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Que ces Compléments aient été nécessaires montre que la réalité d'une classe est trop
complexe pour étre communiquée par le seul discours qui ne ferait que décrire les actions
conduites. Définir le pédagogique comme I'ensemble des procédures de gestion de l'espace-
classe c'est y inclure I'ordonnancement d'actes didactiques effectués par les acteurs, enseignant
et éleves, et des stratégies d'évaluation. Ce pédagogique n'est pas cernable si on n'explicite pas
les décisions sur les contenus de la discipline engrangés dans les tiches ni les calculs
relationnels et les techniques de mesure.

Tout dispositif pédagogique réaliserait donc, (mettrait en actes), actualiserait des options
prises et dans la classe (en réponse a un probléme apparu, en régulation) et avant la classe (en
prévision), dans le champ de la didactique et dans celui de I'évaluation. On aurait donc a ce
premier niveau d'analyse :

1- choix prévisionnels

2 / 2- Evaluation straté-

Didactique gies et techniques
contenus ordonnés comment et pour-
ce sur quoi on travaille quoi on travaille

Régulatiqns Rggulations

3- Pédagogie

gestion des conditions
comment avec quoi on travaille
espace de la réalisation

Tableau 38. L'apprentissage, représentation technicienne.

Le pédagogique serait alors de I'ordre de la mise en scénes, en actes (en piéces ?) d'un
texte en partie préexistant, constitué, d'un vocabulaire didactique et d'une syntaxe d'évaluation.
Le role de I'évaluation formative serait d'assouplir le texte en cassant sa séquentialité pour
permettre les improvisations, pour orchestrer les réponses en situation, dans I'instant ou elles se
Jjouent sur la scéne de la classe (gestion de I'incertitude). La didactique serait alors un scénario,
un canevas, un prétexte du pédagogique, un texte sans cesse menacé de disparition. La parole
didactique aurait cette particularit¢ de pouvoir étre n'importe quand oubliée et relayée (ou
oubliable et étayée) par la parole évaluative. Il semble que ce soit la représentation des
enseignants ou celle qu'on véhicule quand on s'adresse a des enseignants.

Tout dispositif viserait par nature a faire acquérir des notions propres a une discipline, a
l'aide de stratégies sur les roles tenus par les acteurs, et de techniques de mesure de ces acquis
(BAIN, 1988- RANJARD, 1984, p.195). Nous allons voir, au fil de 1'évaluation de ce dispositif,
ce qu'il reste de cette évidente représentation des dimensions du réel scolaire.
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1.3.2.2. Retours sur la notion d'apprentissage :

Ce dispositif peut étre réduit a quatre étapes : 1. Détection d'erreurs récurrentes. 2.
Passation du contrat d'objectifs. dont ceux donnant lieu a des exercices. 3. Effectuation de ces
exercices. 4. Vérification.

Voir du tome 2, page 407.
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Quand I'éleve apprend-il ? Il semble que ce soit a la troisieme étape, quand il réalise les
exercices, les corrige et se demande s'il saura repérer les notions dans un texte (le texte d'un
autre, puis le sien). Cette €tape serait donc celle de 1'apprentissage des normes de langue non-
acquises ; les deux étapes précédentes permettant d'identifier et de hiérarchiser ces manques, la
derniere étape de controler leur acquisition.

Au premier abord, ce dispositif est fait pour apprendre a appliquer les regles
d'orthographe, de grammaire et de conjugaison : I'éleéve manipule des notions de la discipline
lorsqu'il effectue les exercices et leur correction. Mais on peut aussi dire que l'ensemble du
dispositif permet de gérer des points problématiques pour l'éléve, de remédier a des erreurs.
Alors, le dispositif ne serait pas un dispositif d'apprentissage, mais un dispositif de remédiation,
I'étape trois n'étant qu'une étape de réappprentissage. On peut méme se demander sl y a
apprentissage dans cette troisieme étape, ou tout dépend de la nature des exercices proposés. Il
ne suffit pas que l'éléve manipule des notions pour parler d'apprentissage ; encore faut-il qu'il

les acquiere : le processus d'apprentissage est un processus d'acquisition, d'adaptation, de
changement (GENTHON, 1990), d'auto-organisation.. D a nce dispositif, qu'apprend l'éleve ?

Le fait que les exercices préexistent a l'éléve, qu'ils ne soient pas fabriqués sur mesure en
fonction d'une procédure précise dont on supputerait qu'elle est la source de l'erreur, indique
que l'on est dans une certaine forme d'enseignement programmé : l'enseignement "téléguidé”
(NOT, 1988). On rapporte la démarche de 1'éléve & un matériel régi par des lois didactiques
indépendantes de son fonctionnement individuel de sujet. L'enseignant, lorsqu'il choisit les
exercices, oriente I'éléve vers un secteur de la discipline qui lui parait pouvoir l'aider a faire
disparaitre I'erreur. Il importe alors de remarquer que l'enseignant dit choisir dans les manuels
les exercices qu'il rencontre, sans exclure un des modes de présentation des données a
manipuler (présentation inductive ou déductive), dans l'espoir de rencontrer les habitudes
mentales déja existantes chez I'éleve. C'est ce souci de "frapper juste" qui rend légitime la
reproduction de ce dispositif tout au long de l'année scolaire sur les mémes erreurs (bien que
de nouvelles s'y agrégent) : l'erreur persistante pourra ainsi &tre traitée d'hypothése en
hypothese, I'exercice prescrit pouvant toujours étre inadéquat a la logique de fonctionnement
de 1'éleve. Ceci met en relief deux dimensions qui nous paraissent importantes pour caractériser
ce dispositif :

-les éléves sont considérés comme ayant déja des habitudes, des préférences, des plis
méthodologiques

- les notions manipulées sont d'une nature normative, la "régle a savoir par coeur" en
étant un cas limite.

Cela dévoile la volonté de prendre en compte le passé scolaire de I'éleve qui a déja "fait”
(et beaucoup) de la grammaire, de I'orthographe et de la conjugaison avant d'arriver au college
et qui a déja "appris" la majorité des regles nécessaires au respect des normes de la langue. On
est donc dans le cas de révisions notionnelles et procédurales pour lesquelles l'enseignement
"téléguidé" est reconnu efficace.

Seules vont permettre de programmer des contenus nouveaux pour l['éleve, l'analyse
affinée au cours de l'année d'une erreur persistante ou l'absence d'erreurs attendues dans ce
niveau-classe. Peut-on alors parier d'apprentissage ? Oui, dans la mesure ol l'exercice prescrit
correspond a la source didactique de I'erreur. Or c'est une hypothése que seule la disparition de
I'erreur au contrdle suivant permet de vérifier. Sinon, et la plupart du temps, on est dans une
situation non pas d'apprentissage, mais de réactivation de contenus déja acquis mais non pris
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en compte pendant la réalisation des produits, ou de procédures déja acquises mais non prises
en compte ou mal contrdlées.

