des changemente quaUtatifs profonds peuvent permettre d'at¬
teindre cet objectif ambitieux, quelque peu utopique peut-être, mais vis-
à-vis duquel tout le système éducatif, désormais, se sent mobUisé.

C'est donc une autre formation des enseignants que nous devons,
impérativement et rapidement, mettre en place, dès à présent.

Comme si cette raison, à elle seule, ne suffisait pas pour souhaiter
voir s'élaborer une nouveUe formation des enseignants, d'autres évolu¬
tions de notre environnement culturel et socio-économique nous y inci¬
tent.

Les enfants qui entrent pour la première fois à l'école élémentaire
cette année resteront dans le système éducatif, au moins, jusqu'en l'an
2000, plus tard pour une large majorité, et certains jusqu'en 2010.

Leur carrière professionnelle se déroulera jusqu'aux environs de
2045 et, si l'on en croit les spéciaUstes, la plupart d'entre eux changeront
de métier, en moyenne, cinq fois au cours de leur vie professionnelle,
peut-être plus. De tels changements sont, aujourd'hui, contrairement à
hier, fortement valorisés sur le plan social.

Les IUFM vont donc, dès leur mise en place en octobre 1991, former
les enseignants qui prépareront tous les futurs travailleurs de la premiè¬
re moitié du vingt-et-unième siècle. Quel enjeu !

De plus, à l'époque évoquée, l'Acte Unique Européen sera en appUca-
tion depuis longtemps déjà et U sera possible, alors, d'en évaluer les
conséquences tant sur nos systèmes économique, social, culturel, poli¬
tique, qu'éducatif.

Nous aurons encore à faire face à bien d'autres défis sociaux et éco¬

nomiques, tout aussi difficUes.
Par exemple, les technologies nouveUes évoluent de plus en plus vite,

bien plus vite que les mentaUtés, modifiant profondément les emplois, les
méthodes de travail et les compétences qu'ils requièrent.

Enfin, pour évoquer d'autres défis, les temps difficiles que nous tra¬
versons, en particulier l'actualité de ces dernières semaines et ses pro¬
blèmes nous rappeUent chaque jour que nous avons, encore plus. que
par le passé, à veUler à la formation des futurs citoyens, au développe-
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ment d'une éducation globale, cultureUe, humaniste, sachant identifier
et prendre en compte les différences, pratiquer la critique (au sens phi¬
losophique) dans le respect des idées et le combat contre l'intolérance ;

en d'autres termes : connaître les différences, pour comprendre les diffé¬
rences. L'Europe ne pourra se construire sans cela ; les autres relations
internationales non plus.

Les enseignants, que nous sommes, se doivent de préparer convena¬
blement les enfante qui leur sont confiés à cet avenir sans doute diffi-
tile, et à des situations en rapide, constante, surprenante et profonde
évolution.

Autant dire que tous ces changemente culturels, économiques, tech¬
nologiques, sociaux autour de l'Ecole, ne peuvent demeurer sans consé¬
quences sur la formation initiale (et continue) des enseignants, d'autant
plus que ces derniers, dans la majorité des cas, exercent (et exerceront)
le même métier tout au long de leur carrière ce qui n'est pas le
moindre paradoxe de la situation ; nous avons donc à dépasser ces

paradoxes, par la mise en place d'une formation appropriée et les prépa¬
rer, comme écrit Philippe Meirieu, à un métier qui n'a jamais existé.

Afin d'assurer la formation à ce nouveau métier et de contribuer, de
façon significative, à l'atteinte des objectifs ambitieux donnés au système
éducatif par le parlement, les IUFM se mettront en place, dans chaque
académie, à la rentrée prochaine. Ce seront des Instituts Universitaires,
de plein exercice, Ués par conventions aux Universités. A Lyon, l'IUFM le
sera aux quatre universités de l'académie et ses activités s'organiseront
autour de huit implantations.

Les IUFM recruteront des étudiants titulaires d'une Ucence (ou d'un
diplôme équivalent) à qui Us proposeront deux années de formation,
coupées par les concours de recrutement de la fonction publique.

Six principes guident l'action et servent de cadre global à la mise en
place, sous l'autorité du Recteur, de l'IUFM de l'Académie de Lyon :

s'inspirer des idées du texte fondateur des IUFM, appelé communé¬
ment le « rapport BANCEL » du nom de son rédacteur, conseiller tech¬
nique du ministre de l'Éducation nationale ;

articuler fortement recherche et formation ;

porter une attention, toute particulière, à l'enseignement tech¬
nique et professionnel ;

éviter que la première année de formation soit uniquement théo¬
rique et la seconde uniquement pratique et professionneUe ;

décentraliser géographiquement le dispositif de formation ;

accueillir, dans chacune des huit implantations, de futurs ensei¬
gnants du primaire et du secondaire.
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Je vais préciser sommairement ces six principes d'action.

