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censions

Rezensionen / recensions / recensioni

Briickner, Margrit und Béhnisch, Lothar (Hrsg.) (2001). Geschlechterverhils-
nisse. Gesellschafiliche Konstruktionen wund Perspektiven ihrer Verinderung.
Weinheim/Miinchen: Juventa. 208 Seiten.

Seit einigen Jahren zeichnet sich in der Geschlechterforschung ein Perspektiven-
wechsel ab, der zu einer Offnung des Blicks fiir die Pluralitir weiblicher und
mdnnlicher Lebenszusammenhinge gefiihrt hat. Grundlegend fiir diesen Perspek-
tivenwechsel ist die Absage an eine Konzeption der Zweigeschlechtlichkeit, in
der Frauen und Minner als zwei Kategorien erscheinen, die einander in binirer
Opposition gegeniiberstehen. Im Unterschied dazu geht man in der aktuellen
Geschlechterforschung davon aus, dass Weiblichkeit und Mainnlichkeit als
mehrdimensionale und dynamische Konstrukte zu begreifen sind, die je nach si-
tuativen und kontextuellen Bedingungen ihre geschlechtsdifferenten Bedeutun-
gen erhalten. Weiblichkeit und Minnlichkeit sind, so die Primisse, als soziale
Konstruktionen zu verstehen. Sie resultieren aus einem sozialen Handeln, das sich
im Rahmen eines dualistischen Geschlechtersystems abspielt, in dem die Zwei-
geschlechtlichkeit als ein zentrales Strukturierungsprinzip sozialer Handlungs-
vollziige fungiert. Das zentrale Erkenntnisinteresse bezieht sich daher auf die
strukturellen Bedingungszusammenhinge und sozialen Praktiken, die dazu fiihren,
dass dieses dualistische System fortwihrend reproduziert wird.

Dieses Erkenntnisinteresse liegt auch den Beitridgen zugrunde, die in der Pub-
likation von Margrit Briickner und Lothar Béhnisch versammelt sind. Gemein-
samer Bezugspunkt dieser Beitrige ist die Beobachtung, dass die Geschlechter-
verhiltisse im westlichen Kulturraum zwar eine Vielfalt an Verinderungs- und
Ausdifferenzierungsprozessen erkennen lassen, andererseits jedoch eine bemer-
kenswerte Beharrungstendenz aufweisen. So ist etwa festzu-stellen, dass zwar im-
mer mehr Frauen und Minner die traditionellen Geschlechtsbestimmungen
ablehnen, in ihrer alltdglichen Praxis aber immer wieder in habituelle Muster des
Frau- und Mannseins zuriickfallen und damit dazu beitragen, dass das tradierte
Arrangement der Geschlechter bestehen bleibt.

Das widerspriichliche und zugleich spannungsvolle Nebeneinander traditio-
neller und emanzipativer Elemente ist kennzeichnend fiir die Geschlechterver-
hiltnisse der Postmoderne. Es entspricht einer Ambivalenz, die sich aus der
Gleichzeitigkeit gesellschaftlicher Wandlungsprozesse und der Bestindigkeit tra-
dierter Konzeptionen von Minnlichkeit und Weiblichkeit ergibt. Die Themati-
sierung dieser Ambivalenz markiert die Argumentationslinie, der die Autorinnen
und Autoren des vorliegenden Bandes folgen, um die gesellschaftlichen Beding-
ungen minnlicher und weiblicher Lebensprozesse zu erhellen und dabei deren
Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten darzulegen.
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Im ersten, von Karin Jurczyk verfassten Beitrag wird der ambivalente Cha-
rakter weiblicher und minnlicher Lebensprozesse am Beispiel der Neuformie-
rung der Geschlechterverhiltnisse im Spannungsfeld zwischen Erwerbsarbeit
und Familie diskutiert. Die Autorin vertritt die These, dass die fortschreitende
Individualisierung und Pluralisierung der sozialen Lebensformen den tradierten
Zusammenhalt der Geschlechter hat briichig werden lassen und zu Problemen
fiihre, die insbesondere bei der Gestaltung des partnerschaftlichen und familii-
ren Zusammenlebens augenfillig sind. Diese Probleme sind nicht neu, haben
aber eine zusehends konflikthafte Gestalt angenommen, weil sich einerseits die
Vorstellungen davon, was eine «gelungene Bezichung» auszeichnet, bei Frauen
und Minnern unterscheiden, weil sich andererseits die Frauen von ihrer einsei-
tigen Familienorientierung losgeldst haben, bei den Minnern jedoch keine ent-
sprechende Gegenbewegung auszumachen ist. Die Zustindigkeit fiir die Familie
bleibt nach wie vor Sache der Frauen, weshalb die Vereinbarkeit von Familie und
Beruf ein Problem darstellt, das Frauen anders und stirker tangiert als Minner.

Von einer beruflichen Chancengleichheit zwischen den Geschlechtern kann
daher nicht die Rede sein. Ob die sich abzeichnenden Verinderungen in der Ar-
beitswelt ihrer Realisierung forderlich ist, bleibt fiir die Autorin eine offene
Frage. Sie entwirft zwei mogliche Szenarien: Das erste eréffnet die Aussicht auf
einen egalitiren und solidarischen Zusammenhalt der Geschlechter; das andere
geht davon aus, dass die tradierte Arbeitsteilung aufgrund 6konomischer Sach-
zwinge weiterhin beibehalten und woméglich sogar verstirkt wird.

Wihrend Jurczyk’s Beitrag in einem «klassischen» Forschungsfeld der Frauen-
forschung angesiedelt ist, wird die Ambivalenz der Geschlechterverhiltnisse im
zweiten, von Lothar Bshnisch verfassten Beitrag aus der Perspektive der kriti-
schen Minnerforschung beleuchtet. Bohnisch gibt einen Uberblick zum aktuel-
len Diskussionsstand der Minnerforschung und formuliert zugleich eine kri-
tische Gegenposition zu jenen Standpunkten, die eine allzu optimistische
Einschitzung des emanzipativen Verinderungspotentials von Minnern vorneh-
men. Seine These lautet, dass trotz des sozialen Wandels die tradierten Ge-
schlechterbilder nicht aufgehoben worden sind, sondern auf unreflektierte und
spannungsgeladene Weise unter der Oberfliche des alltiglichen Handelns wei-
terwirken. Die Geschlechterverhiltnisse sind, so Béhnisch, durch «typische Ver-
deckungen» gekennzeichnet, deren konflikthafter Charakter insbesondere in
biografischen Krisensituationen zum Vorschein kommt.

Im Einzelnen ortet der Autor sieben, in der sozialen Konstruktion von Minn-
lichkeit angelegten Verdeckungen. Sie reichen von der Ausiibung von Gewalt als
Ausdruck minnlicher Dominanzanspriiche bis hin zur Konsumgesellschaft, die
die Bediirfnisse nach Zugehorigkeit zu einem anderen Mannsein abdeckt, ohne
den Bedarf grundsitzlicher Anderungen nahezulegen. Gemeinsame Grund-
struktur dieser Verdeckungen bildet das Spannungsverhiltnis von Abwertung
der als weiblich konnotierten Emotionalitit und Idolisierung des Minnlichen
als Inbegriff subjektiver Autonomie und sozialer Uberlegenheit. Die Auseinan-
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dersetzung mit diesem Spannungsverhiltnis stellt eine Bewiltigungsaufgabe dar,
mit der sich, so Bohnisch, alle Minner konfrontiert sehen. Minnliche Lebens-
bewiltigung zeichnet sich durch einen erschwerten Zugang zur eigenen Gefiihls-
welt und ein kompensatorisches Syndrom minnlicher Externalisierung aus.

Das Prinzip der Externalisierung entspricht der Sach- und Effizienzlogik, die
in der Wirtschaft vorherrscht. Es kennzeichnet ein systemisches Prinzip und hat
sich im Zuge des soziodkonomischen Strukturwandels zusehends verselbstin-
digt. Das Patriarchat ist, wie Bshnisch schreibt, in die Struktur abgewandert und
wirkt dort als hegemoniales Diktat der Leistungs- und Konkurrenzorientierung,
dem nicht nur Minner, sondern alle Gesellschaftsmitglieder unterworfen sind.
Allerdings vermégen sich Frauen durch den Rekurs auf ihre angestammte Rolle
als Hausfrau und Mutter diesem Diktat eher zu entziehen.

