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DU REEL,
AU SYMBOLIQUE,

DES HOMMES,
À L'HOMME

Marcel Postic

Par la lecture, chacun d'entre nous a tenté, à des moments
précis de sa vie, de trouver une expression de ce qu'il
cherchait personnellement, et d'avoir les moyens de
progresser. Certains livres communiquent des informa¬

tions qui nous manquent, des méthodologies, d'autres nous pro¬
posent une initiation. Nous découvrons alors des auteurs avec
lesquels nous sentons des affinités, des ressemblances, avec les¬

quels nous établissons une secrète complicité.
«J'ai connu des hommes si jaloux de ce qu'ils admiraient éperdument

qu'ils souffraient mal que d'autres en fussent épris et même en eussent
connaissance, estimant leur amour gâtée par le partage.» (Paul Valéry,
Question de poésie, Variété III).

Ils nous font prendre conscience de la signification de notre existence
et du sens à donner à notre réflexion et action. Nous nous saisissons de
leur oeuvre pour en faire l'outil d'analyse d'une expérience vécue, le
médiateur, l'instrument d'une transformation de ce que nous vivons.

Tout itinéraire personnel est jalonné de rencontres avec des person¬
nes, des écrits, des événements, parfois en conjonction avec les préoccu¬
pations d'un moment. Le reconstituer permet de saisir une permanence
dans un mouvement, de retrouver une ligne directrice dans le déroule¬
ment du temps vécu. Toutefois la recherche des livres qui ont marqué

Itinéraires de lecture
Perspectives documentaires en éducation, n° 24, 1991
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8 DU RÉEL AU SYMBOLIQUE, DES HOMMES À L'HOMME / M. POSTIC

notre itinéraire personnel présente un certain risque. Vouloir trouverun
ordre,unecontinuité, n'est-cepas reconstruire, a posteriori ?Ne sommes-
nous pas toujours à la recherche d'une unité, dans les images de soi
successives que nous renvoient les situations vécues ?

Ecrire son itinéraire de lecture, c'est décrire son trajet personnel et
dévoilerunpeu de son intimité. Rencontres secrètes. Emotions étouffées.
Mais c'est aussi évoquer des ouvrages, des courants de pensée quiont eu
une influence sur l'ensemble d'une génération, soit parce qu'on se les
appropriait, soitparcequ'on les rejetait. Le seul intérêt de la démarche est
d'être explicatif.

*****

Mespremiers pas dans la découvertedes livresontétéguidéspar mon
directeur d'Ecole Normale d'Instituteurs, à Rouen, où j'ai passé quatre
ans, après y avoir été élève-maître, à exercer les fonctions de surveillant,
secrétaire, tout en franchissant les étapes de propédeutique, licence.
Julien Husson, homme cultivé, aussi sensible à l'art qu'à l'histoire des
idées, me faisait passerdela poésiedeR.M. Rilkeou de Milosz à la lecture
de Platon, et aborder la lecture des grands pédagogues de l'éducation
nouvelle. Comme il avait entrepris à cette époque une traduction et une
analyse de la «Grande Didactique» de Coménius, il m'associait à la
recherche bibliographique relative aux grands courants de pensée de
cette époque. Pour lui, l'oeuvre de Coménius oscille entre deux théories
contradictoires, les théories mécanistes et les théories vitalistes. A son
contact, j'ai saisi que le vrai pédagogue est un initiateur. C'est en pensant
à lui que j'ai écrit, dans la préface au livre de Jean-Marie de Ketele,
«Observer pour éduquer» :

«Toute pédagogie provient d'une vision du monde et de l'enfant, et
elle est quête d'une vérité nouvelle à établir, puis à propager. A la limite,
elle est, comme la poésie, du domaine de la révélation, parce qu'elle
s'ouvre sur des espérances de rénovation culturelle et sociale.» (1980).

et, dans la préface au livre de P. Vayer et Ch. Roncin, «/ 'enfant et le
groupe» :

«L'éducation est initiation. Non par des formes d'admission à des
rites, à des connaissances difficiles, mais par l'accès à des situations où
chacun se cherche, se découvre.» (1987).

Par la lecture de Platon, j'ai vu l'effet libérateur de la connaissance et
l'intérêt de la recherche d'une synthèse de concepts, éclairant les savoirs
pour l'individu et la Cité, donnant un sens à la vie humaine. Recherche
de synthèse aussi, chez les penseurs du 17e siècle, comme Descartes,
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ITINÉRAIRES DE LECTURE 9

Pascal, Mersenne : les contenus, les méthodes scientifiques étaient alors
saisissables, articulables, ce qui est impossible actuellement, étant donné
la diversité des savoirs, des langages, des approches scientifiques. Denos
jours, les penseurs sont obligés de procéder par extension, prenant
certains concepts dans un domaine, pour les étendre à d'autres, ou par
analogies entre domaines, pour construire une théorie (E. Morin, M.
Serres). De toutes façons la recherche d'une synthèse n'a de valeur que
si elle éclaire les problèmes qui nous préoccupent. Peut-être ne réduit-
elle pas nos incertitudes. Elle nous permet, au moins, d'orienter notre
investigation et notre manière d'être.

LecogitodeDescartesapparaîtcommele fondementde laconnaissance.
Ne serait-ce pas aussi un cogito de l'existence ? Dès que je prends
conscience d'être, j'existe.

«Je suis, j'existe : cela est certain ; mais combien de temps ? A savoir,
autant de temps que je pense ; car peut-être se pourrait-il faire, si je cessais
depenser, que je cesserais en même temps d'êtreou d'exister.» (Descartes,
Méditations métaphysiques, Méditation deuxième).

Donner laconscience d'être, communiquer ledésird'agi rpouratteindre
lebut qu'on se fixe, tels sont les messages des pédagogues de l'Education
Nouvelle. Julien Husson me les a fait découvrir. Il s'intéressait aux
rapports entre la vie et l'oeuvre des pédagogues. Il avait publié, dans ce
sens, un long article dans la revue l'Educateur, sur Hermann Lietz,
fondateur, aux alentours de 1900, des écoles pré-libertaires. Grâce à lui,
j'ai voulu connaître les itinéraires de formation des grands pédagogues :

quelle est l'origine de leur orientation ? Comment ont-ils vécu certaines
expériences ? Comment ces expériences ont amené des questions aux¬
quelles ils ont cherché à répondre ? Sur quoi se sont-ils appuyés pour
trouver des réponses ?

Pour Julien Husson, Froebel, créateur des jardins d'enfants, voulant
l'activité libre de l'enfant, Maria Montessori, qui pense que l'enfant doit
réaliser son individuation selon un processus original qui lui est propre,
R. Steiner, étaient les représentants du courant spiritualiste de la repré¬
sentation de l'enfant. En effet, chez Froebel, l'enfant est une créature à

l'image de Dieu, qui doit développer en elle le besoin de création. Pour
M. Montessori, l'âme doit s'incarner, pour Steiner, l'être recherche une
libération de caractère alchimique. Julien Husson n'oubliait pas que,
pour Platon, le sujet de l'éducation, c'est une âme qui doit se réveiller et
se souvenir.
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Chez Pestalozzi, j'ai appris comment la personne pouvait se former,
au contact de la vie sociale, en s'éprouvant soi-même au contact des
autres, dans des situations de travail empreintes d'une atmosphère
spirituelle, propres à mettre à l'épreuve les principes moraux, afin de
donner un sens profond à sa vie.

L'idée que l'éducation ne peut procéder que d'une action sur soi-
même est bien celle qui a guidé les courants pédagogiques nouveaux.
Adolphe Ferrière m'a aussi fortement marqué à cette époque. Julien
Husson entretenait régulièrement une correspondance avec lui et il me
communiquait ses lettres et celles d'A. Ferrière. Cette correspondance a
pu être dernièrement recueillie par Daniel Hameline, auquel je l'avais
signalée, pour la fondation qui est consacrée à A. Ferrière à Genève.

Adolphe Ferrière, dans l'Ecole active, paru en 1920, a énoncé les prin¬
cipes éducatifs fondés sur le développement de l'enfant et surtout sur
l'élan interne de l'enfant. «L'enfant croît comme une petite plante, selon
des lois qui lui sont propres» ; «L'école de demain sera celle du bon
jardinier». Il introduit une différence entre les méthodes actives, procédé
supplémentaire pour faire assimiler un programme, et l'école active,

«où l'esprit tout entier de l'enfant - affectivité, intelligence et volonté
- est pris en considération ; où son vouloir-vivre, son élan vital spirituel,
son intérêt spontané, forment la base des programmes et des méthodes ;

où rien n'est préconçu, sinon ce qui ressortit à la psychologie de l'enfant
et aux intérêts dominants de chaque âge ; où le travail individuel est au
premier plan.»

N'oublions pas qu'Adolphe Ferrière a contribué à créer le B.I.E. entre
1922 et 1925, etqu'il a cherché à organiser l'éducation nouvelle sur le plan
international, en étant directeur-adjointdu B.I.E. jusqu'en 1932. Il a voulu
diffuser des idées et chercher à savoir ce qui se passait dans le monde, en
faveur des écoles nouvelles.

J'ai peut-être pris conscience à ce moment-là de l'importance de la
relation éducative :

«Nul n'estéducateur s'il n'associeen soi la fermeté dans laclairvoyance
et la souplesse de l'imagination. Ajoutons-y l'amour, sans quoi rien ne
réussit ; car le rayonnement spirituel fait des miracles là où tout le talent,
toute l'intelligence, toute la science du monde, sans amour,n'aboutiraient
à rien de constructif.»

«L'enthousiasme et l'amour vrai ouvrent toutes les portes.»

(Adolphe Ferrière, l'Autonomie des écoliers dans les communautés d'en¬

fants, 1921).
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ITINÉRAIRES DE LECTURE 11

La lecture de Claparède (l'Education fonctionnelle, 1930) m'a confirmé
qu'au centre de la rénovation pédagogique se place la qualité de la
relation de l'éducateur à l'enfant. L'éducateur, «éveilleur de besoins
intellectuels et moraux» est celui qui amène l'enfant à construire son moi,
à se fixer des buts. Il est le guide dans le développement personnel de
l'élève. Lesvaleursne sontpas imposées, maisà rechercher. Commechez
Platon, les enfants, par eux-mêmes, découvrent et enfantent les vérités.

A cette même époque, Julien Husson m'initiait aux Utopistes,
Campanella, Fourier. Les préceptes de «l'Education harmonieuse», de la
«méthode naturelle» s'accordent avec l'éducation nouvelle, en énonçant
que «la nature veut placer la pratique avant la théorie... Loin de vouloir
l'uniformité d'institution, elle veut conduire cent enfants par cent routes
différentes à un même but.» (Fourier, La fausse industrie). Même si cer¬
tains principes de Fourier font sourire par leur naïveté («le ressort du
travail est la gourmandise de l'enfant») l'interrogation posée par les
utopistes est fondamentale. L'Abbaye de Thélème, de Rabelais (livre II,
chap. VIII, Pantagruel) est, à cet égard, un texte plus important que la
lettre de Gargantua à Pantagruel étudiant. Toute finalité profonde de
l'éducation n'est-elle pas enracinée dans l'utopie ? L'éducation cherche
des fondements soit dans la culture qu'elle est chargée de transmettre,
soit dans une contestation de la réalité dans laquelle elle s'insère.

*****

Pendant mon année de formation à l'E.N.S.E.T. (devenue aujourd'hui
E.N.S. de Cachan), j'avais entrepris des études de psychologie et obtenu
les certificats de licence de psychologie de l'enfant et de psychologie
sociale, à l'Université de Caen. Deux professeurs d'Université m'ont
alors ouvert des horizons. Marc-André Bloch (Philosophie de l'Education
nouvelle) m'a aidé à coordonner ce que j'avais lu en pédagogie, et à en
trouver les fils directeurs. Gaston Mialaret m'a fait découvrir Henri
Wallon (VEvolution de l'enfant, Les origines de la pensée chez l'enfant) et Jean
Piaget (De la logique de l'enfant à la logique de l'adolescent, La formation du
symbole chez l'enfant).

Cependant, durant cettemêmepériode, jem'engageais, parallèlement,
sur une autre voie, à proposd'un mémoire de recherche quej'avais choisi
de rédiger pour l'ENSET, sur les chapiteaux historiés d'une abbaye
romane située près de Rouen (les chapiteaux historiés de Saint Georges
de Boscherville, article paru dans la Revue des Sociétés Savantes de
Haute Normandie, en 1959). Je découvrais le symbole. Le livre de base,
pour l'étude de l'iconographie romane, était alors celui de M.M. Davy,
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12 DU RÉEL AU SYMBOUQUE, DES HOMMES À L'HOMME / M. POSTIC

«Essaisurla Symboliqueromane»,q\n complétait lerecensementdesoeuvres
architecturales faitpar Emile Mâle et les étudesde H. Focillon («La Vie des

formes»). Les analyses n'atteignaient pas alors la profondeur des écrits de
la collection «la Nuit des temps», parus ensuite aux Editions du Zodia¬
que. Mais, au-delà de la recherche de la signification symbolique de
chapiteaux, représentant les luttes internes de l'homme aux prises avec
ses pulsions et ses angoisses, j'ai senti qu'un symbole se vit, s'éprouve.
Nous découvrons un symbole lorsque nous trouvons des liens avec lui
dans l'expérience de notre vie. Il éclaire le sens de notre existence en la
mettant en rapport avec celle des autres, et en nous permettant de nous
reconnaître au sein de l'Universel. Par son ambivalence, le symbole va
au-delà) du mot, suscite en nous une résonance, et délivre un message.
Plus tard, j'ai découvert les analyses de Gaston Bachelard (L'Air et les

Songes, Psychanalyse du feu, L'Eau et les rêves), Mircea Eliade (Images et
Symboles), de R. Dumézil (L'Héritage indo-européen à Rome, Mythes et Dieux
des Germains), au sujet des mythes, systèmes dynamiques de symboles,
des comparaisons de mythes, de l'analyse de leur structure inconsciente,
et des archétypes, implantés universellement. L'ouvrage de Gilbert
Durand («Les Structures anthropologiques de l'Imaginaire») que j'ai lu plus
tardivement,partantd'uneinvestigationanthropologiquepourchercher
«l'incessant échange qui existe au niveau de l'imaginaire entre les
pulsionssubjectivesetassimilatricesetlesintimations objectivesémanant
du milieu cosmique et social», m'a semblé une synthèse remarquable de
l'univers symbolique. Paul Ricoeur (De l'Interprétation, essai sur Freud)
m'a aidé à replacer dans tout cet ensemble ce que j'avais lu de l'oeuvre
de Freud.

J'ai été frappé par l'importance de l'analyse des symboles dans la
connaissance de l'être humain, aussi bien dans sa destinée personnelle
(les psychothérapies - même si elles ne sont pas psychanalytiques - ne
peuvent réussirque si ellesprennentappui sur les racines imaginaires du
sujet) que dans l'histoire de l'humanité.

Le symbole, par sa polyvalence, permet différents niveaux de récep¬
tion. Il est saisi de façon différente selon l'état psychologique de celui qui
le reçoit. On entre en résonance avec tel symbole plutôt que tel autre,
selon son âge, selon son état du moment. Le symbole est plus le support
d'une communion que d'une communication. Il va au-delà du dialogue.
Il est partage, parce que chacun se reconnaît en lui d'une façon ou d'une
autre.
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ITINÉRAIRES DE LECTURE 13

Cette initiation au symbole m'a fait cheminer, au fil des années, vers
deux grandes directions. Une direction psychologique, qui a abouti à

«L'Imaginaire dans la relation pédagogique». Une direction littéraire, qui a

débouché sur une tentative de création, à partir des symboles vécus dans
la traditionbretonne («Sur les chemins de l'AutreMonde, Contesfantastiques
en Bretagne»), et suruneanalysedes symbolesdans les premières oeuvres
de Maurice Maeterlinck («Maeterlinck et le Symbolisme»). J'ai vécu
parallèlement sur les chemins de la psychologie et de l'éducation d'une
part, et sur les chemins littéraires, d'autre part, pendant plusieurs an¬

nées, avant d'opter délibérément pour l'éducation. Je ne parlerai pas ici
des nombreuses lectures que j'ai faites pour la préparation de l'agréga¬
tion de lettres modernes ou pour les recherches axées sur mon sujet de
doctorat de troisième cycle en lettres. Elles m'ont aidé à trouver le sens
humaniste de l'acte éducatif.

Comment ne pas être sensible à la philosophie générale de l'homme
qui se dégage de l'oeuvre de Montaigne (le chapitre XXVI du livre I des
Essais est, à cet égard, plus significatif que «De l'Institution des enfants») !

Pour Montaigne, l'étude de soi permet d'agir sur soi, de régler sa

conduite. Ne faut-il pas savoir brider «un cheval échappé» ? Conquérir
son équilibre psychologique, organiser sa vie en lui trouvant un sens, tels
sont les fondements de la démarche. C'est une méthode de libre examen,
«car trop souvent ce sont les événements qui conduisent notre vie»
(certainespiècesdeShakespeare, comme La Nuit des Rois, mettenten scène
un homme toujours berné, mené par les autres et par les circonstances ;

il ne maîtrise pas son sort, il s'en remet au temps pour régler ses
difficultés), et non un système : «savoir méditer et manier notre vie».
Mais Montaigne nous invite aussi à rester ouvert sur le monde, à

connaîtreautantque se connaître. A allervers lesautres, tout en préservant
sa liberté intérieure. A garder le sens de la relativité : la vérité absolue
nous échappe et nous restons à la recherche d'une vérité qui nous guide.
N'ayons pas hâte de généraliser. A être réaliste à propos de la nature de
l'homme. La sagesse, jamais atteinte, toujours recherchée, est le fruit
d'une expérience personnelle qui s'appuie sur l'expérience d'autrui.

Le développement de la personne ne peut se faire que de l'intérieur.
«Faire sien» ce qu'on apprend et se construire en ayant «prise sur ce qui
est à venir» . Les méthodes d'éducation nouvelle ont repris l'idée, sous la
formule d'une élaboration personnelle du savoir. Montaigne ouvre
d'autres perspectives, lorsqu'il dit qu'il faut apprendre à être par une
conquête de soi, à poursuivre tout au long du temps.
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14 DU RÉEL AU SYMBOLIQUE, DES HOMMES À L'HOMME / M. POSTIC

Les auteurs se réclamantde l'humanisme invitent à développer toutes
les possibilités de l'homme, à lui fournir les moyens d'émancipation, à
l'aider à trouver sa place dans la société. Elan de confiance dans la nature
rationnelle de l'homme pour créer «un cercle d'harmonie, de raison et de
paix» (P.H. Simon, «L'homme en procès»). Mise en mouvement vers
l'humanité, en conviant à un dépassement de soi chez les individus, des
particularismes locaux, pour aller vers l'Universel, en suscitant un
respect des autres, à partir du respect de soi.

«Jamais sans doute il n'a été plus nécessaire de dire, comme le font les
mythes, qu'un humanisme bien ordonné ne commence pas par soi-
même, mais place le monde avant la vie, la vie avant l'homme, le respect
des autres êtres avant l'amour-propre.» (Claude Lévi-Strauss, L'Origine
des manières de table, Pion, 1968).

E. Mounier («Qu'est-ce que lepersonnalisme» ?), J. Lacroix («Le sens du
dialogue») m'ont aidé à mieux comprendre le sens profond du message
humaniste. Unouvrage collectif, écritpardes auteurs ayant des positions
différentes à l'égard de l'humanisme, philosophiques, marxistes, chré¬
tiennes, intitulé «Les grands appels de l'homme contemporain» (1947), m'a
stimulé dans la réflexion sur la réalisation de soi, en tant qu'individu, et
la réalisation d'un progrès social, où l'univers social ne se dresse pas
contre l'homme.

Professeur de psychopédagogie, formateur d'enseignants en ensei¬
gnement techniqueetprofessionnel, j'ai étéconduit àanalyser lacoupure,
longtemps existante, entre l'enseignement dit «classique», fondé sur les
Humanités, et l'enseignement scientifique et technique, pour voir com¬
ment peut exister un humaniste où arts, lettres, sciences et techniques se

trouvent associés. C'est alors que j'ai écrit, dans une «Introduction à la
pédagogiedes enseignements techniques», où, sur lacouverturede l'ouvrage,
l'éditeur avait fait figurer une tête de Platon, réalisée en boulons et en
rondelles :

«Que l'on ne craigne pas de viser un humanisme centré sur la vie de
l'individu dans le monde moderne, car il n'aura de moderne que l'ap¬
parence. Il viseenréalitéà retrouverlesvaleurspermanentesde l'humanité
à travers l'expérience personnelle. L'humanisme n'est ni littéraire, ni
scientifique, ni technique, il est UN. La littérature, la science, la technique
sont les moyens de parvenir à l'épanouissement de l'être, des points de
départ pour la conquête d'un équilibre intérieur. Et le point
d'aboutissement est le même : c'est l'être conscient qui cherche à se situer
dans l'univers.» (1971).
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Se cultiver, c'est vouloir créer du nouveau en liaison avec les forces du
passé, les reprendre, non pour reproduire, mais pour révéler. Toute
culture personnelle n'a de sens que lorsqu'elle est liée à l'action, à
l'exercice d'un métier ou d'une action sociale. L'homme qui régit sa vie
est celui qui est capable de répondre aux exigences techniques, sociales,
de sa fonction professionnelle -dans laquelle il s'investit personnellement
- de conduire la réflexion sur ce qu'il vit, sur le plan familial autant que
professionnel, en trouvant une dimension universelle. Celui qui vit sur
deux registresdifférents, l'un culturel, l'autre fonctionnel, en les séparant,
risque toujours une crise intérieure profonde, celle qui touche la signi¬
fication de son existence.

J'ai poursuivi ensuite des lectures relatives aux polémiques soulevées
par le mot «humanisme». Ambiguïté chez les marxistes, Lucien Sève
affirmant que le marxisme fonde un «humanisme scientifique», L.
Althusser parlant d'un «anti-humanisme théorique de Marx». Pour
Martin Heidegger, le mot humanisme a perdu son sens, puisque l'essence
de l'humanisme, pour lui, est métaphysique :

«Non seulement l'humanisme, dans sa détermination de l'humanité
de l'homme, ne pose pas la question de la relation de l'Etre à l'essence de
l'homme, mais il empêche même de la poser, en ne la connaissant ni ne
la comprenant, pour cette raison qu'il a son origine dans la métaphysi¬
que.» (Lettre sur l'humanisme, in Questions III).

Mais, plutôt que de continuer des débats philosophiques, j'ai préféré
garder la perspective culturellederhumanismepourl'éducation, comme
le fait AndrédePeretti, et en retenir les fondements pourune construction
de la personne.

*****

A partir de 1967 j'ai entrepris des études de sciences de l'éducation à

l'UniversitédeCaen. Grâceà Gaston Mialaret, à sesécrits, à ses séminaires,
j'ai connu les conditions de la rigueur scientifique de la recherche en
éducation. Je ne parlerai pas de toutes les lectures faites pour mener ma
recherche sur l'observation des comportementsd'enseignants. J'évoque¬
rai plutôt les questions que je me suis posées, au fur et à mesure de mes
travaux, dans ma rencontre avec les méthodes. Très vite, je me suis
aperçu des limites des méthodes d'inspiration behavioriste et j'ai retenu
la notion d'intention dans le comportement, moins dans la lignée de
Tolman et plus sous l'influence du courant phénoménologique, notion
d'intention reprise ensuite par les psycholinguistes.
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Tout chercheur a tendance à opter pour un cadre théorique et la
méthode d'investigation qui y correspond. Il acquiert une sécurité, par
l'appartenance à un groupe scientifique auprès duquel il veut se faire
reconnaître. Il y trouve le moyen de se promouvoir dans la communauté
scientifique qui aime pouvoir identifier le nouveau venu en le plaçant
dans un cadre de repères. Mais est-il possible d'appliquer une seule
méthode pour mener l'investigation de toutes les formes de la réalité ?

On ne connaît les limites d'une méthode qu'après l'avoir appliquée et eu
«une relation avec elle». On a souvent l'impression qu'on n'arrive pas à
rendre compte des faits.

Aussi ai-je été tenté par la méthode d'investigation clinique, que j'ai
appliquée ensuite, en voulant garder le sens de la preuve, pour l'analyse
des aspects latents de la relation pédagogique.

Il me paraît indispensable d'allier la recherche d'une connaissance la
plus objective possible des conduites individuelles et sociales dans la
situation éducative, et la compréhension des ressorts internes qui les
déclenchent (motivations, intentions qui entrent dans un projetd'agir ou
d'être). D'allieraussi la recherche de ce qui est observable et de ce qui est
caché à l'intérieur des êtres impliqués dans une situation. A l'homme,
doit être restituée sa place de sujet dans les situations qu'il vit, afin
d'analyser ses modes d'adaptation dans les interactions, autant que les
modalités régulatrices de ses conduites. On ne mène pas une analyse sur
le sujet, sans que lui-même fasse sa propre analyse.

Ces vingt dernières années, les chercheurs en éducation ont vécu
l'évolution des méthodes d'investigation et la remise en cause fonda¬
mentale de l'expérimentation selon le modèle de Claude Bernard, et de
la démarche hypothético-déductive. Il n'en reste pas moins que le souci
scientifique de la vérification, telle que je l'ai connu chez des hommes
comme Gaston Mialaret, me semble être parfois oublié par certains.

*****

Depuis unbon moment mes préoccupations se portent sur le rôle des
parents et des éducateurs dans le développement de la personne de
l'enfant. Je me rappelle les formules de Bergson, dans l'Evolution créa¬
trice» : «cherchonsau plusprofond de nous-mêmes le pointoù nousnous
sentons le plus intérieurs à notre propre vie», formules dans la filiation
de Maine de Biran et de Plotin, pour développer sa vie spirituelle. Mais,
au lieu de laisser se développer une vision métaphysique ou un élan
moral, jepréfèrevoirl'approfondissementde la vie intérieure, fondement
pour chacunde sa propre existence. De la même façon me reviennent des

16 DU RÉEL AU SYMBOLIQUE, DES HOMMES À L'HOMME / M. POSTIC

Tout chercheur a tendance à opter pour un cadre théorique et la
méthode d'investigation qui y correspond. Il acquiert une sécurité, par
l'appartenance à un groupe scientifique auprès duquel il veut se faire
reconnaître. Il y trouve le moyen de se promouvoir dans la communauté
scientifique qui aime pouvoir identifier le nouveau venu en le plaçant
dans un cadre de repères. Mais est-il possible d'appliquer une seule
méthode pour mener l'investigation de toutes les formes de la réalité ?

On ne connaît les limites d'une méthode qu'après l'avoir appliquée et eu
«une relation avec elle». On a souvent l'impression qu'on n'arrive pas à
rendre compte des faits.

Aussi ai-je été tenté par la méthode d'investigation clinique, que j'ai
appliquée ensuite, en voulant garder le sens de la preuve, pour l'analyse
des aspects latents de la relation pédagogique.

Il me paraît indispensable d'allier la recherche d'une connaissance la
plus objective possible des conduites individuelles et sociales dans la
situation éducative, et la compréhension des ressorts internes qui les
déclenchent (motivations, intentions qui entrent dans un projetd'agir ou
d'être). D'allieraussi la recherche de ce qui est observable et de ce qui est
caché à l'intérieur des êtres impliqués dans une situation. A l'homme,
doit être restituée sa place de sujet dans les situations qu'il vit, afin
d'analyser ses modes d'adaptation dans les interactions, autant que les
modalités régulatrices de ses conduites. On ne mène pas une analyse sur
le sujet, sans que lui-même fasse sa propre analyse.

Ces vingt dernières années, les chercheurs en éducation ont vécu
l'évolution des méthodes d'investigation et la remise en cause fonda¬
mentale de l'expérimentation selon le modèle de Claude Bernard, et de
la démarche hypothético-déductive. Il n'en reste pas moins que le souci
scientifique de la vérification, telle que je l'ai connu chez des hommes
comme Gaston Mialaret, me semble être parfois oublié par certains.

*****

Depuis unbon moment mes préoccupations se portent sur le rôle des
parents et des éducateurs dans le développement de la personne de
l'enfant. Je me rappelle les formules de Bergson, dans l'Evolution créa¬
trice» : «cherchonsau plusprofond de nous-mêmes le pointoù nousnous
sentons le plus intérieurs à notre propre vie», formules dans la filiation
de Maine de Biran et de Plotin, pour développer sa vie spirituelle. Mais,
au lieu de laisser se développer une vision métaphysique ou un élan
moral, jepréfèrevoirl'approfondissementde la vie intérieure, fondement
pour chacunde sa propre existence. De la même façon me reviennent des



ITINÉRAIRES DE LECTURE 17

pensées de R. Le Senne : «nous appellerons personnalité tout ce qui
manifestera dans l'individualité du moi sa visée de valeur et l'accès à la
valeur visée par lui» (La Destinée personnelle), ou celles d'E. Mounier :

«tout se passe comme si ma Personne était un centre invisible où tout se
rattache». Cependant, là aussi, je m'éloigne de la vision spirituelle de
l'âme (unité plus vaste, plus intérieure, témoignant de «la présence et
l'unité d'une vocation intemporelle», ayant sa placedans «la communion
universelle»), pourcherchercommentl'éducationdoitdonner les moyens
au sujet de conduire sa destinée (ce qu'on entend actuellement par la
notion deprojet personnel et professionnel), en dépassant le problèmede
la contradiction entre nature et liberté, entre les déterminants génétiques
sociales, et la volonté d'être.

Toute une philosophie de l'existence doit sous-tendre la recherche du
développement psychologique de la personne et l'établissement de
démarches éducatives. Pour Kierkegaard :

«Exister vraiment, c'est-à-dire imprégner de conscience son existence
que l'on domine pour ainsi dire de la distance de l'éternité, tout en étant
précisément en elle encore dans le devenir : en vérité la tâche est ardue.»
(Post-scriptum non scientifique et définitif aux Miettes philosophiques).

L'existence est mouvement vers l'infini et, en même temps, réduction
vers le fini. La tension entre les deux permet de trouver sa propre voie,
avec trois possibilités différentes en qualités, que Kierkegaard appelle
stades : esthétique, éthique, religieux.

P. Ricoeur («De l'interprétation essaisurFreud») a pour «ambition d'unir
la raison et l'existence», d'allier la précision conceptuelle et le sens de
l'intimité, dudrameet de la profondeur, tel qu'il procède desexpériences
de l'individu.

Et Gaston Bachelard nous rappelle que d'autres alliances doivent se
faire en l'homme. Raison scientifique et imagination poétique peuvent
coexister, en se distinguant l'une de l'autre, pour une construction : l'une
assurant l'orientation et la pénétration normative, l'autre s'offrant le
risquedans la conquête libre. Se distinguant du rationalisme de Descartes,
Bachelard montre la fonction del'irréel, le rôle des images, desarchétypes,
dans ce qui se révèle de l'inconscient et surtout dans le processus de
création. L'homme se transforme lui-même quand il cherche à pénétrer
le monde par la connaissance et à le transformer. Le message de G.
Bachelard amène à penser que toute éducation est transformation de
l'homme. Ce que nous lèguent les Anciens est la base d'un dépassement
pour une conquête du futur.
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Même si ces réflexions sur le progrès de l'homme me semblent
indispensables à mener à propos des finalités de l'éducation, mes in¬
terrogations actuelles restent plutôtaxées sur la construction de soi et sur
l'aide que parents et éducateurs peuvent apporter à l'enfant, puis
l'adolescent. Aide fondée sur le dialogue. Chez Platon, le dialogue met
la pensée en mouvement et permet d'avancer vers la connaissance de la
vérité par la confrontation des idées. Loin d'être seulement «dialogue
intérieur de l'âme avec elle-même» (Sophiste), il fait mettre sa pensée à
l'épreuve, au contact de la pensée de l'autre. Il va au-delà de l'accès à la
connaissance, il ouvre la possibilité de poursuivre le projet d'être soi.

«Par le dialogue, la communication, l'enfant, l'adolescent, apprend à
se connaître et à se contrôler : contrôler ses impulsions, par les réactions
d'autrui ; contrôler sa raison,parla raisond'autrui. Se connaître, connaître
les autres, et connaître. Telle est la fonctiondu dialogue. Le dialogue n'est
pas l'affrontement, la lutte. Il est confrontation. Où l'autre est traité en
partenaire, en partenaire reconnu.» (Préface au livre de P. Vayer et Ch.
Roncin, «L'enfant et le groupe»).

La recherche des obstacles sociologiques et psychologiques à cette
réalisation de soi a constamment guidé mes lectures. Outre les oeuvres
bien connues dans ces domaines, notamment en sociologie, je citerai les
analyses historiques d'Antoine Prost, les travaux portant sur l'évolution
de la représentation de l'enfance et de l'enfant (Philippe Ariès, Marie-
José Chombart de Lauwe). Despsychologues, comme Maurice Reuchlin,
m'ont aidé à connaître l'origine des différences individuelles des enfants
à l'école, et d'autres, à analyser les difficultés affectives de l'enfant :

depuismaprermère\ec\nre,«L'AmeenfanHneetlapsychanalyse»,deChàTÏes
Baudouin, jusqu'aux écrits de S. Freud, Mélanie Klein, D.W. Winnicott,
ou la construction de l'identité de l'adolescent (E.H. Erikson, Peter Bios).

La construction de soi, l'engagement dans un projet personnel est un
acte libre. Acte déclenché par le sentiment d'un manque, par la consta¬
tation d'une fissure. On rompt avec soi-même, pour un nouveau départ,
après un arrêt qui a permis de sedécouvrir. Acte soutenu par la recherche
de la différence. Acte qui s'organise dans le temps. Beaucoup de ques¬
tions se posent à l'éducateur : comment permettreà l'enfant, l'adolescent,
un choix libre ? Comment favoriser l'engagement dans un projet d'être
et d'agir, en gardant sa distance, mais en éclairant la démarche ? Com¬
ment maintenir l'inquiétude à propos de soi, inquiétude bénéfique tant
qu'elle suscite l'interrogation sur soi, favorise la prise de conscience, sans
qu'elle devienne inhibitrice ?
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L'adolescent trouve aussi ses guides dans les romans, la poésie, et il
voit comment développer ce qui est potentiel en lui. 11 découvre
secrètement ses désirset ses espoirs. Le rythmedes imagesde la télévision
ne permet pas la lente assimilation en soi-même et l'élaboration per¬
sonnelle que procure l'écrit.

Je n'ai évoqué, dans cet itinéraire, qu'un jalonnement de lectures qui
m'ont permis de prendre certaines orientations dans mes recherches.
Mais que dire des oeuvres qui offrent à chacun la possibilité d'une
construction personnelle, sur le plan affectif, autant qu'intellectuel ?

Certaines stimulations profondes viennent parfois de lectures qui n'ont
apparemment rien à voir avec le champ de travaux menés par un
chercheur. Peut-être un poète comme René Char, à l'élan passionné et
contrôlé en même temps, ou un romancier comme Julien Gracq, avec
l'aventure du voyageur qui quitte le monde pour l'étrange, dans l'espoir
d'une révélation, ont-ils eu autant d'influence surmoi quedes spécialistes
reconnus en psychologie et en éducation.

Marcel Postic
Professeur de sciences de Yéducation à l'Université de Nantes
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COMMENT
MIEUX ENSEIGNER

Jean Berbaum

Lorsque l'on cherche à reconstituerun itinéraire de recher¬
che on est tenté de rattacher l'évolution constatée à un
certain nombre de rencontres, d'événements, de lectures,
qui auraient déterminé les changements d'orientation.

C'est ce que je compte faire également dans les développements
qui suivent.

Il m'a pourtant semblé, à la réflexion qu'il fallait peut-être ne donner
à ces événements qu'une valeur d'élément déclencheur. Une conversa¬
tion, une lecture ne pouvaient que contribuer à révéler des préoccupa¬
tions latentes. Nous pourrions ainsi, les uns et les autres, associer les
réorientations de nos existences à des événements qui ne sont en fait que
les révélateurs d'un mouvement plus profond, d'une évolution dont la
nature nous échappe en grande partie. C'est donc sans prétendre donner
une explication de l'origine des changements d'orientation que nous
mentionnerons les lieux, les rencontres, les lectures qui ont contribué à

faire que, finalement, l'itinéraire décrit soit ce qu'il est.

Après une formation conduisant à l'enseignement de la physique et de
la chimie je reprends desétudes depsychologie assurément pouressayer
de compenser l'absence de préparation à une fonction que me semblait
mériter mieux que quelques leçons d'essai devant mes camarades étu¬
diants. Il n'était pas question alors de Sciences de l'Education, c'était
dans le cadre de la licence de psychologie que l'on pouvait faire un
certificat de psychologie de l'enfant et pédagogie. Et une fois cette
formation complémentaire reçue, ayant exercé moi-même un enseigne¬
ment scientifique dans les différentes classes du secondaire, je souhaitais
contribuer au développement de la formation des futurs enseignants.

Itinéraires de recherche
Perspectives documentaires en éducation, n° 24, 1991
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Cela se situait en 1960 et il y avait peu de possibilités de se consacrer à
cette tâche dans la France de cette époque (1).

C'est dans le cadre d'un projet UNESCO de mise en place d'une Ecole
Normale Supérieure à Abidjan, où j'exerçais les fonctions de professeur
de psycho-pédagogie, que je pourrai contribuer à la formation d'ensei¬
gnants et mener un premier ensemble d'études sur le système scolaire
ivoirien.

Dans le cadre d'un petit laboratoire de recherches pédagogiques que
je constitue alors, vont être menés des travaux sur le niveau des con¬
naissances des élèves d'une école primaire des faubourgs d'Abidjan
(1965), sur les conditions de vie en dehors de la classe, des élèves d'une
classe de 5e d'un collège d'Abidjan (1966) mais aussi sur l'apprentissage
de la lecture par un public adulte à l'aide de la télévision (1966). Certains
de ces travaux sont repris par la Revue africaine et malgache de psy¬
chologie en 1970 (juin et septembre), d'autres sont utilisés pour une
synthèse publiée en 1970 également par l'AUDECAM (2) et dans le cadre
de rapportsaussi bien de l'UNESCO (3), que du Ministère de l'Education
de Côte d'Ivoire (4). Une vingtaine de travaux vont ainsi être menés de
1965 à 1971.

Parallèlement à ces recherches souvent dictées par le désir que j'ai
d'illustrer mes enseignements aux futurs professeurs et inspecteurs par
des faits concrets, je conduis un travail plus approfondi sur l'évolution
des élèves-professeurs auxquels je m'adresse. Pour mener à bien ma
thèse d'Etat (soutenue en 1972) je suivrai l'évolution de plusieurs promo¬
tions pendant leur formation et je chercherai à rencontrer cinq ans plus
tard, plusieurs anciens étudiants sur leur lieu d'activité professionnelle.
Le titre retenu pource travail est : «Former des professeurs - observationdes
attitudes, de la personnalité, descomportements d'élèves-professeurs en
Côte d'Ivoire et organisation d'une formation d'enseignants» (5). Je

montre à cette occasion comment il est possible d'avoir une meilleure
connaissance des élèves-professeurs en explorant l'emploi de testsque je
traduis et que j'étalonne pour la population que je cherche à mieux
connaître. Il s'agit du MTAI (Minnesota Teacher Attitude Inventory) et
de la grille de Flanders, alors non disponibles en France, du 16 P.F.
(Personality factors) de Cattell. Pour la conception d'une action de
formation d'enseignants je développe l'importance d'une réflexion sur
les objectifs et la nécessité de disposer d'évaluations concernant préci¬
sément le changement d'attitude et de comportement. Je tirerai de cette
thèse une contribution à l'ouvrage «L'apport des sciencesfondamentales aux
sciences de l'éducation» (6). Mon expérience de la formation donnera lieu
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à la rédaction d'un chapitre du T. 7 du Traité des sciences pédagogiques
(PUF 1978) : «La formation des enseignants dans les pays en voie de
développement» (p. 377-406).

L'enseignementdonné à de futursenseignants du secondaire à l'E.N.S.
d'Abidjan pour les initier à la pédagogie générale a été réorganisé et
présenté dans un manuel qui paraît en 1971 aux éditions Nathan :

«L'action pédagogique dans l'enseignement du second degré. Manuel pour la
formation et le perfectionnement des professeurs de l'enseignement du second
degré». La préface est due à M. Debesse, qui fut aussi mon directeur de
thèse.

Ma nomination comme professeur de Sciences de l'Education à
l'Université de Nancy II en 1972 m'amène naturellement à orienter mes
recherches vers les problèmes de l'époque mais toujours en rapport avec
la formation des enseignants (7). Je reste intéressé par le rôle que peut
jouer l'observation dans la formation des enseignants et suis conforté
dans cette perspective par les contacts que j'ai alors avec Marcel Postic
(Rennes), Louis Marmoz (Caen), Jean Massonat et Michel Piola (Aix-en-
Provence) et Albano Estrela à Lisbonne. Pour rendre effective l'utilisa¬
tion de l'observation par les étudiants du Centre Pédagogique Régional
de Nancy j'élabore un ensemble de transcriptions de leçons (120 pages)
et un guide pour l'observation de la classe (68 pages) éditées par l'IREM
(Institut de Recherches sur l'Enseignement des Mathématiques) de
Nancy, qui medonne la possibilité de menerpendant trois ans un groupe
derecherche surce thème avec des conseillerspédagogiquesde disciplines
scientifiques.

Mais c'est la lecture d'un certain nombre de textes américains (dont
Kaufmann (R.A.) : «Educational system Planning», Prentice Hall 1972),
la rencontre de l'ouvrage de Géminard («L'enseignement éclaté»,
Casterman, 1973) et de Coombs («La crise mondiale de l'éducation», 1968)
qui vont me permettre de préciser vers quoi peut déboucher l'observa¬
tion. Ces ouvrages s'appuient sur la notion de système pour regrouper
tout un ensemble de données et répondent par là à la préoccupation qui
était la mienne de présenter,en un tout cohérent, les informations les plus
diverses que l'on pouvait rassembler au sujet d'une action de formation.
Pour ne pas perdre l'expérience que pouvaient apporter les multiples
actions de formation mises en place à la suite de l'introduction des textes
sur la formation professionnelle continue, il me semblait judicieux de
considérer l'action de formation comme un système, ensemble de com¬
posants en interaction.
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La seule analyse ne pouvait constituer une réponse à ce besoin
d'approfondissement. Les méthodes des sciences exactes devaient être
remplacées par d'autres formes d'études. Les travaux d'Edgar Morin (8)
et de Jean-Louis Le Moigne (9) ont constitué pour moi une source
d'approfondissement considérable. Ils sont, avec les travaux américains
déjà mentionnés, à l'origine de l'ouvrage que j'ai publié en 1982 : «Etude
systémique des actions deformation» (PUF) où j'essaie de montrer ce que
pourrait être une méthodologie de recherche (c'est son sous-titre) basée
sur la construction d'un modèle de la réalité, d'une représentation
rendant compte des divers aspects du système retenu comme objet
d'étude. Des articles parus en 1979 et 1980 rendaient compte de la
progression de ma réflexion concernant ce domaine (10).

L'intérêt pour une approche globale de la réalité n'empêche pas de se
centrer plus particulièrement sur un aspect ou l'autre de cette réalité.
Durant les années 70 on peut dire que les préoccupations portaient sur la
dimension sociale de la formation, sur les éléments de l'environnement
qui pouvaient déterminer les effets de l'enseignement sur le rôle de
l'institution. Progressivement pourtant, l'intérêtdes formateurs et ensei¬
gnants s'orientait davantage vers l'activité de l'apprenant lui-même et
les demandes de clarification concernant la démarche d'apprentissage
devenaient plus fréquentes. C'est pour répondre à cette préoccupation
que je me suis progressivement centré sur l'apprendre en abandonnant,
provisoirement, la réflexion sur l'enseigner. En reprenant ce que l'on
trouvait dans la littérature spécialisée sur les théories de l'apprentissage,
j'ai cherché à préciser l'état des connaissances dans ce domaine. J'ai
rendu compte de ce travail, à l'usage des étudiants, dans «Apprentissage
et formation» (1 1 ), en montrant que les pratiques de formation pouvaient
être associées à des conceptions de l'apprentissage.