Cette idée d'auto-contrdle de stratégies de résolution ou d'emploi de notions acquises
definit le comportement attendu visé par ce dispositif. C'est l'objectif de l'ensemble des
situations créées par le systéme : or, il s'agit d'un objectif d'évaluation et non de didactique.

En somme, les contenus et les procédures ne font que jouer le rdle de supports, d'objets
donnés 4 une évaluation continue. Ce que 1'éleve doit apprendre, c'est a contrdler les normes,
plus que les contenus de ces normes. C'est bien pourquoi I'enseignant dit faire "feu de tout
bois" en prenant n'importe quel exercice, les exercices ne sont pas en effet l'objet de
l'apprentissage, mais le lieu.

Dfailleurs, l'auto-bilan précédant le contrdle ainsi que les consignes (notamment de
repérage) de ce contrble indiquent bien que ce qui est attendu de I'éléve n'est pas l'effectuation
d'opérations propres a la grammaire, mais le controle de la conformité du résultat de ces
opérations. C'est pourquoi I'éléve est ouvertement encouragé a travailler son brouillon de texte
pour n'y employer que ce dont il est certain. Si les notions étaient l'objet 4 apprendre, on lui
demanderait d'employer la palette la plus complete possible de cas d'emploi de ces notions. On
viserait alors l'exhaustivité didactique (tous les cas de toutes les notions vues) tempérée par des
seuils d'exigence alors qu'ici on vise I'exhaustivité évaluative : que tous les objectifs soient
vérifiés.

Enfin, les "groupes de besoin" seraient-ils des temps d'apprentissage ? D'apres les
Compléments au dispositif, il semble que ces ateliers de remédiation soient destinés en priorité
a retrouver les algorithmes qui permettent d'identifier et de contréler la validité des notions que
les exercices ont réactualisées.

Ces groupes prennent le relais des exercices, pour les éléves qui doutent d'eux-mémes,
qui sentent que les exercices n'ont pas "tapé juste" : on retrouve le souci de poser d'abord aux
éleves une question d'évaluation. Que ces groupes de travail temporaires soient réservés aux
seuls éleéves qui demandent a y aller, sert, d'un point de vue pédagogique, a faciliter le travail
sur les algorithmes (senti plus ardu) en diminuant le nombre des éléves.

On pourrait d'ailleurs envisager la constitution de ces groupes de besoins sur les
algorithmes avant I'effectuation des exercices. Ils serviraient a verbaliser les critéres des normes
grammaticales ou seraient un temps de manipulation de critéres programmés en travail
autonome.
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1. Fiches-questions

Travail autonome

Legon

Réacdvaton
rappe!l des nodons.

Exercices

Réacdvadon des procédures

demploi en Langue de ces
notions.

|
'

Accord ex:

verbel— Placer ou

sujet, sujet voir les
el- inve marques

cord.

- - - >

5.

d'ac-

A

2.
Entainement 3 l'idend-
ficadon des nodons

_ Recherche des aigonthmes
*  pour idendfier ces notons.
procédures permenant de

pour ea conudler la
conformité dans un

< . texte.
conwdler les emplois.
X < Repérer

Comment verbe et sujet

. fait-on pour dans un texte

Groupes de besotn idendfier le donné.
verbe et le
sujet ?
Y

ré-entrainement
si demande

Auto-bilan sur le
conadle de la con-
formité des emplois.

aurai-je
repérer verbe
et sujet ?

Saurai-je les

l

Tableau 39. L'étape 3 du dispositif de Langue.

Le mérite de ce dispositif est de rappeler sans cesse a I'éleve le programme d'objectifs a
maitriser, & controler pour fabriquer un texte communicable. Le terme "appropriation” trop
facilement mis en avant aurait tendance a dissimuler des dispositifs d'acquisition tres proches
de l'instruction. L'évaluation formative comme pratique enseignante peut fort bien étre au
service d'une logique sommative. Ce dispositif est un cas de "greffe" du formatif sur le

sommatif.
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S'il y a apprentissage dans ce dispositif, c'est un apprentissage a 1'auto-contrdle continu
des stratégies d'écriture. D'un point de vue didactique, ce dispositif a pour projet de gérer des
normes, celles de la langue frangaise. Or, on ne s'approprie pas des normes, on s'y plie, on les
respecte, on utilise des procédures pour les contrdler. Ce dispositif est un dispositif
d'acquisition de significations indubitables, dont on ne peut remettre le sens en cause. Le sens
auquel I'éléve est convié dans ce dispositif n'est pas dans les normes, mais dans le projet pour
la réalisation duquel il accepte de respecter les normes : réussir un écrit, réussir un produit
scolaire, réussir sa scolarité.

Une analyse par objectifs pourrait dire que ce dispositif veut donner la maitrise de
I'emploi de la langue frangaise. Cet objectif parait d'ordre didactique. Pour l'atteindre, on
donnerait comme objectif opérationnel 1'apprentissage de l'auto-contréle des normes de la
langue pendant la réalisation d'un écrit. Faisant passer la didactique en premier, on insisterait
sur la présence dans ces normes des notions qu'elles supposent, pour étre contrdlées. On
obtiendrait un programme de concepts (empruntés a la méta-langue). Cette analyse passerait
sous silence deux choses : d'abord que le contrdle de la norme de la langue ne passe pas
forcément par la manipulation d'un métalangage (la didactique langue étrangére n'accorde pas
autant d'importance a ces concepts) ; ensuite la compétence stratégique que ce dispositif exerce
chez I'éleve ; se restreindre a ce qu'on croit savoir employer sans que la qualité du produit en
patisse : un auto-contrdle du capital linguistique.

Prendre en compte ces deux éléments renverse la perspective parce qu'on épouse le
point de vue du réalisateur de la tiche et qu'on abandonne celui du planificateur externe,
disciplinaire, didactique ; l'objectif prioritaire auquel ce dispositif entraine 1'éleve n'est plus
d'ordre purement didactique, mais c'est une opération d'évaluation : le contrdle de normes
sociales de communication, des moyens linguistiques de la communication sociale, normée.

II s'agit donc d'un dispositif d'acquisition du contréle de la conformité de normes
existant déja. Le référent construit chez 1'éléve par ce dispositif n'est pas, en définitive,
d'ordre didactique. Ce dispositif montre que tout dispositif n'est donc pas fait par Nature
pour faire acquérir des notions didactiques, contrairement a ce que voudrait un certain
discours pédagogique.

L'évaluation n'est pas "intégrée" a la didactique, elle travaille la didactique. La
didactique n'est que le point de départ du travail d'acquisition d'un algorithme général de
gestion, caractérisé par un ensemble d'opérations d'évaluation :

- Identifier : localiser, nommer, reconnaitre : opération 1 ou 2.
- Vérifier 'emploi (dans un texte), connaitre : 1 ou 2.
- Vérifier la présence : employer : opération 3.
(stratégie = employer ce dont on est siir).
- Vérifier la conformité : employer juste, opération 4.

