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 En guise de préambule: pourquoi un numéro conjoint entre deux revues
        scientifiques? [image: Retour au plan de l'article]
1 
La revue Nouveaux cahiers de la recherche en éducation (NCRÉ) célèbre cette année son vingtième anniversaire. Pour marquer cet événement, les NCRÉ ont mené différents projets internationaux visant la mise en réseau de revues scientifiques généralistes en éducation. Outre la réalisation de ce numéro conjoint avec la Revue suisse des sciences de l’éducation (RSSE), les NCRÉ ont également amorcé un partenariat avec la revue Estudios Pedagógicos publiée par la Facultad de Filosofia y Humanidades de l’Universidad Austral du Chili. Celui-ci a pour objectif, à partir de l’année 2015-2016, de traduire en espagnol, une fois par an, un article représentatif de l’évolution actuelle de la recherche québécoise en éducation publié dans la revue NCRÉ afin de le diffuser dans la revue Estudios Pedagógicos et, inversement, de traduire en français, une fois par an, un article représentatif de l’évolution actuelle de la recherche chilienne publié dans la revue Estudios Pedagógicos afin de le diffuser dans la revue NCRÉ. 

2 
De son côté, la Revue suisse des sciences de l’éducation est forte de plus de 20 ans de publication, au sein d’une même revue, de travaux issus des trois courants culturels (francophone, germanophone, italophone) dont la Suisse est faite. L’occasion était belle d’élargir encore ce processus en s’engageant dans cette collaboration internationale (et intercontinentale) sur un objet qui est au coeur même de la nature de son travail éditorial interculturel, à savoir les enjeux de traduction (sur lesquels nous revenons plus loin).

3 
La mise en place d’une collaboration rédactionnelle entre ces revues participe aussi d’une volonté d’accroître le rayonnement international de chacune. Elle vise en outre à favoriser une plus grande compréhension des chercheurs à propos des enjeux de la recherche en éducation dans leurs contextes respectifs et à stimuler la mobilité des savoirs produits dans ceux-ci.

4 
Ces collaborations rédactionnelles s’inscrivent également dans une perspective plus politique. En effet, dans le champ de l’éducation, tout comme dans les autres champs des sciences humaines et sociales, les revues se sont imposées comme un moyen privilégié de diffuser les résultats de recherche. Néanmoins, depuis une trentaine d’années, le domaine de l’édition scientifique connait de profondes transformations et est dominé par une logique marchande se caractérisant notamment par sa concentration aux mains de quelques éditeurs. Une telle concentration fait courir le risque d’une homogénéisation des thématiques, des cadres de référence et des méthodes de recherche dans le champ de la recherche en éducation. En outre, elle encourage principalement les publications en langue anglaise. Or, la recherche en éducation présente une forte composante politique, culturelle et linguistique. Face à de tels développements, il est de plus en plus difficile pour des éditeurs institutionnels de se développer en proposant tout à la fois un contenu dans une autre langue que l’anglais, une diversification du lectorat et un ancrage fort dans la réalité socio-épistémologique, culturelle et linguistique de leur propre société. L’enjeu de ces projets et notamment de la réalisation de ce numéro conjoint est de mettre en place des conditions propices à la mise en visibilité de problèmes et de manières de faire de la recherche en éducation propres à différents contextes nationaux et internationaux, européens ou nord-américains, ceci dans les langues nationales que sont le français, l’allemand et l’anglais, le français étant langue nationale au Canada comme en Suisse, les deux autres langues étant spécifiques (et dominantes) à l’un ou l’autre pays.

 Problèmes et défis de la traduction dans le champ de l’éducation [image: Retour au plan de l'article]
5 
Lors d’un premier contact entre les deux comités de rédaction, le thème de la traduction s’est naturellement imposé comme une évidence pour structurer le projet d’un numéro thématique conjoint. Ne sommes-nous pas confrontés dans nos pays respectifs comme chercheurs et comme citoyens à une diversité de langues et de cultures? Celle-ci ne nous place-t-elle pas face à des problèmes et des défis particuliers? Néanmoins, au fil des échanges entre les deux personnes mandatées par leur comité de rédaction respectif pour concrétiser ce projet, la question de la traduction s’est également posée dans ses rapports avec la mise en circulation des résultats de la recherche dans une économie du savoir et les transformations majeures que celle-ci introduit dans les modes de gouvernance des états et des systèmes éducatifs. 

6 
Dans un contexte de globalisation et de mise en place du capitalisme cognitif (Moulier-Boutang, 2007), la recherche et le développement scientifique occupent une place centrale. Ils sont présentés comme des secteurs clés de l’économie du savoir. Le champ de l’éducation n’est pas en reste. Il est concerné par cette évolution, autant au plan de la conception, de la mise en oeuvre et de l’évaluation des dispositifs de formation des acteurs individuels et collectifs aux compétences et exigences requises par cette économie, qu’au plan de la production, de la mise en circulation et de la mise en marché des savoirs qui y sont produits. Quels sont les problèmes, les défis et les enjeux posés à la recherche en éducation par les opérations de traduction engendrées par ce nouvel ordre économique mondial?

7 
Cette question constitue un des axes de ce numéro thématique consacré aux problèmes et défis posés par la traduction dans le champ de l’éducation. Ceux-ci ne concernent donc pas strictement la circulation des oeuvres scientifiques au sein d’une zone géographique, temporelle, linguistique, culturelle ou sociale marquée du sceau de la diversité des langues et des cultures. La traduction dans le contexte de l’économie des savoirs implique aussi de se pencher sur la reconfiguration des rapports entre production et utilisation des savoirs ainsi que sur les différentes opérations de traduction à l’oeuvre dans le processus de mise en interface entre producteurs, utilisateurs et commanditaires de savoirs. Enfin, les problèmes et les défis de la traduction concernent également la façon dont se concrétisent les principes d’une économie néolibérale dans une politique éducative et de multiples projets de transformation de l’École et de l’Université pour les mettre au service de ce nouvel ordre économique mondial. Ainsi, dans ce numéro conjoint entre la revue NCRÉ et la RSSÉ, les problèmes et défis de la traduction dans le champ de l’éducation sont traités à travers trois niveaux d’analyse. 

 Traduire, un travail de mise en rapport interculturel? [image: Retour au plan de l'article]
8 
La question de la traduction est une question sensible dans les pays où la diversité des
          langues est une réalité comme dans les deux pays concernés par ce numéro conjoint à savoir
          le Canada et la Confédération helvétique. Sans nier le fait que les débats autour des
          langues nationales constituent souvent des analyseurs des rapports sociaux entre groupes
          linguistiques, nous avons initialement envisagé la question de la traduction en éducation
          dans une perspective culturaliste. Les problèmes et défis soulevés par celle-ci concernent
          alors davantage, à un premier niveau d’analyse, la mise à disposition d’une oeuvre
          produite dans une des langues nationales aux membres d’une autre communauté linguistique.
          Le texte à traduire pose une série de problèmes et de défis qui excède largement les
          simples opérations de décodage et de codage. Il s’agit certes de trouver les mots pour le
          traduire. Cependant, il s’agit aussi tout autant de faire pénétrer un lecteur dans un
          contexte culturel de production étranger que de faire voyager une oeuvre dans un nouveau
          contexte interprétatif. Sous cet angle, traduire consiste sans doute à médiatiser un
          rapport interculturel. En effet, le texte possède une épaisseur sociale, historique,
          culturelle, politique qui contribue à lui conférer un sens particulier et il doit aussi se
          situer dans un nouveau cadre interprétatif. Somme toute, le travail de traduction ouvre un
          espace-temps à une forme d’exotopie au sens entendu par Bakhtine (1984) :
Dans le domaine de la culture, l’exotopie est le moteur le plus puissant de la
            compréhension. Une culture étrangère ne se révèle dans sa complétude et dans sa
            profondeur qu’au regard d’une autre culture (et elle ne se livre pas dans toute sa
            plénitude, car d’autres cultures viendront qui verront et comprendront davantage
            encore). Un sens se révèle dans sa profondeur pour avoir rencontré et s’être frotté à un
            autre sens, à un sens étranger: entre les deux s’instaure comme un dialogue qui a raison
            du caractère clos et univoque, inhérent au sens et à la culture pris isolément. À une
            culture étrangère, nous posons des questions nouvelles telles qu’elle-même ne se les
            posait pas. Nous cherchons en elle une réponse à ces questions qui sont les nôtres, et
            la culture étrangère nous répond, nous dévoilant ses aspects nouveaux, ses profondeurs
            nouvelles de sens. Si nous ne posons pas nos propres questions, nous nous coupons d’une
            compréhension active de tout ce qui est autre et étranger (il s’agit, bien entendu, de
            questions sérieuses, vraies). La rencontre dialogique de deux cultures n’entraîne pas
            leur fusion, leur confusion – chacune d’elle garde sa propre unité et sa totalité
            ouverte, mais elles s’enrichissent mutuellement.
p. 348-349


9 
Cet axe s’articule autour d’une conception du langage qui s’inscrit en porte à faux de la conception d’un langage tuyau qui servirait simplement à transporter des informations d’un émetteur à un récepteur et à remplir une simple fonction de communication (Wertsch et Penuel, 1998), il s’agit d’un instrument de pensée, de construction d’un rapport au monde et d’un rapport à la pensée d’autrui comme invite à le penser les contributions de Samain et de Schwimmer. Mais ces deux auteurs invitent à pousser plus loin la réflexion sur la nature du langage et à conceptualiser le travail de traduction en termes de construction d’un sens nouveau pour le premier ou de créativité et d’engagement pour le second.

10 
Samain souligne le fait qu’un texte s’inscrit toujours dans un rapport au monde particulier. Il signifie donc toujours plus que ce qu’il renferme. Par conséquent, le travail de traduction, de reformulation ne peut faire l’impasse sur ce rapport de sens entre texte et contexte. Ainsi, traduire consisterait à aménager un passage propice à la migration de notions d’une structure de signification à une autre, c’est contribuer aussi au développement d’un métalangage propre. Dans une perspective dialogique, nous serions tentés d’écrire que traduire c’est ouvrir un nouvel espace-temps de pensée et reconfigurer le sens en l’inscrivant dans un nouvel horizon interprétatif. Pour Samain, dans le travail de traduction, «analyser un énoncé, c’est lui faire subir un changement d’état logique». Ce processus s’inscrit bien dans un rapport entre entropie et néguentropie. Il y a bien perte d’une signification possible, mais aussi surplus de sens.

11 
La contribution de Samain invite aussi à penser la question de la traduction autrement qu’en référence au passage d’un texte d’un univers linguistique à un autre. Les opérations de traduction/reformulation concernent également les passages de notions/concepts d’un univers conceptuel à un autre. La traduction, en opérant à la fois sur le texte et sur le rapport au monde qu’il institue, greffe des notions dans de nouvelles structures de sens. Il s’agit d’une perspective stimulante pour penser la position particulière des sciences de l’éducation au regard des autres disciplines en sciences humaines et sociales auxquelles elles puisent abondamment des ressources conceptuelles tout en devant les détacher de leur structure de sens pour les faire signifier dans un rapport à l’éducation comme objet de recherche et non comme terrain d’application de concepts forgés pour faire parler d’autres sphères du monde social. 

12 
Le long de cet axe, la contribution de Dugonjić et Richard de Latour éclaire le contexte politique dans lequel opère le travail de traduction et le marché de la traduction. Ces auteures rappellent combien les langues – nous serions tentés d’écrire et aussi les différents sociolectes au sein d’une même société – s’inscrivent dans des rapports de valeur et de domination et que sous couvert d’une ouverture à d’autres cultures, la traduction des oeuvres de la littérature mondiale fait aussi fonctionner une certaine forme d’impérialisme culturel: on traduit d’une langue dominante vers d’autres langues, mais pas l’inverse. En décalage et de façon très naïve, nous sommes tentés de formuler sous la forme d’une question une idée paradoxale en croisant ces deux textes: la position dominante d’une langue ne constitue-t-elle pas à terme, un facteur d’appauvrissement, d’entropie en ralentissant les flux migratoires de concepts étrangers en mesure de venir retravailler de l’intérieur les cadres interprétatifs en vigueur au sein de cette position?

 Traduire la recherche pour les praticiens entre normalisation et créativité [image: Retour au plan de l'article]
13 
À un deuxième niveau d’analyse, il nous semble important de poser la question de la traduction en la situant au regard de l’entreprise scientifique de production du savoir dans ses rapports complexes avec les commanditaires et les utilisateurs. La notion de mode 2 de production de connaissances (Gibbons et al., 1994), bien que contestée, force à réfléchir à la reconfiguration de ces rapports et aux opérations de traduction à l’oeuvre au sein de différentes interfaces entre recherche, politique et profession. Ainsi, la qualité du travail de production de savoir est évaluée en référence à des exigences non seulement de validité scientifique, mais aussi de pertinence sociale. Le champ des sciences de l’éducation est soumis à des dynamiques contradictoires liées, d’une part, à la quête d’autonomie inhérente à l’entreprise scientifique et, d’autre part, à la volonté des commanditaires et des utilisateurs de peser sur la façon dont les problèmes pratiques sont pris en compte par la recherche (Saussez, Dulude, Dembélé, Lessard, Maroy et Yvon, 2014). 

14 
Sous cet angle, la traduction concerne deux processus: la traduction pragmatique (Hammersley, 2002) des résultats de recherche en guides d’action destinés aux professionnels de l’éducation et la traduction épistémologique, la réfraction (Bourdieu, 2001) en une sémantique d’intelligibilité des problèmes issus des pratiques éducatives et formulés initialement à l’aide des catégories d’une sémantique de l’action (Barbier, 2000) pour construire un questionnement scientifique spécifique au champ de l’éducation. Dans quelle mesure le débat récurrent qui traverse le champ de la recherche en éducation concernant tout à la fois sa scientificité et sa capacité à contribuer à l’amélioration des pratiques et des politiques éducatives ne constitue-t-il pas un analyseur de la difficulté de ce champ à se structurer de façon autonome autant au regard de disciplines contributives qu’au regard des demandes et attentes issues des milieux professionnels et politiques (Saussez et al., 2014)?

15 
Ce débat a été ravivé dans la dernière décennie avec le développement et l’institutionnalisation de l’approche de l’éducation basée sur des données probantes (Saussez et Lessard, 2009). Cette approche fournit «une orientation précise concernant la façon dont la recherche est en mesure de contribuer à l’amélioration des pratiques et des politiques éducatives. Elle procède de la conviction que l’éducation peut et doit être soumise à la rationalité instrumentale, qu’il importe d’accroître la précision, l’efficacité et l’efficience du noyau technique des différents intervenants en leur fournissant des guides d’action fondés sur des données probantes (Saussez et al., accepté)». Elle incarne une conception particulière des rapports entre recherche et pratique. Les orientations propres à cette approche ne conduisent-elles pas à une vision de la traduction obéissant à la rationalité instrumentale, sans qu’apparaisse nécessaire et légitime un travail interprétatif des acteurs individuels et collectifs concernés, comme Hammersley invite à le penser? Comment, sans nécessairement verser dans une conception postmoderniste de la science, faire valoir la complexité de l’action professionnelle et problématiser le pouvoir créatif du praticien dans le travail de traduction de données probantes en des perspectives d’action comme Schwimmer le suggère?

16 
Hammersley propose de revisiter la métaphore de la traduction telle qu’elle s’est développée sous l’influence du fonctionnalisme. Celle-ci repose sur un modèle des rapports entre la recherche et la politique ou la pratique de type ingénierie et sur une vision de la traduction comme une opération transparente, non problématique permettant un transfert optimal des résultats de recherche vers des acteurs rationnels. Dans ce contexte, le fossé entre la recherche et la pratique peut être comblé. Bien qu’il ne la nomme pas, Hammersley revisite cette métaphore en référence à la théorie des deux mondes: chercheurs et praticiens vivent dans deux mondes distincts, ont des préoccupations distinctes et mobilisent des langages distincts (Hammersley, 2002). Il est donc illusoire de penser que ces deux mondes pourraient fusionner. Pour Hammersley, il faut prendre au sérieux l’existence de ces deux mondes et sur cette base revisiter la métaphore de la traduction et lui donner un sens proche de l’interprétation. Il importe de concevoir le praticien comme exerçant un jugement, s’engageant dans des délibérations individuelles et collectives concernant le choix de moyens les plus appropriés pour faire face à une situation aux regards de diverses considérations. Dans cette perspective, si la recherche a bien pour fonction de produire de nouveaux schémas de pensée, elle ne peut contribuer au développement des pratiques que de façon indirecte.

17 
Schwimmer s’intéresse également au problème des rapports entre recherche et pratique. Elle ne réfute pas l’intérêt d’une vision culturaliste de la traduction et d’une lecture en référence à la théorie des deux mondes. Toutefois, elle tente de recadrer la question à l’aide d’une conception derridienne du langage reposant sur la thèse d’un travail permanent de traduction lié à la nature du langage, à son impropriété. Pour Schwimmer, la traduction correspond alors à «une transformation et un renouvellement d’une chose vivante». Somme toute, la réalité sémiotique du langage nous condamne à un travail permanent de traduction. Dans le cadre de l’analyse de la traduction de la recherche vers la pratique, cette conception met au centre de ce travail le praticien et souligne le caractère imprévisible de cette traduction. Celle-ci ne résulte pas comme dans le texte d’Hammersley, de l’appartenance des personnes à des mondes culturels distincts, mais de la nature même du langage. Ces deux auteurs se rejoignent pourtant sur une des conséquences de leur conceptualisation respective de la traduction. Elle implique chacune un investissement dans le jugement des acteurs. Schwimmer propose alors de prendre en compte cette donnée pour évaluer la qualité d’une recherche scientifique et place le chercheur devant le défi de produire des recherches inspirantes!

 Prolifération des projets de transformation des systèmes éducatifs: traduction des
        principes d’une économie néolibérale dans le champ de la politique éducative? [image: Retour au plan de l'article]
18 
À un troisième niveau d’analyse, il s’agit de traiter de manière explicite de la traduction des principes d’une économie néolibérale et du capitalisme cognitif dans une politique éducative relayée par différents organismes supranationaux (OCDE, Banque mondiale, Fonds monétaire international, etc.). En dépit des formes et des contenus particuliers des réformes éducatives mises en place depuis une quinzaine d’années dans les pays de l’OCDE, ne sommes-nous pas en présence d’une politique éducative traduisant les principes du néolibéralisme? Comment de tels impératifs pénètrent-ils les systèmes éducatifs nationaux? 

19 
La contribution de Kiuppis illustre bien la façon dont des organismes supranationaux tentent de façonner les politiques éducatives des états. Cet auteur propose une conceptualisation, à partir d’une analyse du contenu des archives de l’OCDE, des processus de traduction d’une idée tout au long du développement d’un projet ayant pour objet l’accès à l’éducation de public à risques. Ce projet visait à fournir aux états membres des orientations pour leurs politiques nationales. Un des apports de ce texte est la mise en lumière de différentes opérations à travers lesquelles des savoirs scientifiques sont en mesure de prendre sens ou non au regard du contexte social, culturel et politique dans lequel ils s’insèrent. Ainsi Kiuppis est en mesure de tracer certaines des transformations affectant des idées clés d’un projet en référence à la façon dont celles-ci étaient jugées compatibles ou non par les acteurs politiques aux regards des particularismes nationaux. 

20 
Nóvoa, Carvalho et Yanes tentent de cerner une transformation en cours des modes d’influence
          d’organismes supranationaux sur les politiques éducatives des états à travers la façon
          dont ils traduisent les résultats de comparaisons internationales en orientations
          politiques visant la transformation des systèmes éducatifs afin de les ajuster aux
          exigences d’une société de la connaissance. Ces auteurs esquissent de cette façon, les
          contours d’un domaine de recherche en friche. Ils discutent notamment l’idée que le
          capital intellectuel et la qualité des processus de sa fabrication sont traduits en
          indicateurs de performances des différents systèmes éducatifs. Ces indicateurs sont
          agrégés afin de produire des indices concernant la santé et la vitalité de la nouvelle
          économie des différents états, influencent leur notation par les grandes agences de
          notation et, in fine, sont en mesure de conditionner les possibilités d’obtention de
          financement et de crédit. Ainsi, selon ces auteurs, la traduction des résultats des
          comparaisons internationales amorce un tournant majeur dans la façon dont elle contribue à
          la reconfiguration des politiques publiques au plan national, à l’adoption des instruments
          de la gestion axée sur les résultats. Nóvoa et
          al. appellent à une analyse critique du travail opéré dans ces espaces
          transfrontaliers où se fabriquent et prolifèrent de nouveaux instruments d’action publique
          et où se jouent les nouvelles formes du capitalisme cognitif.

21 
Au terme de la lecture de ce numéro thématique, d’aucuns pourraient nous reprocher de ne pas avoir proposé de contributions inspirées de la sociologie de la traduction, de ne pas avoir sollicité de lecture de la didactique en termes de traduction ou encore de ne pas avoir discuté de tout un courant de recherche aux États-Unis d’Amérique qui s’intéresse à l’usage des données probantes par différentes catégories d’acteurs du monde de l’éducation (voir Coburn et Stein, 2010). Nous sommes bien conscients que de multiples approches de la traduction se développent dans différents champs des sciences humaines et sociales. Ce numéro thématique est un premier défrichement. Il appelle d’autres contributions pour cerner les TraductionS dont est l’objet le paradigme de la traduction lorsque ses concepts pénètrent les systèmes de sens propres aux sciences de l’éducation. 
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22 
La collaboration rédactionnelle entre les deux revues a conduit aussi à réfléchir sur la façon dont la citation des contributions pourrait lui rendre justice et, ce faisant, offrir également un peu de résistance aux modalités usuelles de référencement. Nous invitons les personnes utilisant les différentes contributions composant ce numéro à les citer de la façon suivante:
Saussez, F. et Périsset, D. (2014). TraductionS – «TranslationS». Problèmes et
              défis posés par la traduction dans le champ de l’éducation. Les Nouveaux cahiers de la recherche en éducation,
              17(1), 2014 (numéro conjoint avec la
              Revue suisse des sciences de l’éducation,
              36(2), 2014).
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[1] Exceptionnellement et en l’honneur de cette collaboration, ce numéro thématique sera
          immédiatement mis en ligne sur le site de la RSSE. Il sera donc téléchargeable depuis les
          sites respectifs des deux revues scientifiques, RSSE et NCRÉ. À noter que bien que la
          revue Nouveaux c@hiers de la recherche en
          éducation soit une revue scientifique francophone, les articles du présent
          numéro thématique y seront publiés dans leur langue originale.
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Résumé
En s’appuyant sur une expérience de traducteur et d’historien, l’auteur aborde la spécificité des concepts en sciences humaines et donc leur traduction ou reformulation. À l’aide de métaconcepts descriptifs (troncation cognitive, effet de seuil), il montre qu’elle s’y accompagne tout à la fois de pertes et de gains d’information. Sans nier l’intérêt des analyses culturalistes, il propose donc une approche plus historique et formelle, qui abandonne le topos de l’équivalence entre un original et sa copie pour lui substituer une conception métadiscursive des mécanismes de reformulation. L’analyse souligne simultanément l’ambiguïté de la notion de « traduction », illustrée entre autres par la notion quinienne de traduction radicale.
Mots clés : effet de seuil, histoire des sciences humaines, métalangage, reformulation, terminologie

Abstract
Entropy and Negentropy in TranslationThe author bases his paper on his experience as a translator and historian and focuses on the specificity of the concepts in moral sciences and hence of their translation or rewording. Using descriptive metaconcepts (such as cognitive truncation and boundary effect), he shows that translation implies both information gains and losses of it. Though not denying the interest of culturalist analyzes, he thus proposes a more historical and formal approach, getting rid of common places about “original” and “copy” in favour of seeing the rewording mechanisms as metadiscursive processes. Besides the analysis emphasizes the ambiguity of the idea of “translation”, as it is illustrated by the Quinian notion of radical translation.
Keywords : boundary effect, history of moral sciences, metalanguage, rewording, terminology


Resumen
Entropía y neguentropía de la traducciónBasándose en una experiencia de traductor e historiador, el autor trata de la especificidad de los conceptos en ciencias humanas y por lo tanto de su traducción o reformulación. Por medio de metaconceptos descriptivos (truncamiento cognitivo, efecto umbral), muestra que la traducción conlleva a la vez pérdidas y ganancias de información. Sin negar el interés de los análisis culturalistas, propone un enfoque más histórico y formal, que abandona el tópico de la equivalencia entre un original y su copia para sustituirle una concepción metadiscursiva de los mecanismos de reformulación. El análisis destaca simultáneamente la ambigüedad de la noción de “traducción”, ilustrada entre otras por la noción de traducción radical de Quine.
Palabras clave : efecto umbral, historia de las ciencias humanas, metalenguaje, reformulación, terminología
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 1.1 Quelques topoï [image: Retour au plan de l'article]
1 
Le nombre croissant de travaux qui leur sont consacrés témoigne de l’intérêt aujourd’hui suscité par les questions liées à la traduction au-delà du cercle des seuls spécialistes. Tout aussi révélatrice est la parution d’ouvrages de synthèse désormais bien documentés consacrés à l’histoire des perspectives traductologiques. Prunč (2007) fait par ailleurs apparaître une évolution: outre l’abandon explicite d’Übersetzung («traduction») au profit de Translation (moins usuel, et signifiant plutôt «transfert»), le sous-titre de l’ouvrage [1] souligne d’emblée, non seulement le recul de la question des langues au profit de celle des cultures, mais aussi leur insertion récente dans des perspectives plus sociologiques, voire politiques. Cette réévaluation d’enjeux longtemps sous-estimés était souhaitable et nul ne saurait du reste nier que le simple choix de traduire un texte plutôt qu’un autre n’est jamais neutre, ni qu’il présuppose l’existence réciproque d’un horizon d’attente minimal. De manière plus générale, le tournant culturaliste aura contribué à renouveler la réflexion traductologique à un moment où les perspectives centrées sur les idiosyncrasies linguistiques et leurs hypothétiques corollaires cognitifs semblaient s’épuiser. La langue apparaît désormais comme une dimension, certes prégnante, mais une dimension seulement, des mécanismes de la reformulation. 

2 
Les lignes qui suivent n’adoptent toutefois, à proprement parler, ni une perspective culturaliste, ni une approche étroitement linguistique. Elles correspondent plutôt à la pratique d’un chercheur en sciences humaines, tout à la fois traducteur de textes culturellement situés et historien soucieux de modéliser autant que faire se peut les phénomènes qu’il observe. On se permettra à cet effet quelques rappels préliminaires.

3 
Le fait d’abord que le traducteur se contente de démontrer la possibilité du mouvement en marchant, et à l’aune des pas toujours singuliers, concrets, qu’il effectue, certaines topiques binaires usuelles en traductologie – entre familiarisation et Verfremdung, entre «sourcisme» et «ciblisme», entre perspective épistémique et perspective sociale, etc., paraissent inévitablement un peu générales. Quant à l’historien des sciences humaines, il lui est de même peu utile, pour les raisons que nous verrons, de se demander si la traduction entre dans un genre commun qui serait la reformulation, ou s’il faut la considérer comme le prototype de toute reformulation. De même, ni le traducteur, ni l’historien ne sont immédiatement concernés par cette trivialité qu’est la sous-détermination de la traduction ou cette curiosité qu’est son indétermination. La traduction radicale [2], qui choisit d’oublier que l’espace anthropologique, et donc langagier, n’est pas plus vide que l’espace physique, qu’il n’est donc jamais isomorphe et qu’il n’y a donc jamais indétermination, est éloignée de leur pratique effective. De l’hypothèse qu’aucune interprétation ne serait jamais certaine, il ne s’ensuit jamais que toutes les interprétations seraient également possibles. Mais nous reviendrons sur ce point.

4 
L’écart entre thématiques convenues et pratique effective peut devenir criant. C’est le cas des clichés sur l’intraduisibilité et sur le relativisme langagier, que celui-ci se réclame d’un Sprachgeist dans ses versions traditionnelles, ou des «cultures» dans des versions plus récentes, comme si éviter le Charybde d’un universalisme naïf envoyait ipso facto l’interprète se cogner au Scylla du relativisme. Cette scolastique se décline sous de multiples formes, qu’on argue de la traductibilité effective pour justifier l’existence des universaux [3], ou de l’intraductibilité pour les nier, ou encore du relativisme pour asserter l’intraductibilité, etc. Est-il besoin de rappeler cette banalité que si les interlocuteurs d’une même langue, ou de langues différentes, parviennent plus ou moins à s’entendre, c’est qu’en leur qualité de bipèdes sans plumes, ils habitent des univers tout à la fois divers et apparentés. Dans ses Grundfragen, Wegener (1885/1991) pose cette question volontairement banale: comment traduit-on et comprend-on Homère? Car si je dis en allemand (ou en français) qu’Ajax mange devant sa tente, je ne produis qu’une équivalence approchée. Les anciens Grecs en effet ne mangeaient pas comme nous, ni dans la même position corporelle. Et ce n’est pas en l’occurrence une question de langue! En d’autres termes, l’argument nous rappelle dans sa simplicité que, même au niveau le plus élémentaire qui soit, la langue ne fournit jamais autre chose que des «indices» (non des symboles!), des indices d’un certain rapport au monde [4]. Et qu’il reste donc à faire la part des «choses», lesquelles conduiront à une compréhension qui sera plus ou moins complète selon qu’elles sont plus ou moins partagées [5]. Aux clichés précédents, il faut encore ajouter deux biais restés fréquents. Le premier repose sur une surévaluation du rôle de la langue. En soi la question «linguistique» en traduction est triviale – Qui songerait à nier l’existence de différences entre les systèmes linguistiques? Mais ceci vaut à tous les degrés de l’échelonnement langagier, y compris entre les idiolectes. Le traducteur les gère tant bien que mal et les passe au besoin par pertes et profits. Et cela n’est pas spécifique, nous venons de le voir, à la traduction interlangue. Le malentendu, partiel, est constitutif de l’échange langagier ordinaire. 

5 
Le second cliché semble quant à lui profondément enraciné dans les représentations modernes de la traduction. Il s’agit de la vieille théorie de la mimésis, laquelle condamne la meilleure traduction à n’être jamais que la copie plus ou moins déformée d’un original. La prégnance de cette conception est telle qu’elle subsiste même chez les grands représentants de la tradition herméneutique. Ricoeur (2004, p. 19) voit ainsi dans la traduction une «équivalence sans adéquation», comme si le «texte source» jouissait quant à lui d’une miraculeuse identité à soi, et il reprend du reste cette thématique en abordant le cas de la traduction intralangue. Auquel cas il s’agit, poursuit-il, de «dire la même chose autrement» (Ricoeur, 2004, p. 45). «Nous retrouvons ainsi, à l’intérieur de notre communauté langagière, la même énigme du même, de la signification même, l’introuvable sens identique, censé rendre équivalente les deux versions du même propos» [6].

6 
Or, outre qu’il est possible de concevoir les choses différemment, ainsi qu’on le verra tantôt, un apport majeur de la tradition herméneutique aura justement été de proposer une vision plus riche et positive de la reformulation, laquelle produit aussi de l’information, un supplément de sens par rapport au texte source. Toute traduction n’est donc pas condamnée à l’entropie. C’est là une thèse essentielle que l’historien des sciences humaines partage volontiers, avec cette différence qu’il ne voit pas dans cette reformulation l’actualisation d’une part implicite du sens légué par une tradition, comme le veut la tradition herméneutique [7]. Il se contente de décrire la manière dont des concepts ou des systèmes sont repris, traduits et parfois servent à terme à autre chose. Il ne découvre donc ni réalisation d’un implicite, ni significations inaccomplies, mais, plus prosaïquement, des migrations de notions, entre les langues, entre les disciplines, ou simplement le long de l’axe temporel, ces différentes translations pouvant naturellement s’additionner. Ce sont ces mécanismes qu’on se propose d’exposer ici. 

 1.2 Illustration [image: Retour au plan de l'article]
7 
En voici une première illustration [8]. S’il fut en France un livre de linguistique abondamment lu et commenté par les non-linguistes, c’est bien le Cours de linguistique générale de Saussure (CLG). Les débats ultérieurs sur son caractère partiellement apocryphe ne changent rien au fait que ce texte, sous cette forme, a ainsi servi de matrice conceptuelle à plusieurs générations de chercheurs. Ce qu’on sait moins est que, loin d’être en rupture radicale avec un prétendu «positivisme» antérieur, il était en phase avec les problématiques de son époque, et notamment des maîtres de Saussure, c’est-à-dire les néogrammairiens de Leipzig. Sans doute la notoriété posthume du CLG a-t-elle en partie tenu à des facteurs externes – sa forme même, la langue utilisée et le lieu d’où il émanait – [9]. Mais, sauf à supposer que ces facteurs fussent à eux seuls déterminants, qu’est-ce qui sépare le CLG et, par exemple, l’essai publié par Brugmann (1885/2009) peu auparavant, qui est tout aussi programmatique, et où apparaissent clairement les concepts de système, de synchronie, d’opposition, d’association? Une chose saute aux yeux à la lecture de ce texte: ces notions y sont intégrées dans deux réseaux qui ne sont plus directement visibles chez Saussure. Le premier est le débat sur les lois phonétiques qu’on peut sommairement schématiser ainsi: dans la perspective néogrammairienne, pour identifier une loi phonétique, il faut au préalable s’assurer qu’aucun effet de système (analogie ou autre) n’intervient dans l’apparition d’une forme donnée. Autrement dit, la perspective systémique (entendons synchronique) est essentielle chez Brugmann, mais elle est corrélée à une méthodologie, qui est celle de la grammaire historique. Le deuxième réseau est celui de la psychologie herbartienne, d’où viennent des termes comme Lautbild, «image acoustique», Bewegungsgefühl «sentiment kinesthésique», Vorstellungsgruppe «groupe notionnel» ou «groupe de représentations», qui sont usuels chez les néogrammairiens. Qu’observe-t-on par contraste chez Saussure? Quand ce dernier restitue implicitement Lautbild et Vorstellung par «image acoustique» et «concept» [10], ensuite glosés par «signifiant» et «signifié», eux-mêmes empruntés aux logiciens médiévaux (significans/significatum), il détache un vocabulaire conceptuel du réseau argumentatif qui lui avait donné naissance et l’inscrit virtuellement dans un autre système. L’ancrage psychologique du vocabulaire néogrammairien cesse alors d’être visible. Il en va de même de la synchronie saussurienne, qui n’exhibe pas davantage son fondement diachronique.