1. S'inspirer des idées du « rapport BANCEL »

Ce rapport a fait l'objet d'un large consensus sur les compétences
attendues des futurs enseignants : maîtrise des savoirs, capacité à trans¬
mettre des connaissances, capacité à nouer des relations avec les élèves,
avec les autres acteurs de la coUectivité éducative et avec tous ses parte¬
naires. H en découle assez naturellement les divers aspecte de la forma¬
tion à prendre en compte et à privilégier pour un futur enseignant :

maîtrise des contenus disciplinaires à enseigner ;

gestion des apprentissages ;

connaissance du système éducatif.
Certes, tout est question de dosage ; suivant ceux choisis et sui¬

vant les points de vue on pourra tout aussi facUement dire que celte
formation est parfaitement identique à l'ancienne ou en profonde rupture.

Par aUleurs, nous savons bien qu'en France, le contenu des concours
de recrutement constitue un facteur essentiel, déterminant, pour la
conception des cursus de formation, et à l'heure qu'U est rien n'est encore
définitivement arrêté.

Lorsque, d'ici quelques mois, nous en saurons plus sur ces concours,
dans cette académie, nous veillerons, compte tenu des contraintes que
nous connaîtrons alors, à ce que soient préservées les idées forces du
rapport BANCEL (que nous avons seulement évoquées ici) sur les compé¬
tences attendues des futurs enseignants.

2. Articuler fortement recherche el formation
La mise en place des IUFM s'appuiera sur tous les apports de la

recherche : sciences de l'éducation, didactique des disciplines, sociologie
de l'éducation, linguistique, psychologie cognitive, intelhgence artificielle,
psychosociologie, épistémologie, ... Autant dire que les contenus de for¬
mation, non seulement seront aussi modernes que possible, tenant comp¬
te de toutes les acquisitions récentes des recherches de pointe, mais qu'ils
évolueront en fonction des résultats de ces recherches.

De plus, l'IUFM proposera aux étudiante différente « contacts » avec
la recherche, tant par le biais d'exposés faits par des spécialistes réputés,
que par la participation à des séminaires, et la pratique, à défaut de
recherches longues et lourdes du type d'un troisième cycle universitaire,
de « mini recherches » Uées, entre autres, aux différents stages qu'ils
mèneront sur le terrain, vaUdées par la rédaction d'un mémoire à soute¬
nir devant un jury composé, en partie, d'universitaires.

Enfin, la mise en place de l'IUFM inspirera des recherches nouveUes
sur l'enseignement et sur la formation. Par exemple, que sait-on aujour-
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d'hui des difficultés d'apprentissage du public des « 20 % » évoqués plus
haut et des dispositifs alternatifs ou de remédiation que l'on pourrait lui
proposer ?

3. Porter une attention particulière à l'enseignement technique
Les raisons générales pour tous les IUFM de porter une très grande

attention à l'enseignement technique et professionnel tenant, notam¬
ment, à l'objectif des 100 % et à celui des 80 %, s'appliquent, bien
entendu, à notre Académie et nous imposent de veiller attentivement à la
formation des futurs enseignants des lycées techniques et professionnels.

Mais, de plus, notre Académie est dotée de l'une des six ENNA de la
métropole. EUe possède là une expérience précieuse et reconnue. L'ad¬
ministration centrale en tiendra compte dans l'élaboration de la carte
nationale des formations. Probablement, par le biais de conventions
avec d'autres IUFM, aurons-nous à participer à la formation d'ensei¬
gnants d'autres académies.

L'IUFM de l'Académie de Lyon doit donc s'apprêter non seulement à
prendre la relève de L'ENNA mais à imaginer et développer des formations
spéciaUsées, en impliquant, autant que faire se peut, les universités par
le biais, entre autre, des Instituts Universitaires de Technologie (IUT).

4. Eviter que la première année soit théorique
et la seconde pratique

Pour l'instant, les liens entre les deux années de formation restent
entièrement à fixer. Pour notre part, nous suggérons que ces deux
années soient conçues comme un tout, comprenant, l'une et l'autre, des
aspects théoriques et professionnels, et que seuls les volumes, leur
importance relative, diffèrent d'une année sur l'autre.

Pour des raisons voisines, U nous faudra veiUer à ne pas limiter aux
Ueux universitaires traditionnels la formation théorique, laissant la for¬
mation pratique coordonnée au niveau de certaines implantations
départementales basées, notamment, dans les locaux des « anciennes »

Ecoles Normales, sans Uen avec la recherche.
Des articulations, des interactions fortes, restent à inventer, et la

Uaison formation-recherche sera d'autant plus réeUe et intense que les
chercheurs universitaires s'impliqueront dans la formation pratique et
professionneUe, en lui apportant ce qui ressort de leurs compétences de
chercheurs.