Mais il me semblait important de pouvoir saisir «sur le terrain» à quoi
correspondaient les théories de l'apprentissage lorsqu'on observait un
élève au travail. Or ces théories ne rendaient compte que d'une partie des
faits que l'on pouvait saisir. L'intérêt de l'élève pour l'objet d'apprentis¬
sage, l'objectif qu'il pouvait se donner, l'estimation qu'il pouvait faire de
son propre travail étaient autant de dimensions qui n'apparaissaient pas
dans les descriptions habituelles de l'apprendre. Aussi m'a-t-il semblé
nécessaire de repartir de l'observation directe mais aussi d'entretiens, de
discussions de groupes, pour construire progressivement un modèle de
l'apprentissage. C'est surtout dans des établissements de la région de
Grenoble que j'ai procédé à de telles observations. Le modèle a très
rapidement donné lieu à des formations dans le cadre de la MAFPEN. Il
me semblait important de pouvoirdire aux enseignantsce que l'on savait
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de ce qu'est apprendre dans la mesure où, de mon point de vue, ils
devaient être d'abord des facilitateurs d'apprentissage. Comment alors
aider à ce qu'un apprentissage ait lieu si l'on ne savait ce qui se
produisait au cours d'un tel changement ? Très rapidement les ensei¬
gnants ne se satisfaisaient plus d'une simple connaissance de l'appren¬
dre, ils souhaitaient réfléchir aux conséquences d'une telle connaissance
pour leur propre action de formation.

Personnellement, il me semblait important de voir en quoi il était
possible de développer chez les élèves une «capacité d'apprentissage» à
partir de cette connaissance que l'on possédait de ce qu'est apprendre.
Aussi, après avoir, dans un premier temps, rassemblé des activités qui
pourraient contribuer à développer une telle capacité j'ai proposé aux
enseignants une succession de 20 thèmes à partir desquels les élèves
pourraient développer la connaissance de leur propre manière d'ap¬
prendre en vue de son amélioration. Une première expérimentation de
ce programme a eu lieu dans le cadre de l'Atelier Pédagogique Person¬
nalisé de Bonneville (Haute Savoie) en 1987. Il est utilisé depuis dans de
nombreux Collèges et Lycées et une expérimentation au niveau de la
Maternelle est en cours. Depuis le début de la mise en place du pro¬
gramme connu sous le nom de PADéCA (programme d'aide au déve¬
loppement de la capacité d'apprentissage) un effort d'évaluation est fait
par suivi d'élèves, recueil de témoignages auprès des élèves et des
enseignants utilisant cette démarche. Nous sommes confrontés au diffi¬
cile problème de l'évaluation des innovations (12).

Si je devais résumer l'itinéraire de recherche parcouru, je retiendrais
d'abord une période exploratoire essayant de rassembler des connais¬
sances aussi bien sur les élèves que sur l'environnement de la formation.
Cette premièrepériode serait suivie d'un ensemble de travaux cherchant
à appréhender le «fonctionnement» de la formation considérée comme
un système. Il y aurait ensuite un retour à l'élève considéré dans sa
fonction d'apprenant avec une préoccupation de développement de sa
capacité d'apprentissage. Mais il faudrait voir ce cheminement avec, en
arrière-plan un souci de faire bénéficier de ces recherches les formateurs
et enseignants. Les recherches entreprises sont toujours parties du ter¬
rain de la formation et j'ai essayé d'y retourner pour en faire bénéficier
ses acteurs cherchant à répondre à cette question «comment mieux
enseigner ?».

lean Berbaum
Professeur de Sciences de l'Education

Université Pierre Mendis France - Grenoble II.
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Notes

(1) Il n'y avait que les ENNA, à part les Ecoles Normales, qui possédaient tin
corps de professeurs de psycho-pédagogie.

(2) DAG\JE(P.)Psychologiedel'enfantetdel'adolescentenAfrique,m.AUDECAM,
1970.

(3) Sur l'enseignement de la lecture par la télévision, extraits dans Nouvelles
méthodes et techniques d'enseignement, UNESCO.

(4) Programme d'éducation télévisuelle, vol. V, Ministère de l'Education Côte
d'Ivoire.

(5) Service de reproduction des thèses - Université de Lille III, 1973.

(6) T 2 Ed. Epi (1976) pp. 208-212. (Le titre de l'article est : Changement de com¬

portement, changement d'attitude et formation d'enseignants).

(7) voir par exemple
- Formation des enseignants et micro- enseignement, Média n° 55-56, février
1974, pp. 9-13.

- Quelques directions de recherches actuelles en matière de formation
d'enseignants, Les Sciences de l'Education, n° 2-3 1976 65-72.

(8) MORIN (E.) La méthode - 1 - La nature de la nature, Ed. Seuil, 1977.

(9) LE MOIGNE (J.L.) La théorie du système général, PUF, 1977.

(10) voir par exemple : Système et modèles dans l'étude des situations de
formation : données méthodologiques. Les Sciences de l'Education n° 4, 1980
pp. 181-191.

(11) Coll. Que Sais-je, n° 2129, PUF 1984, 128 p.

(12) Le programme et ses bases théoriques sont présentés dans :

J. BERBAUM, Développer ia capacité d'apprendre, Ed. E.S.F., 1991.
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DE L'INTROSPECTION
EXPÉRIMENTALE
A LA PÉDAGOGIE

DE LA CONNAISSANCE

Antoine de La Garanderie

Deux maîtres

urant la seconde guerre mondiale, à la section de phi¬
losophie de la Faculté des Lettres de l'Université de
Rennes, deux maîtres enseignaient : Albert Burloud et
Roland Dalbiez.

Je dois à Burloud l'ouverture au monde mental, des méthodes pour
l'atteindre, une théorie pour l'expliquer. Je dois à Dalbiez l'ouverture à

l'être, l'exigence réaliste de ne pas le réduire au connaître, le souci d'un
langage simple et direct, tel qu'on soit en mesure, grâce à lui, de critiquer
son propre point de vue et de viser toujours à dire le vrai. Une circons¬
tance m'aida dans l'élaboration de mes recherches : Dalbiez,
métaphysicien, ontologiste, fit le premier grand ouvrage sur l'oeuvre de
Freud (1). Sa lecture m'apprit comment conduire une analyse critique
lorsqu'on a affaire à des phénomènes de conscience ou à des productions
de l'inconscient. Burloud m'enseigna le discernement du mental (2) ;

Dalbiez les moyens de sa preuve.

Itinéraires de recherche
Perspectives documentaires en éducation, n° 24, 1991
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Exigences pédagogiques et recherche

Enseignant la philosophie, je fus tout de suite frappé par l'inégalitédes
résultatsqu'obtenait le travail des élèves. Titulairede la classe, je récoltais
chaque mois toutes leurs notes et devais en faire la moyenne. Mes élèves
étaient peu nombreux - une quinzaine environ ; je pouvais m'efforcer de
les bien connaître. Je m'aperçus que la plupart avait bonne volonté et ne
répugnait pas au travail. Etait-ce donc l'aptitude qui expliquait la dif¬
férence de leur rendement ?

Je ne pouvais pas répondre affirmativement à cette question. Quelque
chose protestait en moi, qui s'alimentait à deux sources : l'une person¬
nelle ; l'autre philosophique.

Très tôt, j'ai eu le sentiment que l'inégalité dans les performances
provenait plus des circonstances que d'une carence inaliénable. J'avais
pu m'en rendre compte au cours de mes études. Un professeur, qu'il me
soit spontanément sympathique ou antipathique, pouvait ou non me
convenir intellectuellement. Sans doute n'étais-je pas en mesure, à
l'époque, de donner des raisons de cette différence. Il n'en restait pas
moins qu'elle s'imposait à ma conscience.

Je constatais aussi que des élèves se révélaient soudain, sans qu'on
sachepourquoi... Cela nepouvait pas être le simple fait de lamanifestation
capricieuse de l'aptitude. Je me souviensm'êtreouvertà Burloud decette
interrogation. L'idée qu'il y avait des moyens mentaux à mettre en
oeuvrepourêtre performant occupait déjà mon espritdans les années 40.
Burloud m'avait même proposé de choisir, comme sujet de D.E.S. (Di-
plômed'EtudesSupérieures,petitmémoirede recherchesqui sepréparait
après la licence) : «L'aptitude à l'orthographe chez les écoliers». Mais l'in¬
firmité dont je souffrais me fit renoncer à ce projet : il m'aurait fallu
enquêter auprès des enfants et il n'existait, à l'époque, aucun appareil
acoustique susceptible de faciliter la communication.

Je ne nie pas l'influence exercée par cette infirmité -et aussi par le fait
que je suis un gaucher contrarié- sur la finalité pédagogique de mes
recherches. L'effort pour expliquer les difficultés d'adaptation, voire
l'échec lui-même, par des causes autres que celle, insurmontable, de
l'inaptitude, me paraissait relever de l'exigence de justice. D'où ma
ténacité à le poursuivre.

Sur le plan philosophique, j'estimais qu'il était inadmissible de fonder
la pédagogie scolaire sur le principe darwinien de la libre concurrence
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pour la sélection des plus aptes. Je ne nie pas qu'il puisse y avoir une
émulation féconde par la concurrence, que couronne le prix que le plus
compétent obtiendra.

Mais une telle option me semble injustedans sa viséequi est réductrice.
Prise à la lettre, elle conduirait à bannir toute aide et, en définitive, la
pédagogie elle-même. Plus on laissera les individus se débrouiller seuls,
plus on sera à même d'estimer leurs capacités naturelles. Finalement,
être pédagoguevoudrait dire le contraire de ce que signifie la pédagogie :

dans la perspective strictement darwinienne, le pédagogue serait là pour
multiplier les obstacles, pour faire trébucher... La pédagogie ayant, elle,
pour idéal d'aider l'élève à se trouver tout seul en lui en procurant les
moyens. J'avais choisi la pédagogie et non le pédagogue darwinien pour
des raisons qui tenaient à tout ce que j'avais pu observer. Ceci m'avait
aussi frappé : certains élèves avaient de bons débuts mais s'arrêtaient
vite... D'autres, en revanche, avaient de mauvais départs mais s'amé¬
lioraient avec le temps. Le principe darwinien simplifiait la situation
scolaire. La pédagogie devait intervenir pour comprendre le manque de
souffle des premiers et les difficultés d'adaptation initiale des seconds.
Le pédagogue ne pouvait pas être indifférent à cet appel pédagogique.

Enfin, dans le principe, il est inadmissible de bâtir une école dans le
seul but de promouvoir une élite minoritaire. La vocation du pédagogue
est d'aider l'élève à découvrir ses ressources et les moyens de les mettre
en oeuvre. Ces ressources, ces moyens n'ont pas été inventoriés. Il faut les
chercher. Je savais ce qu'il me fallait faire.

I/instrospection expérimentale
et la recherche fondamentale en pédagogie

Aucune hésitation ne me ralentit : la méthode à pratiquer serait
l'introspection expérimentale, telle que me l'avait enseignée Burloud.
C'est à propos de leurs tâches scolaires ou autres que j'interrogeais les
élèves, en leur demandant d'exprimer ce qui se passe dans leur tête
lorsqu'ils sont en situation de devoir les accomplir. L'expression d'in¬
trospection expérimentale était due à l'initiative des psychologues de
l'Ecole de Wurtzbourg (Watt, Messer, Bùhler) dont Burloud avait étudié
les travaux dans sa thèse complémentaire (3). Le qualificatif ajouté au
mot introspection qui, à certains, paraît bien ambitieux, était dû au fait
qu'en mettant des sujets d'âge et de culture homogènes en face de devoir
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effectuer la même tâche, on pouvait obtenir des témoignages compara¬
bles, si on prenait soin de leur poser les mêmes questions sur l'activité
mentale qu'ils avaient pu développer au cours de son exécution. Très
justement, Alfred Binet revendiqua la paternité de cette méthode dont il
avait fait un très fructueux usage qui donna lieu à son ouvrage : «L'étude
expérimentale de l'intelligence», lequel précède de plusieurs années les
premières publications de Wurtzbourg.

Avec les élèves de ma classe de philosophie, n'avais-je pas des sujets
d'âge et de culture homogènes soumis aux mêmes tâches ? J'avais donc
les moyens de mettre en oeuvre l'introspection expérimentale en re¬

cherchant les causes mentales de la réussite scolaire. Je ne me suis pas
contenté d'interroger mes élèves, j'ai eu la chance de pouvoir étendre
mon champ d'investigation à des sujets candidats aux grandes écoles qui
acceptèrent de se soumettre au jeu de mes questions sur leur activité
mentale au cours de leur préparation à des concours. Puis, des collègues
sont entrés dans ma recherche : ils ont fait mieux puisqu'ils n'hésitèrent
pas à apprendre des textes par coeur, à suivre des cours qui ne portaient
pas sur la discipline de leur spécialité, afin de pouvoir me renseigner sur
les procédures mentales dont ils avaient fait usage pour mémoriser et
comprendre. Compte tenu des vicissitudes qui traversent une vie, une
vingtaine d'années se passa et, si l'on tient compte du temps que je mis
à trouver un éditeur pour publier Les Profils Pédagogiques, il faut en
ajouter dix. Il est vrai que j'ai ignoré trop longtemps que les éditions du
Centurion, qui étaient ma famille spirituelle, avaient une collection
pédagogique tout-à-faitouverte à mes recherches, avec son responsable :

Charles Ellinger.

Revenons en arrière : comment allais-je pratiquer l'introspection
expérimentale ? Il ne suffit pas de poser une question générale de ce
genre : «Qu'est-ce qui s'est passé dans votre tête quand vous appreniez cette
leçon ?» pour obtenir une réponse significative. Dans toute science na¬

turelle, c'est-à-dire qui a un objet réel, c'est la précision de la question qui
libère la positivité de la réponse. La précision de la question est le fruit de
l'élaboration de l'hypothèse. Quant à celle-ci, elle demande, pour être
construite, qu'on soit ouvert sans préjugé au champ des phénomènes
eux-mêmes dans leur diversité possible. Maisce n'est pas suffisant : si j'ai
eu le souci d'interroger en écartant tout ce qui entraverait l'expression du
vécu mental, je n'en avais pas moins une idée directrice, dont il faut dire
qu'elle constituait une hypothèse fondamentale. La voici.
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L'adaptation à des tâches scolaires ou autres ne dépend pas unique¬
ment de l'aptitude et de l'effort. U y a des processus mentaux, jusqu'à
présent inaperçus, qui en sont la raison directe. Pour les rendre cons¬
cients, il faut poser les bonnes questions. Pour les formuler, il est
nécessaire d'imaginer ce que peuvent être des processus mentaux effi¬
caces, ce qui mentalement les rend tels.

Quand jeparled'imaginerce qui rend efficaces les processus mentaux,
il s'agit non pas d'inventer purement et simplement ce «ce qui» mais de
tenter de le déchiffrer à travers les témoignages apportés. L'aliment qui,
dans sa phase première, peut nourrir l'hypothèse, revêtait dans ma tête
cette forme : qu'est-ce qui,danscette façon mentaled'apprendre, explique
que cette leçon soit sue ? Qu'est-ce qui, dans cette façon mentale de
conduire l'effort pour comprendre ce problème, explique qu'il ait été
résolu ? L'exigence de demeurer en éveil à l'égard de signes propres au
succès donnait à ma pensée l'orientation voulue pour qu'elle soit en
situation de les capter.

Puis-je aller plus loin ? «L'orientation de ma pensée», qu'est-ce que
cela veut dire ? En l'occurrence, elle obéit à une forme : l'efficacité du
processus a sa raison dans une cohérence déterminée. Ce que je cherche,
en effet, à diagnostiquer à travers le processus mental qui aboutit à la
leçon sue, au problème compris, c'est la cohérence qui assure le rapport
de moyens à fin, c'est-à-direentre la procédure et l'atteintede son bu t. Tel
signe n'est-il pas un moyen et pourquoi ?

Dans cette situation mentale, le chercheur reste alors dépendant de
l'apport de l'observation ou de l'expérience. A leur lumière, s'imposa à

moi l'idée que l'efficacité de l'effort de mémoire tenait au fait mental que
celui qui saura sa leçon l'apprend en se situant dans l'avenir et en jouant
sa récitation. J'étais amené à poser l'existence d'un geste mental (4)
propre pour rendre compte de l'efficacité du processus mental. A leur
lumière s'imposa une autre idée, qui porte non plus sur la forme du
processus mental mais sur son contenu.

Je constatais que des élèves qui composaient de bons plans de dis¬
sertation connaissaient souvent des difficultés pour les développer.
D'autres, en revanche, qui faisaient preuve d'aisance de plume répu¬
gnaient à bâtir l'armature qui planifierait leurenvolée. Je constatais aussi
que les bons en dissertation ne le sont pas toujours en version latine et
réciproquement. Ces observations ne relevaient en aucune manière de
l'introspection, mais ils étaient pour moi l'indice, non de la présence ou
de l'absence d'une aptitude déterminée, mais de la nature de l'objet
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mental, constituépournourrir l'activité de la pensée. La question à poser
m'apparut alors avec une netteté sans équivoque : quand vous cherchez
à comprendre soit ce qu'on vous dit, soit ce que vous lisez ou regardez,
vousparlez-vousou vousdonnez-vousdes images ? Les réponsesquime
furent formulées établissaient avec une référence indiscutable que les
bons en dissertation mais qui éprouvaient des difficultés en version se
parlaient et ne se donnaient pas d'image et les bons en version mais
faibles en dissertation se donnaient des images et ne se parlaient pas.

J'avais utilisé l'introspection d'autrui pour tester la validité d'une
hypothèse. Je n'ignorais pas les critiques dont ce mode d'investigation
était l'objet. Mais elles ne résistaient pas à l'examen que l'onpouvait faire
de la qualité de son apport. En effet, en questionnant de façon de plus en
plusdétaillée lessujetsqui venaientdemefourniruneprécieuseindication
sur le mode verbal ou visuel qu'ils utilisaient pour comprendre, je
pouvais expliquer avec rigueurpourquoi ils réussissaient ou échouaient
dans les épreuves de dissertation ou de version latine.

Celui qui comprend en se parlant prend l'habitude de manier du
vocabulaire, enrichit sa mémoire de tours de phrases, découvre la
logique d'une pensée et ses richesses en se livrant à des développements
verbaux. Mais quand il se trouve en face d'un texte latin, il cherche à tirer
du sensque les mots revêtent pour lui le sensde la version elle-même. On
lira sous la plume du correcteur : manque de rigueur, tendance à
commenterle texteouà l'interpréterplutôtqu'à le traduireavecexactitude.
La construction laisse à désirer. En revanche, celui qui comprend en se

donnant des images lit le texte de sa version pour se donner l'image de
la structure de la phrase ; à partir de cette image, il retrouve les images
des exemples des règles de grammaire, il est alors en mesure de traduire
le texte comme il se doit. En revanche, il est dépourvu de modes
d'expression, de structures de formes de développement, pour la dis¬
sertation. Le correcteur sanctionne : pensée stagnante, expression ma¬

ladroite, manque de culture.
Il n'est pas possible de nier la validité du témoignage introspectif

puisqu'une corrélation est dûment établie entre lui et la spécificité des
résultats, qu'atteste une autre corrélation, celle de la similitude des
appréciations formulées par lescorrecteurs. Une autrecorrélation, encore
plus significative, va s'ensuivre : les sujets renseignés sur la cause
mentale de leur inadaptation auront la possibilité d'y porter remède.
Cela implique que le sujet puisse modifier son mode de compréhension.
Et pourquoi cela ne serait-il pas possible ?
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Je profite de l'occasion pour dénoncer la signification dans laquelle,
par parti pris trop rapidement, on a voulu enfermer mes travaux : il y
aurait des sujets visuels et des sujets auditifs ! D'abord je n'ai jamais dit,
ni écrit, qu'il y avait de tels sujets. J'ai affirmé qu'il y avait des sujets qui
avaient pris l'habitude d'évoquer visuellement ou auditivement. En¬
suite, faute d'avoir saisi que c'est au niveau de l'habitude evocative que
s'opère la définition du visuel et de l'auditif, on n'a pas compris que le
«visuel» et l'»auditif» pouvaient s'adonner à la conquête des habitudes
évocatives (auditives ou visuelles) qu'ilsn'auraient pas songé à mettre en
pratique. Enfin, faute d'avoir saisi la différence entre une perception et
uneévocation, on a cédé à uneidéeconfuse: celui qui perçoit visuellement
et qui, après coup, est capable de redonner ce qu'il a ainsi perçu prouve
qu'il a utilisé sa mémoire visuelle. Celui qui perçoit auditivement et qui
se montre capable de restituer ce qu'il a entendu prouve qu'il a utilisé sa
mémoire auditive. Mozart réalise l'extraordinaire performance de re-
constituerdanssonintégralitéuneoeuvremusicaleaprèsl'avoirentendue
une seule fois. Comment Mozart a-t-il procédé pour la mémoriser ? Il
n'est malheureusement pas là pour répondre à cette question. Affirmer
que la mémoire utilisée est forcément auditive puisque l'objet de per¬
ception est de nature auditive relève de l'empirisme le plus naïf. Inter¬
rogeons des musiciens et demandons-leur ce qui se passe dans leur tête
quand ils veulent mémoriser une oeuvre musicale à l'occasion de son
écoute, sans qu'ils aient sous les yeux la partition. Bon nombre d'entre
eux m'ont dit qu'au fur et à mesure de son déroulement, ils la traduisaient
en images visuelles de notes qu'ils inscrivaient dans leur esprit sur une
portée imaginaire. Et, quand ils faisaient l'effort de mémoire pour la
retrouver, ce sont ces notes visuellement constituées qui leur revenaient
et non les sons. De même, après avoir contemplé le philosophe de
Rembrandt, si je cherche à m'en souvenir, ce qui me revient en mémoire,
c'est non pas son image mais ce que je me suis dit lorsque je le regardais.
Bien entendu, il n'est pas exclu que soient enregistrés visuellement ce
qu'on a vu et auditivement ce qu'on a entendu. Mais l'essentiel est de ne
pas commettre l'erreur de penser que le mode de mémorisation découle
de la nature de la perception. Faute de s'être renseigné sur ce qui se passe
au dedans de la conscience, par préjugé anti introspectif, on ne peut
manquer d'y sombrer. L'enquête introspective révèle, de façon indubi¬
table, que l'enregistrement des connaissances est le fruit non de la seule
perception mais de gestes d'évocations.
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Dans le cadre de cet «itinéraire», il n'est pas possible de présenter une
synthèse de mes travaux, ni d'en épuiser l'histoire. J'essaie d'en dégager
les temps forts. En voici deux susceptibles d'en rendre la physionomie.

I- Si la manifestation des aptitudes scolaires dépend des contenus
évoqués, si ces contenus sont l'effet de la constitution d'habitudes
évocatives, il convient d'en faire l'inventaire, en invitant les consciences
à s'interroger sur celles qu'elles mettent en oeuvre dans les tâches de leur
vie. De là est née l'idée de PROFIL PEDAGOGIQUE. Pour le conduire,
j'ai proposé de sérier ces habitudes évocatives en les distribuant sous des
paramètres. Le terme de paramètre a été choisi dans le but d'éviter toute
confusionentre l'entreprised'unPROFILPEDAGOGIQUE etuneenquête
à visée caractérologique ou typologique.

Un paramètre exprime par lui-même l'idée de «variable». Or, l'en¬
treprise du profil vise l'atteinte d'habitudes évocatives. Une habitude est
par essence un acquis. On peut la conquérir, la modifier, y renoncer.
L'enquêtecaractérologiqueou typologiquecherchedesstructures innées.

Pourquoi cette distribution en paramètres ? Pourquoi en ai-je reconnu
quatre ? C'est l'expérience qui m'a guidé. En interrogeant de nombreux
sujets, je me suis aperçu que les habitudes évocatives se construisaient
dans lecoursdu vécu dechaquejour. Il yavaitunedifférence fondamentale
à constater : les unes se constituaient dans le cadre de la vie familiale, les
autres dans celui de la vie scolaire ou professionnelle. Les habitudes
évocatives que l'enfant élabore pour apprendre à marcher, à parler, à
manipuler, à manger, à se souvenir, à comprendre ce qu'on lui dit, à
imaginer des jeux, sont acquises sous l'effet de contraintes relatives, qui,
le plus souvent, lui laissent une marge de spontanéité et aussi de temps
pour s'adapter. Aussi les plus complexes d'entre elles sauvegardent-
ellesdespossibilitésd'intuitionetde progrès. En revanche, lescontraintes
de l'école ou de la tâche professionnelle les figent en des structures
stéréotypées. Un clivage se laisse discerner entre ces dernières : on voit
apparaîtredeshabitudesévocativesquin'ontpourbutquelaconservation
d'acquis, ne dépassant pas le stade des inferences immédiates ; une autre
catégorie d'habitudes évocatives se caractérise par son but de maîtriser
les opérations complexes de la pensée. Elle utilise la médiation du
concept. Seulement, on s'aperçoit que des formes d'habitudes évocatives
en limitent la signification et la portée. Les unes se spécifient dans une
compréhension qui demeure applicative, tout en dépassant le stade de la
simple inference immédiate ; les autres visent l'explication mais s'y
épuisent, au point d'échouer chaque fois qu'une application est à faire.
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Face aux habitudes évocatives acquises dans l'ordinaire de la vie fami¬
liale, qui me semblaient constituer un premier paramètre (1 ), je trouvais
deux autres paramètres pour réunir celles issues de la vie scolaire ou
professionnelle :

2) celles au service de la mémorisation brute et des inferences im¬
médiates et

3) celles des inferences médiates, au sein desquelles plusieurs mo¬
dalités se laissaient discerner.

Mais il restait une autre catégorie d'habitudes évocatives qui tout en
ayant leur spécificité pouvaient trouver à l'occasion leur place dans les
trois autres c'est :

4) l'imagination créatrice. L'enquêtedu profil révélaitqu'ellesétaient
souvent apparentées à celles du paramètre 1.

A partir de cette nomenclature, le jeu des questions pouvait être
élaboré, afin de faire affleurer à la conscience les diverses habitudes
évocatives qui entraient dans sa composition. Leur diagnostic relève, en
définitive, de l'effort accompli pour imaginer la logique immanente qui
a présidé à leur instauration : ayant mis entre parenthèses l'effort et le
don, il reste à s'aviser de la structure de sens qui en détermine la forme
eten éclaire le fonctionnement. Il est sûrque le fait d'évoquer visuellement
ou auditivement n'est pas sans conséquence sur la diversité des qualités
manifestées dans les activités entreprises. Il est sûr que la place prise par
certaines habitudes évocatives d'un paramètre déterminé n'est pas sans
influer sur les capacités du développement mental. Tel qui a, pour des
causes contingentes, mis l'accent sur le paramètre 2), c'est-à-dire qui
majore les habitudes évocatives de la mémorisation brute et des appli¬
cations mécaniques, sera démuni face à l'exigence d'avoir à s'adapter à

des opérations de compréhension complexe. Réciproquement, celui qui
a mis en place un fort paramètre 3) n'est pas sans connaître des difficultés
quand on lui demande d'apprendre par coeurou de se plier à la consigne
d'avoir à acquérir un procédé de caractère mécanique.

Ces quelquesobservations ne fontqu'effleurer les possibilités qu'offre
l'enquête conduite pour l'établissement d'un Profil pédagogique. Il faut
savoir que, pour chaque paramètre, de nombreuses questions se posent
qui permettent d'identifier des habitudes évocatives insoupçonnées. Je

prévois une objection, qui naît dans l'esprit de ceux qui n'ont jamais fait
l'expérience du Profil pédagogique. Formulons-la : «La pensée de l'être
humain n'est pas enfermée dans le carcan de ce que vous appelez des «habitudes
évocatives». La pensée est innovation, liberté ; elle se renouvelle au contact des

ITINÉRAIRES DE RECHERCHE 35

Face aux habitudes évocatives acquises dans l'ordinaire de la vie fami¬
liale, qui me semblaient constituer un premier paramètre (1 ), je trouvais
deux autres paramètres pour réunir celles issues de la vie scolaire ou
professionnelle :

2) celles au service de la mémorisation brute et des inferences im¬
médiates et

3) celles des inferences médiates, au sein desquelles plusieurs mo¬
dalités se laissaient discerner.

Mais il restait une autre catégorie d'habitudes évocatives qui tout en
ayant leur spécificité pouvaient trouver à l'occasion leur place dans les
trois autres c'est :

4) l'imagination créatrice. L'enquêtedu profil révélaitqu'ellesétaient
souvent apparentées à celles du paramètre 1.

A partir de cette nomenclature, le jeu des questions pouvait être
élaboré, afin de faire affleurer à la conscience les diverses habitudes
évocatives qui entraient dans sa composition. Leur diagnostic relève, en
définitive, de l'effort accompli pour imaginer la logique immanente qui
a présidé à leur instauration : ayant mis entre parenthèses l'effort et le
don, il reste à s'aviser de la structure de sens qui en détermine la forme
eten éclaire le fonctionnement. Il est sûrque le fait d'évoquer visuellement
ou auditivement n'est pas sans conséquence sur la diversité des qualités
manifestées dans les activités entreprises. Il est sûr que la place prise par
certaines habitudes évocatives d'un paramètre déterminé n'est pas sans
influer sur les capacités du développement mental. Tel qui a, pour des
causes contingentes, mis l'accent sur le paramètre 2), c'est-à-dire qui
majore les habitudes évocatives de la mémorisation brute et des appli¬
cations mécaniques, sera démuni face à l'exigence d'avoir à s'adapter à

des opérations de compréhension complexe. Réciproquement, celui qui
a mis en place un fort paramètre 3) n'est pas sans connaître des difficultés
quand on lui demande d'apprendre par coeurou de se plier à la consigne
d'avoir à acquérir un procédé de caractère mécanique.

Ces quelquesobservations ne fontqu'effleurer les possibilités qu'offre
l'enquête conduite pour l'établissement d'un Profil pédagogique. Il faut
savoir que, pour chaque paramètre, de nombreuses questions se posent
qui permettent d'identifier des habitudes évocatives insoupçonnées. Je

prévois une objection, qui naît dans l'esprit de ceux qui n'ont jamais fait
l'expérience du Profil pédagogique. Formulons-la : «La pensée de l'être
humain n'est pas enfermée dans le carcan de ce que vous appelez des «habitudes
évocatives». La pensée est innovation, liberté ; elle se renouvelle au contact des



36 DE L'INTROSPECTION EXPÉRIMENTALE À LA PÉDAGOGIE. . . / A. DE LA GARANDERIE

choses, à la lumière des situations. Je n'aijamais remarqué en moi la présence de

ces pesantes structures dontje seraisfinalement la victime et non pas l'artisan».

Je dis que cette réaction est logique. Dans l'ordinaire de la vie de tous
les jours, la pensée pense à l'objet auquel elle doit faire face et non aux
moyens auxquels elle a recours pour s'yadapter. De ce fait, ellene se rend
pas compte qu'elle utilise pratiquement toujours les mêmes et de la
même façon ! Elle s'imagine qu'aucun objet, qu'aucune situation ne sont
absolument les mêmes et qu'il lui faut donc se renouveler pour les
affronter ; elle tire de ces différences l'idée fausse de sa souplesse
d'adaptation. L'enquête conduite pour établir le Profil Pédagogique lui
montre son erreur et lui révèle les habitudes évocatives dont elle se sert
à son insu. Par là même, elle acquiert d'incontestables possibilités de
progrès, qu'elle décide soit de modifier ceux qu'elle emploie, soit d'en
solliciter d'autres, soit d'en forger d'inédits.

II- Le deuxième temps fort est caractérisé par le souci de donner des
définitions descriptives des concepts fondamentaux de la psychologie
cognitive. Deux raisons en sont la cause. L'une provient de la demande
qui s'est manifestée lors de la passation de Profils Pédagogiques ; l'autre
de la réflexion déployée pour tenter de dégager le sens pédagogique des
concepts d'attention, de mémorisation, de compréhension, de réflexion,
d'imagination créatrice. Ces deux raisons s'ensuivent : si je n'avais pas
été alerté par la demande qui s'exprimait au cours des Profils, je n'aurais
peut-être pas tenté de formuler des définitionsdirectement utilisables de
ces concepts fondamentaux de la psychologie cognitive.

Au cours de tout Profil Pédagogique arrive le moment où apparaît la
demande de conseil. Pour contracter une habitude evocative qui soit
efficace, il faut de toute façon faire preuve de capacité d'attention, de
mémorisation, de compréhension, ... etc. Il ne suffira donc pas que
l'intéressé s'avise qu'il a acquis un paramètre 2) visuel et que lui font
défaut des habitudes évocatives de paramètre 3). Il faudra lui montrer
comment il a fait pour acquérir celui-là et comment il peut s'y prendre
pour conquérir celles-ci. Un intéressé qui a compris l'acte de compré¬
hension comme l'intuition d'une relation entre une formule et un champ
d'applications possibles mais qui ignore la compréhension en tant
qu'intuition entre la formule et les raisons qui la fondent aura besoin
qu'onlui enseigne comment il peut s'yprendrementalementpourpasser
de la compréhension application à celle qui lui procure l'explication.
Voyons encore : l'intéressé qui, au cours d'un Profil Pédagogique, est
alerté sur les manières dont il opère mentalement et qui demande
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comment il doit faire pour être attentif, parce que personne ne le lui a
appris, devra recevoir une réponse qui soit une véritable définition
pédagogique de l'attention.

Vieux professeur de philosophie, je n'étais pas sans connaître les
définitions classiques des concepts de la psychologie cognitive, propo¬
sées par de très honorables dictionnaires. Je n'ai jamais prétendu qu'elles
soient fausses. Elles sont même d'une parfaite exactitude formelle. Mais
elles sont dépourvues de sens pédagogique et donc inutilisables pour et
parlesélèves. Ces concepts, qui concernentdes fonctions cognitives dont
ils doivent faire un usage quasiment constant, restent pour eux dans un
état de déplorable confusion ! L'enseignant leur rappelle sans cesse
l'exigence d'y faire appel : soyez attentifs ; faites un effort de compré¬
hension ; réfléchissez. Mais il ne peut leur dire concrètement ce qu'ils ont
à faire pour les accomplir. Puisque j'avais décidé d'étudier le mental, je
devais chercher à dégager le sens à leur proposer pour qu'ils puissent
pratiquer comme il se doit ces actes fondamentaux de la psychologie
cognitive.

J'ai trouvé dans l'oeuvre de mon maître Gaston Bachelard une très
précieuse indication : à maintes reprises dans ses livres, il a manifesté un
grand intérêt pour le sens pédagogique à tirer des notions scientifiques.
Il allait jusqu'à dire : dis-moi comment on te trouve et je te dirai qui tu es.
J'ai pensé qu'il fallait définir en termes de gestes mentaux les concepts
fondamentaux de la psychologie cognitive. J'aboutissais à cet impératif :

dis-moi comment il faut te pratiquer pour que tu sois efficace. Cet effort
m'amenait jusqu'à l'essence de ces concepts fondamentaux.

Pourquoi ? Tout simplement parce qu'en visant à dégager l'efficacité
des gestes mentaux d'attention, de mémorisation, de compréhension, de
réflexion, d'imagination créatrice, je ne fais pas autre chose qu'établir ce
que sont ces gestes mentaux puisque c'est le sens de leur finalité qui les
caractérise dans leur essence même : l'attention, c'est l'être attentif ; la
mémorisation, c'est l'être mémorisant ; la compréhension, c'est l'être
comprenant ; ... etc. Définir pédagogiquement ces concepts, c'est à la fois
les décrire et en atteindre ainsi l'essence.

Etre attentif, n'est-ce pas regarder, écouter, flairer, déguster, palper,
manipuler,en faisantexisteren images, en mots,en phrases, en expressions
olfactives, gustatives, tactiles, l'objet de perception, de telle sorte que par
ces évocations il soit mentalement codé ? Mémoriser, n'est-ce pas se
redonner en images, en mots, en phrases, ce qu'on veut conserver, en le
plaçant par ces évocations dans un imaginaire d'avenir qu'on se donne
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comme cadre pour les accueillir ? Comprendre, n'est-ce pas le fruit d'une
confrontation entre un objet dont on cherche le sens et les traductions
qu'on s'endonnegrâceà desévocationsvisuelles, auditivesou verbales ?

Réfléchir, n'est-ce pas faire retour à des acquis qu'on évoque systémati¬
quement parce qu'ils sont en rapport avec le problème posé et qu'ils sont
susceptibles de procurer les moyens de sa résolution ? Imaginer, n'est-ce
paschercherà évoquercequi dans l'objetperçu ou déjà évoqué est inédit,
qu'on vise à en dégager soit la réalité, soit un programme de réalisation ?

Ces définitions sont donc à proposer pour que la pensée puisse s'exercer
comme il faut.

*****

Voilà donc les étapes et les points forts d'une recherche essentielle¬
ment axée sur le monde mental. Elle est loin d'être achevée. Elle offre à
tous ceux qui s'intéressent aux sciences humaines un immense champ
d'investigation. Les fruits déjà récoltés sont prometteurs. Ils seront
démultipliés si de pénétrants chercheurs acceptent de le prendre en
compte.

Antoine de la Garanderie
Professeur à l'Université catholique de l'Ouest

Directeur de recherche à l'Université de Lyon 2 - Lumière.

NOTES

(1) La méthodepsychanalytique et la doctrine freudienne, Desclée de Brouwer,
1936.

(2) La pensée conceptuelle (Alcan, 1928). La pensée d'après les recherches
expérimentales de Watt, Messeret Bûhler (Alcan, 1928). Les principes d'une
psychologie des tendances (Alcan, 1938).

(3) o.c. plus haut

(4) Binet a employé une fois l'expression de «geste mental» dans «L'Etude ex¬

périmentale de Vintelligence» (1973).

Liste des ouvrages de l'auteur

La valeur de l'ennui (Prix Montyon). Paris : Le Cerf, 1968.
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PATIENCE ET
LONGUEUR DE TEMPS

Michelle Brenez

anseignerune langue vivante exige, mesemble-t-il, d'autres
pratiques que l'enseignement des mathématiques ou
même du français langue maternelle. En premier lieu
parce qu'il existe des pays où ces langues sont parlées, et

que le cours de langue ne sera donc qu'un Ersatz, une copie de
copie de la réalité.

Ensuite, il semble clair que l'apprenant (quel vilain mot), peut vérifier
ses connaissances en décrochant son téléphone ou en appuyant sur une
touche de sa télécommande. Et le verdict tombe. Peut-être est-ce général
d'avoir à sebattre contre des connaissances debase jamais assimilées, des
exercices réussis en mai redevenus mystères complets en octobre, mais
en langue et tout spécialement en allemand, le professeur se sent dou¬
blement responsable, car sa matière est pratiquement la seule qui corres¬
ponde à un choix de la part des familles. Ce qui sous-entend des attentes
particulières à ne pas décevoir. Ces considérations ne paraîtront pas en
clair dans les lignes suivantes, mais elles sont inscrites entre les lignes et
toujours préoccupantes.

Ces «Chemins» se proposent de décrire comment des savoirs issus de
l'univers scientifique parviennent au praticien et influent sur sa vie
professionnelle. Je commencerai par avouer qu'il n'existe, à ma con¬
naissance, aucune bible de l'enseignement de l'allemand. Si je me trompe,
je prie l'auteur de bien vouloir excuser mon ignorance. Une bonne partie
des ouvrages dereference ne seront pas spécifiques de l'enseignement de
l'allemand. Ceci posé, j'entre dans le vif du sujet.

Goethea dit «Certes, tout commencement estdifficile, mais onpourrait
dire inversement que tout début est facile, et que ce sont les derniers
échelons qui sont les plus durs et les plus rarement atteints». Parlons de

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en éducation, n° 24, 1991
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mes débuts. «Dame 38 ans, licenciée en allemand, diplômée IEP, mariée,
deux enfants, voiture, aucune expérience de l'enseignement, demande
postedemaître-auxiliaireàmi-temps».Le29 septembre1971,unproviseur
de lycée technique me voit débarquer dans son bureau. «Les élèves ont-
ils un manuel ?». «Non, allez voir les éditeurs, ils vous recevront à bras
ouverts». «Avez-vous d'autres professeurs d'allemand ?». «Non, vous
remplacez un jeune MA qui est nommé ailleurs. Vous êtes la seule
germaniste». Le collègue qui me cède la place me demande : «Tu sais
comment on fait cours ?». «Non». «Tu lis un texte et puis tu en discutes
avec les élèves».

Chez les éditeurs, on se piétine, et s'entendre lire un texte auquel ils ne
comprennent rien n'incite les élèves ni au calme, ni à l'apprentissage.
Très dur. Vers le quinze octobre, une invitation à des séminaires lin¬
guistiques et pédagogiques à l'INRP. Le proviseur : «N'allez pas perdre
votre temps dans ces trucs-là». C'est vrai que je n'y comprendrai pas
grand chose au départ, mais quel bonheur de rencontrer d'autres
germanistes. Je découvre même l'existence d'Instructions Officielles.

Début novembre, convocation à une réunion avec des Inspecteurs
Pédagogiques Régionaux. Qui nous expliquent comment il aurait fallu
faire notre premier cours. Nous avons le droit de poser des questions sur
des petits papiers. Je demande : «Comment choisit-on un manuel ?»

Réponse : «Laissez ce soin à vos collègues titulaires». Je demande :

«Comment note-t-on ?» Réponse un peu agacée : «Quand c'est bon, on
met une bonne note, quand c'est mauvais, une mauvaise».

Si je m'accroche néanmoins, c'est pourne pasavoir l'aird'abandonner
avant même d'avoir commencé. Je vais donc chercher à savoir comment
apprivoiser les élèves, suivre des stages, passer les concours et avoir
droit, après le CAPES, à une formation initialedigne de ce nom. Qu'il me
soit permis de rendre ici hommage à mon conseiller pédagogique,
homme de grand talent, auquel je dois à peu près tout. Je nous revois,
puisqu'à l'époque les stagiaires gravitaient en triades, un soir de mars
1974, au lycée Henri XV. Le professeur se déplace tranquillement dans la
classeetattend que lesélèves s'expriment. Ni hâte, ni tension, ni situation
artificielle, un adulte conscient arbitre l'appréhension d'un sujet et
orchestre, presque muet, la lente éclosion d'une production de langage.
C'est simple, c'est magique, c'est évident. Goethe, encore lui, a dit :

«Toute chose exécutée à la perfection semble facile».

Recentrons notre problème. Pour tenter de cerner les itinéraires des
savoirs scientifiques, il faut poseraussi la question desobjectifs. Pourquoi
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enseigner ? Quels sont les buts, conscients ou non, que je poursuis en me
rendant à mon lycée, en poussant la porte de ma classe ? Si l'on met de
côté la part du hasard, on pourra alors découvrir, peut-être, pourquoi on
aura eu en mains tel livre, ou cherché une réponse dans tel article. En
réfléchissant à mes propres motivations, fai réalisé avoir effectivement
parcouru en vingt ans un itinéraire à étapes et avoir vécu quelques
tournants décisifs sous l'influence de facteurs venus de l'extérieur.