8 
L’effacement des fondements heuristiques des concepts utilisés produit ainsi un «effet de
          seuil», qui permettra par exemple à des épigones d’assimiler synchronie et achronie, ce
          qui eût été un non-sens pour Brugmann et l’eût été tout autant pour Saussure. À cela près
          qu’une lecture «amnésique» du CLG est techniquement possible, ce qui n’est pas le cas du
          livre de Brugmann. On peut formuler l’hypothèse qu’il s’agit d’un phénomène assez
          général [11], et considérer que cette «troncation cognitive»
          est probablement nécessaire pour qu’un texte en sciences humaines fasse office de matrice
          conceptuelle.

 2. Les tropismes systémiques [image: Retour au plan de l'article]
 2.1 Termes, notions, systèmes [image: Retour au plan de l'article]
9 
Cette migration des notions d’un espace disciplinaire et/ou linguistique à un autre constitue la matière première de l’historien des sciences et l’exemple précédent suggère qu’elle ne s’opère pas au hasard, mais plutôt selon un ordre de démotivation et de terminologisation croissante. En voici un exemple simple, qui a été analysé ailleurs [12] et qui montrera au passage que ce phénomène touche les deux faces du signe. Il s’agit de l’emploi du mot Stellenwert par le linguiste slavisant Koschmieder (1929/1971). Issue du vocabulaire ordinaire, cette notion avait été introduite peu auparavant par le psychologue Hoenigswald (1920) pour distinguer du temps physique le temps vécu (erlebte Zeit), dans lequel les événements reçoivent pour le Moi une Stellenwert in der Zeit, une position dans le temps. Cette dimension phénoménologique se retrouve chez Koschmieder mais prise comme un simple donné (elle devient même un terme: Zeitstellenwert), et surtout, elle assure chez lui une fonction technique, absente chez le psychologue, puisqu’elle joue un rôle central dans sa théorie de l’aspect verbal. Ce double phénomène de condensation lexicale et d’intégration technique, qui fait que la copie se révèle finalement plus compacte que son modèle, est un effet de seuil analogue, même si ses conséquences furent bien plus discrètes, aux phénomènes précédemment observés.

10 
Ce mécanisme de troncation, qui joue donc un rôle important dans la transmission des concepts, pourrait toutefois donner à penser que ces reformulations s’accompagnent d’une perte d’information conduisant à terme à des changements d’état (e.g. le passage de la phénoménologie à la linguistique). S’agissant du matériel argumentaire, cette perte est indéniable puisqu’elle est constitutive du processus lui-même. Mais une conception purement entropique (la «copie» comme image appauvrie d’un «modèle») occulterait la complexité des mécanismes qui entrent en jeu ici, car la reformulation se traduit simultanément par des gains de signification. Cette remarque rejoint à sa manière l’intuition herméneutique. C’est ce que nous allons voir dans la suite de ce travail. Nous reviendrons in fine sur le changement d’état.

11 
Mais il nous faut d’abord mentionner deux caractéristiques, du reste liées, des concepts
          utilisés en sciences humaines. Le fait d’abord que, du point de vue logique, ce sont
          souvent des objets en quelque sorte intermédiaires: ils sont en principe suffisamment
          explicites et thématisés pour être de vrais outils d’analyse, ce ne sont plus des notions
          du langage ordinaire. Néanmoins, ce ne sont pas non plus stricto sensu des termes scientifiques, en ce sens qu’ils ne sont pas toujours
          constructibles par une méthode. Leur deuxième trait majeur est leur historicité. Un livre
          de grammaire par exemple, n’exprime pas «une» théorie grammaticale, il est le fruit d’une
          sédimentation de modèles hétérogènes où le spécialiste identifiera des éléments issus de
          la tradition latine, de la théorie port-royaliste de la proposition, plus récemment des
          approches pragmatiques, etc. Ce n’est qu’a
          posteriori, qu’on observe des tentatives d’homogénéisation. En linguistique,
          les grammaires valencielles sont ainsi un bel exemple d’articulation entre morphologie et
          syntaxe, mais cette articulation n’est justement «jamais donnée». L’histoire transmet bien
          des unités fonctionnelles (les concepts grammaticaux), mais non un système intégré dans
          lequel elles s’inscriraient. Corrélativement à cette hétérogénéité factuelle, on observe
          donc une sorte de tropisme vers la systématicité qui conduit dans quelques cas privilégiés
          (ainsi dans le CLG) à un quasi- équilibre terminologique.

12 
Mais alors, si un ouvrage de sciences humaines n’est au mieux que partiellement homogène, s’il n’est pas uniquement composé de concepts méthodologiquement construits et organisés en système, mais plus souvent de notions diverses, quelles en sont les conséquences pour le traducteur? Il arrive à tout lecteur de se demander: que veut dire Un Tel, en employant tel mot? Et de ne pouvoir y répondre. Le problème est que le traducteur, lui, n’a pas le choix, il lui faut savoir s’il a ou non affaire à un terme, à défaut s’il s’agit du moins d’un concept en attente de terminologie. Ou de notions qu’il suppose en voie de conceptualisation. Que «lui»suppose telles, plus rarement l’auteur lui-même. 

 2.2 Les mots hors réseau [image: Retour au plan de l'article]
13 
Les limites de la systématique en sciences humaines se révèlent avec une évidence particulière lorsqu’on voit réapparaître le langage ordinaire au sein même du discours académique. Songeons, pour nous borner à des exemples connus, à ces mots si galvaudés en sociologie que sont «misère» (Bourdieu), ou «peuple» (Rancière, Michéa ou Lasch aux États-Unis) [13]. Certes, ce ne sont pas n’importe quels mots, ni n’importe quels auteurs. Mais ceci n’explique pas pourquoi des notions évacuées, non sans raison, du lexique des sciences humaines peuvent ainsi réapparaître, comme si leurs utilisateurs s’efforçaient par là d’enfoncer les doigts dans la chair du réel ou à tout le moins de saisir quelque chose de ce réel que le maillage de la langue technique aurait laissé échapper. Il est permis de regretter ce retour aux notions ordinaires, et même de considérer qu’un tel geste est largement fantasmatique. Reste ce fait que, pour recharger ou renouveler la connaissance des choses dont s’occupent les sciences humaines, il n’est pas toujours fait appel à un surcroît d’analyse, mais parfois aussi au langage ordinaire. Il serait ridicule de faire de ce constat une généralité. Le mouvement inverse, de terminologisation, est évidemment constitutif de toute science. Comparons cependant cela à des mots bien balisés du même champ idéologique comme «prolétaire» ou «infrastructure». S’il est facile de donner à entendre, «rationnellement», ce que désignent des mots, c’est qu’ils sont des noeuds dans un réseau, au point que, pour les invalider, le moyen le plus radical reste d’en invalider le code, le système, dans lequel ils prennent sens. Pareille stratégie n’est tout simplement pas possible avec «peuple» et «misère», puisque ces notions qu’on ne peut qu’expériencer, fût-ce indirectement, et non construire, opposent une limite de principe à toute approche sémiotique de l’interprétation. Elles sont «hors réseau» et passent donc entre les mailles du filet terminologique. D’où l’embarras qu’elles suscitent chez les sociologues et, corrélativement, l’obstacle qu’elles opposent à la traduction. Ce n’est là, à tout prendre, qu’une expérience banale. Sauf qu’il ne s’agit pas ici de littérature ou de vécus anthropologiques, mais bel et bien de sciences. Le paradoxe peut être ainsi formulé: une partie du vocabulaire des sciences humaines n’est pas composé de «symboles» dans l’acception stricte du terme, ce qui peut en hypothéquer la transmissibilité. Rappelons-nous l’apologue d’Ajax devant sa tente. 

14 
Est-ce une raison suffisante pour les renvoyer à la spécificité d’une culture, qui incarnerait un «autre» réseau, pourvu de ses propres noeuds? Non, bien sûr. Même si on peut y voir des analogies avec la question des cultures, il s’agit là d’un problème plus général, «d’ordre logique». Au reste, on peut élargir au passage le propos. Les thèses d’un certain structuralisme franco-français ont fait long feu, et plus personne ne songe à présenter les cultures (ou les textes, ou tout ce qu’on voudra) comme des réseaux bien construits. Les observations précédentes suggèrent au contraire qu’une partie de la production d’une culture échappe nécessairement au code de cette culture même. Et il ne s’agit nullement d’implicite, ou de refoulé, ou d’une quelconque figure de l’autre. Il s’agit de ce fait sémiotique qu’on ne peut pas se passer de codes, que ces codes sont composés de points remarquables (pensons aux points remarquables en géométrie analytique ou aux phénomènes de prégnance dans la gestalt), et que ce qui ne correspond pas à ces points remarquables, soit n’existe pas – c’est tout simplement dépourvu de sens –, soit fait l’objet d’une correction par équivalence approchée. Il existe de bonnes formes discursives comme il est de bonnes formes perceptives. Sous la pression de ces bonnes formes discursives, il n’est du reste par rare qu’une traduction rectifie, parfois brutalement, un original «hors réseau». Nous allons le voir dans un instant.

 2.3 Illustration [image: Retour au plan de l'article]
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Le traducteur est contraint de prendre acte de cette dialectique inhérente au mode de conceptualisation des sciences humaines, tendu entre ces deux pôles que sont, d’un côté les sédimentations toujours aléatoires de l’histoire, de l’autre le tropisme vers le système, d’un côté le maillage du réseau terminologique, de l’autre les notions surgies entre ces mailles. S’il arrive que les reformulations conduisent à des effets de seuil, ainsi qu’on l’a vu en évoquant la ligne Herbart-néogrammairiens-Saussure, ces textes seuils apparaissent minoritaires et occupent de ce fait une position privilégiée. Ils jouent le rôle de «bonnes formes» par rapport auxquelles il est tentant de situer les autres textes.

16 
L’oeuvre de Gardiner et sa traduction française en fournissent un exemple d’école [14]. Cet égyptologue, linguiste amateur, a publié en 1932, sous le titre Theory of Speech and Language, un livre qui héritait de plusieurs réseaux conceptuels hétérogènes, allant de la grammaire générale à la pragmatique en passant par des restes de psychologie allemande. Cette diversité apparaît dans le vocabulaire employé. Ainsi, s’agissant de language et speech, à côté de pôles d’attraction terminologique, correspondant peu ou prou au couple post-saussurien «langue» vs. «discours», on relève des emplois non intégrés relevant, soit du langage ordinaire, soit de modèles épistémologiques antérieurs. L’ouvrage a bénéficié d’un regain d’intérêt à partir des années 70, lorsqu’on y a vu une préfiguration de la pragmatique, ce qui lui a valu d’être traduit en français (Gardiner, 1989). Or, indépendamment du caractère conjoncturel du titre choisi pour l’édition française [15], ce qui frappe le lecteur de cette traduction n’est pas tant la volonté, somme toute compréhensible, de contextualiser ce texte par rapport à une modernité supposée, qu’un embarras terminologique à peu près constant, y compris avec ce qui fait pourtant l’épine dorsale de l’ouvrage, à savoir speech vs. language. Speech est ainsi rendu, tantôt par «discours», tantôt par «langage», tantôt par «langue»; language l’est tantôt par «langage», tantôt par «langue», tantôt par «langue maternelle». À quoi il faut ajouter des effets de phraséologie, ainsi lorsque act of speech devient «acte de langage», induisant une fausse reconnaissance avec Austin. (L’expression visait en réalité à fournir un équivalent de l’allemand Äusserung, qui désigne à l’époque une occurrence singulière de parole, sans grand rapport donc avec les speech acts d’Austin.) De même, origin of speech, qui désigne bien chez Gardiner l’origine de la «parole», est traduit par «origine du langage», ce qui fait tout autant contre-sens. Les biais notionnels et phraséologiques sont ici patents.

17 
Que s’est-il passé finalement? Ne chicanons pas, il s’agit d’une traduction contestable d’un ouvrage qu’on hésitera à qualifier de majeur. Cela étant, l’échec lui-même est intéressant, puisque l’impératif de traduire met donc mécaniquement au jour une caractéristique du texte original, à savoir l’hétérogénéité de son lexique conceptuel. Ajoutons que les biais cognitifs induits par l’horizon d’attente sont eux-mêmes des faits historiques, à considérer comme tels, qui induisent une rectification quasi gestaltiste d’un texte qui ne présente pas, et pour cause, une bonne forme. L’idiome de réception n’a pas oblitéré la transparence supposée du message initial, il a augmenté la cohérence d’un ensemble qui en est largement dépourvu [16]. 

 3. Néguentropie [image: Retour au plan de l'article]
 3.1 Le travail du traducteur [image: Retour au plan de l'article]
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Le degré de conceptualisation et a fortiori de terminologisation d’un vocabulaire est en revanche rarement évident à la lecture cursive. Les mots et expressions auxquels a affaire le traducteur ne sont au départ que des indices dont il cherche à définir le sens par récurrence (en collationnant des occurrences), puisqu’il ne peut se résigner à cette incertitude inhérente à la lecture ordinaire. Ce repérage sémantique, qui a pour but de faire apparaître des tropismes systémiques qui ne sont pas directement visibles, procède donc d’une stratégie différente d’une situation de compréhension immédiate, ou du réglage pragmatique d’une signification en discours, car une oeuvre entière n’est pas un «contexte» dans l’acception linguistique du terme. 

19 
Autrement dit, le résultat obtenu est bel et bien le fruit d’une opération métadiscursive, voire métalinguistique, qui organise le matériel de départ. Les notions souvent peu explicites qu’on trouve dans la Sprachtheorie de Bühler (1934/2009) [17] en fournissent de nombreuses illustrations. En allemand, il y a par exemple deux termes à la date pour désigner les dénominatifs: Nennwort, litt. «mot de nomination», et Begriffszeichen, litt. «signe de concept». Le traducteur n’a aucun moyen, ni le lecteur germanophone, de savoir d’office si ces deux mots sont ou non chez Bühler des variantes libres pour désigner ce qu’on appelle en français des dénominatifs. Seul un relevé des collocations a pu montrer que, dans la Sprachtheorie, Nennwort entre corrélation systématique avec Zeigwort, «déictique», alors que Begriffszeichen relève d’une sémiotique générale, et désigne tout aussi bien le catégorème (par opposition au syncatégorème) que le nom commun (par opposition au nom propre), etc. Or non seulement cela ne se révèle, il faut y insister, qu’à la suite d’une opération particulière, mais c’est donc seulement dans la traduction française que ce distinguo apparaît clairement, puisqu’il a bien fallu réserver le terme technique dénominatif au seul Nennwort, en traduisant donc Begriffszeichen, quand c’était nécessaire, d’une périphrase: «signe linguistique de concept» et, quand on pouvait s’en dispenser, plus simplement par «nom». 

20 
D’autres cas sont bien plus complexes que cet exemple simple, qui suffira cependant à montrer comment le traducteur est ainsi amené, mécaniquement encore, à produire un surcroît de terminologie. Même quand la traduction s’efforce d’être fidèle à l’esprit du texte traduit et d’éviter les rectifications du type observé précédemment, de tels effets de sursémantisation apparaissent difficilement évitables. Nous avons vu comment Saussure disjoint le couple Lautbild/Vorstellung de son enracinement psychologique et l’insère dans un réseau différent, plus sémiotique. Mais quand les psychologues ou les philosophes font l’inverse, qu’ils choisissent de traduire Vorstellung par «représentation», ils ne sont guère plus fidèles au sens originel. Ils lui sont infidèles différemment, par sursémantisation, car une Vorstellung, en soi, c’est tout simplement une «idée» au sens de la grammaire générale. – Les Vorstellungen d’Un Tel sur tel problème, ce ne sont pas ses représentations mentales, ce sont juste ses idées sur la question! Mais l’histoire piège ici les traducteurs. Les psychologues allemands ont en effet donné une épaisseur empirique à ce mot du langage ordinaire, avec des questions qui étaient au demeurant tout à fait pertinentes. Par exemple, est-ce que toutes les opérations mentales sont des Vorstellungen? Est-ce que toute Vorstellung est obligatoirement corrélée à une Anschauung, une intuition sensible? Il s’agissait de vraies questions scientifiques, dont la dernière n’a reçu de réponse, négative, qu’au début du 20e siècle. Mais le résultat, depuis que ces questions se sont sédimentées sur le mot Vorstellung, est qu’il n’est plus guère possible, en contexte technique, de le traduire en français par «idée» comme il faudrait, idéalement, le faire. Le traducteur est ainsi condamné à dire «représentation». Le problème est que «représentation» est un terme. Vorstellung n’est pas un terme.

 3.2 Le supplément dictionnairique [image: Retour au plan de l'article]
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Les exemples précédents montrent comment la traduction, et plus généralement, la reformulation, entraînent tout à la fois perte et accroissement d’information. Toutefois nous avons pour le moment implicitement admis que, nonobstant ces différences de cohésion, le «texte source» et le «texte cible» [18], appartiennent au même univers logique. À tout prendre, c’est un peu inexact. La manière dont le traducteur procède, par collations d’occurrences et de contextes, en intervenant, volontairement ou non sur les irrégularités du texte source, tout cela, tend déjà, ainsi qu’on l’a souligné, à faire de son travail un peu plus qu’une version améliorée d’un modèle. La «copie» s’apparente autant à un métadiscours qu’à une paraphrase. 

22 
Mais nous allons voir maintenant que l’idée même de traduction véhicule occasionnellement un implicite métalinguistique bien plus prononcé. La difficulté tient en fait à la polysémie du mot «traduction» qui regroupe des pratiques qui ne diffèrent pas seulement par leurs objets empiriques (e.g. des textes «techniques» vs. des textes littéraires ou de sciences humaines) ou par leurs modalités concrètes (e.g. la traduction simultanée vs. la traduction d’un texte écrit), mais bien par leur nature. Pour comprendre ce dont il est ici question, le dictionnaire peut servir de référentiel. Qu’est-ce qu’un dictionnaire? Ce n’est pas simplement un stock de mots pourvus d’équivalents dans la même langue ou dans une autre. Bien plus encore qu’une traduction, un dictionnaire est une machine à produire de l’entropie négative. Par sa simple existence, la nomenclature alphabétique produit en effet une cohérence minimale, elle lisse ses objets transformés en unités lexicales. Le dictionnaire révèle des apparentements lexicaux, des systèmes dérivationnels, etc. Il ne se contente donc jamais d’indiquer le sens des mots, il est un facteur essentiel de structuration du lexique, qu’il contribue à créer et à organiser. Dans le dictionnaire, un ordo nominum, ou plus exactement ordo partium orationis (soit des unités du lexique régies par des relations formelles), remplace la connexio rerum qui caractérise les mots du monde ordinaire. Or cette «différence, évidente, de statut logique» entre les mots employés ordinairement – dans la vie normale, les mots, on les emploie, on ne les définit pas – et les unités lexicales du dictionnaire, cette différence semble parfois ignorée lorsqu’on parle de traduction. 
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La thèse quinienne sur l’indétermination de la traduction en fournit une illustration intéressante. Imaginons, dit Quine (1960) dans l’un des passages les plus célèbres de Word and Object, qu’un linguiste en contact avec une langue radicalement inconnue entende un informateur prononcer gavagai au passage d’un lapin. La répétition d’expériences de ce genre lui permettra sans doute de corréler ce type d’énoncé à des situations, mais en aucun cas de savoir si gavagai signifie effectivement «lapin» et non, plutôt, «il y a un lapin», ou encore «segment de lapin», voire «lapinité». 

24 
Une objection volontairement naïve à cet argument serait de demander: qu’est-ce qui ressemble plus à un chasseur qu’un autre chasseur? Et, sur cette base, d’arguer qu’en Europe ou en Amérique, sinon dans cette jungle putative, les attributions de quiddité lapine sont rarement la tasse de thé, ou pinard, des intéressés, et que, lorsqu’ils déchargent leurs chevrotines, ce n’est pas davantage sur des segments de lapin. Ce serait la réponse du technicien au mathématicien tenté d’oublier que la traduction radicale repose sur la même fiction méthodologique que la mécanique classique, l’existence d’un espace vide, uniforme, dans lequel tous les événements seraient en soi équiprobables. La commodité ou le rendement de cette fiction ne changent rien au fait qu’il s’agit d’une simple construction intellectuelle. Rien de tel n’existe dans le monde réel, physique ou anthropologique, dans lequel il est certes possible à un philosophe ou à un grammairien de se pencher sur la lapinité ou la lapinitude. Quant aux chasseurs, c’est bel et bien aux lapins qu’ils s’intéressent en priorité [19].

25 
Naturellement cette objection n’atteint pas le coeur de l’argument quinien, qui, délesté de son apologue exotique, revient à dire qu’un énoncé (utterance) n’indique pas par lui-même sa composition; qu’il n’est donc accessible qu’à une approche strictement béhavioriste (tel énoncé est corrélé à tel comportement ou situation), tandis que sa sémantique interne reste, sinon en fait du moins en droit, inaccessible à l’expérimentation. Admettons donc cette fiction d’un espace langagier isomorphe. Alors, effectivement, l’argument est imparable. Plus exactement, il l’est pour autant que nous restions enfermés dans l’alternative à laquelle cet apologue nous conduit: soit rejeter cette fable pour des raisons anthropologiques, et il est alors impossible d’en discuter l’argument, soit l’accepter à titre de fiction méthodologique, et il est alors impossible de le réfuter. 

26 
Mais quid de cette alternative elle-même et de la conception de la traduction qu’elle révèle? On peut en effet reformuler différemment la question anthropologique: qui, sauf un grammairien ou un lexicographe, peut avoir l’idée de passer outre l’anisotropie effective de l’espace langagier et de faire «comme si» nous avions juste affaire à des mots (tous égaux en droit) et à des structures? C’est même une idée de grammairien tardif, au vu du temps qu’il aura fallu pour étendre le concept de partie du discours à tout type d’occurrence lexicale. Elle ne viendrait certes pas à l’esprit d’un chasseur. Viendrait-elle à l’esprit d’un traducteur? Notre linguiste imaginaire piste à la trace les unités lexicales et les significations. Mais qui, à par lui et les gens qui lui ressemblent, cherche de tels objets, et surtout de cette façon? Les mots du monde ordinaire, disions-nous, on les emploie, on ne les chasse, ni ne les classe. 
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Autrement dit, derrière la fiction de la nature isotropique de l’espace langagier, se cache «un présupposé structurant de la réflexion grammaticale», en l’occurrence ce privilège accordé à la nomination et l’identification des unités dans la détermination du sens. Or il s’agit là, Quine lui-même en conviendrait sans doute, d’un artefact sémiotique. Et ni cet artefact, ni son corollaire, la signification, ne sont en soi inévitables, comme le montre du reste, parmi les théories récentes du langage, l’approche énactive et béhavioriste d’un Maturana [20], qui évacue purement et simplement la représentation. Ou, pour dire les choses autrement encore, l’argument quinien ne fait sens que sur le fond du postulat sémiotique constitutif du métalangage grammatical. Ce postulat n’est pas illégitime, plus exactement, il n’est ni plus ni moins légitime que la grammaire occidentale. Et cela signifie, tout simplement, que ce que Quine présente comme «traduction radicale» est une situation de métalangage, un artefact dictionnairique, et non un problème d’équivalence entre un énoncé inconnu, gavagai, et son hypothétique traduction.

 3.3 Dolmetscher vs. Übersetzer [image: Retour au plan de l'article]
28 
L’auteur consacre des pages, pertinentes, à la différence – autant dire l’incommensurabilité
          logique – entre, d’une part, un énoncé gavagai ou
          «lapin» (il faut ici comprendre par «énoncé» une séquence concrète observable), passible
          d’une approche qu’on sera tenté d’appeler aujourd’hui «énactive», en tout cas
          béhavioriste, et, d’autre part, ce qu’il appelle (dans une acception différente de celle
          utilisée ici) les «termes», c’est-à-dire les mots ou séquences de mots gavagai ou «lapin» [21]. Si on
          la résume, la thèse de l’indétermination de la traduction consiste donc à montrer que le
          passage d’un plan à l’autre est impossible à partir des seules ressources de la langue,
          puisqu’aucun énoncé ne peut par lui-même indiquer sa structure. C’est là un point
          philosophiquement important que Quine dégage avec une grande clarté. Quoi qu’il en soit,
          traduire, tel que le conçoit Quine, impliquerait précisément de passer de l’énoncé à la
          structure, c’est-à-dire «un changement d’état logique». On a ici le sentiment que
          l’auteur, en demandant si la signification d’une entité est radicalement accessible, et en
          y répondant bien évidemment par la négative, est comme retenu par un infime reste de
          physicalisme. La conséquence est pourtant simple: Rabbit-sentence et rabbit-word ne
          sont pas séparés par des «niveaux d’organisation» au sein d’une même trame empirique, il y
          a entre eux le hiatus qui sépare un langage d’un métalangage.
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L’allemand moderne dispose, comme on sait, de deux mots pour désigner le traducteur, Dolmetscher et Übersetzer. Le Dolmetscher, c’est le «truchement» du français classique, celui qui fera par exemple aujourd’hui de la traduction simultanée. L’Übersetzer traduit quant à lui des textes, à coup de dictionnaires et de collations d’occurrences. Bon gré mal gré, l’Übersetzer est peu ou prou linguiste. Il produit, bon gré mal gré, du métalangage, ainsi que nous l’avons vu plus haut. Le Dolmetscher fait tout autre chose, il fait comme les locuteurs ordinaires, il emploie les mots. Le défaut de l’argument quinien est sans doute d’avoir imaginé un Dolmetscher se comportant comme un linguiste.

 4. En guise de conclusion [image: Retour au plan de l'article]
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Ce qui n’est qu’esquissé chez Quine, c’est donc ce saut qualitatif, le changement d’ordre qu’implique le passage de l’énoncé à la structure, et qui est l’opération constitutive d’une description grammaticale. Il ne viendrait donc pas à l’esprit de l’auteur de ces lignes de demander si une signification est ou non «accessible». Il va de soi qu’elle n’est pas «accessible», puisqu’elle «n’est pas d’ordre empirique»! L’énoncé d’une part, dans sa dimension énactive, et la signification d’autre part, un biologiste comme Maturana le dit à manière, sont des incommensurables logiques, pour cette raison simple – faut-il le répéter? – que structure et parties du discours ne sont pas des réels, mais des produits du métalangage, des suppléments d’information. Analyser un énoncé, ce n’est donc ni le traduire, ni le comprendre, c’est lui faire subir un changement d’état logique.

31 
Dans ces conditions, la conclusion réciproque s’impose: c’est une faute logique que de présenter la traduction (entendons ce que fait l’Übersetzer) comme une translation, c’est-à-dire selon la métaphore d’un déplacement au sein d’un espace. Ce qu’on appelle en jargon le «texte source» et le «texte cible» étant censés entrer en relation d’«équivalence sans adéquation» (Ricoeur). Cette conception est indéfendable, et sans doute même à des niveaux très élémentaires: si je dis le sens de ce qu’a dit mon voisin, je ne dis pas ce qu’il a dit, mais autre chose et bien davantage. Les pages qui précèdent se sont au contraire proposé de montrer comment la reformulation crée de la structure, augmente le différentiel d’information. Il serait donc souhaitable, si l’on cherche à formaliser un tant soit peu les mécanismes de traduction et de reformulation, de remplacer le topos de l’équivalence par le modèle du métalangage.
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Von den Asymetrien der Sprachen zu den Asymetrien der Macht. 
[2] Quine (1960) appelle radical translation une situation dans laquelle un linguiste se
          trouverait s’il lui falait interpréter des énoncés d’une langue totalement inconnue en se
          fondant uniquement sur les contextes dans lesquels ils sont employés. On reviendra in fine
          sur cette expérience de pensée qui sert d’argument à la thèse quinienne de
          l’indétermination de la traduction.
[3] Rastier (1995) rappelle que c’est en effet là l’un des arguments traditionnels du
          rationalisme grammatical. Mais il n’est pas indifférent que celui-ci se retrouve sous une
          forme, certes plus nuancée, même chez Hagège par exemple (1986, p. 9-10).
[4] Une perspective empiriste cohérente conduit logiquement, soit à rejeter l’idée même
          de signifié (et donc de «symbole»), au motif que toute signification s’enracine dans
          l’expérience individuelle et que les signes ne sont que les traces mémorisées de ces
          expériences, soit à l’accepter au titre d’artefact de la description (mais en aucun cas
          comme propriété effective des signes). La position de Wegener est ici drastique: Ce n’est
          en effet, selon lui, que la forme «mécanisée» de la compréhension des choses qui crée
          l’illusion de puiser le sens de l’énoncé dans les mots et les formes grammaticales (1885,
          p. 114-115.)
[5] Sur le problème des «choses», Samain (2011).
[6] Ricoeur, 2004. Ajoutons que ce modèle synonymique conduit de surcroît, ainsi que
          Ricoeur le souligne lui-même en évoquant l’argument quinien, aux apories du troisième
          homme: pour évaluer l’équivalence de P1 et de P2, il faudrait disposer d’un énoncé P3, et
          ainsi de suite.
[7] Par exemple dans Buck (1976).
[8] Je ne puis reprendre le détail de cette illustration, exposée dans Samain
          (2014).
[9] Genève et Prague étaient, avant leur essor, des lieux périphériques.
[10] Par une sorte de restitution inverse, le traducteur allemand du CLG a naturellement
          rendu «concept» par Vorstellung et non, bien sûr, par Begriff.
[11] Ni le changement d’auteurs, ni le changement de langue ne sont en soi nécessaires.
          Fortis (à paraître) en fournit une illustration dans un travail consacré à l’héritage
          néogrammairien de Bloomfield. Il montre en effet qu’il n’y a pas eu «deux» Bloomfield,
          l’un héritant de Herbart et l’autre se réclamant de Watson, mais que les reformulations
          successives des mêmes propositions les ont progressivement décantées de leur contenu
          substantiel (en l’occurrence l’appareil explicatif herbartien), jusqu’au moment où elles
          n’ont plus été que des énoncés techniques. Il en a résulté un effet de seuil à partir
          duquel l’antimentalisme propre au béhaviorisme américain a pu se développer.
[12] Koschmieder, 1996, p. xx-xxv.
[13] Bourdieu, P. (1993). La misère du monde.
          Paris: Seuil. Lasch, C. (1995). The Revolt of the Elites:
          And the Betrayal of Democracy. New York: W.W. Norton & Co. Michéa, J.-C.
          (1998). Les intellectuels, le peuple, et le ballon
          rond. Montpellier: Climats.Rancière, J. (1990). Court voyage au pays du peuple. Paris: Seuil. Rancière, J. (2003). Les scènes du peuple. Lyon: Horlieux.
[14] Pour le détail, Candel et Samain, 2013.
[15] Langage et acte de langage. Aux sources de la pragmatique.
[16] On propose ici une version assouplie du discontinuisme kuhnien, en avançant la thèse
          qu’il existe dans l’histoire des idées des positions d’équilibre conceptuel et
          terminologique, par rapport auxquelles les autres notions tendent à se définir, car il
          s’agit aussi de forme. La notion d’ «idiome de détresse» peut fournir ici une analogie
          commode: du point de vue ethnologique, l’important n’est pas le constat banal qu’existent
          des «traductions» de la détresse, mais que l’idiome en question offre une structure
          d’accueil, culturellement héritée (Nichter, 1981).
[17] Bühler, 1989, p. 617-668.
[18] Ces termes sont utilisés comme de simples étiquettes, sans tenir compte de leurs
          présupposés théoriques.
[19] Formigari (2007, p. 114-118) avance du reste des objections voisines tant à Chomsky
          qu’à Quine.
[20] Par exemple Maturana,1987; Maturana, Mpodozis et Letelier, 1995.
[21] Quine, 1960, p. 68-79. Quine use d’un artifice typographique pour distinguer
          Rabbit (sentence) et rabbit (word).
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Résumé
Que signifie l’établissement d’une liste de « littérature mondiale » rassemblant une sélection d’oeuvres en traduction? Cette question sera abordée à partir de données quantitatives et qualitatives sur le programme d’enseignement de la littérature élaboré par l’Organisation du baccalauréat international. Depuis près d’un demi-siècle, l’émergence progressive de cette ONG comme autorité légitime en matière d’« éducation internationale » pose la question de l’autonomie de l’action pédagogique à l’échelle mondiale. S’appuyer sur la recherche actuelle en sociologie de la traduction nous permettra de reconstruire les rapports de force dissimulés par l’opération de sélection et d’en appréhender la mise en pratique.
Mots clés : littérature mondiale, marché de la traduction, baccalauréat international, formation des élites

Abstract
Babel and the market. A World Literature Program vs. the market of translationWhat does it mean to assemble a list of works in translation and qualify them as World Literature? Our response to this question is based on an analysis of quantitative and qualitative data on the literature program developed by the International Baccalaureate Organization. The emergence of this NGO over the past century and its recognition as a body with legitimate authority over «international education» raises the question of autonomy with regard to pedagogic action on a world scale. Recent research on the market of translation will enable us to analyze power relations dissimulated by the act of selection and consider its practice.
Keywords : world literature, market of translation, international baccalaureate, elites


Resumen
Babel y el mercado. Un programa de “literatura mundial” a prueba del mercado de la traducción¿Qué significa el establecimiento de una lista de “literatura mundial” reuniendo una selección de obras en traducción? Esta pregunta será tratada a partir de datos cuantitativos y cualitativos sobre el programa de enseñanza de la literatura elaborado por la Organización del Bachillerato internacional. Desde hace cerca de medio siglo, el surgimiento progresivo de esta ONG como autoridad legítima referente a la “educación internacional” plantea la cuestión de la autonomía de la acción pedagógica a escala mundial. Apoyándose sobre la investigación actual en sociología de la traducción, se podrá reconstruir las relaciones de poder ocultadas por la operación de selección y aprehender la puesta en práctica.
Palabras clave : literatura mundial, mercado de la traducción, bachillerato internacional, formación de élites
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 1 
Contre l’universalisme de l’hégémonie culturelle française, Goethe conçoit l’idée
          d’une Weltliteratur comme ouverture des nations
          vers l’extérieur, notamment par la traduction, ainsi que le principe de classement et de
          reconnaissance des «grandes oeuvres» (Landrin, 2010). Depuis, la «littérature mondiale»
          est source de multiples débats, usages et appropriations aussi bien de la part d’écrivains
          ou de chercheurs que de politiques culturelles [1]. Longtemps
          objet de la littérature comparée, associée à la lecture de textes en traduction, la
          «littérature mondiale» est aujourd’hui devenue une catégorie de classement des oeuvres
          littéraires (David, 2011, p. 116). Dans cet article [2], nous
          nous proposons d’étudier comment celle-ci se concrétise par l’étude d’ouvrages en
          traduction, dans un programme d’enseignement qui se déploie à l’échelle mondiale. Comme
          nous y invite Pascale Casanova (1999), nous ne considèrerons pas la «littérature mondiale»
          comme un idéal politique en soi, mais comme un «espace littéraire mondial» dans lequel
          chaque langue a une position spécifique, plus ou moins dominée ou dominante, désignée
          comme sa «littérarité [3]». La «littérature mondiale», notre
          objet, couronne le programme d’enseignement des langues et des littératures du
          baccalauréat international (BI), diplôme privé à vocation internationale, dispensé dans
          plus de 3000 lycées dans 124 pays. Elle y est étudiée dans les soixante langues proposées
          au niveau «langue maternelle» (A1) par l’Organisation du baccalauréat international
          (OBI) [4]. 