5. DécentraUser le dispositif de formation
U s'agira exercice pérUleux ! « d'aUer dans une double direc¬

tion » ; d'abord au niveau des implantations (probablement, comme je
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l'ai déjà indiqué, au nombre de huit dans celte Académie) en veUlant à
ne pas défavoriser certains départements ou certaines viUes, quant à la
formation directe, encadrée (l'entreprise n'est pas facUe) ; ensuite, au
niveau des stages de tous les types évoqués dans le rapport BANCEL
(stages d'observation, en situation, en responsabiUté,...), nous aurons à
garantir une décentraUsation suffisante, en incitant un nombre maximal
d'écoles et d'établissement secondaires à se porter volontaires pour
signer des contrats d'accueil des futurs stagiaires. Comme la formation
continue aujourd'hui, la formation initiale s'appuiera sur des réseaux de
formateurs assurant un maUlage le plus fin possible du terrain.

6. Dans chaque implantation, des enseignante du primaire
et du secondaire

La mise en place des IUFM symbolise, entre autre, la volonté de for¬
mer, en un même lieu, d'une façon à la fois proche et spécifique, tous les
enseignante de tous les ordres d'enseignement et de tous les types d'éta¬
blissements afin, notamment de créer et développer la culture commune
qui leur manque.

A charge pour nous, donc, d'imaginer un dispositif de formation
tenant compte de ces deux exigences, en apparence contradictoires, mais
seulement en apparence, et que nous saurons rendre complémentaires.

À. BOUVIER
Chef de projet IUFM Lyon
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2. RENCONTRES ET COLLOQUES

COLLOQUE IUFM LA PLACE DE LA RECHERCHE
DANS LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

CoUoque organisé à l'INRP du 25 au 27 octobre 1990

L'originaUté du colloque tient au fait qu'U fait partie du dispositif de
formation des formateurs IUFM. La formule d'un coUoque a été retenue
parce qu'U s'agit d'une question controversée où divers pointe de vue
devaient pouvoir s'exprimer et se confronter. A ce titre, quatre organisa¬
tions ont participé à sa préparation : L'AECSE (Association des
Enseignants et Chercheurs en Sciences de l'Éducation), l'ARCUFEF
(Association des Responsables des Centres Universitaires de Formation
d'Enseignants et de Formateurs), le C2F CNAM (Centre de Formation des
Formateurs du Conservatoire National des Arts et Métiers), l'INRP (Ins¬
titut National de Recherche Pédagogique). Étaient invités prioritaire¬
ment les équipes des trois IUFM pilotes (LUle, Grenoble, Reims ), les res¬
ponsables des cinq pôles régionaux de formation pour les futurs IUFM,
des personnes venant des quatre institutions organisatrices, mais aussi
du ministère de l'Éducation nationale, de l'Inspection générale, des EN,
des ENNA, des Associations de spécialistes, des mouvements pédago¬
giques, des chercheurs.

Au cours de ce colloque, U s'agissait de préciser le sens du mot
« recherche » , de confronter les diverses positions concernant l'usage de
la recherche en formation initiale, d'examiner certaines expériences exis¬
tantes , de cerner les problèmes institutionnels afférent, à l'introduction
de la recherche dans les IUFM.

L'ORGANISATION

Trois conférences réparties sur les deux premiers jours :

Recherche(s) et théorie de la pratique (Michel Verret).
Recherche pédagogique et formation des enseignante (PhUippe

Perrenoud).
La position des formateurs par rapport à la recherche (Antoine

Prost).
Une table ronde : « La formation professionneUe supérieure par la

recherche : modèle unique ? », animée par Bertrand Girod de l'Ain.
Le premier jour, sept ateUers portant sur les études et expériences

utilisant la recherche dans des formations initiales d'enseignants ont
donné un aperçu de l'existant.
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DANS LA FORMATION DES ENSEIGNANTS

CoUoque organisé à l'INRP du 25 au 27 octobre 1990
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Le second jour, quatre ateUers thématiques ont travaUlé sur des pro¬
blèmes institutionnels centraux pour l'introduction de la recherche dans
la formation (IUFM et organismes de recherche, le « formateur-chercheur » ,

les « formateurs de terrain » et la recherche, le mémoire dans la forma¬
tion initiale).

LES CONCLUSIONS

1. La notion de recherche
Tout n'est pas recherche. Il faut distinguer « être en recherche » et

« faire de la recherche ». Tout dispositif de formation invite les per¬
sonnes à « être en recherche ». Mais pour « faire de la recherche », U

faut passer d'une logique de perfectionnement des pratiques à une
logique de production de connaissances nouveUes ; ce qui suppose une
construction de l'objet de recherche, un questionnement problématique,
un recueU de données, une validation d'hypothèses selon des méthodes
rigoureuses .