Der dritte Beitrag von Margrit Briickner bezieht sich auf die Ambivalenz der
Geschlechterverhiltnisse im Spannungsfeld von Liebe, Fiirsorge und Gewalt.
Am Beispiel der Sozialen Arbeit zeigt sie auf, dass Liebe, Fiirsorge und Gewalt
Aspekte des sozialen Handelns darstellen, die weitaus stirker miteinander ver-
flochten sind, als gemeinhin angenommen. Die fliessenden Ubergiinge zwischen
diesen Aspekten zu missachten, beinhaltet die Gefahr der Vereinseitigung und
Verabsolutierung. Dies ist, wie Briickner festhilt, insbesondere dann der Fall,
wenn mit Riickgriff auf die tradierten Geschlechterbilder Fiirsorge als genuin
weibliche Kompetenz und die Ausiibung von Macht und Herrschaft als ein Cha-
rakteristikum von Minnlichkeit interpretiert werden. Dadurch wird ein Dualis-
mus bestirkt, der Frauen und Minner daran hindert, die dem anderen Ge-
schlecht zugeordneten Gefiihle und Verhaltensweisen bei sich selbst zu erkennen
und zu reflektieren.

Gefiihlsambivalenzen ergeben sich gemiss Briickner aus dem Zusammenge-
hen von Autonomiebestrebungen einerseits und dem Wunsch nach Nihe und
Verbundenheit andererseits. Geschlechtsspezifisch vereinseitigte Auflésungsstra-
tegien stehen daher im Widerstreit zur Mehrdimensionalitit menschlicher Emo-
tionalitit und sind letztlich fiir das Aufkommen von Missverstindnissen, Strei-
tigkeiten und gegenseitigen Schuldzuschreibungen zwischen Frauen und
Minnern verantwortlich. Deshalb fordert Briickner dazu auf, einen unbefange-
nen Blick auf die vielfiltigen Facetten des Mann- und Frauseins zu werfen, um
zu einem entkrampften Umgang mit dem anderen Geschlecht zu gelangen. Der
Zeitpunkr hierfiir scheint insofern giinstig zu sein, als sich durch den sozialen
Wandel die tradierten Geschlechterbilder auflésen und die Care-Debatte zu ei-
ner zunehmenden Sensibilisierung fiir die Bedeutung zwischenmenschlicher Be-
ziehungen gefiihrt hat.

Im Zentrum des vierten, von Karl Lenz vorgelegten Beitrag steht die Analyse
der sozialen Konstruktion von Minnlichkeit und Weiblichkeit in heterosexuel-
len Zweierbeziehungen. Lenz beschreibt die Zweierbezichung als einen besonde-
ren Strukturtypus persénlicher Beziehungen, in dem auf unmittelbare Weise er-
fahren wird, dass Minner und Frauen «anders» sind. Dieses Anderssein wird, wie
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der Autor anhand verschiedener Beispiele darlegt, durch interaktive Handlungs-
vollziige erst hervorgebracht. Gerade im Beziehungsalltag setzen sich vielfach
Losungen durch, die die Ungleichheit zwischen den Geschlechtern festschrei-
ben. Dadurch ergibt sich eine fortwihrende Diskrepanz zwischen der von vielen
Paaren bejahten Gleichheitsidee und ihrer alltiglichen Praxis. Diese wird oft
nicht als solche wahrgenommen, da die Verrichtung alleiglicher Handlungen ei-
ner Eigendynamik folgt, die sich durch die Idee der Gleichheit, welche auf einer
Diskurslogik beruht, kaum beeinflussen lisst.

Die Publikation liefert eine Fiille an teils bekannten teils neuen Einsichten in
die gesellschaftliche Konstitution der Geschlechterverhiltnisse. Von besonderem
Gewinn erweisen sich die konsequent durchgezogene Thematisierung von Wei-
blichkeit und Minnlichkeit als relationale Konzepte sowie die analytische Ver-
schrinkung der strukturellen und interaktiven Ebene der sozialen Konstruktion
von Geschlecht. Aufs Ganze gesehen ein empfehlenswertes Buch.

Enrico Violi, Kantonale Fachstelle fiir die Gleichstellung von Frauen und
Minnern, Aarau

Chalmel, Loic (2001). Jean Georges Stuber (1722-1797). Pédagogie pastorale.
Berne: Peter Lang. 187 pages.

Faire connaitre un inconnu est toujours une démarche louable. D’une part,
parce que, quelle qu’elle soit, une existence mérite d’étre signalée. D’autre part,
une telle démarche tend vers une vérité de I'histoire qui n’est pas seulement le fait
dés «premiers rdles». Daniel Hameline le souligne dans son introduction au livre
de Loic Chalmel: Jean-Georges Stuber est un «second réle». Mais un second réle
qui, dans sa commune voire communauté du Ban de la Roche, dirige, méne ses
troupes, les «réveiller. Il en est donc, entre 1750 et 1767, un acteur essentiel
pour les paysans et les paysannes de cette enclave luthérienne, dont il espere a la
fois améliorer les conditions d’existence tout en les évangélisant, et ceci grice a
I’éducation. Acteur essentiel, non seulement parce qu'il a un statut social qui lui
donne du pouvoir, intellectuel strasbourgeois et citadin, mais aussi pour trois rai-
sons: il est un pionnier (ou un innovateur); notamment pour I'introduction du
tissage et du tricot au Ban de la Roche, il sera un modele et un conseiller pour
son successeur Jean-Frédéric Oberlin (dont Chalmel a aussi fait la biographie); et
par sa démarche, puisqu’il va a I'essence de ’humain: son 4me. Stuber, guide des
dmes — «psychagogue», dirait deux siecles plus tard le psychanalyste Charles Bau-
doin — Stuber, conducteur du peuple: pédagogue.

Outre le mérite de nous offrir un «morceau» d’existence passée, Loic Chalmel
construit A travers la vie de Stuber une histoire de la pédagogie comme «coloni-
sation intérieure» — une pastorale —: celle de la campagne alsacienne a développer
et celle des 4mes 2 racheter. Plus qu'une monographie, telle que la forme en est
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discutée dans la préface par Daniel Hameline, le livre de Loic Chalmel est une
histoire de cette «terre d’acces difficile» qui «servit incontestablement de refuge
pour les populations marginalisées ou maltraitées pour leur croyance dans leur
pays d’origine» (p. 25); notamment 4 'implantation du piétisme, des pasteurs et
des régents qui s’y succedent, et plus globalement du réseau de sociabilité piétiste
(les soutiens a Stuber). Car, si Chalmel reconstruit par le menu la vie scolaire,
pastorale et intellectuelle au Ban de la Roch, il n'omet pas de dévoiler 2 ses lec-
teurs et a ses lectrices les coulisses des réalisations de Stuber: le réseau philan-
thropique strasbourgeois «tissu de théoriciens et de bourgeois aisés» (p. 109).

Lintérét du livre de Loic Chalmel est aussi méthodologique, puisque I'auteur
s'appuie pour écrire son ouvrage sur des documents inédits, notamment Iauto-
biographie de Stuber de 1762 et la correspondance entre Stuber et son successeur
Oberlin. Ce sont d’ailleurs ces documents qui donnent la logique du texte, le-
quel se dévide au rythme musical de la pastorale de Beethoven: naissance, for-
mation, consécration, mariage et installation & Waldersbach, premier ministere,
second ministere, ministére & Strabourg: rien que de plus normal pour ce fils
d’artisan promis au pastorat par faiblesse constitutionnelle. On apprend aussi
que I'éducateur, qu’est le maitre d’école, reste alors lié a I'artisanat, puisque 'ins-
truction est souvent une fonction complémentaire a celle de tisserand, de forge-
ron, d’aubergiste, sinon celle de ministre... (grice 2 Oberlin I'identité des maitres
d’école du Ban de la Roche est retrouvée jusqu’en 1685, p. 40). Le «p'ti prédi-
cant», comme I'avaient surnommé ses paroissiens, sera pasteur et pédagogue.