2 
Nommée en référence à la Weltliteratur de
          Goethe, cette partie du programme comporte une liste de littérature prescrite qui regroupe
          un certain nombre d’oeuvres choisies dans la perspective de les étudier dans une grande
          diversité de langues et de contextes nationaux, ce que nous nommons «le canon de l’OBI».
          Dès lors, nous pouvons nous demander selon quels critères ces oeuvres sont sélectionnées
          du point de vue des langues, sachant qu’elles n’ont pas toutes la même valeur sur le
          marché mondial de la traduction – qui se caractérise par des échanges inégaux entre les
          pays et les groupes linguistiques. Grâce à la sociologie de la traduction développée par
          Johan Heilbron et Gisèle Sapiro nous pourrons situer le canon de l’OBI dans l’univers des
          relations culturelles internationales définies comme un «espace constitué d’États-nations
          et de groupes linguistiques liés par des rapports de concurrence et de rivalité» (Sapiro
          et Heilbron, 2008, p. 29). Le travail présenté ici s’appuie sur des données quantitatives
          (nos bases de données «Dugonjić-PWL1999» et «Dugonjić-PLT2011»), pour objectiver le
          contenu de la liste [5], et qualitatives (entretiens et
          correspondance avec les professeurs [6] et analyse de
          documents officiels), pour appréhender sa mise en pratique en s’interrogeant sur sa
          dépendance au marché de la traduction.

 1. La littérature pour s’ouvrir aux autres cultures [image: Retour au plan de l'article]
3 
Cette partie du programme est selon l’OBI l’un des moyens d’inculquer aux élèves une
          «conscience internationale» et des manières d’être, de sentir et d’agir face aux
          différences culturelles: «It [World literature]
          is envisaged as having the potential to enrich the
          international awareness of IB students and to develop in them the attitudes of tolerance,
          empathy and a genuine respect for perspectives different from their own.» Ce
          que nous appellerons ici le «canon de l’OBI» participe donc comme nous le démontrons plus
          largement ailleurs (Dugonjić, 2014) à l’inculcation d’un ethos international basé sur une conception essentialiste de la nation.
        

4 
Lorsque les professeurs qui enseignent le programme du BI convoquent la notion de
          «littérature mondiale», c’est comme synonyme de l’ouverture aux «autres» cultures. Il y a
          plusieurs façons de comprendre cette altérité: soit il s’agit d’assurer à tous les élèves,
          potentiellement de toutes les nationalités, la découverte de cultures différentes de la
          leur, soit cela marque la volonté de ne pas se limiter aux oeuvres européennes les plus
          consacrées. L’implicite dans ce dernier cas serait que l’autre désigne la littérature du
          reste du monde, comme le sous-entend Christine, nouveau professeur d’anglais à l’École
          internationale des Nations unies à New York (UNIS), «The
          point of IB […] is being aware of other cultures,
          not just reading only American writers and American books and I think that’s a much more
          typical experience in American high schools in general [7]». Même si elle se place dans le cadre particulier de New York, Christine
          expose bien le problème en termes de l’opposition entre la culture états-unienne et les
          autres. Ainsi Christine conçoit la littérature mondiale comme «conscience d’autres
          cultures [8]» alors que Mary, professeur plus ancien et
          directeur de département d’anglais, la définit comme l’enseignement d’autant de cultures
          possibles: «In English specifically, we have a commitment to
          teaching world literature – teaching literature from as many countries and cultures and
          time periods by women and by men as much as possible in all of our grades and we work hard
          to bring in new texts from different parts of the world [9]». Depuis sa position à l’UNIS, Mary définit la littérature mondiale comme un
          «engagement».

5 
Quant à l’OBI, si les critères ne sont pas entièrement explicités, elle met en avant
          des préoccupations à la fois littéraires et pédagogiques, mais aussi économiques et
          moraux, comme le précise le Guide: «Lors de la
          conception de la Liste de littérature mondiale […], nous avons pris en considération les
          points suivants: la valeur littéraire des textes, une représentation culturelle variée,
          une représentation équilibrée des langues, des genres littéraires, des sexes des auteurs
          et des périodes, la pertinence du texte dans le cadre d’une étude comparative, le
          caractère approprié du texte pour des élèves de 16 à 19 ans, la disponibilité des
          traductions des oeuvres» (IBO, 1999b). Ainsi
          l’ouverture aux autres se caractérise par une volonté de l’OBI d’obtenir une liste à la
          représentation diversifiée et équilibrée des différences culturelles et linguistiques
          notamment.

6 
Ainsi comme l’OBI le signale dans les guides et les pages de présentation des listes
          de 1999 et 2011 et comme l’expliquent les professeurs, l’un des critères de sélection est
          la représentation de cultures différentes, érigée en impératif moral. Comment se traduit
          ce choix? Afin d’analyser les implications de cette volonté de diversité, dans un premier
          temps, nous avons regroupé les langues selon leur part de titres dans le canon de la
          littérature mondiale d’après la définition de la centralité de Johan Heilbron (Heilbron,
          1999) qui permet non seulement de regrouper, mais encore d’établir la position d’une
          langue (centrale, semi-périphérique ou périphérique) à partir de la part de titres
          traduits de cette langue sur le marché
          mondial [10]. Dans un second temps, la rapporter à la part
          des titres littéraires sur le marché de la traduction entre 1979 et 1999 (20 ans)
          permettra de mesurer la dépendance de l’OBI au marché de la traduction. 

 2. Une liste «du monde entier [11]» [image: Retour au plan de l'article]
7 
Le canon connaît une forte dispersion des titres du point de vue des langues
          originales, soit 58 en 1999 et 41 [12] en 2011 (Tableau 1).
          Alors que le yiddish et le galicien ont été ajoutés, 19 langues originales ont quant à
          elles disparues de la liste de 2011. Ce sont des langues périphériques dans le canon aussi
          bien que sur le marché des traductions littéraires [13]:
          langues de pays asiatiques (coréen, indonésien, malais, malayalam, népalais, punjabi,
          sanskrit, tamoul, thaï) et africains (amharique, sésotho, souahéli) qui sont membres du
          Commonwealth of nations et celles des pays de
          l’est et du sud européen (arménien, bulgare, géorgien, letton, lituanien, slovaque,
          ukrainien) [14]. 

[image: Répartition des titres selon la langue originale en 1999 et 2011Nous avons ici regroupé le croate, le bosnien et le serbe15.] Tableau 1 Répartition des titres selon la langue originale en 1999 et 2011

 [Voir la liste des
            tableaux] Nous avons ici regroupé le croate, le bosnien et le serbe [15].

8 
Si le nombre de langues originales s’est amoindri en 2011, l’offre n’est pas moins
          diversifiée pour autant. En 1999, 91,3 % des cinquante-huit langues ont chacune une part
          du canon inférieure à 5 %. Nous les avons définies selon le nombre de titres dans le canon
          comme langues périphériques (de 1 à 5 titres), semi-périphériques (de 6 à 10 titres) et
          semi-centrales (de 11 à 20 titres). Quant aux cinq langues que nous avons définies comme
          centrales en 1999 – l’anglais, le français, l’espagnol, le japonais et le chinois qui ont
          chacune plus de vingt titres –, elles ont chacune une part du canon supérieure à 5 % et
          contribuent ensemble à 41,1 % des titres. Ces langues qui sont centrales dans le canon de
          l’OBI ont chacune plus de cent million de locuteurs plurilingues et correspondent aux
          langues désignées comme «supercentrales» par Abram de Swaan dans le système mondial des
          langues (de Swaan, 2001). L’anglais et le français sont des langues centrales non
          seulement sur le marché mondial de la traduction, mais aussi concernant les traductions
          littéraires plus particulièrement. 

9 
Si la part des langues centrales augmente de 15,2 points jusqu’à atteindre 56,3 %
          en 2011, ce n’est pas parce qu’elles sont rejointes par l’arabe, mais bien parce qu’une
          vingtaine de langues sont supprimées et que la part de l’anglais augmente de 5,3 points.
          L’écart entre l’anglais et le français, lui aussi augmente de 3,6 points, même si leurs
          positions respectives sont constantes. L’hyper-centralité de l’anglais est confirmée en
          2011: seule langue ayant un taux supérieur à 10 % en 1999, elle passe de 12,8 % à 18,1 %,
          n’atteignant toutefois pas la position ultra-dominante qu’elle occupe sur le marché global
          des traductions littéraires dans les années 1990 avec une part de 62,37 %, suivie de loin
          par le français et l’allemand, qui ont respectivement 9,45 % et 7,14 % du marché [16]. La place de la langue anglaise dans le canon de l’OBI est
          analogue à celle qu’elle occupe au pôle de production restreinte des collections de
          littérature étrangère en France, où l’anglais est relativement sous-représenté à la faveur
          d’une diversification des langues, contrairement au pôle de grande production où les
          logiques commerciales conduisent à traduire principalement des oeuvres en anglais et peu
          d’autres langues (Sapiro, 2008, p. 188).

10 
Le cas de l’espagnol est intéressant parce que c’est d’une part la troisième langue
          officielle de l’OBI et d’enseignement du BI et de l’autre une langue semi-périphérique à
          la fois sur le marché global (Heilbron, 1999) et sur celui des traductions
          littéraires [17]. Si la part d’espagnol a augmenté de 0,2
          points en 2011, l’écart entre l’anglais, le français et l’espagnol se creuse néanmoins. Et
          comparée à sa part sur le marché des traductions littéraires, la part de l’espagnol dans
          le canon a décliné: en 1999, l’espagnol était en troisième place avec 6,7 % des titres
          inclus dans le canon, avant le japonais et le chinois; en 2011, il est en cinquième place,
          après ces deux dernières langues, avec 6,9 %.

11 
Déjà en 1999, le japonais, langue périphérique sur le marché global (Heilbron,
          1999)+, mais semi-périphérique pour ce qui concerne les traductions littéraires, a la même
          part de titres que l’espagnol (6,7 %) et augmente de 0,5 point en 2011 pour le devancer.
          De plus, en 2011, la part de langues périphériques – sur le marché des traductions
          littéraires comme sur le marché global – telles que le chinois et l’arabe (Heilbron, 1999)
          augmente respectivement de 1,5 et de 4,2 points. Ainsi, aujourd’hui la part de l’espagnol
          dans le canon est égale à celle du chinois (6,9 %).

12 
La présence du chinois et du japonais parmi les langues les mieux représentées dans
          le canon peut s’expliquer en partie par la position renforcée des langues asiatiques au
          sein des langues périphériques sur le marché mondial à la même période (Sapiro, 2009).
          Toutefois, la position d’une langue sur le marché mondial ne détermine pas entièrement sa
          part du canon, comme en témoigne le cas de l’allemand. En 1999, l’allemand est en sixième
          place, après le japonais, le chinois et l’espagnol, ayant le même nombre de titres que le
          portugais, langue périphérique sur le marché des traductions littéraires dans les années
          1990 [18]. Or à la même période, l’allemand est une langue
          centrale par sa part de traductions sur le marché mondial (Sapiro, 2008, p. 68) aussi bien
          que sur celui des traductions littéraires [19]. Non seulement
          c’est une langue centrale dans la période allant de 1980 à 2000 (Heilbron, 1999), mais
          encore, l’allemand occupe la troisième place après l’anglais et le français dans le canon
          de la littérature mondiale tel qu’il a été constitué dans le monde académique (D’haen,
          Damrosch, et Djelal, 2012). Si sa part des titres augmente de 0,5 point en 2011, il est
          dès lors en septième place, après le japonais, le chinois et l’arabe. 
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La position de l’allemand, qui occupe une place analogue à ces deux dernières
          langues sur ces marchés, est étonnante puisque sa part du canon de l’OBI est inférieure à
          5 %. L’extension transcontinentale des langues, due à l’histoire coloniale, comme
          l’anglais, le français, l’espagnol ou le portugais, est censée en faire des langues
          d’expression d’une plus grande diversité culturelle, et donc plus «rentables» que
          l’allemand pour atteindre l’objectif pédagogique de l’ouverture aux autres cultures. Il
          n’est pas impossible que l’inscription entièrement européenne de cette langue, que l’OBI a
          reléguée à un rang inférieur à l’espagnol dans son fonctionnement interne, ait joué en
          défaveur de la littérature germanophone. La relative sous-représentation de l’allemand
          tendrait à donner une image de cette Weltliteratur comme anti-eurocentrique, ce qui n’est que partiellement
          vrai.

14 
On peut supposer que le poids démographique, géopolitique et économique de la Chine,
          du Japon, et du monde arabe, n’est pas étranger à cette surreprésentation de leur
          littérature. La construction pédagogique d’une «littérature mondiale» par l’OBI semble
          ainsi être motivée d’un côté par la littérarité des langues et de l’autre des logiques
          d’ouverture culturelle des étudiants en direction des pays ou des régions dites émergentes
          au niveau international. Une forme de rééquilibrage se fait donc au détriment de
          l’allemand, et en faveur du chinois, du japonais, et de l’arabe.

[image: Répartition des titres par genre] Figure 1 Répartition des titres par genre
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[image: Répartition des genres littéraires selon la centralité de la langue originale] Figure 2 Répartition des genres littéraires selon la centralité de la langue
            originale
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La figure 2 donne une vision d’ensemble de la répartition des titres de différents
          genres littéraires selon le statut de la langue dans le canon. De façon générale, le roman
          est le genre littéraire le mieux représenté dans le canon de l’OBI (58,7 %) [20], cela correspond à sa position dominante sur le marché du livre
          et de la traduction en français [21]. Il est suivi de loin
          par le théâtre (15,4 %) et la poésie (14,1 %), genres à diffusion restreinte qui ont une
          part significative dans la traduction des langues périphériques et
          semi-périphériques.
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Par comparaison à la part du roman dans l’ensemble (58,7 %), près de deux tiers des
          romans sont associés aux langues centrales (66,3 %). Inversement, la poésie est
          surreprésentée dans les langues périphériques (22,7 %) et semi-périphériques (20,3 %). Le
          théâtre est assorti aux langues semi-périphériques (28,1 %) et semi-centrales (18,3 %). Ce
          qui est regroupé sous la catégorie «autres genres» est surreprésenté pour les langues
          périphériques (6,8 %) et nullement pour les langues centrales (0,0 %), alors même que ces
          titres contribuent pour 1,9 % de l’ensemble. On peut donc constater que plus une langue
          est centrale dans le canon, plus elle est liée au roman. Inversement, moins elle est
          centrale, plus elle est liée à la poésie et autres (nouvelle, essai, autobiographie,
          biographie, satire et mémoire). 
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Si on s’intéresse ensuite au détail de la part des genres littéraires dans quelques
          langues-tests, on observe que le théâtre allemand est surreprésenté par rapport à la part
          du théâtre dans l’ensemble (15,4 %) conformément à sa situation sur le marché de la
          traduction alors que la poésie espagnole (12,9 %), la poésie hébraïque (0 %) et la
          nouvelle italienne (6,3 %) sont sous-représentées, contrairement à leur situation sur le
          marché (Sapiro, 2008). En outre, tous les genres sont représentés parmi les traductions
          littéraires de langues centrales (l’anglais, le français et l’allemand) et
          semi-périphériques (l’espagnol, l’italien, le russe, le suédois et le japonais) sur le
          marché de traductions littéraires alors que c’est rarement le cas pour les langues
          périphériques (toutes les autres) à quelques exceptions près: le bengali, le chinois, le
          hongrois, le polonais et le portugais. Cette relation entre la diversité de genres et
          centralité des langues sur le marché confirme l’hypothèse que plus une langue est
          centrale, plus les catégories d’ouvrages traduits de cette langue sont nombreuses (Bokobza
          et Sapiro, 2008) et indique combien même la logique de sélection propre à l’OBI dépend des
          tendances du marché.

 3. L’arbitrage du marché de la traduction  [image: Retour au plan de l'article]
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Comme le précisent les titres mêmes des listes, les élèves ont accès aux oeuvres par
          le biais de la traduction, ce que certains professeurs déplorent, à l’instar d’Isabelle,
          agrégée de Lettres Modernes, qui enseigne à l’Unis depuis 25 ans au moment de l’entretien:
          «On ne fait pas que de la littérature française francophone, on fait aussi de la
          littérature de traduction. Bah ça s’adapte. Évidemment c’est bizarre de lire Isabel
          Allende en français mais c’est ça qu’ils font, ils lisent des auteurs mondiaux en
          français [22].» Dans les 124 pays accueillant une école
          internationale, les professeurs dispensent leurs cours de «littérature mondiale» dans
          l’une des trois langues de service et dans les langues A1 disponibles. La liste est donc
          parfois restrictive, comme l’explique Pilar, professeur d’espagnol à l’Unis depuis deux
          ans: 
– Teaching the IB? […] There is a list of contents that the kids need to know.
              […] It’s the World literature prescribed list. I think that it was last year. The
              thing is that when you’re studying a language A1, everybody has to look at that book
              list. So it doesn’t matter if you teach Chinese or whatever, world literature books
              that you need to choose they need to come from that prescribed list. I cannot come and
              say «well, OK, I would like to read this one and it doesn’t appear there» [23].



 La hiérarchie des langues à l’OBI  [image: Retour au plan de l'article]
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Les langues n’ont ni le même statut, ni la même fonction, ni la même valeur dans
          l’Organisation. Tout d’abord, le statut de «langue de service» distingue trois langues –
          l’anglais, le français et l’espagnol. Ce sont des langues dans lesquelles toutes les
          matières du BI peuvent être enseignées et évaluées [24]:
          elles sont donc à la fois des langues qu’on étudie en tant que matière et les langues dans
          lesquelles sont donnés les cours des autres groupes. Toutes les autres langues ont un
          statut de matières. Les langues de service dominent ainsi un très grand nombre de
          langues-matières. Les premières varient selon le pays d’accueil de l’école et les
          deuxièmes selon le groupe et le niveau d’enseignement (A1 ou A2) ainsi que selon le choix
          des élèves [25]. Par ailleurs, depuis 2011 et par comparaison
          à 1999, l’offre de langues et de littératures dans le premier groupe de matières s’est
          sensiblement réduite. En 1999, soixante langues peuvent être étudiées au niveau A1 dans le
          cadre du premier groupe de matières: afrikaans, albanais, allemand, amharique, anglais,
          arabe, arménien, bengali, biélorusse, bosnien, bulgare, catalan, chinois, coréen, croate,
          danois, espagnol, estonien, filipino, finnois, français, gallois, géorgien, grec moderne,
          hébreu, hindi, hongrois, indonésien, islandais, italien, japonais, letton, lithuanien,
          macédonien, malais, malayalam, néerlandais, népalais, norvégien, ourdou, persan, polonais,
          portugais, pounjabi, roumain, russe, sanskrit, serbe, sésotho, sinhalais, slovaque,
          slovène, suédois, swahili, tamoul, tchèque, thaï, turc, ukrainien et vietnamien. Les sept
          langues en italiques ont été supprimées en 2011 et seule une langue a été ajoutée, le
          siswati. Aujourd’hui cinquante-quatre langues relèvent du groupe «Études en langue et
          littérature». La «littérature mondiale» peut en principe être étudiée dans ces
          langues.
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 Notons tout d’abord que nombre d’oeuvres du canon de «littérature mondiale» de
          l’OBI font partie de ce que nous pourrions appeler des ouvrages consacrés mondialement,
          dont il existe de très nombreuses traductions. Afin de mesurer le degré de reconnaissance
          internationale des titres, nous les avons répartis entre ceux qui sont hyper-traduits
          (< 201 traductions), super-traduits (51-200), très traduits (16-50), moyennement
          traduits (1- 15) et nullement traduits (0) à partir du nombre de traductions répertoriées
          dans l’Index translationum entre 1972 et 1999 (27 ans), base de données qui fournit le
          nombre d’ouvrages constituant une traduction d’un titre donné ainsi que les détails
          concernant l’édition. Nous avons pris en compte le nombre total de traductions, incluant
          les différentes traductions au sein d’une même langue. Par exemple, un titre marqué comme
          traduit 20 fois n’est pas nécessairement traduit dans 20 langues différentes, il peut en
          effet avoir fait l’objet de traductions successives dans une même langue. Si ce total de
          traductions n’indique pas le nombre de langues dans lesquelles une oeuvre est traduite,
          nous considérons néanmoins que le fait qu’elle ait été traduite plusieurs fois dans une
          même langue est également un indicateur de sa reconnaissance internationale.

[image: Répartition des titres selon le nombre de traductions dans l’Index translationum] Figure 3 Répartition des titres selon le nombre de traductions dans l’Index
            translationum
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Ainsi à partir de la figure 3 nous pouvons remarquer que près des trois quarts
          (70 %) des titres de l’OBI ont plus de 15 traductions: 21,2 % sont très traduits, 22,5 %
          super-traduits et 25,3 % hyper-traduits. Les titres traduits qui ont fait l’objet de plus
          de 51 traductions représentent près d’un ouvrage sur deux dans le canon (47,8 %) alors que
          ceux qui ne sont nullement traduits ne représentent qu’une petite part (5,8 %). Cela
          semble répondre au voeu de l’OBI, selon qui la littérature mondiale peut théoriquement
          être enseignée en 60 langues. Enfin, les titres moyennement traduits représentent un quart
          du canon de littérature mondiale (25,1 %). Si l’on ajoute ces derniers à ceux qui ne font
          l’objet d’aucune traduction, cela fait près de 30 % de titres qui ont été traduits moins
          de 15 fois, c’est-à-dire qu’il ne s’agit pas d’oeuvres qui jouissent d’une reconnaissance
          mondiale. Cette part n’est pas négligeable. La présence dans le canon de ces oeuvres peu
          reconnues est l’occasion de s’interroger plus largement sur les critères de sélection de
          l’OBI lors de sa construction du canon de littérature mondiale. Les figures 4, 5 et 6
          ci-dessous permettent de voir que l’OBI n’a pas comme critère de sélection l’existence
          d’une traduction d’une oeuvre dans toutes les langues possibles en A1, ni même dans les
          trois «langues de service» puisque l’Organisation signale elle-même les titres
          indisponibles en anglais, français ou espagnol. 
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Dans la liste, quand il n’y a pas de titre en anglais, français ou espagnol c’est
          qu’aucune traduction n’était disponible en 1999 à la connaissance du groupe de travail de
          l’OBI. Nous n’avons aucune raison de supposer que ces données sont fiables puisque nous ne
          savons rien de la façon dont elles ont été collectées. Ces informations nous servent donc
          d’indicateur du seuil de tolérance de l’OBI, c’est-à-dire l’acceptation d’une certaine
          non-disponibilité des oeuvres de littérature mondiale qu’elle prescrit. En effet, la
          mention par la liste de la disponibilité d’un titre n’est pas pour nous un indice de
          l’existence d’une traduction en 1999. Par conséquent, l’un des critères de sélection pour
          le programme du BI semble être l’existence d’une traduction soit en anglais soit en
          français soit en espagnol. Cette exigence de traduction dans l’une des langues de service
          de l’OBI pose le problème de la disponibilité des oeuvres à l’égard de la volonté
          d’enseigner une «littérature mondiale» puisque si, par exemple, les ouvrages d’Allende et
          de García Márquez sont parmi les plus traduits, ils ne le sont pas dans toutes les
          soixante langues disponibles au niveau A1, surtout dans les langues périphériques. Aussi
          La Maison des esprits d’Allende et tous les
          titres de García Márquez présents dans la liste – Chronique
          d’une mort annoncée, Pas de lettre pour le
          Colonel, L’Amour au temps du choléra
          et Cent ans de solitude – ne sont-ils
          pas disponibles notamment en souahéli ou en gallois.
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Cet obstacle de l’accès au texte est redoublé par la contrainte à laquelle est
          soumis le professeur de pouvoir proposer autant de livres qu’il a d’élèves. Comme nous le
          confiait en effet un enseignant de français à l’Écolint, certains ouvrages ne sont plus
          disponibles chez l’éditeur dans la langue d’enseignement: «C’est difficile de trouver
          vingt exemplaires de certains auteurs africains, de la plupart en fait, tout simplement
          parce que leurs oeuvres sont épuisées [26].» Si l’accès à des
          livres traduits en français peut s’avérer une opération malaisée à Genève, nous pouvons en
          déduire que ce problème s’accentue d’autant plus que l’école se situe dans un pays où
          l’accès à la littérature étrangère en traduction est limité.