D'autre part, dans le champ de l'éducation, plusieurs types de
connaissances peuvent être produites :

disciplinaires au sens des didactiques ;

disciplinaires au sens des sciences humaines et sociales ;
de type praxéologique, concernant le « comment faire » plutôt

que les processus.

2. Contre-point

La recherche mobilise des investissements non seulement financiers
mais aussi affectifs et institutionnels. Du point de vue institutionnel,
dans notre société hiérarchisée, la recherche occupe une position de dis¬
tinction, eUe entraîne donc des conflits de pouvoir et des conflits de
positions symboliques. De même, elle suscite des conflits affectifs.
TravaUler sur la recherche signifie donc travaiUer à l'élaboration-éluci-
dation d'un certain nombre de conflits et non à leur élimination.

Les mots ne suffisent pas : un consensus sur un mot peut recouvrir
des équivoques, ainsi des mots « mémoire », « profession » enseignante,
« recherche ». H faut donc favoriser les situations d'auto-formation
mutueUe pour lever les équivoques.

Si les recherches ont pour objet de démystifier les pratiques, c'est-à-
dire si les chercheurs donnent de nouveaux sens aux pratiques et dévoi¬
lent des sens inaperçus, ils risquent de se trouver en concurrence avec
les praticiens et les sens spontanés qu'ils confèrent à leurs pratiques ;

« Des patentés du sens sont affrontés à des vivants du sens ».
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3. L'idée de pluraUlé et de complexité
En formation initiale, la recherche et la formation à la recherche ne

peuvent être le seul modèle de formation possible. EUes ne se justifient
que si eUes sont utiles à la formation professionneUe.

H faut avoir de bonnes raisons pour mettre en place des dispositifs de
formation à la recherche en formation initiale. On peut en citer quatre :

une prise de distance par rapport à la pratique ;

un changement dans la façon d'aborder le métier, vers une pra¬
tique plus rationneUe, une réflexion sur les effets de l'action pédagogique ;

l'échange et la communication entre les formés et les différents
formateurs (d'institution et de terrain) ;

un effet démystificateur : saisir le caractère limité des objets de
recherche et l'impossibUité de trouver dans le recherche une théorie
générale de l'action pédagogique.

Quels usages peut-on faire de la recherche ?

A partir des résultats de recherche, construire des modèles d'in-
teUigibiUté des situations pédagogiques.

Imaginer des dispositifs de formation permettant l'appropriation
active de savoirs des sciences humaines et sociales.

TravaUler sur le mode de résolution de problèmes à partir de
l'analyse de situations pédagogiques et didactiques.

4. Les points à travaiUer en priorité
Il y a un combat à mener du côté de la validation des recherches

pour que soient acceptés des types de recherche nouveaux. D faut recon¬
naître que les mêmes critères ne peuvent s'appliquer à toutes les
recherches et définir des critères de validité pour chaque type. Mais U

faut inversement que, ces critères définis, tous ceux qui demandent une
validation s'y plient.

Il est important que les formateurs IUFM aient des rapports à la
recherche et une pratique de recherche, concomitante à la formation, ou
en alternance, dans leurs obligations de service. H est important aussi
que les formateurs de terrain puissent participer à des équipes de
recherche.

H faut pour cela que les IUFM aient des structures de recherche et
soient en rapport avec les organismes de recherche de leur région
(Instituts de recherche et Universités).

Les IUFM auront un rôle important à jouer dans la définition d'une
poUtique de recherche pédagogique. Hs devront recueUUr les demandes
des terrains, faire entrer des pratiques de recherche dans le système
éducatif, en inspirant des recherches pédagogiques et didactiques dans
les étabUssemente, susciter des recherches sur les pratiques de forma¬
tion.
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Mais pour cela il faut que des équipes se constituent et qu'elles dispo¬
sent de moyens réels en temps et en argent.

Nicole MOSCONI
(Université de Paris-X - Nanterre)

ENSEIGNEMENT TECHNIQUE
ET FORMATION CONTINUE DES ENSEIGNANTS

CoUoque organisé par la Direction des Lycées et des Collèges (dlc
21), du 27 au 29 novembre 1991 à l'Espace Tête d'Or à ViUeurbanne.

Objectifs du coUoque

Devant l'évolution extrêmement rapide des techniques, les change¬
mente dans l'organisation de la production et du travaU, U devient néces¬
saire d'organiser, planifier des dispositifs de formation continue pour les
enseignante afin de leur permettre non seulement de « s'adapter ». mais
d'anticiper et de penser les mutations.