Clest ce macro-algorithme de gestion que I'éleve doit acquérir. Les notions d'ordre
didactique n'étant ici qu'un méta-langage plaqué sur des normes sociales, c'est l'algorithme de
gestion de ces normes que I'éleve doit contrdler pour acquérir des procédures sociales de
communication.

457



M. Vial. Instrumenter l'auto-évaluation. Contribution a la pensée complexe des faits d'éducation
Partie 111

LLLLLLLLLLLLL LKL LKL L L L L L LKL L L L LKL LKL LKL LKL L LKL L L L L L L L L LKL C L L L L Ll

1.3.2.3. Retour sur une didactique de la communication :

Pour pouvoir accepter que ce dispositif soit totalement orienté par un apprentissage
d'¢valuation, il faut entendre ici communication dans un sens normatif (et non pas créatif). En
effet, les tiches dans lesquelles s'incarne la maitrise des notions, c'est-A-dire leur contrdle,
mettent I'éleve dans des situations de communication bien particuliéres : il s'agit bien pour lui
de répondre a quelqu'un, soit, mais 4 quelqu'un qui est en position de juge de la qualité d'un
produit institutionnel (rédaction de style BEPC) ou les normes linguistiques doivent &tre a
I'évidence maitrisées. Celui qui lit le texte produit peut toujours se permettre de dire : "Votre
texte est bien mais alors, quelle orthographe !". Ce n'est donc pas la communication-dialogue,
la communication "authentique" d'un message ol l'on s'investit, que l'on crée. II n'y a pas
dialogue : I'éleve émet un monologue adressé a un juge auquel il est tenu de répondre (c'est le
role du sujet de la rédaction).

Dans ces situations, I'éleve doit acquérir des stratégies propres au contrat social (et
didactique, scolaire), stratégies qu'on peut lui donner en termes de : faire croire que le sujet
l'intéresse, qu'il prend plaisir 3 répondre ; faire comme s'il voulait amuser, instruire, émouvoir
son lecteur ; faire semblant de parler de lui-méme (ce qui est trés souvent explicitement
demandé dans le sujet : "Que pensez-vous de...", mais qui reste valable, méme si c'est implicite).
Tout ceci en sachant fort bien qu'il sera jugé non pas sur la qualité de son message, mais sur
son orthographe, la richesse de son vocabulaire, la facilité de lecture, l'originalité méme,
I'inattendu étant attendu (ce qui revient a dire que s'il parlait "vraiment" de lui-méme, il n'aurait
pas le droit d'étre un individu ordinaire!). Ce dispositif veut donc armer I'éleve pour qu'il puisse
affronter les situations d'examen et de concours puisque ces situations se refusent i évoluer, ces
situations ol on confond, oli on attend la confusion du locuteur avec la personne, la personne
avec des figures de héros littéraires, I'existence dans la langue avec le respect des normes. Le
dispositif est donc cohérent : c'est un dispositif d'apprentissage des conventions d'écriture de
textes scolaires, hologrammatiques des textes sociaux.

Diailleurs, le systéme que constitue ce dispositif opérationnel qui peut paraitre normatif,
n'est que pertinent a I'objectif qu'il sert et qui est I'objectif institutionnel de reproduction sociale
de normes indiscutées, ce type de normes qui ne peuvent étre dépassées que quand elles sont
intériorisées, qui cessent d'étre problématiques quand on en dispose. En dernier lieu, on vise
dans ce dispositif un objectif en termes de socialisation de I'édléve par la didactique du
frangais, ce qui est la définition ordinaire d'une didactique de communication.

Ce n'est pas un objectif qui répond a la demande des éléves concernés. Leur demande au
College serait plus proche de la communication en projet affectif : écrire pour I'enseignant,
pour lui parler ou écrire pour les parents, pour leur rapporter une bonne note. Dans ce
dispositif, Ecrire pour faire preuve qu'on maitrise la langue et ses normes serait une autre fagon
de formuler I'objectif pour I'éléve. Et c'est un objectif institutionnel, de I'Ecole méme, que les
médias ont travesti sous une pédagogie de la réussite en pourcentage de bacheliers.

Mais quand cet horizon est posé, il reste la nécessaire implication dans le projet, laquelle
donnera un statut d'outil aux normes et enclenchera la découverte de stratégies €conomiques
permettant de faire croire qu'on les posséde. On apprendra telle régle pour en réussir I'emploi.
Le projet n'est pas forcément a chercher dans un produit attrayant, le projet de I'éléve consiste
fondamentalement 4 accepter d'acquérir des normes pour étre socialement entendu.

Ce projet de réussite sociale (s'il est explicite) peut finaliser les apprentissages les plus
normatifs puisqu'il redonne a la norme une dimension de régle du jeu social, en cela relative :
on évite, de ce fait, de la confondre avec la Nature ou I'Evidence. La stratégie principale de
I'enseignant reléve bien en définitive, comme le dit Ardoino, (1985) , du responsable d'un
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projet, d'une visée éthique et politique : encore faut-il qu'il ose assumer cette condition
particuliére qui consiste 2 donner aux é€léves les instruments d'une réussite sociale que lui-
méme n'a peut-&tre pas eus.

Si cette visée de socialisation "pour tous" est assumée, la régle d'orthographe des
participes pass€s retrouve un sens, elle n'a plus sa fin en soi. On ouvre la boucle tautologique
du "il faut savoir parce qu'il faut savoir”. Le risque consiste 2 assigner cette finalité a la nature
de I'éléve en lui disant (d'une fagon ou d'une autre) : "Tu ne sais pas ce que cest, donc tu vas
I'apprendre”, ce qui ne convainc personne car s'il fallait apprendre tout ce qu'on ignore ! ...
D'une fagon générale, quand nous disons que le responsable d'un dispositif de ce type doit
assumer la visée de socialisation caractéristique du champ professionnel dans lequel il exerce,
nous nous référons a la Parole Professionnelle, celle qui construit le monde (I'épiphanie),
non celle qui veut convaincre (I'argutie).

Pour que cette distinction soit vécue par I'éleve, il manque dans ce dispositif un dialogue
premier, fondamental, une séance de questionnement sur les visées que l'évaluation veut
promouvoir, c'est-a-dire sur ce projet de réussite de la communication sociale.

1.4.L'EVALUATION FORMATIVE COMME PRATIQUE ENSEIGNANTE :
Ces deux outils, carte d'étude et dispositif de formation, ne prennent du sens que s'ils sont
inclus dans des dispositifs vécus d'évaluation formative.