[image: Répartition des titres selon la disponibilité en anglais] Figure 4 Répartition des titres selon la disponibilité en anglais
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[image: Répartition des titres selon la disponibilité en français] Figure 5 Répartition des titres selon la disponibilité en français
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[image: Répartition des titres selon la disponibilité en espagnol] Figure 6 Répartition des titres selon la disponibilité en espagnol
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Il existe une traduction en anglais pour une très grande part de titres dont la
          langue originale n’est pas l’anglais (81,0 %), elle existe en français pour près de deux
          tiers de titres dont la langue originale n’est pas le français (56,3 %) et en espagnol
          pour presque la moitié des titres dont la langue originale n’est pas l’espagnol (49,1 %).
          Ainsi, la condition sans laquelle un titre, voire un auteur, ne peut être canonisé par
          l’OBI est l’existence, dans la quasi-totalité des cas, d’une traduction ou d’un original
          en anglais. À partir de notre lecture analytique de la liste de 1999, ajoutons que pour
          les 4 % de titres non-traduits en anglais, il existe le plus souvent une traduction en
          français ou en espagnol.
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Concernant l’indisponibilité des titres selon l’estimation de l’OBI, si seulement
          3,9 % des oeuvres ne sont pas disponibles en anglais, elles sont plus d’un tiers à ne pas
          exister en version française (34,4 %) et près de la moitié en espagnol (49,2 %). La
          différence s’explique non seulement parce que la part de traductions en anglais est plus
          forte qu’en français et en espagnol, mais aussi parce que la part des ouvrages dont la
          langue originale est l’anglais (15,5 %) équivaut à la part de ceux qui sont écrits dans
          ces deux langues réunies (respectivement 9,3 % et 7,1 %, soit 16,4 % ensemble). L’OBI
          prend la mesure de l’indisponibilité de certaines oeuvres, mais affirme intégrer cette
          dimension dans le processus de sélection. Formulée en termes de «disponibilité des
          traductions», l’allusion au marché de la traduction met en avant sa dimension économique
          (offre et demande), occultant ainsi les facteurs structurants de ce marché, lesquels sont
          aussi d’ordre culturel et symbolique. En effet, dans le système mondial des langues, les
          rapports de domination entre les pays se reproduisent dans les relations entre les langues
          et participent à l’inégale distribution des ressources (de Swaan, 2001).
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Sur le marché mondial de la traduction littéraire, l’anglais est une langue
          «hyper-centrale» (Heilbron, 1999), à savoir que près de la moitié des ouvrages traduits le
          sont depuis l’anglais mais que peu le sont vers l’anglais [27]. Selon le principe que plus une langue est centrale, plus on traduit
          de cette langue, mais moins on traduit dans cette langue, il y a davantage d’»importation» en
          français et en espagnol, et moins d’exportation», de livres par la traduction qu’en
          anglais (Sapiro, 2008, p. 30). Il n’est donc pas étonnant que l’anglais ne puisse suffire
          comme langue de référence pour l’OBI, car, en volume, moins de titres sont traduits en
          anglais par rapport à ceux qui le sont dans ses deux autres «langues de service».
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Théoriquement la littérature mondiale peut être étudiée dans près de quarante
          langues, cependant le choix des titres sur la liste dépend avant tout des traductions
          disponibles dans une langue donnée. Sur le marché de la traduction littéraire, l’anglais
          et le français sont des langues centrales. C’est pourquoi être traduit dans l’une de ces
          langues – c’est une forme de consécration – augmente les chances de l’être également dans
          une autre langue, centrale ou périphérique (Sapiro, 2010, p. 61). À l’inverse, plus la
          langue est périphérique, moins il y a de chances que soient traduits les titres écrits en
          d’autres langues périphériques (Heilbron, 1999, p. 434).
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Il y a toutes les chances que les classiques de la littérature européenne soient
          traduits dans toutes les langues. En revanche, le choix d’auteurs africains, asiatiques et
          arabes doit être beaucoup plus restreint. Si nous pouvons supposer qu’il s’agit ici des
          titres littéraires les plus traduits sur le marché mondial, il y a peu de chances que les
          titres classiques d’une langue périphérique soient traduits dans une autre langue
          périphérique. Ainsi l’étude de la littérature mondiale doit fortement varier selon la
          langue dans laquelle elle est étudiée. Dans cette perspective, la marge de liberté du
          professeur est minime. C’est pourquoi notre hypothèse est que le professeur, selon que la
          langue dans laquelle il étudie la littérature en traduction est centrale,
          semi-périphérique ou périphérique, a plus ou moins de possibilité de choix des titres
          puisque ce choix se fait sous la contrainte de l’existence de traductions. Plus la langue
          est centrale, plus il aura de choix.
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Mêlant oeuvres consacrées mondialement et oeuvres venant de langues périphériques ou
          de pays dominés dans la «République mondiale des lettres» (Casanova, 1999), le canon de
          l’OBI incarne la volonté de faire découvrir d’autres cultures aux élèves que la culture
          «occidentale». Malgré la révision du canon caractérisée par la suppression des langues,
          l’OBI préserve une diversité culturelle par le nombre de langues originales. ’est
          notamment par la diversité linguistique que l’Organisation consacre la division en entités
          davantage culturelles que politiques (nationales ou régionales), en favorisant nombre de
          langues ne se limitant pas aux frontières étatiques.
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La sociologie de la traduction conduit à interroger la diversité des titres
          prescrits non seulement selon la centralité de la langue dans laquelle ceux-ci sont
          étudiés, mais encore selon la disponibilité des traductions. Aussi l’analyse du canon de
          l’OBI est-elle un moyen de tracer l’espace des possibles dans lequel s’inscrivent les
          variations de la pratique. Les choix des professeurs demeurent en effet subordonnés d’un
          côté à l’OBI, à savoir, aux opérations de sélection et d’exclusion constitutives du canon,
          et de l’autre, au marché dans la mesure, notamment, où ils dépendent de la disponibilité
          des oeuvres. Finalement, l’OBI remplit une fonction conservatrice dans la mesure où son
          activité pédagogique contribue à reproduire, bien qu’elle les pondère, les échanges
          inégaux entre les pays et les groupes linguistiques sur le marché mondial de la
          traduction. 
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Notes[image: Retour au plan de l'article]
[1] Promue par les pays socialistes multinationaux comme l’Union des républiques
          socialistes soviétiques et la République socialiste fédérative de Yougoslavie, la
          «littérature mondiale» a été un ressort de l’internationalisme communiste, voir (Bahun,
          2012).
[2] Cet article écrit à quatre mains a pour base un chapitre de la thèse de Leonora
          Dugonjić intitulée Les IB Schools, une internationale
          élitiste. Émergence d’un espace mondial d’enseignement secondaire au
          20e siècle (soutenance prévue pour octobre 2014). Nous
          remercions Gisèle Sapiro, Claire Ducournau ainsi que Tristan Leperlier pour leur relecture
          de versions antérieures de ce texte.
[3] Selon Casanova, toutes les littératures n’ont pas la même valeur: «En raison du
          prestige des textes écrits dans certaines langues, il y a, dans l’univers littéraire, des
          langues réputées plus littéraires que d’autres et censées incarner la littérature même.»
          (Casanova, 1999, p. 39)
[4] Créée en 1968, l’OBI est une organisation non gouvernementale spécialisée dans
          l’éducation. L’OBI produit les programmes d’enseignement et définit les modalités d’examen
          et d’évaluation. Les matières, dont les langues, peuvent être choisies par les élèves au
          niveau supérieur ou moyen, ce qui a des incidences à la fois sur le nombre d’heures de
          cours et les contenus étudiés. Les élèves choissisent donc en grande partie leurs
          enseignements, spécialement dans les écoles qui proposent un choix varié de matières et
          qui sont principalement les plus anciennes membres de l’OBI. 
[5] Les deux listes se présentent simultanément dans les trois «langues de service» de
          l’OBI (anglais, français et espagnol) en un tableau assez complexe où les titres sont
          d’abord classés par langue (listée en ordre alphabétique); ensuite, les titres d’une même
          langue sont classés par genre littéraire; enfin, les titres d’une même langue et d’un même
          genre sont classés par «lieu», auteur, sexe de l’auteur, date de première édition en
          langue originale et «lien thématique et formel». Ces listes, nous les avons convertis en
          bases de données. La base «Dugonjić-PWL1999» comporte au total 462 titres et les
          neuf variables. Quant à la base «Dugonjić-PLT2011» , elle comporte un total de 332 titres
          et les mêmes variables à l’exception du «lieu» et «lien thématique et formel».
[6] Dix entretiens ont été réalisés avec des «IB
          Teachers» professeurs de langue à l’École internationale des Nations unies à
          New York (Unis) et à l’École internationale de Genève (Écolint). Tous les interviewés ont
          été anonymisés, les prénoms sont donc fictifs.
[7] Entretien avec Christine, 22 octobre 2010.
[8] Entretien avec Christine, 22 octobre 2010.
[9] Entretien avec Mary, 21 octobre 2010.
[10] À partir de la part de traductions littéraires de
          cette langue rapportée au nombre total de traductions dans le monde.
[11] Nous empruntons cette expression à la collection de littérature étrangère «Du monde
          entier» chez Gallimard, coordonnée par Jean Mattern, parce que nos enquêtés l’emploient
          couramment pour désigner la diversité origines géographiques des élèves dans les écoles
          internationales.
[12] Les deux titres catégorisés comme «anglais-espagnol» (Ariel Dorfman, Death and the Maiden) et français-anglais (Samuel Beckett,
          En attendant Godot) ont été exclus du
          comptage.
[13] Voir l’Index translationum, base de données
          en ligne. Tri de langues originales pour l’ensemble de la période. Pour les précautions
          concernant son usage, voir (Bokobza & Sapiro, 2008)..
[14] Le géorgien, le malayalam, le sanskrit, le sésotho et le tamoul disparaissent
          également de la liste des langues pouvant être étudiées comme matières du premier groupe
          et seul le siswati est ajouté.
[15] Le serbo-croate n’existe pas pour l’OBI alors que c’est la langue originale de la
          plupart des titres classés sous «croate», «bosnien» et «serbe», les oeuvres ayant été
          écrites avant la destruction de la République socialiste fédérative de Yougoslavie (1991).
          Ces oeuvres sont: Travnička hronika [Chronique de Travnik] et Prokleta avlija [La Cour
          maudite] de Ivo Andrić, Enciklopedija mrtvih [L’Encyclopédie des morts] de Danilo Kiš,
          Filip Latinowicz [Le retour de Philippe Latinovicz] de Miroslav Krleža, Kiklop [Cyclop] et
          Zagrljaj [The Embrace] de Ranko Marinković, Zivo meso de Vasko Popa, Tvrđava [La
          Forteresse] et Derviš i smrt [Le Dervich et la mort] de Meša Selimović, Luka [The Port] de
          Ante Soljan. C’est pourquoi nous avons ici regroupé le croate, le bosnien et le
          serbe.
[16] Source: Index translationum base de données
          en ligne, tri de langues originales des traductions littéraires pour les années
          1990.
[17] Voir l’Index translationum base de données
          en ligne. Tri de langues originales pour les années 1990, 2000 et pour les années 1972 à
          1999.
[18] Voir l’Index translationum base de données
          en ligne. Tri de langues originales pour les années 1990, 2000 et pour les années 1972 à
          1999.
[19] Voir l’Index translationum base de données
          en ligne. Tri de langues originales pour les années 1990, 2000 et pour les années 1972 à
          1999.
[20] Notons qu’en 2011, la structure de la répartition des titres par genre reste
          inchangée: le roman est encore le genre le mieux représenté (57,2 %), le théâtre est en
          deuxième place (15,4 %) et la poésie en troisième (11,7 %).
[21] Par comparaison à la répartition par genre des nouveautés littéraires traduites en
          français de différentes langues: le théâtre représente 11 % des titres allemands, la
          poésie 15 % titres espagnols et 14 % de titres hébraïques, enfin les nouvelles
          représentent 4 % des titres traduits de l’italien, voir (Sapiro, 2008, p. 164–5) 
[22] Entretien avec Isabelle, le 20 octobre 2010.
[23] Entretien avec Pilar, le 21 septembre 2011.
[24] Il existe aujourd’hui des projets pilotes en allemand, en arabe et en
          chinois.
[25] Notons qu’une politique interne à l’OBI (Mother tongue
          entitlement for its international candidature) permet aux élèves d’étudier une
          langue au niveau A au moyen de cours particuliers même si elle n’est pas proposée. (IBO,
           1999a, p. 3)
[26] Correspondance avec Mercedes, courriel du 11 mars 2014.
[27] Au début des années 1990, moins de 4 % de la production nationale des livres aux
          États-Unis et en Angleterre sont des traductions. Voir Sapiro, 2008, p. 30. 
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Abstract
A variety of metaphors have been used in seeking to conceptualise the relationship between social and educational research, on the one hand, and policymaking and practice, on the other. One influential analogy is the idea that research findings can and should be translatable into policy, and thereby into practice. This article will provide a conceptual analysis of the source meaning of «translation», and what is involved in this metaphorical use of it. It will be argued that many of the issues that arise in relation to translating text from one language into another have parallels in the task of communicating research findings to policymakers or practitioners. However, the idea that research findings can then be «translated» into policy and practice is much more problematic.
Keywords : knowledge translation, research and policymaking, knowledge mobilisation

Résumé
De multiples métaphores sont utilisées afin de conceptualiser les relations entre la recherche sociale et éducative d’une part, et les politiques et pratiques scolaires d’autre part. L’idée selon laquelle les résultats de recherche peuvent et doivent être traduisibles en politiques, et, par là, dans les pratiques, constitue une métaphore influente. Cet article propose une analyse conceptuelle du sens de « traduction » et de ce qu’implique et comporte son usage métaphorique. Nous montrerons que nombre de problématiques liées à la traduction linguistique de textes d’une langue dans une autre ont leur équivalent lorsqu’il s’agit de communiquer des résultats de recherche aux politiciens et praticiens en éducation. L’idée que les résultats de recherche peuvent être traduits en politiques et pratiques est cependant encore nettement plus problématique.
Mots clés : traduction, vulgarisation des connaissances, recherche en éducation, politiques et pratiques éducatives, transfert de connaissances, mobilisation de connaissances


Resumen
Traducir los resultados de investigación en políticas y prácticas educativas: virtudes y defectos de las metáforasSe ha usado una gran variedad de metáforas para intentar conceptualizar la relación entre investigación social y educativa por un lado, y elaboración de políticas y práctica por otro lado. Una analogía influyente es la idea que los resultados de las investigaciones pueden y deben ser traducidos en políticas y, de este modo, en prácticas. Este artículo constituye un análisis conceptual de la significación original de “traducción” y lo que implica su utilización metafórica. Afirmamos que varias de las cuestiones que surgen con relación a la traducción de textos de un idioma al otro tienen paralelos por lo que se trata de comunicar resultados de investigación a los que elaboran las políticas y a los profesionales en práctica. Sin embargo la idea que los resultados de investigación pueden ser “traducidos” en política y práctica es mucho más problemática.
Palabras clave : traducción de conocimientos, investigación y elaboración de políticas, movilización de conocimientos
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1 
The metaphor of «translation» has been used in a variety of ways in the context of social and educational research. Of course, some research of this kind involves translation in a literal sense: the data or other source materials are in one language, or one language variant, and the research report is to be in another (Temple, 1997; Temple and Young, 2004; Tarozzi, 2013). More broadly, though, research that crosses cultural boundaries (and some writers argue that most research is of this kind) involves «cultural translation»: one culture has to be understood in terms of another (Turner, 1980). Equally, the production of transcriptions from audio- or video-recordings has sometimes been thought of as involving translation from one medium into another (from aural and/or visual into written form) (see Ross, 2010; Hammersley, 2010). There is also a sense in which researchers translate what informants say in interviews into evidence, and then translate this evidence into research findings [1]. Beyond this, the production of synthetic reviews of multiple studies has been conceptualized by some as a process in which the terms of one study are translated into those of others (Noblit and Hare, 1988; Hammersley, 2013, ch11). However, the use of the translation metaphor that I will be focusing on here is different again: it concerns the interface between research, on the one hand, and policymaking and practice, of various kinds, on the other. However, as will become clear, this requires careful conceptual analysis.

2 
This use of the notion of translation is to be found across many areas of inquiry but it has become institutionalized in the field of medicine, leading to the development there of what is referred to as «translational research»: research concerned with facilitating the turning of research findings into practical guidelines or new forms of practice. Along these lines, «knowledge translation» was defined by the World Health Organisation (2006, 2) as «the synthesis, exchange and application of knowledge by relevant stakeholders to accelerate the benefits of global and local innovation in strengthening health systems and advancing people’s health». And considerable resources have been invested in knowledge translation research in the United States, the UK, and other countries (see Ioannidis, 2004; Goldblatt & Lee, 2010). There have also been proposals to extend this type of research to other areas including the field of education, sometimes accompanied by recognition of the obstacles that would need to be overcome for this to be possible (Brabeck, 2008; Levin, 2013). And the idea that educational research findings can be translated into recommendations for policy and practice can be found much more widely. For example, Marzano and Pickering (2007, 507) describe the «express purpose» of their book Classroom Instruction that Works (Marzano et al., 2001) as «to translate the research pertaining to a number of instructional practices […] into practical suggestions for classroom teachers». The practical problems involved in such «translation» have also been investigated (see, for instance, Coburn, 2001).

3 
Of course, «translation» is only one of several metaphors that have been used to conceptualise the relationship between educational research, on the one hand, and policymaking and practice, on the other. Others include: «application», «dissemination», «enlightenment», «knowledge transfer», «knowledge mobilization», and «impact». Problems have been identified with many of these (see Hammersley, 2002 and 2014). For example, «impact» – now one of the most commonly used – is a physical metaphor in which research is assumed to carry within it some momentum for action on the part of policymakers and practitioners, with impact occurring when this momentum is transferred. Thus, in the now substantial literature on evidence-based practice, it is frequently assumed that research can demonstrate what policies and practices «work», and which do not; and the impact of this research is defined as a shift within practice towards «what works», or at least away from what does not. But can research legitimately claim to produce practical instructions of this kind? And should good practice be taken to mean blindly following the dictates of research, in the way that the impact metaphor implies? There are good reasons for denying both these propositions (Montgomery, 2006; Hammersley, 2013 and 2014) [2].

4 
Interestingly, Greenhalgh and Wieringa (2011) criticise the translation metaphor along very similar lines to these criticisms of the other metaphors. They argue that it constrains our understanding of the relationship between research and practice. More specifically, they question three assumptions that underpin the metaphor: that knowledge amounts to «objective, impersonal research findings», rather than also including tacit knowledge; that «knowledge and practice can be cleanly separated both empirically and analytically»; and that practice consists of «a series of rational decisions on which scientific research findings can be brought to bear» (p 503). 

5 
Greenhalgh and Wieringa’s argument is valuable in pointing to the significance of tacit knowledge, and to the socio-political contexts in which «translation» takes place. However, I suggest that there is much to be gained by exploring the metaphor of translation a little further, rather than simply rejecting it. It can be argued that those who have used this metaphor have not taken it seriously enough: they have paid insufficient attention to what it implies [3]. In effect, they have assimilated it to other metaphors like «application» and «impact». As Greenhalgh and Wieringa (2011) make clear, its advocates have tended to assume that what is involved is the summarizing, packaging, and transmission of scientific knowledge to practitioners, and the incorporation of this within their practice. Along these lines, there has been much discussion of the role of «push» and «pull» factors in bringing about the «translation» of research findings into practice, and of barriers to this process. In other words, it seems to be assumed that what is involved is analogous to a physical process of transmission [4]. 

6 
Yet, if we examine the translation metaphor carefully we get a rather different, and in my view more fruitful, conceptualization of what is involved in the relationship between research and practice. Above all, this metaphor highlights the fact that it is a communicational and sociocultural process. I will begin, then, by examining the translation metaphor and the way in which it can be illuminating, before turning later to consider the dangers associated with it.

 2. The source of the metaphor: linguistic translation [image: Retour au plan de l'article]
7 
In evaluating any metaphor we need to examine the source meaning – the literal usage – with some care, and to consider which aspects of it are retained in the metaphor, and which are not; in other words, what transformation does the original meaning undergo in the process in the process of constructing the metaphor, and what are the implications of this? I will begin, then, by examining linguistic translation, what Jakobson (1959) calls «translation proper», before looking at what is inherited from this in thinking of research findings as «translatable» into practice.

8 
There is a considerable literature dealing with translation in its literal sense of expressing what has been said or written in one language, or language variant, in a different one (see Brower, 1959; Lefevre, 1992, and Venuti, 2004, 2008). And diverse views can be found about what this involves, and about how translations are best produced. Indeed, there have even been doubts about whether translation is ever possible, as well as disagreements about what are better and worse translations of particular texts. 

9 
Some writers have thought of translation as involving the application of procedures for identifying synonymous meanings in different languages, this often with a view to improving «machine translation»: automation of the translation process through computer software. Various programs have been developed that translate between some languages at some level of accuracy [5]. What is involved here is the idea of language as a calculus, so that communication involves the coding of material for transmission, this then being decoded for reception and understanding; with translation requiring the coding of the meanings in a different language, so that speakers of this language can subsequently decode them. 

10 
Interpreted in these terms there may not be much difference between using the translation metaphor and employing the other metaphors typically employed to understand the relationship between research and practice: in both cases a process of controlled transmission is assumed. However there is another, rather different, view about the nature of linguistic translation, carrying very different metaphorical implications. It is often insisted that translation necessarily relies upon tacit knowledge and judgment, and therefore is not reducible to procedures. This view can be seen as relying upon the idea of language as a medium (Hintikka & Hintikka, 1986; Kusch, 1989). From this point of view, meaning is constituted in and through the use of particular linguistic resources in particular contexts, and there is no way of stepping outside of these, for example by relying upon abstract procedures: we must simply work within them. Here, communication itself becomes an uncertain and partial process. In other words, cultural translation is viewed as ubiquitous; with linguistic translation as simply a more difficult and uncertain form of communication, in which some mediation has to be found between the two languages (Eco, 2003). In these terms, Ricoeur (2006) presents translation as a model for the discipline of hermeneutics, while Steiner (1975) conceives all understanding as translation (see also Roth, 2013). Underlying this perspective is recognition that what must be translated is not simply the words that are used but the whole range of resources available in a language that are employed in the source text. Thus, while translating some texts may be relatively straightforward, for instance those involving simple descriptions or instructions, translating others will be viewed as close to impossible, notably much poetry [6].

11 
There is much to be said in favour of this second approach: it undoubtedly captures the character of linguistic translation better than the first. It implies that there are barriers to translation that stem from the very nature of human communication, that it is not a rule-governed but at most only a rule-guided activity. As a result, there are differences among languages that undercut any simple correspondence between a phrase in one and a similar phrase in others. These operate at the level of vocabulary – the ontological landscape is carved up somewhat differently by different languages, to one degree or another – but also at the level of grammar (Whorf 1956). Ricoeur (2006, 6) writes that:
Not only are the semantic fields not superimposed on one another, but the syntaxes
            are not equivalent, the turns of phrase do not serve as a vehicle for the same cultural
            legacies; and what is to be said of the half-silent connotations, which alter the
            best-defined denotations of the original vocabulary, and which drift, as it were,
            between the signs, the sentences, the sequences whether short or long. It is to this
            heterogeneity that the foreign text owes its resistance to translation and, in this
            sense, its intermittent untranslatability. 


12 
Beyond this there is the task of conveying sound symbolism – since sometimes the aim of writing is also to capture prosodic and paralinguistic features of speech (Crystal, 2010, 177). This points to even more elusive ways in which languages differ:
That which translates worst from one language into another is the tempo of its
            style, which has its origin in the character of the race, or, expressed more
            physiologically, in the average tempo of its «metabolism». There are honestly meant
            translations which, as involuntary vulgarizations of the original, are almost
            falsifications simply because it was not possible to translate also its brave and happy
            tempo, which leaps over and puts behind it all that is perilous in things and words. The
            German is virtually incapable of presto in his language; thus, it may be fairly
            concluded, also of the most daring and delightful nuances of free, free-spirited
            thought. Just as the buffo and the satyr is strange to him, in body and in his
            conscience, so Aristophanes and Petronius are untranslatable for him. 
Nietzsche, 1973, part 2, section 28


13 
While some, like Nietzsche, have suggested that the differences between languages make translation impossible, others have adopted a more pragmatic position, according to which, while exact or perfect translation is ruled out, various levels and types of inexact translation are possible and worthwhile, these being suitable for different purposes (Crystal, 2010, 354), or valuable for allowing different kinds of understanding (Ricoeur, 2006).

14 
At the very least, what all this makes clear is that trying to produce a translation that remains true to the original yet at the same time is intelligible to the target audience is a challenging task that demands deep knowledge of the languages involved as well as thoughtful judgment. Idiomatic usage must be captured, and more generally the connotations associated with particular words or phrases in each language must be borne in mind. For this reason, «free» translations may be truer to the original than literal ones, insofar as this distinction can be maintained [7]. 

15 
One way of formulating this distinction is to draw a contrast between translations that retain the foreign character of the original text and those that work to domesticate it in relation to the target language. Schleiermacher (1813/2004, 49) writes: «Either the translator leaves the author in peace as much as possible and moves the reader toward him; or he leaves the reader in peace as much as possible and moves the writer toward him». In the first case readers are challenged to work at understanding what is alien to them, whereas in the second the cultural differences are erased as far as possible, bringing the text within the parameters of reader culture. 

16 
It is worth adding that a key aspect of what is recognized here is that, to one degree or another, those using different languages live in different experiential worlds, so that some means must be found to negotiate the cultural differences involved. Take the example of translating a novel like Don Quixote from its original Spanish into modern-day English. Aside from the basic problems of language difference, it will also be necessary to take account of the different cultural worlds that the author and the new audience inhabit. And, of course, some of these problems would also arise in preparing a modern edition of this book in Spanish [8]. What must be acknowledged here are discrepancies in preoccupations and experience, attitudes and values. Not only will the translation need to accommodate these but an introduction to the text may be necessary to help present-day readers understand the «point» or purpose of the book, how the narratives it contains relate to the world that Cervantes and his first audiences inhabited, and how these differ from the world today (see, for example, Russell, 1985). It may also be necessary, as Benjamin (1973, 8) amongst others has suggested, to modify the very language into which the translation is being made so that it can accommodate relevant features of the source language. In other words, the resources of the destination language may need to be developed in ways that reflect the character of what is being translated.

17 
At the same time, while it is recognized that much can be lost in translation, there can be gains as well: the re-contextualisation of ideas can be illuminating and fruitful (see Eco, 2003, 6 and passim). Thus, Calvino (1995, cited in Tarozzi, 2013) has argued that translating a text into a different language is the best way of coming to understand it. For this and other reasons the cultural negotiation involved in translation is often regarded as of great value (Ricoeur, 2006).

18 
As I will try to show, these various aspects of linguistic translation can tell us quite a lot about the complexities of the relationship between research findings and policy or practice.

 3. Applying the metaphor of translation [image: Retour au plan de l'article]
19 
In thinking about translation as a metaphor for the relationship between research and policymaking/practice, there are two components that need to be examined separately. First, there is the communication of research findings to lay audiences; secondly, there is the process of turning research findings into practical action. I will examine these in turn.

 3.1 Communicating research findings [image: Retour au plan de l'article]
20 
It is easy to recognize correspondences between the translation of textual material from one language to another and the communication of research findings to policymakers and practitioners. At the most basic level, there may be discrepancies between some of the language used by researchers and what is intelligible to other audiences. Complaints have often been made about scientific jargon, and more broadly about the overly complex language that social scientists use (see, for example, Toynbee, 1999). Problems can arise at the level of grammar as well as vocabulary – this may need to be simplified, sentences shortened, etc. – but the structure and length of reports will also often have to be modified. For instance, where academic articles or books typically build up to presenting conclusions at the end, reports for lay audiences will often need to present the «news» they are conveying upfront, with subsequent paragraphs providing more detail and qualification. A common form here is, of course, the «executive summary». 

21 
However, the parallels go beyond this basic level. Here, too, what is involved is an attempt to bridge different experiential worlds or cultures. Educational policymakers and practitioners will not usually share the same typical experiences, ways of conceptualizing the world, preoccupations and priorities, attitudes and prejudices, as researchers. There will be differences even at the level of what is taken as known, and what is treated as fixed and unchangeable (Taylor, 1973; Hammersley 2002, ch3, 2011, ch5). These differences reflect, in large part, the divergent purposes of the different occupations, and the varying conditions in which their members work. Moreover, at issue here is not just intelligibility but also the apparent relevance or irrelevance of the research findings, and their face validity in terms of the audience’s background assumptions. 

22 
Indeed, in this respect, communication of research findings to lay audiences involves many of the considerations involved in translating a classic novel of the past into a different language and for a present-day audience. Here some attention must be paid not only to how people will understand particular words, phrases, and sentences but also to what they will and will not know about the phenomena referred to, and what they will and will not find interesting and of use. Without adopting an extreme version of reader reception theory, according to which texts are only given meaning in the process of being read (Fish, 1980; Holub, 1984), we should nevertheless recognize that a two-way process is involved here. Lay audiences necessarily interpret communications reporting research findings in terms of their own background knowledge, purposes, and interests. In approaching the text, in seeking to identify its message, and in drawing significant conclusions from it, they will construct meanings that are understandable, persuasive, and valuable for themselves. Given this, the relationship between the message intended by researchers and how that text will be «received» and used will be highly mediated, to say the least. Sometimes the conclusions drawn will be sharply at odds with what was expected, or desired, by researchers.

23 
As in the case of linguistic translation, there are two main ways in which a research report for lay audiences can be defective: its representation of the scientific knowledge it purports to communicate may be inaccurate, or it could fail to be intelligible, believable, or of interest to the target audience. There has been considerable discussion of the first of these problems in the context of the popularization of natural scientific knowledge (see Cornelis, 1996; Zevin, 2008), the implication sometimes being that some «betrayal» of the original cannot be avoided. Issues that arise here concern how research findings can be communicated in simpler language without losing important complexities; and what details and qualifications can be left out without the message being misleading. 

24 
There is also a parallel here with the tension between translations that are more foreign and those that are «domesticated». To recapitulate, the argument for foreignness values a learning process in which something «other» is allowed to modify the target language, or at least to change the understanding and experience of readers. At the same time, the danger of foreignness is that the translation will be unintelligible, misunderstood, and/or unappealing – and therefore ignored or rejected. By contrast, domesticated translations may manage broadly to convey what was written in the foreign language in ways that are easily intelligible and appealing, but at the cost of losing much of the original sense. Applying this to the case of communicating research findings, there are difficult choices involved: a report for lay audiences that stays close to the language and character of academic discourse may retain what is distinctive and new in ways that will be lost in the case of a more popularizing discursive mode. However, this may be at the cost of its intelligibility and appeal. 

25 
Moreover, there can be important tensions between the actual preferences of lay audiences and what might be thought necessary if they are properly to understand research findings. For example, it is sometimes argued that policymakers and practitioners will not be interested in methodology – in information about how the findings were produced. This may be true, but one could reasonably suggest that they ought to be interested in this, at least to some degree. Otherwise, the implication would be that they should simply accept research findings at face value or, alternatively, that they ought to interpret and evaluate them entirely in terms of whether or not these conform to what they already believe. Neither alternative seems desirable. 

26 
Yet, if the need to provide methodological information is accepted, this complicates considerably the task of communicating research findings, since means must be found of persuading readers to attend to this information, along with some way of facilitating their understanding of it: at the very least, the preferences or at least the tolerances of the audience will need to be reshaped. Furthermore, as Greenhalgh and Wieringa (2011) point out, this kind of translation takes place in contexts where there are significant power differences that may represent major barriers. In relation to policymakers, researchers will often be in a relatively weak position to attempt any reform of their preconceptions. And, even when researchers are in a more powerful position, for example in communicating their findings to some sorts of occupational practitioner, there may still be resistance. Audience members will, more than likely, already have their own views about the matters concerned, in which they have some investment. Indeed, as in some cases of linguistic translation, «translation» may be viewed as an attempt at conquest (Nietzsche, 1974, 136-8).

27 
A related issue concerns who should carry out the process of translation. In linguistic translation it is often argued that it is best if translators work into their native language. Yet, generally speaking, in the case of «translating» research findings for lay audiences it is researchers themselves who are the translators, and they are often translating into a «language» that they know only poorly. But if the task of «translation» is switched to the representatives of policymakers or practitioners, will this not increase the danger that much will be lost or distorted in the process?

28 
In summary, then, like linguistic translation, the communication of research findings is a complex, socio-cultural process; and it is not just a matter of how researchers present their findings (in what form, by what means, and in what context) but also of what degree and kind of attention policymakers and practitioners will give it, and of how far they seek to understand what is being communicated in its own terms. As with linguistic translation, while we might wish to insist that translation is possible, we must recognize the considerable difficulties and dangers that may arise. 

 3.2 Translating research into practice [image: Retour au plan de l'article]
29 
As I noted earlier, the communication of research findings to policymakers and practitioners is only part of what is usually involved in applying the metaphor of translation to the relationship between research and policymaking or practice. Often, it is also required that research findings then be translated into policies or practices. This, I suggest, is where the metaphor breaks down. 

30 
First of all we can note that this usage of the metaphor assumes that research and practice are equivalent to two languages: in their character and operation, and in their relationship to one another. But this is not true: it is reasonable to treat researchers’ communications to lay audiences as analogous to translation between two languages, but as I have noted research and policymaking/practice are distinct activities with very different goals, operating in very different contexts. They do not resemble languages at all closely. Here there are few parallels with the source meaning.

31 
A central problem is that the idea of «translating research findings into practice» assumes that those findings take the form of practical instructions for action, or that such instructions can be derived from them in a relatively straightforward, unmediated fashion. Of course, there are those who argue that research can legitimately move from establishing descriptive and explanatory facts to drawing and presenting normative conclusions about what is good or bad, right or wrong, and about what should, and should not, be done (see, for example, Sayer, 2011). If this were true, the translation of research findings into action might be viable, but it is not (Hammersley, 2014, chs4 and 5).

32 
The most straightforward case is where research reports include recommendations for action. But what is the relationship between these recommendations and the factual conclusions generated by the research? The answer is that it is necessarily a rather weak one. Drawing value conclusions from factual research evidence necessarily involves relying upon a range of value assumptions that the research itself cannot validate. Moreover, any change in those assumptions will generally produce significantly different evaluations or recommendations. In other words, value conclusions are radically underdetermined by factual evidence, whether these conclusions are drawn by researchers or by lay people. Equally important, practical decisions rely upon processes of phronesis, rather than amounting to the implemention of a set of rules; and this is true even where these decisions are legitimated through appeal to research evidence (Dunne, 1997).

33 
Given this, rather than policymakers and practitioners seeking to «translate» research findings into action, we must see them as interpreting and assessing relevant evidence, including that from research, in such a way as to allow them to deliberate effectively in setting goals and determining appropriate means, or in diagnosing problems and seeking effective solutions. Research evidence can play a variety of roles in this process, from filling in missing information to facilitating a reformulation of the goal aimed at or the problem identified (Hammersley, 2002, Conclusion). However, it cannot provide instructions that are then implemented, in the way that the translation metaphor implies.

34 
It is also important to recognise that what is involved here may be a three-way relationship, not just a two-way one. This is true where research findings are first to be translated into policies, with these policies then being «translated» into practice. Similar problems of mediation arise in the second leg of this process as in the first. Much research on the relationship between policy and practice makes clear that policies have complex trajectories, being interpreted and acted on in a variety of ways in different contexts and at different times, this being shaped by the background assumptions, interests and circumstances of various agents engaged in «applying» them (Ball, 1993). In other words, those at different levels of, or in different parts of, an education system may well interpret the policy, and any research findings on which it is based, in different ways and also be motivated to act on it differently because of local contingencies and constraints.

35 
We can think of the relationships among research, educational policymaking, and educational practice as having something of the character of an eternal triangle, in which there are inevitable tensions whose management tends to generate further conflict, without any resolution. Each of the three enterprises pulls in somewhat different directions, while yet having to maintain a relationship with the others. Of course, the parties certainly do not have equal power, but even the most powerful is not able entirely to control the others. Moreover, not only does the character of the three activities change somewhat over time, partly in adjusting to the pressures of their relationships, but the triangle operates in a socio-historical context that also shifts in significant ways, introducing exogenous pressures and opportunities into the system. Also, as in other kinds of eternal triangle, we find that myths are generated about the relationships involved, along the lines that if only one or more of the parties were to behave «properly» relationships would be smooth. One of these myths is precisely the idea that if social and educational research were carried out effectively its findings would be «actionable», in other words could be «translated» into policies and thereby into practice. For the reasons I have explained, this is a fallacy.

36 
In summary, then, it is quite misleading to assume that research findings can be «translated» into action, and any attempt to do this is likely to distort good practice in significant ways, as well as misrepresenting the research findings supposedly translated. In this respect, the metaphor of translation is fundamentally unsatisfactory, in much the same way as are most of the other metaphors that have been used to conceptualise the relationship between research and policymaking/practice. It obscures what is involved, and may serve ideological functions.