Ich liebe, du liebst, er liebt

Si je devais définir la première de ces étapes, je dirais qu'elle a été
irraisonnée et affective. En effet, une fois nommée à mon premier poste
de titulaire, c'était à Nanterre en 1 974, je désirais surtou t et avant tout être
acceptée, voire appréciée des élèves. Parce que je me considérais comme
ambassadrice de l'allemand et que mon premierobjectifétait de leur faire
aimer l'allemand. Je me suis donc mise à leur écoute, apprenant à mettre
à leur portée les savoirs que je souhaitais sincèrement leur transmettre.
Tant pour eux que pour moi, car mes connaissances étaient à l'époque
toutes littéraires et culturelles, complètement axées sur le passé, fai
commencé à organiser des échanges et des voyages. C'est donc au
contact de collègues allemands que j'ai découvert un certain nombre de
concepts pédagogiques ou didactiques. Je n'insisterai pas sur leur ap¬
proche très scientifique de l'évaluation, que j'ai pu comparer avec
confusion à ma méthode intuitiveà variantes, maisje voudrais m'étendre
sur un aspect très spécifique de leur pratique, que j'appellerai l'ap¬
prentissage de la démocratie.

Apprendre la démocratie à l'école, pour un Français, c'est une formule
creuse ou une évidence. Pour un Allemand, avec tout l'arrière-plan
historique que cela implique, c'est absolument vital. Point de départ,
observons une classe allemande : les élèves font ce que bon leur semble.
Ecouter, participer, se déplacer, manger, tricoter. Rien ne s'oppose à ce
que le professeur tricote aussi. A première vue, on pourrait penser qu'il
s'agit d'une permanence. Et puis, on s'aperçoit qu'un travail se fait,
qu'une réflexion a été engagée, qu'un grand chapitre avait été lu à la
maison en lecture autonome, qu'on dégage l'essentiel et l'accessoire,
qu'on trouve des passerelles vers d'autres idées, d'autres matières. Tout
sera mis à plat, tout sera remis en cause dix fois s'il le faut, mais rien ne
sera plus jamais imposé, on ne prodiguera plusdecertirudes, on respectera
intégralement la volonté de l'autre.
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L'adolescent devra trouver lui-même ce qu'il veut, juger par rapport
à lui-même, décider en son âme et conscience. Cette manière d'assumer
la responsabilitédupasséetde préparerunavenirdifférentn'appartient,
ni à l'ensemble des Lânder, ni à tous les établissements. Mais elle résulte
d'une longue réflexion et d'un engagement personnel de la majeure
partie des collègues que j'ai rencontrés, et j'en ai été profondément
marquée. Force étant de constater qu'à dix-huit ans, un Allemand est un
adulte, un Français un adolescent, la plupart du temps - à milieu et
formation équivalents -. Cette expérience allemande et la lecture des
livres d'Alice Miller sur la reproduction des comportements a influencé
pour une bonne part, et mon attitude vis à vis des élèves, et la didactique
des manuels dont j'ai été auteur ou co auteur par la suite. Mais de toute
manière la première étape, toute d'innocence empirique, de ma vie
professionnelle, a pris fin lorsqu'on m'a confié de nouvelles responsa¬
bilités.

Have a cup of tea

On va me confier peu à peu un certain nombre de tâches : conseillère
pédagogique, déléguée du CRDP de Versailles, membre de la commis¬
sion d'études des manuels, membre du jury du CAPES de Lettres
Modernes, associée à des recherches concernant l'ouverture sur l'inter¬
national ou l'introduction de la civilisation dans notre enseignement.

Il me faut alors en apprendre un peu plus long sur la linguistique, les
sciences de l'éducation ou la pédagogie spécifique aux langues vivantes.
La manière la plusvivante d'accéderà l'information sera, pourmon goût,
d'assisterà desstages,descolloques,desséminaires. Je pensenotamment
aux Etats Généraux des langues vivantes, à la Villette en 1989, mais aussi
aux congrès de l'association internationale des professeurs d'allemand
(IDV) à Vienne, la même année ou de l'association des professeurs
d'allemand à Monaco, Darmstadt, Berlin, par exemple.

Mais des lectures s'imposent également : comment ne pas connaître le
«Cours de linguistique générale» de Ferdinand de Saussure, les «Cahiers
d'Allemand» (Didier), la revue «Langues Modernes» de l'APLV, les «Dos¬

siers de Sèvres» (CIEP), les comptes rendus des travaux du «Triangle 7» et
tous les ouvrages de Geneviève Zarate sur l'enseignement d'une culture
étrangère ? Qu'adit Goetheà cepropos ? «Qui veutenseignerpeutgarder
de par devers lui la plus grande partie de son savoir, mais il n'a pas le
droit de n'être qu'à moitié savant».
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Je ne sais si j'approche des exigences goethéennes, mais mes objectifs
ont quelque peu changé de nature. Car si je désire toujours voir apprécier
l'allemand, je voudraisenoutre transmettreun savoiravec suffisamment
de rigueur et d'exigence pour ne pas avoir à le reprendre indéfiniment.
Le credo de l'époque s'appelait «faire parler les élèves», mais f avais fait
mienne l'idée qu'il ne s'agissait pas «d'une conversation autour d'une
tasse de thé». Là, ce n'est pas Goethe, mais l'Inspection Générale qui
parle.

Usus fructus

La question des savoirs scientifiques acquis, par exemple, en lisant ou
en assistant à des conférences, se rapporte aussi à l'usage que l'on en fera.
Là, j'imagine une sorte d'alchimie grâce à laquelle je mute plus ou moins
consciemment l'acquis en applications possibles dans mes cours et,
parallèlement, en informations susceptibles de servir à mes collègues.
Car entre temps j'ai abordé une nouvelle étape de ma vie professionnelle
en acceptant des responsabilitésau sein de ceque j'appellecommunément
association des professeurs d'allemand, mais dont l'appellationofficielle
est «Association pour ledéveloppement de l'enseignement de l'allemand
en France» (ADEAF).

A l' ADEAF je suis chargée des relations extérieures et responsable du
Bulletin. Je serai donc l'agence de renseignements, l'écho, le mur des
lamentations et la gardienne du moral des collègues germanistes. Ce rôle
m'obligera à rendre compte de réunions de spécialistes, de livres de
didactique, d'enquêtes ou de recherches. J'ai cependant à coeur de ne pas
me placer exclusivement au niveau théorique, mais de vérifier autant
que possible par expérience ce qui pourrait trouver application. Je pense
notamment aux publications du Conseil de l'Europe en matière d'en¬
seignementdes langues vivantes, mais également à desouvrages concer¬
nant lesobjectifs (Mager) ou, plus récemment, la méthodologie (Meirieu).
Un exemple très simple me vient à l'esprit : Comment reprocher à un
élève de ne pas savoir ses leçons, si on ne lui a jamais expliqué soi-même
clairement et en détail ce qu'on entendait par là ? C'est évident, mais
encore faut-il en prendre conscience.

Je ne voudrais pas donner l'impression d'être devenue une VRP des
sciences de l'éducation. Bien au contraire, j'en ai peu usé, j'ai essayé de
faire fructifier ce que j'en ai retenu, mais n'en ai guère abusé. Mes sources
d'inspiration principales demeuraient mes collègues germanistes et

CHEMINS DE PRATICIENS 45

Je ne sais si j'approche des exigences goethéennes, mais mes objectifs
ont quelque peu changé de nature. Car si je désire toujours voir apprécier
l'allemand, je voudraisenoutre transmettreun savoiravec suffisamment
de rigueur et d'exigence pour ne pas avoir à le reprendre indéfiniment.
Le credo de l'époque s'appelait «faire parler les élèves», mais f avais fait
mienne l'idée qu'il ne s'agissait pas «d'une conversation autour d'une
tasse de thé». Là, ce n'est pas Goethe, mais l'Inspection Générale qui
parle.

Usus fructus

La question des savoirs scientifiques acquis, par exemple, en lisant ou
en assistant à des conférences, se rapporte aussi à l'usage que l'on en fera.
Là, j'imagine une sorte d'alchimie grâce à laquelle je mute plus ou moins
consciemment l'acquis en applications possibles dans mes cours et,
parallèlement, en informations susceptibles de servir à mes collègues.
Car entre temps j'ai abordé une nouvelle étape de ma vie professionnelle
en acceptant des responsabilitésau sein de ceque j'appellecommunément
association des professeurs d'allemand, mais dont l'appellationofficielle
est «Association pour ledéveloppement de l'enseignement de l'allemand
en France» (ADEAF).

A l' ADEAF je suis chargée des relations extérieures et responsable du
Bulletin. Je serai donc l'agence de renseignements, l'écho, le mur des
lamentations et la gardienne du moral des collègues germanistes. Ce rôle
m'obligera à rendre compte de réunions de spécialistes, de livres de
didactique, d'enquêtes ou de recherches. J'ai cependant à coeur de ne pas
me placer exclusivement au niveau théorique, mais de vérifier autant
que possible par expérience ce qui pourrait trouver application. Je pense
notamment aux publications du Conseil de l'Europe en matière d'en¬
seignementdes langues vivantes, mais également à desouvrages concer¬
nant lesobjectifs (Mager) ou, plus récemment, la méthodologie (Meirieu).
Un exemple très simple me vient à l'esprit : Comment reprocher à un
élève de ne pas savoir ses leçons, si on ne lui a jamais expliqué soi-même
clairement et en détail ce qu'on entendait par là ? C'est évident, mais
encore faut-il en prendre conscience.

Je ne voudrais pas donner l'impression d'être devenue une VRP des
sciences de l'éducation. Bien au contraire, j'en ai peu usé, j'ai essayé de
faire fructifier ce que j'en ai retenu, mais n'en ai guère abusé. Mes sources
d'inspiration principales demeuraient mes collègues germanistes et



46 PATIENCE ET LONGUEUR DE TEMPS / M. BRENEZ

leurs préoccupations. Je me souviens d'un article intitulé «Pitié pour les
Secondes» que des professeurs de troisième rencontrés à Expolangues
m'avaient demandé d'écrire. Ils souffraient de la réception musclée
réservée à leurs élèves arrivant au lycée. Ma tâche essentielle consistant
à rappelerque nous étions tous solidaires etque l'avenirdenotrematière
reposait sur notre investissement personnel, il s'agit donc d'une étape
plutôt militante que scientifique. Mais toujours centrée sur l'élève, entité
précieusequ'il convient de ne pas rebuter par la difficulté, sans pourcela
le décevoir par la facilité.

Au début de l'année 1989-1990, j'ai été invitée à participer à une
recherche de l'INRP. Je suis donc depuis deux ans bientôt à une nouvelle
école, qui m'apprend à ne plus être péremptoire, à laisser mes certitudes
au vestiaire, à m'inquiéter d'autre chose que du recrutement des
germanistes ou de l'absolue conformité des cours avec les Instructions
Officielles. L'objetdecette recherche se trouve, d'ailleursêtre l'articulation
troisième/seconde, juste retour des choses. Depuis que je travaille en ce
domaine, il me faut considérer l'enseignement sous un angle différent.
Partant d'observations de classe et de leur mise à plat, je me demande à
quel moment les élèves apprennent-ils vraiment? Pourquoi telle phase,
tel instant, tel exerciceont-ilsétégénérateursd'apprentissage ?Que s'est-
il passé pour déclencher ce résultat ? Chercher une réponse dans le cours
d'autrui amène immanquablement une remise en cause de ses propres
cours,de sespropresméthodes, afin de tenterdepercevoir lesmécanismes
mis en oeuvre pour atteindre un certain objectif et les raisons pour
lesquelles on aura ou on n'aura pas abouti.

Si jedoisciterune retombéede cettedernièrephasedansma pédagogie
personnelle, je citerai un goût nouveau pour le travail de groupe. Assorti
d'une préparation plus minutieuse et plus complexe de ce type d'exer¬
cice. Or, aucun collègue observé ne nous a jamais fait assister à des
travaux de groupe. Mais je ressens le besoin d'impliquer davantage les
élèves sur leur apprentissage, de les associer plus étroitement à mes
projets. Dans la même direction, je tiens à enregistrer la production des
élèves et à leur en présenter les résultats. Je ne sais pas encore si la prise
de conscience ainsi suscitée portera des fruits durables ; à court terme,
elle semble stimulante.

Dresser un bilan de vingt années de pratique de l'enseignement de
l'allemand, c'est implicitement reconstituer l'évolution de la discipline.
Je voudrais montrer, pour conclure, en quoi elle a pu évoluer à mes yeux.
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J'ai vu se renforcer l'interdit sur l'interrogatoire type «poste de po¬
lice». J'ai vu le dogme du primat de l'oral prendre l'étiquette «priorité à

la communication» - triangulaire, de préférence-. J'ai vu le tabou qui
interdisait le recours à la langue maternelle se transformer en prière
d'utiliser le français pour aider ou évaluer la compréhension. Ceci pour
la pédagogie.

Mais je n'ai pas vu de changement dans la manière de recruter des
enseignants totalement inexpérimentés et de lesexpédier dans l'arènedu
jour au lendemain sans autre forme de procès. Vont-ils être obligés de
repartir, comme moi, à zéro, et de tout redécouvrir par eux-mêmes ?

Peut-être que non. La transmission des savoirs et des savoir-faire a
marquéun point le jour de la création desconcours internes. Il faut saluer
cette occasion donnée à tous de recevoir une formation continue à défaut
de formation initiale, mais aussi de prendre un recul par rapport à leur
expérience quotidienne et de nouer des liens plus étroi ts avec les sciences
de l'éducation.

Goethe a dit «Von unten auf zu dienen, ist Uberall nôtig». Ce qui
pourrait se traduire,bien imparfaitement, par «Toute chose s'acquiert en
commençant par le bas». C'est certainement vrai, mais s'appuyer sur la
réflexion et l'acquis de ceux qui vous précèdent, peut aplanir bien des
difficultés superflues en l'occurrence.

Michelle BRENEZ
Professeur d'allemand

Lycée de Sèvres (92)
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ITINERAIRES POUR
LA CONSTRUCTION

D'UN MÉTIER NOUVEAU
Françoise Chapron

Tâche hasardeuse et téméraire que celle de retracer une
expérience de vingt ans de pratique professionnelle !

Difficile de démêler la part des démarches individuelles,
de l'évolution de l'»Histoire», du hasard, de la nécessité,

des rencontres, des lectures qui précédent, suivent et en tout cas
enrichissent ces contacts !

Des pistes «pionnières» à la grande route encore incertaine par ins¬
tants, cet itinéraire, ce chemin(ement) a croisé des êtres, des auteurs, des
réflexions, des pratiques, s'imbriquant en spirale dans une démarche
progressive mais toujours plus riche, dans chacun des contextes d'action
de cette histoire personnelle. Mais ce ne peut être seulement un itinéraire
personnel. Il se confond dans mon cas le plus souvent avec une aventure
collective associative, oeuvrant encore aujourd'hui à la construction
d'un métier nouveau d'enseignant : celui de documentaliste de CDI,
dont l'existence et l'apport dans un Système Educatif rénové, reconnu
parla création d'un CAPESde documenta tion, a coincide avec la parution
de la Loi d'orientation sur l'Education en 1989.

Le temps des défrichements

Nommée, en 1971, maîtresse auxiliaire d'histoire-géographie (et
accessoirement de sciences économiques !), ma première préoccupation
d'enseignante, pourvue d'une simple licence, sans formation pédagogi¬
que, n'a pas été bien différente de ceux et celles de ma génération,

Chemins de praticiens
Perspectives documentaires en éducation, n° 24, 1991
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arrivant dans un système bouleversé par mai 68 : assurer du mieux
possible des cours magistraux, le plus souvent en lycée, sans réflexion
très approfondie sur les finalités de ma mission, mais très vite consciente
de la difficulté du «savoir enseigner».

De nomination en nomination, de lycée en collège (dur le recyclage
personnel en françaisen 6ème ! ), cette première expériencea abouti à une
nomination à la rentrée 1974, à 60 km de chez moi, sur un poste de
documentaliste (alternative le chômage !). Ma discipline d'origine m'y
aidant, l'adaptation à cette nouvelle fonction ne fut pas trop difficile mais
me fit découvrir la fragilité et l'imprécision d'une fonction nouvelle et
pourtant très vite passionnante.

Recherchantunesolidaritéprofessionnellepourrompremonisolement,
c'est tout naturellement que je suis entrée au bureau de l'Association
académique des documentalistes, de création récente. Cette structure
professionnelle m'offrait la possibilité d'échanges, d'amitié, de chaleur
humaine, un lieu de rencontre pour faire progresser la réflexion sur une
fonction sans statut qui en était à ses balbutiements.

Très vite, nousnous sommes rendu compte que nousdevions prouver
sur le terrain, par nos pratiques pédagogiques, l'intérêt de notre action
auprès des élèves, en liaison avec les autres enseignants, et la faire
reconnaître pour exister !

C'était l'époquedu développement des pratiquesde travailautonome.
Mes premières lectures furent donc les travaux de Nelly Leselbaum (2)
sur le Travail autonome (et plus tard l'ouvrage d'Albert Moyne), le livre
de Marcel Sire, Inspecteur Général chargé de la documentation, puis
l'ouvrage de base de Jean Hassenforder et Geneviève Lefort «Une
nouvelle manière d'enseigner : pédagogie et documentation», le tout assorti
d'une initiation très succinte aux techniques de documentation (faute de
formation digne de ce nom) et d'une «teinture» de littérature jeunesse !

En 1977, parut la première Circulaire de Fonction des documentalis¬
tes (3) reconnaissant l'actionpédagogique essentielle, inspirant les diffé¬
rentes tâches des documentalistes de ces premiers CDI encore peu
nombreux et mal dotés ! (le mien comptant à cette époque 22 m2 !)

Ma réflexion personnelle s'approfondit notamment au contact de
l'exemple québécois (fort à la mode). Je participai en effet au stage du
Québec de 1977. Il me confirma que, si les moyens matériels et en
personnel étaient nécessaires (c'était «Byzance» face à nos CDI), faute
d'un projet éducatif global, le CDI ne resterait qu'un simple service de
documentation «belle vitrine s'il en fût» ! Cette conception m'apparais-
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sait bien insuffisante pour remplir le rôle de formation des élèves que je
ressentais déjà comme mission première de mon action. Au Québec
existait d'ailleurs déjà un embryon de littérature dans ce domaine que je
rapportais dans ma valise !

Je n'étais, bien entendu, pas la seule à partager cette conviction et il est
significatif qu'en 1980 quatre ouvrages de collègues ne se connaissant
pas soient parus chez des éditeurs différents, concernant l'initiation des
élèves aux techniques documentaires (4).

Le mouvement était lancé, né des pratiques de travail autonome, de la
nécessité de «rationaliser» les apprentissages documentaires des élèves
au CDI hérités le plus souvent des disciples de Freinet, et des méthodes
actives pratiquées en classes de transition, CPPN, CPA.

Le temps des semailles

Depuis 1975, j'assurais des responsabilités au bureau national de la
FADBEN (1). J'étais donc de plus en plus souvent amenée à fréquenter
des personnalités institutionnelles ou à rencontrer des responsables
d'associations de spécialistes, siégeant à la Conférence des Présidents,
notamment les littéraires, historiens-géographes, les biologistes «clients
naturels de nos CDI». Je participais aussi à des stages avec l'ARPEJ
(Association Régions Presse enseignement, jeunesse). Je rencontrais des
collègues de la revue «Pratiques», d'autres documentalistes hors Edu¬
cation Nationale, je lisais des revues comme les «Cahiers pédagogiques».

Par ailleurs, Jean Hassenforder, de l'INRP, avait participé au colloque
de la FADBEN à Lille en Juin 80, traçant pour nous, riche de son
expérience personnelle, les voies de l'avenir en documentation. Les
travaux de l'INRP, de certains CRDP, me devenaient plus familiers,
augmentaient mon désir d'approfondir les réflexions quelque peu em¬
piriques et tâtonnantes du terrain. N'ayant pas encore pris en compte
toute la dimension de la démarche documentaire dans son entier, nous
restions timidement souvent limités à l'accès aux sources documentaires
- peur d'»envahir les plates-bandes» des professeurs de discipline ?

perception insuffisante - (mais compréhensible à cette époque) de la
nécessité d'une démarche de projet menée en équipe ? Sans doute fallait-
il «donner du temps au temps» pour mûrir la réflexion pédagogique et
professionnelle qui essaimait petit à petit.
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Dans le même temps, je m'engageai en 1979 dans une démarche
personnelle en maîtrise d'histoire (je n'avais pas eu le temps de la faire
précédemment).

Cela me semblait une expérience méthodologique personnelle et
professionnelle nécessaire. Le choix du sujet m'amena en fait à une thèse
de3°cycle (5). Durant toutce tempsjeconfrontaimadémarchepersonnelle
et celles de mes élèves de collège, bien souvent parallèle dans les grandes
lignes (hormis la complexité du fonds à traiter et de la problématique).

Le coup «d'accélération» de ce processus de réflexion fut ma rencontre
en 1982 avec André de Peretti dans le cadre des consultations préalables
au «Rapport sur la Formation des Maîtres» dont il était chargé.

Rencontre fortepour moi,d'unepersonnalité pétillanted'intelligence,
d'une compétence reconnue de chercheur en Sciences de l'Education,
attachante ô combien ! Elle n'a pas pu ne pas me marquer au point de vue
professionnel et humain, comme tant d'autres ! Je ne manquai pas de lire
«L'Ecoleplurielle» dès sa parution et ce livre resteunouvrage debase pour
tous les enseignants pour toute la dimension humaniste (et humaine)
qu'il donne à notre métier.

Tout alla ensuite très vite (et ne s'est pas ralenti depuis !). Je participai
aux côtés de Brigitte Chevalier (qui allait en 1984 devenir chargée de
recherche à l'DSIRP) à la conception et à la démultiplication des modules
méthodologiques issus du rapport «de Peretti», et confiés aux MAFPEN
naissantes.

Notre «module III : utilisation des ressources documentaires et con¬
seilsméthodologiques» m'offrit l'occasion de côtoyer, dans cette période
chahutée et passionnante, des chercheurs de l'INRP comme Nelly
Leselbaum et Aniko Husti notamment, de découvrir les travaux menés
par l'INRP, si souvent méconnus sur le terrain.

La présence dans nos stages de chercheurs comme Gérard Chauveau
(CRESAS), Eveline Charmeux, me sensibilisa aux problèmes de l'échec
scolaire et de la lecture. S'y ajoutèrent des lectures personnelles comme
Bettelheim, Foucambert, Fijalkow, Hébrard, Bentolila, autant que les
réflexions des sociologues de la lecture publique telles Martine Poulain
ou Nicole Robine, dont les noms me furent connus à travers ma parti¬
cipation à la commission Pingaud (au Ministère de la Culture) sur «le
livre et la lecture» et les réflexions qui en découlèrent.

Des contacts étaient noués avec les chercheurs et les MAFPEN. Je

suivis, dans le contexte du rapport Legrand sur les Collèges, la querelle
sur le rôle des enseignants (Milner «De l'Ecole», Prost «L'éloge des Péda-
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gogues»), je me sentais impliquée de façon nouvelle par la rénovation du
système éducatif et je m'interrogeais sur la place des CDI et des docu¬
mentalistes dans ce nouveau cadre.

La prise de conscience des problèmes aigus de la maîtrise de la
lecture/écriture (parallèlement aux travaux menés par Brigitte Cheva-
lierà l'INRP sur «la lecture-recherche» que je suivais de près), favorisa un
élargissement de ma réflexion sur le travail de recherche documentaire.
Cela m'incita à approfondir les différents aspects de la lecture, de
l'exploitation de la communication, à développer le travail de
méthodologie documentaire avec mes collègues de discipline dans mon
collège.

Bien entendu, je n'échappais pas aux problèmes liés à l'évaluation de
ces apprentissages. Les travaux d'Hameline, plus tard de Mager et Hadji
et bien évidemment les deux tomes du «Recueil d'Instruments et processus
d'évaluation formative» de l'INRP, d'André de Peretti, me furent précieux.
La fréquentation de formateurs Mafpen dans ce domaine, un suivi de
stages à titre personnel, m'amenèrent à reconsidérer les processus
d'évaluation tels qu'ils étaient pratiqués et à contribuer modestement à
susciter une réflexion sur ce sujet avec certains collègues de mon collège,
notamment dans le cadre des PAE.

De cette période date une «boulimie» d'acquisitions de livres per¬
sonnels, complétés par des ouvrages de techniques documentaires et
d'expression écrite et orale ; pratique enrichissante (mais ruineuse !) qui
m'a donné l'habitude d'une «veille pédagogique» sur les parutions
éditoriales !

Bien entendu cette «Bibliothèque», dont de nombreuses références
figurent parmi celles citées par Christiane Etévé, Jean Hassenforder et
Odile Lambert-Chesnot dans «Pour une bibliothèque idéale des enseignants»
ne stagne pas sur mes rayonnages ! en raison de nombreux prêts aux
professeurs, documentalistes et aux stagiaires avec lesquels je travaille
régulièrement, au risque de pertes d'ouvrages à cette occasion.

Comment à ce propos ne pas souligner l'importance de cette démar¬
che d'autoformation dans la transformation de la réflexion et de la
pratique de notre milieu professionnel !

Pouvoir se référer à des ouvrages de synthèse et théoriques pour
enrichir et donner un sens aux pratiques de terrain est précieux, fonda¬
mental, souvent négligé (manque d'habitude, d'information, difficultés
de diffusion de certains ouvrages, sont sans doute quelques-unes des
causes de cet état de fait).
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Pourtant combien de fois ai-je pu constater, lors de discussions en salle
des profs, au CDI, à la cantine, en stage, la satisfaction des enseignants de
pouvoir disposer de références pour progresser dans leur démarche
personnelle, trouverdes réponsesmême partiellesà leurs interrogations,
uncomplémentdeformation,d'information, unredémarragequelquefois,
un souffle nouveau dans leur rapport au savoir, aux méthodes péda¬
gogiques, à la relation aux élèves. Cela était réconfortant et positif dans
ma propre quête, car c'était agir ensemble...

Il est d'ailleurs significatif que la classe 37 (Pédagogie) de mon CDI se
soit enrichie depuis quelques années !

Vers la récolte

Cette réflexion, déjà bien en route, sur la méthodologie documentaire,
fut consolidée par la parution du rapport de la Commission Bourdieu-
Gros en 1989. Ses conclusions concernant la nécessaire restructuration
des programmes et l'insistance mise sur les méthodologies de travail
intellectuel (dont la méthodologie documentaire est à mon sens une
composante naturelle) me renforcèrent dans ma conviction que ces
apprentissagessontnécessaires, essentiels, face auxenjeux socioculturels
et économiques de la formation des travailleurs et citoyens de demain
que sont nos élèves actuels.

Se poser à ce stade le problème des finalités de notre travail de
documentaliste «centré sur l'apprenant» tel que la Loi d'orientation
définit la mission prioritaire des enseignants, m'a conduit à me référer
aussi bien aux ouvrages de Meirieu, notamment «Apprendre, oui mais
comment ?» et «Enseigner, scénario pour un métier nouveau» qu'au récent
ouvrage clair et éclairant de Jean Berbaum «Développer la capacité d'ap¬

prendre».

Cette démarche vers la didactique ne pouvait m'économiser une
réflexion (encore trop superficielle) autour des savoirs et de
l'épistémologie. En effet, nous travaillons à partir d'un fond global et
encyclopédique où les savoirs ne sont pas si nettement cloisonnés que
dans les situations d'apprentissage strictement disciplinaires classiques.

Deux «Que sais-je» simples : «L'épistémologie» de Hervé Barreau et la
«Didactique des Sciences» d' Astolfi et Develay m'ont permis une première
approche, complétée par l'ouvrage de Giordian et deVecchi «Les origines
du savoir».
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Je regrette que ce domaine des savoirs et de leur organisation soit si
peu abordé par les enseignants, y compris en formation disciplinaire
initiale. Qu'il soit de toute façon nécessaire de placer l'élève en situation
de construction autonome de ses savoirs, Piaget nous l'avait déjà dé¬

montré !

Les travaux de Bruner et Vygotsky (bien que difficiles d'abord)
complètent utilement cette approcheconstructiviste. Il me semble cepen¬
dant que l'apport qui m'a fait le plus progresser actuellement est celui de
Britt Mari Barth.

Son livre «L'apprentissage de l'abstraction» riche d'une expérience per¬
sonnellediversifiée (6) permet d'apporterdanslecourantde l'éducabilité
cognitive (auquel s'apparentent les démarches issues des expériences
des CAFOC et GRETA autour des ARL, PEI... entre autres) une approche
nouvelle et dynamique. Posant les problèmes des rapports entre savoirs
scientifiques, savoirs enseignés, savoirs empiriques et représentations
du savoir des élèves et de leur processus d'apprentissage, elle met en
lumière le problèmede la médiation spécifique de l'enseignant (et /ou du
formateur) auprès des apprenants, à partir de dispositifs pédagogiques
favorisant le développement et la complexification des savoirs, l'ap¬
prentissage de concepts. Par son approche, elle trace une piste, il me
semble, vers la possibilité de pratiquer ce que Gérard Losfeld (7) appelle
«le compagnonnage cognitif». Il estime que cette médiation représente
pour les documentalistes un rôle important, pouraider les élèves à établir
des relations entre le(s) «savoir(s)» présent(s) au CDI dans leur démarche
personnelle d'information et les aider à se les approprier.

Nous voilà donc au coeur des sciences cognitives (et bien loin de la
licence d'histoire !). Et je pense aussi aux apports, en ce domaine,
d'Hélène Trocmé-Fabre, de Linda Williams, de Rémy Chalvin, de Tony
Buzan et dans une certaine mesure d'Antoine de la Garanderie.

Si tant est que dans toute activité sociale ou scolaire d'information,
entrent des compétences de perception, de traitement, de communica¬
tion, d'information (et l'informatique documentaire nous offre des
stratégies nouvelles), nous sommes là, dans une direction passionnante,
riche de découvertes futures et bien au-delà de la simple initiation aux
techniques documentaires des années 70 !

Elle redonne à l'apprenant toute sa place, sans minimiser les savoirs,
puisqu'on n'acquiert pas de méthodologie sans référence à un contenu
et réciproquement (faisons ici un sort à cette vieille querelle artificielle) !
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Ellenous permetde prendre en compte, dansnos séquencesd'appren¬
tissage, cette individualisation, cette différenciation pédagogique chères
à de Peretti et à Legrand, elle nous offre aujourd'hui, à nous documen¬
talistes de CDI, une perspective d'action dynamique dans notre système
actuel en crise.

Cela implique bien sûr la mise en place de cette démarche
méthodologiquedel'écoleprimairejusqu'à l'Université (j'en saisl'urgence
en tant que chargée de cours de méthodologie de la documentation à
Paris VIII) (8).

Lanécessitéd'uncursusdeformationaux «habiletés d'information» (9)
accompagnant et renforçant les enseignements disciplinaires à ces dif¬
férentsniveaux de la scolaritéestune idée pas toutà fait neuvepournous,
mais elle fait son chemin. Cette problématique me semble d'ailleurs au
coeur des réflexions à mener dans les IUFM.

Il m'est bien difficile de retracer mon itinéraire personnel sans céder à
la tentation de dire nous au lieu de je. A le revivre, je prends conscience
que cetteévolutionn'aurait pas pu se faire, etde manière si enrichissante,
sans les contacts et le travail collectif mené depuis quinze ans dans le
cadreassociatif. C'estunechanceuniquequej'aieuedepouvoirprogresser
dans ce cadre, tant est vrai l'effet multiplicateur des échanges et des
argumentations menées en équipe pour faire avancer plus vite les idées
et les pratiques.

Nul doute que, sur ce chemin encore long à parcourir, j'aurai encore,
comme tant d'autres, à me nourrir de réflexions des chercheurs en
Sciences de l'Education, à enrichir mes expériences personnelles pour
me (nous !) permettre d'offrir à nos élèves la possibilité de récolter ceque
nous essayons de semer pour eux aujourd'hui. Le travail que je mène à
l'IUFM, cette année, en témoigne.

Françoise Chapron
Documentaliste de CDI
IUFM de ROUEN (1)

NOTES

(1) Présidente honoraire de la FADBEN (Fédération des Associations de Docu¬
mentalistes-Bibliothécaires de l'Education Nationale), consultante pour les
problèmes de formation.

(2) Par souci d'allégement du texte sauf note en fin de texte, les références des
ouvrages cités sont regroupés dans la bibliographie.
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(3) BO n° 7, 1977.

(4) Voir bibliographie Fournier-Chevalier groupe ad doc, Humbert.
(5) «Pierre Mendès-France dans l'Eure : Trente années de vie politique, 1932-

1962» sous la direction de Marcel Boivin. Rouen, 1985.

(6) Elle enseigne actuellement à l'Institut Supérieur de Pédagogie ; un second
ouvrage plus théorique est en préparation.

(7) Directeur du CREDO (Université Lille III) Spécialiste des systèmes d'infor¬
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* CRESAS. L'échec scolaire n'est pas une fatalité. Paris : ESF, 1981.
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59 fiches.
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4.- Préalable et mise en route du travail autonome. 1980. 13 p. + annexes.
5.- Les sorties d'élèves hors d'établissement en travail autonome. 1981. 23 p.
6.- Comment intégrer le travail autonome à la pédagogie traditionnelle. 1981.

25 p.
7.- Autodocumentation et travail autonome. 1981. 16 p. + annexes.

8.- Travail autonome et disciplines scientifiques. 1984.
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FIJALKOW : voir DOWNING.
* FOUCAMBERT, Jean. La manièred'être lecteur : apprentissageet enseignement de

la lecture de la maternelle au CM2. Paris : SERMAP, 1976.

* FOURNIER, Claude, GIRAUDEAU, F.. Doc ! Doc ! Doc ! entrez... Guide de la
recherche documentaire. Paris : Hachette, 1980.

FOZZA, Jean-Claude, GARAT, Anne-Marie, PARFAIT, Françoise. Petite fa¬

brique de l'image. Paris : Magnard, 1989.

GIORDAN, DE VECCHI. Les origines du savoir. Paris :Delachaux-Niestlé, 1990.

GRANDBASTIEN, Monique. Les technologies nouvelles dans l'enseignement gé¬

néral el technique. Paris : La Documentation Française, 1990.

* GROUPE ADHOC. Je cherche, je trouve, je classe. Paris : Magnard, 1980.

Guide méthodologiquepourlapratiquedu travailautonome. Besançon : CRDP, 1980-

1985:
- L'enquête d'opinion. 1980.
- L'histoire de vie. 1982.
- L'Exposition. 1985.
- Quelques réalisations récentes en collège et lycée. 1985.
- Clarification des objectifs et apprentissages méthodo-logiques en classe

de seconde. 1985.
- Pédagogie de l'autonomie et sciences naturelles de la sixième à la

terminale. 1985.

* HADJI, Charles. L'évaluation, règles du jeu . Des intentions aux outils. Paris : ESF,

1989.
* HAMELINE, Daniel. Les objectifs pédagogiques en formation initiale et continue.

Paris : ESF, 1986.
* HASSENFORDER, Jean, LEFORT, Geneviève. Une nouvelle manière d'en¬
seigner : pédagogie et documentation, in : Cahiers de l'Enfance, 1977.

* HEBRARD, Jean. Mise en perspective historique des systèmes d'échec en
lecture / écriture, in : LecturejEcriture. Paris : MENJS, 1989.

* HUMBERT, M.A., LE BIGOT, Yves. Super Doc le petit documentaliste. Paris :

Technique et Vulgarisation, 1980.

*HUSTI, Aniko. Le temps mobile. Paris : INRP, 1985. (Rencontres pédagogiques,
n°l).
* LA GARANDERIE, Antoine de. Pédagogie des moyens d'apprendre. Paris : Le
Centurion, 1982.

* LEFORT, Geneviève. Savoir se documenter. Paris : Editions d'organisation,
1990. (méthod'sup).
*LEGRAND, Louis. Pourun collègedémocratique : rapport au ministrede l'Education
nationale. Paris : La Documentation Française, 1982.

* LESELBAUM, Nelly. Autonomie et auto-évaluation. Paris : INRP, Economica,
1982.
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LESOURNE, Jacques. Education et société : les défis de l'an 2000 (en collaboration
avec M. Godet). Paris : La Découverte ; Le Monde de l'Education, 1988.

MAGER, RobertF.. Comment mesurer les résultatsdel 'enseignement. Paris : Bordas,
1986.

Mémoguide. Poitiers : CRDP, 1988. (CDI).
* MEIRIEU, Philippe. Apprendre, oui mais comment. Paris : ESF, 1989.

*MEIRIEU, Philippe. Enseigner, scénariopour un métier nouveau . Paris : ESF, 1989.

MICHEL, Jean, SUTTER, E.. Valeuret compétitivitéde l'information documentaire.
Paris : ADBS, 1988.

Méthodes de travail, documents, recherche - Collèges. 1984. n° 5 (MAFPEN Aix-
Marseille).
MIGEON, Michel. La Réussite à l'Ecole. Paris : CNDP, 1989.

* MILNER, Jean-Claude. De l'école. Paris : Le Seuil, 1984.

* MOYNE, Albert. Le travail autonome, vers une autre pédagogie. Paris : Fleurus,
1982.

MOYNE, Albert. Relation d'aide et tutorat : l'entretien avec l'élève. Paris : Fleurus,
1983.

* PERETTI, André de. Laformation des personnels de l'éducation nationale, rapport
au ministre de l'Education nationale. Paris : La Documentation Française, 1982.

PERETTI, André de. Les points d'appui de l'enseignement : pour une théorie et une
pratique de la pédagogie différenciée. Paris : INRP, 1984.

PERETTI, André de. Pour une école plurielle. Paris : Larousse, 1987.

PERETTI, André de. Recueil d'instruments et de processus d'évaluation formative.
Deux tomes. Paris : Gallimard, 1988. (Folio. Essais).

* PINGAUD, Bernard, BARREAU, Jean-Claude. Pour unepolitique nouvelle de la
lecture. Paris : Dalloz, 1983.

POMONTI, Jacques. Education et télévision, un enjeu majeur pour le XXIe siècle.

Paris : La Documentation Française, 1989.

POULAIN, Martine, Dir.. Pour unesociologiedelalecture: lectureset lecteursdans
la France contemporaine. Paris : Cercle de la librairie, 1988. (Bibliothèques).
POULAIN : voir BARBIER-BOUVET
* PROST, Antoine. Les lycéens et leurs études au seuil du XXIe siècle. Rapport du
groupe de travail national sur les seconds cycles présidé par A. PROST. Paris :

Ministère de l'Education nationale, 1983.

* ROBINE, Nicole. Les jeunes travailleurs et la lecture. Paris : La Documentation
Française, 1984.

SINGLY, François de. Lire à 12 ans. Une enquête sur les lectures des adolescents ;

Observatoire France Loisirs de la lecture. Paris : Nathan, 1989.

* SIRE, Marcel, Dir. Le document et l'information. Paris : Colin, 1975.

* TROCME-FABRE, Hélène. J'apprends donc je suis : Introduction à la
neuropédagogie. Paris : Les Editions d'organisation, 1987.
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VYGOTSKY, Lev Semyonovich. Pensée et langage, suivi de commentaires sur les

remarques critiques de Vygotsky par Jean PIAGET. Paris : Messidor ; Editions
sociales, 1985. (Terrains).

WILLIAMS, Linda B. Deux cerveaux pour apprendre : le gauche et le droit. Paris :

ESF, 1986.
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MEDIAS, MULTI-MEDIAS,
TECHNOLOGIES

ETFORMAIIONÀ DISTANCE

Quelques éléments pour l'histoire d'un
concept et une analyse de sa réalité au

début des années quatre-vingt-dix

Viviane Glïkman et Georges-Louis Baron

Perspectives Documentaires en Sciences de l'Education a pu¬
blié, en 1987, dans son n° 13 (pp. 53-88), un repère
bibliographique sur «la recherche en technologie de
l'éducation».

A cette occasion, ont été recensés de nombreux textes relatifs au statut
épistémologique des médias, à la philosophie de l'information et de la
communication et aux diverses sciences dont procède la technologie de
l'éducation. De plus, une analyse détaillée a été consacrée aux usages des
médias dans le système scolaire, c'est-à-dire dans la formation initiale et
l'enseignement direct.

Or, le mouvement intervenu depuis quelques années a entraîné non
seulement une évolution technique des équipements, mais aussi un
développement des expérimentations et des pratiques faisant appel à ces
supports, notamment pour la formation à distance, et l'apparition de
nouvelles publications sur ce thème.

Dans un souci de complémentarité et pour tenir compte de ce mou¬
vement, le présent repère bibliographique a choisi comme orientation

Repères bibliographiques
Perspectives documentaires en éducation, n° 24, 1991
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spécifique d'explorer plus précisément la littérature relative aux médias
et aux technologies tels qu'ils interviennent dans un secteur où leuressor
semble aujourd'hui particulièrement significatif, celui de la formation à
distance dans le cadre de l'éducation des adultes. Un tel choix suppose,
d'abord, une clarification des concepts utilisés et une étude de leur
genèse.

La formation à distance

Nousréserveronsici l'appellation «formation à distance» auxpratiques
dans lesquelles l'essentiel des activités de transmission des connais¬
sances et d'apprentissage s'effectue en dehors de la relation directe, «face
à face» pédagogique, entre enseignants et enseignés, ce qui ne s'oppose
pas à l'existence, dans le cadre du dispositif de formation, d'activités de
type «présentiel» (tutorat, regroupements, certaines situations d'éva¬
luation...).

Dans cette acception, la formation à distance est assez voisine de
l'enseignement «ouvert» des anglo-saxons, bien qu'elle n'englobe pas la
dimension d'ouverture à tous, sans sélection préalable, généralement
contenue dans Yopen learning.

Elle peut, certes, s'adresser à des élèves en formation initiale, éloignés
des établissements scolaires par divers handicaps, physiques ou géo¬
graphiques, mais exclut ce qui relève d'un contexte d'enseignement
majoritairement présentiel et, en conséquence, la plus grande partie de
la scolarité obligatoire. Elle concerne donc, surtout, la formation des
adultes.

Cependant, l'utilisation du concept de formation à distance est rela¬
tivement récente et flexible et il est, en pratique, délicat, voire impossible,
de maintenir en permanence une telle distinction. En effet, les organis¬
mes publics de formation à distance ont d'abord été créés pour seconder
les établissements scolaires dans leur fonction de formation des jeunes.
Par ailleurs, le phénomène des médias a concerné historiquement tous
les types d'enseignement et la recherche ne distingue pas toujours clai¬
rement les usages à distance des usages en situation de groupe-classe ou
en situation momentanée d'apprentissage autonome dans le cadre de
formations essentiellement présentielles. Enfin, l'étude de leur fonc¬
tionnement dans l'enseignement direct a apporté un certain nombre
d'informations transposables dans la formation à distance et récipro¬
quement.
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L'expression «formation à distance» a été retenue ici, de préférence à
celle d' «enseignement à distance», peut-être plus fréquemment utilisée
eh France, pour deux raisons. D'une part, dans le vocabulaire éducatif
français actuel, le terme «formation» se réfère généralement aux adultes
(en liaison avec le concept de «formation continue»), alors que celui
d' «enseignement» est plus souvent réservé à la scolarisation des jeunes.
D'autre part, le concept de «formation à distance», ainsi que le définit
France Henri («La formation à distance : définition et paradigme», in : Le

savoir à domicile), «recouvre sémantiquement les concepts de l'ensei¬
gnement à distance et de l'apprentissage à distance», englobant ainsi
dans une même dynamique «les deux temps du processus éducatif».

Il est intéressant de constater, enfin, qu'en matière de technologie, les
concepts évoluent et que cette évolution est loin d'être neutre. Depuis
quelques années, les «nouvelles» technologies éducatives concernent
avant tout, pourdenombreux spécialistes, l'informatiqueet la télématique.
Ainsi, l'expression «muîti-média», au singulier, fait maintenant fré¬
quemment référence à la combinaison d'outils liés à l'ordinateur, pilotés
par des logiciels de plus en plus sophistiqués. Or, les «multimédias»,
comme le «télé-enseignement», ont précédé les technologies dites
aujourd'hui «nouvelles» et l'audiovisuel, «technique moderne d'édu¬
cation», a précédé l'ordinateur, tant dans ses usages quedans ses mythes.
En témoigne la multiplicité d'expériences d'utilisation des médias non
informatiques dans le cadre d'actions éducatives destinées à des publics
géographiquement dispersés, bien avant l'élaboration du concept de
«formation à distance»(l).