Les propos de Loic Chalmel ont deux objectifs: 'un historique visant a re-
construire une réalité autour de Stuber entre 1722 et 1797, 'autre pédagogique:
aller a 'essence méme de I'acte d’éduquer en terre protestante qu’est I'émancipa-
tion de l'individu, c’est-a-dire une capacité 2 se prendre individuellement en
charge, a réaliser des ceuvres publiques, et A en rendre compte, seul, face 4 Dieu.
Pour cela Stuber invente une «pédagogie biblique spécifique» (p. 113).

Pour le premier propos, la plume est encore laissée a Stuber, qui rédige en
1762 son Histoire de la paroisse de Waldersbach, au Frangais de Neufchiteau et
son rapport a la Société royale d’agriculture de Paris (29 mars 1818), au sermon
autographe de Stuber (non daté) ou encore au texte de la fondation scolastique.
Cette derniére est un aspect passionnant de I'ceuvre de Stuber, puisqu’il montre
un véritable souci de politique sociale avant la lettre. D’une part en augmentant
les gages des enseignants, ce sont les familles qui en bénéficient a travers leurs en-
fants (p. 77) . D’autre part, en créant une émulation entre les écoles (notamment
par les prix en argent), il dirige I'intérét de tous les habitants vers la vie scolaire.
Lusage de I'argent comme stimulant au travail est d’ailleurs une pratique pré-
sente dans la pédagogie protestante (voir Ruchat, 1993).

Pour le second propos, I'analyse de Loic Chalmel porte sur la pratique de Stu-
ber comme pédagogue et directeur d’4mes. Homme de communication s’il en
est, Stuber sera le premier A tenter d’établir un dictionnaire frangais/patois (p.
25); par ailleurs, ses cultes familiers sont en frangais et non seulement construits
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dans une rhétorique simple, mais avec des theémes concrets relatifs a la vie de tous
les jours. Stuber parle directement au cceur des ouailles, lesquelles doivent choi-
sir leur camp: celui de Dieu et du reniement de soi ou celui du monde (c’est-a-
dire le divertissement, le profit, la gloire, p. 33).

Stuber promet aussi une rénovation pédagogique, avec «contrat d’école nou-
velle formule» (p. 46) et régents du cru formés par lui-méme; obligation scolaire;
allongement du temps scolaire; amélioration de la rémunération des maitres,
«fondation scolastique» (p. 68). C’est aussi une pédagogie de la lecture et de la
littérature qu'il promeut au travers de «recherches musicales», «Alphabet métho-
dique» (p. 54), «trafic de livre» (p. 115) et bibliothéque de prét — la premiere au
monde nous dit Chalmel (p. 118) —, mais aussi vente de livres 4 prix modique.

Mais 'apport original de Stuber en mati¢re de pédagogie, c’est la musique. Et
Loic Chalmel de se faire historien de la musique, ce qui en ajoute 2 la richesse de
cet ouvrage, mettant en évidence I'originalité de Stuber d’avoir théorisé une pra-
tique du piétisme — le chant comme partage d’'une émotion commune — pour la
pédagogie, c’est-a-dire I'accession de la culture au peuple: le chant et en particu-
lier le chant choral. La méthode qu'il élabore par le chant, il la transpose a I'ap-
prentissage du frangais avec de moins bons résultats nous dit Chalmel. Par le
chant ou par la langue frangaise, I'objectif demeure I'édification morale: «a
connaissance de I'alphabet permet I'acces 4 la langue écrite, qui elle-méme ouvre
les portes du message biblique ou évangélique» (p. 120). Le livre de Loic Chal-
mel se fait alors histoire de la linguistique décrivant par le menu la méthode de
Stuber, «solfege linguistique» (p. 104), laquelle s'adresse autant aux enfants
qu'aux adultes.

De part la proximité de Loic Chalmel d’avec son objet, qu'il connairt parfaite-
ment d’intelligence et de cceur, Ihistoire se fait parfois propos sur I'éducation
comme chemin vers la culture et la spiritualité. Et le lecteur, ou la lectrice, de
s'interroger alors sur la modernité de Stuber: la reconnaissance du métier d’en-
seignant a travers la charte scolastique? La formation des maitres? Lencourage-
ment aux études par les prix? Le chant choral comme acces a la culture et 2 la
langue? La revalorisation de la profession des enseignants? Lintégration de la spi-
ritualité dans la pédagogie? La didactique du frangais au travers d’un alphabet
méthodique? La formation des adultes? Lalphabétisation?

Mais en matiere de pédagogie, la «<modernité» n’était-elle pas I'accession 2 la
conscience sociale de la nécessité d’une formation des individus en vue d’un col-
lectif qui dépasse le lieu clos de la classe: celle du groupe (quels que soient les
ages), celle du village, celle de la cité, celle du pays, celle du monde? Et en cela
Loic Chalmel nous fait découvrir comment au 18e si¢cle un individu est capable
de penser une formation de 'esprit qui passe par les nécessités concretes d’'une
communauté: se nourrir, étre heureux ensemble, échanger avec I'extérieur et ac-
céder 2 la culture par le livre, outil indispensable ... hier comme aujourd’hui.

Et il revient aussi a I'écriture de Loic Chalmel de, progressivement au fil des
pages, faire de Stuber, I'inconnu, le «<second rdle» dans I'histoire de la pédagogie,
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I'un des noétres: un familier. Cet ouvrage, indéniablement, est d’un grand apport

; g 2 PP
pour lhistoire biographique et sociale de la pédagogie protestante et plus globa-
lement pour I'histoire de I'éducation populaire.

Martine Ruchat, Fondation Archives Institut Jean-Jacques Rousseau, Genéve

Références bibliographiques
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Ruchat, M. (1993). Loiseau et le cachot. Genéve: Edition Zoé.

Bétrix Kéhler Dominique et Blanchet Alex (1999). Enseigner sur mesure: Eclai-
rages sur les pratiques d'évaluation formative et de différenciation. Unité de re-
cherche en systéme de pilotage: Suisse. 192 pages.

Dominique Bétrix Kohler et Alex Blanchet annoncent d’emblée la couleur: leur
ouvrage est avant tout destiné aux enseignants en formation et a leurs forma-
teurs. Il est vrai que I'école vaudoise, le contexte dans lequel s'inscrit ce livre pu-
blié par I'Unité de Recherche en Systeéme de Pilotage (URSP), est en pleine «mu-
tation» et que, par force, des besoins pressants en formation se font sentir.
Enseigner sur mesure en fournissant des références accessibles 4 tous cherche a y
répondre. De surcroit, sa forme, dont I'essentiel consiste en la présentation de
douze expériences vécues dans le canton, se veut une source d’inspiration et d’in-
citation au changement de pratiques. Cependant, dés les premieres pages, une
mise en garde vient avertir le lecteur que les démarches proposées ne sont en au-
cun cas  prendre pour modele mais servent avant tout 2 fixer des idées (...) dans
une perspective formatrice (p. 11).

En introduction des expériences relatées par des enseignants, des formateurs
et des conseillers pédagogiques ayant contribué chacun a un chapitre du livre,
Bétrix Kohler et Blanchet se livrent a I'exercice périlleux d’un passage en revue
synthétique des fondements théoriques nécessaires 4 la compréhension de I'éva-
luation formative et de la différenciation, objets centraux des expériences relatées
et, par prolongement, de la mutation prévue dans I'école vaudoise. Plaidant pour
la dimension indissociable de ces deux approches de I'enseignement, ils évoquent
avec habileté les concepts et courants indispensables 2 une bonne compréhension
et application de démarches pédagogiques différenciées et formatives. A relever
aussi un effort tout particulier de synonymie: si les auteurs choisissent explicite-
ment un vocabulaire spécifique et précis, celui utilisé dans le contexte vaudois, ils
s'assurent qu'un lien explicite sera fait entre des appellations parfois légérement
différentes. Autre point fort, les auteurs cherchent & montrer en quoi chaque
courant, behaviorisme, constructivisme ou socio-constructivisme, peut étre un
apport dans I'évolution souhaitée.