Ce coUoque organisé à la demande de Robert Chapuis, secrétaire
d'État à l'enseignement technique, s'est donné pour but de faire le point
sur les actions entreprises et en cours, de les analyser en leur apportant
à la fois des éclairages de systèmes étrangers et de travaux de recherche,
et d'arriver à des propositions pour une gestion prospective de la forma¬
tion continue des enseignante du technique.

n a rassemblé environ trois cents personnes : IET, inspecteurs, chefs
de MAFPEN, chefs de projet IUFM, formateurs, enseignante, chercheurs et
responsables d'entreprise.

Organisation et synthèses

Les débats se sont organisés autour de quatre grands thèmes, intro¬
duite par une conférence et approfondis ensuite en atelier.

1. Les changemente dans le monde du travail et l'évolution du
métier d'enseignant. (Conférence introductive de Y. Lichtenberger.)

Lors de sa synthèse, M. Vigezzi a souUgné la contradiction forte entre
les objectifs assignés à l'enseignement technique (des élèves aux compé¬
tences de plus en plus élargies) et le niveau des élèves (orientation vers
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ces sections en général par l'échec). Ceci rend la tâche des enseignante
particutièrement difficile, d'où la nécessité de redonner un sens à l'ensei¬
gnement technique et aux activités d'enseignement, c'est-à-dire de
retrouver une véritable identité professionneUe.

R a aussi été souligné que la formation n'est pas la solution unique à
tous les problèmes. Des propositions ont été avancées quant à l'organisa¬
tion de la formation pour mieux répondre aux besoins actuels : projete
de formation, bilans , « repositionnemente », étabUssement de plans à
moyen ou long terme, voire même création de « référentiels » Ués au
métier d'enseignant.

2. De nouveUes stratégies de formation. (Conférence introductive
de G. Maglaive.)

La stratégie renvoie à un problème à résoudre, préalablement identi¬
fié, et propose une démarche pour le résoudre ; J.-P. Obin dans la syn¬
thèse des ateUers a retenu quatre éléments significatifs.

Le rôle de l'étabUssement scolaire : il peut être considéré comme
« l'entreprise » de l'Éducation nationale, c'est-à-dire le Ueu où se créent,
évoluent, et se cristallisent les pratiques d'enseignant. Il est donc appelé
à devenir, non seulement un objet de formation, mais aussi un Ueu de
formation (fonction d'accueU, d'encadrement, de stages...)

La notion de contrat permet d'aUer plus loin : un contrat passé
entre les institutions et les enseignante en formation permet de mieux
organiser les cursus de formation et change les rapporte entre l'adminis¬
tration et les personnels, rendant les enseignants beaucoup plus « acteurs »

de leur fonction.
Cette notion permet aussi de créer une dialectique entre l'indivi¬

duel et le collectif.
Enfin, le problème de l'articulation entre la formation initiale et

la formation continue traverse tous les débats ; la mise en place des IUFM

le rendant parlicuUèrement sensible. L'unanimité s'est faite pour affir¬
mer la nécessité de sortir et d'une logique cumulative où on empUe les
savoirs, à une autre logique qui implique une coUaboration étroite entre
MAFPEN et IUFM.

3. Quelle gestion prévisionnelle envisagée pour concilier lee
besoins du système éducatif et des enseignants ? (Conférence intro¬
ductive de P. DASTÉ.)

P. Champagne dans sa synthèse a souligné les limites de la gestion
prévisionneUe du moins pour l'instant (elle ne peut sans doute porter au-
delà de cinq ou six ans). Car elle s'inscrit dans un univers complexe et
incertain (l'évolution des métier et des niveaux de recrutement est fluc¬
tuante).
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EUe ne supprimera pas les besoins d'adaptation ou de reconversion,
mais eUe en Umitera le nombre et les perturbations qui en découlent.

EUe doit passer par une prise en considération des besoins person¬
nels des professeurs, et les académies doivent disposer d'observatoires
pertinente afin que la gestion prévisionneUe soit vraiment un outil pour
articuler les poUtiques éducatives avec le devenir personnel des individus.

4. Les entreprises et la formation des enseignante. (Conférence
introductive de R. Ducel.)

A.-M. Quittet a rappelé que les mutations en cours dans le monde du
travaU rendent nécessaires, non seulement la participation des entre¬
prises à la formation en tant qu'entreprise, Uens et objets de formation,
mais aussi l'invention de Uens intermédiaires de rencontre et d'échanges
entre les entreprises et les enseignants.

Tous les enseignants sont concernés : ceux d'enseignement général et
ceux des enseignements technologiques, de façon complémentaire, car
participant tous les deux à l'élaboration d'une véritable culture tech¬
nique.

De nombreux témoignages ont été apportés et ont montré des formes
nombreuses de relations entre des enseignants et des entreprises permet¬
tant de clarifier les compétences des uns et des autres, les orientant
autour de trois ordres de savoirs :

théorique ;

pratique ;
, expérientiel.
Ceci entraîne à considérer que la participation d'équipe pédagogique

complète devient indispensable (professeur d'enseignement général +
professeur d'enseignements technologiques + formateur d'entreprise).