Organisation du repère

Dans un contexte où la formation continue est un enjeu aussi bien
national qu'européen et où la technique et les médias constituent à la fois
un élément moteur, des ressources incontournables et un ensemble de
contraintes nouvelles, ce repère a donc une double préoccupation : il
s'intéresse à l'évolution historique de la problématique de la formation

(1 )Dans le texte, le mot «média» est utilisé dans sa forme francisée, avec un
accent aigu et un «s» au pluriel. «Multi-médias», avec un trait d'union,
désigne des médias distincts mis en oeuvre complémentairement et
«multimédia», en un seul mot, un dispositif intégré piloté par logiciel,
regroupant plusieurs supports sur un même poste de travail. Dans les
références, la forme employée par les auteurs a été respectée.

REPÈRES BIBUOGRAPHIQUES 65

L'expression «formation à distance» a été retenue ici, de préférence à
celle d' «enseignement à distance», peut-être plus fréquemment utilisée
eh France, pour deux raisons. D'une part, dans le vocabulaire éducatif
français actuel, le terme «formation» se réfère généralement aux adultes
(en liaison avec le concept de «formation continue»), alors que celui
d' «enseignement» est plus souvent réservé à la scolarisation des jeunes.
D'autre part, le concept de «formation à distance», ainsi que le définit
France Henri («La formation à distance : définition et paradigme», in : Le

savoir à domicile), «recouvre sémantiquement les concepts de l'ensei¬
gnement à distance et de l'apprentissage à distance», englobant ainsi
dans une même dynamique «les deux temps du processus éducatif».

Il est intéressant de constater, enfin, qu'en matière de technologie, les
concepts évoluent et que cette évolution est loin d'être neutre. Depuis
quelques années, les «nouvelles» technologies éducatives concernent
avant tout, pourdenombreux spécialistes, l'informatiqueet la télématique.
Ainsi, l'expression «muîti-média», au singulier, fait maintenant fré¬
quemment référence à la combinaison d'outils liés à l'ordinateur, pilotés
par des logiciels de plus en plus sophistiqués. Or, les «multimédias»,
comme le «télé-enseignement», ont précédé les technologies dites
aujourd'hui «nouvelles» et l'audiovisuel, «technique moderne d'édu¬
cation», a précédé l'ordinateur, tant dans ses usages quedans ses mythes.
En témoigne la multiplicité d'expériences d'utilisation des médias non
informatiques dans le cadre d'actions éducatives destinées à des publics
géographiquement dispersés, bien avant l'élaboration du concept de
«formation à distance»(l).

Organisation du repère

Dans un contexte où la formation continue est un enjeu aussi bien
national qu'européen et où la technique et les médias constituent à la fois
un élément moteur, des ressources incontournables et un ensemble de
contraintes nouvelles, ce repère a donc une double préoccupation : il
s'intéresse à l'évolution historique de la problématique de la formation

(1 )Dans le texte, le mot «média» est utilisé dans sa forme francisée, avec un
accent aigu et un «s» au pluriel. «Multi-médias», avec un trait d'union,
désigne des médias distincts mis en oeuvre complémentairement et
«multimédia», en un seul mot, un dispositif intégré piloté par logiciel,
regroupant plusieurs supports sur un même poste de travail. Dans les
références, la forme employée par les auteurs a été respectée.



66 MÉDIAS, MULTI-MÉDIAS, TECHNOLOGIES... /v. GLIKMAN - G.-L. BARON

à distance et fait le point sur la rencontre entre la formation des adultes
et le développement des technologies et des médias.

La première partie présente des références sur la genèse de l'emploi
des médias (audiovisuel, radio-télévision et enseignement programmé)
pour la formation, notamment à distance.

Dans une deuxième partie, figurentdes ouvrages etdes articles sur les
systèmes multi-médias déformation qui ont connu une première heure de
gloire au début des années soixante-dix.

La troisième partie est consacrée à des rétrospectives récentes et à des
publications sur la formation à distance dans sa conception actuelle, du
point de vue des systèmes dans leur ensemble (enjeux, institutions,
dispositifs, acteurs...).

Ces trois premières parties, recouvrant chacune approximativement
une décennie depuis les années soixante, correspondent à une approche
historique. Les deux dernièresparties, en revanche, adoptent un pointde
vue plus transversal.

Intégrer les médias et les combiner, de façon coordonnée, dans des
systèmes multi-médias de formation ou dans des formations à distance,
pose des problèmes de comparaison et de complémentarité. En outre,
chaque média, on le sait, a ses propres caractéristiques, ses possibilités,
sescontraintes spécifiques. La quatrième partie dece repère signaledonc
des textes relatifs aux médias et aux technologies dans la formation à distance
avec, d'unepart,des réflexionsglobales et,d'autre part, des analyses demédias
spécifiques (imprimé, audiovisuel, informatique et télématique, télé¬
phone...).

Chercheurs et éducateurs ne sont pas seuls à se pencher sur les usages
des médias et des technologies dans l'éducation. Plusieurs rapports
ministériels s'y sont également intéressés, plus ou moins explicitement en
relation avec la formation à distance. Un certain nombre de ces rapports
font l'objet de la dernière partie de ce repère.

Une annexe liste quelques-unes des principales revues françaises et
anglo-saxonnes intéressées par le thème de ce repère.

On constatera que la majorité des publications relatives à la formation
à distance sont anglo-saxonnes, ces pays possédant une longue tradition
d'action et de recherche dans ce domaine. Il n'est pas indifférent, de ce
point de vue, que le plus complet sans doute des ouvrages en langue
française surce thème, Lesavoirà domicile, aitétépublié en 1985 au Québec
par une canadienne (France Henri) et un britannique (Anthony Kaye).
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Cet ouvrage relève, d'ailleurs, dans sa bibliographieannotée, la rareté de
la documentation française sur la formation à distance : «les projets sont
peu nombreux et les écrits disponibles se font rares». Si cette affirmation
est moins incontestable en 1991, elle demeure vraie comparativement à la
quantité de textes anglophones qui continuent d'être publiés.

Enfin, compte-tenu de l'absence actuelle de bibliographie générale
dans ce domaine, nous avons choisi de lister un maximum de titres plutôt
que de proposer une bibliographie analytique qui aurait été, au moins en
partie, répétitive par rapport à celle proposée par cet ouvrage québécois.

L- La genèse

La formation à distance existe depuis le 19e siècle. Apparue en
Angleterre peu après la naissance du timbre-poste, elle a d'abord été
développée par des insti tutions privées (au Royaume-Uni, en Allemagne,
enSuède.. .). Commele montre Henri Dieuzeide («Les enjeux politiques»,
in : Le savoir à domicile), les pouvoirs publics ne s'y sont intéressés, dans
un premier temps, que comme moyen de dispenser une scolarité obli¬
gatoire à des enfants empêchés de se rendre dans des établissements
scolaires. C'est aussi dans cette optique, liée à la situation de guerre,
qu'est créé, en France, en 1 939, le Service d'Enseignement parCorrespon¬
dance, installé au Musée Pédagogique. Néanmoins, le nombre d'adultes
inscrits aux enseignements offerts par ce service (devenu aujourd'hui
CentreNationald'Enseignement à Distance, CNED) a rapidementdépassé
celui des élèves d'âge scolaire, bien qu'une de ses missions soit toujours
d'assurer la scolarité obligatoire des enfants malades ou dont les parents
sont en poste à l'étranger.

Avant les années soixante, tant en France qu'à l'étranger, la formation
à distance prend surtout la forme de cours par correspondance, princi¬
palement fondés sur l'échange de documents écrits entre formateurs et
formés. Il arrive cependant que des émissions de radio ou de télévision,
des disques et, parfois, l'usage du téléphone, viennent compléter le
dispositif.

Ces cours prennent souvent place dans des cursus structurés et
reconnus, menant à des validations formelles assurées par l'institution
qui dispense la formation ou par des structures externes (le CNED
prépareà desexamenset à des concoursnationaux) . Lorsqu'ilss'adressent
à des adultes, dans le cadre d'enseignements dits «post-scolaires» ou
«extra-scolaires», ils sont destinés à des personnes désireuses d'accroître
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leurs connaissances et leurs qualifications pour améliorer leur situation
sociale et professionnelle. Remplissant ainsi une fonction d'éducation
populaire et de promotion sociale, ils s'inscrivent dans la logique de la
formation des adultes telle qu'elleest alors conçue, fondée sur l'idéologie
de la «seconde chance», et font appel à l'effort et à la volonté individuelle
de chacun de se former avec ses propres moyens et sur son temps de
loisir.

Au début des années soixante, l'utilisation des médias dans les pro¬
cessus «d'instruction» apparaît comme une réponse à la question du
renforcement de l'efficacité des systèmes d'éducation, perçus comme
faiblement performants. Pour cela, sont explorées les possibilités des
différentsmédias, télévision, radio, film, cassettesaudio... La «commission
Domerg», initiée par le Premier ministre Georges Pompidou, lance, en
1963,ungrand pland'extensiondes moyensaudiovisuelsd'enseignement
dont l'objectif, d'un point de vue gouvernemental, est avant tout de
pallier les déficiences du système scolaire et, dans une moindre mesure,
universitaire, en matière de locaux et de maîtres qualifiés.

Parallèlement à l'extension de la RTS (Radio-Télévision Scolaire),
assurée, au sein du ministère de l'Education nationale, par l'Institut
Pédagogique National (IPN) et dont les émissions s'adressent aux élèves
et aux enseignants, d'autres diffusions hertziennes de produits
audiovisuels se mettent en place, destinées à une large population de
téléspectateurs adultes.

Ainsi, l'ORTF, encore ouvert à des idéaux éducatifs et qui dispose de
temps d'antenne inoccupés, surtout après le lancement de la deuxième
chaîne, en 1964, commence à diffuser, sur son réseau national, des
émissions éducatives pour adultes. RTS/Promotion, visant toutes les ca¬

tégories d'adultes «peu ou moyennement scolarisés», débute en 1963-
64. A partir de 1966, Télé-Promotion Rurale (TPR) tente de porter assis¬

tance aux agriculteurs défavorisés «exclus» par les transformations
économiques. Télé-Promotion Commerçants s'adresse aux petits commer¬
çantsconfrontésauxproblèmesde gestionde leurentreprise. Télé-CNAM
offre quelques enseignements «fondamentaux» du Conservatoire Na¬
tional des Arts et Métiers, établissement de promotion supérieure du
travail proposant des formations de technicien supérieur et d'ingénieur
par cours du soir...

Seules, quelques-unes de ces actions correspondent à des formations
de niveau supérieur, en particulier dans le cadre du Télé-enseignement
universitaire et du recyclage des médecins. La plupart concernent les
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niveaux et les publics de la promotion sociale et, à l'exception de Télé-
CNAM, s'adressent spécifiquement à des adultes «isolés», c'est-à-dire
géographiquement dispersés et non inscrits dans des organismes de
formation (ce qui n'exclut pas l'organisation de regroupements, comme
àTPR).

Le plus souvent, les émissions sont accompagnées d'autres supports
pédagogiques (documents écrits, exercices corrigés...), mais, sauf encore
Télé-CNAM, elles ne constituent pas un cursus structuré, ne sont
qu'épisodiquement soutenues par une relation pédagogique et n'offrent
aucune possibilité de validation.

Un mouvement similaire s'opèreà l'étranger. Dans ledomaine scolaire,
la Telescuola italienne sedéveloppe, lespremières émissions de Télé-Niger
datent de 1964 et Sesame Street, aux USA, de 1969. En ce qui concerne les
télévisions éducatives pour adultes, la création du secteur Further Edu¬
cation de la BBC se situe en 1963 ; TELEAC aux Pays-Bas, la Politechnica
Telewizyjna en Pologne et Radio ECCA aux IlesCanaries débutenten 1965 ;

Telekolleg apparaît en RFA, en 1967, TEVEC, au Québec, en 1968, etc.

Une définition de la formation à distance moins large que celle
adoptée ici, réservant cette appellation aux seules actions de formation
dans lesquelles existe un suivi pédagogique, ne retiendrait, toutefois,
parmi les actions de télévision éducative, que celles qui ne se bornent pas
à l'envoi de matériel écrit d'accompagnement. On peut cependant con¬
sidérer que ce qu'on appelle aujourd'hui la formation à distance existe,
dès avant les années soixante-dix, sous une double forme : d'une part,
l'enseignement par correspondance dans lequel interviennent quelques
médias audiovisuels et, d'autre part, la télévision éducative qu'accom¬
pagnent surtout, mais pas exclusivement, des documents pédagogiques
imprimés.

Certes, on ne parle encoreni d'enseignementà distance, ni de formation
à distance (le CNED s'appelle, depuis 1959, «Centre National de Télé-
Enseignement», CNTE), ni même de «multi-médias», mais parfois
d' «actions à plusieurs supports».

Simultanément, des travaux sur l'automatisation de la transmission
des connaissances se développent, avec l'apparition des théories
behavioristes de l'enseignement programmé (en particulier celles de
Skinner et de Crowder) et la diffusion des machines à enseigner. Ces
théories mettent l'accent sur la gestion de parcoursd'apprentissage, avec
différents modèles qui se partagent les faveurs des spécialistes : pro¬
grammation linéaire, intrinsèque, mathétique, modèle cybernétique de
L.Couffignal... (DECOTE, 1967).
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L'idée qu'il est nécessaire de remplacer, au moins partiellement,
l'enseignant par des machines pour résoudre la crise des systèmes
éducatifs sous-tend la réflexion des pionniers de l'enseignement pro¬
grammé, de même que celle de bien des partisans de l'audiovisuel. Ce
point de vue n'est, néanmoins, pas partagé par tous. Comme certains
défenseursde la télévisionéducativevoient dans l'audiovisuelunmoyen
de repenser, sinon même de transformer, les méthodes pédagogiques,
Célestin Freinet, en matière d'enseignement programmé, défend une
position originale. Reprochant au modèle skinnerien de se borner à
découper «en items et séquences les exercices les plus traditionnels»,
sans toucher à la pédagogie telle qu'elle est, il insiste, pour sa part, sur
l'auto-contrôle, «élément essentiel de la programmation», et sur
l'individualisation des apprentissages (FREINET, 1964, FREINET et
BERTELOOT, 1967).

L'informatique intervient très tôt dans ce contexte. Les premières
expériencesPLATOdatent, en effet, dudébutdes années soixante. Il n'en
demeurepasmoinsquelesordinateurs sontalorsdesmachinesonéreuses
et complexes à mettre en oeuvre et que le coût du «software» est
également très élevé. Les premières expériences de formation par ordi¬
nateur se déroulent donc généralement sur des campus d'universités
possédant des centres de calcul.

Ainsi quel'atteste l'examendesdifférentesmanifestations scientifiques
consacrées à l'unet l'autre sujet,audiovisuel etenseignementprogrammé
évoluentalorsde façon plutôt indépendante. Deux communautés se sont
constituées, avec leurs propres règles du jeu et leurs enjeux spécifiques.

Il existe, toutefois, des intersections entre ces deux champs, Ainsi, si la
machine de Skinnerest fondée sur la présentationde textes et sur la saisie
de réponses, Yauto-tutor de Crowder (CROWDER, 1960) utilise des films
fixes ou animés. Si la série «A Mots découverts» de RTS/Promotion est,
avant tout, une production audiovisuelle utilisant toutes les ressources
de la télévision, les émissions et les documentsécrits d'accompagnement
s'inspirent, dans leur conception, des principes de l'enseignement pro¬
grammé (GARNIER, 1966). Dans les années soixante-dix, les «machines
à enseigner» MLTSI seront réellement «audiovisuelles», puisqu'elles
permettront de proposer des programmes ramifiés dont les items seront
graphiques et pourront être sonores.
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IL- Les années soixante-dix : technologies
de Téducation et systèmes multi-médias
de formation

En France, au début des années soixante-dix, la formation des adultes
prend une nouvelle orientation. Les accords interprofessionnels de 1970
et la loi de juillet 1971 instaurent la «formation professionnelle continue»,
c'est-à-dire le droi t pour les salariés de se former sur leur temps de travail
tout en conservant leur salaire. Ils lui fournissent un cadre contractuel,
puis juridique et lui garantissent des ressources financières, en obligeant
lesentreprises à y consacrer un pourcent de leurmasse salariale. Dèslors,
et malgré divers obstacles et des dérives liées en partie à la crise écono¬
mique, la «formation continue» connaît un développementconsidérable.
Elle se constitue aussi progressivement en marché concurrentiel.

Dans le même temps, la théorie des systèmes trouve un champ
d'application privilégié dans «la technologie de l'éducation» (au singu¬
lier), rationalisation de l'acte d'enseigner par l'introduction de divers
moyens techniques, y compris les médias, pour laquelle le monde de la
formation affirme son intérêt (OCDE-CERL 1970).

Conséquence d'un effet de mode ou de l'adoption raisonnée de
méthodes novatrices, une part importante des moyens mis en oeuvre
dans le cadre de la formation continue est donc consacrée au dévelop¬
pement des médias, qu'on nommera bientôt «technologies éducatives».
Des «centres de ressources» où les formés peuvent disposer de matériels
et de documents se mettent en place.

Le secteur privé table sur la production de documents, principalement
audiovisuels, directement négociables auprès des entreprises et des
organismes de formation. Dans un souci de rentabilisation, certains
organismes publics tentent, pour leur part, d'assortir leur mission de
service public d'une fonction de conception et de réalisation de médias
commercialisables et construisent des «systèmes multi-médias» qui ne
passent plus uniquement par une diffusion sur antenne.

En 1970, tandis que les services de recherche et de documentation de
l'Institut Pédagogique National constituaient l'INRDP, son secteur de
production était devenu l'OFRATEME (Office Français des Techniques
Modernes d'Education). Cependant, dès le milieu de la décennie, avec la
scission de l'ORTF, la concurrence entre les chaînes et l'importance
accrue de la publicité, le temps d'antenne disponible se réduit, les
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émissions de formation sont repoussées vers des créneaux horaires de
faible audience et les coûts de diffusion augmentent de façon significa¬
tive. Le nombre d'heures de programmes éducatifs décroît considéra¬
blement. De 8 heures et demi de diffusion hebdomadaire en 1973-74,
RTS/Promotion passe à 3 heures en 1 975. Les autres actions de télévision
éducative pour adultes s'éteignent progressivement et les formations
correspondantes disparaissent ou, lorsque le public est «captif», des
vidéocassettes se substituent aux émissions télévisées. En outre, divers
facteurs, économiques, pédagogiques et techniques, freinent l'expansion
des médias dans la formation et le marché de l'audiovisuel s'avère, dans
un premier temps, moins porteur que prévu.

Aprèsavoir largement misé surune télévision éducative désormaisen
perte de vitesse et, assez maladroitement, sur le marché de la formation
continue, l'OFRATEME prend, en 1976, le nom de Centre National de
Documentation Pédagogique (CNDP), ce qui marque nettement le dé¬
sengagement du ministère de l'Education par rapport aux «techniques
modernes d'éducation» (GLIKMAN, 1989).

A l'étranger, la décennie soixante-dix voit le lancementdenombreuses
opérations «multi-médias» faisant appel à la radio et à la télévision et
destinées à la formation à distance des adultes : Open University au
Royaume-\Jm,Multi-MMiaspuisTélé-UniversitéauQuébec,Propédeutique
au Portugal, etc. Dans les pays du Tiers-Monde, l'UNESCO soutient des
actions de formation d'adultes (comme l'opération SITE, Satellite
Instructional Television Experiment, en Inde) et de formation initiale (tel le
Programme d'Education Télévisuelle de Côte d'Ivoire) s'appuyant sur les
médias de masse (EGLY, 1984 ; JACQUINOT, 1985).

Il est remarquable que beaucoup des expériences étrangères engagées
avant 1980 ont contribué à la mise en place de systèmes structurés de
formation à distance aujourd'hui pérennisés, contrairement à ce qui s'est
passé dans notre pays où elles ont peu à peu disparu et où le CNED
demeure le seul grand organisme national de formation à distance
(comptant aujourd'hui plus de 300 000 élèves, dont environ trois-quarts
d'adultes, il est aussi le plus important en Europe).

L'informatique,dansces années, seconstitueen disciplinescientifique.
Elle commence, par ailleurs, à être expérimentée dans les lycées, essen¬

tiellement comme démarche au service des disciplines existantes (INRP,
1981). Toutefois, les ordinateurs sont encore des objets «institutionnels»,
situés dans des salles spécifiques et ne disposant pratiquement pas de
capacités graphiques. La communication à distance est possible, mais
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seulement par l'intermédiaire de réseaux spécialisés, peu implantés dans
les établissements scolaires et les centres de formation et inexistants chez
les particuliers. L'informatique intervient donc peu, alors, dans les
systèmes multimédias de formation.

III.- Les années quatre-vingts : la formation à
distance

Dès la fin des années soixante-dix, alors que l'usage des médias pour
la formation marque le pas, les chercheurs, libérés d'une implication
quotidienne dans des opérations en développement, peuvent prendre
plus de recul par rapport aux pratiques. C'est l'époque où un certain
nombre de travaux scientifiques, thèses et ouvrages, analysent rétros¬
pectivement le bref mouvement historique qui vient de se dérouler et
mettent en évidence les champs qui se sont constitués à cette occasion.

C'estaussi l'époqueoù l'expression formation à distance apparaîtdans
le vocabulaire des spécialistes francophones de l'éducation. Le premier
emploi de cette expression dans un titre de publication en langue
française semble remonter à 1976, date à laquelle paraît un ouvrage
québécois qui fait référence à un «système multimédia de formation à

distance» (CORMIER et al, 1976). Dès lors, progressivement identifiée et
reconnue, la formation à distance se constitue en réalité indépendante,
avec ses enjeux, ses expériences, ses caractéristiques et ses problèmes
propres. A la fin des années quatre-vingts, elle commence à être acceptée
en tant qu'objet sociologique, au même titre que l'établissement scolaire
ou l'insertion des jeunes.

C'est que l'accroissement des possibilités liées aux technologies de
l'information et de la communication contribue à modifier les structures
et les modalités de l'enseignement en y introduisant des dimensions
nouvelles, de nouvelles perspectives et de nouvelles questions.

De nouveau se pose la question de la faible rentabilité du système
éducatif, confronté aux exigences de qualification que renforcent les
mutations industrielles et la concurrence internationale. La technicisation
de la société et la crise économique limitent les possibilités d'emploi pour
une importante population de jeunes sortis sans diplôme du système
scolaire et pour quantité d'adultes dont les compétences ne correspon¬
dent plus aux besoins des entreprises. Les cadres, eux-mêmes, sont en
permanence menacés par les transformations du monde de la produc¬
tion, de l'économie et des techniques.
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Il est maintenant communément admis que tout individu devra se

former tout au long de sa vie et que l'entreprise doit largement prendre
cette formation en charge. L'organisation des systèmes d'éducation,
traditionnellement fondée sur une séparation nette entre temps d'ap¬
prentissage et temps de travail, semble remise en cause. La formation à
distance, assistée par la technologieet les médias, paraît alors susceptible
d'offrir la flexibilité requise.

Cette flexibilité peut s'exprimer en termes de meilleure utilisation du
temps et de l'espace et d'adaptation aux rythmes individuels. Elle peut
aussi être perçue comme un moyen de répondre à des impératifs éco¬

nomiques et à des exigences de rentabilité, l'objectif étant de réduire les
coûts de formation grâce à la technique. Le «co-investissement» salarié-
entreprise s'imposecommenouveaumodèle dans lecadrede la formation
professionnelle.. .

Sans pour autant créer de nouvelles structures, les pouvoirs publics
français intègrent la notion de «formation àdistance» (ou «enseignement
à distance»). Le Centre National de Télé-Enseignement, déjà renommé,
en janvier 1980, Centre National d'Enseignement par Correspondance
(CNEC),prend,en février 1986, lenomdeCentreNationald'Enseignement
à Distance (CNED). Cette nouvelle appellation marque à la fois l'élar¬
gissement des supports à mettre en oeuvre par l'établissement (il est
même envisagé de lui confier la mission de télévision éducative pour
adultes que le CNDP a dû abandonner en 1985) et la reconnaissance
sociale de ce nouveau concept.

Depuis les radios universitaires des années soixante, le Télé¬
enseignement universitaire s'est développé et transformé. Près d'une
vingtaine d'universités françaises ont mis au point, dans plusieurs de
leurscursus, desmodalitésde formationà distancedestinéesauxétudiants
«qui souhaitent préparer un diplôme, mais ne peuvent assister aux cours
pour des raisons de force majeure» (Idées, 1987).

De nombreux projets européens (Europace, Olympus, Delta...) s'enga¬
gent dans ce domaine. Des entreprises privées se créent et proposent des
enseignements à distance combinant divers médias : la société Educateî
fait de la publicité pour ses formations à caractère professionnel, les
émissions «Victor», également produites par une société privée, sont
diffusées par FR 3 puis La Sept, marquant une relance de l'usage de la
télévision pour des cours de langues vivantes...

Les systèmes de formation à distance donnent désormais lieu à de
multiples analyses et leurs divers aspects sont explorés : enjeux politi-
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ques et institutionnels, gestion de l'acte pédagogique, encadrement des
apprenants et relations entre formés et formateurs, facteurs présidant au
choix de ce type d'enseignement (facteurs géographiques, mais aussi
psychologiques, financiers, etc.), motivations des apprenants, rapport
des formés aux dispositifs pédagogiques, problèmes d'évaluation et de
validation,difficultésnouvellesengendrées par cemoded'apprentissage.

C'est notamment en relation avec ces problèmes tant globaux que
spécifiques de la formation à distance que la littérature française est
relativement pauvre, comparée à la masse d'ouvrages anglo-saxons.
C'est que, même en pleine expansion, la formation à distance est encore
balbutiante dans notre pays.

IV.- Médias et technologies dans la formation
à distance

Médias et technologies se développent, indépendamment de la for¬
mation à distance, comme solutions techniques susceptibles d'indivi¬
dualiser la formation et d'augmenter la flexibilité et la rentabilité des
actions de formation d'adultes. Aprèsuneéclipse d'une dizaine d'années,
la formule «systèmes multi-médias» réapparaît et on ignore parfois que
la nouveauté du phénomène est surtout liée à un renouvellement du
contexte.

La Délégation à la Formation Professionnelle du ministère du Travail,
de l'Emploi et de la Formation professionnelle lance, en 1987 et 1988, des
appels d'offres pour des projets de «systèmes de formations multi¬
médias individualisés contribuant à la modernisation des entreprises».
Sur les 68 projets retenus, un certain nombre relèvent de formations
essentiellement présentielles. C'est néanmoins dans le contexte de la
formation à distance, telle qu'elle est définie ici, que les médias et les
technologies éducatives jouent un rôle croissant et représentent un enjeu
de plus en plus important. C'est aussi dans la formation à distance que
l'emploi de ces outils est le plus délicat.

Modifier un dispositif complexe, conçu lors de l'élaboration de la
formation, s'avère extrêmement difficile. Toutes les conditions d'usage
doivent être prévues et organisées à l'avance et la place de l'improvisa¬
tion est très réduite. Comment choisir les médias ? les combiner ? les
associer ? Quelles fonctions assigner à chacun d'entre eux ? Comment
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maîtriser les conséquences de l'introduction de médias dans une organi¬
sation pré-existante ? Ces questions, qui se posent dans tout système
multi-médias de formation, sont accentuées et deviennent cruciales dès
lors qu'intervient la distance entre l'institution de formation et le formé
et que le formateur n'est pas présent pour «faire passer le message» ou
donner, au moment requis, des consignes d'utilisation.

De multiples publications s'intéressent désormais aux rôles et aux
avantages comparés des différents types de médias, aux critères de
choix, à la conception et à la production des matériels ainsi qu'à leur
insertion coordonnée dans le cadre de formations à distance. Il s'agit
souvent d'ouvrages collectifs, qui proposent une problématique d'en¬
sembleetune sériede chapitresconsacrés, chacun,àunmédia particulier.

En effet, comme par le passé, chaque média continue à exister de façon
autonome et à donner lieu à des travaux de recherche, à des
expérimentations, à des initiatives nouvelles et à des publications qui
tentent de mettre en évidence ses qualités, ses possibilités et, plus
rarement, ses limites. L'audiovisuel hors antenne s'installe, mais, en
matière d'éducation, la télévision hertzienne semble en recul, peu à peu
supplantée par des projets d'utilisation du câble (Direct, 1985) et du sa¬

tellite (ATENA, 1990) ; l'informatique et la télématique connaissent une
vogueà laquellene sont sansdoute pas étrangers les enjeux économiques
qui les sous-tendent.

Dans la première moitié des années quatre-vingts, en effet, c'est
l'informatique, conçue tantôt comme objet, tantôt comme outil d'ensei¬
gnement, qui représente la pointe avancée de la modernité et on attend
d'elle un bouleversement des enseignements et des apprentissages, tant
des enfants que des adultes. C'est à son propos et, jusqu'à ce qu'une
nouvelle «nouvelle technologie» vienne peut-être la supplanter, que se
multiplient les discours messianiques, les colloques et les publications
qui fleurissaient sur l'audiovisuel dans les années soixante.

De fait, à côté de l'intégration progressive de l'informatique dans
différentes disciplines scolaires, après le plan Informatique Pour Tous
(LPT), en 1985 (BARON, 1989), on assiste à un développpement de l'EAO
(Enseignement Assisté par Ordinateur) dans des formations d'adultes,
d'autantquele coûtdesordinateursbaisse rapidement, depuis la relative
standardisation et l'élargissement du marché de la micro-informatique.

Aujourd'hui, l'évolution de la technique a conduit les ordinateurs et
leurs périphériques à devenir des outils capables de traiter, sous forme
numérique, des informations aussi bien textuelles que graphiques et
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sonores. Ainsi, le terme «multimédia», au singulier, désigne de plus en
plus, non pas une association de médias particuliers, mais un support
matériel intégré, «audio-vidéographique» (PEYRAUT et al, 1989), per¬
mettant le traitement numérique de données de différents types. C'est
danscetypededispositifqu'interviennentparfois vidéodisques, CDROM
et autres «disques-laser» et que se développent les logiciels
«hypermedias».

Toutefois, les normes relatives au matériel sont encore évolutives, dès
qu'il s'agit de gérer des images et des sons. Malgré les tentatives de
l'Agencepour le Développement de l'Informatique (avec le plan national
EAO, de 1983 à 1986) et les efforts continus de l'AFNOR, il n'y a pas
encore de normalisation des systèmes («langages d'auteurs») qui per¬
mettentdeconcevoir lescours. L'idéede «portabilité» desenvironnements
d'apprentissages (c'est-à-dire de leurs possibilités d'utilisation sur des
supports techniques différents) était également au coeur de la phase
préparatoire du projet européen DELTA. L'industrie du logiciel pour
l'éducation et la formation est naissante, fragile. Elle hésite entre l'offre
de services et de produits finis (OTE, 1989).

La télématique, pour sa part, permet d'accéder à des banques de
donnéeset de communiquer à distance avec un formateur-tuteur depuis
un terminal disponible à domicile et dans les entreprises, le Minitel.

La numérisation du réseau téléphonique et l'apparition de NUMERIS,
nom du «Réseau Numérique à Intégration de Services» (RNIS) français
offre de nouvelles possibilités de communication (Bulletin de l'IDATE,
1988). En effet, avec cette technologie, qui permet la transmission rapide
et simultanée de textes, de sons et d'images fixes ou faiblement animées,
il devient envisageable de concevoir des «serveurs de formation» dis¬
pensant à distance des cours «multimédias». Les «visio-conférences»,
«télé-conférences» et autres «télé-amphis» Oe vocabulaire n'est pas
encore stabilisé), comme jadis la télévision scolaire, mais en y adjoignant
«l'interactivité», revendiquent leur capacité à fournir des enseignements
«d'excellence», même dans des centres éloignés des métropoles.

Les publications sur l'informatique et la télématique, en tant qu'outils
pour enseigner et apprendre dans le contexte scolaire, abondent. En
revanche, elles sont peu nombreuses à étudier les usages dans le champ
de la formation des adultes. Peut-être est-ce à rapprocher du fait que ces
usages se situent principalement dans le secteur des entreprises de
production de biens et de services et que ces dernières, qui s'expriment
volontiers dans le cadre de colloques, ne sont pas toujours très enclines
à communiquer les résultats de leurs expériences sous forme écrite.
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Le manque de recul rend, certes, l'évolution actuelle plus difficile à
analyser que celle du passé ; il semble pourtant que la sophistication
croissante des matériels suscite parfois plus de discours sur les devenirs
radieuxde la formation que de réalisations concrètes. Desconsidérations
d'ordre aussi bien économique que technique et sociologique rendent
problématiques les généralisations.

D'un point de vue économique, les coûts restent élevés, ce qui réserve
bien souvent l'emploi de ces équipements et logiciels à des formationsde
haut niveau, dont la rentabilité attendue en terme de «potentiel humain»
est élevée. Par ailleurs, des contraintes et des cdnsidérations d'ordre
technologique, liées à la complexité des matériels, occultentparfois, dans
les expérimentations, la question de l'accessibilité et des usages par les
formés. Enfin, les formateurs, peu familiarisés avec ces nouveaux instru¬
ments, dont la maîtrise suppose des compétences spécifiques, appré¬
hendent, comme lors de l'introduction des outils audiovisuels, un
changement dans leur rôle et dans leur statut (BLANDIN, 1990).

La France, en fait, excelle en constructions ingénieuses et en produits
innovants, mais l'expérimentation reste la règle, tandis que les généra¬
lisations tardent à venir. Les anglo-saxons, pendant ce temps, intègrent
les moyens dont ils disposent dans des systèmes de formation, au fur et
à mesure de leur validation et en grandeur réelle (BATES, 1990 ;
LAFRANCE, 1989). Ils les mettent ainsi à l'épreuve, les perfectionnent, et
se positionnent comme leaders sur le marché très concurrentiel de la
formation à distance, aux niveaux européen et international.

V.- Rapports ministériels

Enfin, les technologies ne sont pas seulement des objets de recherche
ou des produits expérimentaux à la diffusion relativement limitée.
Objetsdecompétition industrielle, produitsde consommationetsupports
d'actions éducatives parfois affirmées comme «prioritaires», ils consti¬
tuentaussi desenjeux politiques et économiques. A ce titre, ils ne laissent
pas les pouvoirs publics indifférents. Des commissions sont constituées
(SOUCHON, 1983) ; des personnalités sont chargées de «missions de
réflexion» (POMONTI, 1989 ; DUHAMEL, 1990...) ; des colloques ré¬

gionaux, nationaux (Délégation à la Formation professionnelle, 1990) et
internationaux se tiennent sur ce thème. De nombreux spécialistes de
l'éducation ou des médias, appartenant à des instances ministérielles ou
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mandatés par elle, s'interrogent sur les technologies, en liaison avec
divers contextes de formation et à tous les niveaux de l'enseignement.

Analysant leursrôles, leursmodalitésde fonctionnement, leur validité,
ils préconisent des usages plus ou moins novateurs et, parfois, la mise en
place de structures spécifiques. Si ces rapportsn'ont pas tous eu des effets
très visibles, ils ont certainement contribué à poser des problèmes,
proposer des solutions et, finalement, sensibiliser le corps social.
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LES ENSEIGNANTS
FACE AUX MEDIAS

Christian Gambart

Différentes investigations ont situé les enseignants
comme majoritairement non lecteurs des écrits péda¬
gogiques et de la production des sciences de l'éduca¬
tion.

Cela se mesure autant avec les enseignants du secondaire (Gambart,
1987 ; Etévé-Hassenforder, Lambert-Chesnot, 1988) qu'avec ceux du
primaire (Bourgeois, 1983 ;Ouzoulias, 1985 ; Alava, 1991). L'enquête par
questionnaires autoadministrés que j'ai menée en 1989 sur l'ensemble
des collèges de Lyon et du Loir-et-Cher m'a amené à confirmer ces
données (Gambart, 1990).

Encore faut-il situer les faits dans leur contexte, tâcher de voir si c'est
uniquement la pédagogie qui est en cause en tant que champ d'intérêt,
ou un «habitus» des enseignants face à l'information en général, à la
lecture en particulier. J'avais donc introduit une série de questions pour
enregistrer en parallèle la mesure de l'utilisation des médias et du
comportement de lecteur en général, pour ces mêmes enseignants.

L'exploitation de ces données me permet aujourd'hui d'esquisser, à

travers un aperçu des pratiques culturelles liées à l'information, l'arrière-
plan devant lequel on pourra ainsi mieux appréhender cette faible
utilisation des écrits pédagogiques.

I - Face à la lecture un comportement ambigu
mais attendu

«Etes-vous des lecteurs et, si oui, de quel genre ?» Lorsque, même impli¬
citement,on pose une tellequestion à desenseignants, il fautévidemment

Communication documentaire
Perspectives documentaires en éducation, n° 24, 1991
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s'attendre à d'éventuelles réactions de prestance. Après tout, une en¬
quête est aussi un mode de communication et la sociologie classique a
toujours reconnu aux particuliers la libertéd'une certaine «mise en scène
de la vie quotidienne». D'où la règle cardinale de rechercher l'inscription
des faits sociaux plutôt dans les choses que dans les discours et, à défaut
de possibilité, d'essayer au moins de gravir au mieux les échelons de la
vigilance épistémologique.

Conscient que la personnepeut «choisirdes'exprimerà"unefaçon déterminée,
mais essentiellement parce que la tradition desongroupe, ou parce quesonstatut
social réclame cegenre d'expression» (1 ), j'avais donc placé ces questions sur
la lecture à la suite d'un «entonnoir» de 17 questions, qui, tout en situant
l'informationcomme sujetd'enquête,étaientpourtantmoins implicantes.

Dès la saisie des résultats globaux, il est clair que ces précautions ne
sont pas superflues : environ un tiers des personnes enquêtées semble en
effet entretenir des rapports ambigus avec la lecture.

Placée au 23e et dernier rang des questions de fait, la question sur
l'usage personnel et général des livres invite à affirmer ou non, achat(s)
ou emprunts) d'au moins un livre depuis la rentrée scolaire. La mise en
page comporte un tableau à compléter avec quelques données pour
situer le livre lu. Par ailleurs, les questions précédentes sont organisées
suivant un protocole semblable auquel on s'est jusqu'à présent plié. Or,
30 % de la population affirme emprunt ou acquisition d'un livre, en ne
fournissant aucuneprécision. Demême, la question concernant la lecture
d'un journal invite à préciser la fréquence avec laquelle on peut en être
utilisateur en liaison avec la précision du ou des titres concernés. Dans ce
cas également, près d'un tiers de l'effectif s'affirme comme utilisateur
soit quotidien, soit pour quelques fois dans le mois, mais surtoutpour au
moins une fois par semaine, en ignorant cette dernière consigne. Si on
restreint l'analyseà uneaffirmationd'unelectureaumoinshebdomadaire,
cela concerne encore 20 % de la population.

Enfin, que ce soit pour la lecture d'un livre ou pour l'utilisation du
journal, une segmentation des échantillonsdéfinis parcette attitude situe
ces derniers majoritairement dans les segments de population isolés
comme ceux où on est le moins enclin à la pratique considérée, lorsqu'on
prend en compte les personnes ayant référencé, même imparfaitement,
leurs lectures. J'avais déjà démontré le même phénomène en 1987 avec la
lecture d'un journal (Gambart, 1987).
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On peut considérer qu'il s'agit de non-lecteurs engagés dans une
stratégie de distinction. Une chicane méthodologique ainsi mise en place
permet donc de les décanter et de construire des variables sous-jacentes
très intéressantes pour une analyse d'ensemble.

II - Achat ou emprunt de livre

De cette façon, on enregistre que seules 57 % des personnes enquêtées
avaient acquis ou emprunté au moins un livre (autre qu'un manuel pour
la classe) depuis le début de l'année scolaire (cela correspond à un délai
de 8 mois).

On peut essayer de situer ces résultats par rapport à ceux du Ministère
de la Culture qui faisait passer à la même époque son enquête sur les
pratiques culturelles des Français (Ministère de la Culture et de la
Communication/Département des études et de la prospective, 1990).
Certes, les délais ne sont pas les mêmes (1 2 mois dans un cas, 8 mois dans
l'autre), emprunt et achat, que j'avais incorporés dans la même question
y sont traités séparément. Néanmoins, on retrouve les faits marquants
correspondant à l'évolution générale, que le service de la prospective du
ministère de la culture dégage pour l'ensemble des Français (cf. tableau
1). A savoir :

- une certaine féminisation du lectorat
- une incidence importante de l'âge
- un recul de la lecture dans les villes moyennes et les petites agglomé¬

rations.

Quantitativement, si l'on considère l'achat ou l'emprunt d'un livre ou
encore la fréquentation d'une bibliothèque, les résultats globaux de
l'Enseignant Moyen sont proches de ceux d'un Français Moyen. Mais, ils
semblentdifférencierrEnseignantMoyend'un individu quelescatégories
classiques de l'analyse sociologique amènent à classer dans les profes¬
sions intermédiaires ou professions intellectuelles supérieures. Ce ne
sont certainement pas non plus ceux d'un individu que l'on classerait a
priori par son niveau d'étude supérieure.

En fait, on est en droit de considérer que les enseignants participent
pleinement du phénomène général de recul de la lecture dans les classes
moyennes, mesuré par l'enquête du Ministère de la Culture.

La discipline enseignée est le facteur qui opère la discrimination
cardinale en séparant les «littéraires» (professeurs de français, langues,
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sciences humaines) des autres disciplines de près de 20 points (48,5 % à
65,5 %). On retrouve donc également une des constatations mise en
exergue par le département de prospective du Ministère de la Culture
lorsqu'il conclut : «Il semblerait donc que la pratique de la lecture de livres
amieuxrésisté... chez ceuxqui... entretenaient les rapports lesplusprofondsavec
le livre, ou même plus précisément avec 1a littérature». (2)

Mais c'est aussi probablement la marque d'une spécificité notoire de
l'usage des livres pour les enseignants. En effet, plus de la moitié des
lecteurs empruntent ou achètent des livres dont le contenu est en liaison
étroiteavecceluide ladisciplinequ'ilsenseignent (cf. tableau 2). D'ailleurs
4 % de la population, que je n'ai pas comptabilisés avec les lecteurs (par
souci de comparaison avec l'enquête sur les pratiques culturelles des
Français, qui fait abstraction des livres scolaires), se déclarent lecteurs
avec uniquement l'achat ou l'emprunt d'un manuel de classe. D'autre
part, nombre de professeurs de français couchent dans leurs citations
(parfois unique) le roman ou la pièce de théâtre utilisé en classe avec les
élèves. D'ailleurs, lorsque la source d'incitation pour la lecture d'un
ouvrage est citée, les raisons évoquées que j'ai pu rassembler sous le
terme générique d'incitation «hédoniste» (curiosité, enrichissement cul¬
turel, plaisir de lire...) ne concernent qu'une minorité des cas (cf. tableau
3). Il semble bien qu'un enseignant ait le plus souvent tendance à se

considérer «en besogne» lorsqu'il lit un livre.
S'il est finalement un lecteur très moyen, l'enseignant veille pourtant

à ne pas se démarquer des signes emblématiques de la lecture. Ainsi, à
peine au-dessus de la moyenne nationale pour la fréquentation d'une
bibliothèque, il y a pourtant une chance sur deux pour qu'il y soit inscrit,
ce qui le met cette fois largement au-dessus de la moyenne pour l'ensem¬
ble des Français (17 %) et un enseignant sur cinq est abonné à un club de
vente de livres par correspondance.

Pour l'inscription dans une bibliothèque, il arrive même à dépasser
étudiants etélèvesdonnés commelaC.S.P. où l'onest leplus fréquemment
inscrit dans une bibliothèque. Mais, étudiants et élèves, eux, se retrou¬
vent fort logiquement les plus nombreux quant à la fréquentation.