....................................................................................................................................................................
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Pourtant, un doute subsiste... si ce chapitre est sans aucun doute fort utile 2
un lecteur initié qu'en est-il du lecteur novice? On peut craindre que, malgré des
intentions formatrices, ces quelque 20 pages ne soient, tout ou partie, quelque
peu indigestes. Peut-étre sera-t-il plus facile -2 'image des Livres dont vous étes
le héros- d’y revenir apres avoir parcouru I'un, I'autre ou plusieurs des 12 cha-
pitres suivants. Reprendre, approfondir ou consolider certains fondements théo-
riques sera alors plus aisé.

Quoi qu’il en soit, les auteurs mettent bien en évidence que de nouvelles pra-
tiques en évaluation formative et en différenciation soumettent les enseignants 2
I'épreuve de la pelote: lorsqu’on tire un fil, tout vient avec! Chacun apprend alors
la dure legon de I'incertitude qui appelle & «rester ouvert sans jamais pouvoir tout
maitriser’». Cest pourquoi la double ambition des auteurs -rappeler que I'éva-
luation est «au service» des apprentissages et quelle, comme la pédagogie diffé-
renciée, est avant tout un état d’esprit plus qu'un ensemble de techniques- cor-
respond a deux idées fortes.

Mais revenons a 'essentiel de cet ouvrage, soit les 12 chapitres consacrés a des
expériences variées, testant toutes, a un titre ou a un autre, des démarches d’éva-
luation formative et/ou de différenciation. Tout d’abord: le choix des domaines.
Méme si 'on peut comprendre la difficulté -voire I'impossibilité- d’évoquer des
démarches dans toutes les disciplines scolaires, on peut regretter néanmoins que
seules les branches plus «nobles» aient été choisies. Bétrix Kohler et Blanchet s’en
expliquent mais le penchant artistique ou sportif qui sommeille en plus d’un en-
seignant aurait peut-étre été touché différemment et plus sirement au travers
d’une ou I'autre démarche inhérente i son terrain de prédilection. Lorsqu’il s’agit
de motiver et convaincre des enseignants, n'y a-t-il pas fort 4 parier que la diffé-
renciation est, | aussi, un atout majeur?

Ce petit regret mis 2 part, il faut souligner la trés grande richesse des expé-
riences relatées et leur grande variété, A plus d’un titre. Les cinq premiéres sont
consacrées A I'enseignement du frangais (lecture, production de textes ou ortho-
graphe; chapitres 2, 3, 4 et 5). Viennent ensuite deux chapitres relatant des ex-
périences dans le domaine de I'enseignement de I'allemand (6 et 7) qui préce-
dent deux expériences en enseignement des sciences (8 et 9). Trois autres
chapitres sont consacrés a 'enseignement des mathématiques (10, 11 et 12) et
le dernier (13) reprend une expérience de décloisonnement en ateliers. Ceci dit,
la variété des expériences relatées provient non seulement de la diversité des ob-
jets enseignés mais aussi de nombreux autres parametres que nous ne ferons
qu’évoquer:

* les différences d’4ge et donc de degré des éléves concernés (dela 1P ala classe
terminale A options en passant par des éléves de classe de développement);

* les différences de style: certains auteurs sont plus descriptifs, illustrant sou-
vent leurs propos par des exemples ou des mots d’enfants, d’autres relatent de
petites recherches, d’autres encore s’attachent surtout 4 transmettre une dé-
marche, avec les risques de médiation d’une méthodologie a suivre rigoureu-
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sement; parallelement, certains auteurs intégrent plusieurs éléments théo-
riques alors que d’autres restent plus proches d’une simple relation d’expé-
rience;

* les différences de supports: alors que certaines expériences s'ancrent davan-
tage sur des démarches «inventées» par les enseignants eux-mémes, d’autres
s'appuient sur les moyens officiels proposés, visant 2 découvrir comment
adapter ceux-ci 4 de nouvelles exigences, sans réinventer la roue.

De nombreux enseignants et formateurs, novices et experts, se retrouveront dans

P'une ou l'autre des approches. Car, si pour certains, «voir vivre» un groupe

d’éleves peut étre déclencheur d’une envie soudaine de reproduction, d’autres

préféreront un texte plus neutre, leur laissant une plus grande marge de liberté.

Plus précisément, au fil des chapitres, on peut pointer quelques-uns des éléments

qui paraissent les plus représentatifs des procédures et démarches que cet ouvrage

pourrait contribuer a développer chez les enseignants en prise avec I'innovation
souhaitée. Au chapitre 2, le dispositif imaginé par Madeline Demaurex illustre
bien la possibilité offerte a I'enseignant de se libérer de I'enseignement au profit
d’une meilleure observation des éleves et donc d’un accompagnement différen-
cié de leur apprentissage. Claire-Lise Bonnet et Natacha Huser (chapitre 3) mon-
trent ensuite qu'il est possible de faire cohabiter harmonieusement évaluation
formative et certificative. Claudine Balsiger et Dominique Bétrix Kihler, au cha-
pitre 4, parlent abondamment de ['utilité pour I'éléve de savoir se servir 4 bon es-
cient d’aides extérieures (dictionnaire, guides d’apprentissage) mais pointent sur-
tout avec finesse le temps nécessaire pour arriver i cet apprentissage d’ou le
besoin de commencer tét. Dans le chapitre 5 -comme dans plusieurs autres-,
Jacques Pilloud exemplifie la notion de grille, démontrant qu’il n’existe pas une
bonne grille mais qu'il est essentiel de les adapter aux besoins de chaque situa-
tion. Claude Burdet rappelle au chapitre 8 que s'il est essentiel d’évaluer les per-
formances de I'éléve dans la discipline enseignée, il est tout aussi important de
sintéresser a la dimension sociale de 'apprentissage et d’aider également les
éleves a se développer sur ce plan. Les chapitres 6 et 7 consacrés a I'enseignement
de l'allemand exemplifient avec force I'importance de la différenciation pour
motiver les éleves. Au chapitre 6, Nathaly Karlen et Frangois Liaudet relatent une
expérience de différenciation dans I'enseignement du vocabulaire. Bernd Kibler,
quant 2 lui, montre qu’il est possible, tout en respectant un programme défini,
d’aller 4 la rencontre de ses éléves au travers de plusieurs approches différentes et
complémentaires. On peut relever encore 'importance de prendre en compte les
représentations de ses éléves relatée au chapitre 9 par Nicolas Ryser ou dans un
autre domaine, I'importance d’une bonne définition et clarification des objectifs
d’apprentissage soulignée par Sylviane Tinembart au chapitre 11. Lucie Mottier

Lopez, pour sa part, exemplifie avec finesse les différents modes de régulation au

chapitre 10, ce que reprend aussi Pierre-Alain Besangon en parlant plus spécifi-

quement d’évaluation mutuelle au chapitre 12. Philippe Perret, enfin, apporte un
vent d’ouverture en montrant au chapitre 13 que si, 2 'image de toutes les expé-
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riences précédentes, il est possible de faire beaucoup dans sa propre classe, I'étape
suivante consiste a dépasser ce cap pour travailler en équipe, a la recherche d’une
adaptation encore plus grande aux besoins des éléves.