 4. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
37 
In this article I have argued that, in some important respects, «translation» can be a fruitful metaphor for thinking about the relationship between research, on the one hand, and policymaking and practice, on the other. For this to be possible we need to recognize that linguistic translation is not a procedural process that can be programmed but is instead socio-cultural and interpretative in character. This provides important insights into the communication of research findings to lay audiences. In particular, it points to the fact that this involves bridging different experiential and cognitive «worlds», and the divergent attitudes and sensibilities that predominate there. At the same time, the metaphor of translation becomes very problematic when the relationship between research and practice is formulated as the translation of research findings into effective interventions and thereby into desirable outcomes. Here, little or nothing of the model of linguistic translation applies, even when we view it as an interpretive process. Indeed, use of the metaphor becomes systematically misleading. In particular, what is erased is recognition that research and the various forms of policymaking and practice it can inform are very different activities, with functions that are in permanent tension with one another.
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[1] See Turner and Factor, 1994, 18-23, for an account of Max Weber’s argument that
          social scientific analysis involves translating the social world of everyday action into
          social science terms, in a way that parallels legal reformulations of everyday moral
          understandings of action. See also White, 1990, on «justice as translation». There is also
          the interesting case of the «translation» of scientific evidence into legal terms that
          happens when expert witnesses give evidence in court, see Dwyer, 2009.
[2] On the negative effects for social science that can result from pressure on it to
          have «impact», see Holmwood (2011).
[3] Articles that appear to promise deeper attention to the metaphor often fail to
          provide this, in my view. ee for example Hedges (2007) and Graham and Tetroe
          (2007).
[4] Ironically, this is true even of purportedly radical versions of «translational
          research», including those in the field of education. Thus, Smith and Helfenbein (2009,
          91, emphasis added) write that: «Translating Research into Practice (TRIP) is a research
          framework gaining a foothold in professional schools such as Medicine and Nursing and
          within the Liberal Arts in areas such as Communication Studies. TRIP values the timely
          application of new knowledge discovered through the research process. Its goals include
          the desire to move innovation into the marketplace at a faster pace, to facilitate
          evidence-based practice in professions such as nursing, and, ultimately, to bring to bear
          university resources and research to pressing issues facing our citizens and communities
          […]». Here, while a «new» approach is recommended involving a collaborative and
          interactive design, the assumptions made about the relationship between research findings
          and practice still seem to involve what might be called a transmission model.
[5] For amusing examples of the failings of such translation, see Eco (2003, ch1) and
          Tarozzi (2013).
[6] Or the work of a writer like Derrida: see the reference in Peeters (2013, 371) to
          the problems that Derrida faced when switching to English in order to teach at the
          University of California. Interestingly, contrary to this line of argument, Benjamin
          (1973, 81) suggests that the more a source text is concerned with conveying information
          the less open to translation it is – on the grounds that it is pure language, the Logos,
          that speaks through a translation. The premise of his argument seems to be one version of
          the logocentrism that Derrida challenges. On Derrida and translation, see Graham (1985)
          and Venuti (2003).
[7] Eco (2003, 5) illustrates how free translation is necessary in translating idiomatic
          expressions. On the distinction between literal and free translation, see Hatim and Mason
          (1990, 5-6). For one challenge to it, see Benjamin (1989, ch1 and passim).
[8] In much the same way, Steiner (1975, 1-8) elaborates on the problems involved in
          «translating» the work of Shakespeare for modern English audiences. 
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Résumé
En s’inspirant des travaux issus de la philosophie de l’éducation et en adoptant une perspective empruntée à la philosophie du langage, cet essai tente de se distancier des conceptions habituellement retenues pour discuter la traduction de la recherche en pratiques en éducation. Après avoir brièvement présenté un modèle de la traduction comme acte de transformation et d’engagement, il examine la fertilité de ce modèle au regard des travaux de Paul Standish sur la justice sociale. Puis, à partir de ce modèle, il examine un débat important des sciences de l’éducation: la question du rapport entre la recherche et la pratique. Enfin, il présente deux questions soulevées par ce modèle, d’abord la question des critères qui permettent de juger les qualités et la pertinence de la recherche, puis la question des interfaces de traduction. Ce faisant, il dégage quelques implications pour l’enseignement, la recherche en éducation ainsi que la formation des maîtres.
Mots clés : traduction, professionnalisation des enseignants, transfert des connaissances en éducation, changement en éducation

Abstract
Translating research into practice: towards an act of transformation and commitmentDrawing on works in philosophy of education and adopting a perspective borrowed from the philosophy of language, this paper attempts to distance itself from commonly accepted conceptions in order to discuss the translation of research into educational practice. Following a brief presentation of translation as an act of transformation and commitment, it assesses the fertility of this model drawing on Paul Standish’s work on social justice. Based on this model, this paper examines an important debate in educational research: the relationship between research and practice. It adresses two issues raised by this model, the question of the criteria used in order to judge the quality and relevance of research, and the question of translation interfaces. This has certain implications for teaching, educational research and teacher training.
Keywords : translation, professionalization of teaching, knowledge transfer in education, educational change


Resumen
Traducir la investigación en práctica: hacia un acto de transformación y de compromisoInspirándose de trabajos procedentes de la filosofía de la educación y adoptando una perspectiva sacada de la filosofía del lenguaje, este artículo pretende distanciarse de las concepciones habituales para tratar de la traducción de la investigación en prácticas educativas. Después de una breve presentación de un modelo de traducción como acto de transformación y de compromiso, examina la riqueza de este modelo respecto a los trabajos de Paul Standish sobre la justicia social. Además, a partir de este modelo, este estudio examina un debate importante en ciencias de la educación: la cuestión de la relación entre la investigación y la práctica. Por último, presenta dos aspectos que plantea este modelo, primero la cuestión de los criterios que permiten juzgar las calidades y la pertinencia de la investigación, y luego la cuestión de los interfaces de traducción. Por este modo, destaca algunas de las implicaciones para la enseñanza, la investigación en educación así como la formación docente.
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La question de la traduction se pose normalement dans le but de réfléchir aux règles et processus qui assurent la transposition des textes d’un code linguistique à un autre. Cependant, il s’agit également d’une image fertile pour penser le monde actuel, c’est-à-dire un monde complexe et fondamentalement pluriel. Dans le champ de la philosophie de l’éducation anglo-saxonne, la notion de traduction connaît une effervescence intéressante. Elle est utilisée pour réfléchir à différents objets, notamment le travail de l’enseignant comme acte de traduction (Higgins et Burbules, 2011; Dobson, 2012), la traduction comme projet de développement personnel ou Bildung (Saito, 2009), la traduction en contexte de mondialisation (Berghdal, 2009; Harris, 2009) et la traduction comme méthode philosophique (Ruitenberg, 2009; Standish, 2011). Le présent numéro thématique s’intéresse notamment à la traduction comme processus assurant le passage de la recherche en éducation vers les milieux de la pratique. Cet essai propose une réflexion sur ce que les avancées produites dans le champ de la philosophie de l’éducation peuvent apporter pour éclairer ce problème particulier des sciences de l’éducation et pour faire surgir de nouvelles questions. 

2 
L’essai est structuré autour de quatre axes. D’abord, il esquisse un modèle de la traduction comme acte performatif de transformation. Puis il examine la pertinence de ce modèle au regard des travaux issus du champ de la philosophie de l’éducation, notamment ceux de Standish (2011) sur la justice scolaire. Ensuite, il centre l’analyse sur les traductions d’un objet de débat important actuellement dans les contextes éducatifs internationaux: le rapport entre la recherche et la pratique. Enfin, il réfléchit à deux enjeux soulevés par le modèle de traduction présenté: d’abord la question des critères qui permettent de juger les qualités et la pertinence de la recherche, puis la question des interfaces qui séparent/unissent la recherche et la pratique dans ce cadre. Ce faisant, il dégage quelques implications pour l’enseignement, la recherche en éducation ainsi que pour la formation des maîtres.

 2. La traduction comme acte de transformation et d’engagement [image: Retour au plan de l'article]
3 
Dans son célèbre essai sur la tâche du traducteur, Benjamin (2000) affirme que la traduction n’est pas la transmission d’un texte original, mais sa réalisation; qu’elle constitue une transformation et un renouvellement d’une chose vivante et crée un nouveau système de signes qui n’imite pas l’original, mais le complémente. C’est dire que la traduction n’est pas seulement un acte de restitution du sens d’un texte, mais qu’elle participe inévitablement à sa transformation. Comme le note Oustinoff (2003), la vision dominante chez les traductologues est de considérer que la différence produite par la traduction est nécessairement une imperfection ou une «défectivité» et son défaut majeur est sa secondarité (p. 57). Mais selon une certaine tradition de pensée issue de la philosophie du langage, la traduction est à elle seule, acte d’écriture. C’est Meschonnic (1973) qui a élaboré cette théorie de la traduction, en s’inspirant de Humbolt, Heidegger, Benjamin. Pour lui, l’idée de restituer le sens d’un texte dualise l’original et la traduction et réduit nécessairement le sens d’un texte toujours plurivocal à la monosémie. Il défend que la traduction est plutôt un travail dans la langue, un décentrement: elle cherche elle aussi à être une oeuvre.

4 
À ce titre, il peut être utile de rappeler la distinction effectuée par Austin (1975) entre les actes de discours constatifs et les actes de discours performatifs. Les premiers sont des énoncés narratifs qui décrivent le monde et ont valeur de vérité, par exemple lorsque le professeur explique une théorie ou lorsqu’il présente des typologies scientifiques. Les seconds sont dits performatifs car ils accomplissent une action par leur énonciation. Lorsque le juge rend sa sentence ou que le professeur donne une note à un élève, il performe son énoncé en l’énonçant. Mais cette opposition est contestable. Selon Derrida (1972b) par exemple, on ne peut distinguer d’une part des énoncés constatifs et, d’autre part, des énoncés performatifs, comme s’il s’agissait de deux fonctions séparées. Plutôt, chaque énoncé comporte ces deux dimensions. En décrivant une réalité, on participe toujours activement à la réalisation de son sens. 

5 
Dans l’essai La pharmacie de Platon, Derrida (1972a) déconstruit le concept de Pharmakon présent dans Le Phèdre. En grec classique, «Pharmakon» possède plusieurs significations paradoxales. Il s’agit à la fois d’un poison, d’un remède, d’un philtre, d’une recette, d’une drogue, etc. Aucune traduction ne pourrait rendre compte de la polysémie interne qui caractérise le texte original. Tenter de traduire Pharmakon, c’est entrevoir qu’il y a au coeur du langage une indécidabilité et la nécessité d’assumer soi-même le sens à assigner. On critique souvent le postmodernisme de Derrida, mais ce dernier n’est pas un anarchiste, un nihiliste ou un antimoderne. Au contraire, cette traductibilité inhérente aux signes constitue pour lui une réalité fondamentale sur la nature des signes. Et le fait que le signe soit ouvert à l’assignation du sens implique un espace qui appelle à être investi. Derrida (1979) affirme: «Seule l’absence pure – non pas l’absence de ceci ou de cela, — mais l’absence de tout où s’annonce toute présence, peut inspirer, autrement dit travailler, puis faire travailler.» (p. 17) C’est-à-dire que cette ouverture du signe appelle à se mettre au travail, à s’investir, à s’engager.

6 
Plus récemment, le philosophe du droit Ost (2009) a utilisé la notion de traduction pour réfléchir aux problèmes que pose la transposition des lois d’une nation à l’autre ou l’application des lois internationales dans différentes nations. De façon assez provocante, il affirme que la traduction est une érotique car elle laisse toujours à désirer. Elle laisse à désirer car elle est toujours imparfaite. Mais aussi, elle laisse à désirer car elle renvoie à un espace de désir qui attend l’assouvissement. C’est-à-dire que le texte à traduire n’est jamais saturé de sens, son sens est toujours encore à réaliser, ouvert à l’appropriation, il offre une opportunité de transformation et donc, d’engagement.

 3. Traduction du concept de justice scolaire  [image: Retour au plan de l'article]
7 
Les tentatives d’utiliser la traduction comme modèle d’analyse ont également occupé quelques philosophes de l’éducation. Ruitenberg (2009) réfléchit notamment à la manière dont la traduction de certaines expressions donne lieu à de nouvelles significations inter-linguistiques et inter-discursives. En défamiliarisant le langage, la traduction ouvre de nouveaux espaces de compréhension. Par exemple, le verbe to know en anglais peut être traduit en français par «savoir» ou par «connaître», deux activités qui soulèvent des problèmes différents. On pourrait discuter indéfiniment des nuances entre les deux termes, mais l’important ici est de retenir qu’en traduisant un concept, on le place dans un contexte moins familier qui fournit la distance nécessaire pour développer de nouvelles perspectives. Dans la même veine, Standish (2011) propose une analyse très intéressante de la traduction du concept de justice sociale. Il soulève le fait que pour un chinois ou un japonais, par exemple, le concept sera largement teinté par les acceptions spécifiques de ce qu’est la justice ou la société dans sa culture. Cette plurivocalité pourrait cependant passer complètement inaperçue pour un anglophone unilingue.

8 
La majorité des écrits en éducation qui traitent des questions de justice est produite dans la foulée des travaux de John Rawls ou dans le champ de la pédagogie critique. Dans un régime de sens rawlsien, la justice scolaire se traduirait par la distribution équitable des biens éducatifs. Pour les pédagogues critiques, elle se traduirait par les vertus de reconnaissance de l’autre, de valorisation de la différence, etc. Mais comme le soulève Standish (2011), ces régimes de sens passent à côté de certains aspects cruciaux de la réalité éducative qui ont trait à la substance même de l’enseignement et de l’apprentissage, c’est-à-dire la transformation de l’être humain (le développement de l’intelligence, de la créativité, de la sensibilité, etc.). Ce qui pose problème ici, ce n’est pas la tradition rawlsienne ou celle de la pédagogie critique, mais leur dominance discursive concernant la justice en éducation: il ne faudrait pas que ces traditions préviennent indirectement la possibilité de penser, traduire la justice autrement. 

9 
Par exemple, la notion de conversation développée par Cavell (2004), qui est indirectement influencée par la tradition confucéenne, permet de tenir compte de l’aspect transformateur de l’éducation, car elle accentue le processus par lequel il devient possible de découvrir ce que mon (ou notre) projet de justice pourrait être et non d’accomplir ce qu’il devrait être déjà a priori. La notion de conversation met l’accent sur l’état actuel et réel des interactions, qu’elles soient coopératives ou antagonistes. Les principes de la justice deviennent questions de débats, sujets de conversation, lieux d’apprentissage et de développement. Les vertus valorisées ne sont plus seulement l’équité ou la reconnaissance, mais aussi l’écoute, la conscience de l’altérité, la volonté de changer. Précisons qu’il ne s’agit pas de choisir entre ces différentes conceptions de la justice, mais seulement de s’assurer que la prédominance de l’une ne prévienne pas la possibilité de penser les autres (Cavell, dans Standish, 2011). 

10 
Si la traduction permet de sortir de nos régimes de sens habituels, c’est parce que le travail dans la langue permet de prendre la distance nécessaire pour les déstabiliser. Il faut préciser que cette opération n’est pas seulement une réalité interlinguistique, elle se performe aussi à l’intérieur d’une seule langue. Cela est particulièrement visible lorsque nous tentons, par exemple, de rapporter les propos de quelqu’un d’autre dans la même langue: parce qu’il a un autre tempérament et une autre sensibilité, ses mots sonnent différemment si nous les employons, alors nous devons les reformuler dans notre langage pour les respecter (Oustinoff, 2003) [1]. Ce travail dans le langage est aussi un travail de traduction. C’est d’ailleurs parce que toute langue est toujours en train de se traduire elle-même, qu’elle peut évoluer, se transformer et créer de nouvelles significations [2]. Je propose donc ici de réfléchir à une nouvelle traduction possible du rapport entre la recherche et la pratique et donc de subvertir en quelque sorte le sens de la notion même de traduction telle qu’on l’entend habituellement lorsqu’on parle de «traduire la recherche en pratiques». 

 4. Traduire la recherche en pratiques  [image: Retour au plan de l'article]
11 
De façon générale, on peut distinguer trois manières de concevoir le rapport entre la recherche et la pratique (voir par exemple Hofstetter, Schneuwly et Lussi, 2005). La première: la recherche fondamentale peut informer les pratiques. La deuxième: la recherche doit être socialement pertinente et se mettre au service des pratiques. Dans ce cas, la recherche permet de développer des savoirs immédiatement pertinents et mobilisables pour l’enseignement. Et la troisième: les deux mondes sont incommensurables. Dans ce cas, il y aurait une incompatibilité structurelle qui rend la recherche relativement intraduisible. Ces trois perspectives induisent des modèles de traduction de la recherche en pratiques différents.

12 
La première conception induit un modèle de traduction comme «éclairage». La recherche peut
          fournir des idées, des exemples, pour informer ou inspirer des pratiques. Mais en réalité
          il est difficile d’identifier concrètement quelles sont ici les opérations de traductions
          en jeu. La recherche vise surtout à mettre des dimensions éducatives «en lumière» et n’est
          pas traduite à proprement parler par une instance intermédiaire. Ce sont les praticiens
          qui s’approprient et interprètent le sens de la recherche qui est initialement produite
          dans une visée d’approfondissement de la connaissance. La traduction est alors à la fois
          un phénomène de mise à disposition aléatoire de la part des chercheurs et d’interprétation
          active de la part des praticiens. J’y reviendrai plus loin.

13 
Cependant, dans le contexte des mouvements internationaux de professionnalisation de l’enseignement actuels, c’est la deuxième perspective qui domine. L’idée est qu’il existe des bonnes pratiques (Best Practices) et que le rôle de la recherche éducative est principalement de les identifier et de les diffuser. Les organisations internationales de recherche comme le CERI et l’OCDE affichent une nette sympathie pour ces développements. Au Québec, cette tendance est encore timide, mais elle commence à avoir ses défenseurs, notamment Bissonnette, Richard et Gauthier (2005). Ainsi qu’en témoignent le rapport du Conseil supérieur de l’éducation sur le dialogue entre la recherche et la pratique (CSÉ, 2006) et le document ministériel sur la gestion des connaissances en éducation (MELS, 2009), la nécessité d’améliorer les pratiques éducatives grâce à la recherche scientifique ou académique est au centre des préoccupations actuelles. On attend de plus en plus que les chercheurs rendent leurs recherches plus pertinentes et accessibles pour les praticiens, et que les enseignants utilisent la recherche de façon active dans leurs pratiques dans le but de réduire le supposé fossé qui sépare la recherche et la pratique. 

14 
Dans ce contexte, «traduire la recherche en pratiques», c’est avant tout adapter la recherche dans le but d’assurer un bon transfert des connaissances vers les utilisateurs potentiels. Comme l’indique le document gouvernemental, cette étape consiste à transformer les connaissances générées par les chercheurs pour en faciliter l’accessibilité et l’utilisation par les praticiens. (MELS, 2009) [3]. 

15 
Jbilou (2010) précise que le bon transfert des connaissances repose sur la capacité de rendre les résultats de recherche accessibles aux praticiens, tant d’un point de vue cognitif (simplifier la présentation des résultats de recherche) que pratique (expliciter les implications pratiques des résultats de recherche). Mais cette façon de concevoir la traduction pose des problèmes fondamentaux. Elle repose essentiellement sur un modèle instrumental de la recherche selon lequel il est possible et souhaitable que le savoir soit objectivé et l’être humain suffisamment rationnel pour assurer la meilleure performativité du système. La majorité des chercheurs s’entend, au moins depuis Le praticien réflexif de Schön (1994), pour dire qu’il y a dans l’enseignement une importante part de savoir tacite qui procède du jugement pratique et non de la connaissance propositionnelle ou procédurale. Mais les réformes ne cessent quand même de valoriser un modèle instrumental du savoir pour l’enseignement en imposant des modèles pédagogiques, des méthodes d’enseignement ou des pratiques d’évaluation à appliquer, comme s’il était possible de produire un savoir entièrement détaché de la personne sensée savoir. Les universités continuent également à promouvoir ce modèle en offrant des formations initiales devant supposément être appliquées subséquemment dans la pratique.

16 
Une autre manière courante de comprendre la traduction de la recherche en pratiques renvoie à la troisième perspective présentée plus haut, c’est-à-dire en référence à la traduction entre deux langages: le langage académique des chercheurs et le langage professionnel des enseignants. En effet, le problème du fossé entre la recherche et la pratique est souvent présenté comme un fossé culturel entre le monde des chercheurs et celui des praticiens. Par exemple, Labaree (2003) parle d’une certaine rupture entre les deux cultures:
from a
            normative to an analytical way of thinking, from a personal to an intellectual
            relationship with educational phenomena, from a particular to a universal perspective,
            and from a experimental to a theoretical disposition. 
p. 13


17 
Allant dans le même sens, Hammersley et Gomm (dans Hammersley, 2002) soutiennent que la limite principale du modèle «applicationniste» de la recherche est de supposer qu’il existe un monde unique dans lequel chercheurs et praticiens pourraient communiquer de façon transparente. Selon eux, les chercheurs et les praticiens ont des langages et des horizons différents, ce qui est d’ailleurs souhaitable, et sont donc inévitablement confrontés à la nécessité de la traduction. Comme il est impossible de savoir ce qui sera retenu comme pertinent par tel ou tel praticien en fonction de sa situation particulière, on ne peut jamais savoir exactement quelles seront les traductions, et donc quelles seront les retombées de la recherche. Ce qui est intéressant avec cette analyse est qu’en admettant que les divergences culturelles donnent lieu à des traductions imprévisibles (c’est le propre de la traduction), elle conclut qu’il faudrait donc reconnaître que nous surestimons le rôle que peut jouer la recherche pour améliorer directement les pratiques. Cette façon de présenter le problème touche des points très importants, cependant elle paraît centrer le problème de la traduction autour d’un problème essentiellement culturel. Mais si l’on accepte de se décentrer des acceptions habituelles de la traduction et de prendre le point de vue de la philosophie du langage, la traduction n’est pas seulement un problème de transposition entre des mondes ou des cultures différentes, il s’agit plus profondément encore d’un problème lié à la nature même du langage: le langage fonctionne sur le mode de la traduction perpétuelle.

18 
J’aimerais pousser plus loin cette façon moins courante de concevoir la traduction de la recherche en pratiques. Pour aborder cela, je pense que la notion de «dissémination» aujourd’hui communément utilisée pour parler du phénomène de diffusion de la recherche universitaire est utile. Comme l’indique Derrida (1972a), la vision commune est ancrée dans un schéma selon lequel le sujet accède à la connaissance par la réception des idées produites par l’histoire et donc «dans la servilité de l’écoute». Elle exclut le travail actif et créateur de celui qui prend en charge le sens de l’histoire et cherche à la rendre fertile. Pour se décentrer de cette acception, il est nécessaire de retravailler un peu la langue en allant explorer les autres significations qu’elle renferme. Sans aller chercher très loin, on retrouve dans la notion de dissémination l’idée de dispersion des semences. Et dans ce registre de sens-là, il est évident que malgré les tentatives de contrôler le processus de semence, on ne peut savoir quelles graines seront fertiles ni où le vent, ou les oiseaux, les mèneront. Derrida (1972a) exprime ainsi:
La dissémination marque une multiplicité irréductible et générative. Le supplément
            et la turbulence d’un certain manque fracturent la limite du texte, interdisent sa
            formalisation exhaustive et clôturante ou du moins la taxinomie structurante de ses
            thèmes, de son signifié, de son vouloir dire. 
p. 62


19 
En ce sens, «traduire la recherche en pratiques», c’est actualiser un potentiel qu’on ne peut jamais avoir tout à fait planifié. Comme la traduction littéraire est «un travail dans la langue», la traduction de la recherche est «un travail dans la pratique». Comme le note Lantheaume (2007), ce travail procède par tâtonnements, par une intelligence rusée, une ingéniosité qui se développe dans la nécessité du moment présent et qui, sans être entièrement prise en charge par la raison, sans être entièrement calculée ou maîtrisée, demeure source effective de savoir. Ce travail exige donc de se risquer à tout instant malgré l’incertitude et de s’engager devant l’indécidable. En fait, comprise ainsi, la traduction ne peut plus être considérée comme le travail «d’agents de liaison» externes, mais bien comme celui des praticiens eux-mêmes. La dualité traditionnelle entre recherche et pratique est alors implicitement abolie. 

20 
Cette troisième façon d’appréhender la notion de traduction induit une nouvelle conception du rapport entre la recherche et les pratiques et semble faire surgir de nouveaux questionnements. Si la traduction est un acte de transformation, de tâtonnements et d’engagement, alors la recherche ne peut être entièrement objectivée, puis appliquée. Dans ce contexte, on peut se demander quel est le rôle de la recherche par rapport à la pratique. Plus spécifiquement, on peut se demander quels sont les critères qui permettent de juger la qualité et la pertinence d’une recherche si ce n’est son applicabilité directe. On peut aussi se demander quel type d’interfaces de traduction valoriser dans une économie du savoir qui n’est pas fondée sur l’application des savoirs homologués. J’essaierai de répondre à ces deux questions.

 5. Comment juger la qualité et la pertinence de la recherche? [image: Retour au plan de l'article]
21 
Dans un premier lieu, si l’appropriation de la recherche a toujours quelque chose d’imprévisible, alors comment juger si une recherche est bonne ou pertinente? Selon le modèle actuel de la professionnalisation de l’enseignement, les recherches fournissent des résultats clairs, explicites, mesurables qui peuvent être mobilisés par le personnel scolaire dans la classe ou l’école. Ce sont habituellement ces critères d’objectivité et d’applicabilité qui permettent de juger de la qualité et de la pertinence de la recherche. Ces critères entrent dans une économie où l’on cherche à contrôler la manière dont la recherche sera traduite en pratiques. Or, nombre d’expériences de réformes ratées, de rapports de recherche oubliée, de formations inutiles, montrent bien comment tenter de contrôler entièrement l’appropriation de la recherche est une tâche téméraire. Dans ce cas, ne serait-il pas préférable de travailler «avec» cette donnée plutôt que de continuer à la nier? C’est ce que je propose ici en accentuant l’importance de valoriser aussi d’autres normes de qualité et de pertinence. 

22 
Les conceptions traditionnelles de la traduction de la recherche en pratiques entrent dans une économie de l’échange et de la satisfaction, c’est-à-dire une économie fermée qui totalise le champ concerné. Dans ce type d’économie, un enseignant qui rencontre un problème dans sa salle de classe consulte la recherche académique pour trouver des solutions précises à son problème. Le directeur d’établissement organise des séances de développement professionnel pour mettre son personnel au fait des nouvelles pratiques en vogue. Le savoir est rentabilisé: il n’y a ni excès ni perte. Dans la même veine, un étudiant en formation des maîtres ou en formation continue remplit un contrat: il reçoit un plan de cours, prend connaissance des exigences et des attentes et les remplit. On encourage les étudiants à concentrer leurs efforts sur la manière la plus efficace de remplir ces exigences et ces attentes. Ni excès, ni pertes. Or, ce type d’économie ne laisse-t-il pas de côté le meilleur de la recherche, de l’enseignement et de l’apprentissage? 

23 
En référence à l’éducation universitaire, Standish (2005) propose de penser une économie de l’excès: celle-ci se caractérise par un engagement qui s’approfondit et s’intensifie au fur et à mesure qu’on y répond. Dans une telle économie, la recherche n’est pas seulement un outil d’efficacité, elle permet d’accéder à cette profondeur et cette intensité. Qui n’a jamais lu un texte, assisté à une conférence ou un cours qui l’a soudainement transporté, qui l’a rempli d’une énergie nouvelle, d’une urgence inattendue de se mettre au travail? Aussi, en tant que chercheurs, nous connaissons aussi ce sentiment d’enthousiasme et d’excitation qui naît dans l’écriture quand soudainement nous avons l’impression de toucher quelque chose d’important ou quand nous trouvons les bons mots pour exprimer une idée. Il y a dans ce moment d’exaltation quelque chose qui nous dépasse, comme si on répondait à un appel. Et plus nous approfondissons notre pensée, notre recherche, plus le désir d’y répondre s’intensifie. Dans ce cadre, une bonne recherche n’est pas nécessairement une recherche précise, réplicable, objective (bien que ce type de recherche puisse aussi être tout à fait valable dans certains contextes), mais est peut-être aussi une recherche qui inspire l’enseignant et lui insuffle le désir de se mettre au travail. La recherche ne peut donc être qu’une recherche où le praticien est lui-même engagé d’une façon ou d’une autre.

24 
Les enseignants en formation ou débutants espèrent souvent des recherches leur présentant des connaissances toutes faites, déjà «traduites», pour réduire l’incertitude de leur travail, leur vulnérabilité devant l’imprévisible. Mais céder à ces attentes participe à nier cette activité, cette vitalité. Le travail du traducteur n’est pas d’appliquer mécaniquement des transformations, mais d’être plongé corps et âme dans l’action. En ce sens, le traducteur doit être dans un rapport intime avec le savoir qu’il développe ou incarne et ce savoir ne devrait jamais être trop figé, univoque, directif. Et si ce savoir provient de textes produits par d’autres et non de l’expérience directe, ces textes devraient être traversés par la pluralité et la complexité, appeler le questionnement et le doute, et engager la participation et l’enthousiasme.

25 
Dans son essai Qu’est-ce qu’une traduction relevante, Derrida (2005), joue sur le mot «relevante». Il montre comment ce terme «porte en son corps une opération de traduction en cours» (p. 8). Il y a dans ce mot la mémoire de la notion anglaise «relevant», qui soulève la question de la pertinence d’une traduction. Mais l’expression féminine «relevante» issue du verbe «relever» en français nous fait entrer dans un autre registre de sens. Il s’agit d’un participe présent, d’une activité en train de se faire, à l’envers de l’adjectif anglais «relevant» qui qualifie une action déjà faite. «Relever» en français peut signifier reconstruire, rétablir, remonter, rehausser, assaisonner, pimenter, etc. On relève un plat, on relève ses manches, on relève un défi. Quelque chose de relevant, c’est donc aussi quelque chose qui élève, stimule, vivifie. 

 6. Quel type d’interface de traduction valoriser? [image: Retour au plan de l'article]
26 
Si la recherche et les pratiques ne sont pas dans un rapport dichotomique et que la traduction n’est pas un processus de transfert des connaissances, alors les médias traditionnels (c.-à-d. les revues professionnelles, les formations initiales, les conférences professionnelles) devraient aussi être repensés. Mais comment le savoir peut-il se transmettre à l’extérieur de ces médias classiques de traduction? L’acception de la traduction retenue ici invite un autre rapport à la recherche, un rapport plus intime. Le savoir n’est pas quelque chose que l’on transfère ou transmet, mais quelque chose que l’on développe et s’approprie. 

27 
La figure du rhizome (Deleuze et Guattari, 1980) est représentative d’une épistémologie de la traduction. Elle s’oppose à la figure plus classique de l’arbre, qui possède des racines, un tronc et des feuilles. L’arbre croît dans une seule direction et la santé de ses feuilles dépend de la vigueur de ses racines. Comme le savoir traditionnel, il se développe suivant un ordre hiérarchique, alors que le rhizome croît sous la terre, à l’abri des regards, dans des directions multiples et imprévisibles, comme la traduction. Le rhizome n’a pas de centre, de sens unidirectionnel et chaque élément peut donc en influencer un autre. Selon cette structure, la recherche peut se développer dans une multiplicité de directions, donner naissance à une infinité de nouvelles pratiques, de nouvelles idées qui, à leur tour, peuvent en générer d’autres. Ce sont les praticiens qui deviennent traducteurs, ils participent à donner sens à leur pratique.

28 
Dans ce cadre, un espace de traduction est un lieu de partage et d’appropriation contrôlé par les usagers eux-mêmes. Le développement croissant de blogues professionnels, de cafés pédagogiques ou toute autre forme de réseaux informels sur internet représente bien ce type d’espace où le savoir se développe dans des directions multiples, où les praticiens participent et s’engagent activement dans ce développement. Il est intéressant de noter qu’on parle assez souvent d’interfaces de traduction, un terme largement teinté par le domaine informatique: on parle d’interfaces java, web, numérique, etc. Ces espaces sont des lieux de transmission, mais leur but n’est pas de diffuser efficacement des informations préétablies: leur but est de rendre les échanges et les interactions le plus fertile et efficace possible. 

29 
Nous sommes encore en train d’explorer les possibilités que les nouvelles technologies offrent. Leur fertilité est évidente, car elles permettent aux acteurs de s’engager directement dans leur propre développement, de se remettre en question, de créer, d’innover, et de partager les idées qui les animent. Ces interfaces offrent un lieu de rencontre ouvert à la «conversation», dans le sens entendu par Cavell, c’est-à-dire un espace de conversation libre (non hiérarchique) et ininterrompue que les acteurs peuvent s’approprier et employer aux fins qui les concernent. Les conversations peuvent prendre des directions multiples et parfois inattendues, les personnes y sont engagées, elles ne sont plus seulement des utilisatrices passives de connaissances produites par d’autres. Ces espaces permettent donc une véritable réappropriation du métier par ceux qui le pratiquent.