On dira qu'une classe est en évaluation formative quand I'enseignant, par exemple,
effectuera les actions suivantes :

-1 Observer, recueillir rapidement et continuellement des traits caractéristiques,
considérés comme évolutifs (dont on n'oublie pas qu'ils sont un moment dans une évolution et
qu'on est la, en tant qu'enseignant, pour les faire évoluer) ; recueillir en observant les rituels des
éleves, notamment quand ils réalisent les tiches, mais aussi quand ils écoutent, quand ils
installent leur bureau, quand ils lisent un devoir rendu. On évitera les tests, les bilans
prématurés avant que la confiance ne se soit installée entre I'éléve et l'enseignant. Afficher
I'évaluation-aide avant de mettre en place sous une forme ou une autre |'évaluation-vérification.
Pas d'esprit de bilan surtout, mais du provisoire, de I'nhumilité, de I'hypothétique sur ce que
I'éleve FAIT (et non sur ce qu'il SERAIT).

-2 Traiter ces informations comme des hypothéses de travail que la suite du vécu avec
I'éleve devra infirmer ou confirmer. Avancer des déductions ou des inductions temporaires sur
le "fonctionnement” de l'€leve : ne pas affirmer, ne pas chercher de coupable. Ne pas se
satisfaire de symptome isolé. D'abord parier sur les possibles entrevus chez cet éléve.

-3 Intervenir sous forme de questions dont on n‘attend pas forcément la réponse, jouer
le régulateur externé pour établir des relations supplémentaires, y compris conflictuelles,
susceptibles de faire que I'éléve se rapproche de ce qu'on espere pour lui. L'éléve est en passe
d'étre initié. Puis, en tenant compte en particulier des relations déja existantes, du sens qu'on
pense étre déja la, parler, dialoguer, coopérer : I'éleve est un partenaire.

-4 Savoir aussi ne pas dire, ne pas poser d'étiquette, de bornes : laisser venir, laisser voir.

La non-intervention est encore une stratégie. Avoir des objectifs sur la stratégie choisie,
comme tous les responsables de communication. Choisir dans une panoplie de stratégies

450



M. Vial. Instrumenter I'auto-évaluation. Contribution a la pensée complexe des faits d'éducation
Partie 111

<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<
relationnelles y compris celle qui consiste & "rester sur la touche" (mais Jamais vraiment en
dehors). Laisser faire, laisser éclore les conflits.

-5 Réaménager ces situations et ces relations en prenant en compte ce qu'on observe des
réactions de I'éleve, de son degré de participation 2 la mise en mouvement, i la dynamique
proposée. Réajuster, remédier, réguler l'ensemble de la situation. Utiliser les turbulences
imprévisibles pour faire évoluer le vécu de la classe et vers l'acquisition des programmes
prévus, et vers une création de nouveaux objectifs.

-6 Construire des situations relationnelles et didactiques (de rapport au savoir) qui soient
susceptibles de faire évoluer ou de développer les comportements et les résultats. Eviter les
impositions. Se référer a des régles de jeu qu'on explicite, qu'on justifie : passer des contrats,
dévoiler, créer les critéres, questionner les visées. Négocier quand se sont installés des conflits
pour trouver des compromis.

-7 Assumer une relation complexe, polysémique. Jouer ses roles et ne pas se permettre,
plus que ne le fait tout un chacun, de manipuler le personnage scolaire que 1'éléve joue.
Mettre en scéne, améliorer le jeu. Ni pére, ni mere : utiliser la posture transactionnelle, de
médiateur, de régulateur qui doit impulser I'éleve vers le désir de connaitre encore. Ne pas
oublier qu'on peut s'étre trompé et chercher le sens que cet éléve affecte au scolaire et le sens
que ce qufil vit prend ici et maintenant, dans la situation scolaire. Avancer prudemment une
interprétation provisoire, sachant que le chemin oil on est, fait sens parce qu'on le cherche et
que le sens change et se déplace quand on I'a saisi. En parler.

Autant de roles qui rendent nécessaire la présence de I'enseignant, a I'heure ol certains
révent de le remplacer par l'informatique.
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2. Laformation, objet complexe :

la barque
coupée en deux
par l'aube
la terre qui tourne
plus bas
la ressoude
Pierre Garnier.

2.1. MYTHOLOGIE DE L'EVALUATION :

Peu ou prou, et parfois sans le vouloir, notre trajet nous a conduit a occuper non
seulement les trois postures décrites par ARDOINO (1990) du chercheur, de I'expert et du
consultant, mais aussi celle du formateur, toutes ces figures ayant en commun I'évaluation.

Nous avons posé dans le référant du formateur un espace imaginaire dans lequel
s'alimenteraient les trois spheres didactique, explicative et institutionnelle. Ce liant Imaginaire
nous semble aujourd'hui fonctionner sur un ensemble de figures plus ou moins
emblématiques, une sorte d'Olympe qui renvoie au formateur des images de personnages
symboliques dont il use, qu'il le veuille ou non, et qui vont habiter sa Parole professionnelle.

2.1.1. Le formateur, entre animateur et instructeur :

I s'avere, que dans les représentations ordinaires (ces projections fantasmatiques sur les
poses de I'évaluateur), le poste de formateur (figure double : en tant que contrdleur des acquis
dans une formation didactique et en tant que promoteur d'une attitude devant la vie s'il est dans
les formations a I'évaluation) oscille en définitive entre deux emblémes antagonistes
I'animateur et l'instructeur.

L'animateur est déconsidéré parce que moins savant que le chercheur ou I'expert, on ne
lui reconnait qu'une compétence relationnelle, et méme si on lui confie des stages, il n'est pas
soumis au contrdle et quand il l'est, c'est 2 un degré moindre parce qu'il informe sur quelque
chose ou qu'il montre quelque chose pour susciter des demandes (lesquelles seront
ultérieurement traitées par des formations). Alors que le formateur, quand on lui accorde
quelque considération, quand on lui reconnait quelque utilité, devrait transformer ses clients.

Cette répartition manichéenne entre ceux qui impulsent, éveillent en animant (ou qui
informent en donnant 2 voir), et ceux qui inculquent des savoirs ("pratiques” ou "théoriques")
pour les faire apprendre et donc pour changer, est réductrice de la complexité de I'évaluation.
C'est I'évaluation qui est perdante, dans cette affaire ; on la mutile parce que l'animation n'étant
pas prise au sérieux, seule l'idéologie de la vérification (des transformations de points de vue,
de pratiques, de connaissances, du domaine relationnel...) dans laquelle on inscrit la formation,
finit par compter. Le risque que cette dichotomie fait encourir est l'opposition, la coupure,
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entre le ludisme, le gratuit, le luxe d'un coté, et d'un autre cdté, le dessechement des idées et des
conceptions, une "didactisation" de la réflexion générale sur I'évaluation pour imposer des
contenus (dits "de formation") que le formateur devenu instructeur ou informateur se croit
obligé de transmettre. L'évaluation devient un ensemble de techniques au lieu d'étre d'abord
une attitude.