III - La lecture des journaux et revues

Soumis aux mêmes impératifs méthodologiques que ceux concernant
l'utilisation d'un livre, les résultats donnant la proportion des ensei¬
gnants lecteurs de la presse quotidienne sont en concordance avec les
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faits établis pourun échantillon similaire testé dans la Somme en 1 985 (3).
Ils situent les enseignants sous la moyenne nationale classiquement
reconnue pour l'ensemble des Français (cf. tableau 4). La différence est
surtout notable pour la lecture quotidienne. D'ailleurs, la décantation
des résultats par la citation du titre du journal affirmé comme lu n'opère
de façon vraiment conséquente qu'à partir de l'affirmation d'une lecture
au moins une fois par semaine.

Plus de la moitiédes enseignants ne li t pas les journaux ou ne les li t que
très épisodiquement (moins d'une fois par semaine). On arrive à la
proportion de trois sur quatre si on restreint la définition de la lecture à

un usage normalement quotidien.

Ceci étant, de très grandes disparités existent entre les différents
segments de population déterminés par l'analyse en fonction des critères
d'identification. Elles permettent de singulariser le lectorat-enseignant
des journaux. Ainsi, avec 75 % d'utilisateurs quotidiens de la presse, les
enseignants qui affirment un engagement syndical doivent immédiate¬
ment être isolés comme les plus familiers de l'utilisation d'un journal.
Cela ramène d'ailleurs la pénétration de cette pratique à 20 % pour le
restede la population. Un processus identique joue pourles responsables
associatifs, mais il intervient moins brutalement. Quoiqu'il en soit, on
peut affirmer l'existence d'une forte corrélation entre l'engagement
politique (au sens large) d'un enseignant et les chances pour qu'il soit
utilisateur d'un journal.

Lesautresvariablesauxquellescette pratiqueest ensu i tepriorita irement
liée sont le statut familial, le sexe, l'âge, la discipline enseignée, la façon
d'envisager son avenir et le degré d'urbanité.

C'est essentiellement pour la lecture quotidienne que s'affirme une
très nette différence en fonction du sexe 2 = 12,9). Sur ce point, quand
les femmes cumulent le «handicap» d'être mariées, même pour une
lectureau moinshebdomadaire, ellesrendent20points à leurshomologues
masculins (de 34 à 54 %). Il semble que ce soit pour partie la lecture des
quotidiens régionaux, plus développée chez les hommes (notamment
dans le cas des professeurs «type collège») qui puisse entraîner cette forte
différence car le sexe n'est pas un facteur de discrimination important
lorsqu'on considère spécifiquement le lectorat du journal «Le Monde»
pour une lecture au moins hebdomadaire. Par ailleurs, que ce soit dans
l'analysede la lectureau moinshebdomadaired'un journal en général ou
dans celle du lectorat du «Monde», pour les femmes, le fait d'enseigner
une discipline définie dans le paragraphe précédent comme «littéraire»
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est toujours lié à une forte discrimination positive pour l'utilisation du
journal. Dès lors, on peut penser que, par-delà la dimension quantitative,
la lecture d'un journal n'a pas, d'une manière générale, la même signi¬
fication selon qu'il s'agit d'un homme ou d'une femme. Plus habituelle,
portant plus facilement sur des quotidiens régionaux, moins liée à la
discipline enseignée, l'éventuelle lecture d'un journal par un enseignant
pourrait revêtir une dimension plus politique. A contrario, plus épiso¬
dique, largement liéeàun enseignement littéraireou en scienceshumaines
(utilisation de données documentaires en classe), portant plus sur un
quotidien national comme «Le Monde» (source de documents de réfé¬
rence), l'utilisation éventuelled'un journal par une enseignante pourrait
plus se rapprocher de cette lecture que j'ai qualifiée de «besogneuse» à
propos de l'utilisation des livres.

L'âge trace aussi des segmentations majeures. Ainsi, c'est lui qui
amène à isoler les femmes de moins de 45 ans comme le segment de
population au sein duquel, avec un pourcentage de lectrices inférieur à
10 %, la lecture quotidienne est la moins répandue. D'une façon générale,
ce sont, en effet, les enseignants les plus âgés qui sont les plus enclins à
la lecture d'un journal (on est là en conformité avec les données concer¬
nant l'ensemble des Français).

De même, les célibataires sont plus souvent utilisateurs d'un journal.
Pour une lecture au moins hebdomadaire, c'est le facteur qui intervient
immédiatement après l'engagement syndical pour discriminer
globalement les gens mariés des célibataires avec une pénétration de
cette pratique variable de 42 à 61 %.

Vient enfin se conjuguer une dernière incidence majeure : le degré
d'urbanité : habiter ou travailler dans une grande ville provoque tou¬
jours une discrimination nettement positive. Ainsi, pour prendre un
exemple extrême, dans le lectorat du journal «Le Monde», pour les
célibataires n'ayant pas de responsabilités syndicales, la pénétration du
journal passe de 15 % à 58 % selon qu'ils sont ruraux ou urbains.

Quant à la lecture des revues, elle était appréhendée par deux ques¬
tionsbâties pourpermettre aux enseignants de décider si la lecture d'une
revue donnée devait être comptée comme liée à leur activité profession¬
nelle ou si elle devait être considérée comme vouée aux loisirs ou à
l'information en général. De cette façon, les différents titres cités ont pu
sans problème être ventilés en fonction de 4 rubriques :

lecture technique : pour des revues dont le contenu thématique est
lié à celui de la discipline enseignée et indiquée comme telle par l'en¬
seignant.
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lecture éducative : pour des revues trai tant de problèmes généraux
de pédagogie (cf. revues pédagogiques) ou d'informations générales sur
le système éducatif (cf. Le Monde de l'Education).

- lecture d'hebdomadaire : pour un hebdomadaire d'information (cf.
L'Express, Le Point, ...) ou un magazine de fin de semaine (cf. VSD, Paris-
Match, ...).

lecture-foisir : pour tous les autres types de magazines ou revues
(magazines féminins, revues culturelles ou scientifiques lorsqu'elles ne
sont pas données comme liées à la discipline enseignée, revues de loisirs,
de sport, bricolage, automobile, ...).

On peut ainsi montrer qu'il y a une hiérarchie entre les différents types
de lecture. Lorsqu'un enseignant choisit une revue, il privilégie une
«lecture technique» avec une revue dont le contenu est lié à celui de la
discipline qu'il enseigne. Quantitativement, cela passe avant la «lecture-
loisir» qui regroupe pourtant un nombre important de rubriques. Vient
ensuite la lecture des hebdomadaires, puis, au dernier rang, la «lecture
éducation».

Revenant au comportement général de lecteur, on peut bien sûr se
demander si la lecture de revues ou de magazines ne compense pas celle
des journaux ou des livres. La réponse est non : ce sont ceux qui utilisent
déjà des journaux, les livres, qui ont le plus de chance d'être les lecteurs
de ces revues (cf. tableau 6). Il existe véritablement ce qu'on peut appeler
«un rapport à l'information écrite».

IV - Les rapports avec les nouveaux médias

La lecture semblant marquer un recul chez les enseignants, on peut
supposerqu'ils «compensent» en adoptant majoritairement les nouveaux
médias (radio, télévision, ordinateurs, minitel).

Un dernier carré d'irréductibles ne regarde pas les journaux télévisés
(9 % de la population ne répond pas à la question qui induisait implici-
tementrexistencedecettepratique,ouspécifiequ'ellen'apasla télévision).
Avec la radio, c'est déjà 16 % de la population qui n'est pas concernée par
la question sur l'écoute éventuelle des bulletins d'information.

Acesexceptions près, on peu t néanmoins considérerqu'un enseignant
sur trois écoute les informations radiodiffusées le matin et que la quasi
totalité regarde les journaux télévisés le soir -pour l'essentiel et très
classiquement celui de 20 heures- (cf. tableau 7).
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L'usage des nouveaux médias, lui, est nettement moins développé.

56 % des personnes enquêtées ne possèdent pas de minitel à domicile
et, pour l'essentiel, ceux qui en sont dépositaires se servent du 11. Les
autres services ne sont utilisés que par 16 % de la population totale. 66 %
n'ont jamais utilisé les services d'EDUTEL et ceux qui y ont eu recours,
pour l'essentiel, recherchaient les résultats d'un concours ou en avaient
besoin pour une procédure de mutation. D'ailleurs 80 % n'ont jamais eu
l'occasion d'utiliser le minitel de l'établissement.

En ce qui concerne l'informatique, seuls 20 % de la population totale
possèdent un ordinateur dans leur foyer. Mais, près de la moitié de ces
possesseurs ne s'en servent pas. Lorsqu'il y a usage, pour l'essentiel, il
s'agit de l'utilisation d'un programme de traitement de texte. Dans le
même ordre d'idées, les 3/4 des enseignants enquêtes affirment ne pas
utiliser l'informatique même épisodiquement, dans le cadre de leurs
activités d'enseignant.

L'usage des nouveaux médias ne compense donc manifestement pas
celui de l'information écrite. Pire, en croisant les pratiques de lecture avec
l'impact de ces derniers, on a (de façon certes statistiquement peu
significative, mais pratiquement systématique) une corrélation positive
entre l'ouverture à ces nouveaux modes de communication et l'infor¬
mation écrite.

H semble doncque cela ne soi t passeulement un rapport à l'information
écrite dont il soit question mais, bien plus globalement, d'»un rapport à

l'information».

Conclusion

On peutainsi rappelerque le «rapport à l'information» desenseignants
exerçant en collège n'est pas celui que les données classiquement admises
pousseraient à leur attribuer. Par ailleurs, il y a trop d'ambiguïtés pour
que la situation puisse être jugée saine. Ainsi, paradoxalement, les
résultats sur l'utilisation des journaux donnent aux enseignants des
fréquencesde pratiques qui sont normalementcelles delà CSP «étudiants-
élèves». C'est comme si les enseignants étaient en train de se gommer en
tant qu'adultes. Dans ces «forteresses cadenassées de l'intérieur» où F.
Dubet vient de montrer qu'on pouvait avoir beaucoup de liberté mais
pas de droits, les adultes seraient-ils donc contraints à une sorte de
«néoténie sociologique» ? (4).
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On peut finalement se demander si ce phénomène ne participe pas
d'un processus d'exclusion sociale et culturelle, c'est-à-dire politique au
sens large (on a vu que ceux qui arrivent à se préserver le meilleur contact
à l'information sont ceux qui ont pu se garder une dimension politique).

Alain Touraine vient de donner dans le numéro de février 1991 de la
revue«Espri f», un texte fortpertinent à propos del'exclusion. Nepourrai t-
on y trouver des éléments pour comprendre le problème des collèges en
1991 ? Pour nos collèges comme pournos villes, «la grande affaire» n'est-
elle pas «d'inventer aujourd'hui... de nouveaux instruments de partici¬
pation politique, l'équivalent de ce qu'ont été les syndicats il y a cent ans,
quand ils ont été créés. C'est à ce moment-là... que nous pourrons éviter
la ghettoïsation» ? (5).

Christian Gambart
Docteur en Sciences de l'éducation

NOTES

(1) GOFFMAN,E.Lamiseenscènedelaviequotidienne:laprésentationdesoi.Par\s :

Editions de Minuit, 1973. p. 15.

(2) Ministère de la Culture, ouvrage cité, p. 84.

(3) GAMBART, C. 1987, ouvrage cité, p. 121-148.

(4) Néoténie : en biologie, ce concept désigne la persistance de formes larvaires
au cours du développement d'un organisme. Il concerne généralement des
espèces d'animaux supérieurs ayant adopté un mode de vie cavernicole.

(5) TOURAINE, A. Face à l'exclusion, Esprit, n° 169. 1991. p. 12.
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Sur 100 personnes
de chaque groupe

ENSEMBLE

SEXE
Homme
Femme

AGE
moins de 25 ans
25 à 34 ans
35 à 44 ans
45 à 54 ans
55 à 64 ans
plus de 65 ans

CSP
Cadres et prof, intel, sup
Prof, intermédiaires
Employés
Ouvriers qualifiés
Étudiants, élèves
Enseignants secondaire

SITUAT GÉOGR.
Commune rurale
+ de 100 000 habit.
Agglo. parisienne
Dep« Loir et Cher
Agglo. lyonnaise

NIVEAU D'ÉTUDE
Aucun diplôme
Bac
Études sup.

ENSEMBLE DES FRANÇAIS

Ont prêté ou em
pruntédes livresau
cours des 12 der
niers mois (*)

45

42
48

61

53
45
41
35
29

74
65
49
35
71

36
47
67

29
69
76

1 ontachetédes livres
au cours des 12
derniers mois (*)

62

60
64

71
72
69
58
53
42

94
83
68
55
74

52 J

65
82

,

46
81
93

ENSEIGNANTS
EN COLLÈGE

ont emprunté ou
acheté des livres au
cours des 8 derniers
mois (*)

57

55
69

69
42
62
56
33

57

59
72

57

(*) abstraction faite des livres scolaires

Tableau 1 : Comparaison des pratiques de lecture de la population
enquêtée par rapport à celle de l'ensemble des Français
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Type d'ouvrage cité

Livre dont le contenu est en liaison
directe avec la discipline enseignée
(dont manuels scolaires) 	

Roman, pièce de théâtre, récit 	

Essai, livre d'humeur 	

Ouvrage de psychologie (dont
psychologie de l'enfant) 	

Ouvrage de sociologie 	

Utilisateurs d'au moins 1 ouvrage de
ce type par rapport à la population
des lecteurs (n = 200)

53,5 % (13 %)

54%

22,5%

9 % (8%)

3,5%

Remarque : un même individu, lecteur éclectique, peut apparaître comme
utilisateur de plusieurs types de livres ; la somme est donc supérieure à 100.

Tableau 2 : Les différents types d'ouvrages empruntés ou achetés par
les enseignants

Incitation
hédoniste

36%

Incitation liée à la pratique
professionnelle

Document
disciplinaire

55%

Document
pédagogique

8%

Total des lectures
pour lesquelles
l'incitation a été
spécifiée

100 % (145)

Tableau 3 : Sources d'incitation mises en avant par les enseignants
pour expliquer leurs lectures (résultats obtenus par analyse
de contenus des réponses à une question ouverte).
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Pour 100 personnes interrogées

Lisent la presse quotidienne

- tous les jours

- plusieurs fois par semaine

- au moins une fois
par semaine

- quelques fois par mois

- plus rarement

Font état d'une lecture au moins
hebdomadaire sans préciser le
titre

Enseignants exerçant
en collège

Lyon et
Loir-et-Cher

(1)

23(28]

24[38]

7115]

4113]

20

Somme

(2)

27

20

20

Ensemble
des Français

(3)

43

12

23

(1) : figurent entre crochets [. . .1 les fréquences relatives brutes c'est-à-
dire non décantées par la citation du titre du journal

(2) : Gambart C. 1987, ouvrage cité p. 122.

(3) : Département des études et de la prospective, Ministère de la
Culture et de la Communication, Les pratiques culturelles des
Français 1986/1989 p. 119.

Tableau 4 : Proportion des enseignants qui lisentlapresse quotidienne
en comparaison de données similaires pour la Somme
(1985) et des dernières données établies pour l'ensemble
des Français (1988/89).
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Lecture citée

Titre cité

Le Monde 	
Libération 	
Le Figaro 	
La Croix 	
Un autre quotidien national (1) ..

La Nouvelle République 	
Le Progrès 	
Un autre quotidien régional (2)..

Chaque
jour

10%
1,5%
1%
1%
0,5%
6%
3%
1%

Au moins ' Pénétration
une fois par

semaine
totale

16,5 %
8,5%
1%
0%
1%
5,5%
4,5%
2%

26,5%
10%
2%
1%
1,5%

11,5%
7,5%
3%

(1) L'Humanité + Le Parisien + Le quotidien de Paris

(2) Var Matin + Echo Républicain + Corse Matin + Berry Républicain
+ République du Centre + Lyon Matin

Remarque : l'approche prioritaire étant ici le titre et non le lecteur, le
nombre total de lectures est supérieur au nombre de lecteurs (certaines
personnes se déclarant lecteur en citant 2 titres. Dans le cas d'un lecteur
quotidien, on considère alors que les 2 titres sont lus alternativement, et
chacun des titres est crédité d'une lecture au moins une fois par semaine).

Tableau 5 : Impact des différents journaux cités
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Type de revue

Lecture technique

Lecture d'hebdomadaire

Lecture éducation

Lecture loisir

L

NL

L

NL

L

NL

L

NL

Degrés d'intensité de la lecture

A

32

22

23

11

7

9

27

17

B

63

31

44

17

24

15

52

23

C

89

35

64

27

42

25

72

30

D

91

42

66

32

45

28

78

37

A
B

C

D

L
NL

Lecture méthodique de chaque numéro

Chaque numéro au moins partiellement consulté

Quelques exemplaires consultés depuis un an

Au moins un exemplaire consulté depuis un an

Lecteur quotidien ou au moins hebdomadaire d'un journal
Lecteur d'un journal quelques fois par mois, plus rarement ou
non lecteur

Tableau 6 : Étude différentielle de la lecture des différents types de
revues en fonction de la lecture (L) ou non (NL) d'un
journal (les résultats sont en fréquences relatives cumulées).

COMMUNICATION DOCUMENTAIRE 109

Type de revue

Lecture technique

Lecture d'hebdomadaire

Lecture éducation

Lecture loisir

L

NL

L

NL

L

NL

L

NL

Degrés d'intensité de la lecture

A

32

22

23

11

7

9

27

17

B

63

31

44

17

24

15

52

23

C

89

35

64

27

42

25

72

30

D

91

42

66

32

45

28

78

37

A
B

C

D

L
NL

Lecture méthodique de chaque numéro

Chaque numéro au moins partiellement consulté

Quelques exemplaires consultés depuis un an

Au moins un exemplaire consulté depuis un an

Lecteur quotidien ou au moins hebdomadaire d'un journal
Lecteur d'un journal quelques fois par mois, plus rarement ou
non lecteur

Tableau 6 : Étude différentielle de la lecture des différents types de
revues en fonction de la lecture (L) ou non (NL) d'un
journal (les résultats sont en fréquences relatives cumulées).



110 LES ENSEIGNANTS FACE AUX MÉDIAS/C GAMBART

Tranche
horaire

Information
radiodiffusée

0à6

3

Information j

télévisée |

i

6à9

37

2

9 à 12

4

12 à 14

17

8

14 à 17

3

17 à 19

14

19 à 20

16

12

20 à 21

63

21 à 24

5

15

Tableau 7 : Fréquence d'utilisation, même occasionnelle, des tranches
horaires pour capter les bulletins d'informations, radiodif¬
fusées ou télévisées
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PLAN DE CLASSEMENT

A - Sciences humaines et sciences
de l'éducation

B - Philosophie, histoire et éducation

C - Sociologie et éducation

D - Economie, politique,
démographie et éducation

E - Psychologie et éducation

F - Psychosociologie et éducation

G - Sémiologie, communication,
linguistique et éducation

H - Biologie, corps humain, santé,
sexualité

K - Politique et structure de
renseignement

L - Niveaux d'enseignement

M - Personnels de l'enseignement

N - Orientation, emploi

O - Vie et milieu scolaires

P - Méthodes d'enseignement et
évaluation

R - Moyens d'enseignement et
technologie éducative

S - Enseignement des disciplines (1)
Langues et littérature, Sciences humaines

et sociales, Education artistique,
Education physique et sportive, etc.

T - Enseignement des disciplines (2)
Sciences et techniques

U - Education spéciale

X - Education extra-scolaire

TYPOLOGIE DE CONTENU

1 - COMPTE RENDU DE RECHERCHE

«» 11 - Recherche empirique :

descriptive - expérimentale - clinique
(à partir de données méthodiquement

collectées et traitées)

«a* 12 - Recherche théorique (portant
sur des concepts, des modèles, etc.)

«*" 13 - Recherche historique ou
d'éducation comparée (à partir de

documents méthodiquement traités)
« 14 - Recherche à plusieurs facettes

«s" 15 - Recueil de recherches
2 - BILAN DE RECHERCHES

«* 21 - Bilan à l'intention des
chercheurs
«a* 22 - Bilan à l'intention des
praticiens
«" 23 - Bilan orienté dégageant des

propositions
3 - OU7TL DE RECHERCHE

«* 31 - Méthodologie
* 32 Bibliographie
*" 33 - Encyclopédie et dictionnaire

4 - ÉTUDE, MONOGRAPHIE ET DOCUMENTS

D'INFORMATION

5 - ESSAI ET POINT DE VUE

6 - VÉCU ET TÉMOIGNAGE

» 61 Relation de vécus ou
d'innovation
«* 62 Autobiographie

7 - TEXTES LÉGISLATIFS ET

RÉGLEMENTAIRES

8 - STATISTIQUES

9 - DOCUMENTA CARACTÈRE PRATIQUE OU
TECHNIQUE

0 - VULGARISATION
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OUVRAGES
& RAPPORTS

A - SCIENCES HUMAINES
ET SCIENCES DE
UÉDUCATION

Recherche scientifique

BLUM (Alain).
Mathématiques et statistique appliquées
aux sciences sociales. Paris : Dunod,
1991. 182 p., bibliogr. (2 p.) « 31
Cet ouvrage présente un panorama de la plu¬
part des outils mathématiques et statistiques de
base, en faisant comprendre leur signification
concrète et leur utilisation courante en sciences
sociales. 11 est orienté dans deux directions
principales : 1) la modélisation : relation entre
deux quantités, description et simplification ;

l'observation de l'infini ; les notions de structu¬
res etdeclasses... 2) la description tdépendan
entre variables ; description sans modèles ; sé¬

ries dépendant du temps... La 3e partie est
consacrée à la construction de modèles (de la
société et de ses inégalités ; garçons et filles ;

comment bien se marier ?...).
.»»COC*»W<»«*W»>W>N*M*X"

CASSEN (Bernard), dir.
Quelles langues pour la science ? Paris :

La Découverte, 1990. 263 p., tabl.,
bibliogr. ( 4 p.) (Sciences et société.)
«15
Cet ouvragepropose une synthèse des commu¬
nications faites au Forum de la communication
scientifique et technique (janvier 1990, Paris),
complétée de textes extérieurs. Ce Forum était
basé sur un double postulat : l'activité de re¬

cherche scientifique n'échappe pas au
conditionnement culturel, un chercheur ou un

ingénieur, dépositaires d'une culture et d'une
langue données, n'en font pas abstraction dans
l'activité créatrice ; il n'y a pas «une langue de la
science», à quelque niveau que ce soit, de la
production des connaissances à leur
dissémination. Parmi les contributions, rele¬
vons : Chercher, inventer, innover dans sa lan¬
gue ; Dans quelle langue livrer les résultats de
la recherche ; Les langues delà communication
scientifique ; Langue, appropriation des savoirs
et activités de production ; Vulgariser dans sa

langue...

FEBVRE (Michèle), GIORDAN
(André).
Maîtriser l'information scientifique et

médicale, à l'usage des étudiants, cher¬

cheurs et enseignants de biologie et de

médecine. Neuchâtel : Delachaux et
Niestlé, 1990. 227 p. (Techniques et
méthodes pédagogiques.) «"31
Ce livre doit permettre aux étudiants et aux
jeunes chercheurs (en biologie et en médecine,
mais il peut s'appliquer à n'importe quelle ma¬
tière) de maîtriser, de rentabiliser au mieux
l'information. Cette maîtrise se déroule en 4

étapes : 1) le traitement d'un document (pério¬
dique ou ouvrage) : comment lire, analyser,
résumer un document. 2) l'étude des articles :

comment identifier un article (pour le localiser,
élaborer une bibliographie...), l'utilité d'une
référence bibliographique ; les différentes par¬
ties d'un article scientifique, leur rôle (les
auteurs, le titre, les mots dés...) ; la rédaction et
l'utilisation des références bibliographiques. 3)
l'étude des périodiques : comment choisir un
périodique scientifique, comment utiliser le
sommaire...?4)l'étudedesouvrages :lesdivers
typesd'ouvrages (dictionnaires, encyclopédies,
exerdces...)lescaractéristiquesbibliographiques
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FEBVRE (Michèle), GIORDAN
(André).
Maîtriser l'information scientifique et

médicale, à l'usage des étudiants, cher¬

cheurs et enseignants de biologie et de

médecine. Neuchâtel : Delachaux et
Niestlé, 1990. 227 p. (Techniques et
méthodes pédagogiques.) «"31
Ce livre doit permettre aux étudiants et aux
jeunes chercheurs (en biologie et en médecine,
mais il peut s'appliquer à n'importe quelle ma¬
tière) de maîtriser, de rentabiliser au mieux
l'information. Cette maîtrise se déroule en 4

étapes : 1) le traitement d'un document (pério¬
dique ou ouvrage) : comment lire, analyser,
résumer un document. 2) l'étude des articles :

comment identifier un article (pour le localiser,
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référence bibliographique ; les différentes par¬
ties d'un article scientifique, leur rôle (les
auteurs, le titre, les mots dés...) ; la rédaction et
l'utilisation des références bibliographiques. 3)
l'étude des périodiques : comment choisir un
périodique scientifique, comment utiliser le
sommaire...?4)l'étudedesouvrages :lesdivers
typesd'ouvrages (dictionnaires, encyclopédies,
exerdces...)lescaractéristiquesbibliographiques
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d'unouvrage ;lastructure (préface, glossaire...) ;

la rédaction et l'utilisation des références
bibliographiques.

GHIGLIONE (Rodolphe),MATALON
(Benjamin).
Les enquêtes sociologiques: théories et
pratique. Paris : Armand Colin, 1991.
301 p., fig., bibliogr. dissém. (U : so¬

ciologie.) «" 31
Cetouvragepasseenrevuelesdifférents aspects
techniques des enquêtes et aborde également
les problèmes théoriques ou épistémologiques
posés par la méthode. La le partie étudie la
production des données d'enquêtes : qui inter¬
roger ? comment interroger : les entretiens, les
questionnaires ; le déroulement d'uneenquête.
La 2e partie est consacrée à l'analyse et à l'inter¬
prétation des données d'enquête : l'analyse de
contenu ; l'analyse statistique des questionnai¬
res.
^MMaHî«M50«0«»a»»WeîMMîîMMe«SWCW«3M«WWM5WMM3WMMM5»HM<

ROSSI (Jean-Pierre).
La recherche en psychologie (domaines et

méthodes). Paris : Dunod, 1991. 262 p.,
fig., bibliogr. (24 p.) (Sciences humai¬
nes.) « 31
Cet ouvrage décrit les méthodes de recherche
utilisées dans les domaines correspondant aux
grandes fonctions psychologiques : 1)
Conditionnement et apprentissage Qes plans
de base, les conditions de l'apprentissage...) . 2)

Méthodologiedelamémoire(contrôledu temps,
de l'information...). 3) Langage et compréhen¬
sion O'analysepropositionnelle, paradigmes de
présentation...). 4) Résolution de problèmes. 5)
Intelligence artificielle etpsychologie cognitive
Qa représentation des connaissances et des
mécanismes de raisonnement, les systèmes de
production et les règles deproduction...). 6) Les
méthodes d'analyse du travail en psychologie
ergonomique.

B- PHILOSOPHIE,
HISTOIRE ET ÉDUCATION

Philosophie

CALLAN (Eamonn).
Autonomy and schooling. Kingston;
Montréal :McGill-Queen's university
press, 1988. LX-164 p., bibliogr. (12 p.)
Index. «* 12
En s'appuyant sur des travaux modernes sur
l'éthiqueetlaphilosophiesociale,rauteurrejoint
la lignée des défenseurs de l'éducation centrée
sur l'enfant chère à Jean-Jacques Rousseau tout
en reconnaissantqu'uneconceptionromantique
de cette focalisation sur l'enfant a conduit par¬
fois à des excès nuisibles à l'enfant même. E.
Callan réfléchit sur la nature et la validité de la
notion d'autonomieen tant qu'idéal éducatif, il
souligne la nécessité d'augmenter la liberté des
étudiants et aux niveaux supérieurs de la sco¬

larité, de les faire participer à la gestion de
l'école.

CALLON (Michel), dir., LATOUR
(Bruno), dir.
La science telle qu'elle se fait : anthologie
de la sociologie des sciences de langue
anglaise. Paris : La Découverte, 1991.
390 p., fig. (Textes à l'appui.) « 15
Les sept textesprésentés ici ont étéécrits par des
sociologuesoudeshistoriensdelangueanglaise,
britanniques pour la plupart, dans les années
70-80. Ils montrent tout ce qu'il faut abandon¬
nerouremettreen causeafinde développerune
nouvelle sociologie des sciences ; ils font appa¬
raître la nécessité et la difficulté d'une
redéfinition radicale des sciences sociales elles-
mêmes. Ces études ont joué un rôle dans le
renouveau des travaux consacrés aux rapports
entre les sciences, les techniques et les sodétés.
Elles sont les suivantes : Une pompe de cir¬
constance, la technologie littéraire de Boyle (S.

Shapin) ; Le débat entre Pasteur et Pouchet (J-F.

et G.L. Geison) ; La politique des cerveaux, la
querelle phrénologique au XIXe à Edimbourg
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(S. Shapin) ; Comment faire unesodologie de la
statistique (D. Mac Kenzie) ; Les sept sexes ;

Etude sociologique de la détection des ondes
gravitationnelles ( H.M. Collins) ; En
parapsychologie, rien ne se passe qui ne soit
scientifique (H.M. Collins et T.J. Pinch) ; L'ano¬
malie des neutrinos solaires (T.J. Pinch).

MEIRIEU (Philippe).
Le choix d'éduquer : éthique et pédagogie.

Paris: ESF, 1991. 196p., bibliogr. (

4 p.) Index. (Pédagogies.) « 5
L'auteurveut id «chercherà comprendrecequi
se joue dans l'ordre de l'éthique entre un
éducateur et un éduqué, quand ils tentent de
vivre, bon gré, mal gré, uneaventure éducative»;
le terme «éthique» désignant l'interrogation
d'un sujet sur la finalité de ses actes. « Il existe,
de manière irréductible, quand un être cherche
à en instruireun autre, une interrogation qui est
sans doute au coeur même de l'Ethique, puis¬
qu'elle concerne les conditions de possibilité de
l'émergence d'un sujet, c'est-à-dire de la cons¬

titution d'une Liberté». Dans tousles domaines
qui touchent à l'Education, on ne peut faire
l'économie de choix éthiques, choix qui ga¬

gnent à êtreéclairéspar l'intelligence des enjeux.
Ce sont ces enjeux que l'auteur, sous forme de
traité : 32 brefs chapitres, explorent : le métier
d'éduquer et d'éducateur, l'apprentissage, la
relation maître-élève, la disdpline, le pouvoir,
l'universalité de la culture, l'échec... Il faut pa¬

rier sur l'éducabilité d'autrui et tout mettre en
oeuvre pour parvenir à cette fin, sans attendre
de «rédprodté marchande».
>wo»«»»*o«««.*.y.î

SOËTARD (M.), dir.
L'évolution des pratiques éducatives et de

leur impact social dans l'Italie, la Répu¬

blique d'Allemagne fédérale et la France
des vingt dernières années. Pisa :

Giardini, 1991. 120 p. « 15
Les contributions rassemblées id ne sont pas
une comparaison de systèmes éducatifs, mais
visent à présenter au lecteur la tradition cultu¬
relleoù ils vont puiser. La «pensée pratique» de
l'éducation est analyséeen liaison avecl'univers
culturel qui la porte. Pour l'Italie et la RFA, les

textes ont pour thèmes : Le développement
institutionnel de la pédagogie en Italie darts les
deux dernières décennies ; L'évolution des
pratiques et des théories pédagogiques dans
l'Italie des vingt dernières années. Pour la
France, A. Barthelemy-Descamps propose une
analyse de l'évolution de la «pédagogie par
objectifs» jusqu'à la «pédagogie différendée».
J. Houssaye s'interroge sur la mise en place des
IUFM. En condusion, M. Soëtard se demande si
une pédagogie européenne est pensable ?

Histoire

BERNARD (Claude).
Comment nos ministresfont l'histoire : le
discours de l'Instruction publique et ses

procédés de persuasion. Toulouse :

Presses universitaires du Mirail, 1990.
367 p., bibliogr. (2 p.) « 13
A partir d'une analysedecontenu des textes qui
se rapportent à l'enseignement de l'histoire,
parus au cours du 19e siède et dispersés dans
des centaines d'instructions ministérielles,
l'auteur étudie les procédés de persuasion à
l'oeuvre dans le discours de l'Instruction pu¬
blique ; il décrit «le modèle à l'oeuvre dans la
vision offidelle de l'histoire» et dégage «les lois
de construction du rédt historique scolaire». La
le partie de l'ouvrage est consacrée à l'ensei¬
gnement de l'histoire (du Premier Empire à la
Troisième République) : les grandes concep¬
tions défendues, la pédagogie... La 2e partie est
centrée sur le contenu de ces textes : le discours
pédagogique, le message transmis et son mode
de transmission.

X<«'XW"»w:w>X<s-XvWvX<»>X\x««v.w»Cs''

LELIEVRE (Claude).
Histoire des institutions scolaires (1789-
1989). Paris: Nathan, 1990. 238p.,
graph. (Repères pédagogiques.) «"13
L'auteur trace id l'histoire des institutions
scolaires (et non pas l'histoirede l'ensagnement
ou de la scolarisation) de la fin du 18e siède où
apparaît le concept d'éducation nationale à la
cinquièmeRépublique. Sa démarche est double.
La période Révolution-début du 19e siède est
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un historique des prindpales lois et réformes
qui ont touché «l'école»: la période révolu¬
tionnaire avec Condorcet, Le Peletier... ;

Napoléon qui établit le monopole d'état du
secondaire (naissance du corps enseignant du
secondaire public, création des proviseurs de
lycée et directeurs de collège...) ; la loi Guizot.
Puis, toujours selon une approche historique,
l'auteur étudie deux grandes questions: la
dualité public-privé (la loi Falloux, les lois ré¬

publicaines...), la dualité primaire-secondaire
public (promulgation de la loi organique de
l'enseignement primaire en 1886, l'idée d'une
Ecole unique lancée en 1918...). Ces dualités
prendront fin avec les réformes structurelles de
lacinquième République, qui sont développées
dans ladernièrepartie de l'ouvrage, où l' auteur
examine également les grandes étapes de la
scolarisation des formations professionnelles.

C - SOCIOLOGIE ET
ÉDUCATION

Sociologie générale

LEMEL (Yannick).
Stratification et mobilité sociale. Paris :

Armand Colin, 1991. 225 p., graph.,
tabl., bibliogr. dissém. Index. (U : so¬

ciologie.) «" 4
La stratification sodale est la partie de la so¬

dologie qui s'intéresse aux inégalités, qui doi¬
ventpouvoir êtrerapportées à l'organisation de
la sodété, à son évolution et aux places que
peuvent ou doivent y occuper les personnes.
L'auteur l'étudié selon deux perspectives. Il se

demande commentsont organisées les sodétés,
quelle en est leur structure : le système de
stratification sodale en est une composante. Il
étudie ainsi le rapport du sodologue à la notion
même d'inégalité, les répartitions inégalitaires
de la richesse, du prestige, du pouvoir, les dif¬
férences entre strates et dasses... La deuxième
possibilité est d'examiner les sodétés du point
de vue de leur évolution, leur genèse. Une
réflexion sur les dasses sodales doit être asso-

dée à une étude de la mobilité sodale. Etudier
la mobilité revient à analyser comment les pro¬
babilitésd'appartenanceàunecatégoriesodale
dépendent de la situation sodale des parents.
L'auteur examine plus spédalement un fadeur
potentiel important du changement : le déve-
loppementdelascolarité etl'élévation générale
d'éducation. Il condut par la description de la
sodété française par référence aux CSP.

STEUDLER (François), dir., WATIER
(Patrick), dir.
Interrogations et parcours sociologiques.
Paris : Méridiens-Klincksieck, 1991.
272 p. (Sociétés.) « 15
Cet ouvrage propose les actes du colloque So-
dologies III tenu à Strasbourg en mai 1987. La
le partie présente des artides (de p. Ansart, A.
Touraine, M. Maffesoli...) qui procèdent à une
évaluation descrises des théories, des nouveaux
rapports au savoir, des concepts, des relations
entre l'histoire et la sodologie... La 2e partie,
plus importante, réunit des contributions qui,
des histoires de vie à la religion, en passant par
les liens sodaux, la vie quotidienne, les loisirs et
la communication, l'éducation, la santé et
l'imaginaire, offrent des points de vue sous
forme de bilans et d'interrogations.

Sociologie de l'éducation

DUTERCQ (Yves), ISAMBERT-
JAMATI (Viviane), dir.
Un collège ordinaire : interactions socia¬

les parmi les enseignants et fonctionne¬
ment de l'établissement scolaire. Paris :

UniversitéParisV, 1 990.bibliogr. (6 p.)
«11
L'auteur analyse id les conditions et les modes
de relations sodales dans un collège d'une pe¬

tite ville de la banlieue parisienne, du point de
vue des enseignants. En effet, les relations
interpersonnelles sont une dimension impor-
tantedufonctionnementderétablissement, elles
peuvent permettre d'expliquer pourquoi cequi
a réussi id a échoué là. Le fonctionnement de
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plus importante, réunit des contributions qui,
des histoires de vie à la religion, en passant par
les liens sodaux, la vie quotidienne, les loisirs et
la communication, l'éducation, la santé et
l'imaginaire, offrent des points de vue sous
forme de bilans et d'interrogations.

Sociologie de l'éducation

DUTERCQ (Yves), ISAMBERT-
JAMATI (Viviane), dir.
Un collège ordinaire : interactions socia¬

les parmi les enseignants et fonctionne¬
ment de l'établissement scolaire. Paris :

UniversitéParisV, 1 990.bibliogr. (6 p.)
«11
L'auteur analyse id les conditions et les modes
de relations sodales dans un collège d'une pe¬

tite ville de la banlieue parisienne, du point de
vue des enseignants. En effet, les relations
interpersonnelles sont une dimension impor-
tantedufonctionnementderétablissement, elles
peuvent permettre d'expliquer pourquoi cequi
a réussi id a échoué là. Le fonctionnement de
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l'établissement scolaire est envisagé selon 3
angles. 1) l'établissement comme lieu de vie
sodale : la cantine, la salle des professeurs, les
conversations des enseignants... 2) l'établisse¬
ment comme lieu de sodalisation : les conven¬
tions qui ordonnent les relations sodales élé¬

mentaires, la création de «cerdes sodaux» et de
«réseaux» selon la matière enseignée, les lieux
fréquentés...3) les relations de sodabilité :

commentseconsrruitlaréputationd'un profes¬
seur, les relations entre la direction et le per¬
sonnel enseignant.

LEMAN (Johan), dir.
Intégrité, intégration : innovation péda¬

gogiqueetpluralitéculturelle. Bruxelles :

De Boeck-Wesmael, 1991. 228 p.,
bibliogr. (7 p.) (L'homme, l'étranger.)
«23
Le Foyer est un centre sodo-pédagogique tra¬

vaillant en milieu immigré à Bruxelles. Après 5
ans de travail dans le cadre de projets d'ensei¬
gnement «biculturel» ou «interculturel», le
centre a fait procéder à une évaluation des
projets en cours dont cet ouvrage rend compte.
Seuls les aspects interculturels de ces projets
ont été étudiés id. Les aspects analysés sont les
suivants : Migration et interculturalisme ; Les
projets du «Foyer» dans les enseignements ma¬
ternel etprimairenéerlandophones à Bruxelles ;

Identités et culture dans l'expérience «Foyer»
pour élèves espagnols ; Notes sur la «pureté de
sang» dans l'immigration espagnole ;

Biculturalisme : l'enfant et l'école ; Préservation
de la langue maternelle par l'école et cohésion
intercultuelle : étude d'un cas canadien et d'un
cas belge ; Mathématiques, enseignement et
jeunes immigrés ; Faisons aussi jouer
l'interculturalisme aux parents !; Intégrité,
intégration, interculturalisme : quelques re¬

marques condusives.
:-xw-?»>»«>>x.>>>v->x->>:.>> >N>»»»»:*>>»oc^C'^x*»X'W>»?"w>"«>v

Sociologies connexes à la
sociologie de l'éducation

BOYER (Régine), BOUNOURE
(Annick), DELCLAUX (Monique).

Paroles de lycéens : les études, les loisirs,
V'avenir.Taris : Editionsuniversitaires ;
INRP, 1991 . 173 p., tabl.,bibliogr. (5 p.)
«11
Les hypothèses des auteurs sont les suivantes :

les comportements des lycéens à l'égard de la
scolarité et des loisirs, les choix qui les sous-
tendent, les significations qui y sont attachées,
sont Hés entre eux et se construisent en
interaction avec les représentations de l'avenir
personnel et professionnel ; ils dépendent de
variables telles le sexe, l'appartenance sodale...
Quarante-trois lycéens d'horizons sodaux et
scolairesdiversont été interviewés. Aprèsavoir
exposé les caractéristiques de ces élèves, les
auteurs s'intéressent aux rapports des lycéens à

leurs études, (comment ont-ils perçu leur orien¬
tation ? comment vivent-ils leur scolarité ?...), à

leurs loisirs (comment occupent-ils leur temps
libre ? quelles sont leurs activités privilé¬
giées ?...), à leurs projets d'avenir (comment ces
filles et garçons se voient-ils dans dix ans ?).

Huit profils de lycéens se dessinent héritiers,
aspirants, lycéennes indédses...). Le prindpal
élément différendateur qui se dégage dans les
comportements, les attitudes à l'égard des
études, des loisirs, del'avenir, est l'appartenance
sexuelle, qui distingue lycéens-lycéennes.

*WV> W*ÎVÎ".N%wCOCv *.

DEFORGE (Yves).
L'oeuvre et le produit. Seyssel : Champ
Wallon, 1990. 141 p., fig., bibliogr.
(2 p.) (Milieux.) « 5
Qu'est-ce qui fait dire que tel objet est une
oeuvre ou tel autre ne l'est pas? Il y a oeuvre
quand la fonction de signe l'emporte sur la
fondion d'utilité, qu'il y a apparence de singu¬
larité, quand il y a un processus d'affectivité
mis en oeuvre par le créateur ; il y a produit
quand la fonction d'utilité est première, quand
il y a apparence de banalité, quand l'utilisation
de processus formalisés l'emporte sur l'affecti¬
vité. Jusqu'à présent, les techniques ne permet¬
taient que la fabrication de produits, en opposi¬
tion avec l'artisanat, qui par les savoir faire de
l'artisan, fabrique des oeuvres. Grâce à l'infor¬
matique et aux systèmes interactifs, une intru¬
sion de l'affectivité du consommateur au coeur
du processus de conception et de production
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des produits semble possible : le consomma¬
teurpeut,parsavolonté,s'il disposed'un espace
de liberté etd'une culture suffisante allant dans
ce sens, fabriquer des objets qui auront à ses
yeux le caractère d'une oeuvre unique. Et
l'interactivité consommateur-produdeur ( qui
permet notamment la diversification des pro¬
duits)peutaboutirà l'apparitiond'unenouvelle
culture, d'une nouvelle sodété dont le con¬
sommateur sera l'agent actif.