Ainsi, chaque chapitre de cet ouvrage apporte son lot d’idées et de sugges-
tions. Cependant, une «bonne» lecture consisterait & ne pas vouloir tout absor-
ber et comprendre d’un trait mais plutét a «pécher» ici ou la les éléments perti-
nents aux contextes de chaque enseignant ou formateur en quéte de changement.
Chacun pourra alors trier, sélectionner et transposer a sa guise, en se rappelant
que toute nouvelle mise en pratique comporte sa part d’inconnu. Car, malgré
toutes les mises en garde possibles, la comparaison entre un écrit -dont la simple
forme implique une dimension de perfection- et une expérience nouvelle ne
pourra que donner le sentiment d’une réussite partielle, voire d’un échec. Il est
donc fondamental, pour finir, de souligner cette idée récurrente chez pratique-
ment tous les auteurs: lorsque un enseignant décide d’adopter des démarches
d’évaluation formative et/ou de différenciation, le changement impliqué est im-
portant, déstabilisant mais, au bout du compte, enrichissant. Rappelons aussi
que si changer sa manitre d’enseigner est peut-étre la premiére étape a franchir,
le faire sur mesure -comme le suggere le titre accrocheur de ce livre- doit 4 tout
prix entrainer chaque enseignant a s'interroger sur I'implication de I'éleve. Rele-
ver le défi voulu par I'innovation n’est donc pas simple mais Enseigner sur mesure
veut montrer que c'est possible!

Anne Perréard Vité, FPSE, Université de Genéve

Oelkers, Jiirgen und Osterwalder, Fritz (Hrsg.) (1999). Die Neue Erziehung. Bei-
trige zur Internationalitit der Reformpidagogik. Bern, Berlin, Bruxelles,
Frankfurt/M., New York, Wien: Peter Lang,. 418 Seiten.

Nach allgemeinem Verstindnis wird unter «Reformpidagogik» der Versuch einer
praktischen und theoretischen Erneuerung von Erziehung in den westlichen
Lindern seit etwa 1890 verstanden. Diese Reformansitze waren von vorneherein
nicht auf bestimmte nationale Riume beschrinkt, was etwa 1920 in der Griin-
dung des «World Education Fellowship» durch Beatrice Ensor seinen institutio-
nellen Ausdruck fand. Zeichnete sich die theoretische Aufarbeitung der Reform-
pidagogik im deutschen Sprachraum iiber Jahrzehnte durch eine grosse Affinitit
gegeniiber deren Verlautbarungen aus, werden in der jiingeren Rezeption auch
distanzierte Sichtweisen deutlich, welche die theoretischen Defizite dieser Re-
formansitze fokussieren.

In die Reihe dieser Arbeiten fiigt sich auch der vorliegende Beitrag «Die Neue
Erziehung» ein. Die Herausgeber gehen davon aus, dass das mit «Reformpida-
gogik» Gemeinte heute immer noch als ein nationales Phinomen verstanden
und jeweils entweder frankophon, angelsichsisch, deutsch oder italienisch als
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éducation nouvelle, progressive bzw. radical education, educazione nuova oder
eben als Reformpidagogik rezipiert werde. Das gelte auch fiir die prominenten
Figuren, es gebe einen franzésischen Dewey, einen deutschen Neill usf. Demge-
geniiber soll in der vorliegenden Schrift eine diese nationalen Deutungen tiber-
schreitende Perspektive eingenommen werden.

Der Band versammelt Beitrige des zweiten internationalen Symposiums im
September 1995 auf dem Monte Verita (Ascona, Schweiz), das dem Thema «In-
ternationalitit» der Reformpidagogik gewidmet war. Aspekte des Themas wur-
den von Referenten aus acht Lindern aus dem je eigenen Forschungszusammen-
hang heraus betrachtet. Die Thematik ist in die vier Bereiche Nationalitit versus
Internationalitit, neue Formen der Offentlichkeit, Pidagogik als neue akade-
mische Disziplin, Tendenzen und Probleme der Schulreform und Bildungspoli-
tik untergliedert.

J. Oelkers weist in der einleitenden Grundlegung nach, dass bereits von Zeit-
genossen auf den Grundwiderspruch des reformpidagogischen Ansatzes hinge-
wiesen wurde, dass nimlich das Anliegen «Erziehung» durch die Forderung nach
«Kindorientierung» in Frage gestellt wird, wenn man jene mit Formung des
Charakters und diese mit natiirlicher Erzichung iibersetzt. Andererseits ist die
dffentliche Kritik der Erziehung spitestens mit den Ausserungen Tolstois ein
Gemeinplatz unter europidischen und amerikanischen Intellektuellen, oft
verkniipft mit utopischen Vorstellungen des freien Lebens in natiirlicher Ganz-
heit. Somit kann die neue Erziehung auch gedeutet werden als «Erweckung und
Erlésung» und damit als eine «utopische Begeisterung» (S. 28). Sie wird vom
Ideal her gedacht und wirkt durch die moralische Zustimmung. So handelt es
sich beim Grundanliegen der «Neuen Erziehungy nach Beatrice Ensor nicht um
eine Methode oder Technik, sondern um eine neue Einstellung, «a new attitude
to the child», «a new philosophy of life» (1932). Die Lehrer unterrichten nicht
nur, sie triigen auch zur Entwicklung einer neuen sozialen Ordnung bei, die auf
Frieden und Solidaritit angelegt sei. Den Nachweis dieses Zusammenhanges
kann die «Neue Erziehung» allerdings nur schuldig bleiben.

E. Osterwalder will in seinem Beitrag das ,Alte’ der «Neuen Erziehung» he-
rausstellen: Der pidagogische Aufbruch in den 1890er Jahren biete gerade Kon-
tinuitit anstelle von Innovation. Dieser Auffassung zufolge wurden antiliberale
Konzepte pidagogisiert und lediglich als Erneuerung der Padagogik etikettiert.
In der Erziehungs- und Schulkritik im Umkreis der Reformpidagogik werde das
deutsche Kind «zur sikularen nationalen Eschatologie des anti-liberalen Biirger-
tums» (S. 48), was als solches schon lange in der antiliberalen Offentlichkeit dis-
kutiert und verbreitet worden sei. Der pidagogische Liberalismus Diesterwegs
und die wissenschaftliche Theoriebildung der Herbart-Schule wurden durch an-
tiliberale Konzepte «iiberwuchert und kolonisiert» (S. 65). «Vom Kinde aus»
meint dann nicht das Individuum als liberales Rechtssubjekt, sondern eine «na-
tionale, gemeinschaftliche Teleologie» (ebd.). Allerdings habe nicht der biirger-
liche Antiliberalismus nach 1850 solche Konzepte wie «vom Kinde aus», «Ur-

....................................................................................................................................................................

Revue suisse des sciences de L'éducation 23 (2) 2001 375



ensionen

spriinglichkeit» oder «Gemeinschaft» hervorgebracht, sondern dies seien tradi-
tionelle Konzepte der christlichen Gemeinde und der Gotteskindschaft luthe-
risch-protestantischer bzw. -pietistischer Provenienz.

Das Beispiel einer katholischen Ablehnung schildert M. Depaepe fiir den bel-
gischen Raum. Dort stiessen vor allem im katholischen Flandern reformpidago-
gische Ansitze auf den erbitterten Widerstand von Priesterpidagogen der neo-
thomistischen Schule der Universitit Léwen. 1922 kam es in Flandern zu einem
offenen Bruch zwischen den Befiirwortern einer streng dogmatischen, normativ-
katholischen Pidagogik einerseits und reformpidagogischen Anhingern anderer-
seits. Diese Gegensitze wurden in diesem Raum von weiteren Ansitzen iiberla-
gert, etwa dem Versuch einer wertfreien Begriindung einer experimentellen
Pidagogik entsprechend naturwissenschaftlichen Forschungsmethoden unter
dem Namen pédagogie expérience, wiederum zu unterscheiden von einer péda-
gogie expériencée, der reflexiven Begleitung schulpraktischer Feldversuche.

Ein geschlossenes, antiplurales Offentlichkeitskonzept unterstellt A. Lange-
wand den deutschen Reformpidagogen, ohne dieses freilich hinreichend zu bele-
gen. Wenn die Reformpidagogik lediglich als Sammelbezeichnung fiir disparate
Einlassungen und Konzepte zu verstehen ist — was in dem vorliegenden Band
mehrfach gesagt wird — verbietet sich die Annahme eines monolithischen re-
formpidagogischen Offentlichkeitskonzeptes auch fiir den deutschen Raum.
Wenn etwa Kerschensteiner seine Bildungstheorie normativ an damals existie-
rende Wertkonzepte absoluter Geltung anbindet, so ist das fiir die deutsche Re-
formpidagogik schon einmal gar nicht reprisentativ, zum anderen fehlt der
Nachweis, warum die Annahme absoluter Werte ein Ersatzkonstrukt fiir Offent-
lichkeit sein soll.