La fonction pédagogique a été unanimement reconnue et les entre¬
prises ont demandé à encore mieux connaître l'Éducation nationale pour
participer à la formation des enseignants, gage d'une meiUeure forma¬
tion jeunes

Annette GONNIN-BOLO
Chargée de recherche à l'INRP
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LA FORMATION PAR PRODUCTION DE SAVOIR
QueUes articulations, théorie pratique en formations supérieures ?

CoUoque international organisé par l'Université François Rabelais de
Tours et l'association des titulaires du DUEPS à Tours les l«r et 2 octobre
1990

L'évolution de l'économie et de la technologie requiert de plus en plus
fréquemment des responsables, aptitude à la distanciation et à l'analyse
des situations, propre à favoriser l'adaptation constante aux conditions
sans cesse changeantes du monde du travail. C'est pourquoi on
recherche actueUement des méthodes qui permettraient à des adultes
engagés dans la vie professionneUe et qui n'ont jamais fréquenté l'uni¬
versité de maîtriser des démarches capables de leur procurer le savoir
dont ils ont besoin pour acquérir leur autonomie de pensée et d'action.

Les méthodes proposées sont en rupture avec la logique habitueUe
d'enseignement où l'étudiant doit d'abord faire la preuve de son aptitude
à consommer du savoir et à le restituer (vérifiée lors des examens) avant
d'être admis à son tour à en produire dans les second et troisième cycles.

La logique d'apprentissage proposée ici, le processus de production
de savoir dans les apprentissages de haut niveau, ont pris comme objet
principal de discussion une méthode élaborée pour des adultes engagés
dans la vie professionnelle (notamment pour des formateurs) par
Georges Lerbet de l'Université de Tours d'après les principes de Henri
Desroches et qui conduit au diplôme universitaire d'études de la pra¬
tique sociale (DUEPS). Cette expérience universitaire de second cycle est
menée depuis 10 ans à l'Université de Tours. Cette année eUe rassemble
300 étudiants. Six autres institutions s'en recommandent. On peut carac¬
tériser brièvement cette formation en notant qu'eUe s'adresse à des can¬
didate exerçant une profession depuis au moins cinq ans et qui conti¬
nuent à l'exercer. Ceux-ci se réunissent réguUèrement en petite groupes
pendant trois ans sous la direction d'un formateur pour élaborer scienti¬
fiquement un aspect de leur expérience, le formaUser et le rendre trans¬
missible à travers la production d'un mémoire. Le travaU en groupe par
les interactions qu'U favorise, le travaU personnel, la médiation du for¬
mateur sont des éléments décisifs de l'expérience.

Les débats ont porté sur les pratiques de production de savoirs (quels
savoirs produite, queUes conditions de production, queUes compétences
développées ; l'importance ou non des prérequis pour l'acceptation en
formation ; problèmes posés par le mémoire) et sur le rapport au savoir.
Des voix se sont élevées contre la part exorbitante de l'écrit dans notre
société. Le rôle de l'entreprise comme Ueu de production de savoir, à la
fois savoir en phase avec les évolutions et savoir sous son aspect de
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savoir-faire sans passer par le détour de la parole, en bref la valeur de
la culture de miUeu, ont été soulignés.

Les universitaires, tout en reconnaissant l'apport irremplaçable de la
vie professionneUe dans le développement du savoir, ont mis en garde
contre la tentation de se laisser emporter par les évidences trop immé¬
diates du monde de l'économie et d'oublier la vigUance épistémologique
indispensable à la production de connaissances.

La notion d'alternance à été fréquemment évoquée, alternance entre
école et entreprise, entre activité sur le terrain et réflexion, entre théorie
et pratique, pour souligner la fécondité de l'interpénétration des deux
pôles et la nécessité que chacun reconnaisse dans l'univers de l'autre un
lieu de savoir différent mais inséparable.

Michèle TOURNIER
Chargée de recherche à L'INRP

Les Actes du colloque seront publiés au cours du 2e trimestre 1991 aux Editions
Mesonances, Centre National Pédagogique, 45510 Chaingy.

PERMANENCE ET RENOUVELLEMENT DES PERSPECTIVES DE
RECHERCHE EN SOCIOLOGIE DE L'ÉDUCATION (1950-1990).
Hommage à Viviane ISAMBERT-JAMATI

CoUoque international tenu au CNRS les 19 et 20 octobre 1990.