 7. Conclusion [image: Retour au plan de l'article]
30 
En s’inspirant des travaux issus de la philosophie de l’éducation et en adoptant une perspective empruntée à la philosophie du langage, cette contribution a tenté de se distancier des acceptions habituellement retenues pour discuter de la traduction de la recherche en pratiques en éducation. Grâce à ce procédé de défamiliarisation, l’idée de «traduire la recherche en pratiques» prend un sens suffisamment différent pour sortir de la dualité recherche/pratique: la recherche devient un acte de transformation et d’engagement inhérent à la pratique. Elle peut aider les praticiens à trouver l’énergie, l’inspiration, la volonté de se mettre au travail. Dans ce cadre, les praticiens assument eux-mêmes le travail de traduction, d’où la pertinence d’interfaces informelles qui leur permettent de diriger leur pensée et leurs efforts dans des directions multiples qui ne connaissent pas de limites. Certainement, ces idées ne sont pas entièrement nouvelles. L’idée d’engagement des praticiens dans leur propre développement professionnel, l’idée de développement de communautés de pratiques et d’interfaces de clavardage existent déjà. Cet essai peut donc peut-être se lire comme un manifeste en faveur de telles pratiques au nom de la traduction.
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[1] Oustinoff (2013) reprend ici les propos de Schleiermacher dans Différentes méthodes de traduire, (Conférence lue le 24
          juin 1813 à l’Académie Royale des Sciences de Berlin.), traduit par Antoine Berman.
          (1999). Paris: Éd. du Seuil, p. 31-57.
[2] On peut trouver d’autres exemples de cette conception du langage et de la traduction
          dans les travaux de Jacques Derrida, Mikhaïl Bakthine, Henri Meschonnic.
[3] Le document du MELS (2009) rend compte d’au moins cinq formes que l’adaptation de la
          recherche peut prendre: l’adaptation simple présente les résultats de recherche dans un
          langage simple non technique; l’adaptation didactique fournit des exemples ou des
          démonstrations sur la manière d’utiliser les résultats de recherche; l’adaptation tactique
          présente des documents ou des produits sous des formes attrayantes (p. ex. l’attention
          accordée à la conception graphique, aux couleurs, à l’humour, à la présentation, etc.);
          l’adaptation thématique prépare des rapports sur des sujets particuliers; l’adaptation
          dialogique discute des répercussions des résultats de recherche avec les
          utilisateurs.
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Résumé
Le texte traite d’un cas de transformation des connaissances reflétant un processus de « traduction d’idées », dans le cadre des négociations au cours du déroulement d’un projet entre le Centre pour la recherche et l’innovation dans l’enseignement (CERI) de l’OCDE et d’autres acteurs impliqués dans son élaboration auprès d’enfants et de jeunes défavorisés. L’accent est mis sur le projet Children and Youth at Risk, réalisé dans les années 1990 et dont l’objectif était de garantir l’accès à l’éducation pour les apprenants considérés comme étant les plus défavorisés: principalement les enfants et les jeunes vivant dans la pauvreté et/ou appartenant à des minorités ethniques. Les données ont été recueillies à partir de documents d’archives réunis au siège de l’OCDE à Paris. La méthode appliquée est l’analyse de contenu.
Mots clés : éducation comparée, organisations internationales, OCDE, sociologie de la traduction, sens

Abstract
At Risk or in Danger, in Need or with Requirements? On the discursive simultaneity of contradictory ideas in the course of the development of educational projects in context of International OrganisationsThe text deals with a case of the transformation of knowledge which reflects «translations of ideas» in the context of negotiations during the development of a project for disadvantaged children and youths, run by the Center for Educational Research and Innovation (OECD). The focus is on the project Children and Youth at Risk, carried out throughout the 1990´s, and connected with the goal to guarantee access to education for those learners considered most disadvantaged: primarily children and youth living in poverty, and/or belonging to ethnic minorities. Data is drawn from archival documents gathered in the OECD Headquarters in Paris. Method applied is content analysis.
Keywords : comparative Education, International Organisations, OECD, Sociology of Translation, meanings

Resumen
¿Alumnos en riesgo o en peligro, desamparados o con necesidades específicas? Sobre la simultaneidad discursiva de ideas contradictorias desarrolladas durante la elaboración de proyectos educativos por organismos internacionalesSe trata de un caso de transformación de los conocimientos que refleja un proceso de “traducción de ideas”, en el marco de negociaciones durante el desarrollo de un proyecto entre el Centro para la Investigación e Innovación Educativa (CIIE) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) y con otros actores involucrados en su elaboración con niños y jóvenes desfavorecidos. El acento está puesto en el proyecto Children and Youth at Risk realizado en los años 1990 y cuyo objetivo era garantizar el acceso a la educación a los alumnos considerados como siendo los más desfavorecidos: principalmente los niños y los jóvenes que viven en la pobreza y/o que pertenecen a minoridades étnicas. Los datos fueron colectados a partir de documentos de archivos reunidos en la sede de la OCDE en París. Se llevó a cabo el estudio con el método de análisis de contenido.
Palabras clave : educación comparada, organizaciones internacionales, OCDE, sociología de la traducción, significado
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1 
Der OECD wird mitunter die Eigenschaft zugeschrieben, viel Wert darauf zu legen,
          Konsens mit ihren Peers und Competitors (Scott, 1994, S. 43) zu erzielen. So bringen
          zum Beispiel Nik Theodore und Jamie Peck – deren Arbeiten zu Globalisierung in letzter
          Zeit häufig im Kontext der Vergleichenden Bildungswissenschaft herangezogen werden (Dale,
          2012; Robertson, 2012; Verger et al., 2013) – treffend auf den Punkt, die OECD sei eine
          consensus-finding organization [...], not so much a
          unilateral maker but a multilateral mediator of
          policy (Theodore & Peck, 2012, S. 20). In diesem Sinne wird die OECD in den
          Bildungswissenschaften mitunter mit «soft governance» assoziiert (Mausethagen, 2013) und
          als eine Organisation beschrieben, der es nicht so sehr um radikale Innovationen sondern
          vielmehr um die Definition eines gemeinsamen Nenners in einem koordinativen Diskurs gehe.
          In diesem Zusammenhang wird verständlich, was Anja P. Jakobi (2007) für den
          deutschsprachigen Raum am Beispiel «Lebenslangen Lernen» exemplifiziert hat: die OECD
          verfüge kaum über direkte Steuerungsmechanismen, etwa über die Möglichkeit der
          Regulierung, und arbeite vor allem mit «diskursiven Instrumenten», zum Beispiel mit
          Überzeugung (Jakobi, 2007, S. 166; vgl. hierzu auch Rinne & Ozga, 2011, sowie Centeno,
          2011). 

2 
Im vorliegenden Beitrag zum Themenheft «Übersetzungen» wird dieses Wort nicht
          linguistisch, sondern wissens- bzw. organisationssoziologisch verstanden. Anhand von
          Dokumenten aus den einschlägigen Bibliotheks- und Archivbeständen der OECD in Paris
          erfolgt eine theoretisch fundierte Auseinandersetzung mit der Frage, was mit solchen Ideen
          geschieht, die im Rahmen der Entwicklung bildungsorganisatorischer Projekte von Seiten der
          OECD in bildungspolitische Diskurse eingebracht werden, aber in den Mitgliedsländern nicht
          auf positive Resonanz stossen. Aus der Organisationsforschung bieten sich für die
          Behandlung dieses Themas Arbeiten an, die sich mit der Frage befassen «how diffusion can
          fail» (Jonsson, 2009), wie mit anderen Worten mit Blick auf die Ebene der intendierten
          Adressaten pädagogischer Ideen (im hier vorliegenden Fall 24 – der heute 34 –
          Mitgliedstaaten der OECD) zu erklären ist, warum sich manche Wissensbestände «erfolgreich»
          verbreiten können, d.h. bei bestimmten Akteuren auf nationaler Ebene auf entsprechend
          positive Resonanz stossen, und wie wiederum andere abgelehnt oder ignoriert werden. In
          Anlehnung an die aufgeführte Literatur lassen sich hier vorab verschiedene Szenarien
          hypothetisch annehmen: zum Beispiel, dass die OECD durch Nutzung des Instruments der
          Überzeugung versucht, ihre Peers und Competitors auf ihre eigene Lesart zu spezifischen Themen
          einzustimmen und kollektive Zielvorstellungen anzustreben, die eigenen Motiven
          entsprechen; oder dass sich die OECD in ihrer Rhetorik allmählich den von Seiten ihrer
          Mitgliedstaaten an sie gestellten Anforderungen bzw. Vorstellungen von Peers anpasst, evtl. mit der Konsequenz, dass
          Projektbeschreibungen zunehmend die Handschrift von am Kommunikationsprozess beteiligten
          Ministerien und anderen Gruppen annimmt.

3 
Hier geht es um einen Fall, an dem sich auf der Ebene des Absenders theoretisierten
          Wissens (OECD) abzeichnet, dass bestimmte Ideen, die in Projektbeschreibungen enthalten
          waren, in übersetzter und insofern transformierter Form zurückkehren, offenbar weil sie
          sich mit kontextspezifischen Erfordernissen auf nationaler Ebene als nicht kompatibel oder
          als nicht wünschenswert erwiesen. In Folge solcher hier organisations- und
          wissenssoziologisch konzeptualisierter «Übersetzungen» kommt es im Rahmen der Entwicklung
          des in diesem Beitrag exemplarisch hervorgehobenen bildungspolitischen Projekts zu
          diskursiven Gleichzeitigkeiten sich widersprechender Grundideen bei der Entwicklung
          bildungspolitischer Projekte, in diesem Fall im Zusammenhang mit dem Sachverhalt bzw.
          Sozialen Problem Children and Youth at Risk.
        

4 
Seinem thematischen Zuschnitt nach zu urteilen, lässt sich dieser Beitrag einem
          Corpus von Arbeiten in der Vergleichenden Bildungswissenschaft zuordnen, das als
          historische Globalisierungsforschung zusammenzufassen ist. Er ist vor allem durch solche
          Studien inspiriert, die sich im Allgemeinen mit der Internationalisierung pädagogischen
          Wissens und im Besonderen mit Prozessverläufen der Transformation desselben befassen – sei
          es auf der globalen Ebene als «reisendes» oder auf der lokalen Ebene als «gereistes»
          Wissen. Die Quellen aus den Archiven der OECD, wobei es sich um alle für das Thema
          «Educational Disadvantage» relevanten Dossiers des komplett archivierten
          Dokumentenbestands des Center for Educational Research and
          Innovation (CERI) der OECD für den Zeitraum bis zum Jahr 2001 handelt, wurden
          inhaltsanalytisch ausgewertet (vgl. Krippendorff, 2012). Dieser Prozess vollzog sich
          insbesondere in Heranziehung der Leitfrage, inwiefern sich die Stellungnahmen der OECD im
          Kontext des Projekts Children and Youth at Risk
          von jenen anderer Akteure unterscheiden. Somit handelt es sich bei diesem Beitrag weniger
          um eine rekonstruktive Prozessanalyse, die nachzuvollziehen versuchen würde, wie eine
          Internationale Regierungsorganisation Implementierungsprozesse begleitet und nach ihrem
          Erfolg trachtet (für Beispiele hierzu vgl. z.B. Kiuppis, 2007; 2014a). Die Behandlung des
          Themas findet hier also nicht im Sinne eines um minutiöse Aufschlüsselung von Abstimmungs-
          und Entscheidungsprozessen bemühten Nachvollzugs der komplexen Kommunikations- und
          Interaktionsgefüge zwischen verschiedenen Akteurstypen und Akteursgruppen statt. Vielmehr
          erfolgt hier eine Thematisierung der Pluralität von im unmittelbaren Kontext des CERI
          gleichzeitig koexistierenden Verständnissen und Bedeutungen von at risk und success sowie damit assoziierter Sozialer Probleme, Sachverhalte und
          imaginierter Lösungen. Was durch die hier gewählte Vorgehensweise der Analyse nicht in den
          Blickwinkel gerät, sind jene Abläufe, die von der Kulturwissenschaftlerin Susan Wright
          (1998, S. 9) als «contested processes of meaning making» bezeichnet werden. Diese – wie
          auch Konstruktionen, die von auf Ebene der OECD-Mitgliedstaaten vorgelebten innovativen
          Beispielen abstrahieren und insofern de-kontextualisiert sind – können hier nur
          mutmasslich angenommen werden. 

 Kontextualisierung in den Bildungswissenschaften [image: Retour au plan de l'article]
5 
Die Perspektive, in der pädagogisches Wissen analysiert wird, das «auf Reisen geht»
          (Schulte, 2008), ist in den Bildungswissenschaften zuallererst im Rahmen der sogenannten
          Transferforschung in «Diffusionsanalysen» zu finden, die vor allem in der Vergleichenden
          Bildungswissenschaft im anglo-amerikanischen Raum verbreitet sind. Darin wird
          typischerweise davon ausgegangen, dass pädagogische Modelle und Konzepte sich von der
          globalen Ebene – mehr oder weniger linear oder «zirkulär» – zu lokalen Kontexten bewegen
          bzw. transportiert werden (Carnoy & Rhoten, 2002; Dale, 2005; Nóvoa &
          Yariv-Mashal, 2003). 

6 
Zweitens geben Arbeiten aus Forschungszusammenhängen zum Themenkomplex Policy Borrowing and Lending wichtige – zumal
          theoriebasierte und insofern konzeptionell aufschlussreiche – Einblicke in Kontexte, in
          denen pädagogische Modelle implementiert werden, die anderswo entwickelt wurden (vgl. u.a.
          Phillips & Ochs, 2004; Steiner-Khamsi, 2006; Steiner-Khamsi & Waldow, 2012). Die
          Perspektive, in der «gereistes Wissen» analysiert wird, ist in der Vergleichenden
          Bildungswissenschaft in der Regel in «Rezeptionsanalysen» zu finden. Forschungen aus
          dieser Richtung beziehen sich üblicherweise auf die Fragen, wie Akteure und ihre
          Interessen und Zielsetzungen in (sub-)nationalen Kontexten mit Ideen verknüpft sind, die
          auf globaler Ebene auf «Reisen» waren, und welche Umwandlungsprozesse diese Ideen
          durchlaufen, wenn sie als von Reisen bereichert wiederkehrendes Wissen auf der lokalen
          Ebene eintreffen. 

7 
In diesem Zusammenhang stellen sich drittens besonders solche Arbeiten als für die
          hier eingenommene Analyseperspektive relevant heraus, in denen Fälle unterschiedlicher
          Interpretationen derselben Konzepte in verschiedenen Kontexten untersucht werden (vgl.
          u.a. Takayama, 2012; Ozga, 2005). Dort geht es um Fälle, in denen «gereistes» Wissen im
          Zusammenhang mit Kulturen und Praktiken auf (sub)nationaler Ebene verändert wird und es
          somit einerseits zu bestimmten lokalen Versionen dieses Wissens kommt und andererseits zu
          dem Phänomen, dass alten Strukturen neue Bedeutungen eingehaucht werden.

8 
Als von hervorgehobener Wichtigkeit für das hier behandelte Thema haben sich
          viertens jene Studien erwiesen, die Anschauung bieten und empirisch Aufschluss darüber
          geben, wie es im Zuge der weltumgreifenden Verbreitung und jeweils kontextspezifischen
          Umsetzung von pädagogischen Modellen und Konzepten, unter Einwirkung unterschiedlicher
          Akteure zu ihrer Veränderung kommt. Als besonders aufschlussreich stellen sich in diesem
          Zusammenhang Studien heraus, in denen zum einen die Annahme der klassischen
          Diffusionsforschung hinterfragt wird, wonach zu untersuchende Wissensbestände, die von der
          globalen Ebene in Richtung lokaler Kontexte «reisen», dabei so lange unverändert bleiben, bis sie an ihrem Ziel (d.h. dem zur
          Analyse stehenden Kontext) angekommen sind (vgl. Cowen, 2009; Waldow, 2009). Zum anderen
          sind in diesem Kontext Arbeiten zu nennen, in denen mit der Tradition der klassischen
          Diffusionsforschung gebrochen wird, den Fokus der Analyse in erster Linie oder sogar
          ausschliesslich auf die Diffusion von Strukturen zu richten ohne dabei die Motivation der
          an der Verbreitung (und Veränderung) jeweiligen Wissens beteiligten Akteure zu
          berücksichtigen (vgl. hierzu u.a. Roldán-Vera & Schupp, 2006; Caruso, 2008). 

9 
Auf diese vier Corpora von Bezugsliteratur in den Bildungswissenschaften lässt sich
          die im Zusammenhang mit sich veränderndem Wissen im Zuge seiner Diffusion vom britischen
          Bildungsforscher Robert Cowen stammende Formel as it moves,
          it morphs (Cowen, 2009, S. 315) anwenden. Diese stellt sich auch für den
          vorliegenden Beitrag insofern als bedeutsam heraus, als das ihm zugrundeliegende
          Erkenntnisinteresse auf den Aspekt der Transformation von Wissen im Verlauf seiner
          Entwicklung und Verbreitung abzielt. In diesem Text sind es allerdings nicht Prozesse der
          Verwandlung sondern vielmehr durch Akteure aktiv
          und vermutlich bewusst vorgenommene Umwandlungen
          des Wissens, die als «Übersetzungen» interpretiert werden. Also geht es hier in
          erster Linie um solche Umwandlungen von Wissen, die an Ideen aktiv vollzogen werden (vielmehr als: sich an Ideen vollziehen). Entsprechend ist für den
          vorliegenden Text davon auszugehen, dass die OECD, die das Projekt Children andYouth at
          Risk federführend entwickelt und verbreitet hat, im Laufe der Konkretisierung
          der ihm zugrundeliegenden Idee gleichsam zum rezipierenden
          Akteur wird. So werden dieser Internationalen Organisation z.B. von Seiten der
          Mitgliedsländer Erwartungen und Erfahrungen jener Akteure auf staatlicher sowie lokaler
          Ebene zugetragen, die das Projekt je nach Spezifika in nationalen Kontexten
          unterschiedlich interpretieren und einordnen. Insofern wird der Thematisierung der
          «Übersetzung» von Ideen die Annahme zugrundegelegt, dass es sich hier um die Konstruktion
          eines von konkret praktizierten Vorbildern auf nationaler Ebene abstrahierenden – in
          diesem Sinne de-kontextualisierten – imaginierten Projekts handelt und das Wissen, das im
          Rahmen der OECD erarbeitet wird, in der Regel bereits vielfach gebrochene Bedeutungen mit
          sich bringt, wenn es in nationalstaatlichen Kontexten (wieder) ankommt, um dort weitere
          rekontextualisierende Umdeutungen zu durchlaufen (vgl. u.a. Schriewer 2007; Steiner-Khamsi
          & Quist, 2000, S. 275). 

10 
Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass für die Charakterisierung der hier
          skizzierten Arbeit der aus der Organisationsforschung stammende Leitsatz to transfer is to transform (Gherardi & Nicolini, 2000,
          S. 19) gleichwohl zutreffender ist als Bob Cowens «as it moves, it morphs» (2009, S. 315),
          betont jener vielmehr die aktive Einwirkung von Akteuren auf die Veränderung des zu
          analysierenden Wissens. Die in den Bildungswissenschaften bekannte Kernthese der
          Übersetzung, dass neues «globales» Wissen mit dem Vorwissen von «lokalen» Rezipienten
          verknüpft wird und somit ein Wissensbestand transformiert und beizeiten völlig anders
          weitergegeben wird als ursprünglich gemeint, wird in diesem Beitrag erweitert. So grenzt
          sich diese Arbeit kritisch zu jenem grössten Teil bildungswissenschaftlicher Analysen
          Internationaler Organisationen ab, die diesen Untersuchungsgegenstand als «Makro»-Ebene
          globaler Verflechtungen behandeln. Die hier repräsentierte Studie fokussiert hingegen die
          «Mikro»-Ebene der Binnenstrukturen Internationaler Organisationen, nimmt also dezidiert
          eine intern-differenzierende Perspektive auf
          dieselben ein. Internationale Organisationen werden – in Begriffen der
          neo-institutionalistischen world culture-Theorie
          gesprochen – nicht als «Skript»-Geber, sondern aufgrund ihrer Bindungen an bestimmte
          Reglements, Erwartungen und Vorgaben selbst als «scripted» unterstellt. Mit dieser
          Sichtweise, die den Folgen der Einwirkungen einzelner Akteure bei der Entwicklung des
          Projekts Children and Youth at Risk grosse
          Bedeutung beimisst, wird im vorliegenden Beitrag zugleich fallbasiert und theoretisch der
          Frage nachgegangen, wie solche Ideen einer neo-liberalen Wirtschaft, die von der OECD in
          den bildungspolitischen Diskurs eingebracht werden, beständig in ihrem Bedeutungsumfang
          und hinsichtlich ihrer Grenzen ausgehandelt und immer wieder neu bestimmt werden. Für
          diese Prozesse wird angenommen, dass die verschiedenen Haltungen, Meinungen und
          Positionierungen zum Sinn und Zweck dieses Projekts an andere bildungspolitische
          Programmatiken und Konzepte auf der Ebene Internationaler Organisationen und ihrer
          Rhetoriken, aber auch an nationale und lokale Diskurse in unterschiedlich
          fortgeschrittenen Gesellschaften anschlussfähig gehalten werden.

11 
Obgleich sich aus der bei der Dokumentenanalyse eingenommenen Perspektive nicht die
          «Reiseroute» jeweiliger Wissensbestände im Detail verfolgen lässt, kann anhand der Quellen
          nachvollzogen werden, welche Veränderungen an dem reisenden und gereisten Wissen vollzogen
          und welche Umstrukturierungen sich im Zuge der Auseinandersetzung mit dem aus
          unterschiedlichen Richtungen einkehrenden (mitunter «wiederkehrenden», durch Erfahrungen
          «bereicherten») Wissen auf der Ebene des Feldes ergeben bzw. auf der Ebene der im Fokus
          stehenden Organisation vorgenommen werden. Insofern stellt der in der vorliegenden Arbeit
          analysierte Kontext eine Schnittstelle für zirkulierende
          pädagogische Ideen und Konzepte dar, an der die analytische Differenzierung,
          welche Aspekte der jeweiligen hier verhandelten Wissensbestände aus «globalen» oder
          «lokalen» Kontexten kommen, schlechterdings nicht möglich ist. Da im hier präsentierten
          Fall, auf Grundlage der thematischen Schwerpunktsetzung und Datenlage, das Wissen nicht
          auf seiner «Reise» zwischen der OECD und anderen Akteuren (z.B. ihren Mitgliedstaaten)
          verfolgt werden kann, konzentriert sich die Analyse auf die in den Archivmaterialien
          deutlich werdenden Unterschiede in der Rahmung der im fokussierten Kontext kollektiv
          angegangenen Sozialen Probleme.
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12 
Die analytische Hervorhebung der Differenzen in der Rahmung des Themas Children and Youth at Risk durch verschiedene Akteure im
          Allgemeinen und in den Bedeutungen bestimmter Wörter im Besonderen erfolgt in Heranziehung
          eines Verständnisses von «Übersetzung», wie es – in Anlehnung an den französischen
          Philosophen Michel Serres (Serres, 1974) – von Michel Callon in die Soziologie übernommen
          (Callon, 1975), von Bruno Latour und anderen Vertretern der sogenannten
          Actor-Network-Theory (zu denen auch Callon gehört) in den Sozialwissenschaften
          weiterentwickelt (Latour, 2005; Callon, 1986; Law, 1992) und in erster Linie von Barbara
          Czarniawska in die Organisationsforschung – vor allem in den sogenannten Skandinavischen
          Institutionalismus – übertragen wurde (Czarniawska & Sevón, 1996). «Übersetzung» wird
          im vorliegenden Text also nicht im linguistischen Sinne als Übertragung von einer Sprache
          in eine andere verstanden, sondern in Anlehnung an ein in der neo-institutionalistischen
          Organisationsforschung inzwischen etabliertes Theoriemittel, demzufolge im Zusammenhang
          mit der Analyse von Aushandlungsprozessen pädagogischer Modelle und Ideen theoretisch
          davon ausgegangen wird, dass [t]he perceived attributes of
          an idea, the perceived characteristics of a problem and the match between them are all
          created, negotiated or imposed during [a] collective translation process
          (Czarniawska & Joerges, 1996, S. 25). Die Frage nach der so verstandenen «Übersetzung»
          von Ideen bringt somit das Erfordernis mit sich, die Ebene der Bedeutung von Wörtern
          mitzubedenken. In Heranziehung des theoretischen Konzepts der «Übersetzung» geht es hier
          mit anderen Worten um das Auftauchen unterschiedlicher Bedeutungen von Wörtern in einem
          bestimmten organisationalen Kontext, wobei Bedeutungen, unter Verweis auf die
          Spätphilosophie Ludwig Wittgensteins, als der «Gebrauch [eines jeweiligen Wortes] in der
          Sprache» verstanden wird (Wittgenstein, 2001 [1936-1946]). Diesem konzept-basierten
          Verständnis von «Übersetzung» zufolge, das sich von der Nutzung des Begriffs translation als Metapher in der Vergleichenden
          Bildungswissenschaft unterscheidet (vgl. z.B. Ball, 1998; Broadfoot, 2000), «übersetzen»
          Akteure Elemente der ihnen zur Umsetzung nahegelegten «Skripts» mitsamt den darin
          eingeschriebenen gesellschaftlichen Erwartungen in Handlungen, indem sie die abstrakten
          Logiken, die in diesen kulturellen Vorlagen codiert sind, interpretieren und das darin
          enthaltene Wissen transformieren (vgl. u.a. Hasse & Krücken, 2009). In Hinblick auf
          bestimmte Soziale Probleme und Sachverhalte kommt es somit akteursübergreifend zu einer
          Vielzahl an Umsetzungsvarianten diffundierender pädagogischer Ideen, deren Form und Inhalt
          erhebliche Unterschiede aufweisen. 

13 
Der Norwegische Sozialwissenschaftler Kjell Arne Røvik hat die Annahmen von Bruno
          Latour und von Vertreterinnen und Vertretern des Skandinavischen Institutionalismus
          nochmal mehr für Mikroanalysen zugänglich gemacht, indem er «Übersetzung» nicht in erster
          Linie als Weitergabe und Transformation von Wissensbeständen zwischen Organisationen
          begreift, sondern auf Prozesse innerhalb von
          Organisationen anwendet. Dabei bezieht Røvik sich – im Sinne von «interpersonal diffusion»
          (Strang & Soule, 1998, S. 268) – auf die Umwandlung von Wissen, die er als «more or
          less deliberate» (Røvik, 2011, S. 642) bezeichnet. Die Charakterisierung solcher Prozesse
          als nicht unbedingt absichtlich erfolgende, eröffnet für die
          Analyse die Möglichkeit, in Heranziehung von Røviks Arbeiten auch jene Prozesse
          als «Übersetzungen» von Ideen zu klassifizieren, bei denen die Datenlage keinen Aufschluss
          darüber gibt, inwieweit sie sich absichtlich, bewusst oder willentlich vollziehen. Den
          Beitrag von Organisationen im Rahmen der Entwicklung von Ideen – auf welchen von Latour
          nicht weiter eingegangen wird – fasst Røvik wie folgt zusammen: [Organisations] actively translate and transform [ideas], sometimes
          making them more suitable as problem-solving tools (ebd., S. 637). [1]

14 
Den Fokus bei der Analyse der «Übersetzungen» von Wissen – wie Røvik, mit Blick auf
          Kommunikationsprozesse innerhalb von Organisationen – auf die Art und Weise des Umgangs einzelner Organisationenmit Ideen zu richten statt – wie Latour, von ausserhalb –
          auf die Weitergabe von Ideen von Akteur zu
          Akteur, entspricht im Grossen und Ganzen der empirischen Schwerpunktsetzung im
          folgenden Artikel. Røviks Arbeiten zum sogenannten «organizational idea-handling» (Røvik,
          2011, S. 631) bieten für die hier eingenommene Perspektive wichtige Hilfsmittel an, um die
          Archivmaterialien mit Blick auf die Frage erschliessen zu können, wie Organisationen mit
          bestimmten Ideen umgehen und diese bearbeiten.
          «Handling» bezieht sich hier auf [...] the various ways
          organizations relate to and act towards […] ideas. (ebd., S. 631). Røvik wirft
          in diesem Zusammenhang einige wichtige Fragen auf, die sich auch in vielen sogenannten
          Rezeptionsanalysen innerhalb der Vergleichenden Bildungswissenschaft stellen, so
          beispielsweise: What happens to ideas after adoption – are
          they decoupled from or translated into practice, and to what extent do ideas «work» and
          have long-lasting effects on organizations? (Røvik, 2011, S. 631). 

[image: Ausgewählte theoretische Referenzen zum Konzept der «Übersetzung»] Tabelle Ausgewählte theoretische Referenzen zum Konzept der «Übersetzung»

 [Voir la liste des
            tableaux] 
 Neo-Liberalisierung [image: Retour au plan de l'article]
15 
Was kann unter den Prinzipien einer neo-liberalen Wirtschaft im Feld
          bildungspolitischen Policy Makings verstanden
          werden? Für die Beurteilung der Frage, ob es sich bei den von der OECD ausgehenden
          Prinzipien um solche handelt, die sich aus einer neo-liberalen Logik generieren, wurde
          einschlägige Literatur aus der sozialwissenschaftlichen Globalisierungsforschung
          herangezogen, die sich vor allem mit der Weltwirtschaft und dem Kapitalismus seit den
          1980er-Jahren befasst (vgl. u.a. Fourcade-Gourinchas & Babb, 2002). Als besonders
          brauchbar für das hier behandelte Thema haben sich Texte von Nik Theodore und Jamie Peck
          und Kollegen herausgestellt (z.B. Peck et al.,
          2010), die strukturalistischen Ansätzen zur Erklärung von Neo-Liberalisierung und
          Neo-Liberalismus tendenziell kritisch gegenüberstehen. Sie gehen stattdessen davon aus,
          dass es sich hier um ein vielfältiges bzw. je nach Kontext variierendes Phänomen handelt.
          So wird Neo-Liberalisierung z.B. bei Brenner et
          al. (2010) als a variegated, geographically uneven and path-dependent process (S. 327)
          bezeichnet, mit entsprechenden kontextübergreifenden Effekten wie z.B.
          «geoinstitutionellen Differenzierungen». Aus diesem Texten lassen sich Kriterien
          entnehmen, wonach Neo-Liberalismus (neoliberalism) – verstanden als the ideologies and practices of free-market capitalism
          (Brenner et al., 2010, S. 328) – und Neo-Liberalisierung (neoliberalization) – verstanden
          als [tendency] of regulatory change that have been unleashed
          across the global capitalist system since the 1970s (ebd., S. 329) – etwa mit
          Prinzipien wie Marktbasierung und Marktorientierung in Verbindung gebracht werden. An
          folgendem Fall zeigt sich, dass in den aus der OECD hervorgehenden Schriftstücken sich
          signifikant häufig jene Begriffe und Konzepte widerspiegeln, die in der herangezogenen
          Literatur zu Neo-Liberalisierung als typisch für ein marktorientiertes Denken eingestuft
          werden. 

 Fallbeispiel: Entwicklung des Projekts Children and
        Youth at Risk [image: Retour au plan de l'article]
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Im Fokus der folgenden Betrachtung steht der schriftlich fixierte (und archivierte)
          Teil eines Interaktions- und Kommunikationsgeflechts zwischen der OECD und jenen Akteuren,
          die in den 1990er-Jahren bei der Entwicklung des Projekts Children and Youth at Risk beteiligt waren, bei dem das CERI der OECD die
          Federführung hatte. Das Projekt wurde im Verlauf der 1990er-Jahre mit dem Ziel
          durchgeführt, jenen Gruppen Zugang zu sowie gleichberechtigte Teilhabe an
          Bildungsangeboten zu gewähren, die als «most disadvantaged» galten. Hiermit waren
          insbesondere Menschen gemeint, die in Armut leben und ethnischen Minderheiten angehören,
          die also typischerweise aufgrund mehrerer sich überschneidender Merkmale (im hier
          diskutierten Fall ihrer klassenspezifischen, ethnischen und mitunter auch geschlechtlichen
          Gruppenzugehörigkeit) dem Risiko ausgesetzt waren, Opfer von Diskriminierung zu werden,
          educationally, socially, and economically. [2] Mitglieder dieser Gruppe wurden ebenda identifiziert durch
          factors which are known to be highly predictive of
          educational failure. Der Autor des zitierten Briefes führte dazu aus, children who are especially affected would be those who are part of
          what may be called the long term poor. Dieser Adressatenkreis wurde in diesem
          Kontext kurz als at risk pupils bezeichnet [3], wobei – wie im Folgenden zu sehen sein wird – die hier
          zusammenarbeitenden Akteure unterschiedliche Auffassungen zu den Fragen vertraten, worin
          das Risiko bestand, dem diese imaginierte Grossgruppe ausgesetzt war bzw. das mit dieser
          Gruppe assoziiert wurde und wie in diesem Zusammenhang Erfolg zu verstehen sei. Jedenfalls waren sich die Beteiligten einig, dass
          sich der Begriff «at risk» im Kontext des hier behandelten Projekts der OECD auf die
          gesamte Altersspanne von Heranwachsenden beziehe, den Übergang von Schule zum Arbeitsleben
          inbegriffen. Uneinigkeit bei der Rahmung von «Risiko» bestand allerdings schon insofern,
          als auf der einen Seite davon ausgegangen wurde, dass für
          diese Gruppe Risiko bestünde, und auf der anderen Seite die Meinung vertreten
          wurde, es würde ein Risiko von dieser Gruppe
          ausgehen, vielmehr gemeint im Sinne von risky und insofern als «Gefahr» für die Versorgungssysteme. So heisst es in
          einem mit Executive Summary überschriebenen Teil
          eines Dokuments aus dem Jahr 1993:
[S]ome children and youth come to be at risk of
            school failure and poor social insertion because of a cumulation of adverse events which
            place them at a significant learning disadvantage in contrast to other pupils. Poor
            nutrition, substance abuse, non-supportive and even hostile families, ineffective
            medical services, inflexible teachers and school curricula, poverty and prejudice are
            among the causal factors which have been identified. Furthermore, the threat to optimal
            development which such factors present will increase with time and if left untreated can
            lead to intractable and permanent disabilities. [4]
CERI/ CD(93) 5, S.2


17 
Disabilities ist hier nicht im Sinne von
          «Behinderungen» zu verstehen, wie sie zu jener Zeit im Kontext von krankheitsbedingten
          Schädigungen und Beeinträchtigungen verstanden wurden, sondern als Konsequenzen von
          Benachteiligungen anderer Art. Vielmehr vollzog sich das Projekt «Children and Youth and
          Risk» in Äquivalenz zur sich im Kontext der UNESCO anbahnenden Education for All-Agenda, die paradoxerweise auf sämtliche
          Gruppen marginalisierter und vulnerabler Minderheiten abzielte, mit Ausnahme der Menschen
          mit Behinderungen (vgl. hierzu Kiuppis, 2014b). Der auf Children with Learning Difficulties bezogene Programmstrang findet auf Seiten
          der UNESCO seine Entsprechung wiederum im Programmstrang für Special Needs Education. Insofern waren beim «at risk»-Projekt Menschen mit
          gesundheitlichen Schädigungen, Beeinträchtigungen und Behinderungen eigentlich nicht
          mitgemeint, wobei allerdings die Trennlinie zwischen den imaginierten Populationen nicht
          immer scharf blieb – dies allein schon nicht aufgrund der Tatsache, dass manche Personen
          (z.B. Peter Evans, 1994) sowohl an dem «at risk»-Projekt als auch an anderen
          bildungspolitischen OECD-Initiativen zu Gunsten solcher Gruppen mitarbeiteten, die als
          marginalisiert beziehungsweise vulnerabel galten. Ein weiterer Grund für die zeitweise
          ungenaue Bestimmung der jeweiligen Adressatenkreise der Programme bzw. die Vermischung von
          an und für sich distinkten Fokusgruppen ist in der Individualisierung und Pathologisierung
          von at risk-Jugendlichen auf Seiten einzelner
          Mitgliedstaaten zu sehen (vgl. u.a. Wishart et al., 2006, S. 302).