Hingegen iiberzeugt die Deutung Ph. Gonons, der zufolge Kerschensteiners
Arbeitsschulkonzept in einen allgemeinen sozialpolitischen Kontext zu stellen ist.
Mit der Erziehung zur Arbeitsfreude konnte ein gesellschaftliches Problem sub-
jektiviert und aus einer sozialpolitischen Perspektive in einen pidagogisch bear-
beitbaren Begriff iibersetzt werden. Das Bild des Handwerkers bot ein an-
schlussfihiges Projekt, die Arbeiterschaft in die Gesellschaft zu integrieren,
Arbeitsmotivation und Gemeinschaftsgefiihl durch schulische Bindung zu stabi-
lisieren. Die Leistung der Pidagogik bestand dieser Deutung zufolge darin, die-
sen allgemeinen Diskurs in pidagogische Kategorien iibersetzt zu haben.

Der besagten Internationalitit zum Trotz handelt es sich ]. Helmchen zufolge
bei der historischen Reformpidagogik faktisch doch um national begrenzte Erei-
gnisse. So konne man im Verhiltnis von franzssischer Education Nouvelle und
der deutschen Reformpidagogik nicht viel mehr als Missverstindnisse oder zu-
mindest Verwunderung erwarten. Letztere ist in Frankreich nur in Facetten be-
kannt, was umgekehrt dann wohl auch fiir die deutsche Rezeption anzunehmen
ist. Der kleinste gemeinsame Nenner der Neuen Erziehung finde sich wohl nur
nominalistisch im «guten Kind», dem man eine zu verbessernde Gesellschaft ent-
gegensetzt.
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Auch G. Biesta und S. Miedema koénnen letztlich nicht entscheiden, ob De-
weys Position als solche als Teil einer Modernisierung verstanden werden kann.
Letzteres gilt wohl dann, wenn man etwa konkret seine nachweisbaren Einfliisse
auf die tiirkische Schulreform in den 1920er-Jahren in der Regierung von
Atatiirk der Bewertung zugrundelegt. Ansonsten kann nur gesagt werden: «...
following Dewey ... shows that ,the’ turn-of-the-century educational reform in-
deed is a plural, ambivalent and not in the least contradictory phenomenon» (8.
121).

Letzteres kann zugleich als Fazit des ganzen Bandes gelten. Dieser enthilt
noch viele weitere lesenswerte Beitrige, etwa iiber «Ceducazione nuova» in Ita-
lien (Beitrige C. Trombetta und E. Cambi), Entstehung einer historischen Pida-
gogik in Frankreich (Beitrag N. Charbonel) oder sehr fundiert iiber die Aufls-
sung liberaler pidagogischer Konzepte in der Schweiz vor 1890 (Beitrag M.
Spini). Deutlich wird in dem Band sowohl die Heterogenitit und hiufig oft
eben doch regionale Kleinrdumigkeit der Konzepte, die man als «Neue Erzie-
hung» umschreibt, als auch die Heterogenitit der Sichtweisen und Wertungen,
mit denen man historiographisch diese Konzepte im Nachhinein aufarbeitet.
Dieses Unternehmen ist noch lange nicht abgeschlossen, wird mit dem vorlie-
genden Band aber wesentlich befordert.

Konrad Fees, Pidagogische Hochschule Karlsruhe, Institut fiir Bildungsforschung

Reuter, Yves (2000). La description. Des théories a l'enseignement-apprentissage.
Paris: ESE. 230 pages.

Résultat d’une recherche collective, cet ouvrage a pour but de construire un mo-
déle didactique de la description. Partant du constat de I'importance de la des-
cription comme pratique langagiere, mais également de I'insatisfaction face aux
«modeles théoriques dominants» et aux «modeles de référence pour I'interven-
tion didactique», Yves Reuter propose de renouveler I'enseignement-apprentis-
sage du descriptif. Louvrage comporte neuf chapitres. Dans les sept premiers,
I'auteur interroge les théories existantes, expose ses désaccords et fait des propo-
sitions théoriques nouvelles; dans les deux derniers, il se centre sur I'apprenant,
d’abord en dressant un «état des lieux» de ses performances et de ses représenta-
tions en matiere de description, ensuite en proposant une série d’activités a me-
ner en classe.

Globalement, cet ouvrage a deux mérites majeurs: d’'une part, de relancer le
débat théorique autour de la description, d’autre part, d’offrir aux enseignants
des pistes variées pour I'intervention didactique. J’entamerai la discussion cri-
tique en commengant par le versant didactique de I'ouvrage — le meilleur 2 mon
sens — qui occupe les deux derniers chapitres.

....................................................................................................................................................................

Revue suisse des sciences de L'éducation 23 (2) 2001 377



zensionen

Le chapitre 8 présente les différents problémes que rencontrent les éleves au
fil de leur apprentissage, des débuts de I'écriture, a I'école primaire, aux activités
de commentaire au collége ou au lycée. Du c6té de la production écrite, on peut
relever, par exemple, les difficultés d’expansion et d’organisation de I'informa-
tion, la difficulté & varier les formes syntaxiques, la difficulté 4 rendre fonction-
nelle la description produite; du c6té de la lecture, la difficulté a restituer des in-
formations descriptives situées dans des fragments non descriptifs (narratifs ou
dialogaux) ou la difficulté i interpréter des informations descriptives quand elles
sont peu explicites, peu récurrentes et présentées dans des structures syntaxiques
peu canoniques. Cet état des lieux des performances des éleves, dont je n’ai cité
que quelques traits, me semble particulierement précieux pour réfléchir a des in-
terventions didactiques mieux ciblées et plus cohérentes.

Dans le chapitre 9, Yves Reuter propose un certain nombre d’activités pour
travailler la description en classe, activités qu'il présente bien comme des «pistes»
toujours sujettes A adaptation, et non pas comme des prescriptions. Il serait trop
long ici de lister les exercices proposés. Soulignons cependant qu’ils sont nom-
breux et variés! Qu'il s’'agisse de collecte, de tri, de repérage, de reconstitution ou
d’appariement dans le domaine de la lecture ou d’ajout, de réduction, de mé-
lange ou de transformation dans le domaine de la production écrite, tous les
exercices proposés ont pour avantage d’adopter une approche pragmatique qui
privilégie la diversité du descriptif ainsi que sa fonctionnalité dans les pratiques
langagieres. Des activités de «<métalecture» et de «métascription» viennent com-
pléter I'éventail. Il s’agit par ce biais d’amener les éleéves a réfléchir sur leurs pra-
tiques de lecture et d’écriture. Comment ont-ils lulécrit? Quelles difficultés ont-ils
rencontrées? Pourquoi? telles sont les questions qu'Yves Reuter suggere de poser
aux éleves.

On l'aura compris en lisant ces quelques lignes, la partie didactique de I'ou-
vrage me semble excellente. En revanche, I'articulation avec la partie théorique
me laisse sceptique. Voyons pourquoi. Si globalement je salue quelques simplifi-
cations terminologiques bienvenues, par exemple, les termes de «cadrage» et de
«trajet» qui remplacent avantageusement les opérations d’«ancrage» et d’«aspec-
tualisation» proposées il y a maintenant plus de 15 ans par Denis Apothéloz et
par Jean-Michel Adam, on peut déplorer le ton inutilement agressif d"Yves Reu-
ter dans cette partie. D’emblée il s'applique & montrer les limites de ce qu’il ap-
pelle le «<modele typologique» d’Adam, figeant certains de ses aspects de fagon ca-
ricaturale. Si la critique s’avére souvent saine et stimulante, les attaques gratuites
et mal informées appellent la réponse. Je ne prendrai qu'un exemple, représenta-
tif 2 mes yeux des critiques d’Yves Reuter. Une des critiques du modele typolo-
gique, souvent reprise dans ses articles, est qu’«il demeure fondamentalement at-
taché aux descriptions insérées dans des récits (essentiellement naturalistes,
fictionnels et littéraires), sous-estimant ainsi la diversité descriptive» (p. 21).
C’est manifestement oublier que les travaux de Jean-Michel Adam, inscrits dans
le cadre de la linguistique textuelle, complétés par André Petitjean pour la partie

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

378 Schweizerische Zeitschrift fir Bildungswissenschaften 23 (2) 2001



censions

sémiotique et par moi-méme pour les aspects didactiques, ont toujours eu la di-
versité des pratiques discursives pour objet: littérature, certes, mais aussi publi-
cité, presse écrite, discours scientifique, etc. Mais surtout, aprés une telle cri-
tique, on est pour le moins surpris de constater que sur les 123 extraits de
descriptions que compte I'ouvrage d’Yves Reuter seuls 20 sont issus d'un
contexte non littéraire, les 103 extraits restants appartenant tous a des fictions
littéraires romanesques, dont prés d’'un quart au roman naturaliste!