GALLAND (Olivier).
Sociologie de la jeunesse : l'entrée dans la

vie. Paris : Armand Colin, 1991. 231 p.,
graph., tabl., bibliogr. dissém. (U:
sociologie.) «* 23
La le partie de l'ouvrage, Penser la jeunesse, se

présente comme une «histoire des façons de
penser la jeunesse» et permetdedéfinir l'évolu¬
tion des différentes manières d'être jeune et de
se représenter la jeunesse (représentations qui
sont toujours celles des dasses sodales domi¬
nantes et concernent presque toujours les gar¬
çons) : de l'Anden Régime au XXe. La jeunesse
est la période au cours de laquelle se construi-
sentlescoordonnées sodalesdel'individu. Dans
la 2e partie, Passer la jeunesse, l'auteur analyse
les rites de passage, qui intègrent le jeune à de
nouveaux réseaux d'échange matériels et
symboliques, l'encadrement de la jeunesse qui
d'initiative privée est devenu l'oeuvre de l'Etat,
lastratificationparâged'unesodété,lesmodèles
d'entrée dans la vie adulte (Le départ de la
famille, l'entrée dans la vie professionnelle, la
formation d'un couple). Dans la 3e partie, Vivre
la jeunesse, l'accent est mis sur les valeurs et
croyances de la jeunesse, les pratiques de
sodabilité et de loisirs.

KELLERHALS (Jean),MONTANDON
(Cléopâtre).
Les stratégies éducatives des familles :

milieu social, dynamiquefamiliale et édu¬

cation des pré-adolescents. Neuchâtel :

Delachaux et Niestlé, 1991. 256 p.,
graph., tabl., bibliogr. (8 p.) (Actuali¬
tés pédagogiques et psychologiques.)
«15

Quatrequestions guident cette étude (menée en
Suisseauprèsd'un échantillon de508familles) :

Existe-t-il des «éducations de dasse»? Les
transformations des modes de cohésion fami¬
liale retentissent-elle sur les styles d'éducation
des adolescents ? Existe-t-il une discrimination
sexuelle dans l'éducation des enfan ts ? Peut-on
parler de différences éducatives assodées au
rang de naissance ? Les auteurs ont choisi de
répondreàeesquestionsenexaminant les quatre
composantes du processus éducatif (conçu
comme intégration de l'enfant à la vie sodale) :

les objectifs ou finalités des parents, leurs
techniques pédagogiques, les rôles éducatifs et
la coordination entre les agents de l'éducation.
Ils montrent combien l'éducation des enfants
(qui est effectivement orientée par l'héritage
sodal et culturel des parents) relève, peut-être
d'abord, d'une certaine idée de la famille.
«L'impact du mode de cohésion familiale sur
les pratiques éducatives se remarque tant dans
les objectifs de l'éducation que dans ses métho¬
des et dans la manière dont les parents contrô¬
lent ou partagent leurs responsabilités péda¬
gogiques».

VESPN (Paul), éd., BARBETTA (John
L.),éd.
Media for youth and family : an interna¬
tional gathering for media and health
specialists. Paris : Centre international
de l'enfance, 1989. 119 p., bibliogr.
dissém. Index. « 15
Conférence sur l'influence des media sur le
comportement et la santé mentale des enfants,
qui complète deux précédentes conférences
traitant du même thème dans le contexte nord-
américain, caradérisé par une consommation
énorme et non contrôlée de filins commerciaux
télévisés par les enfants. Cette troisième confé¬
rence centrée sur l'Europe traite des produc¬
tions télévisées promouvant la santé, le bon
développement des enfants, la prévention (en
constatantunesous-utilisation etuneévaluation
insuffisante de ces productions). Elle propose
également divers programmes d'éducation des
enfants face à la domination des media (en
signalant l'effet nocif de la télévision sur les
stéréotypesfémininsnotamment). Elleprésente
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des projetsmulti-media financéspar l'Etat dans
lesquels les enfants élaborent eux-même des
films qui revalorisent les attitudes, les produits
sains.

Sociologie du travail

DUBAR (Claude).
La socialisation : construction des identités
sociales et professionnelles. Paris :

Armand Colin, 1991. 278 p., bibliogr.
dissém. Index. (U : sociologie.) «" 23
La construction de l'identité humaine dépend
autant des jugements d'autrui que de ses pro¬
pres orientations etdéfinitions de soi. L'identité
est un produit de sodalisations successives.
Dans une le partie, l'auteur présente quelques
grandes théories centrées partiellement ou to¬

talement sur l'analyse des processus de
sodalisation et des recherches s' inspirantde ces
théories : psychologie génétique, anthropolo¬
gieculturelle, le fonctionnalisme. Ces dernières
années, la dimension professionnelle a acquis
une place importante, parmi toutes les dimen¬
sions de l'identité de l'individu ( à cause de la
rareté de l'emploi, les transformations qui
touchent le monde du travail). C. Dubar centre
sa 2epartiesur la sodalisation professionnelle :

la sodologie des professeurs aux Etats-Unis,
l'étude des relations professionnelles, l'écono¬
miedesmarchés du travail. La 3e partiepropose
quatre configurations identitaires issues d'un
ensemblederecherchesempiriques(françaises),
réalisées entre 1960 et 1989 : l'identité d'exécu¬
tant stable menacé, l'identité bloquée, l'identité
de responsable en promotion interne, l'identité
autonome et incertaine.

:<-x«-:-x««-:<««v>:<«" m-:<-»:c->n-:«<*:-.v.-n«-x««c«-.-:-x-k<o:«

Anthropologie, ethnologie

ADAM (Jean-Michel), BOREL (Marie-
Jeanne), CALAME (Claude), KILANI
(Mondher).
Lediscoursanthropologique description,
narration, savoir. Paris : Méridiens

Klincksieck, 1990. 306 p., bibliogr.
(11 p.) (Sémiotique.) «" 14
Au travers d'édairages divers sur l'anthropo-
logieetla connaissance, surles signes etl'activité
de discours, l'objectif de ce livre est de com¬
prendre comment un savoir se constitue, s'écrit
et se donne à lire. En anthropologie, la des¬

cription des choses données à l'observation
constitueun savoir,qui renvoiesimultanément,
à l'opération qui décrit (puisque l'anthropolo¬
gue écrit des textes, prend des notes...) et à la
sodétéqui est décrite («la description résulte de
procédés liés à l'usaged'une langue pour déter¬
miner un objet en soumettant en quelque sorte
les choses du monde au regard»). Parmi les
contributions, relevons : Le discours descriptif,
le savoir et ses signes ; Les anthropologues et
leur savoir : du terrain au texte ; La
schématisation descriptive : Evans-Pritchard et
la magie ; Aspects du rédt en anthropologie.

D - ECONOMIE,
POLITIQUE,
DÉMOGRAPHIE ET
ÉDUCATION

Politique

CHITTY (Clide).
Towards a new education system : the
victoryofthe new right ? London ; New-
York : Falmer, 1989. VIII-249 p.,
bibliogr. (13 p.) Index. « 13
C Chittyétudie leschangements fondamentaux
qui se sont produits dans le monde de l'édu¬
cation britannique depuis 1976. Deux dates
marquent des tournants importants dans la
politique éducative : en 1976-77 Lord Ruskin
s'oriente vers une plus grande centralisation
des programmes et du contrôle des écoles dans
le but de satisfaire aux besoins de l'économie.
Dans les années 80 (notamment avec la loi
Kenneth Baker en 1988) le gouvernement con¬
servateur veut révolutionner la conception du
service éducatif : il accorde aux parents le libre
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et se donne à lire. En anthropologie, la des¬

cription des choses données à l'observation
constitueun savoir,qui renvoiesimultanément,
à l'opération qui décrit (puisque l'anthropolo¬
gue écrit des textes, prend des notes...) et à la
sodétéqui est décrite («la description résulte de
procédés liés à l'usaged'une langue pour déter¬
miner un objet en soumettant en quelque sorte
les choses du monde au regard»). Parmi les
contributions, relevons : Le discours descriptif,
le savoir et ses signes ; Les anthropologues et
leur savoir : du terrain au texte ; La
schématisation descriptive : Evans-Pritchard et
la magie ; Aspects du rédt en anthropologie.

D - ECONOMIE,
POLITIQUE,
DÉMOGRAPHIE ET
ÉDUCATION

Politique

CHITTY (Clide).
Towards a new education system : the
victoryofthe new right ? London ; New-
York : Falmer, 1989. VIII-249 p.,
bibliogr. (13 p.) Index. « 13
C Chittyétudie leschangements fondamentaux
qui se sont produits dans le monde de l'édu¬
cation britannique depuis 1976. Deux dates
marquent des tournants importants dans la
politique éducative : en 1976-77 Lord Ruskin
s'oriente vers une plus grande centralisation
des programmes et du contrôle des écoles dans
le but de satisfaire aux besoins de l'économie.
Dans les années 80 (notamment avec la loi
Kenneth Baker en 1988) le gouvernement con¬
servateur veut révolutionner la conception du
service éducatif : il accorde aux parents le libre
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choix desécoles grâce aux«vouchers», souligne
l'échec des «comprehensive schools», crée un
«curriculum national», veut élaborer des repè¬
res de niveau des élèves de 9, 11 et 14 ans dans
la plupart des matières et accorder aux écoles la
responsabilité de leur propre budget et de l'ad¬
mission des élèves.

Démographie

Les migrations : aspects démographiques.
Paris : OCDE, 1991. 81 p., graph.,
bibliogr. dissém. (Evolution démo¬
graphique et politiques gouverne¬
mentales.) « 4
On étudie souvent les migrations sous leurs
aspects économiques, sodaux, humanitairesou
historiques. Mais quelle peut être leur impor¬
tance démographique. Peuvent-elles jouer un
rôlefaceauvieillissement de lapopulation et au
ralentissement de la croissancedémographique
que connaissent les pays industrialisés ? Les
contributions réunies id apportent quelques
éléments de réponses, en abordant les points
suivants (cela pour sept pays de l'OCDE : Al¬
lemagne, Australie, Belgique, Canada, France,
Italie, Suède) : Migration et croissance démo¬
graphique des dernièresdécennies ; L'évolution
démographique future et leshypothèsessur les
migrations; Les considérations démographi¬
ques dans les orientations des politiques
migratoires à long terme. Deux études de cas
portent sur l'immigration et l'évolution démo¬
graphique au Canada et en Australie.

E - PSYCHOLOGIE ET
ÉDUCATION
HAMPDEN-TURNER (Charles).
Atlas de notre cerveau : les grandes voies

du psychisme et de la cognition. Paris :

Editions d'organisation, 1990. 225 p.,
ill., bibliogr. (6 p.) Index. » 23
L'auteur a rassemblé en 60 «cartes mentales»,
l'ensemble des grandes doctrines de la psy

chologie et de la neurologie, de l'Antiquité à

nos jours. Il nous mène des conceptions de la
pensée lesplus étroites aux conceptions lesplus
larges. Il distingue 9 niveaux d'interprétation
du réel : 1) les prindpales doctrines de l'Anti¬
quité et de «l'âge dassique» (les Grecs, le
taoïsme. ..). 2) lesapprochespsycho-analytiques
et existentielles (Freud, Jung, Fromm, Laing...).
3) le fonctionnement physiologiqueducerveau
(Eysenck,Pribam...). 4) lapenséecréatrice(Blake,
Koestler, Guilford...). 5) le développement
psycho-sodal de la pensée humaine (Rogers,
Lewin, Erikson...). 6) la communication, le lan¬
gage (Chomski, Maslow, la PNL...). 7) la
psychobiologie (Bertalanffy, Bateson...). 8) le
niveau paradigmatique (Marcuse, Kuhn,
Varela...). 9) la structure du mythe, des institu¬
tions et des cultures (Lévi-Strauss, M. Luther
King...)

Psychologie

DUCRET (Jean-Jacques).
Jean Piaget : biographie et parcours in¬

tellectuel. Neuchâtel : Delachaux et
Niestlé, 1990. 163 p., ill. bibliogr. (5 p.)
«62
L'auteur a structuré cet ouvrage sur Piaget en 9
étapes : L'adolescence, ou comment Piaget est
devenuPiaget ; Piaget, jeunenaturaliste ; Piaget
entre sdence et philosophie ; Piaget, homme de
science ; Piaget psychologue ; Piaget et
l'épistémologie ; Piaget biologiste ; Piaget et la
philosophie ; Piaget dans l'histoire. La biblio¬
graphie recense des ouvrages de et sur Piaget.

Grand dictionnaire de la psychologie.
Paris : Larousse, 1991 . XIV-862 p., fig.
«33
Ce dictionnaire contient un peu plus de 3000
articles, les secteurs couverts constituent le
champ des sdences psydiologiques envisagé
dans sa plus grande extension : psychologie
générale et expérimentale, psydiologie cogni¬
tive, psychologie de l'enfant et du développe¬
ment, psychologie différentielle et tests, statis¬
tique, psychologie clinique, psychiatrie, psy-
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chothérapie, toxicologie et toxicomanie, psy¬
chanalyse, psychopathologie, psychopharma¬
cologie, neuropsychiatrie, psychologieanimale
et éthologie.

RIVIERE (Angel).
La psychologie de Vygotsky. Liège :

Pierre Mardaga, 1990. 152 p., bibliogr.
(4 p.) (Psychologie et sciences humai¬
nes ; 189.) « 62
L. S. Vygotsky (1896-1934) est l'un des plus
brillants représentants de la psychologie
sdentifique du 20e siède. Cest entre 1924 et
1934, période d'une profonde turbulence au
sein de la psychologie soviétique, qu'il réalise
ses travaux les plus importants. Les mettant en
parallèle avec les différents contextes dans les¬

quels elles s'inscrivent - les annéesde formation
au sein de la famille, les études secondaires et
universitaires, l'histoire sodale, politique et
sdentifique de la Russie du début du siède -,
l'auteur aborde les prindpales thématiques
développées par Vygotsky : la crise de la psy¬
chologie, l'activité instrumentaleet l'interaction
comme unité d'analyse, la genèse sodale de la
consdence, l'éducation, les relations entre ap¬

prentissage et développement, la zone
proximale du développement.

Psychologie de l'enfant et de

l'adolescent

BAUDIER (Anne), CELESTE (Berna¬
dette).
Ledéveloppementaffectifet socialdujeune
enfant :uneintroduction.Paris : Nathan,
1990. 141 p., bibliogr. (12 p.) (Nathan-
université : psychologie.) «" 4
Après un historique des théories et méthodes
de la psychologie de l'enfant (au 19e et début
20e), cet ouvrage présente les théories «dassi-
ques» et récentes sur le développement affectif
et sodal du jeune enfant (de la naissance à 4-5
ans) : la création des liens et la théorie de l'atta¬
chement, les moyens-conditions essentielles du
domaine affectif Oes modalités sensorielles...),

les interactions adulte-enfant, le milieu familial
cadre institutionnel des premiers échanges, les
relations entre enfants, la construction de la
personnalité (théorie de Wallon), les émotions.

Processus d'acquisition,
activités cognitives

AVANZINI (Guy), préf., MARTIN
(Jacques), dir.,PARAVY (Gaston), dir.
Pédagogies de la médiation : autour du
PEI, programme d'enrichissement
instrumental du professeur Feuerstein.
Lyon : Chronique sociale, 1990. 210 p.,
ill.,bibliogr.dissém. (Formation.) « 23
Cet ouvrage rassemble une série de réflexions
sur la doctrine éducationnelledeR. Feuerstein :

celle de l'éducabilité permanente. Elle est basée
sur le postulat de la «modifiabilité structurale»,
la capadté qu'a l'individu de se modifier selon
des modalitésde fonctionnement différentesde
celles qui sont généralement utilisées. Elle s'ac¬
compagne d'un dispositif concret : le Pro¬
gramme d'Enrichissement Instrumental (PEI).
Une quinzaine de contributions fournissent la
matière des 4 chapitres de l'ouvrage. Le 1 e situe
«la formation dans le contexte de la sodété en
mutation» (PEI et entreprise, perspectives
éducatives en formation d'adultes, emploi et
formation). Le 2e chapitre traite de l'éducabilité
et de la correction des défidences cognitives. Le
3e chapitre présente le PEI, sa genèse, et darifie
les termes de modifiabilité et de médiation. Le
4e chapitre étudie les apports du PEI dans la
formation des jeunes et des adultes. L'ouvrage
se termine sur un hommage à Feuerstein et une
réflexion sur le «retour du cognitif».

BERBAUM (Jean), DE PERETTI
(Antoine), préf.
Développer la capacitéd'apprendre. Paris :

ESF, 1991. 191 p. (Pédagogies.) « 23
Mieux apprendre suppose que l'on sache
d'abord en quoi consiste le fait d'apprendre et
uneconnaissance des étapesdela connaissance.
Dans une le partie, l'auteur décrit ce qu'est

BIBLIOGRAPHIE COURANTE 121

chothérapie, toxicologie et toxicomanie, psy¬
chanalyse, psychopathologie, psychopharma¬
cologie, neuropsychiatrie, psychologieanimale
et éthologie.

RIVIERE (Angel).
La psychologie de Vygotsky. Liège :

Pierre Mardaga, 1990. 152 p., bibliogr.
(4 p.) (Psychologie et sciences humai¬
nes ; 189.) « 62
L. S. Vygotsky (1896-1934) est l'un des plus
brillants représentants de la psychologie
sdentifique du 20e siède. Cest entre 1924 et
1934, période d'une profonde turbulence au
sein de la psychologie soviétique, qu'il réalise
ses travaux les plus importants. Les mettant en
parallèle avec les différents contextes dans les¬

quels elles s'inscrivent - les annéesde formation
au sein de la famille, les études secondaires et
universitaires, l'histoire sodale, politique et
sdentifique de la Russie du début du siède -,
l'auteur aborde les prindpales thématiques
développées par Vygotsky : la crise de la psy¬
chologie, l'activité instrumentaleet l'interaction
comme unité d'analyse, la genèse sodale de la
consdence, l'éducation, les relations entre ap¬

prentissage et développement, la zone
proximale du développement.

Psychologie de l'enfant et de

l'adolescent

BAUDIER (Anne), CELESTE (Berna¬
dette).
Ledéveloppementaffectifet socialdujeune
enfant :uneintroduction.Paris : Nathan,
1990. 141 p., bibliogr. (12 p.) (Nathan-
université : psychologie.) «" 4
Après un historique des théories et méthodes
de la psychologie de l'enfant (au 19e et début
20e), cet ouvrage présente les théories «dassi-
ques» et récentes sur le développement affectif
et sodal du jeune enfant (de la naissance à 4-5
ans) : la création des liens et la théorie de l'atta¬
chement, les moyens-conditions essentielles du
domaine affectif Oes modalités sensorielles...),

les interactions adulte-enfant, le milieu familial
cadre institutionnel des premiers échanges, les
relations entre enfants, la construction de la
personnalité (théorie de Wallon), les émotions.

Processus d'acquisition,
activités cognitives

AVANZINI (Guy), préf., MARTIN
(Jacques), dir.,PARAVY (Gaston), dir.
Pédagogies de la médiation : autour du
PEI, programme d'enrichissement
instrumental du professeur Feuerstein.
Lyon : Chronique sociale, 1990. 210 p.,
ill.,bibliogr.dissém. (Formation.) « 23
Cet ouvrage rassemble une série de réflexions
sur la doctrine éducationnelledeR. Feuerstein :

celle de l'éducabilité permanente. Elle est basée
sur le postulat de la «modifiabilité structurale»,
la capadté qu'a l'individu de se modifier selon
des modalitésde fonctionnement différentesde
celles qui sont généralement utilisées. Elle s'ac¬
compagne d'un dispositif concret : le Pro¬
gramme d'Enrichissement Instrumental (PEI).
Une quinzaine de contributions fournissent la
matière des 4 chapitres de l'ouvrage. Le 1 e situe
«la formation dans le contexte de la sodété en
mutation» (PEI et entreprise, perspectives
éducatives en formation d'adultes, emploi et
formation). Le 2e chapitre traite de l'éducabilité
et de la correction des défidences cognitives. Le
3e chapitre présente le PEI, sa genèse, et darifie
les termes de modifiabilité et de médiation. Le
4e chapitre étudie les apports du PEI dans la
formation des jeunes et des adultes. L'ouvrage
se termine sur un hommage à Feuerstein et une
réflexion sur le «retour du cognitif».

BERBAUM (Jean), DE PERETTI
(Antoine), préf.
Développer la capacitéd'apprendre. Paris :

ESF, 1991. 191 p. (Pédagogies.) « 23
Mieux apprendre suppose que l'on sache
d'abord en quoi consiste le fait d'apprendre et
uneconnaissance des étapesdela connaissance.
Dans une le partie, l'auteur décrit ce qu'est



122 OUVRAGES & RAPPORTS

apprendre : pourquoi apprend-on ? Comment
apprend-on ? les composantes nécessaires à
l'apprentissage. Apprendre, c'estconstruireune
réponse à une situation et dierdier à améliorer
cette situation ; cettecapadtéde construction et
d'amélioration doit pouvoir être améliorée.
Dans la 2e partie, l'auteur prédse comment
cette amélioration de la capadté d'apprentis¬
sage peut avoir lieu, notamment par un ensei¬
gnant dans sa classe. Il propose un «pro¬
gramme d'aide au développement de la capa¬
dté d'apprentissage» : ensemble de moments
consacrés à une information et à une réflexion
sur les phases que suppose un apprentissage.
Des fiches de travail constituent la 3e partie :

ellesapportentau formateur des idéesd'activité
pour l'introduction, dans n'importe quelle for¬
mation, de connaissances sur la manière d'ap¬
prendre, d'exerdces pour acquérir des savoir-
faire utiles pour l'apprentissage.

Connaître différemment Nancy : Pres¬

ses universitaires de Nancy, 1990.
331 p., graph., tabl., bibliogr. dissém.
(Travaux et mémoires : conduites,
développement, différences.) «" 15
Deux aspects de la psychologie sont étudiés
dans cet ouvrage. 1) Les fonctionnements
perceptivo-cognitifs : les niveaux d'observation
et d'explication ; la perception de la verticale
lorsdesconflitsvision/posture ;caradéristiques
des mouvements oculaires lors d'une tâche de
découverte de la verticale dans un contexte
perturbateur; contextes, référentiels et fonc¬
tionnements perceptifs ; la résolution des con¬

figurations visuelles enchâssées ; imagerie
mentaleetdépendance-indépendanceà l'égard
du champ ; style cognitif, lecture et utilisation
de schéma. 2) Lesfonctionnementsintellectuels :

faut-il faire une psychologie différentielle des
bébés ? ; l'intégration des aspeds génétiques et
différentiels du développement cognitif ;

l'évolution de la notion de stade opératoire ;

pour une approche différentielle des conflits
sodo-cognitifs ; les stragégies dans la vérifica¬
tion phrase-dessin ; les représentations de l'in¬
telligence. L'ouvrage se termine par une partie
méthodologique (techniques concernant l'ana¬
lyse factorielle).

Developing theories of mind. 2ème éd.
Cambridge ; New-York : Cambridge
university press, 1989. XI-447 p., tabl.,
bibliogr. dissém. Index. «" 15
Compilation de textes issus de la Conférence
internationale de Toronto sur les théories de
l'intelligence relatant des recherches empiri¬
ques et théoriques sur l'esprit humain. La
transformation cognitive de l'enfant entre deux
et six ans est analysée : la capadté de distinguer
le monde réel de ses représentations mentales
apparaît et se traduit par une meilleure com¬
préhension de la perception, de l'action du
langage par l'enfant. L'enfant comprend pro¬
gressivement les processus d'acquisition des
connaissances ; il peut prévoir les comporte¬
ments d'autrui. Il développe une théorie de
l'intelligence.

DI LORENZO (Gabrielle).
Questions de savoir : introduction à une
méthode de construction autonome des

savoirs. Paris: ESF, 1991. 175p.,
bibliogr. (1 p.) Index. (Pédagogies.)
«23
Cet ouvrage est une intraduction à uneméthode
de construction autonome des savoirs. L'hy¬
pothèse de départ de l'auteur est que chacun
apprend avec ce qu'il est et en s'appuyant sur ce
qu'il sait déjà ; il est possible, par la démarche
qu'elle propose, d'élargir ce savoir initial et
immédiatparsoi-même, sans apport inf ormatif .

Elle élabore des «techniques de formation
d'hypothèses», de «mobilisation des idées».
Dans la le partie, l'auteur expose la
problématique générale de sa méthode, à partir
d'illustrations concrètes. Les composantes
indissodables et nécessaires en sont l'abandon
de l'implidte, l'interaction du sujet et de l'objet
au sein de la connaissance, l'introduction de
problématiques, la relation indissodable entre
un «jeu hypothétique» et des savoirs réfutables.
La 2e partie est consacrée aux procédures de
mobilisation d'idées : la procédure concrète, le
questionnement, la procédure logique.
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indissodables et nécessaires en sont l'abandon
de l'implidte, l'interaction du sujet et de l'objet
au sein de la connaissance, l'introduction de
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La 2e partie est consacrée aux procédures de
mobilisation d'idées : la procédure concrète, le
questionnement, la procédure logique.
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L'explication dans l'enseignement et

l'EIAO. Paris: Paris Onze éditions,
1991 . Non pag., fig. , bibliogr. dissém.
«15
Les conférences ont eu pour thèmes : Vers des
problématiques didactiques dans le champ de
l'explication sdentifique ; Explication en intel¬
ligence artifidelle, le point sur les travaux
français; Explications, guidages cognitifs et
méta-cognitifs ;Natureet objet du raisonnement
explicatif; Comment transformer une boîte
noire en boîte de verre ? L'explication sdenti¬
fique dans le cadre muséologique. Des recher-
dies étrangères portant sur les points suivants
ont été présentées : The London mental models
group ; Interaction between cognitive processes
and pedagogic intervention ; Logidels pour
explorer des objets concrets-abstraits ;

Modelling tutorial discourse.
..^ywo-.y.x.w.'. '-^^v.v-*.x*»*'>*^>x.>>:-v-y«v-v-5»-o-N>^>X"&>*-»»^"-'>.>v.

Le fonctionnement mental. Neuchâtel :

Delachaux et Niestlé, 1991. 285 p.,
bibliogr. (11 p.) (Textes de base en
psychologie.) « 15
Le concept de fonctionnement mental englobe
le concept de pensée qui rend compte des for¬
mes d'élaboration de l'activité représentative,
de l'activité symbolique et de l'activité
conceptuelle. Il présente, dans le champ de la
psychologie dynamique, une grande impor¬
tance théorique et dinique. Cet ouvrage ras¬

semble des textes qui, jalonnant l'histoire de la
psychologie, ont contribué à l'approfon¬
dissement du concept de fonctionnement
mental. Les textes de la le partie (Freud, Wal¬
lon, Piaget) soulignent les empreintes laissées
par ce concept dans l'histoire de la psychologie.
Les textes de la 2e partie (Gressot, Winnicott,
Marty, Bion, Green) permettent de retracer
l'évolution de ce concept. Les textes de la 3e
partie (Piaget, Luquet, Meltzer) traitent des
conditions psychologiques nécessaires au
fonctionnement mental.
*xoN>x<«*x<«^>»y<.--x^*y*>>:cC'>>K--^c««M^:<«x<-x^x«C'X^o-x-x^>*i^:'«'X<*:*:-

HARDY (M.), éd., PLATONE (F.), éd.,
STAMBAK (M.), éd.
Naissance d'une pédagogie interactive.
Paris: ESF; INRP, 1991. 173p.,

bibliogr. ( 3 p.) (Sciencedel'éducation.)
«15
Comment aménagerrécolepourque lesenfants
ymettenten oeuvre leurscapadtésà apprendre
et développent les démarches d'apprentissage
qui leur sont propres ? Au cours de recherches-
actions, lesauteursontmisau point uneméthode
d'»auto-évaluation régulatrice», des projets
d'action sont élaborés fleurs effets observés sur
les conduitesd'apprentissage) et affinés jusqu'à
partidpation active de tous les enfants. Cet
ouvrage présente les résultats de sept de ces
recherches-actions menées dans des crèches et
un jardin d'enfants ; auprès d'enfants sourds ;

abordant le problème de la scolarisation des 2-
3 ans ; de la langue écrite à l'école maternelle...
Deux condusions s'imposent : 1) l'apprentis¬
sage est une démarche de construction de
l'apprenant qui élabore les savoirs, grâce et à

travers les interactions avec autrui, cela sup¬
pose une stimulation de l'expression et de la
confrontation enfants-adultes, savoir interpré¬
ter les démarches des enfants... 2) Tous les
enfants peuvent apprendre, quelles que soient
leurs caractéristiques individuelles ou leur ap¬
partenance sodo-culturelle.
o«««»cw»o-x-x<'X'X->x<'«-'<'X*:<'X-: :*x«-»»v-»:

LA GARANDERIE (Antoine de), dir.
La gestion mentale, voievers l'autonomie.
Gestionmentale, 1991 . n°l, 174 p., tabl.,
bibliogr. dissém. «"15
Ce 1er numéro de la revue «Gestion mentale»
reprend les contributionsdu colloque d'Angers
(juillet 1990) sur le thème : La gestion mentale,
voie vers l'autonomie : Psychologie et péda¬
gogie (G. Avanzini) ; Problèmes métho¬
dologiques posés par l'étude du mental (J.

Bernbaum); L'intelligence, entre hérédité et
apprentissage (A. Jacquard) ; Maturité et
autonomie (A. de La Garanderie) ; La recherche
en gestion mentale (G. Le Bouëdec). Les ateliers
portaient sur les points suivants : Gestion men¬
tale et neurosdences ; Ordinateur et gestion
mentale ; Gestion mentale et programmation
neurolinguistique ; Du dessein au dessin ; Ex¬

périences, craintes et espoirs ; Gestion mentale
et apprentissage. La suite de ces Actes du col¬
loque sera publiée dans le n°2 de la revue.

^v*v^*w.v*.%vy^-.v.w>jv'^^X-yv\,v^>>j^^vvKv.'
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LIEURY (Alain).
Mémoire et réussite scolaire. Paris:
Dunod, 1991 . 130 p., fig., tabl.,bibliogr.
(4 p.) Index. «* 4
Il est rare que l'on mette en relation l'échec avec
les mécanismes de la mémoire. A partir de
recherches expérimentales récentes, l'auteur
aborde, d'une façon concrète et simple, les
problèmes suivants : les mécanismes de l'ap¬
prentissage ; levisuel, l'auditif et l'audio-visuel
en mémoire ; le rôle de la vocalisation dans la
mémoire ; le rôle des images ; capadté et sur¬
charge : l'exemple des cartes de géographie ;

l'inventaire du vocabulaire des manuels de 6e ;

les tests de vocabulaire des manuels de 6e;
l'importance du vocabulaire dans la réussite
scolaire. Il s'interroge en condusion : la psy¬
chologie de l'apprentissage peut-elle s'impro¬
viser? Il rappelle que la mémoire n'est pas
élastique et que la surcharge est néfaste à l'ap¬
prentissage. Le remplissage et l'exhaustivité ne
sont pas gages de réussite. On peut comparer le
cerveauà unebibliothèquedontlespotentialités
sont l'espace des rayonnages : la mémoire, ce

sont les livres que l'on choisit pour alimenter
cesrayons. Sans elle, lecerveauseraitun superbe
espace documentaire, mais vide.

NOEL (Bernadette).
La métacognition. Bruxelles : De Boeck-
Wesmael, 1991.229 p.,bibliogr.(19 p.)
(Pédagogies en développement :

problématiques et recherches.) «"11
Comment l'élève perçoit-il qu'il a compris ?

Quelleconnaissance lesujeta-t-il de ses propres
processus mentaux ? La métacognition, la
métamémoire sont des domaines de recherches
récents (Flavell, 1976). L'auteur brosse d'abord
un tableau des auteurs qui se sont intéressés à

ce domaine, ainsiquedesméthodesderecherche
utilisées, des modèles et des définitions de la
métacognition proposées par ces auteurs. Puis
elle étudie les variables susceptibles d'interagir
avec la métacognition : le style cognitif, l'in¬
fluence du fonctionnement affectif, l'efficadté
du travail scolaire. Elle expose ensuite les résul¬
tats d'une recherche (en utilisant les analyses
clinique et statistique) : les sujets sont placés

dans quatre situations qui rédamaient d'eux
desopérations cognitives de conceptualisation,
d'application ou de résolution de problème et
sollidtaient d'eux desjugementsmétacognitifs.

Certaines variables pédagogiques influencent
la métacognition : une forte influence des
préreprésentations sur les processus cognitifs,
le rôle important (lorsqu'ils apparaissent) des
prérequis sur le jugement métacognitif des su¬

jets, une généralisation abusive... Quelles con¬
séquences peut-on en tirer pour une action
pédagogique en direction de l'élève ?

REUCHLIN (Maurice).
Les différences individuelles dans le dé¬

veloppement conatif de l'enfant Paris :

PUF, 1990. 300 p., bibliogr. (20 p.)
(Psychologie d'aujourd'hui.) «" 21
Les processus cognitifs permettent de capter,
de sélectionner, de traiter l'information, les
processus conatifs sont ceux qui déclenchent et
contrôlent la dédsion d'utiliser la «machinerie
cognitive», telle ou telle de ses possibilités, le
choix des problèmes auxquels on va l'appli¬
quer... Se basant sur des travaux anglo-saxons,
l'auteur étudie id le développement chez l'en¬
fant de ces aspeds différentiels de l'orientation
etdu contrôle desconduites, en cequiconcerne :

le tempérament et la personnalité ; le concept
de soi ; les styles cognitifs et styles deconduite ;
les gènes, lemilieu et le développementconatif.

SCHNEIDER (Wolfgang), PRESSLEY
(Michaël).
Memory development between 2 and 20.
New-York ; Berlin : Springer, 1989. X-
274 p., tabl., bibliogr. (54 p.) Index.
(Springer series in cognitive
development.) «* 23
Cet ouvrage est prindpalement une introduc¬
tion à l'étude du développementde la mémoire
chez l'enfant et le jeune pour des étudiants peu
avancés en psychologie cognitive et
développementale, mais il fournit également
une information très à jour pour les spédalistes.
Un historique évoque le début des recherches
sur la mémoire menées par les psychologues
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allemands vers 1900 et les diverses étapes jus¬

qu'aux recherches des années 80 menées par les
soviétiques et les autres pays ocddentaux. Les
divers éléments qui se combinent pour consti¬
tuer la mémoire - mémoire à court terme,
métamémoire, stratégies d'exploitation, con¬

naissance non stratégique - sont passées en
revue.

SHELDON (Sire),éd.,RICHARDSON
(Ken), éd.
Cognitive development to adolescence : a

reader. Hove : Lawrence Erlbaum ;

Open University, 1988. LX-321 p., tabl.,
bibliogr. dissém. Index. « 15
Ce recueil de textes sur le développement de
l'adolescent accompagne le cours de l'Open
University intitulé : Développement cognitif :

langageet penséedela naissance à l'adolescence.
La théorie de Piaget constitue le fondement de
ce domaine de recherche avec les descriptions
des stades du développement de la pensée de
l'enfant et des moyens de favoriser ce déve¬
loppement par l'école notamment dans le do¬

maine de la pensée mathématique et sdentifi¬
que. Des points de vue critiques sur certaines
conceptions de Piaget sont exprimés. La con¬

trainte imposée à l'enfant par les procédures de
recherche elles-mêmes modifie le «contexte
sodal » du processus, ce qui conduit à se rappro¬
cher de la théorie de Vygotsky qui prend en
compte l'aspect sodal de la cognition. Les
théories de la cognition comme «traitement de
l'information» sont exposées.

THARP (Roland G.), GALLIMORE
(Ronald).
Rousing minds to life : teaching, learning
and schooling in social context. New-
York ; Cambridge : Cambridge
university press, 1988. XII-317p.,
bibliogr. ( 23 p.) Index. « 12
Cet ouvrage traite de la situation actuelle de
l'enseignement et de la vie scolaire et décrit une
théorie interactioniste du développement issue
des concepts de Vygotsky. Il commente des
exemples d'ensdgnement et d'apprentissage

«naturel» qui font partie de la vie quotidienne,
notamment familiale, dans toutesles cultures et
passe ensuite en revue les divers moyens de
favoriser le développement cognitif qui ont été
découverts au cours du XXe siècle par la sdertce
du comportement ocddentale. Une théorie de
l'organisation de la scolarité est proposée. Dans
une seconde partie les auteurs considèrent les
applications pratiques de la notion d'école
comme institution de soutien au développe¬
ment des connaissances et des performances
des élèves et des professeurs. En condusion,
l'opportunité de réformes pédagogiques est
discutée.

X<«««»««»M«««««0««<«««««««««««««0«»

Personnalité, affectivité

LA GARANDERIE (Antoine de).
La motivation : son éveil, son développe¬
ment Paris: Centurion, 1991. 129p.
«23
La motivation ne suffit pas à la réussite de
l'élève mais elle a un rôle à jouer. Une personne
est motivée lorsqu'elle a consdence des motifs
de son action et que ces motifs sont l'objet de
son choix ; il y a une consdence des fins et des
moyens, dans la réalisation desquels l'évocation
joue un rôle capital. La non-motivation découle
d'un sentimentd'incapadté. L'école ne doit pas
avoir pour objectif de sélectionner l'élite, mais
de permettre l'éveil de la motivation de l'élève.
Pour cela, lepédagoguedoitfournirà l'élève les
moyens d'utiliser ses capadtés mentales; la
situation pédagogique étant constituée d'ades
mentaux (comprendre, mémoriser). L'affectivité
a-t-elle une place dans la motivation ? Oui, si
parmi les quatre fadeurs qui constituent l'ade
volontaire : l'initiative, la dédsion, la maîtrise
de soi, la ténadté, on ne privilégie pas ces deux
derniers. Et comme le rappelle l'auteur, dans le
dernierchapitre, «on n'est pasmotivé toutseul».

Les parents, les enseignants, les formateurs
exercent une influence.

PERRON (Roger), dir.
Les représentations de soi: développe¬

ments, dynamiques, conflits. Toulouse :
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(Ronald).
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York ; Cambridge : Cambridge
university press, 1988. XII-317p.,
bibliogr. ( 23 p.) Index. « 12
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«23
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exercent une influence.

PERRON (Roger), dir.
Les représentations de soi: développe¬

ments, dynamiques, conflits. Toulouse :
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Privât, 1991. 255 p., bibliogr. (9 p.)
(Pratiques sociales.) «" 15
Les contributions de cet ouvrage abordent le
problème des représentations de soi chez l'en¬
fant : comment parler de soi ? Comment les
jumeauxparlent-ilsd'eux-mêmesetde l' autre ?

les représentations de soi et la réussite-échec
scolaire ; l'élève en dasse de perfectionnement
et les représentations de soi ; quelles représen¬
tations de soi a-t-on lorsque l'on est
anormalementpetitouinfirmemoteurcérébral ?

les représentations de soi et les différences de
cultures fl'enfant de travailleur immigré, la
femmedeculturejuive traditionnelleoriginaire
d'Afrique du Nord).

F - PSYCHOSOCIOLOGIE ET
ÉDUCATION

Psychosocio logie

ABOUD (Francis).
Children and prejudice. 2ème éd.
Oxford ; Cambridge (MA) : Basil
Blackwell, 1989. X-149 p., bibliogr.
(9 p.) Index. (Social psychology and
society.) «* 14
Cet ouvrage traite de la consdence de race,
d'ethnie chez les jeunes enfants et montre
l'existence de préjugés et de sentiments de dif¬
férence très précoces. Les préjugés des enfants
ne sont pas vus comme une miniversion des
préjugés d'adultes, ilssontexaminésen relation
avec le fonctionnement intellectuel, corollaire
delamaturité de l'enfant. Des recherches empi¬
riques sont rapportées ainsi que des projections
théoriques et une explication des préjugés par
le développement sodo-cognitif de l'enfant est
formulée ; les programmes d'information pour
lutter contre les préjugés sont proposés, diffé¬
rents selon les tranches d'âge dblées, qui font la
synthèse entre les données sociales
environnementales mises en relief par certains
chercheurs et les données cognitives privilé¬
giées par d'autres.

CALBRIS (Geneviève).
The semiotics of french gestures.
Bloomington ; Indianapolis : Indiana
university press, 1990. XIX-236p.,
tabl.,bibliogr. ( 3 p.) Index. (Advances
in semiotics.) « 11
Version abrégée de la thèse de G. Calbris sur la
sémiotiquedel'expression gestuelle en français.
L'auteur veut établir un dictionnairedes gestes
et des expressions du visage qui renforcent,
pré-formulentouremplacentlemessageverbal.
Dans cette étude des champs sémantiques du
geste, l'auteur centre son intérêt sur trois do¬
maines : les représentations spatiales du temps,
l'expression styliséedel'agressivité, les couples
de jugements antithétiques (par exemple : le
doute-la certitude, l'accord-désaccord).

MYERS (Gail E.), MYERS (Michèle
Tolela).
Les bases de la communication humaine :

une approche théorique et pratique. 2ème
éd. Montréal : Mc Graw-Hill, 1990.
475 p., ill., bibliogr. (17 p.) Index. « 4
La 1 epartie del'ouvrageestunedescription des
fondements de la communication humaine. La
2e partie étudie les théories de la perception, les
notions de concept de soi, de valeurs et de
croyances. La 3e partie est centrée sur la com¬
munication non verbale. La 4e partie analyse la
dynamique des interrelations, les styles et les
outils de la communication, la communication
dans les groupes. La 5e partieestun «manuel de
laboratoire», faisant le lien avec les chapitres
théoriques, qui propose des tâches et exerdces,
qui permettent de mettre en application ce qui
a été étudié précédemment.

ROMANO(Carlo),SALZER(Jacques).
Enseigner, c'est aussi savoir communi¬
quer. Paris : Editions d'organisation,
1990. 254 p., fig., bibliogr. ( 1 p.) (Les
guides du métier d'enseignant.) « 4
Communiquer, c'est émettre ou transmettre de
l'information, émettre et recevoir une réponse
en retour et percevoir que l'on s'est compris. La
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communication doit tenir compte de la per¬
sonne, de la relation, du pouvoir et de l'être au
monde. Comment s'effectue-t-elle dans l'insti¬
tution éducative, à l'intérieur des rapports de
pouvoir existants ? A partir d'expériences réa¬

lisées du primaire à l'Université et appliquées à

toutes les matières, les auteurs ont étudié cette
communication qui est à la base de renseigne¬
ment-apprentissage. Ilsétudient lesmécanismes
à connaître pour (s')expliquer, dégagent les
dysfonctionnements qui pertubent la relation
communicative fles préjugés, la rumeur...) et
proposentdes méthodes et modèlespermettant
à l'élève de devenir «acteur» et «chercheur»
dans l'enseignement et de résoudre les conflits-
désaccords-problèmes en commun.

SELVA (Chantai).
La programmation neuro-linguistique
appliquée à la négociation. Paris : ESF,

1991. 91+55 p, bibliogr. (1 p.) (Forma¬
tion permanente en sciences humai¬
nes.) «" 9
La négodation fait partie de la vie quotidienne,
de la vie professionnelle. Mais comment négo-
der ? La méthode de négodation proposée id
est issue de la Programmation Neuro-Linguis¬
tique, méthode née aux Etats-Unis dans les
années 70. La PNL part du prindpe que nous
avons programmé depuis l'enfance nos façons
de penser, de ressentir, de nous comporter.
Certainsont desprogrammes efficaces, d'autres
inefficaces, qu'il s'agit de réactualiser. Le bon
négodateur fait de même, il sait s'adapter à

toutes les situations. La méthode denégodation
décrite id propose 6 étapes : Trouver en soi les
ressources nécessaires pour réussir une négo¬
dation ; Créer un climat de confiance ; Déter¬
miner le cadre de la négodation ; Saisir immé¬
diatement la personnalité et les motivations de
votre partenaire ;Savoir fairedespropositions ;

Synthèse : Une méthodede négociation efficace.
Une 2e partie propose des applications prati¬
ques.