Ce coUoque a été organisé par l'Unité de recherche « Sociologie de
l'Éducation » de l'Université René Descaries, associée au CNRS (URA 887),
avec le concours financier du ministère de l'Éducation nationale (Direc¬
tion de l'Évaluation et de la Prospective ; Direction de l'Information el
de la Communication ; Direction des Ecoles ; Direction des Affaires
Générales, Internationales et de la Coopération ; Direction de la Recher¬
che et des Études Doctorales), de l'Institut National de Recherche Péda¬
gogique, de l'Université René Descartes, du CNRS enfin (Département des
Sciences de l'Homme et de la Société). Le coUoque avait pour objectif de
faire un bilan critique de la sociologie de l'éducation, en France et dans
certains pays étrangers, à l'occasion du départ à la retraite du profes-

156 Recherche et Formation

savoir-faire sans passer par le détour de la parole, en bref la valeur de
la culture de miUeu, ont été soulignés.

Les universitaires, tout en reconnaissant l'apport irremplaçable de la
vie professionneUe dans le développement du savoir, ont mis en garde
contre la tentation de se laisser emporter par les évidences trop immé¬
diates du monde de l'économie et d'oublier la vigUance épistémologique
indispensable à la production de connaissances.

La notion d'alternance à été fréquemment évoquée, alternance entre
école et entreprise, entre activité sur le terrain et réflexion, entre théorie
et pratique, pour souligner la fécondité de l'interpénétration des deux
pôles et la nécessité que chacun reconnaisse dans l'univers de l'autre un
lieu de savoir différent mais inséparable.

Michèle TOURNIER
Chargée de recherche à L'INRP

Les Actes du colloque seront publiés au cours du 2e trimestre 1991 aux Editions
Mesonances, Centre National Pédagogique, 45510 Chaingy.

PERMANENCE ET RENOUVELLEMENT DES PERSPECTIVES DE
RECHERCHE EN SOCIOLOGIE DE L'ÉDUCATION (1950-1990).
Hommage à Viviane ISAMBERT-JAMATI

CoUoque international tenu au CNRS les 19 et 20 octobre 1990.

Ce coUoque a été organisé par l'Unité de recherche « Sociologie de
l'Éducation » de l'Université René Descaries, associée au CNRS (URA 887),
avec le concours financier du ministère de l'Éducation nationale (Direc¬
tion de l'Évaluation et de la Prospective ; Direction de l'Information el
de la Communication ; Direction des Ecoles ; Direction des Affaires
Générales, Internationales et de la Coopération ; Direction de la Recher¬
che et des Études Doctorales), de l'Institut National de Recherche Péda¬
gogique, de l'Université René Descartes, du CNRS enfin (Département des
Sciences de l'Homme et de la Société). Le coUoque avait pour objectif de
faire un bilan critique de la sociologie de l'éducation, en France et dans
certains pays étrangers, à l'occasion du départ à la retraite du profes-



ActuaUté 157

seur Viviane Isambert-Jamati (1), des perspectives de recherche adop¬
tées au cours de la période de l'après-Deuxième Guerre mondiale, afin
de montrer à la fois les permanences et les renouvellements de la disci¬
pUne.

Une première séance fut consacrée aux allocutions d'ouverture (pro¬
noncée par Georges Cremer, Président de l'Université René Descartes,
par Michel Gras, représentant le Département Sciences de l'Homme et
de la Société du CNRS ; par Claude Thélot, Directeur de la Direction de
l'Évaluation et de la Prospective du ministère de l'Éducation nationale)
et aux hommages destinées au professeur Isambert-Jamati (communica¬
tions de Lucie Tanguy et d'Éric Plaisance sur son itinéraire professionnel ;

et interventions de Francine Dugast, d'Alain Girard, de Jean-Claude
FiUoux, de Gérard AlaphUippe, de Béatrice Levy).

Les autres séances, d'une demi-journée chacune, furent au nombre
de trois. L'une fut spécifiquement orientée vers la sociologie de l'éduca¬
tion à l'étranger et les intervenants eurent le souci de préciser à la fois
les institutions et les courants de recherche. C'est ainsi que Nakhlé
Wehbe se consacra à la sociologie de l'éducation dans les pays du Golfe
persique, Anna Frangoudaki le fit à propos de la Grèce, Ahmed Moatas-
sime à propos du Maghreb ; Sonia Comboni Salinas à propos du
Mexique ; Menga Ludke et Es tela dos Santos Abreu à propos du BrésU ;

Pierre Dandurand à propos du Canada ; Anne Van Haecht à propos de
la Belgique ; Philippe Perrenoud à propos de la Suisse Romande. Cette
séance fut présidée par Alain Touraine.

Une autre séance fut consacrée à la sociologie de l'éducation en
France, sous la présidence de Michel Verret. Christian Baudelot et
Roger Establet analysèrent la percée mondiale des scolarités féminines ;

Jean-Michel Chapoulie les débute de la sociologie empirique en France
de 1945 à 1960 ; Jean-Claude Chamboredos les rapporte entre la sociolo¬
gie des âges el la sociologie de l'éducation ; Viviane Isambert-Jamati les
instituteurs et les professeurs dans la France d'aujourd'hui, comparés à
ceux de l'enlre-deux-guerres.