Soucieuse de ne pas entrer dans le ton d’une querelle stérile, je souhaiterais dé-
battre de trois points qui me semblent importants:

1. la question de I'absence d’ordre de la description;

2. la question de son caractere supprimable;

3. la question des «descriptions d’actions».

1. A plusieurs reprises, Y. Reuter déclare vouloir en finir avec I'idée reque de la
description comme séquence peu organisée et ne permettant pas la progression
de l'information. S’inscrivant en faux contre I'avis de Paul Valéry — Toute des-
cription se réduit & ['énumération des parties ou des aspects d’une chose vue, et cet in-
ventaire peut étre dressé dans un ordre quelconque, ce qui introduit dans l'exécution
une sorte de hasard — qui laisserait croire que «les formes de textualisation seraient
le fruit du hasard», il manifeste le projet de «montrer que la description, lors-
qu'elle se présente sous forme de fragment expansé a dominante marquée, manifeste
des régularités indéniables» (p. 78). Le diftérend me semble fondé sur une confu-
sion terminologique entre deux acceptions du mot «description»: «description»
au sens de fragment textuel réalisé pour Reuter, «description» au sens d’activité
mentale & propos d’un objet référentiel pour Valéry. En effet, si décrire c’est bien
traduire quelque chose qui, @ priori, n'a pas d’ordre — les composants de I'objet
référentiel s'appréhendent simultanément - la mise en texte, quant a elle, impose
bien stir des contraintes de linéarité, d’ordre et de cléture. Une fois textualisée, et
donc linéarisée, la description apparait bien comme un fragment hautement or-
ganisé et nul n'a jamais contesté cet aspect, 2 ma connaissance.

2. Concernant le caracteére «supprimable» de la description, il y a également
un malentendu. Dans le chapitre 7, Yves Reuter met en évidence les différentes
fonctions de la description, démontrant de maniére exemplaire a quel point la
description est toujours un acte pragmatique & part entiere: on décrit «pour faire
voir d’une certaine maniere et pour telle fin» (p. 150). Ici encore, il déclare que
reconnaitre la plurifonctionnalité de la description «tord le cou» aux idées regues
concernant son caractére «supprimable» ou «secondaire». Il est vrai que les rhé-
toriciens et stylisticiens ont souvent écrit qu'en contexte narratif, par exemple, les
descriptions pouvaient étre sautées par le lecteur impatient de connaitre les péri-
péties de 'histoire. Mais cela ne signifie en aucun cas qu’elles ne servent a rien!
Dire d’une description qu’elle peut étre supprimée signifie simplement qu’elle est
identifiable et «détachable» de son contexte, comme on le dit d’un groupe pré-
positionnel permutable dans 'analyse grammaticale standard de la phrase. Dans
les deux cas, cela ne signifie nullement que la description ou le groupe permu-
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table sont inutiles. Il y a ici confusion de points de vue: sur le plan de I'organisa-
tion textuelle, un long fragment descriptif peut étre identifié, déplacé, voire sup-
primé; sur le plan sémantique, il joue un réle décisif et n'est certainement pas
supprimable.

3. Reste le probleme des «descriptions d’actions», catégorie intermédiaire
entre la description et le récit, dont Yves Reuter dit, 2 juste titre, que «la question
mériterait de plus amples débats». S’appuyant sur diverses publications de Jean-
Michel Adam et de moi-méme, il affirme qu'«d trop séparer d’'un c6té, on est
amené A compenser en fabriquant des catégories intermédiaires telle celle de
«descriptions d’actions» (p. 22). Or, qu'avons-nous prétendument «séparé»’ La
distinction entre description et récit est une notion classique, tant dans la tradi-
tion scolaire qu'en rhétorique ou en linguistique: «Description et narration cor-
respondent 2 des réalités différentes: la description a des étres — objets et per-
sonnes -, la narration a des événements et 2 des actions.» (Jean Molino, 1992).
La présence avérée d’actions dans un texte descriptif interroge cette dichotomie.
Que faire des «descriptions d’actions»? Reconnaissant tout de méme qu’«un cer-
tain nombre de fragments textuels peuvent susciter des hésitations taxinomiques
entre dominante narrative et dominante descriptive», soit par la mise en scéne
d’un objet non statique, soit par la présence de prédicats fonctionnels, soit par la
présence d’un ordre chronologique, Yves Reuter propose une nouvelle réparti-
tion des descriptions d’actions en six catégories: Lanimation des inanimés; Les ta-
bleaux; Détailler et décomposer: fragments temporels, routines d'actions et scénes ré-
pétées; Les scénes figées: scénes au second degré et arrét sur image; Les scénes; La
construction de 'objet décrit. (p. 46-52). Cette nouvelle répartition, loin de sim-
plifier les choses mélange mode de composition (scéne ou tableau), procédé des-
criptif (animation ou construction de l'objet) et types d’actions (routines d'actions
et scénes répétées). En tout cas, aucun critére stable n’est proposé qui permette de
comprendre le choix des extraits cités pour illustrer les différentes catégories. A
trop compliquer... Pour ma part, je suggere depuis longtemps déja de ne plus
parler de «descriptions» d’actions, mais de «textes» d’actions, ce qui permet d’en-
visager un continuum entre deux pdles: le péle descriptif constitué par les des-
criptions d’objets statiques et le pole narratif représenté par le récit canonique
(c'est-a-dire un texte narratif qui comporte une structure d’intrigue avec un
neceud et un dénouement). Entre ces deux péles on peut distinguer trois catégo-
ries textuelles correspondant a des modes de textualisation spécifiques: le Tableau
(représentation d’actions simultanées), la Chronique (représentation d’actions
chronologiques, mais non liées dans un rapport de causalité) et la Relation (re-
présentation d’actions chronologiques formant une unité logico-sémantique).
Sur la base de ces seuls critéres de temporalité (simultanéité vs consécution) et de
causalité (présence ou non d’un lien logico-causal), les 10 extraits proposés par
Reuter peuvent tous étre aisément classés dans 'une ou 'autre des trois catégo-
ries, ce qui me semble beaucoup plus économique. La place manquant ici, je ne
peux qu'espérer que le débat continue... ailleurs.
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On peut se demander en conclusion les raisons du ton trés polémique adopté
par Yves Reuter. Il semble que pour imposer son point de vue, il se soit senti
obligé de passer par une destruction des travaux qui ont précédé les siens. Il ne se
demande méme pas si la diversité des ancrages disciplinaires n’est pas 2 la source
des divergences principales. Il ne restitue pas la logique du propos qu’il critique.
Il fait méme parfois un proces d’intention, par exemple, lorsqu’il insinue que
Jean-Michel Adam aurait utilisé les travaux entrepris par Denis Apothéloz. Cest
oublier la collaboration de plusieurs années entre la sémiologie neuchételoise
(Apothéloz, Borel, Grize, Miéville) et la linguistique textuelle (Adam, Revaz).
Que des aménagements terminologiques aient pour source un besoin pédago-
gique, rien de plus normal, mais présenter ces réaménagements comme une re-
mise en cause fondamentale et profondément novatrice me parait excessif. Ne se-
rait-il pas plus utile d’entamer un dialogue entre perspectives didactique et
linguistique plutét que de procéder a une entreprise de table rase? Je regrette
donc que cet ouvrage pédagogiquement utile ne présente pas une volonté de dia-
logue entre chercheurs et adopte un point de vue concurrentiel guidé par ce
qu'on doit bien appeler le marché des théories. Je terminerai enfin sur un dernier
regret: 'absence d’index. Pour se retrouver dans 'abondance des informations et
des citations de cet ouvrage, un index des notions et des auteurs aurait été bien-
venu. De méme, les extraits de textes cités auraient gagné a étre numérotés de fa-
gon a permettre au lecteur de s’y retrouver plus facilement lorsqu’il lit «voir
I'exemple 2» et que celui-ci n'est pas référencé.