21.2. Le formateur transformateur :

Le formateur se croit tenu de se vivre comme agent de changement et, confondant les
buts et les moyens, il va organiser les contenus de formation pour en faire les piéces d'une
machine a transformations obligatoires. Pour échapper 4 la figure de I'informateur, il risque de
se mettre en scene (drapé dans une attitude impositive ou de séduction) dans des dispositifs
privilégiant la planification, la mise en objectifs et l''mposition d'indicateurs. Il en vient a
confondre modeler et former : c'est le fantasme du Transformateur.

Ce travail de didactisation que le formateur, s'il ne veut pas rester un animateur, est
conduit a assurer, revient A simplifier les théorisations, a les aplatir, a couper les idées et a
ignorer ce qui pourrait ne pas étre défini, restitué, mémorisé, appris et appliqué : la
transmission des procédures masque l'attention aux processus. Cette transmutation de
I'évaluation, pour la rendre enseignable, va de pair avec un mépris certain de la science de la
complexité , ce savoir étre vivant, que les enseignants par exemple, et pourquoi pas aussi les
€leves, ont déja en arrivant au stage ou en classe. Le formateur fait table rase des pratiques
existantes décrétées forcément mauvaises, et quand il regarde I'état des représentations ou des
savoirs requis, c'est pour faire passer un test, un bilan, en thérapeute (ce qui veut bien dire que
l'autre est malade) pour faire un "diagnostic" ; c'est pour chercher les manques, les erreurs, les
dysfonctionnements, jamais pour comprendre ce qui se fait dé ja. D'emblée la formation est
censée remplir un vide ou redresser une malfagon. On corrige, parce qu'on a la réponse, a la
place de I'autre. Dans ce contexte ordinaire, 1'auto-évaluation n'est que la mise en demeure de
répondre a une conformité. Le formateur, dans ce cas, n'a pas conduit, sur lui-méme, le
travail de deuil de ses désirs de re-faire I'autre, de faire oeuvre efficace parce vraie.

On reconnait la les dangers de mutilation qui menacent la complexité. De plus, la dérive
de logique, organisée par les rOles imaginaires, ces figures fantasmatiques concédées au
formateur, induit le formateur a privilégier la sphere du contrdle du sens donné a acquérir, au
détriment de la construction infini du sens. Sous cette formule : "former, c'est transformer"”,
confondant le processus de changement avec les procédures de transformation, le formateur
prend une posture démiurgique et finit par confondre l'objectif final avec le principe
organisateur du déroulement de la formation.

Cette injonction : "Il faut te transformer”, que le formateur traduit en gestion, cette visée

qu'il plaque sur le programme, réduit I'éducation a 1'instruction. "Le projet insensé de modeler l'autre,
de créerun étre a son image, de Iui insuffler vie, qui est le fantasme de I'animateur, ne peut aboutir qu'a lui donner la
mort. C'est en vain qu'on s'ingénie alors 4 le ranimer, ou, comme on dit, 4 le "motiver”. (FERRY, 1983 p37). La
motivation des "formés” doit se travailler depuis un autre lieu et dans un dispositif d'évaluation
formative vécu.
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2.1.3. Le formateur de formateurs :

Notre premiere proposition est de toujours penser (de construire fantasmatiquement)
I'apprentissage, (y compris quand la mission consiste & mettre en présence d'une didactique),
d'abord comme une formation (d'enfants ou d'adultes) et Jamais comme une instruction, (une
transmission de contenus, un seul enseignement de savoirs donnés a apprendre ou donnés 2
voir si on est dans I'information). Ce qui ne veut pas dire que les contenus devraient étre rejetés
a l'arriere plan, c'est le point de vue sur cux qui change, ni leur place, ni leur importance, Les
contenus didactiques sont alors des connaissances-outils pour réaliser des produits, réalisations
sur lesquelles on a des objectifs visés en termes de promotion de la personne. La personne ici
se définit dans le champ d'action de la formation et n'est ni a réduire au "mental”, ni 3
confondre avec la totalité de la personnalité de celui qu'on forme (nous avons parlé de

"personne scolaire"). C'est bien dans un des champs particuliers des pratiques sociales recouvert
par une formation, que les critéres de cette formation s'exercent. "La formation ne saurait étre réduite 3
une action exercée par un formateur sur un "formé", malléable, recevant passivement la forme que lui imprime ke

formateur” (FERRY, 1983 p.37).

On passe, ce faisant, de la technique de transmission de savoirs a la mission d'aide a
l'appropriation des situations de communication de ces savoirs. Ce qui implique qu'on
consideére la didactique d'un secteur d'une discipline de formation, (que ce soit l'écriture de
textes pour la didactique du Frangais ou la climatisation d'une exposition pour la didactique
muséale), dans un rapport d'antagonisme et de complémentarité avec la pédagogie de la
formation. C'est a dire que les rapports entre les contenus et la présentation (ou mieux : la mise
en situation) de ces contenus, ne seront jamais univoques, transparentes et insignifiantes.

D'autant plus que dans les formations a une didactique, la commande en terme de
programme de contenus a faire acquérir, les contraintes de procédures de gestion du temps, les
impératifs surimposés au procés de formation pour aboutir & une certification, laissent peu de
place au vécu de I'évaluation formative. Le sens de ce qui est donné a vivre dans la formation
est établi avant la formation par le formateur ; la planification survalorisée risque d'empécher
I'exercice de I'improvisation orchestrée, de la science de la complexité, de I'émergence du sens
avec les stagiaires.

Pourtant, c'est bien parce que ce sens n'est ni donné d'emblée (ce qu'a cru pouvoir faire
la théorie des objectifs), ni dépourvu d'ambigiiités (comme le postule I'expérimentalisme) ; c'est
bien parce que ce sens se construit (et différemment selon les individus) pendant la formation,
que les partenaires (formateur et formé) ont davantage besoin de repéres stratégiques que de
balises, de bornes ou d'instruments de contréle.

Penser la formation comme une éducation, c'est faire que le sens ne soit pas d'abord a
comprendre, comme s'il était déja 13, mais c'est le faire émerger, le trouver, le fonder. La
didactique ne porte pas le sens de la formation, c'est la formation qui construit le sens a
partir de la didactique, s'il faut qu'il y en ait une.

Nous proposons ensuite que le formateur prenne la posture de formateur de Jormateurs.
C'est-a-dire que méme dans les formations didactiques, il ne fasse pas passer la didactique avant
la construction (infinie) de la Connaissance, avant ce désir de savoir encore. Et donc que
I'enfant en classe, comme l'adulte en stage, formateurs de soi-méme, soit considéré par le
formateur responsable de la formation comme une personne (professionnelle) en train de
réguler un référant. La mission du formateur est alors de toujours parier sur les possibles qu'il
entrevoit chez I'autre. Pour cela, il doit croire que son partenaire peut partager avec lui la
responsabilité de I'évaluation formative : par la pratique de la négociation, le formateur impulse
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la participation effective du "formé" a la construction du dispositif de formation et assume
I'existence des régulations de l'autre.
A partir de 1, il n'y a plus un formé que le formateur devrait ici et maintenant, tout de
suite, transformer, il y a deux instances qui parlent et s'il le faut, négocient le sens a établir.
L'évaluation formative n'est pas l'apanage du formateur. Elle se construit dans les
interrelations  du formateur avec le sujet de la formation, elle est plus qu'une pratique, un
vécu.