18 
Mit school failure war von der OECD
          eindeutig das Versagen von Kindern und Jugendlichen gemeint, wohingegen Akteure aus
          bestimmten Mitgliedsländern der OECD Schulversagen vielmehr als Mangel auf Seiten der
          Bildungsinstitutionen rahmten, so etwa in Kanada (vgl. Wotherspoon & Schissel, 2001).
          Schulabbruch wurde hier darauf zurückgeführt, dass [s]chools can be risk-inducing phenomena in the
          cultural assumptions, classroom practices, and organizational and fiscal arrangements they
          adopt (ebd., S. 331).

19 
Im oben zitierten Executive Summary heißt
          es weiter: In many OECD countries very substantial numbers
          of children are considered to be at risk, with the potential of being unable to contribute
          to the ever increasing exigencies of the labour market and thus contributing to growing
          social unease. [5] Die Größe der «at
          risk»-Population beziffernd – wobei allerdings unklar ist, ob folgender vagen Formulierung
          dasselbe Verständnis von «at risk» zu Grunde lag –, heißt es an anderer Stelle:
Some 15-30 % of children in many OECD countries may
            be identified as being at risk of failing at school and thus of jeopardising their
            successful transition to work and adult life. 
Evans, 1994, S. 20


20 
Für die Auswertung der Dokumente aus den Archiven der OECD stellte sich die Frage,
          mit welcher Motivation jeweilige Akteure bestimmte Projekte (wie z.B. das zur Analyse
          stehende) vorantrieben, die darauf abzielten, die Eingliederung von Children and Youth at Risk in Bildungssysteme und
          Arbeitsleben sicherzustellen. Ging es einem jeweiligen in den Archivquellen auftauchenden
          Akteur primär darum, dass dieser Gruppe die Chance zuteil werden mochte, Zugang zu Bildungsangeboten zu bekommen und daran
          gleichberechtigt teilzuhaben, oder standen vielmehr – wie es im letzten Zitat anklang –
          Befürchtungen im Vordergrund entsprechender
          Überlegungen, etwa dergestalt, dass der Übergang von Schule zu Arbeitsleben gefährdet sei
          oder, gar als Konsequenz der «totalen Exklusion» dieser Gruppe aus dem Bildungswesen
          (Ebersold, 1998, S. 5), Nachteile für die Versorgungssysteme gesehen wurden und somit –
          strukturell beurteilt – die Notwendigkeit gegeben war, diese Gruppe aufzufangen, da sie
          durch die Maschen zu fallen drohte? Hierauf deuteten z.B. Ausführungen der OECD hin,
          wonach there is a considerable need to find ways in which
          all children can be brought up and educated so that they may make their full contribution
          to the active society. (CERI/CD(89))

21 
Darüber hinaus stellten sich bei der Analyse der Daten die Fragen, auf welcher Ebene
          es hier um das Anstreben von Erfolg ging und wie
          «gute Schulen» auszusehen hatten: im Besonderen auf der Ebene einzelner Individuen und
          ihrer Bedürfnisse oder im Allgemeinen im Hinblick auf Bedarfe auf der Systemebene? Je nach
          Rahmung der mit der Risikogruppe assoziierten Sozialen Probleme (etwa als «Vergeudung von
          Humankapital» oder als unrechtmässige «Ausgrenzung von Minderheiten») rekurrieren die
          verschiedenen in den Quellen sich widerspiegelnden Aussagen zum selben Thema auf
          unterschiedliche Sachverhalte, antizipieren folglich diverse imaginierte Lösungen bzw.
          Ziele und haben letztendlich konkurrierende Ansätze im Sinn. 

22 
Im Folgenden wird anhand der Archivmaterialien illustriert, dass die OECD in der
          Diskussion um Möglichkeiten des Gelingens von Integration von Children and Youth at Risk in Bildungssysteme rhetorisch in
          erster Linie darauf abzielte, unter Betonung von Prinzipien einer neo-liberalen Wirtschaft
          im Feld bildungspolitischen Policy Makings dafür zu werben, dass diese Gruppe nicht
          «erfolglos» bleibe. Aus den Daten geht hervor, dass diese auf marktorientierten Erwägungen
          basierende Idee auf der Ebene einzelner OECD-Mitgliedsländer in Verständnisse und
          Bedeutungen von at risk übersetzt wurde, die sich
          vielmehr die Rechte und Bedürfnisse einzelner Menschen zum Anlass nahm, um Wege zu finden
          und Möglichkeiten zu erarbeiten, diese in Bildungssysteme einzugliedern. Hierfür sollten
          auf Anregung der OECD zunächst solche innovativen Ansätze in Praxiskontexten ausfindig
          gemacht werden, […] that are being tried out in order to
          help these children and young people make a success of their early lives and an effective
          transition to worthwhile employment. Brief von Peter Evans (OECD) an Barbara B.
          Blum (Foundation for Child Development, New York), August 1990. [6]
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23 
Es sind in erster Linie systemische Erfordernisse, die von Seiten der OECD als
          Gründe angeführt werden, Children and Youth at
          Risk davor zu bewahren, in ihrer Bildungslaufbahn zu scheitern. Das
          Hauptanliegen des Projekts wurde darin gesehen, «to analyse the problems confronting the
          most disadvantaged and the re-shaping of the issues of access and equity in education and
          training in the mid-1990´s in ways that affect broad cross-sections of our
          societies.» [7] Working Document, OECD Education Committee,
          Policy and Practice for Access, Participation, and Equity in
          Education: Developments, Approaches, and New Directions, Mai 1993, S. 2. Dieser
          Fokusgruppe als Kollektiv zu verhelfen, im Leben Erfolg zu haben, richtete sich auf Seiten
          der OECD nicht besonders deutlich an den Bedürfnissen der Menschen dieser Gruppe aus,
          sondern vielmehr, abstrahiert von Einzelfällen, an auf die Optimierung von Prozessen auf
          dem Arbeitsmarkt bezogenen Argumenten. Aus den Archivdaten wird deutlich, dass im
          Zusammenhang mit Themen wie z.B. curriculum
          reform, integrated services und
          «school management» [8] in OECD-Dokumenten klar
          marktorientierte Assoziationen deutlich werden, die allerdings in Kommunikationen mit
          Mitgliedsstaaten wie in einem Prisma gebrochen
          werden. Insofern rahmen widergespiegelte
          Positionen von Akteuren auf nationaler Ebene dasselbe soziale Problem anders, wodurch es
          zu unterschiedlichen Bedeutungen von at risk und
          somit auch von hieran anschließenden Wörtern wie z.B. success kommt. Hier wird also deutlich, dass, wenn beispielsweise die Rede ist
          von «preventing vulnerable students from failing», auf der Seite der OECD andere Rahmungen
          vorgenommen wurden als von Seiten der Mitgliedsländer. Diese Tendenz geht auch aus
          Forschungsergebnissen hervor, die im Rahmen von Analysen zur Konstruktion und Produktion
          einer at risk-Population im Jugendalter (Youth at
          Risk, YAR) erarbeitet wurden (Wishart et al., 2006). 

24 
An Archivmaterialien, die Einblick in die Vorbereitung, Durchführung und
          Nachbereitung jenes Treffens nationaler Vertreter/-innen und Expert/-innen geben, das am
          17. und 18. Oktober 1989 im Hauptquartier der OECD in Paris stattfand, wird deutlich, dass
          auf Seiten der OECD stark vom Aspekt des Erfolgs («pupil success») als antizipiertes Ziel
          für das Überleben des Systems ausgegangen wurde, wohingegen die am Projekt beteiligten
          Akteure auf Seiten der Mitglied-staaten, tendenziell eher auf den imaginierten Einzelfall
          bezogen, vom Erreichen individueller, jeweils selbst gesetzter Ziele ausgingen. In diesem
          Zusammenhang traf die OECD eine Wortwahl, die vor allem auf antizipierte «Effekte» auf
          Systemebene verwiesen, etwa the importance of the transition
          from pre-school to school [which/that] can be crucial to a child’s successful adaptation»;
          effective socialisation; effective management; effective provision; effective
          practice [9];
          optimal progress; pupil progress; successful provision; school management; management for
          change; and «performance based accountability. [10] Im Kontext von «parental and community involvement» wird hier z.B. die Rolle
          von «business services» angesprochen und im Vordergrund solcher Überlegungen stehen Fragen
          wie «Are some systems more effective than others?» Es geht in erster Linie darum,
          …to prevent drop out and help students at risk to remain
          longer in school and to begin to achieve much higher standards of performance
          (ebd.). [11] In diesem Zusammenhang gab das CERI der OECD
          eine grosse Anzahl von Fallstudien in Mitgliedsländern in Auftrag, ...that cover a wide range of issues such as curriculum development and
          the teaching of basic skills, methods of reducing truancy rates and drop out, special
          strategies for minority groups, school organization and management, parent and community
          relations, transition to work and services integration. [12]

25 
Aus einem mit Summary of the Main
          Conclusions betitelten Dokument, das im Nachgang zum Treffen im Oktober 1989
          verfasst wurde und mit dem Dokument «Notes for the Paris meeting on Oct 17-18, 1989, OECD
          Governing Board, November 1989, CERI/CD(89)17» kursierte, wird als Kontrast zu den oben
          angedeuteten Positionen der OECD das kollektive Ansinnen der Teilnehmer/-innen
          zusammenfasst, dass dieses Projekt weniger korrektiv ansetzen möge, denn vielmehr
          langfristig und prozessorientiert auszurichten sei: 
It is now widely held that educational disadvantage
            that may stem from social disadvantage cannot be overcome simply through interventions,
            either individual or systemic, at only one stage of the child´s life but that these need
            to be extended throughout the whole of the pre-school and school years. For this reason
            the meeting endorsed the view that the project concerns should cover the whole of the
            period from birth to the transition to work as originally proposed S.
            2. [13]


26 
Im März des Jahres 1993 fand im Hauptsitz der OECD in Paris ein Treffen statt, an
          dem Repräsentantinnen und Repräsentanten von 12 Mitgliedstaaten, acht Experten und zwei
          Stiftungen (SVO = Foundation for Educational
          Research aus Holland und die Charles Stewart Mott
          Foundation aus den USA) teilnahmen. Hier wurde das Projekt vorge-stellt sowie
          sein thematischer Hintergrund diskutiert. Ausserdem wurde beschlossen, 1993 Europa zu
          besuchen, Nord-Amerika 1994 und Australien und Pazifik 1995. In diesem Kontext wird
          deutlich, dass die OECD (wie es etwa in Executive
          Summaries oder Notes by the
          Secretariat zu ersehen ist) ihre Ideen an der Systemebene festmacht, wobei von
          Seiten der Mitgliedsstaaten eher die Rede ist von needs of
          individuals. Während auf der einen Seite ‘Selektion’ und ‘Wettbewerb’ als neue,
          vor allem von der OECD ausgehende Prinzipien stehen, werden diese Ideen auf der anderen
          Seite (in den Mitgliedsländern) in die Rede von «besonderen pädagogischen Bedarfen»
          übersetzt.

27 
Aus dem Dokument mit dem Titel Proposal for an
          international study on services integration for primary aged children and youth at risk
          and their families, das mit dem Projekt Children
          and Youth at Risk im Zusammenhang stand, geht unter dem Punkt «Overall Goal»
          (S. 1) folgende Formulierung hervor: The overall goal of
          this study is to gather information and data to inform governments and others on the
          critical issue of integrated services for solving crises in OECD countries for children
          and youth at risk and their families» und beim Punkt «Rationale (ebd.) heisst
          es: «improving life outcomes for children, youth and families». [14] Hier ist klar zu erkennen, dass es der OECD in erster Linie darum ging,
          Interventionen «outcome»-orientiert anzugehen und situativ Schaden abzuwenden, wohingegen
          sich Projektpartner aus den Mitgliedstaaten tendenziell eher für prozessorientierte, die
          längerfristige Partizipation von Menschen sicherstellende Unterstützungsmaßnahmen
          aussprachen. Die OECD ging dabei vom Sozialen Problem hoher Arbeitslosigkeit in
          OECD-Mitgliedsländern aus und definierte children who are at
          risk anderswo als They are at risk of failing to
          develop their full potential, thereby making substantially less of a
          contribution to society than might otherwise be the case
          [Hervorhebung: der Autor]. [15]

28 
Zwei Monate später gingen aus einem Memorandum und anhängenden Mission Report eines damals führenden OECD-Vertreters
          weitere Details zu diesem Meeting hervor. [16] Hier ist
          interessant, dass die Frage aufgeworfen wurde, «how much equity do we want?». In diesem
          Zusammenhang wurde zwischen der OECD und den Mitgliedsländern diskutiert, wie weit «the
          alignment of society interests with those of individuals/individual parents» gehen sollte.
          Hier kam es also zu einer Debatte, die sich um die Diskrepanz drehte, that the collective implicit and direct costs of failure within the
          school-age population (noted by the Secretary General) are not fully perceived by
          individual (middle class?) parents who seek rather to maintain an advantage for their
          children (ebd.). 
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Dieser Beitrag baut konzeptionell auf einem Begriff von «Übersetzung» auf, mit dem
          nicht linguistisch Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit
          assoziiert wird, sondern die Weitergabe und Transformation von Wissensbeständen zwischen
          Organisationen bzw. mit dem, in Anlehnung an das Begriffsverständnis des Norwegischen
          Sozialwissenschaftlers Kjell Arne Røvik, ein entsprechender Prozess innerhalb von Organisationen gemeint ist. Der Text basiert
          auf einem zugleich organisations- und wissenssoziologischen Zugang zum Thema, bei dem es
          in erster Linie um – je nach Akteursgruppe unterschiedliche – «sprachliche Verpackung»
          desselben bildungspolitischen Projektes geht (vgl. Røvik, 2011, S. 643). Hier wird
          angenommen, dass Ideen bei ihrer Weitergabe von Akteur zu Akteur sowie bei an diesen
          Transfer anschliessenden Implementierungsprozessen in Transformation begriffen sind und
          ein jeweiliges Verständnis einer Idee aus den Handlungen einer Reihe von Akteuren
          resultiert, in der jeder Akteur bestimmte Wörter entsprechend seiner eigenen Projekte
          «übersetzt» und gebraucht, es also zeitgleich zu einer Vielzahl unterschiedlicher
          Versionen und sprachlicher Rahmungen desselben Sachverhalts kommt. Unter Verweis auf
          dasselbe beziehen sich verschiedene Akteure im Verlauf dieser Prozesse also auf
          Verschiedenes, und die Gleichzeitigkeit unterschiedlichen Gebrauchs ein und desselben
          Wortes (z.B. at risk; success) wird angenommen als [resulting] from the actions of a chain of agents each of whom
          translates it in accordance with his/her own projects (Latour, 1986, S. 264).
          Bezogen auf das hier behandelte Fallbeispiel stellt sich das so dar, dass zwar sämtliche
          an den Abstimmungs- und Entscheidungsprozessen beteiligten Akteure einig sind, welche
          Populationen als «at risk» zu klassifizieren sind, dass aber kein Konsens in der Frage
          besteht, worin genau das Risiko bestehe. Insofern trifft in diesem Fall jener Umstand zu,
          den der deutsche Bildungswissenschaftler Frank-Olaf Radtke am Beispiel von best practices so formuliert, es würden – im hier
          vorliegenden Fall von Seiten der OECD – Lösungen erarbeitet, bebei denen nicht klar sei,
          zu welchen lokalen Problemen sie passten (Radtke, 2009, S. 164). Hier wird deutlich, dass
          es der OECD nicht in erster Linie darum ging, Konsens im jeweiligen Verständnis von
          at risk zu erlangen (etwa indem sie sich des
          Instruments der Überzeugung zu bedienen versucht), sondern darum, Übereinstimmung in der
          Frage zu erzielen, dass das Projekt wichtig sei. 

30 
Die in diesem Kontext analysierten Übersetzungen und damit einhergehenden
          Missinterpretationen finden sich nicht nur hier, sondern  auch bei anderen Themen ähnlich
          wieder. So deutet vor allem U.S.-amerikanische Literatur auf äquivalente Phänomene hin,
          etwa Ayers und Carlone (2007) auf die Manifestierung neoliberaler Diskurse innerhalb eines
          sogenannten Job- Trainingsprogramms; Finn et al.
          (2010) auf entsprechende Prozesse im Zusammenhang mit dem Personal Responsibility and Work Opportunity Reconciliation Act; und kürzlich,
          im Nachgang zur Finanzkrise, Wilkins (2013) auf Übersetzungen neoliberaler Policy-Ideen im
          Rahmen von Abwägungen bei der Schulwahl. In all diesen Untersuchungen stellt sich die
          Tendenz heraus, dass sich trotz des im Rahmen von Abstimmungs- und Entscheidungsprozessen
          vermeintlich dominierenden Konsenses in Bezug auf bestimmte Sach- verhalte, der Gebrauch
          zentraler Wörter – und somit, Wittgenstein zufolge, ihre Bedeutung – durch jene Akteure,
          die auf nationaler Ebene zu «Weltprogrammatiken» Stellung beziehen, deutlich von solchen
          Vorgaben unterscheidet, die in diesem Zusammenhang von den jeweils federführenden
          Internationalen Organisationen gemacht wurden. Während die OECD im hier präsentierten Fall
          für die Rahmung der konzeptionellen Grundzüge des Projekts Children and Youth at Risk eine Sprache wählt, die sich an neo-liberalen
          Prinzipien (z.B. Wettbewerb und Markt) orientiert, werden anhand von Positionierungen von
          Akteuren aus den OECD-Mitgliedsländern mitunter ganz anders gelagerte Motivationen für die
          Durchführung dieses Projekts deutlich, etwa die Sicher-stellung von Bildungsgerechtigkeit
          und damit einhergehend die Betonung besonderer pädagogischer Bedürfnisse bestimmter
          Gruppen von Kindern und Jugendlichen. 

31 
Gestützt durch theoretische Annahmen aus der neo-institutionalistischen
          Organisationsforschung zur «Übersetzung» von Ideen sowie zur Neo-Liberalisierung,
          skizziert der vorliegende Beitrag einen Fall, bei dem sich die Aushandlung der Grundzüge
          des Projekts Children and Youth at Risk für
          benachteiligte Kinder und Jugendliche zwischen dem CERI der OECD und ihrem Umfeld abspielt
          und Positionen dritter Akteure zum selben Thema inhaltlich/auf der Bedeutungsebene einen
          Kontrast zu den Dokumenten der OECD darstellen. Bei der Kontrastierung der Positionen wird
          deutlich, dass jene Prinzipien einer neoliberalen Wirtschaft, die z.B. Wettbewerb und
          Markt in den Fokus der Aufmerksamkeit rücken, zwar in den von der OECD autorisierten
          Projektskizzen enthalten sind, sich aber nicht (mehr) in jenen Dokumenten widerspiegeln,
          die von anderen Akteuren zurückgespielt werden. In diesem Kontext fällt also beim
          Quellenstudium auf, dass von Seiten der OECD neo-liberale Prinzipien in den Diskurs um
          Bildungsangebote für marginalisierte Minderheiten eingebracht wurden, die aber in jenen
          Konstruktionen der anderen am Projekt beteiligten Akteure, die sowohl von konkret
          praktizierten Vorbildern abstrahieren als auch von wünschenswerten Idealvorstellungen
          gespeist sind, keine Rolle mehr spielen. Den diesem Artikel zu Grunde liegenden
          theoretischen Annahmen zufolge wurden die neo-liberalen Ideen der OECD (etwa zu Wettbewerb
          und Markt) durch verschiedene Akteure auf lokaler Ebene, etwa in Entsprechung zu jeweils
          eigenen Projekten- übersetzt und dabei transformiert. Diese Prozesse vollziehen sich vor
          allem auf der Handlungsebene der anderen Akteure,
          die das Wissen gemäss den ihren jeweils eigenen Projekten zu Grunde liegenden
          «institutionellen Logiken» verändern (vgl. hierzu Kiuppis 2014a). Am hier skizzierten Fall
          zeigt sich, dass jene Prinzipien einer neo-liberalen Wirtschaft, die von der OECD in
          Projekte eingebracht werden, von anderen an diesem Projekt beteiligten Akteuren «übersetzt» und insofern jeweiligen Bedarfslagen angepasst
          werden. In Bezug auf das im vorliegenden Artikel behandelte Thema und den hier
          gewählten theoretischen Bezugsrahmen lässt sich in diesem Zusammenhang Literatur aus dem
          Überschneidungsbereich zwischen Organisationsforschung und der Analyse Sozialer Bewegungen
          anführen. Bei Campbell heisst es hierzu:
[As] neoliberal ideas diffused among countries
            during the 1980´s and 1990´s, individual governments tended to adopt different elements
            of the neoliberal model and blend them into their already existing institutional
            traditions in ways that resulted in less convergence and isomorphism than most diffusion
            theorists might expect (Campbell, 2005, S. 55; vgl. hierzu auch Campbell
            & Pedersen, 2001). Aber auch neuere Literatur verweist auf solche Prozesse, in deren
            Rahmen ein Markt- oder neoliberales Modell im Zusammenhang mit Lernen und
            Ergebnismessung bis heute von Internationalen Regierungsorganisationen ausgehe und
            entsprechende Diskurse in Mitgliedstaaten dominiere (so etwa Desjardins, 2013; Sellar
            & Lingard, 2013; Morley et al., 2014).
            Innerhalb der EU spiegelt sich der neoliberale Diskurs und die Semantik der OECD nach
            wie vor allem in Bezug auf die arbeitsmarktpolitische Ausrichtung der Bildungsprogramme
            wider (Fuchs, 2011, S. 272). Während dem Sachverhalt Children and Youth at Risk seit den 1990er-Jahren neue Bedeutungen
            eingehaucht wurden, besteht das Soziale Problem als solches unverändert fort – auch noch
            immer in OECD-Mitgliedstaaten. 
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Résumé
Notre texte se pose en essai, libre, cherchant à ouvrir un débat d’idées bien plus qu’à démontrer empiriquement certaines thèses. L’argument central que nous y développons concerne l’émergence, à partir de l’an 2000, date symbolique que nous avons retenue, d’une série de changements majeurs dans la manière dont les « données internationales et comparées » sont incorporées dans les politiques éducatives nationales ou, autrement dit, dans la manière dont ces données induisent des politiques de traduction qui se distinguent, très nettement, de celles qui ont caractérisé le 20e siècle.
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Abstract
Comparison as politics: The turning point of the early 21th centuryThis contribution is an open essay that aims at opening a debate, rather than demonstrating certain theses by means of empirical evidence. We mainly argue that from the year 2000 on, a series of important changes occurs regarding the way international comparative data are incorporated within national educational politics or, in other words, with respect to the way these data yield translation politics clearly different from those featuring the 20th century.
Keywords : international comparison, comparative statistics, European education, educational politics, PISA


Resumen
La comparación como política: el giro de principios del siglo XXIPlanteamos este texto como ensayo, libre, que pretende abrir un debate de ideas más que demostrar empíricamente algunas tesis. El argumento central que desarrollamos se refiere al surgimiento, a partir del año 2000, momento simbólico que establecimos, de una serie de cambios mayores acerca de la manera de incorporar los “datos internacionales y comparados” a las políticas educativas nacionales o, dicho de otro modo, acerca de la manera en que estos datos inducen políticas de traducción que se distinguen, muy claramente, de las que caracterizaron el siglo XX.
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 1. Introduction [image: Retour au plan de l'article]
1 
La comparaison est devenue l’un des plus puissants instruments d’action politique. Tout au long du 20e siècle, l’influence des travaux de comparaison a considérablement marqué la manière de penser et d’agir dans le champ de l’éducation. Aucun pays n’a pu rester indifférent aux résultats présentés. De ce fait, l’apparition de logiques d’appropriation et de traduction de ces résultats dans les politiques nationales est devenue inévitable. 

2 
Au début du 21e siècle, un tournant encore difficile à discerner est cependant en train d’avoir lieu. À partir de l’an 2000, une «solidification» des processus de comparaison nait, qui se lit à travers l’apparition de conséquences plus concrètes, matérielles, dans l’espace des politiques nationales. Notre article cherche à identifier et à comprendre ce tournant dont les premiers signes commencent à être bien visibles.

3 
Disons-le tout de suite: ce texte se pose en essai, libre, qui cherche à ouvrir un débat d’idées bien plus qu’à démontrer à l’aide d’arguments. Dans ce sens, il propose au lecteur une «intuition réfléchie» sans aspirer à épuiser le sujet ou même à établir un raisonnement basé sur des approches empiriques. Il prolonge les analyses produites par António Nóvoa à propos des politiques éducatives européennes et de la comparaison comme mode de gouvernance (Nóvoa, 2010; Nóvoa et Lawn, 2002; Nóvoa et Yariv-Mashal, 2003) et par Luís Miguel Carvalho à propos de PISA (2011, 2012, 2014). 

4 
L’argument central que nous développons ici concerne l’émergence, à partir de l’an 2000, année symbolique que nous avons retenue, d’une série de changements majeurs dans la manière dont les «données internationales et comparées» sont incorporées dans les politiques éducatives nationales ou, autrement dit, dans la manière dont ces données induisent des «politiques de traduction» qui se distinguent, très nettement, de celles qui ont caractérisé le 20e siècle. 

5 
De fait, nous sommes particulièrement intéressés par la notion de «traduction», telle qu’elle a été travaillée par Callon (1986) ou Latour (1989). Ce qui nous attire, c’est la manière dont les connaissances produites par différents acteurs sont intégrées à travers un jeu social complexe d’actions et d’interactions dans les stratégies de pouvoir d’entités politiques et économiques agissant sur le plan international. C’est cette perspective spécifique qui porte notre réflexion.

6 
Ce qui nous paraît le plus significatif dans le tournant que nous essayons d’identifier, c’est le fait que les données sur l’éducation tendent à intégrer des ensembles ou «agrégats» d’indicateurs qui servent à évaluer les pays et leurs politiques. Ces ensembles influencent les décisions internationales concernant chaque État comme ils influencent les organisations intergouvernementales et les agences, fonds et investisseurs privés. Dans ce processus, qui en est encore à ses débuts et, du coup, difficile à cerner dans toutes ses conséquences, les résultats des enquêtes comparées tendent à produire des conséquences concrètes, tangibles pour les populations comme pour les gouvernements.

7 
Nous nous pencherons sur deux cas, dans la mesure où ils révèlent bien cette tendance: 1- l’initiative PISA, Programme for International Student Assessment, lancée par l’OCDE en 1997 et dont la première enquête a eu lieu, justement, en l’an 2000 (Schleicher, 2006); 2- l’agenda éducatif de l’Union Européenne tout particulièrement tel qu’établi après l’adoption de la Stratégie de Lisbonne en 2000. 

8 
La première partie de l’article est consacrée à une analyse historique portant sur le rôle tenu par les statistiques scolaires comparées dans l’émergence des États enseignants et dans la diffusion mondiale du modèle scolaire. Nous tenterons de repérer les métamorphoses qui caractérisent l’évolution de la raison statistique et comparée dès la fin du 19e siècle, avec le passage d’une «connaissance de l’autre» à une «mesure de l’autre» (Nóvoa et Yariv-Mashal, 2003). Pour conclure, nous observerons que la popularité et la légitimité des statistiques comparées ainsi que leur impact sur les politiques nationales ont depuis toujours été influencés par des logiques complexes de diffusion et de réception, d’exportation et d’importation, de proposition et d’appropriation. 

9 
Les deuxième et troisième parties de l’article analyseront deux réalités concrètes qui illustrent le tournant que nous voulons saisir et identifier: PISA et l’action de l’Union Européenne dans le domaine de l’éducation. Le premier cas, celui de PISA, permet d’identifier un renversement des logiques traditionnelles de récolte des données: au lieu de rassembler et de systématiser les informations recueillies dans les différents pays, PISA structure et centralise des procédures d’examen destinées à des groupes d’élèves soumis aux mêmes tests dans des conditions semblables dans tous les pays concernés. Ainsi, avec PISA, l’OCDE produit ses propres données (Henry et al., 2001) tout en obtenant l’accord des différents décideurs politiques qui participent «librement», avec l’appui d’une organisation spécialisée, à cette opération de «surveillance mutuelle» qui prétend améliorer les pratiques de gouvernement (Carvalho, 2014).

10 
Dans le second cas, l’objectif de faire de l’Union Européenne «l’économie de la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique du monde» oblige à construire des benchmarks qui servent à orienter tous les États membres. Malgré les différences, nous y retrouvons la même logique de production de connaissances qui va servir notamment les processus de régulation des politiques éducatives: les États membres de l’Union Européenne participent «librement» à des opérations comparées qui se transforment en éléments constitutifs des politiques nationales.

11 
Ces deux cas nous permettent de saisir la logique de comparaison perpétuelle qui s’est installée dans le champ éducatif, logique bien révélatrice non seulement des influences internationales mais aussi des «traductions» qui se produisent lorsqu’elles se transforment en politiques éducatives nationales ou lorsque les organisations internationales réorientent leurs démarches en fonction des processus d’appropriation qui ont cours à l’échelle nationale.

12 
Nous sommes donc face à une réalité nouvelle que l’on commence à peine à pressentir, mais qui est fondamentale pour comprendre ce qui se passe dans l’arène des politiques éducatives, sur le plan international et sur le plan des politiques nationales, mais aussi «entre» ces deux espaces d’action. Dans cette nouvelle réalité, et ceci est un point central de notre argumentation, la logique de comparaison n’a pas uniquement des effets «indirects» à travers son incorporation dans les politiques nationales puisque les données sur l’éducation (plus spécifiquement sur la formation et les qualifications) qui sont produites par les processus de comparaison, commencent à migrer, directement, vers les «agrégats d’indicateurs» au même titre que d’autres indicateurs surtout économiques, afin de servir de base aux décisions d’entités internationales, publiques et privées, concernant les différents pays. Dans un monde fortement globalisé, où les pays dépendent de plus en plus des décisions prises par ces «instances» souvent difficiles à identifier et à nommer, l’impact concret des données construites par le biais d’enquêtes comparées en éducation devient tangible.

 2. La lente production d’une logique statistique comparée [image: Retour au plan de l'article]
13 
En 1846, Jules Michelet pose une question qui sera reprise, année après année, jusqu’à nos jours: «Quelle est la première partie de la politique? L’éducation. La seconde? L’éducation. Et la troisième? L’éducation» (p. 358). Dans le même esprit, Gabriel Compayré, sans doute l’éducateur le plus influent de sa génération à la fin du 19e siècle, écrit dans le Nouveau dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire (1911) que la création des États enseignants est le plus grand événement du 19e siècle, parce que c’est grâce à leur action que se développe l’instruction populaire ou, autrement dit, que s’impose la scolarité obligatoire.

14 
Il faut bien retenir les liens entre l’école de masse [1] et la construction des États-nations:
L’école de masse est un composant central du modèle de l’État-nation. Sa
            standardisation collective célèbre la souveraineté unifiée et l’intentionnalité de la
            collectivité (l’État) […] et sa culture sécularisée définit le caractère de
            l’État-nation comme une entreprise qui est conçue pour atteindre le progrès. 
Meyer, Ramirez et Soysal, 1992, p. 131


15 
La consolidation des États enseignants fait partie d’une rationalité qui est basée sur la croyance illimitée par rapport aux potentialités de l’école. Cette rationalité s’organise sur le plan mondial et l’école devient, tout naturellement, l’un des critères principaux pour établir des «hiérarchies de progrès» entre les pays. Pour ce faire, il devient indispensable de bâtir des dispositifs statistiques en tant qu’outils de régulation des politiques éducatives au niveau national et international.