Psychosociologie et éducation

CHESSEX-VIGUET (Christiane).
L'école est un roman : essaisur la relation
pédagogique dans la littérature euro¬

péenne. Lausanne : Editions d'en bas,
1990. 153 p., bibliogr. ( 7 p.) « 5
L'auteur étudie dans la littérature de fiction
(des romans des 19e et 20e qui décrivent l'at¬
mosphère des dasses) le vécu de la relation
pédagogique dont l'enjeu même est : enseigner
et apprendre. Cette relation enseignant-élève se
construit autour d'un même objet : le savoir,
s'exprime (hors des contraintes qui lui sont
imposées) par le corps, la parole, la peur, de
l'enseignant et de l'élève. Comme le souligne
l'auteur, « le monde change» et les romans
témoigneront de ces changements. La mission
de l'instituteur de la fin du 19e prend forme et
consistance, les savoirs qu'il transmet aug¬
mentent et se diversifient. L'école est, pour
longtemps, la seule source d'information. Mais
les assurances quant au rôle de l'école s'écrou¬
lent avec les ruines de la deuxième guerre
mondiale. Le milieu du 20e est marqué par un
questionnement ininterrompu, la relation pé¬
dagogique reflète une institution scolaire qui se
chercheun sens. Les années 70vontmarquerun
tournant dédsif dans l'apprédation qualitative
de la relation pédagogique.
>»*}«»X««W»X««X»>X«»CW»X.M-X<->»»X^

G - SEMIOLOGIE,
COMMUNICATION,
LINGUISTIQUE ET
ÉDUCATION

Sémiologie et éducation

BOUGNOUX (Daniel).
La communication par la bande : intro¬
duction aux sciences de l'information et
de la communication. Paris : La Décou¬
verte, 1991. 276 p., bibliogr. dissém.
Index. (Textes à l'appui.) «"12
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L'auteur se propose d'entrer dans la commu¬
nication par la bande dessinée, nous invitant à

une «randonnée critique et subjective sur des
questions actuelles et controversées». Les dif¬
férentes théories de la communication y sont
traitées, chacune introduite par l'évocation
d'une bande dessinée : la cybernétique et le
Marsupilami, la raison graphique et Tintin, la
publidté et Zorglub...

DIONNE (Pierre), OUELLET (Gilles).
La communication interpersonnelle et

organisationnelle : l'effet Palo Alto.
Boucherville : Gaétan Morin ; Paris :

Editions d'organisation, 1990. 144 p.,
bibliogr. (3 p.) «" 4
A partir de certaines propositions avancées
par p.Watzlawick à proposdel'existenced'une
axiomatique de la communication, les auteurs
formulent l'idée que tout individu porte un
universpeuplé demythes dont dépendent à ses
yeux son identité et la pertinence de sa version
du monde. Le le chapitre est une remise en
cause de l'orthodoxie, s'attaquant à des croyan¬
ces encore trop répandues à propos de
l'interaction humaine, notamment à l'idolâtrie
du langage parlé. Le 2e chapitre amorce la
présentation desmythesqui peuplent l'univers
quotidien des communications interper¬
sonnelles ;ilssontregroupésen thèmes (langage
des rituels, communication et engagement. .) Le
3e chapitre est une série de propositions sur la
communication, axiomes et corollaires, expli¬
quées à l'aide de situations tirées du quotidien.
Le 4e chapitre formule 23 énoncés stratégiques
(comptes rendus de situations vécues) à partir
desquels «toute situation de communication
interpersonnelle devient une situation de né¬

godation mettant en cause une gestion des
impressions et une manipulation de l'informa¬
tion».

««x*x-x.>x*x.>>>:«*>x*:*:

GUIHOT(P.),SLAMA(G.),HARRARI
(M.), VINSONNEAU (R.).
Applications éducatives de la
vidéocommunkation : le réseau fibre op¬

tique de Biarritz et le visiophone. Paris :

LNRP, 1991. 113 p., ill., bibliogr. (3 p.)
(Rapports de recherches; 1991/1.)
«11
L'expérimentation conduite à l'occasion de la
mise en place à Biarritz d'un réseau de fibres
optiques, visait à explorer différents aspeds
d'une utilisation scolaire du visiophone. Cet
appareil permet les conversations téléphoni¬
ques dassiques et, pour les abonnés de la zone
expérimentale, les conversations visio-
phoniques (téléphone à images). Deux types de
situations expérimentales ont été étudiées. 1)
Le service Assistance scolaire : service d'aide à
distance pour le travail à domicile, par l'inter¬
médiaire du visiophone et du téléphone. Après
un fonctionnement de 4 ans, un bilan fait ap¬

paraître que ce sont surtout les élèves (col¬
lèges) «consdendeux»suivispar leurentourage
et bien intégrés au système scolaire, qui ont
recours à ce service, et non pas les élèves en
difficultés. 2) L'utilisation du visiophone dans
l'enseignement même, dans des situations va¬
riées: animations littéraires, ateliers «fibres
optiques». Ce support permet d'optimiser la
communication, un moyen d'ouverture de la
dasse vers les autres lieuxéducatifs de l'établis¬
sement, et du collège sur son environnement
extra-scolaire.

ROYER (Soizic), SERRYN (Domi¬
nique), ROGERET (Agnès),
GUILLERM (Gwenaële).
Médias et éducation. 2ème éd. Paris :

CNDP, 1991. 70 p. Index. (Références
documentaires ; 54.) «" 32
Pour se repérer dans le foisonnement des
ouvrages sur les médias et sur leur interaction
avec l'école, plus de quatre cents titres sont
proposés. Ils concernent l'étude de l'histoire et
du fonctionnement des médias (presse, télévi¬
sion, nouveaux médias) et leur utilisation à
l'école (aides pédagogiques, objets d'étude ou
de production). Index.
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riées: animations littéraires, ateliers «fibres
optiques». Ce support permet d'optimiser la
communication, un moyen d'ouverture de la
dasse vers les autres lieuxéducatifs de l'établis¬
sement, et du collège sur son environnement
extra-scolaire.

ROYER (Soizic), SERRYN (Domi¬
nique), ROGERET (Agnès),
GUILLERM (Gwenaële).
Médias et éducation. 2ème éd. Paris :

CNDP, 1991. 70 p. Index. (Références
documentaires ; 54.) «" 32
Pour se repérer dans le foisonnement des
ouvrages sur les médias et sur leur interaction
avec l'école, plus de quatre cents titres sont
proposés. Ils concernent l'étude de l'histoire et
du fonctionnement des médias (presse, télévi¬
sion, nouveaux médias) et leur utilisation à
l'école (aides pédagogiques, objets d'étude ou
de production). Index.
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Linguistique générale

MALMBERG (Bertil).
Histoire de la linguistique : de Sumer à

Saussure. Paris : PUF, 1991. 496 p. In¬
dex. (Fondamental.) «" 13
L'auteur a «découpé «cette histoire de la lin¬
guistique en 20 périodes : La Chine, le Japon et
autres régions est-asiatiques ; Le pays des deux
fleuves; L'analyse linguistique dans l'Anti¬
quité ; Les Grecs ; Les Romains ; Le Moyen
Age ; La Renaissance ; Le XVIIe ; Les encydo-
pédies et le siècle des Lumières ; W. Von
Humboldt; La naissance du comparatisme;
L'école de Leipzig ; L'application des prindpes
du comparatisme en dehors des langues indo¬
européennes ; Le débat autour des thèses néo¬

grammairiennes ; Naissance et évolution d'une
sdence phonétique indépendante ; Le «Mé¬
moire» de Saussure ; Les concepts et les thèmes
du comparatisme traditionnel modifiés ou mis
en question ; La création d'une linguistique
comparée des langues romanes ; Linguistique
américaine de Whitney à Boas et à Sapir ; Vers
une différendation de la linguistique ; Débuts
d'écoles modernes.

Etudes linguistiques
spécifiques

CHAROLLES (Michel), éd., FISHER
(Sophie), éd., JAYEZ (Jacques), éd.
Le discours : représentations et interpré¬
tations. Nancy : Presses universitaires
de Nancy, 1990. bibliogr. (3 p.) Index.
(Processus discursifs.) «" 14
Situé hors et à l'intérieur du champ de la lin¬
guistique, le discours demeure un lieu
conflictuel au sein des études sur le langage.
«L'enjeu du débat revient à savoir s'il est
envisageable, et comment, de développer des
dispositifs capables de fournir une représenta¬
tion de l'organisation des données verbales au
sein du discours». Se pose alors le problème de
l'intégration d'analyses locales dans un
formalisme plus vaste. Les contributions de la

le partie de l'ouvrage portent directement sur
ces questions, en proposant des approches di¬
verses de «l'objet discours» : sémiotique,
énonciative, illocutionnaire, conversa-
tionnaliste, ethnométhodologique, psycho-
sodologique. La 2e partie étudie deux grands
types d'opérations contribuant à l'intégration
des constituantsdudiscours : cellesqui relèvent
des connexions au sens large (inferences et
connecteurs, aspects et téléonomie...) et celles
qui rdèventdeladétermination et de l'anaphore.

COSERIU(Eugenio).
Les entours du texte. Lyon : Voies li¬
vres, 1991 . 16 p. (Voies livres ; 53.) «" 4
Ce qui entoure nécessairement tout discours
oriente tout aussi nécessairement celui-d et lui
donne un sens. Une analyse originale et fon¬
datrice de quatre types d'entours : la situation,
le domaine, le contexte et l'univers du discours.

PLANTIN (Christian).
Essais sur l'argumentation : introduction
linguistique à l'étude de la parole
argumentative. Paris : Kimé, 1990.
351 p., bibliogr. dissém. (Argumenta¬
tion et sciences du langage.) «"12
Ces Essais traitent de l'argumentation consi¬
dérée comme une quatrième fonction du lan¬
gage, qui opère une restructuration des trois
fonctionsprimaires repérées par Bûhler dans le
procès général de communication : exprimer le
soi, faire impression sur l'autre, décrire le
monde. Ils prennent sur l'argumentation un
point de vue linguistique, l'auteur parlant
d'argumentation rhétorique (qualificatifutilisé
dans son acceptation andenne). Ces Essais ont
pour thèmes : L' argumentation en situation,
dans le discours, dans la langue ; Renaissances
de la rhétorique : les travaux américains ; Les
radnesde l'argumentation dans la sophistique ;
Les langages de l'argumentation ; L'approche
logique de l'argumentation ; Recherches de
méthodes et d'instruments ; L'enseignement
pratique de l'argumentation ; Analyses
argumentatives.

x-x*XwX-x-x-x.>x«««*x->x«»<>x«<wx<*x-x««»
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Psycholinguistique et
pathologie du langage

BOSSE (Michel).
Modes de fonctionnement cognitif et
langagier : cheminement de formation
fondamentale pour l'étudiant(e) des

sciences humaines. Trois-Rivières :

SMG, 1990. 263 p., bibliogr. (5 p.) « 4
Cet ouvrage a été conçu pour l'étudiant en
sdences humaines qui entre à l'université. Les
deux premiers chapitres étudient les trois mo¬
des de fonctionnement : l'acte de découverte, la
souvenanceetl'habitude;letroisième,la genèse
des habilités cognitives chez l'enfant, avec
l'accent mis sur les travaux de J. Piaget. Le
chapitre quatre est centré sur la genèse des
habilités langagières, le chapitre cinq sur les
aspects structuraux de la signification. Le cha¬

pitre sixprésente les courants qui ont dominéle
champ de la linguistique au cours des trente
dernières années : F. de Saussure, N. Chomsky,
J.R. Searle. Dans le dernier chapitre, le ledeur
est invité à se soumettre à la vérification de ses

propres habilités cognitives.

FLORIN (Agnès), EHRLICH
(Stéphane), préf.
Pratiques du langage à l'école maternelle
etprédiction de la réussitescolaire. Paris :

PUF, 1991. 243 p., tabl.,bibliogr. (9 p.)
(Croissance de l'enfant, genèse de
l'homme; 19.) «11
Quelles sont les conditions et les modalités de
l'acquisition du langage à l'école maternelle,
queues sont leurs conséquences à long terme
sur le devenir scolaire des enfants ? L'auteur a

choisi d'étudier les communications maîtresse-
élèves dans les séances de langage. Après une
présentationdesexpériencesconversationnelles
des jeunes enfants avec les adultes (conversa¬
tions scolaires, familiales), l'auteur expose la
méthodologie adoptée. Face au schéma tradi¬
tionnel : conversations académiques, discours
magistral peu adaptatif, rôle réactif des élèves,
ellepropose des aménagements : petits groupes

homogènes, thèmes de conversation diversi¬
fiés, qu'elle a testés dans les dasses. Elle en
analyse les inddences sur le comportement des
élèves, les interactions maîtresse-enfant. Le 2e
aspect de sa recherche est une étude longitu¬
dinale des trajectoires individuelles qui cher¬
che à répondre à la question : dans quelle me¬
sure et comment le fonctionnement psycholo¬
gique en maternelle conditionne-t-Û le fonc¬
tionnement psychologique ultérieur et les per¬
formances scolaires des élèves à travers leurs
trajectoires individuelles ?

FLOTTUM (Kjersti).
La nature du résumé scolaire : analyse
formelle et informative. Oslo : Solum ;
Paris : Didier, érudition, 1990. 239 p.,
bibliogr. (6 p.) «-11
Résumerun texte, c'est en extraire l'essentiel ou
l'idéeprindpale, le résumé estuneversion d'un
autre texte ( le texteoriginal). L'auteur étudie le
résumé dit scolaire, tel qu'il se réalise actuelle¬
ment dans l'enseignement du français langue
maternelle, dans les lycées français, et tel qu'il
est présenté dans les Instructions offidelles.
Après avoir défini certaines caradéristiques du
résumé scolaire fla réduction, la linéarité, l'ob¬
jectivité), il analyse la structure formelle du
résumé par rapport à celle du texte original :

délimitation et définition d'unités opéra¬
tionnelles pour lacomparaison entre original et
résumé (les séquences), description de la
structure du résumé basée sur une analyse en
séquences, comparaison entre original et résu¬
més par rapport à la notion de superstructure. ..

Puis les aspects sémantiques de l'activité
résumante, cette analyse informative est réali¬
sée au niveau des séquences et à l'intérieur des
séquences.

LEPRI (Jean-Pierre).
Qu'est-ce que lire ? Lyon : Voies livres,
1991. 48 p., bibliogr. ( 6 p.) « 4
Pour qu'il y ait un «lire», il faut nécessairement
et simultanément un texte écrit, un sujet ledeur
et une rencontre texte-lecteur. Une analyse de
ces troiscondilions, suivied'un essai desynthèse
autour de ce qu'est la lecture : une construction
fliumaine) de sens.
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WITTWER (Jacques).
L'analyse relationnelle : une physique de

la phrase écrite. Introduction à la
psychosyntagmatique. Berne : Peter
Lang, 1990. 281 p., tabl., graph.,
bibliogr. (3 p.) Index. (Sciences pour
la communication ; 30.) « 11
S'appuyant surdes fondements expérimentaux,
logiques, sémiotiques et psychologiques,
l'auteur démontre la pauvretéet la rigidité de la
syntaxe de base en construisant un modèle
d'organisation syntagmatique s'appliquant de
la «phrase» la plus simple, un mot, aux phrases
les plus longues et les plus complexes, décou¬
vrant ainsi la prodigieuse et infinie richesse de
lasimpledistributionvedorielledessyntagmes.
En outre il a été possible de proposer une
syntagmatique différentielle selon les genres,
les auteurs et les époques. Enfin, le modèle
syntagmatique de l'Analyse Relationnelle est
en résonance avec la différence essentielle que
fait G. Guillaume entre la syntaxe de l'expres¬
sion et la syntaxe de l'expressivité.
ttOOWOWOOWOOCOMWCCO»»»»*.

H - BIOLOGIE, CORPS
HUMAIN, SANTÉ,
SEXUALITÉ

Les années sida. Revue française des
affaires sociales, 1990. hors-série,
213 p., tabl. «" 23
Ce numéro spédal présente un bilan, à domi¬
nante institutionnelle, de la lutte contre le sida
en 1990 : les tendances del'épidémieen France ;

sida, toxicomanie et système pénitentiaire;
l'administration à l'épreuve du sida ; droit et
sida ; à l'hôpital public ; pour la prévention du
sida auprès des jeunes ; les assurances face au
sida ; l'expérience communautaire française...

HURRELMANN (Klaus), éd., LOSEL
(Friedrich), éd.
Health hazards in adolescence. Berlin ;

New-York : Walter De Gruyter, 1990.

X-528 p., tabl., fig., bibliogr. dissém.

Index. (Prevention and intervention
in chilhood and adolescence ; 8.) «" 14
Collection d'artides issus d'échanges interna¬
tionauxet deconférences régulièrement réunies
au Centre de recherche sur la prévention et
l'intervention pour l'enfance et l'adolescence,
de l'Universitéde Bielefeld. L'ouvrage regroupe
des artides traitant, du point de vue théorique
et empirique - des éléments sodaux, psydiolo-
giques, anthropologiques et écologiques com¬
posant l'histoirede l'adolescentqui va influencer
son comportement sanitaire. Les liens entre les
problèmes scolaires, les problèmesémotionnels
et l'usage de drogues sont analysés. Le rôle des
réseaux de soutien sodal, des parents dans la
prévention est mis en évidence.
x*x<*x->Wv>xox*x«^x->»x**:«<-x<->x*x-:-x«-x%^»>x^-x->:-x<tx4»»x«»>

K- POLITIQUE ET
STRUCTURES DE
L'ENSEIGNEMENT

Description des systèmes
d'enseignement

DURAND-PRINBORGNE (Claude),
dir.
Le système éducatif. Paris : La Docu¬
mentation française, 1991. 96 p. (Ca¬
hiers français ; 249.) «" 4
L'expression «Système éducatif» correspond à
une idée d'organisation, de politique de l'édu¬
cation. Les réformateurs sont de plus en plus
atten tifs auxaspects de gestion, aux interactions,
à tout ce qui ne s'inscrit pas dans les textes. Cest
dans cet esprit qu'est élaborée cettepublication.
Deux grandes parties la constituent : - «Les
composantes de l'enseignement en France»,
présentées par niveau, de la maternelle à l'uni¬
versité : la problématique propre à chaque ni¬
veau y est analysée, accompagnée des prind-
paux textes offidels (Prise en compte des di¬
versités à l'école maternelle et primaire, remise
en cause de l'orientation scolaire au collège,
difficultés actuelles des lycées et croissance de
leurs effectifs...). Les «problèmes et défis
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en cause de l'orientation scolaire au collège,
difficultés actuelles des lycées et croissance de
leurs effectifs...). Les «problèmes et défis
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d'aujourd'hui» font l'objet dela2epartie. Parmi
ceux-d, l'orientation du système en est la pièce
centrale ; Exigences de formations accrues et
diversifiées ; Création du Haut Comité Educa¬
tion-Economie ; Urgence de tenter de venir à

bout de l'échec scolaire ; Recrutement, forma¬
tiondesmaîtres (IUFM) ;Lescollectivitéslocales
et l'Education Nationale ; Bilan de la formation
continue...
«0CM«i«OW8M«5»aM«5»»MWMM8«8MW««WMS»M«MMMMMM5WM^

Irlande. Paris: OCDE, 1991. 145p.
(Examens des politiques nationales
d'éducation.) « 4
Cerapport analyse les changements intervenus
dans le système éducatif irlandais depuis les
années 60 ( date du 1er rappport) etmet l'accent
surlesquestionsd'actualité :dansquellemesure
l'organisation et lespratiquesdesécoles sesont-
elles adaptées aux besoins du pays ? quels ont
été les objectifs généraux de l'enseignement ? la
qualité du personnel enseignant dans son en-
semblepourra-t-elleêtrepréservée ?leproblème
de la formation des enseignants. Il souligne un
certain nombre de contraintes pesant sur le
système éducatif: l'absence d'une autorité
centrale dynamique disposant de la volonté
politique, de la capadté administrative et des
ressources finandères nécessaires pour élabo¬
rer et appliquer des réformes, la complexité du
système lui-même.

Législation de l'enseignement

ADLER (Michael), PETCH (Alison),
TWEEDIE (Jack).
Parental choice and educational policy.
Edinburgh: Edinburgh university
press, 1989. XII-256 p., tabl.,bibliogr. (

8 p.) Index. (Edinburgheducationand
society series.) «"11
Dès les années 80 la loi écossaise a donné aux
parents le libre choix des écoles pour leurs
enfants. L'ouvrage analyse les conditions dans
lesquelles la cartescolaire a pu être assouplie et
décrit la mise en oeuvre administrative de la loi
de 1981 ainsi que son effet général sur les ins¬
criptions scolaires et la réponse des parents à

cette possibilité de dédsion (d'après une en¬

quête auprès des parents d'enfants entrant à
récoleprimaireou passant à l'école secondaire).
Les auteurs examinent ensuite les conséquen¬
cesdecettelibertéd'inscriptionsurlespolitiques
d'éducationeten tirentdesenseignementsutiles
pour l'application d'une loi similaire en An¬
gleterre et Pays de Galles introduite en 1988.
Selon leurs constatations empiriques cette loi
met en danger certains objectifs d'éducation
primordiaux.

L- NIVEAUX
D'ENSEIGNEMENT

Enseignement technique et
agricole

La qualitédu système rénovédeformation
professionnellecontinueagricole. Dijon :

LNPSA; IREDU, 1991. 104 p., tabl.,
ann., bibliogr. (1 p.) «" 11
La rénovation de la formation professionnelle
continue en agriculture s'est organisée autour
de la transformation du Brevet Professionnel
Agricole (BPA) (organisé auparavant en 3 cer¬
tificats, modalité dite traditionnelle) en un di¬
plôme constitué d'unités de contrôle
capitalisables (UQ. Cette étude a pour objectif
d'évaluer la qualité de ces deux dispositifs (tra¬
ditionnel et rénové), cette évaluation s'appuie
sur les critères des différents utilisateurs, aux
différentsstadesdelàformation.Troisquestions
ont été en son centre : les stagiaires qui ontsuivi
un BPA UC sont-ils mieux formés que les
stagiaires issus du BPA en certificats ? en quoi
les modalités auriculaires mises en place dans
les actions de formation BPA contribuent-elles
à formaliser une démarche-qualité de l'offre de
formation ? les surcoûts entraînés par cette ré¬

novation se sont-ils accompagnés d'une
amélioration de la qualité du dispositif de for¬
mation professionnelle continue agricole ?
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Enseignement supérieur

DUBOIS (Mireille).
Les poursuites d'études après l'université,
les écoles et instituts d'enseignement su¬

périeur. Paris : CEREQ, 1991 . 66 p., tabl.
(Documents de travail ; 61.) « 23
On assiste, depuis quelques années, à un
allongementdesétudeset à l'élévation du niveau
de formation. Dans cette enquête (de 1987)
menée auprès des diplômés de l'enseignement
supérieur en 1984, l'auteur a voulu étudier
l'importance de la poursuite d'études après
l'obtention du diplôme et la nature des forma¬
tions suivies. Sont analysées les études post
DUT ou BTS, les formations suivies par les
diplômésd'écolesd'ingénieursetdecommerce,
les études poursuivies par les diplômés de
runiversité(en dehorsde l'université, dodorat).
Les taux de poursuite varient selon le niveau
atteint, la spécialité et l'institution d'origine : ils
sont en moyenne assez réduits pour les niveaux
I et II, plus importants au niveau III. Les forma-
tionssuiviessontégalement fonction delà filière
d'origine et la réussite n'est pas assurée dans
toutes les études : les titulaires d'un DUT ou
BTS s'orientent en priorité vers l'université ; les
ingénieursdiplôméscomplètent leur formation
par un 3e cycle universitaire ou intègrent une
école ou un institut non universitaire...
»ooo»»»o««*x-»:-x\x*':->x-n*x*o>x<<vX«x-x-x«x-xwx»X':«««««»k«-x-x

L'université de Reims Champagne-
Ardenne.Paris : CNE, 1991. 266 p.,ann.
«4
La nouvelle université pluridisdplinaire de
Reims a été créée en 1969. Elle comptait, en
1988, près de 17 200 étudiants, 787 enseignants
et 541 ATOS. Ses points forts sont les suivants :

desformationsdebonnequalitédansl'ensemble
des départements, un souci de
professionnalisation des filières ; la bonne
insertion régionale de l'université ; le niveau
international de la recherche (mathématiques,
physique théorique...). Ses points faibles : le
développement irrégulierdes 2e et 3e cydes ; la
proximité de la région parisienne ; le manque
de moyens, d'encadrement notamment... Les
recommandations du CNE portent sur les

moyens (matériels et en personnel), sur les en¬

seignements (rééquilibrages entre les cydes,
diversification des formations...), sur la recher¬
che (consolider les équipesde valeur, meilleure
diffusion des résultatsdestravauxaccomplis...).

»X«00«M««»»»»

L'université Strasbourg II. Paris : CNE,
1991. 412 p., tabl. «-4
En 1989-1990, l'Université des sdences humai¬
nes de Strasbourg dont l'origine unitaire re¬
monte à la «Haute Ecole» créée en 1 538 par Jean
Sturm, comptait 11 382 étudiants et 387 ensei¬
gnants et enseignants-chercheurs. Les recom¬
mandations du CNE portent sur : 1) la gestion
administrative et finandère (meilleure utilisa¬
tion des locaux, gestion etutilisation de la tréso¬
rerie de l'université). 2) la politique de la for¬
mation initiale (réduction du nombre des UV,
amélioration du rendement des DEUG, utili¬
sation des personnels du CTU). 3) la politique
de l'information continue. 4) bilan d'une con¬
joncture (la part d'héritage, la prééminence
persistante des instituts, une mise à jour à faire
pour la recherche, le faux semblant disdpli-
naire des UFR, une autorité forte à exercer à
tous les échelons dans un climat de vraie
concertation).
V«M4WC0«0C«

WILLIAMS (Gareth).
Le financement de l'enseignement supé¬

rieur. Paris : OCDE, 1990. 108 p., tabl.
«4
Cerapportexaminesuccessivement l'évolution
du financement de l'enseignement supérieur
dans les années 60-70 dans douze pays de
l'OCDE, les modalités actuelles, les modalités
finandères de l'aide aux étudiants. On assiste à
la redierdie de sources complémentaires de
financement et la volonté de les distribuer vers
les secteurs correspondant aux priorités natio¬
nales tout en préservant, et souvent en accrois¬
sant, l'autonomie des universités et autres éta¬

blissements d'ensdgnement supérieur. Dans
les années 90, le facteur qui sera prédominant
dans la plupart des pays de l'OCDE, est la
baisse des effectifs d'élèves achevant leurs
études secondaires. Cette baisse peutpermettre
un élargissement de l'accès à l'éducation et
l'amélioration de la qualité de l'enseignement
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dispensé, mais peut également avoir pour con¬

séquence une réduction, par les autorités, des
engagements de dépenses.
>^*K-x«-x*j»x.»x<«*»x-:««*x<*^^^^

Éducation des adultes,
formation continue

BOLOTTE (Pierre).
La formation professionnelle continue :

objectifs et moyens d'action des pouvoirs
publics. Paris : La Documentation
française, 1990. 118 p., tabl. « 23
Ce rapport analyse l'organisation et le fonc¬
tionnement du dispositif de la formation pro¬
fessionnelle continue mis en oeuvre par les
pouvoirs publics (qui concerne les travailleurs
salariés, les chômeurs, les jeunes non insérés
danslavieprofessionnelle) :lerôledespouvoirs
publics des moyens finanders, les actions de
formation...) ; les enjeux de la formation (la
détermination de l'offre, le pilotage de la de¬

mande, l'information sur les professions et les
formations...). Cette étude fait apparaître la
lourdeur du processus de concertation, la con¬

fusion des objectifs, la complexité des structu¬
res, le manque de darté budgétaire... Il con¬

viendrait de réorganiser les structures et re¬

grouper les instances de concertation, alléger
les dispositifs de consultation, simplifier et
maîtriser les opérations budgétaires, dévelop¬
per le contrôle et renforcer l'évaluation des
résultats.

CARRE (Philippe).
Organiser l'apprentissage des langues
étrangères : la formation linguistique
professionnelle. Paris : Editions d'or¬
ganisation , 1991. 223 p., ill., sch.,
bibliogr. ( 3 p.) « 23
La formation linguistique dans l'entreprise
concerne trois acteurs, auxquels l'auteur con¬

sacrechacun des troischapitres de son ouvrage :

l'entreprise, le formateur, l'apprenant. L'entre¬
prise doit concevoir, sur la base de ses objectifs
d'évolution auplan international, une stratégie
de formation linguistique. Cette stratégie com

prendra une étape d'audit linguistique, la ré¬

dactiond'un cahier deschargesdelà formation,
une étape d'ingénierie pédagogique pendant
laquelle se définit un dispositif adapté aux ob¬

jectifs «co-investis» par l'organisation et les
futurs apprenants. Le formateur doit gérer et
animer un environnement «ouvert» de forma¬
tion, unissant et articulant les ressources hu¬
maines et matérielles, recherdiant une adé¬
quation entre les objectifs pédagogiques et les
outils et techniques qui permettent de les at¬

teindre. L'apprenant doit prendre en charge
son apprentissage, par une attitude responsa¬
ble inspirée des prindpes de l'autoformation,
par un engagement dans la formation et un
effort de co-management du process pédagogi¬
que.

DOMINICE (Pierre).
L'histoire de vie comme processus defor¬
mation. Paris : L'Harmattan, 1990.
174 p., bibliogr. ( 6 p.) (Défi-forma¬
tion.) « 23
Les adultes utilisent leur vie comme lieu de
formation. Leursrédtsbiographiquesracontent
les contextes, les événements et les rencontres
qui constituent les expériences formatives de
leur histoire devie. La biographie éducative est
présentéeid commeunedémarcheintellectuelle
renouvelant la façon de penser la formation des
adultes. Elle permet à l'adulte de nommer la
formation en interprétant les expériences édu¬
catives qui ont compté dans sa vie. L'auteur
explidte d'abord le contexte théorique dans
lequel s'inscrit la démarche biographique, puis
il présente l'instrument biographique et quel¬
ques illustrations des résultats auxquels il con¬
duit. Il termine son ouvrage en étudiant quel¬
ques conséquences pédagogiques des recher¬
ches biographiques. L'apport biographique
permet de dégager un sens de la formation lui
donnant une consistance qui la libère de ses
asservissements scolaires et professionnels. La
formation prend place dans l'histoire de vie
comme résultante des processus de
réappropriation marquant le trajet éducatif de
chaque adulte.
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réappropriation marquant le trajet éducatif de
chaque adulte.
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2001, d'autres temps, d'autres enjeux : de

nouveaux parcours en formation initiale
et continue. Rapport présenté au mi¬
nistre de l'Education nationale. Paris :

La Documentation française, 1990.

245 p., tabl. (Rapports officiels.) « 23
Cinq thèmes sont abordés dans ce4e rapportdu
HCEE : 1) l'évolution des formations d'ingé¬
nieurs et de technidens supérieurs : le rapport
préconise la création d'une nouvelle formation
d'ingénieur d'application spédalisée, sanc¬

tionnée par un diplôme d'ingénieur, relevant
du champ de compétence de la Commission
des Titres d'Ingénieur. 2 et 3) l'avenir des bac¬

calauréats, sdentifiques et industriels, écono¬
miques et tertiaires. Le rapport propose pour
ces formations des objectifs pour l'an 2000, en
cohérence avec les grands objectifs assignés
aujourd'hui au systèmeéducatif. 4) la formation
professionnelle continue : le rapport , dans le
cadre d'un développement des activités de
formation continue à l'Education nationale,
propose la définition d'une stratégie qui tienne
comptedelanécessitéactuelle des qualifications
oude requalification de tous les actifs, la réponse
des contenus de formation et des systèmes de
validation au double soud d'innovation et de
souplesse... 5) la recherche en éducation : sont
préconisées les mises en place d'un dispositif
global constituéd'une agence pour la recherche
en éducation et en formation, d'un réseau lo¬

gistique avec des pôles régionaux...

TARBY (André).
L'incontournable relation formation et

droit Bruxelles Contradiction ; Paris :

L'Harmattan, 1990. 384 p., bibliogr.
(17 p.) Index. «-12
Cet ouvrage propose une analyse des pratiques
de formation des adultes dans leur dimension
juridique. Les 3 composantes du système
relationnel, qui existerait entre formation et
droit, seraient les suivantes : 1) un rapport his¬

torique : l'analyse des pratiques de formation
des adultes, dans leur développement histori¬
que (du 19e à la période 1958-1971) fait appa¬
raître une influence réciproque des pratiques
éducatives et du droit dans leur développe

ment respectif. 2) un rapport instrumental, de
type interactif : «à l'instrumentante du droit
mise au service de la gestion des actions de
formation correspond bien l'instrumentalité de
la formation mise au service du droit conçu
commeun savoirspédfique,savoirinstTumental
mis en oeuvre dans les métiers de la formation
d'adultes». 3) un rapport de contenu, si l'on
considère la formation comme une «action pé¬
dagogique». Formation et droit rentrent en
communication par le biais de l'enseignement
qui se donne le droit comme contenu d'ap¬
prentissage. Ce rapport relève d'un choix stra¬
tégique fait par la formateur et conditionné par
les éléments concrets de l'action.

Enseignement privé et
confessionnel

CIBULKA (James G.), éd., BOYD
(William Lowe), éd.
Private schools and public policy : inter¬
national perspectives. London; New-
York : Falmer, 1989. VII-363 p., tabl.,
bibliogr. dissém. Index. (Education
policy perspectives.) « 13
Danslespaysdévdoppés, l'éducation est depuis
longtemps prise en charge par les gouverne¬
ments. Mais un mouvement contraire s'amorce
dans divers pays, notamment les USA, en rai¬
son d'une baissede niveau desécoles publiques
qui a ébranlé fortement leur prestige. La notion
de scolarité obligatoire, universelle fournie par
l'Etat et financée par lui est remise en cause. Le
regain de faveur desécolesprivées entraîneune
modification des politiques gouvernementales
que cet ouvrage s'efforce d'analyser sous l'an¬
gle international. La difficulté pour les gou¬
vernements est de maintenir l'équilibre entre
des valeurs concurrentes : la qualité, l'égalité, la
démocratisation, l'efficadtéet la libertédechoix
des parents en matière d'éducation. Les choix
finanders des gouvernements ont tendance à

favoriser l'une ou l'autre des catégories d'éco¬
les.
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M - PERSONNELS DE
L'ENSEIGNEMENT

ISTANCE (David).
L'enseignant aujourd'hui : fonctions,
statut politiques. Paris : OCDE, 1990.
133 p., tabl., bibliogr. dissém. «" 4
Ce rapport analyse, à l'aide d'exemples tirés de
divers pays membres de l'OCDE, les grandes
questions politiques qui touchent les ensei¬
gnants et l'enseignement II traite des ensei¬

gnants qui ont mission de dispenser l'ensd-
gnementetdelapédagogie en tantqueprocessus
permettant de remplir cette mission : le corps
enseignant et ses caradéristiques, le processus
pédagogique, lesnouveaux défis auxquels sont
confrontés les enseignants et le système d'en¬
seignement
5>X-:^X.X-X.XW«*X*X*X*X->X*X<*>X->X-X-X'X*»X^X*^^^^

Les enseignants

LEVY-LEBRUN (Jeanne).
Une école républicaine et rurale : les ins¬

tituteurs des années trente en Eure-et-
Loir. LeCoteau :Horvath, 1990. 176 p.,
bibliogr. (4 p.) « 13
La période des années 30 est celle où les insti¬
tuteursvoient s'écouler les dernières années de
paix, militent dans le mouvement syndical en¬

seignant et exercent leur métier dans un milieu
à prédominance rurale. Bien que centrée sur
l'Eure-et-Loir, cette étudepermet de dresser un
portrait de l'Ecole qui s'inscrit dans le cadre
d'une typologie nationale traditionnelle. Se

basant sur diverses sources, l'auteur trace la vie
de l'«individu» instituteur : sa vie profession¬
nelle, relationnelle, sa partidpation à la vie
politique. L'instituteur est celui qui dispense
l'instruction et l'éducation, il est le «lettré» qui
possède le savoir, il est républicain et se situe à

gauche. Il est en phase avec l'économie, la poli¬
tique, la morale et la sodété du pays. Puis elle
s'intéresse aucorps enseignantpar l'étude de la
vie de la section syndicale d'Eure-et-Loir. Le
SNI est influent par son expression politique et
par la place qu'il tient dans la vie politique de la
gauche. Le «laïdsme» et le «pacifisme» lui sont

dévolus. La section syndicale est parfois sensi¬
bilisée à l'ultra-pacifisme. Les structures
institutionnelles semblent immuables...
«>X*>X<C'X->X-X^*>X«^«*X*X<-X«-X^X-X^-X-X«-X«C*X-X-X-C-X-:-X-X«^X-X-î-X-X-

Formation des enseignants

BEYER (LandonE.).
Knowing and acting : inquiry, ideology
and educational studies. London ; New-
York : Falmer, 1988. X-250 p.,bibliogr.
dissém. Index. (The Wisconsin series
of teacher education.) « 5
Cet ouvrage propose une réflexion sur la sé¬

paration établie depuis longtemps entre la for¬
mation générale et la formation pédagogique
pratique des enseignants. La préparation des
enseignants est vue id comme un tout qui en¬

globe l'acquisition de compétences profession¬
nelles de techniques et une connaissance des
domainessodaux,politiques,moraux. L'auteur
prenden compte les débats actuels sur lanature
del'éducation, surla formation des enseignants
aux Etats-Unis.

BOURDONCLE (Raymond), éd.
La place de la recherche dans la formation
des enseignants. Paris: INRP, 1991.
171 p. « 15
Cecolloque apermis demontrer la pluralité des
conceptions de la recherche à l'oeuvre dans la
formation des enseignants ; de confrontrer dif¬
férents exemples d'utilisation de la recherche
dans ce champ ; d'aboutir à quelques points
d'accord dont les suivants : - différentes formes
de recherche peuvent s'avérer utiles pour for¬
merdesenseignants ; - la rechercheetl'initia tion
à la recherche ne se justifient pourtant que si
elles s'avèrent utiles à la formation profession¬
nelle ; - en aucun cas on ne peut considérer la
formation par la recherche comme le seul mo¬
dèle possible de formation ; - les formateurs
d'IUFM devraient pouvoir avoir une pratique
de recherdie personnelle ; - les formateurs de
terraindevraientavoir lapossibilitédepartidper
à deséquipes de recherche. Les conférences ont
été les suivantes : Recherche(s) et théorie de la
pratique (M. Verret) ; Le rôle d'une initiation à
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la recherche dans la formation de base des
enseignants (P. Perrenoud) ; La position des
formateurspar rapport à la recherche (A. Prost).

BOURDONCLE (Raymond), éd.,
LOUVET (Andrée), éd.
Les tendances nouvelles dans laformation
des enseignants : stratégies françaises et
expériences étrangères. Paris : PNRP,
1991. 193 p. «"15
La formation des enseignants doit répondre
aujourd'hui à une triple exigence : - prévi¬
sionnelle (accroître massivement les
recrutements), - professionnelle (faire acquérir
uneprofessionnalitéplus large quepar lepassé),
- institutionnelle (aider au rapprochement des
réseaux de scolarisation primaire, secondaire et
technique en favorisant l'émergence d'une
identité en partie commune de tous leurs en¬

seignants). D'autres pays ont rencontré ou
rencontrent des problèmes semblables. Quelles
solutions ont-ils tenté d'apporter ? Quel bilan
en font-ils aujourd'hui ? Quelles difficultés af¬

frontent-ils maintenant ? En favorisant la con¬
frontation d'expériences nationales différentes
et en les édairant à l'aide de l'histoire compa¬
rée, ce colloque et l'ouvrage qui en résulte
souhaitent contribuer à la mise en place des
nouveaux Instituts Universitairesde Formation
desMaîtres.Sont présentés notamment les textes
des conférences : Le passé du présent : d'où
viennent les IUFM (A. Prost) ; Une politique
d'aujourd'hui pour les enseignants de demain
(J. Lowe) ; L'université et la formation des en¬

seignants (H. Judge) ; L'ingénierie de la for¬
mation (A. de Peretti), ainsi que les travaux des
tables rondes consacrées aux problèmes de la
formation des maîtres en Allemagne, Angle¬
terre, Canada, Espagne, Italie, Portugal,
Roumanie.	

DONNAY (Jean), CHARLIER
(Evelyne).
Comprendre des situations deformation :

formation de formateurs à l'analyse.
Bruxelles : De Boeck-Wesmael, 1990.
188 p., bibliogr. (4 p.) (Pédagogies en

développement : nouvelles pratiques
de formation.) « 23
Former est un travail de professionnels qui
nécessite des compétences spécifiques et sup¬
pose des actes techniques et a entraîné la diver¬
sification du métier de formateur : animateur,
responsable de formation... Cet ouvrage, dont
le but final est l'adaptabilitéet l'efficadté maxi¬
mum du formateur, doit lui permettre ainsi
qu'au formateur de formateurs d'analyser sa

pratique, les situations éducatives qu'il ren¬
contre afin dechoisir les solutionspédagogiques
les plus adaptées. Le 1 echapitredéfinit les ades
professionnels et lescompétencesrequisespour
exercer la profession de formateur. Le chapitre
2 étudie les choix, les dédsions, les dilemmes
que le formateur-professeurgère lorsde la phase
de planification d'un cours. Les chapitres 3 et 4
décrivent les modèles théoriques autour des¬
quels s'articulent le travail de formation de
formateurs et, notamment, le questionnement
de pratiques et le diagnostic situationnel. Les
auteursyproposentuneméthodologieàl'usage
des formateurs, visant à développer leurcapadté
de s'adapter à une variété de situations de
formation et à prendre les dédsions pertinentes
pour développer les apprentissages chez les
formés.

GEPHART (William J.), éd., AYERS
(Jerry B.), éd.
Teacher education evaluation. Boston :

Kluwer academic, 1988. XVIII-173 p.,
bibliogr. dissém. Index. (Evaluation
in education and human services.)
«15
Cet ouvrage regroupe six communications fai¬
tes à la Conférence de Nashville sur «L'éva¬
luation des programmes de formation des en¬
seignants» (1987). Ces artides traitent des pro¬
blèmes de sélection des futurs enseignants (re¬
cherche de critères de prédiction des compé¬
tences professionnelles), de l'évaluation des
centres de formation des professeurs et des
autres personnels d'éducation, de l'évaluation
desprogrammespédagogiques eux-mêmes, du
contrôle des connaissances et des compétences
acquises et du rapport entre les résultats des
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élèves et la préparation professionnelle des
maîtres.

N- ORIENTATION, EMPLOI

Orientation scolaire et
professionnelle

DAMIANI (C.), AUBRET (J.),
AUBRET (F.).
Les bilans personnels et professionnels :

guide méthodologique. Issy-les-
Moulineaux : EAP, 1991. 148 p.,
bibliogr. dissém. Index. (Orientations ;

8.) «"31
Le bilan personnel et professionnel a pour ob¬

jectif de permettre «l'insertion sodale et pro¬
fessionnelle de l'individu dans des conditions
telles qu'il puisse satisfaire ses aspirations
personnelles et apporter sa contribution au
développementéconomique, cultureletsodal».
La le partie de ce guide méthodologique pro¬
pose une définition des bilans, étudie les as¬

pects de l'interaction entre la personne qui ef¬

fectue son bilan et les experts qui l'assistent, les
diverses formes que peuvent prendre le bilan.
La 2e partie est consacrée aux outils et techni¬
ques des bilans : l'entretien, les tests
psychométriques, l'observation, les techniques
informatisées, les techniques de groupe, les
itinéraires autobiographiques. La 3e partie est
constituée de réponses à des questions que les
utilisateurs de ce guide peuvent se poser quant
à la demande de bilan, aux organismes qui font
ces bilans.