Frangoise Revaz, FPSE, Université de Gene ve.
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Die Wichtigkeit von Weiterbildung wird allenthalben betont, auch und gerade
fir Lehrerinnen und Lehrer. Der Kanton Bern hat Fakten geschaffen und
Weiterbildung zu einem obligatorischen Bestandteil der Berufstitigkeit von
Lehrkriften in den Schulen gemacht. Susanne Riiegg hat sich in ihrem Disserta-
tionsprojekt die Aufgabe gestellt, die zu erwartenden Spannungen bei der Um-
setzung eines solchen Gesetzes zu erforschen. Konkret sollen die Auswirkungen
von schulinterner Fortbildung auf die Zusammenarbeit von Lehrerinnen und
Lehrern erforscht werden. Im Sinne von kontrastierenden Bedingungen wurden
dafiir zwei Schulen ausgesucht, die sich hinsichtlich der Auswahl schulinterner
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Fortbildungen unterschieden: Eine der Schulen wihlte erginzend die Inan-
spruchnahme von Beratungen fiir das Kollegium. Da in den allgemeinen Dis-
kussionen um Scl.ulentwicklungen immer betont wird, wie wichtig eine unter-
stiitzende Beratung fiir die jeweiligen Schulen sei, lisst sich vermuten, dass in
einer Schule, die solche Beratungen nutzt, eine bessere Zusammenarbeit erreicht
werden kann.

Susanne Riiegg hat methodisch mit einer Kombination verschiedener Me-
thoden gearbeitet: Sie hat zu Beginn des Umsetzungsprozesses der Fortbildun-
gen und erneut nach zwei Jahren alle Lehrkrifte in den beiden Schule standardi-
siert befragt. Dazwischen wurden Interviews mit den Lehrpersonen sowie
Feldbeobachtungswochen bzw. -tage durchgefiihrt. In einer Grafik (S. 59) wird
der komplexe Forschungsprozess anschaulich verbildlicht.

Im ersten Teil der Arbeit wird die theoretische Grundlegung des Verhiltnisses
von Schulentwicklung und Weiterbildung aufgerollt. Dabei wird bereits an die-
ser Stelle deutlich, dass die Verordnung von schulinterner Weiterbildung allein
nicht reicht, um Schulentwicklungsprozesse zu férdern. Die Empfehlungen, wie
sie z.B. von Andy Hargreaves gegeben wurden — wie Lernportfolios fiir Lehrer,
Evaluationen, Forschung und professionelle Unterstiitzung (S. 49) — sind im
Umsetzungsprozess in Bern alle nicht beachtet worden (S. 50). Insofern zeigt die
empirische Arbeit eher einen Prozess des Scheiterns bzw. des Zu-kurz-Greifens,
denn des erfolgreichen Etablierens von Zusammenarbeit.

Die Hauptfragestellungen der Arbeit lauten:

* Wie gestalten Lehrpersonen die Zusammenarbeit an ihrer Schule?

* Wie verindert sich die Zusammenarbeit im Kollegium als Dimensionen der
sozialen Organisation Schule unter dem Einfluss von schulinterner Fortbil-
dung?

* Unterstiitzt Kollegiumsberatung den Prozess der Zusammenarbeit?

* Welche Bedeutung hat schulinterne Fortbildung fiir die Lehrpersonen? Ver-
mag sie die Anspriiche einer Schulentwicklung (im Sinne von Zusammenar-
beit) einzuldsen?

* Welche Bedeutung hat das professionelle Selbstverstindnis der Lehrerperso-
nen fiir die Zusammenarbeit? (S. 54ff.)

Die Ergebnisse der Untersuchung werden in fiinf Aspekte gegliedert:

Zunichst geht es um die Einschitzung der schulinternen Fortbildung und der

Kollegiumsberatung. Die Probleme von Beratung werden dabei anschaulich be-

schrieben: Sie vermag zunichst einmal Strukturen aufzubrechen, nicht unbe-

dingt schon Entwicklungen in Gang zu setzen. Insofern ist der Beratungsprozess
auch von Unzufriedenheiten und Frustrationen begleitet, und positive Ergeb-
nisse stellen sich nicht sofort ein. :

Im zweiten Aspekt geht es um Formen von Zusammenarbeit iiberhaupt. Es
zeigt sich, dass eine Reihe von Zusammenarbeitsformen bestehen — erstaunli-
cherweise keine mit Schiilerinnen und Schiilern —, dass sie aber insgesamt eher
marginal und auf traditionelle Anlisse wie Sporttage, Feste u.i. beschrinke sind.
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Die Analyse der Zusammenarbeit im Kollegium (Teil C III) streicht vor allem
die Bedeutung der Schulleitung und ihrer Fiihrungsfihigkeit heraus. Wenn Kol-
legien einerseits ideale Vorstellungen haben, wonach Schulleitungen men-
schliche, technokratische, erzieherische, kulturelle und symbolische Stirken ha-
ben sollten, andererseits nur die ersten beiden Stirken real gefordert und
zugelassen sind, dann ergiben sich hier wichtige Méglichkeiten fiir eine verin-
derte Definition von Schulleitung.

Das Berufsverstindnis der Lehrerinnen und Lehrer ist der vierte Aspekt, den
Susanne Riiegg untersucht. Eine Professionalisierung erfordert ein Abgehen von
zu starker Individualisierung und eine verstirkte Zusammenarbeit. In beiden
Schulen zeigt sich aber das Vorherrschen eines eher traditionell-konservativen
Berufsverstindnisses.

Insofern — und dies ist die Biindelung der Untersuchung — gibt es eine Reihe
von Bedingungsfaktoren, die als Grenzen fiir Zusammenarbeit erscheinen. Sie
liegen im Strukturellen — vor allem in fehlenden flexiblen Zeitstrukturen —, im
Klimatischen, in den Arbeits- und Unterrichtsstilen, in der Bereitschaft der
Einzelnen, mirtzumachen, in den Fiihrungsbedingungen der Schulleitungen
und schliesslich in den 6konomischen, infrastrukturellen und persénlichen
Ressourcen.

Die Arbeit kann die Wichtigkeit von unterstiitzender Beratung sehr gut deut-
lich machen, sie zeigt jedoch zugleich auf, dass eine Beratungseuphorie unange-
messen ist. Sie ist damit eine wesentliche Bereicherung der Schulentwicklungs-
debatten.

Ein wenig enttiuscht war ich von der Verwendung der teilnehmenden Beo-
bachtung in der Triangulation. Im Vorwort von Walter Herzog wird explizit auf
die ethnographischen Forschungsmethoden verwiesen, und Susanne Riiegg
weist in threm Methodenkapitel auch aus, dass sie mehrfach teilnehmende Beo-
bachtungen durchgefiihrt hat. In die Ergebnisse gehen diese Beobachtungen je-
doch an keiner Stelle ein, als Belege wird immer nur auf die Fragebogenauswer-
tungen und auf die Interviewpassagen verwiesen. Gerade weil ich sicher bin, dass
ethnographische Beobachtungen einen neuen Blick auf vermeintlich Bekanntes
werfen kénnen, hitte ich mir hier entsprechende Transparenz in den Ergebnis-
darstellungen gewiinscht.

Hannelore Faulstich-Wieland, Universitit Hamburg, Fachbereich
Erziehungswissenschaft
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