2,2. LES FONCTIONS DE L'EVALUATION DANS LA FORMATION :

2.2.1. Paradigmes, attitudes, fonctions ; les deux logiques récursives :

Il nous faut revenir sur les deux textes fondateurs de notre matrice théorique d'ARDOINO
& BERGER et de BONNIOL et croiser ces textes avec les travaux sur la conception de la
complexité de MORIN,

En fait, deux paradigmes président, celui de la fermeture du sens et celui de son
ouverture (MORIN). Deux attitudes possibles de toute personne (évaluateur et évalué) devant
les faits prennent leur origine dans ces paradigmes : le contrdle et linterprétation du sens {ARDOINO &

BERGER). Ces deux attitudes ne s'excluent pas : I'évaluation assume deux fonctions sociales (BONNIOL).
L'évaluation n'est pas réservée a la recherche du sens, mais comporte deux volets, fonctionne
avec deux régimes : deux logiques ayant leur propre régime, la logique du bilan ou évaluation
sommative et la logique formative, de promotion de la dynamique de changement.

A partir de la formule de BARTHES (1975) "L'évaluation est une fondation de valeurs” (citée par

ARDOINO & BERGER, 1989, p.7), il nous semble maintenant qu'il faut distinguer I'établissement du
sens qui est du c6té du bilan, et la fondation du sens, du c6té du formatif. Certaines formations
importent du sens pré-établi qu'elles imposent ; ce sens a été fondé en dehors de la présence du
formé : ce sont les formations-instructions d'emblée installées dans l'univers du controle,
I'enseignement se limitant souvent 2 cela. Ce que nous proposons ici, ce sont des formations o
le sens se fonde avec le formé (fondation). Ce sens en construction peut immédiatement, si on
le croit nécessaire, s'établir pour étre vérifié (établissement).

De méme, I'appréciation et I'estimation sont dans le bilan si on les confond avec des
jugements de valeur, ce sont des résultats de contrdle. Pour les considérer comme des éléments
formatifs, appréciation et estimation doivent étre entendues comme des questions renvoyées au

sujet qu'elles évaluent : "le rdle du Régulateur externe au niveau des processus collectifs ou individuels est le

questionnement sans attendre la réponse”, (BONNIOL, 1988 b, p.146). On ne peut continuer a réduire
I'évaluation a I'établissement d'un jugement de valeurs (cf. BARBIER, 1985- BARBIER & LUMBROSO, 1989).

2.2.2. La tentation du choix

Des paradigmes aux fonctions de l'évaluation, pendant une intervention (d'expert, de
consultant, de formateur et méme de chercheur), devrait se jouer une filiation directe. On
pourrait espérer que des actions soient conduites entierement dans l'univers de la vérification
du sens établi (par des experts, par exemple) et d'autres entiérement dans la promotion du sens
(par des consultants). Il n'est guére que I'expert qui puisse en rester dans la logique du bilan, si
on en croit les distinctions d'ARDOINO (1990). L'expert répond 4 une commande pour faire un
constat du fonctionnement d'un systéme, il livre les résultats de I'application de son référentiel
(son bilan) au commanditaire et sa mission s'achéve l1a. A I'opposé, le consultant pourrait en
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rester a la logique formative puisqu'il vient travailler les agents d'un systtme pour impulser,
chez eux, une dynamique de changement par le biais de la construction d'un référentiel.

Opérer ce partage permettrait, (aprés avoir fait le constat qui nous parait indiscutable, de
la prégnance du sommatif dans notre monde actuel, de ce que nous avons appelé "idéologie de
la vérification"), de passer sans s'en rendre compte a la mise en demeure d'un tri et de sous-
entendre que les agents, la plupart du temps, mélangent les fonctions, sinon les roles, et passent
de la posture a I'imposture. Alors, un de ces agents, le chercheur en évaluation par exemple,
ayant pris le point de vue de Dieu, pourrait laisser croire qu'il occupe la place d'arbitre, qu'il
pourrait étre la pour montrer la croisée des chemins et endosser, pour le moins, la livrée de
I'éternel conseiller. Cette position de Grand Timonier, guide des fonctions de I'évaluation,
reléverait encore du mythe de l'univocité ou de la transparence. Ce serait réver encore d'un
monde de pureté, ce serait incompatible avec notre éloge du métissage, du mélange, ce serait se
poser comme celui qui peut séparer les eaux. Ce serait laisser entendre qu'existe ailleurs un
systeme de contrle, un méga-concept, une boussole ou une balance permettant le Grand Tri,
(I'ordre du Scientifique ?), un tableau indicateur des chemins 2 prendre, alors que c'est aux
acteurs eux-mémes a construire la direction, (et non 2 suivre la route). La recherche, elle-
méme, quand il s'agit des sciences humaines et des pratiques sociales, n'est pas si simple.

Abandonner le désir, méme inavoué, d'affecter des valeurs positives a 1'émergence du
sens et négatives a la vérification du sens, c'est refuser de penser les deux logiques comme des
directions que pourrait prendre la formation. Ce ne sont pas des voies, ce sont des forces
internes a I'évaluation, antagonistes et complémentaires.

2.2.3. La dérive de logique :

On pourrait croire qu'il suffit d'avoir opté pour un modele de formation et de recherche,
pour éviter de se retrouver dans l'univers de la mesure. Quand on a décidé de concevoir la
réalité d'une pratique sociale dans sa complexité et non de lui appliquer une simple grille de
lecture méme prestigieuse, quand I'expérimentalisme, par exemple, est laissé a sa place d'outil
de mesure et non d'heuristique, les ennuis commencent. Les dérives ne sont pas imputables au
choix du modéle de référence ; elles consistuent un fonctionnement du référant.

Pour nous et sans cesse (et c'est une supposition de départ que nous avons vécue tout au
long de notre recherche), le paradigme de la fermeture, du bilan, de la sommation tend 2
devenir prioritaire, sans que le responsable de l'intervention s'en apergoive. C'est ce que nous
avons nomme la dérive de logique aboutissant au déni de formation qui ferme la boucle de
régulation sur la conformité, sur le Savoir au lieu de I'ouvrir sur la création du sens, sur la
Connaissance.