La dernière séance donnait la parole à différents spéciaUstes de
Sciences de l'éducation dans leur confrontation avec la sociologie.

(1) Entrée au CNHS aux côtés de Georges Friedmann, Viviane Isambert-Jamati a
constitué une équipe de Sociologie de l'éducation en 1962 dans le cadre du Centre d'Études
Sociologiques. Professeur à l'Université René Descartes, directeur de l'équipe de Sociologie
de l'éducation, elle a fait partie de nombreuses commissions ou organismes officiels concer¬
nant la recherche en éducation el a contribué fortement à la formation en Sociologie de
l'Education de chercheurs ou d'enseignants-chercheurs, en France ou à l'étranger. Elle a
publié de nombreux articles scientifiques el plusieurs ouvrages, dont le plus récent est Let
lavoirs scolaires, enjeux sociaux des contenus d'enseignement et de leurs réformes. Paris,
Editions universitaires, 1990.
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Georges VigareUo présidait la séance. Mises à part de courtes interven¬
tions de Pierre Bourdieu et de Jacques Lautman, les communications
émanèrent donc de représentants de disciplines autres que la sociologie.
Ainsi, Antoine Prost confronta lecture historique et lecture sociologique
des poUtiques éducatives. Georges Snyders prit l'exemple du philosophe
Hegel par rapport aux recherches sociologiques de Viviane Isambert-
Jamati pour cerner les Uens entre le travaU et l'éducation. Jean-Claude
Eicher analysa l'évolution de l'économie de l'éducation et ses rapproche¬
ments avec la sociologie de l'éducation. Frédéric François s'interrogea
sur les apports des sociologues et des linguistes dans l'analyse de la classe,
en fonction d'une relecture des travaux de Basil Bernstein. Enfin
Gérard Vergnaud posa la question de savoir si la psychologie cognitive et
la didactique avaient besoin de la sociologie.

L'ensemble du coUoque fut clôturé par Wado Hutmacher, directeur
du Service de la Recherche Sociologique du Département de
l'Instruction PubUque de Genève. Les communications scientifiques de
ce colloque doivent être publiées ultérieurement avec le soutien du
ministère de la Recherche et de la Technologie.

Eric PLAISANCE
Unité de Recherche « Sociologie de l'éducation »

(CNRS - Université René Descartes)
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3. PROCHAINES RENCONTRES

LES ÉVALUATIONS : ÉVALUATION DES PROBLÈMES,
DES SYSTÈMES, DES SITUATIONS, DES PRATIQUES
ET DES PERSONNES

Colloque international de I'afirse (Association Francophone Inter¬
nationale de Recherche Scientifique en Éducation) organisé à Carcas¬
sonne du 9 au 11 mai 1991.

(S'adresser à l'Université de TouIouse-le-Mirail, département des Sciences de l'éduca¬
tion, colloque AFIRSE, 5 allée Antonio Machado, 31058 Toulouse cédex.)

APPRENDRE ET VIVRE LA DEMOCRATIE A L'ECOLE

Colloque organisé par « Éducation et devenir » à Torcy (Seine-et-
Marne) les 5, 6 et 7 avril 1991.

(S'adresser à M"" Laine, collège André Malraux, 31520 Ramonvillc-Saint-Agnc.)

L'EVALUATION DES FORMATIONS.
POINTS DE VUE COMPARATIVISTES

Congrès européen organisé par la CESE (Comparative Education
Society in Europe) à Dijon du 29 juin au 2 juillet 1992.

(CESE : 51, rue de la Concorde, 1050 Bruxelles, Belgique.)

EDUCATION, DEMOCRATIE, DEVELOPPEMENT

VIIIe congrès mondial d'éducation comparée qui aura Ueu à Prague
du8aul4juiUetl992.

(Congrès organisé sous la responsabilité du Professeur M. W. Mitter, DUT, Postfach 90
02 80 - 6000 Frankfurl/Main 90, RFA.)
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4. THÈSES CONCERNANT LES PROFESSIONS
DE L'ÉDUCATION

ET LA FORMATION QUI S'Y RAPPORTE
SOUTENUES EN FRANCE EN 1989

DUDOT (Jean). Contributions vécues à une pédagogie du contrat
par la responsabilisation des enseignés, des enseignants et de l'insti¬
tution. Thèse nouveau régime (sciences de l'éducation), Bordeaux-
II. Directeur de thèse : Jacques Wittwer.

RESWEBER (Jean-Paul). - Le champ éducatif. Apprendre à ap¬
prendre. Thèse d'État, Metz. Directeur de thèse : G.-N. Fischer.

(Communiqué par le fichier central des thèses
de l'Université de Nanterre.)
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