LEMOINE (Maurice), dir., BEHAR
(Jean-Claude), dir.
Ecole et entreprises. Paris : Autrement,
1991. 191p.,bibliogr. (2 p.)(Mutations ;

118.) «-23
On a longtemps reproché au système éducatif
de ne pas fournir aux jeunes les connaissances
adéquates pour leur future vie professionnelle,

d'avoir creuséunvéritable fossé entre lemonde
de l'enseignement et celui de l'entreprise. De¬
puis1984,on assisteàun début deréconciliation
entre l'école et l'entreprise, il existe des con¬
ventions de jumelage qui prend des formes
diverses. Cet ouvrage présente un «état des
lieux» de ces relations, avec leurs points forts et
leurs manques, que les expériences et les ini¬
tiatives soient le fait des enseignants, des éta¬
blissements (primaire, secondaire, universi¬
taire), des entreprises. Le problème est élargi
aux expériences européennes ; est posée égale¬
ment la question de «l'après». L'organisation
des formations doit être adaptée aux objectifs
professionnelspoursuivis, à la nature de l'envi¬
ronnement économique, aux caractéristiques
des formés. Il faut un juste équilibre, pour que
soit unie «la richessededeux adeurssodaux de
toutepremière importance, l'enseignantet l'en¬
treprise, le prof et le pro».

Emploi

BIRET (Jean).
L'entrée en activité dans les régions des

jeunes issus de l'enseignement du second

degré. Paris : CEREQ, 1990. 55 p., tabl.,
bibliogr. (1 p.) (Formation, qualifica¬
tion, emploi ; 54.) « 24
Cette étude a pour objectif d'analyser la diver¬
sité régionale des conditions d'entrée dans la
vieactive desjeunes issus de l'enseignement du
deuxième degré, selon les régions durant la
période 1975-1986. Elle apermisd'analysernon
seulement l'ampleur des variations concernant
la scolarisation, l'emploi salarié, le chômage,
mais aussi le jeu complexe qui s'établit entre
elles et le développement des situations inter¬
médiaires (apprentissage, stages) dans les ré¬

gions. Dans un deuxième temps, à travers le
cheminement d'une promotion de jeunes de
niveau V (1979-1984), les académies ont été
positionnées par rapport à la croissance de
l'emploi salarié, à la décroissance du chômage,
au développement de l'emploi stable qui mar¬
quent les dnq premières années de vie active
des jeunes. Quelques différences ont été cons¬
tatées dans le processus de stabilisation des
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jeunes selon les académies. Ainsi dans celles de
Grenoble et de Rouen, si la proportion des
contrats à durée déterminée est forte en début
de période, elle se réduit par la suite fortement
dans le premier cas, tandis qu'elle reste à un
niveau relativement élevé dans le second.

FLOTTES-LEROLLE (Anne).
Histoires de vies professionnelles : mobi¬

lités externes, stratégies subjectives et

politiques d'entreprises. Paris : CEREQ,
1991. 132 p., bibliogr. ( 2 p.) (Docu¬
ments de travail ; 62.) « 23
L'auteur réfléchit id non sur les contours de la
qualification requise pour un emploi présent
ou futur, mais sur les qualités professionnelles
diverses qu'un même individu est susceptible
de dévdopper dans des situations de travail
différentes. Elle base son travail sur une étude
de mobilités effectivement vécues plusieurs
mois auparavant et surdes enquêtesauprès des
entreprisesetdessalariés concernés, les éléments
qui, rétrospectivement, semblaient détermi¬
nants. Après une présentation de la
méthodologie, elle décrit quelques itinéraires-
types : les créateurs d'entreprise, les salariés
qui ont changé de métier, les salariés redassés
dans le même métier, les reclassements de
continuité. Elledistingue les élémentsessentiels
dans la construction de ces histoires subjectives
de viesprofessionnelles : l'identification initiale,
la construction progressive d'un projet réaliste,
l'acquisition d'une autonomie permettant les
ruptures inévitables. Le seul déterminant réel
du succès ou de l'échec semble constitué par la
solidité du projet individuel, donc par une ma¬
turité professionnelle acquise bien antérieure¬
ment a la période de rupture.

GRELET (Yvette), VINEY (Xavier).
Dix ans d'insertion professionnelle des

jeunes issus de l'enseignement technique
court (CAP, BEP). Paris : CEREQ, 1991 .

110 p., graph., bibliogr. ( 2 p.) (Collec¬
tion des études ; 58.) «" 23
Les auteurs ont utilisé ici trois enquêtes
d'insertion professionnelle auprès de trois co¬

hortes de jeunes sortis de l'enseignement se

condaire ou technique en 1979, 1985 et 1987.
L'étudeporte sur les sortantsd'année terminale
de CAP en 3 ans et de BEP. Le 1 e chapitre retrace
l'évolution quantitative des flux de sortants au
niveau V et de leur répartition par spédalité de
formation, classe de sortie et obtention ou non
d'un des deux diplômes de niveau V. Dans le 2e
chapitre, à partir de l'enquête d'insertion la
plus récente, est dressée la situation profes¬
sionnelle des jeunes sept mois après leur sortie
des classes terminales de CAP ou de BEP selon
les spédalités de formation et les diplômes, ce
qui permet d'établir une typologie des filières
de formation. A partir d'indicateurs longitudi¬
naux d'insertion professionnelle (duréed'accès
à l'emploi, durée du chômage, nombre d'em¬
ployeurs...), les auteurs étudient les rythmes
d'insertion et de stabilisation dans l'emploi des
jeunes sortis en 1979. Il ressort de cette analyse,
quels que soient la spédalité ou le diplôme, les
conditions d'accès à l'emploi sont plus favora¬
bles pour les garçons que pour les filles et que
les conditions d'insertion professionnelle sont
très contrastées suivant les spédalités de for¬
mation.
x<-x<<*x-:oxo^>x^<c>>x««>X'»>>»X'>x«':«o«^:'X'>>>X'X'tX'X'>>X'»c««'X"»x

GUILLIET (Béatrice), THIESSET
(Christine).
Devenir scolaire et professionnel de la
premièrepromotion des bacheliers profes¬

sionnels. Paris : CEREQ, 1990. 70 p.,
tabl. (Formation, qualification, em¬
ploi : documents de travail ; 56.) «" 23
Le baccalauréat professionnel a été conçu pour
permettre une entrée directe dans la vie active,
mais il autorise la poursuite des études dans
l'enseignement supérieur. La première pro¬
motion de bacheliers professionnels sortis en
1987 et enquêtes en septembre 1989 confirme
bien la vocation première de ce diplôme :

l'insertion professionnelle. En effet si 30% de
ces bacheliers ont entrepris des études supé¬
rieures, seul un tiers d'entre eux ont obtenu un
diplôme de niveau III (en général un BTS).
L'insertion professionnelle de ceux qui sont
entrés diredement dans la vie active a été très
rapide : 93% occupent un emploi en moins de
six mois. Ce sont souvent desemplois précaires
et peu qualifiés, mais dont la situation s'amé-
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liore rapidement. Lesspédalités debaccalauréat
professionnel qui ont été étudiées sont :

«maintenance des systèmes mécaniques auto¬
matisés (MSMA),maintenancedel'audiovisuel
électronique (MAVELEQ et vente-représenta¬
tion». Les bacheliers MSMA ont un accès à

l'emploi plus rapide que les autres bacheliers
professionnels mais ces emplois sont très sou¬
vent sur un contrat à durée déterminée. Ce qui
n'implique pas forcément un passage par le
chômage car ils se situent dans les grandes
entreprises industrielles qui stabilisent leur
main-d'oeuvre. A l'inverse les bacheliers
MAVELECetvente-représentationontun accès
moins rapideà l'emploi mais cet emploi se situe
dans des petites entreprises du secteur tertiaire
où l'obtention d'un contrat à durée indétermi¬
née est plus fréquente mais où la rémunération
est moins élevée.

O- VIE ETMILIEU
SCOLAIRE

L'établissement scolaire

PAIN (Jacques).
Intégrer la violence : recherches et forma¬
tions. Lyon : Voies livres, 1991. 16 p.
(Se former ; 6.) «" 4
La contrainte et le conflit, inévitables, peuvent
engendrer à l'école, comme en famille, l'agres¬
sivité ou la violence. Combattre la violence par
la violence ? Ou l'intégrer ? Mais comment ?

Les résultats de douze ans de travail sur cette
question fondamentale, donc toujours actuelle.

L'environnement pédagogique

Formation professionnelle (niveaux IV et

V), école, Europe, entreprise. Nantes :

ENNA,1991.250p.«-15
Ce numéro spédal de la revue Cibles publie les
communications, interventions et comptes
rendus des ateliers du séminaire organisé en

mai 1990 à Nantes sur le sujet : «Formation
professionnelle (niveau FV et V), école-Europe-
entreprise». Trois grands thèmes de réflexion
peuvent être discernés : 1- Comment l'Europe
économique, politique et sodale modifie-t-elle
les exigences des employeurs en matière de
qualification professionnelle ? 2- Que fairede la
relation Ecole-Entreprise à la veille de l'Acte
unique européen ? 3- Comment préparer les
élèves de lycéeprofessionnel à être des dtoyens
européens ?

P- METHODES
D'ENSEIGNEMENT ET
ÉVALUATION
SAFTY(Adel),dir.
Pour un enseignement dynamique et ef¬

ficace. Sillery : Presses de l'université
du Québec, 1990. 346 p., tabl., fig.,
bibliogr. dissém. «" 23
Cetouvrage,qui s'adresseenpriorité aux futurs
professeurs en cours de formation pour ensei¬
gner le français, traite de l'efficadté comme
notion d'ensemble à la base de tous les prind-
pes d'enseignement. Un enseignement efficace
doit offrir aux élèves des expériences et un
environnement d'apprentissage qui leur assu¬

rent un succès et un rendement scolaires supé¬
rieurs. Cinq parties composent le livre : 1) La
dasse et l'environnement Ce groupe classe,
l'environnement éducatif). 2) Préparer, ensei¬
gner, diriger, évaluer (les objectifs d'apprentis¬
sage, l'enseignementdes concepts, la disdpline
en classe, l'évaluation etlamesure). 3) Ensdgner
le français fl'enseignement du français comme
langue seconde, l'immersion française). 4)
L'efficadté. 5) Le multiculturalisme. Chaque
chapitre se conclut par des propositions d'acti¬
vités, permettant une applicationde ce qui a été
exposé précédemment.
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Pédagogie

GEERLIGS (T.), VANDENBERGHE
(R.), DE CORTE (E.), PETERS (J.),
LAGERWEIJ (N.).
Les fondements de l'action didactique.
2ème éd. Bruxelles : De Boeck-
Wesmael; Paris: Editions universi¬
taires, 1990. 402 p., bibliogr. (14 p.)
Index. (Pédagogies en développe¬
ment : problématiques et recherches.)
«22
L'action didactique, thème central de cet
ouvrage, est le processus de l'apprentissage de
l'élève guidé par l'ensdgnant. Après avoir dé¬

fini les termes de didactique et de didaxologie,
les auteurs présentent : 1) des modèles didac¬
tiques (modèles de formation, d'information,
les lerntheoretisch...). 2) les objectifsdidactiques
(définition, formulation, classification, inven¬
taire). 3) les données de départ (de l'enseignant
et de l'élève) qui influent sur le processus en¬

seignement-apprentissage (la motivation, l'in¬
telligence...). 4) le contenu didactique. 5) les
formes du travail didactique (l'enseignement
magistral, le travail de groupe...). 6) les médias
et l'action didactique. 7) les théories de l'ap¬
prentissage (humain) importantespour l'action
didactique (théories connexionnistes, psycho-
logiedelapensée..)8)lesformesdegroupements
d'élèves et des enseignants dans l'organisation
interne d'une école. 9) l'évaluation du produit
et du processus de l'action didactique. 10) his¬

torique sommaire de la «didactique».

JONNAERT(Ph.),éd.
Les didactiques : similitudes et spécifici¬

tés. Bruxelles: Plantyn, 1991. 325p.,
fig., ill., bibliogr. (4 p.) « 23
Les contributions à ce colloque ont été regrou¬
pées en quatre parties . 1) Quelques concepts-
dés en didactique : didactique et solidarité
fonctionnelle de trois familles de variables ; des
conceptions des élèves à un modèle d'appren¬
tissage allostérique ; la transposition didacti¬
que en mathématiques et en physique...2) Ap¬
proche globale des faits didactiques : l'appro

che des faits didactiques par les processus d'ar¬
gumentation ; l'observation des faits didacti¬
ques...3) Regard sur les didactiques des disd¬
plines: français, langue maternelle, histoire,
éducation physique, sdences, langues étrangè¬
res. 4) La formation méthodologique des futurs
enseignants.
3«o»e«o&x*3c*c»x*wo««co$ft»»cwoo*x-x«wcvx*oa^^

RAILLON (Louis).
Roger Cousinet : une pédagogie de la li¬
berté. Paris : Armand Colin, 1990.
299 p., bibliogr (2 p.) Index. (Biblio¬
thèque européenne des sciences de
l'éducation.) « 62
R. Cousinet (1881-1973) est l'un des pionniers
de l'Education nouvelle. En nous retraçant sa

vieet son oeuvre, ce livre nous «mon tre à partir
de quel contexte la pédagogie nouvelle, procé¬
dant à partir de la prise en compte de la per¬
sonnalité de l'enfant, a grandi peu à peu».
L'Education nouvelle n'est pas un exemple de
méthodes, mais un esprit , une recherche, une
vie. Toute sa vie, R. Cousinet a observé, décrit,
expérimenté la réalité enfantine. La «sodété
enfantine» se trouve en dasse «placée sous
l'autorité autocratique d'un homme qui en nie
l'existence». Conduire une dasse, c'est affron¬
ter une horde, une foule. Comment casser cet
effet de horde ? Une double solution apparaît
qui trouve son fondement dans la psychologie
de l'enfant et la psychologiesodale (sdences de
l'éducation, c'est-à-dire sdences au service de
l'éducation) : l'activité spontanée de l'enfant et
le rôle que le petit groupe peut jouer dans
l'organisation de cette activité en travail con¬
certé.
X«<«<««»»X*»X<»X«0*»«»X«C«»»«««»X«*«»>>X.JX'X<-^«<i»X«-

SOËTARD (Michel).
Friedrich Frôbel : pédagogie et vie. Paris :

Armand Colin, 1990. 176 p., bibliogr.
(2 p.) (Bibliothèque européenne des
sciences de l'éducation.) «" 62
F. W. Frôbel (1782-1852) n'est pas seulement le
créateur du jardin d'enfants, l'inventeur des
jeux pédagogiques. Il incarne, dans sa vie et
dansson action, lenécessaireprimat delà théorie
sur la pratique ; le thème central de sa pédago¬
gie est l'unification de la vie, Lebenseinigung.
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«22
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Nourri par les lectures de Schelling, de Hchte,
nourriaucontactdePestalozzietderexpérience
d'Yverdon, Frôbel voudra comprendre l'enfant
au coeur de ce devenir qui le fait «adolescens».
L'enfant est la création toujours renouvelée de
l'humanitéen l'homme ;pourFrôbel, il nes'agit
plus de «dire l'enfant», mais d'»agir». En 1826,
il publie l'éducation de l'enfant qui contient
toutes ses théories. Ce sera la création et l'ani¬
mation d'instituts à Keilhau (1817-1831), en
Suisse (1831-1836) et du jardin d'enfants à
Blankenburg (1837-1844). Le jardin d'enfants
est en complète rupture avec les structures
scolaires et délibérément orientévers la famille.
Le jeu en est le centre, il doit être mis au service
du développement de la vie chez l'enfant. Dans
sesderniersécrits, Frôbelélaboreraunevéritable
«métaphysique du jeu».

Méthodes d'enseignement et
méthodes de travail

RIGARD (Geneviève), BERTHET
(Christianne).
La relation d'aide en éducation : pédago¬

gie différenciée, équipe pédagogique et

éducative, soutien, tutorat... Paris :

CNDP, 1991. 96 p. Index. (Références
documentaires ; 53.) «" 32
Cette bibliographie recense près de deux cents
analyses d'ouvrages et de périodiques sur les
dispositifs d'aide pédagogique existants. Les
notices sont regroupées sous les quatre rubri¬
ques suivantes : prindpes généraux et textes
réglementaires ;pédagogiedifférendée ; équipe
pédagogique et éducative ; différentes formes
de la relation d'aide. En annexes: comptes
rendus d'expériences ; points de vue ; fiches
pratiques et méthodologiques.

Curriculum et programmes
d'enseignement

NADEAU (Marc-André).
L'évaluation de programme : théorie et

pratique. 2ème tirage. Québec : Pres¬
ses de l'université Laval, 1990. 430 p.,
bibliogr. dissém. Index. «" 23
L'évaluation de programme est id abordée se¬

lon une triple approche : 1) Méthodologique :

historique de cette approche, les éléments
méthodologiquesquidistinguent lesapproches
formaliste et naturaliste d'évaluation de pro¬
gramme, les modèles formalistes, les modèles
naturalistes, les standards de l'évaluation... 2)
Pratique, cette partie met en évidence le rôle de
l'évaluateur à chacune des étapes du processus
d'évaluation, dans une perspective d'approche
formaliste : l'analysedebesoins, laplanification
du programme, son implantation, son
amélioration et sa certification. 3) Technique,
où sont décrites des méthodes et techniques
utiles à l'évaluateur : les objectifs pédagogi¬
ques, les instruments de mesure, les méthodes
demise en priorité, les techniquesparticulières,
les techniques statistiques.

EVALUATION

MULLER (Jean-Luc).
Les relations parents-élèves au cours
préparatoire. Nancy : Presses universi¬
taires de Nancy, 1991. 186 p., graph.,
tabl., bibliogr. (10 p.) (Conduites, dé¬

veloppement, différences.) «"11
Pour l'auteur, la famille n'est pas seule res¬

ponsable du lourd déterminisme qui pèse sur
l'éducation, l'enfant lui-même partidpe active¬
ment à son développement et à celui de son
environnement. Mais qui affecte qui ? S'inscri-
vant dans la perspective théorique del'Ecole de
Chicago, il élabore un modèle théorique réca¬
pitulant un ensemble de variables supposées
être assodées à la performance scolaire de
l'enfant au cours préparatoire. Il éprouve ce

modèle dans une enquête menée auprès d'en¬
fants (et leurs familles) suivis pendant trois ans
de la grande section de maternelle au CEI.
Quatre variables seulement ont un effet direct
sur la performance scolaire : l'intelligence, la
perception de soi, la performance en mater¬
nelle, l'attitude envers l'école. Aucune variable
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familiale n'a un effet dired sur la performance
scolaire. Le niveau sodo-économique et cultu¬
rel n'influence diredement que les carartéristi-
ques cognitives antérieures mais n'a pas d'effet
direct sur les caractéristiques affectives.

PASQUIER (Daniel).
L'évaluation en pédagogie. Issy-les-
Moulineaux : EAP, 1990. 168 p., tabl.,
fig., bibliogr. (4 p.) «* 23
La 1 e partiede l'ouvrage (chapitres 1 à 3) est une
présentation généralede l'évaluation :cequ'dle
est, ses fonctions, son fonctionnement. La 2e
partie (chap. 4 à 7) est une analyse critique des
pratiques évaluatives en se plaçant du point de
vue de la mesure, du point de vue des effets
psychologiques, des effets sodaux de l'évalua¬
tion : que nous apprend la dodmologie ? que
nous propose la dodmologie ? l'évaluation est-
elle compatible avec la psychopédagogie ?

l'évaluation pédagogique masque-t-elle un tri
sodal ? Le chapitre 8 pose la question : Evalua¬
tion sommative ou évaluation formative ? La
dern ièrepartie (chap. 9 à 12) pose la question de
l'utilisation des tests en pédagogie : qu'est-ce
qu'un test ? comment construire un test ?

comment implanter un test pédagométrique ?

comment choisir un test pédagométrique ?

ROOSEN (Antoine), BASTIN
(Georges).
L'école malade de l'échec. Bruxelles : De
Boeck-Wesmael ; Paris : Editions uni¬
versitaires, 1990. 143 p. Index. (Péda¬
gogies en développement : pratiques
méthodologiques.) «" 23
Les conséquences de l'échec scolaire sont
nombreuses : psychologique, financière et
inefficace (tel le redoublement). Lesraisonssont
multiples, les auteurs les analysent selon trois
grands courants : bio-génétique, sodo-péda-
gogique et sodo-affectif, mais proposent éga¬

lement les avis des élèves, des parents et des
enseignants. Des moyens pour y remédier
existent : la motivation des élèves (le projet, la
pédagogiecréative et expressive), la fixation de
prérequis, la gestion de l'ordre et de la disd-
pline... Quelques perspectives d'action sont

proposées en conclusion : le besoin d'une for¬
mation qualifiante, appliquer d'une façon con¬
crète les résultats de la recherche en éducation,
la réforme fondamentale de l'école.

TOUSIGNANT (Robert),
MORISSETTE (Dominique).
Les principes de la mesure et de l'évalua¬
tion des apprentissages. 2ème éd. rev. et
augm. Boucherville : Gaétan Morin ,

1990. 237 p., tabl., fig., bibliogr. (4 p.)
«4
Cetouvragesediviseen dixchapitresqui traitent
des aspects les plus importants de l'évaluation
pédagogique : les concepts d'apprentissage et
d'objectifs d'apprentissage (1 et 2) ; les techni¬
ques d'élaboration du tableau de spédfication
(3) ; la construction de l'examen objectif (4) et
l'analyse des items (5) ; les particularités des
autres instruments de mesure des apprentissa¬
ges cognitifs (6), des apprentissages affectifs et
psychomoteurs (7) ; les caractéristiques des
instruments de mesure en général (8), les di¬
versesconceptionsde l'évaluation pédagogique
(9) et le problème de la transmission des don¬
nées de la mesure et de l'évaluation (10).

R- MOYENS
D'ENSEIGNEMENT ET
TECHNOLOGIE
ÉDUCATIVE

HERR (Nicole).
La presse, un outil privilégié pour
l'appropriation du lire. Lyon : Voies li¬
vres, 1991 . 24 p., bibliogr. ( 4 p.) (Voies
livres ; 49.) « 4
La presse fait partie de l'environnement de
l'enfant et de l'adulte qui cherchent «naturel¬
lement» à la lire. On peut très fadlement, avec
elle, s'entraînerà devenir ledeur, lecteurefficace
et lecteur critique. L'auteur de «J'apprends à
lire avec le journal» montreen quoi et comment
la presse peut jouer ce rôle. Avec des fiches
pratiques.
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S - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (1)

Enseignement des langues et
de la littérature

Les aides à la compréhension, images, lire.
Spirale, 1991. n° spécial, 246 p., tabl.,
bibliogr. dissém. «" 23
Ce numéro spédal propose une sélection d'ar-
tides parus dans les numéros 1 à 3 de Spirales,
parmi lesquels : Comprendre ce qui est en jeu
en dasse de mathématiques ; Acte de lecture et
décodage ; A propos de la méthode Doman :

pour quelle lecture ? ; Traduction de textes en
schémas ; Image textuelle et compréhension ;

Image mentale et fonctionnement cognitif.
«MtHOMHKMKM»» x<-x-x<«<-x-x*»:->:->:-:«««vX«;«»k«-x«c«>x->:-

GAGNE (Gilles), LAZURE (Roger),
SPRENGER-CHAROLLES (Liliane),
ROPE (Françoise).
Recherches en didactique et acquisition
du français langue maternelle : répertoire
bibliographique,miseàjourl.Montréa\ :

PPMF ; Paris : PNRP, 1990. 251 p. In¬

dex. «" 32
Cette 1ère mise à jour contient 641 nouvelles
fiches indexant des recherches réalisées entre
1970 et 1988 en Belgique, en France, au Québec,
au Canada, en Suisse. Toutes les notices posté¬
rieures à 1984 sont accompagnées d'un résumé,
elles sont classées par ordre alphabétique
d'auteurs, et pour un même auteur par ordre
chronologique. Des index : auteurs, mots-dés,
âgeetniveauscolaire,disdplinescontributoires,
méthodologie de la recherche, fadlitent la
consultation.
W*»H»X«*»>X-X«-X«>»X»iX«X««X**»X4«JX«»»X^

GERY-BARATIER (Dominique).
Le projet de lecteur à l'école maternelle.
Lyon : Voies livres, 1991. 18 p. (Voies
livres ; 52.) «" 4
Ne peut être ledeur que celui qui en a, à tout le
moins, le projet. La construction du projet de

ledeur peut commencer dès l'école maternelle,
par une familiarisation organisée avec l'écrit et
par des activités de structuration autour du
sens, du code et des objets à lire. Des proposi¬
tions théoriquement fondées et concrètement
expérimentées.
>om»x.x«*k«««w«k.x.x-x«««««m«*x*x*x*x^^^

PICARD (Michel).
La lecture littéraire comme jeu. Lyon :

Voies livres, 1991. 16 p. (Voies livres ;
50.) « 4
La lecture littéraire s'oppose à la lecture, comme
la lecture s'oppose au déchiffrement. L'auteur
de «La lecture commejeu» etde «Lire le temps»
plaide pour ce genre peu pratiqué et peu en¬

seigné qu'il définit, avec vigueur et originalité,
comme un jeu.

RICE (Mabel), WOODSMALL
(Linda).
Apprendre des mots avec la télévision.
Lyon : Voies livres, 1991. 20 p., tabl.
(Se former + ; 5.) «" 4
Ce compte rendu d'une recherche américaine,
portant sur 61 enfants d'âge pré-scolaire, au
cours de laquelle les enfants apprennent de
deux àcinqmotsaprèsdeux filmsde 6 mn, tend
à prouver que la télévision peut faciliter l'ac¬
quisition du langage. Il resterait à en tirer da¬

vantage d'applications.
'»x«.x.»»:-x««<««'C*x«««««î»:«-x-x.x.»X'X.:

Enseignement des sciences
humaines et sociales

LENOIR (Yves), dir., LAFOREST
(Mario), dir.
L'enseignement des sciences humaines au
primaire : développement, sous-dévelop¬
pement ou développement du sous-déve¬

loppement ? Québec : Editionsdu CRP,
1991.191 p., fig.,bibliogr. dissém. « 23
Les communications sont les suivantes : Les
sdences humaines au primaire : 1970-1980 ; La
situation de l'enseignement des sdences hu-
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S - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (1)

Enseignement des langues et
de la littérature
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maines dans le milieu scolaire : 1980-1990 ; Les
fondements du programme d'études : une
analyse ; Carte cognitive et représentation
cartographique ; La problématique du déve¬
loppement des habiletés intellectuelles dans
l'enseignement des sdences au primaire ; La
rechercheetlepartenariat avec lemilieuscolaire
en sdences humaines ; Le manuel scolaire : pa¬

nacée ou entrave ?...

Éducation artistique

LARTIGOT (Jean-Claude), SPROGIS
(Eric).
Ecoles de musique : un changement bien
tempéré. Jeux et enjeux de l'enseignement
musical spécialisé. Aix-en-Provence :

Edisud, 1991. 159 p., tabl. « 23
C'est depuis le début des années 80 que l'on
commence à s'interroger sur les structures, sur
les modèles véhiculés par l'enseignement mu¬
sical spédalisé (écoles et conservatoires de
musique). Cet ouvrage nous propose une «vi¬
site guidée» de l'enseignement de la musique
(prindpalementcelledesconservatoires). Dans
une le partie, l'auteur dresse un inventaire des
évolutions en cours depuis 1977, date de paru¬
tion des nouvelles dispositions concernant la
formation musicale. L'évolution du débat pé¬

dagogique est abordée dans la 2ème partie : les
ruptures auxquelles le musiden se trouve con¬

fronté (l'évolution des motivations du public,
l'évolution des institutions et de l'état d'esprit
des instances politiques), les enjeux qui mobi¬
lisent les agents de la pédagogie musicale
O'héritage des méthodes actives, la formation
musicale, les transformations des cursus
d'étude). L'auteur termine parquelques répon¬
ses à des questions essentielles: traiter les
questions de didactique en les organisant à

partird'unemaîtriseglobaleet cohérente d'actes
musicaux...

Éducation physique et
sportive

MERAND (Robert), dir..
Basket-ball : lancer ou circuler ? Réno¬

vation des contenus de l'enseignement de

l'EPS au collège. Paris: LNfRP, 1991.
159 p., ill., bibliogr. dissém. (Rencon¬
tres pédagogiques ; 1990/28.) «"11
Dans le contexte scolaire des séances de prati¬
que des jeux sportifs collectifs, la rénovation
des contenus d'enseignement propose des élé¬

ments de réponses aux questions actuelles de la
construction disdplinaîre en EPS. Les bilans
des tentatives d'innovation mettent à la dispo¬
sition des ensdgnants EPS «un «kit» d'objets à
monterd'abord, à essayer ensuite» (P. Greco). Il
convient d'entendre par là des systèmes
d'objectif(s)-démarche(s)-contenu(s) auxquels
correspondent des assortiments d'exerdces et
de situations-problèmes. Le renversement des
rapports usuels entre : circulation de la balle et
circulation des joueurs, renouvelle l'approche
des problèmes de transversali té et d'évaluation
en EPS.

A^N^^N^^^V^vOvCwVWW*

Éducation civique, politique,
morale et religieuse

MOUGNIOTTE (Alain).
Les débuts de l'instruction civique en

France. Lyon : Presses universitaires
de Lyon, 1991. 235 p., bibliogr. ( 16 p.)
«13
L'instruction dvique entre dans le programme
obligatoire de l'instruction scolaire parla loi du
28 mars 1882. Limitant son étude à la période
TroisièmeRépublique-1914,rauteurs'interroge
d'abord sur les fadeurs culturels, sodaux, po¬
litiques et religieux qui peuvent expliquer
l'émergence de cette nouvelle discipline et
analyse le débat parlementaire auquel a donné
lieu l'adoption de la loi. Ce nouveau savoir a
pour mission la formation du dtoyen d'une
sodéténouvelle ; il aura besoin d'un supportde
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transmission : le manuel fles manuels publiés
en 1882-1883 prônent l'ordre, l'obéissance, la
disdpline et le dévouement à la patrie) et d'un
agentsodal : l'instituteur qui, desimple média¬
teur, deviendra à l'aube de la Première guerre
mondiale adeur de l'instruction dvique.

T - ENSEIGNEMENT DES
DISCIPLINES (2)

Enseignement des sciences

BADIOU (Alain).
Le nombreet les nombres. Paris : Le Seuil,
1990. 278 p. (Des travaux.) « 12
Le nombrerégit notreconceptionpolitique (par
les sondages, les suffrages), la quasi-totalité des
«sdences humaines», les représentations cul¬

turelles, l'économie. Nous savons tous à quoi
sertun nombre, il «norme leTout»,mais qu'est-
il ? Nous l'ignorons, comme nous ignorons ce

que nous sommes. Tout a été dit au début du
siède, avec Dedekind, Frege, Cantor, Peano.
Dans une le partie, historique et critique,
l'auteur passe en revue les théories élaborées
par ces penseurs. La 2e partie est constructive et
conceptuelle : détermination des ordinaux
comme schemes de la multiplidté naturelle, à

partir du concept d'ensemble transitif. La 3e
partie est axiomatique et régressive à partir
d'une définition générale du Nombre (qui en-
gageleseulconceptd'ordinal),rauteurs'oriente
vers les attributs essentiels du Nombre ainsi
fixé : l'ordre total, le processus de coupure et les
opérations.

k<«««««-»x«-:.x-x-x.x-x-:«««x«x««-

CALANDE (Guy), DE BUEGER-
VANDERBORGHT(Cécile),MJTTrN
(J.), DARO (S.), VANHAMME (L.).
Plaisirs des sciences : didactique des

sciences et autonomie dans l'apprentis¬
sage. L'immunologie: un prétexte.
Bruxelles :DeBoeck-Wesmael ;Paris :

Editions universitaires, 1990. 102 p.,
tabl. (Pédagogies en développement :

nouvelles pratiques de formation.)
«11
Cet ouvrage s'inscrit dans la perspective sui¬
vante : lapratique de la dasse a pour objectif de
former l'élève à décoder et à gérer les infor¬
mations qui lui sont transmises par différentes
sources. Les auteurs ont d'abord réfléchi sur
l'enseignement des sdences et plus particuliè¬
rement sur celui de la biologie, puis ils ont
concrétisé cette réflexion par l'élaboration et
l'expérimentation d'une démarche didactique
consacrée à l'immunologie. Cette démarche,
dont le compte rendu constitue la presque to¬

talité de l'ouvrage, consiste en une suite de
situations d'apprentissage permettant une
confrontationentrel'apportd'informationsdéjà
élaborées(émanantderenseignant...)etle«déjà-
là» de l'élève, qui utilisent les potentialités des
élèves (produire des idées, communiquer, dé¬

rider...) et respectent les rythmes et les styles de
travail propres à chacun. Les différents aspeds
de l'enseignement «traditionnel» apparaissent
bouleversés : le rapport qu'enseignants et élè¬

ves entretiennent habituellement avec le savon-
est modifié ; le jeu des acteurs, dans le scénario
de l'apprentissage, a changé.

GIORDAN (André), SOUCHON
(Christian).
Une éducation pour l'environnement
Nice :Z'éditions, 1991. 232 p.,bibliogr.
(2 p.) Index. (Guides pratiques.) «" 9
L'éducationpour l'environnementn'estpasune
nouvelle disdpline et elle ne s'obtient pas non
plus simplement à travers l'enseignement des
disdplines classiques. Cet ouvrage suggère
d'autres démarches non ensdgnées à l'école :

l'analyse des situations, la gestion d'actions
réelles. Dans une le partie, les auteurs propo¬
sent des idées d'activités concrètes «sans se

souder du pourquoi ou du comment», sur les
thèmes de l'eau, du bruit, des déchets. La 2e
partie fournit des outils pour fadliter les prati¬
ques, en répondant à des questions telles :

quellessontlescaradéristiquesdidactiquesd'un
projet d'éducation pour l'environnement ?

comment passer de l'analyse de cas à l'action
concrète ? comment réaliser une approche
systémique ? comment connaître et prendre en
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compte les conceptions des apprenants ? com¬
ment définir une progression ? comment met¬
tre en place un projet et l'évaluer ?...

KAMII (Constance).
Les jeunes enfants réinventent l'arithmé¬
tique. Berne : Peter Lang, 1990. 171 p.,
fig., tabl.,bibliogr. (4 p.) (Exploration :

recherchesen sciencesde l'éducation.)
«11
Ce livre transpose dans la réalité concrète les
prindpales thèses épistémologiques de Piaget.
Celui-d est en désaccord avec les approches
traditionnelles des mathématiques : le savoir
logjco-mathématique est construit par chaque
enfantparlebiais de l'abstraction réfléchissante,
il invente et construit de l'intérieur. Dans la le
partie de l'ouvrage, l'auteur rappelle les points
essentiels de la théorie de Piaget. La 2e partie est
consacrée aux objectifs spécifiques rencontrés
dans l'arithmétiqueen 1 ère année (enfants de 6-
7 ans) : le nombre, la numération de position,
l'addition, la soustraction. L'intérêt du maître
doit se porter sur le raisonnement des enfants
plutôtquesur leuraptitudeà écrire des réponses
corredes. L'accent doit être mis sur la pensée
propre à l'enfant dans la façon qui est la sienne
de «logico-arithmétiser» sa réalité.

MORRIS (Robert), dir.
Etudes sur l'enseignement des mathéma¬

tiques. 6 : l'enseignementextrascolairedes

mathématiques. Paris : UNESCO, 1990.

160 p., bibliogr. dissém. (L'enseigne¬
ment des sciences fondamentales :

mathématiques.) « 23
Ce volume est consacré à l'éducation mathé¬
matique extrascolaire. Trois grands moyens
«d'éducation» sont envisagés. 1) Les activités
destinées à encourager les élèves de l'ensei¬
gnement primaire ou secondaire : les dubs de
mathématiques, les camps de mathématique,
lesOlympiades. 2) La diffusion desmathémati¬
ques par les médias : l'Open university, l'en¬
seignement à distance. 3) Les autres sources de
connaissances mathématiques : les cours
d'alphabétisation, la formation des

travallleurs...Un 4e chapitreprésenteuneétude
de cas sur les mathématiques extrascolaires en
Colombie.

U - EDUCATION SPECIALE

Handicaps et inadaptations

Les jeunes handicapés : de l'école à la vie
active. Paris: OCDE, 1991. 74p.,
bibliogr. (5 p.) « 4
Ce document s'inscrit dans le programme
d'activités sur l'intégration et le passage à l'âge
adulteetà la vieactive des adolescents handica¬
pés, mis en place par le CERI depuis 1978. La le
partie expose les prindpales questions et con-
dusions mises en évidence par ce programme.
La 2e partie se présente comme une série
d'études de cas, d'expériences menées au
Danemark, en Suède, en France, au Royaume-
Uni, aux Etats-Unis. La 3e partie formule des
conclusions sur les moyens à mettre à la dis¬
position des jeunes et de leur famille pour les
aiderà prendreen main efficacementcepassage.

MORVAN (J.S.), dir., PAICHELER
(H.), dir., JODELET (D.), préf.
Représentations et handicaps : vers une
clarification des concepts et des méthodes.

Paris : PUF ; Vanves : CTNERHI, 1990.
251 p., tabl., fig., bibliogr. dissém.
(Flash informations ; 183.) « 15
Ce document rend compte du séminaire de
réflexion organisé par la MIRE et le CTNERHI
(avril 1990) sur la notion de représentation dans
le champ des handicaps et inadaptations. La le
partie est consacrée à une présentation de tra¬
vaux et de recherches ayant eu recours à la
notion de représentation dans le champ han¬
dicap (Valides/handicapés physiques : intérêt
de l'approche représentationnelle ; la notion de
représentation : une notion bien pratique à

utilisation délicate...). La 2e partie est axée sur
lesreprésentations des handicapsdans le travail
sodal (Le cas de l'échec scolaire et de la repré-
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sentation médicalisée ; Itinéraire d'un concept
et d'un objet de recherche; L'analyse de la
représentation sodale deshandicapés sodaux :

proposition de méthode). La 3e partie étudie
les représentations des handicaps chez l'enfant
et l'adolescent.

VIAL (Monique), PROST (Antoine),
préf.
Les enfants anormaux à l'école : aux ori¬

gines de l'éducationspécialisée 1 882-1909.
Paris : Armand Colin, 1990. 231 p.,
bibliogr. (16 p.) (Bibliothèque euro¬
péenne des sciences de l'éducation.)
«13
Le 15 avril 1909 est promulguée la loi «relative
à la création de dasses de perfectionnement
annexées aux écoles élémentaires publiques et
d'écoles autonomes de perfectionnement pour
les enfants arriérés». Mais qui a créé cet ensei¬
gnement spédal et pourquoi? Dans une le
partie, analysant les données recueillies (écrits
de spédalistes, textes offidels, archives...),
l'auteur répond aux questions suivantes : par
quel cheminement, conduit par quels acteurs,
s'est élaboré le projet visant à créer des dasses
spédales, au sein même de l'école ordinaire ?

Quelle a été la part de l'Instruction publique,
des maîtres dans sa gestation ? comment ont
évolué les notions concernant les anormaux ?

comment s'est inscrite, dans cette évolution, la
construction de la débilité mentale par Binet-
Simon ?... La 2epartieestunesériederéflexions,
élaborées à partir de l'étude de ces données :

comment éclairent-elles la réalité des dasses de
perfectionnement ? comment édairent-elles le
(ou les) projet(s) dont ces institutions sont is¬

sues ? quelles questionsposent-elles à l'histoire
de l'histoire de l'éducation spédale ?...
>»»x«mm->x-»x.x-:-x

X - EDUCATION EXTRA-
SCOLAIRE

BEGUET (Bruno), dir.
La science pour tous : sur la vulgarisation
scientifique en France de 1850 à 1914.

Paris : Bibliothèque du Conservatoire
national des arts et métiers, 1990.
168 p., ill., bibliogr. dissém. « 13
La vulgarisation, dont le rôle est de faire que
«sdences et techniques entrent dans notre cul¬
ture», a un passé. Dès le 19e siède, la diffusion
de la culture sdentifique emprunte des formes
diverses : le livre (avec les publications parues
chez Hachette, Hetzel...), les revues (La sdence
pour tous, Cosmos, La nature...), les livres pour
enfants. Cette diffusion prit également la forme
de cours pour adultes, de manifestations sden-
tifiques destinées au grand public (tdles les
projections lumineuses), ou plus «mondaines».
Elle a abouti à une nouvelle conception du
musée. Denombreuxsdentifiques,enseignants,
journalistes ont partidpé à cette démarche,
devenantdes «vulgarisateurs» (Berthoud, Fabre,
Flammarion, Moigno...).
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SUMMARIES
by Nelly Rome

From reality to symbol, from men to
Mankind
by Marcel Postic
w-x«c««x««<»»c««wx»x<«-:-x«<«««<«*x««»x-x«*x«<<-x<^x*»x.x

starting from the study of great
philosophers, poets, and educationalists
concerned with educational renewal under
the supervision of his headmaster, in the
Training School of Caen M. Postic then
followed a double orientation : a
psychological orientation, focusing on the
imaginary in the educational relation ; a
literary orientation focusing on the study
of symbols. Finally he opted foreducation,
trying to find a humanist meaning to the
event of instruction, as he was in charge of
teacher education.

«««««»«»«4«-X««-X««C<'X«'»X«-X<«>X-:«-X->X<»C<-X-X'X<-X<-X<»X<<<'X«

Can we improve teaching ?

by Jean Berbaum
>»<»x««<'X«s«->>x««<.:vx-x<-x<^x«<-x<«<«-x<-x<-x««<<-x<-:«.x->x-x-x-x-:-x

After a preparation for the teaching of
sciences J. Berbaum studied psychology-
educational sciences were not part of the
university curriculum at that time - and
from science teaching turned to teacher
training and conducted research on the
educational system of Ivory Coast. The he
focused on the study of learning theories
and learningactivitytoconstruct a learning
model to guide student teachers and tutors
who need to know what is the pupils
learning process.

From experimental introspection to
the pedagogy of knowledge
by Antoine de La Garanderie

%V>>»**^W»^V0WV«^*>».\V v»»?X*X*Art*>

Observing that students with an equal
degree of motivation and earnestness in
their achievement endeavour get very
unequal results, A. de La Garanderie has
come to wonder about understanding and
memorizing processes.

A long term job
by Michelle Brenez

Beginning to teach a forcing language -
German - with no initial training, M, Brenez
had to makeher way in the field of practical
and theoretical education to become a
certified teacher. Then as an educational
counsellor for teachers and a member of
research groups concerned with text books
and German teaching, she focused on
readings about linguistics, methodology
and also teaching practice, educational
aims. She also got knowledge out of
conferences, exchanges with german
teachers.

^x<<«*x<«xc«x««>x«x*x-x«xc«x«ra-x-x<^^^^

Shaping a new profession
by F. Chapron

F. Chapron, who previously taught
history and geography, then French, has
been for twentyyears a librarian in a school
ressource center, a profession which is
now recognized as part of the teaching
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staff in the renewed french educational
system. When she experienced this job in
the mid seventies, she was especially
interested in books dealing with
indépendant study - a recent concept at
that time - with ressource management
techniques and with student initiation to
information skills. She committed herself
in associations, in cooperative work about
school failure, language mastery,
evaluation and deepened her study of
cognitive science, of teacher /learner
relationship.

vaSSMSSSSBS

Media, multimedia, technologies
and distance education : outlining a

concept and analysing its actuality
in the early nineties.
by Viviane Glikman and
George-Louis Baron
<<<<<«X-X-X«-X<««K<-X-Kw>X->X.X«

Structured inventory of all the major
documents, from France and abroad,
dealing with distanceteaching and theuse
of multimedia products.

J«HW«5WW«HM«»S5M5WWW»MSMM«WMM»3MM«Wa

Teachers faced with media
by Christian Gambart

The outcomes of various surveys about
teacher reading bring to the conclusion
that the majority of teachers read very few
pedagogical texts and educational sciences
literature, and in general, likemost French
poeple, don't read a lot of other reviews
and books either.

Consequently the author presumes that
reading decline is compensated by the use
of new media : broadcast, television,
computors, French telecommunication
terminals.

Achevé d'imprimer
en décembre 1991

par Instaprint, Tours
Dépôt légal : 4*mï trimestre 1991

Diredeur de publication :

Frandne Dugast
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