La formation (qui, dés lors, comporte toujours [I'évaluation, dans un rapport
hologrammatique, qu'on le veuille ou non) est un objet complexe dans la mesure ou elle est
travaillée par ces deux forces antagonistes et complémentaires, prises dans un rapport récursif.
Pour la concevoir, on ne peut que fuir la pensée dichotomique, manichéenne. De plus, dans la
pensée complexe, devant une alternative, au lieu (comme dans la dialectique) de déduire le
troisieme terme qui en ferait la synthése, on a deux solutions, nous semble-t-il :

- comme Morin, assumer la nécessité des deux forces opposées, car elles s'influencent

I'une l'autre : chercher la boucle

- et/ou penser par triades, chercherle tiers inclus, (CAPLOW, 1971-LUPASCO, 197), ce troisiéme terme
déja 1a, contenu dans les deux opposés, parce que virtuel, et qui les rend nécessaires
parce qu'il permet de les articuler, c'est-a-dire non seulement de passer de l'un a l'autre
graduellement, sans rupture, mais aussi de faire tourner les forces contraires jusqu'a ce
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qu'elles se rejoignent en ce lieu/temps du Vide (ce tiers inclus désigne la nature de ce que
nous appelons "les objets articulatoires", nous y reviendrons).

C'est dire que si les deux logiques de contréle du sens et d'émergence du sens ne sont
pas une alternative, le formateur a pour fonction d'assumer le passage d'une force a l'autre,
continuellement, au cours de la formation, et que c'est ce passage qui assure la dynamique de la
formation. Il n'est pas seulement la pour favoriser les acquisitions mais aussi pour aider celui
qui acquiert a se questionner sur le sens de ces acquis. L'auto-évaluation n'est pas qu'un auto-
contrble, c'est aussi un auto-questionnement. La priorité 2 la boucle de régulation favorisant la
création du sens n'est qu'historique, imposée par la prégnance du controle dans la demande
sociale ; c'est parce que le contréle est survalorisé qu'on insiste sur la promotion du sens, alors
que les deux sont intimement liés, comme le yin et le yang.

3. L'évaluation, entre la construction des significations et I'initiation :

Si nous reprenons les différentes figures de I'évaluateur, pour nommer leurs attributs, on
peut dire que le consultant met en marche, l'expert mesure, le chercheur interprete, le
formateur-instructeur installe un référentiel d'apprentissage, le formateur-animateur montre un
référent didactique, le formateur de formateurs vise la fondation de référants. Toutes ces
figures sont des actualisations de 1'Evaluateur. les missions que les acteurs se donnent sont des
priorités prises sur la complexité de l'évaluation,sont des angles d'attaque, des partitions
(musicales) mais aussi des restrictions de champ.

En somme, I'évaluateur n'existe nulle part comme essence. Il porte des masques, il joue
un ou des roles. L'évaluation en tant que jeu social est une praxis, le spectacle d'une
symbolique, un rituel. L'évaluation est de l'ordre du sacralisé, une phénoménologie du sacré.
Le Sens du monde y coincide avec la Valeur, ce qui est le propre du Mythe.

Or, on sait que quand le sacré se donne sous la forme du religieux, c'est toujours par
I'établissement d'une bureaucratie, d'une institution hiérarchique, d'un “appareil” (MORIN, 1977, p.239)
s les adeptes eux-mémes réclament de servir 1'Ordre, le plein. Mais il ne faut pas perdre de vue
que ce qui est en jeu, dans la formation, c'est la compréhension du sens du monde, du vide.
Clest bien pourquoi, pour nous, l'interprétation, telle que Hadji en parle, est encore dans la
logique du contrdle : I'interpréte dévoile un sens, traduit le monde, alors que le sage permet a
l'autre de prendre sans en souffrir le non-sens, le vide, qui est I'ultime forme avant le néant. La
sagesse orientale, pour ce que nous en savons, comme toute mystique de haut vol, débouche
sur la compréhension intime qu'il n'y a rien a comprendre et invente les moyens de le vivre,
bien. Le sens a trouver s'épuise dans la recherche du sens, son embléme est la spirale, non
l'escalier.

Pour nous donc, penser I'évaluation, c'est penser une pratique et concevoir en méme
temps, dans un rapport dialogique, la construction de significations, leur acquisition en savoirs
(faire ou étre) et l'initiation, la découverte du sens que ces savoirs construisent pour celui qui

les intégre, la jouissance du non-sens. "Ainsi, le métier (dans le sens de compagnonnage), ce n'est pas d'abord
un ensemble de techniques maitrisées, c'est un ensemble de techniques au service d'un projet et d'une conception, de
ce qui fait exister socialement le compagnon. Le produit, le résultat, ne l'intéresse jamais que comme résultat transitoire,
jalon d'un chemin initiatique qui est parcouru. Cest le chemin qui est iniéressant, et c'est vrai qu'il est d'ordre

initiatique et pas seulement de I'ordre des apprentissages techniques... (BONNIOL, 1988b, p.142).
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penits hétérogenes non aneé-
Fieurs, intermes 3 b formanon

Ewblissement de significa-

P oons (singulidres) par appli-
cauon d'un reférent aniéneur.
exieme et constant.

- conudle
- mesure

- balises
- dormes

- Consuat.
- acquisioon,
- vérificaton,

- réponses.
- cldture.
- Jugement,

conformité

et évolutifs.
.
- Aude 3u développement
- apprenissage
- races <
- Démarche.
- conszucuon.
- impulsion.
- quesuons, i
- nachdvement,
- promotion.
- émergence
- Vie,
- énergies mohilisées.
- fuire wumer.
- unpulser.

fondauon. nuiation,
connaissancs.

produtre du et par le meu-
vement dans la complexité

- Mon.,

- lechmques,

- fawre un buan,

- fixer.

- compubiliser les réussites
dans la symptificauon.
Eubtissement. censtruction.

Savoir

Tableau 40,

L.'évaluation.

Pratiquer I'évaluation, former par (ou 2) I'évaluation dans une didactique ou non, c'est
articuler deux forces antagonistes et complémentaires, prises dans un rapport récursif, 1'une
alimentant ['autre.

Des lors, la recherche en évaluation, au point o en est la théorisation de I'évaluation,
nous semble devoir identifier des objets articulatoires qui permettent, par exemple, de passer
d'un des poles a l'autre, comme on passerait, en maniant la méme commande d'une machine,
du grave a l'aigu, mais (parce que nous parlons du Vivant) sans altérer la nature du son, pour
que, comme dit le pogte :

la terre qui tourne ressoude la barque.

.
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3.1. 1ES OBJETS ARTICULATOIRES
Ces objets que nous proposons maintenant d'identifier ne sont pas les produits des deux
forces dans une dialectique. Ils participent bien plut6t du tiers inclus, ils sont déja 1a dans la
formation parce que constitutifs de 1'évaluation sous une forme ou sous l'autre forme .

“2rcesssus

t

L Tableau 41. Les objets articulatoires.