16 
Il suffit de vérifier l’importance que les rapports statistiques acquièrent au sein des Expositions Universelles de la deuxième moitié du 19e siècle, notamment à partir de l’Exposition de Vienne [2] en 1873, pour bien saisir l’ampleur du changement porté par ces outils. G.H. Knibbs écrira que, dorénavant, «les données statistiques remplacent les impressions générales et les destinées des nations seront définies à travers les chiffres» (1910, p. 6). En effet, les indicateurs choisis et les classifications qui émergent ne se bornent pas à décrire la «réalité» de chaque pays. Ils construisent des visions du monde (des différents mondes) et définissent des modèles éducatifs qui influencent, inévitablement, les politiques nationales.

17 
Des recueils statistiques de plus en plus sophistiqués se sont développés tout le long du 20e siècle [3], intégrant non seulement des données structurelles (nombre d’élèves ou d’enseignants, financement, bâtiments scolaires, etc.), mais aussi des données qualitatives concernant les élèves, le niveau des apprentissages ou les inégalités scolaires. Simultanément, des institutions permanentes de coopération, en particulier le Bureau International d’Éducation, créé en 1925, vont avoir une action importante par rapport au déploiement de logiques de comparaison entre les différents systèmes éducatifs.

18 
Le processus de coopération internationale s’intensifie après la Seconde Guerre mondiale avec l’expansion d’organisations internationales telles que l’Unesco ou l’OCDE. L’idéologie du «capital humain» va jouer un rôle de plus en plus déterminant dans la construction des politiques éducatives. Les outils de mesure et de comparaison évoluent d’une logique descriptive en direction d’une logique évaluative. Le regard est porté de plus en plus sur les «performances» des systèmes éducatifs, notamment sur les indicateurs liés à la qualification des «ressources humaines», à l’emploi et à la compétitivité économique. 

19 
Cette longue histoire, de plus d’un siècle, définit quelques éléments de la structure statistique et comparative qui se met historiquement en place pour décrire et mesurer les systèmes éducatifs. Ainsi se produisent et se diffusent, de manière implicite ou explicite, des modèles de référence dans le monde. Aucun pays ne peut s’abstraire de ces «modèles» qui influencent profondément les politiques éducatives de chaque pays, comme l’ont montré les études sur la diffusion mondiale de l’école (voir Nóvoa et Schriewer, 2000).

20 
Il va sans dire que le processus de traduction sur le plan des États comme celui des tendances définies au niveau international ne sont pas linéaires. Nous sommes confrontés à des logiques très complexes de diffusion et de réception, d’exportation et d’importation, de proposition et d’appropriation, bien expliquées par une littérature très riche dont nous retenons trois auteurs parmi tant d’autres: Jürgen Schriewer, Thomas Popkewitz et Gita Steiner-Khamsi.

21 
Les travaux de Jürgen Schriewer nous invitent à comprendre les processus d’externalisation, notamment en ce qui concerne la manière dont le recours à des «exemples étrangers» sert de légitimation aux dynamiques réformatrices internes à chaque pays. Ces exemples servent de «leçons» fournissant des idées et des appuis nouveaux à la mise en oeuvre des politiques éducatives: l’acte de regarder au-delà des frontières, vers des pays comparables (ou vers des «sociétés de référence»), est perçu comme une façon d’acquérir une signification supplémentaire grâce à une logique d’externalisation (c’est-à-dire à une logique d’ouverture vers l’extérieur) (Schriewer, 2000).

22 
Thomas Popkewitz avance des réflexions très intéressantes sur les processus d’indigénisation, notamment sur ce qu’il appelle l’«étranger indigène» (Popkewitz,  2000, 2003). Son argument principal porte sur la manière dont un certain nombre d’idées et de principes ainsi que des individualités ou des noms de référence, sont transportés vers les espaces nationaux comme s’ils étaient des «éléments indigènes». Le travail qu’il a coordonné sur John Dewey et sur la façon dont le «pragmatisme» a voyagé dans le monde est un bon exemple de son approche qui ne cherche pas à analyser la manière dont les réformes internes sont légitimées par l’extérieur, mais plutôt à saisir l’intégration des idées et des auteurs «étrangers» comme s’ils faisaient partie des histoires nationales.

23 
Les recherches menées par Gita Steiner-Khamsi éclaircissent de manière très lucide les processus d’emprunt dans le champ éducationnel. Élaborant sur le jeu du «prêt» et de l’«emprunt», Steiner-Khamsi (2004, 2012) se demande comment les acteurs locaux font face et réagissent aux dénommées forces globales: la question n’est pas celle de faire lumière sur les caractéristiques d’un modèle particulier de réforme, mais, au contraire, de valoriser les caractéristiques des «prêteurs» et des «emprunteurs».

24 
Voilà trois processus – externalisation, indigénisation, emprunt – qui se situent du côté de l’«appropriation». Ces auteurs ne contestent pas, bien au contraire, l’importance de la «diffusion»; ils cherchent à clarifier la façon dont les modèles globaux se transforment (se métamorphosent) dans les espaces nationaux. Ce déplacement, de la diffusion vers l’appropriation, se situe au coeur des débats sur la «traduction».

25 
Notre contribution s’encadre dans ce mouvement de recherche et de pensée. Notre intention est d’attirer l’attention sur un changement qui, pour l’instant, est passé relativement inaperçu. Jusqu’à la fin du 20e siècle, le long processus de construction d’outils de comparaison peut être illustré par la métaphore du «miroir». Il s’agit de construire des outils qui permettent de nous regarder en fonction des autres et d’en tirer les conséquences. 

26 
Mais aux alentours de l’année 2000, deux événements tendent à transformer cette métaphore et à la remplacer: la réalisation de la première enquête PISA et l’adoption de la Stratégie de Lisbonne. Dorénavant, les logiques de l’examen et du benchmarking introduisent des «politiques de traduction» qui, petit à petit, se distingueront de celles qui ont marqué le 20e siècle. 

 3. PISA 2000: une nouvelle politique de comparaison [image: Retour au plan de l'article]
27 
L’histoire de PISA est aujourd’hui bien établie (e.g. Carvalho, 2011, 2014; Morgan, 2007). Le programme fut lancé en 1997 par l’OCDE et les premiers résultats ont été rendus publics en l’an 2001, après la conclusion du premier cycle d’études PISA en 2000. D’après les documents officiels, PISA est une enquête menée tous les trois ans auprès de jeunes de 15 ans dans le but d’évaluer l’acquisition de savoirs et savoir-faire essentiels à la vie quotidienne au terme de la scolarité obligatoire. PISA teste l’aptitude des élèves à appliquer les connaissances acquises à l’école aux situations de la vie réelle, plutôt que la maîtrise d’un programme scolaire précis. 

28 
En prenant comme objet l’évaluation les «compétences de littératie des jeunes scolarisés», l’OCDE délimite un domaine propre de connaissances spécialisées, même si le projet est présenté comme étant «un effort collaboratif qui réunit l’expertise scientifique disponible dans les pays participants, dirigé conjointement par les différents gouvernements sur la base d’intérêts partagés et politiquement orientés» (OECD, 2001, p. 3). Au préalable, PISA construit un instrument appliqué aux élèves de tous les pays participants [4]. Cette approche ne traduit pas un changement uniquement méthodologique, le changement est aussi conceptuel et politique. L’approche souligne le caractère régulateur de PISA qui a comme but énoncé d’instaurer de nouveaux dispositifs de légitimation politique et d’aider les gouvernements à devenir plus efficients (Carvalho, 2012).

29 
Le succès de PISA, bien illustré par sa popularité et par son impact dans l’action publique, s’explique par l’existence d’un environnement politique et culturel marqué par une «compétitivité économique globale» où l’éducation et les qualifications jouent un rôle central. Dans la perspective de l’OCDE, PISA répond à l’exigence d’aider les gouvernements à prendre leurs décisions politiques en matière d’éducation:
L’objectif de nombreux pays est désormais d’améliorer la gouvernance publique et
            d’introduire peu à peu une culture d’évaluation. Être à même de comparer les
            investissements avec les résultats est donc indispensable. En mesurant les performances
            des élèves, PISA rend possible cette comparaison. 
Hugonnier, 2008, p. 48


30 
PISA n’est pas un simple outil de comparaison. Il établit des manières de penser et d’agir dans les «sociétés basées sur la connaissance». Nous sommes face à de nouvelles conceptions sur l’apprenant et sur l’apprentissage, illustrées par trois discours qui s’entrecroisent: la capacité de chacun à résoudre des problèmes; sa conduite comme entrepreneur et la capacité à se former tout au long de la vie (lifelong learner) pour se maintenir «employable». Ce triple registre caractérise un nouveau répertoire dans la manière de parler et d’agir dans l’espace éducatif. 

31 
PISA propose des orientations et induit des comportements: le responsable politique «crédible» et «innovateur» est celui qui gouverne à travers des diagnostics objectifs; c’est celui qui cherche à comprendre les avantages compétitifs à travers la mesure et la comparaison des résultats scolaires et celui qui adopte des solutions basées sur les meilleurs exemples des autres pays. Le responsable politique «moderne» est donc celui qui gouverne à travers un raisonnement comparé et qui accepte la logique de l’«évaluation mutuelle» entérinée par des organismes comme l’OCDE.

32 
Les experts qui dirigent PISA ne se lassent pas de porter des jugements, parfois durs, vis-à-vis des responsables nationaux qui n’adoptent pas ces procédés. Reprenons, à titre d’exemple, une interview d’Andreas Schleicher, chargé de la politique de l’éducation de l’OCDE, à l’un des plus importants magazines brésiliens, Veja:
Le Brésil a commencé à avoir la chance d’avancer à partir du moment où il a
            commencé à cartographier les problèmes de manière objective – et non plus sur la base de
            l’intuition des gouvernants. Cela est élémentaire. On ne peut pas penser à améliorer ce
            qui n’a même pas été mesuré. D’où l’importance de la comparaison internationale. 
Weinberg, 2008, p. 20-21


33 
L’objectif central de PISA est de contribuer à la «modernisation» des systèmes éducatifs face aux défis de l’économie de la connaissance et de la mondialisation. Cette idéologie permet que les «données PISA» soient lues non seulement dans la dimension «espace» mais aussi dans la dimension «temps». D’une part, ils comparent les différents pays en fonction de leurs résultats, d’autre part, ils construisent, implicitement, une ligne de progrès qui mesure l’évolution de chaque pays vers la «société de la connaissance». Cette double conscience, «spatiale» et «temporelle», est fondamentale pour bien comprendre l’entreprise PISA (Carvalho, 2012).

34 
La structure centrale de PISA développe toute une série d’activités de production, de médiation et de diffusion de connaissances sur les systèmes éducatifs. Ces connaissances se transmettent au niveau national; les différents acteurs se les approprient et les utilisent de manières très diverses. Nous ne sommes pas devant des logiques linéaires ou simplistes, mais plutôt devant une complexité d’interactions, de réseaux et de légitimités. 

35 
À cet égard, il est utile de souligner deux idées:
	Le projet PISA a l’intention de créer une «connaissance utile à la décision
              politique», ce qui implique, simultanément, la mise en oeuvre de dispositifs
              d’utilisation de cette connaissance par les différents acteurs agissant sur le champ
              éducatif de chaque pays;

	L’ampleur de cette entreprise oblige à porter une attention spéciale aux
              questions de la médiation, ce qui implique des consensus qui se construisent entre
              différents milieux, certainement entre le niveau international et le niveau national
              mais aussi entre les champs politiques et scientifiques ainsi que dans le rapport
              entre les sphères spécialisées et l’opinion publique.



36 
Cette analyse de PISA nous conduit directement au concept de traduction, très utile pour comprendre les processus grâce auxquels s’établissent des rapports de coopération entre les mondes cognitifs et sociaux de la recherche et de la politique (Callon, 1986; Latour, 1989).

37 
Le concept de traduction renferme une double acception, linguistique et géométrique: d’une part, la tâche de produire deux versions du même texte dans différents langages entraîne inévitablement des interprétations nouvelles; d’autre part, la tâche de déplacer les textes d’un lieu à l’autre entraîne une réélaboration de significations dans l’espace et dans le temps aussi bien qu’une réinterprétation des objectifs des acteurs sociaux (Latour, 1989).

38 
Voilà ce qui est au coeur de notre argumentation. Les responsables du programme PISA agissent non seulement en tant qu’«agitateurs» ou «instigateurs» mais aussi en tant que «médiateurs» et «constructeurs de réseaux». Ils doivent créer les conditions favorables à la traduction en même temps qu’ils doivent être vigilants vis-à-vis les différentes traductions et appropriations des résultats de leurs enquêtes. 

39 
Ce travail est cognitif et social dans la mesure où il produit de la convergence et connecte divers mondes sociaux, mondes qui participent à la production et à la mise en oeuvre de tableaux cognitifs et normatifs communs [5] garantissant, en même temps, l’indispensabilité de l’OCDE. Les rapports publiés par l’OCDE à chaque cycle PISA constituent l’un des plus importants produits de ce travail où l’on trouve une logique de traduction qui s’étale sur trois phases principales: d’abord, la révélation, c’est-à-dire l’organisation des tests et des résultats; ensuite, la transformation, c’est-à-dire la lecture des résultats à partir de toute une série de critères dont il faut souligner l’importance de l’axe «efficience versus équité» et celui des facteurs de contextualisation; finalement, la condensation, c’est-à-dire l’élaboration de recommandations et d’orientations adressées aux décideurs politiques (Carvalho, 2012). 

40 
Mais le plus important va se passer dans la traduction de ces documents dans les politiques nationales, ce qui exige des processus complexes d’appropriation et de réélaboration. Aujourd’hui – et c’est là l’essentiel de notre argumentation – ces processus de traduction entraînent des conséquences significatives dans la vie des États du point de vue matériel et pas uniquement du point de vue symbolique.

41 
Dans le passé, les statistiques et les tableaux comparés constituaient des facteurs de prestige et représentaient, sans doute, un «capital» important non seulement pour la place que chacun était tenu d’occuper dans le monde mais aussi pour les rapports de force entre les différents pays. Cela avait des conséquences non négligeables mais ces conséquences étaient, d’une certaine manière, indirectes. Elles portaient sur des facteurs de prestige et tenaient compte de la façon dont les orientations des «instances internationales» étaient traduites sur le plan national (Bos et Schwippert, 2009).

42 
Le changement majeur qui est en train de se produire depuis quelques années et est encore très difficile à cerner, passe par la reconnaissance de l’existence des conséquences bien plus directes, concrètes, des résultats de ces grandes enquêtes et classifications internationales. Dans un monde fortement globalisé, les décisions internationales concernant des prêts financiers ou la notation des pays par des agences internationales, avec tous les effets que l’on connaît, ou encore les options d’investissement économique sont directement liées à des aspects comme la qualification des «ressources humaines», la qualité des systèmes éducatifs ou les apprentissages des élèves tels qu’ils sont définis par des programmes comme PISA.

43 
Il suffit de mentionner l’importance que la Banque mondiale ou le Fonds monétaire international accordent, dans leurs analyses, aux dimensions concernant l’éducation, la formation et l’employabilité. Ces indicateurs servent à établir des classements qui sont utilisés au moment de prendre des décisions concernant l’aide financière ou la façon de dessiner les programmes de financement des différents pays. Les documents du Forum Économique Mondial sont aussi très éclairants. Retenons, par exemple, The Global Competitiveness Report 2013-2014 qui a des implications immédiates par rapport aux décisions officielles ou privées de soutien ou d’investissement dans certains pays. Ce rapport inclut toute une série de données concernant l’éducation: qualité de l’éducation primaire, taux de scolarisation, qualité du système éducatif, qualité de l’éducation en sciences et mathématiques, qualité de la gestion des écoles, etc. (Schwab, 2013). 

44 
Aussi, des agences de notation, telles que Moody’s ou Standard and Poor’s, tendent à incorporer, dans leurs rapports, des données provenant des grandes enquêtes éducationnelles. Cet argument est développé de façon très intéressante par Susan Robertson dans son analyse des rankings internationaux des universités, quand elle explique l’utilisation que les agences de notation font de plusieurs données et classements: «Ces utilisations suggèrent que ces rankings sont en train d’être utilisés de façons qui vont bien au-delà des ‘instructions’ affichées dans les étiquettes des produits» (Robertson, 2012, p. 245). 

45 
PISA fait partie d’un processus qui sert à légitimer la croyance d’après laquelle le changement éducationnel peut conduire les nations au «nouveau» monde global de la «société de la connaissance». Or, cette dimension fictionnelle est politiquement très matérielle. Nous sommes devant un outil de régulation qui agit par la qualification et la disqualification des acteurs politiques, par la culpabilité et l’espoir qu’il crée.

46 
Voilà qui attribue à ces instruments un nouveau rôle dans la coopération internationale mais surtout dans la régulation des politiques éducatives nationales. Nous nous trouvons face à un changement que l’on commence à peine à identifier mais qui va influencer profondément les politiques et les sociétés du 21e siècle.

 4. Union Européenne 2000: les conséquences de la comparaison [image: Retour au plan de l'article]
47 
L’intervention des instances européennes dans le domaine de l’éducation a été fortement contestée pendant longtemps, tous les traités stipulant la nécessité de respecter «pleinement la responsabilité des États membres pour le contenu de l’enseignement et l’organisation de son système éducatif» (article 149 du Traité d’Amsterdam). Et pourtant aujourd’hui, nul ne doute que des initiatives sont prises, depuis longtemps, dans le but d’inscrire une dimension européenne dans les politiques nationales d’éducation. Il faut retenir deux dates: le Traité de Maastricht (1992) et le Sommet de Lisbonne (2000) (Nóvoa et Lawn, 2002). 

48 
Progressivement, le discours européen tend à s’imposer comme «idéal régulateur», définissant des «possibilités» et des «impossibilités» dans le champ de l’éducation. En 2001, Anders Hingel, à l’époque chef de l’unité des politiques éducatives à Bruxelles, explique que:
Les conclusions de Lisbonne ont accordé à l’Union, implicitement, un mandat pour
            développer une approche commune dans le domaine de l’éducation. Ce mandat est bien clair
            dans la demande formulée auprès des ministres pour débattre les objectifs communs de
            leurs systèmes éducatifs. Voilà ce qui conduira à un renforcement de la dimension
            européenne des politiques éducatives nationales.
2001, p. 19


49 
Le changement, très important, est justifié par les décisions prises au Sommet de Lisbonne en 2000. Celles-ci concernent l’adoption d’une nouvelle méthode ouverte de coordination et l’ambition de faire entrer – en la transformant – l’Union Européenne dans «l’économie de la connaissance la plus compétitive et la plus dynamique au monde».

50 
Ainsi, c’est sans surprise que l’Union Européenne élabore, en 2001, un document essentiel – Les objectifs concrets futurs des systèmes d’éducation – qui prétend développer «une approche cohérente de l’action menée au niveau communautaire» et organiser «un cadre structuré où les discussions et les actions politiques puissent s’inscrire au cours des prochaines années» afin de réussir «un renforcement de l’impact politique de la coopération communautaire» (Commission Européenne, 2001, p. 16). 

51 
Les initiatives politiques européennes s’organisent autour du programme Éducation et Formation 2010 qui fait ressortir deux grands thèmes autour desquels se tissent les arguments centraux. Le premier concerne la nouvelle société (ou économie) basée sur la connaissance et les principes de compétitivité et d’esprit entrepreneurial. Le second a trait aux questions de l’apprentissage et de la façon dont elles sont successivement mobilisées, notamment à partir des références à l’employabilité et à l’éducation et formation tout au long de la vie. 

52 
Il y a quatre verbes (d’action) qui organisent le programme Éducation et Formation 2010 et qui constituent des analyseurs de la manière dont les politiques éducatives européennes sont «traduites» au niveau de chaque État membre: identifier (des objectifs communs); diffuser (les bonnes pratiques); mesurer (les résultats obtenus); comparer (les évolutions et les politiques d’un pays à l’autre). Ces quatre verbes définissent les frontières d’une démarche d’action politique qui repose toujours sur la méthode ouverte de coordination.

53 
Malgré l’échec du programme Éducation et Formation 2010 qui n’a pratiquement pas atteint un seul de ses objectifs, l’Union Européenne a pris la décision de lancer une nouvelle stratégie, Europe 2020, qui, à beaucoup d’égards, répète les mêmes logiques et manières d’agir.

54 
Construite autour de cinq grands agrégats d’indicateurs, Europe 2020 consacre le premier objectif à l’emploi, le troisième au climat et à l’énergie et le cinquième à la réduction de la pauvreté. Ce sont trois objectifs qui concernent et mobilisent les politiques éducatives, sur le plan social et sur celui de la recherche. Mais ce sont le deuxième et le quatrième objectifs qui marquent les enjeux explicites des systèmes d’enseignement général et supérieur: le deuxième objectif est centré sur l’investissement en science (recherche et développement); le quatrième établit deux buts quantifiables, à savoir moins de 10% de taux d’abandon scolaire et plus de 40 % de jeunes d’une même génération ayant obtenu un diplôme d’enseignement supérieur d’ici 2020.

55 
Ce qui est encore plus important: ces objectifs ne correspondent pas à des moyennes européennes mais ils doivent être obligatoirement atteints par chaque État membre. Pour ce faire, l’Union Européenne mettra en place un système d’accompagnement, de contrôle et de vérification et établira des rapports de progrès et des benchmarks de manière à pouvoir suivre soigneusement les évolutions internes de chaque pays (Lawn et Nóvoa, 2013).

56 
À travers la construction d’indicateurs librement acceptés et agréés par tous les pays à travers des processus d’échange de bonnes pratiques librement adoptés par chaque État membre, l’Union Européenne met en place des politiques basées sur des logiques de comparaison, des logiques qui sont en train de devenir l’un des moyens les plus puissants de l’éducation.

57 
Il y a, d’une part, une sorte de processus de «gouverner sans gouverner», c’est-à-dire de gouverner comme s’il n’y avait pas de prise de décisions politiques, comme s’il s’agissait d’établir une politique éducative sans avoir besoin de la formuler explicitement (Nóvoa, 2010). Il y a, d’autre part, un processus de «gouverner à travers les chiffres» (Ozga, 2009), comme s’il s’agissait uniquement de comparer et de confronter des chiffres, des éléments «neutres», des mesures «objectives».
De manière simplifiée, on pourrait dire que la comparaison est en train de devenir
            La politique, ce qui entraîne des processus
            permanents de traduction de la sphère
            européenne vers les sphères nationales. Relevons que ces processus, tels que nous venons
            de les exposer, sont bien établis et ont été finement analysés au niveau de l’espace
            européen de l’éducation 
Lawn et Nóvoa, 2013


58 
Cependant, dans le cadre de la stratégie Europe 2020, il est un changement observable qui n’a pas encore reçu toute l’attention qu’il mérite: les données sur l’éducation commencent à intégrer des ensembles d’indicateurs qui cherchent à définir la «santé» des pays. Ces données ont des conséquences concrètes sur les politiques européennes notamment en ce qui concerne la définition de pré-conditions pour les appuis financiers, pour l’attribution de fonds ou même pour l’éligibilité et l’accès à certains programmes communautaires.

59 
Ainsi, sur le fond de la crise économique européenne, les différents indicateurs sont intégrés de telle manière qu’ils constituent un référentiel pour les prises de décision concernant les politiques vis-à-vis de chaque État membre. Retenons, à titre d’exemple, l’importance qu’acquiert l’«examen annuel de la croissance», examen qui fixe les priorités de l’Union européenne tout en définissant des recommandations pour chaque pays. Dorénavant, il ne s’agit plus de systématiser les données afin que chaque pays en tire les conséquences utiles mais il s’agit, bien au contraire, de définir des orientations que chaque pays doit suivre. Autrement dit, il s’agit de circonscrire ce que chaque pays doit «obligatoirement» traduire. Et chaque État membre, dans sa «liberté», doit «inévitablement» adopter ces recommandations.

60 
De manière implicite, c’est ce que le Président de la Commission européenne, José Manuel Barroso, écrit dans la préface au document Europe 2020: 
2010 doit marquer le début d’une nouvelle ère, au cours de laquelle je souhaite
            voir l’Europe sortir renforcée de la crise économique et financière. […] Nous devons
            admettre que l’interdépendance accrue de nos économies impose de réagir de manière plus
            résolue et plus cohérente au niveau politique.
Commission Européenne, 2010, p. 2


61 
Le document de présentation de l’examen annuel de croissance explique que les orientations définies doivent être incorporées dans les programmes de réforme à entreprendre par chaque État membre, ainsi que dans les décisions économiques et budgétaires nationales. Or – et cela mérite d’être souligné – l’évaluation à entreprendre intègre aussi des indicateurs éducatifs, notamment ceux qui ont trait aux qualifications et à l’employabilité.

62 
Il suffit de rappeler les accords signés dans le cadre des programmes d’assistance financière de l’Union Européenne à la Grèce, à l’Irlande et au Portugal. Ces accords définissent, de manière assez détaillée, les politiques que ces pays doivent conduire pour continuer à bénéficier de l’appui de l’Union. Les questions budgétaires, économiques et financières, sont centrales mais on ne peut pas ignorer l’importance octroyée à d’autres secteurs, notamment le secteur éducatif. Ainsi, chaque «évaluation» des programmes d’assistance est associée à des orientations qui sont adressées, non pas comme des «suggestions» mais comme des «orientations à suivre». Celles-ci s’organisent autour de thèmes tels que la qualité de l’enseignement, l’employabilité, l’éducation et la formation tout au long de la vie, le renforcement de la formation professionnelle et l’accroissement de la participation des entreprises aux systèmes d’enseignement et de formation. Ces orientations se tissent à partir de données comparées et des résultats des grandes enquêtes internationales sur l’éducation [6].

63 
Dans le cadre de la stratégie Europe 2020, l’Union Européenne lance un nouveau programme appelé Repenser l’éducation au sous-titre lourd de significations – «Investir dans les compétences pour de meilleurs résultats socioéconomiques»:
Les systèmes d’éducation et de formation européens ne forment toujours pas aux
            compétences pertinentes pour l’employabilité et ne collaborent pas suffisamment avec les
            entreprises ou les employeurs pour faire converger le processus d’apprentissage et la
            réalité professionnelle. 
Commission européenne, 2012


64 
Ce passage rend bien compte de l’ambiance du document porté par la crise économique et inspiré par des politiques éducatives qui doivent répondre aux besoins de redressement de l’économie. Dans le champ éducatif, le processus d’«unionisation» se concrétise à travers l’adoption d’orientations qui mettent l’accent sur les thèmes de l’employabilité et de la formation tout au long de la vie. Dorénavant, comme nous avons essayé de le démontrer, la traduction de ces orientations au plan national ne renferme pas uniquement un jeu d’influences mais elle entraîne des conséquences concrètes pour chaque État membre.

 5. Notes conclusives: une traduction lourde de conséquences [image: Retour au plan de l'article]
65 
Les analyses relatives aux changements dans les modes de gouvernement de l’éducation révèlent que la production et la gestion des politiques publiques dépendent de la mobilisation d’une connaissance spécialisée et de l’intervention des agences internationales. Tout le long de ce texte nous avons analysé deux de ces réalités: le programme PISA, sous la responsabilité de l’OCDE, qui est en train de redéfinir l’espace des politiques éducatives et «l’action de l’Union européenne» dans le cadre de l’éducation et les processus de confluence qu’elle produit.

66 
Il y a certes beaucoup de différences entre ces deux réalités. La principale, bien sûr, a trait au statut même de l’OCDE et de l’Union Européenne car, dans ce dernier cas, nous sommes devant un projet politique de coopération et d’intégration. Mais les similarités sont nombreuses, comme nous l’avons argumenté, surtout par rapport à la manière de produire une connaissance spécialisée, de systématiser cette connaissance en divers indicateurs entraînant la montée de logiques de mesure et de comparaison entre pays, par rapport à la manière de traduire cette comparaison en politiques éducatives nationales et, finalement, d’utiliser ces données comparées – ce qui a été réalisé surtout au cours de la dernière décennie – comme matériaux ayant des conséquences concrètes sur les politiques économiques, sociales et éducatives des différents pays.

67 
Ce sont des processus qui s’enchaînent sans aucune linéarité et qui s’organisent au sein d’un amalgame, d’un assemblage et de la juxtaposition de réseaux, de noeuds et d’influences parfois conflictuels. Des instances diverses agissent aux «frontières» de la connaissance et de l’action publique, aux frontières de différents niveaux de décision politique, entre espaces nationaux et internationaux. 

68 
Le «caractère frontalier» est essentiel pour bien comprendre la recomposition des significations et des dispositifs de traduction qui sont mis en place de façon systématique et permanente. C’est bien ce caractère qui permet les rencontres entre différents groupes et instances qui produisent «les instruments d’action publique» (Lascoumes et Le Galès, 2007). C’est pourquoi il est nécessaire de maintenir une tension interprétative entre deux perspectives qui ne s’excluent pas mutuellement, même si, à première vue, elles peuvent paraître contradictoires.

69 
Il s’agit, d’une part, de souligner la vision «polycentrique» du pouvoir et la spécificité des «traductions» qui ont lieu dans les différents espaces politiques. Il faut éviter de reproduire des images d’un monde artificiellement unifié car il y a toujours des processus de localisation des politiques, ne serait-ce qu’en raison des contextes et des circonstances culturelles et historiques spécifiques (Popkewitz, 2000). Nous ne pouvons pas comprendre une «politique éducative itinérante» (Ozga et Jones, 2006), élaborée au sein d’instances internationales, sans identifier les processus de médiation, de réinterprétation, de négociation et de contextualisation qui accompagnent la réception ainsi que la façon dont ces «voyageurs» cherchent à s’adapter aux cultures et aux structures des espaces nationaux locaux.

70 
Il s’agit, d’autre part, de bien marquer l’émergence de manières de penser et d’agir dans le champ éducatif, manières qui tendent à unifier notre répertoire de possibilités. À cet égard, il faut noter l’émergence d’une «nouvelle langue planétaire» qui tend à uniformiser différentes langues éducatives. Des notions comme «société de la connaissance», «employabilité» ou «formation tout au long de la vie» sont devenues, partout, des composantes inévitables des discours et des politiques éducatives. Ils définissent les contours d’un discours spécialisé mais ils orientent aussi la façon dont l’opinion publique prend conscience des thèmes liés à l’éducation et de leur importance politique.

71 
Face à ces deux perspectives, il faut développer des instruments de pensée critique qui permettent d’élargir nos possibilités d’analyse et de réflexion. C’est là le point central du travail scientifique: élargir le répertoire des manières de penser et de parler dans le champ éducatif.

72 
C’est bien ce que nous avons essayé de produire, attirant l’attention sur le changement qui est en train d’avoir lieu à partir du développement des approches comparées, notamment de celles qui sont conduites par l’OCDE à travers le programme PISA et par l’Union européenne dans le cadre des politiques postérieures à l’adoption de la Stratégie de Lisbonne en l’an 2000.

73 
La compréhension de ce changement est essentielle à l’éclaircissement des politiques éducatives et à la compréhension de l’ensemble complexe des interactions, des influences et des traductions qui les caractérisent sur les plans international, national et local. Nous sommes bien conscients du fait que le tournant que nous avons essayé de saisir est encore difficile à cerner et à argumenter à travers du «matériel empirique». Mais il est certainement déjà présent, discernable à l’analyse de la manière dont les données comparées en éducation sont en train d’être utilisées dans différentes arènes politiques. C’est pourquoi nous avons voulu prendre le risque d’avancer dans cette compréhension en attirant l’attention sur les nouvelles logiques de traduction qui, d’après nous, vont se développer dans les années à venir.nouvelles logiques de traduction qui, d’après nous, vont se développer dans les années à venir.
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[1] Nous utilisons le concept «d’école de masse» pour signifier ce que nos collègues anglo-saxons appellent mass schooling, tout en reconnaissant que la traduction est
          imparfaite. Il s’agit d’identifier le processus d’imposition de l’obligation scolaire,
          dans la transition du 19e vers le 20e siècle. À
          ne pas confondre avec le concept de «massification de l’enseignement», processus bien plus
          tardif, de la deuxième moitié du 20e siècle.
[2] Deux longs rapports présentés à Vienne méritent une attention particulière: le
          Rapport sur l’instruction primaire à l’Exposition
          Universelle de Vienne en 1873 par Ferdinand Buisson et le Rapport sur l’instruction primaire et l’instruction
          secondaire par Émile Levasseur
[3] Voir, par exemple, les Annuaires de
          l’Éducation publiés par le Teachers College à New York depuis 1924, The Year Book of Education diffusé par l’Institut de
          l’Éducation à Londres après 1932 ou l’Annuaire International
          de l’Éducation et de l’Enseignement que le Bureau International d’Éducation
          fera sortir dès 1933.
[4] Comme règle générale, dans chaque pays sont examinés entre 4 500 et 10 000 élèves.
        
[5] Par exemple, sur ce que doit être l’éducation au 21e siècle,
          sur ce qui définit les «compétences» d’un jeune scolarisé et la manière de les appréhender
          ou encore sur les modalités les plus efficientes pour gouverner les systèmes
          éducatifs
[6] Le site web de l’Union Européenne propose de nombreux documents concernant les
          programmes d’assistance financière aux trois pays mentionnés.
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