= \
’ v - N . !
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\\ .V
! ,‘
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S
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i i
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Si on dit que l'auto-évaluation est "entre" I'auto-contrdle et I'auto-questionnement, ce
“entre” doit étre entendu comme un point zéro qui n'existe nulle part, sinon dans le
métalangage de I'évaluation. Lieu-temps ol s'assument les contraires, lieu du vide singulier,
d'otr parle le formateur de formateurs, ol s'origine sa Parole, tandis qu'il est dans la pratique ou
n'existent que des formes actualisées de I'objet articulatoire, plutdt dans une logique ou plutdt
dans ['autre.
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Ainsi, on pourrait dire que l'auto-évaluation ne s'instrumente pas, tandis que peuvent
s'instrumenter l'auto-contrdle et 1'auto-questionnement. Encore qu'on se heurte &4 a un
probléme que nous ne sommes en mesure que de poser et qui concerne en fait la qualité de
l'opératoire. Nous avons défini I'opératoire, par opposition a l'opérationnel de la théorie des
objectifs, par I'entrée dans I'évaluation par I'analyse des tiches, ce qui entraine 2 réorganiser
I'ensemble de la didactique (du Frangais par exemple). L'opératoire ne se veut pas seulement,
ni en priorité, efficace, mais aussi efficient. La focalisation n'est pas seulement vers les objectifs
a atteindre, mais aussi sur la promotion de la personne en formation, sur ce que certains
appellent la méta-cognition ou l'activité du sujet : la puissance de l'auto-organisation.

Des lors, le probléeme qui se pose est celui de I'instrumentation qui serait située dans la
logique du bilan et s'opposerait a l'intuition dans la logique formative (ALLAL, 1983 b). Ainsi,
voulant inclure dans la formation la promotion des processus humains, on s'interdirait
d'instrumenter cette promotion en cherchant a construire des critéres verbalisés portant sur les
processus, ceux des éleves par exemple. On laisserait faire l'intuition de I'enseignant. Ce serait
rester dans une vision dichotomique que la recherche d'objets articulatoires veut éviter. Tout est
une question de degré, d'intensité : on peut parfaitement envisager d'instrumenter la promotion
des processus par la construction de sorte de "grilles processuelles”, recueillant des critéres sur
la fagon de faire, sur I'énergie investie, sur la qualité de I'écoute ou sur les rituels de mise en
tiche des éléves. Tout dépendra de l'usage qui sera fait d'une telle grille. Dans la logique
formative, ce sera pour qu'elle serve de repeére aux partenaires et elle pourra étre remaniée,
dialoguée, négociée, elle servira d'abord a fonder une Parole : alors que dans la logique
sommative, elle pourrait devenir objet de contrdle, de contrat et d'apprentissage, dans la mesure
ol ces repéres pourraient étre transformés en balises, en normes processuelles. Dans
I'enseignement, par exemple, il ne sert A rien de nier que de telles grilles existent et sont
largement utilisées dans les conseils de classe, mais on n'a pas pris la peine de les mettre a plat
et de s'assurer de leur pertinence aux objectifs de l'institution. 11 n'empéche qu'on peut frémir
de l'usage qui pourrait étre fait de tels outils, mais au lieu d'y voir un danger, on ferait mieux
de regarder I'usage inavoué qui en est actuellement fait. Bien siir qu'il faut étre vigilant sur les
outils rationalisés de controle, mais il faudrait peut &tre aussi s'inquiéter des dangers de 1'emploi
d'outils "implicites”, dangers existant déja.

D'un autre c6té, on ne peut s'enlever de I'esprit que l'usage de prothéses, méme bien
faites, ne remplace pas un membre, et que limprovisation, la prise de décision, dans l'instant,
sans outil construit, est le but a atteindre. Le passage par l'instrumentation ne sert en fin de
compte qu'a assurer l'intuition. C'est bien ce que nous avons appelé "l'improvisation
orchestrée". Cette science de la complexité des faits d'éducation que nous avons rencontrée
chez nos partenaires, incite 4 faire confiance aux enseignants, par exemple, et 2 leur trajet de
formation.

Ainsi méme l'auto-questionnement peut s'instrumenter 2 des degrés divers, différemment
selon le moment de la formation, mais I'instrument ne pourra pas apporter de réponse. Il s'agit
bien la de renvoyer le sujet a sa propre réflexion, comme le sage chinois dont l'éléve, tout fier,
déclare qu'il lui a fallu vingt ans d'efforts pour arriver & marcher sur l'eau . Le maitre lui disant
seulement :

- Et maintenant, pouvez-vous vous en passer ?

Renvoyer l'autre au plus loin de lui-méme, parier sur les possibles de I'autre, c'est bien
cela I'évaluation-initiation.
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3.2. LEVALUATEUR, NI TRADUCTEUR, NI INTERPRETE :

L'initiation n'est pas une traduction du réel pour lui faire sens, ce n'est pas la lecture du
sens du monde, sens qui serait 13, mais caché. La figure du sage que nous avangons ici est i
distinguer et de celle du juge et de celle du philosophe, telles que HADJI (1989) les propose.

En effet, I'évaluateur lorsqu'il se situe dans la logique du bilan et qu'il est un formateur
dont la mission consiste a établir chez le formé un référentiel (didactique), définira l'évaluation
comme "un temps d‘arrét ot l'on s'interroge sur l'action conduite afin daméliorer cette conduite” (HADJI, 1989 p
144). Clest bien la définition de I'évaluation formative consistant a faire des contrbles
intermédiaires. L'arrét définit le bilan, lequel débouche sur un jugement : I'évaluateur devient
ce Juge qui "sinterroge sur la valeurs des transformations opérées, qu'il veut pouvoir apprécier” (p.144). 11 est
seul a bord, décideur de la validité, dirions-nous plus que de la valeur. Il est le garant de la
conformité.

Mais cet Interpréte que Hadji appelle le Philosophe, est tout autant seul et dans le bilan : "
s'interroge sur le sens de ce qui s'est passé, qu'il veut pouvoir faire émerger” (p.144). 11 "construit un systeme
d'interprétation” (p.144). Il est en fait un Traducteur, "il lui faut- c'est 1 son impératif catégorique- traduire le
monde tel qu'il est” (p.143) (Donc, il sait le monde ?) . Il construit un texte rendant intelligible la
réalité, il se donne pour mission de "comprendre ce qui se passe et de dégager la signification du travail réalisé"
(p-158). 11 se situe "dans le cadre d'une gestion du probable"(p.144), ce qui est une bonne définition d'un
espace de contrdle qui pour étre convivial, n'en est pas moins encore du controle. Ce
Philosophe qui est, en définitive, un gentil vérificateur de Ia présence du sens, "construit une grille
pour juger un réseau de significations”(p.144). S'il veut comprendre, c'est pour prendre en compte. Ou
bien, "faisant preuve de retenue et de modestie"(p.144), il risque de n'étre qu'une des figures du modéle
charismatique de I'acte éducatif ol "le maiire accéde 2 la dignité d'éducateur lorsqu'il comprend et fait
comprendre que le savoir qu'il transmet n'est pas l'objet réel de la communication établie avec I'¢leve”, ce "maitre
d’humanit¢” dont I'idéal est Socrate qui "enseigne non pas ce qu'il sait mais ce qu'il est" parce qu'il réalise "la
synthese des dons, des vertus” dont I'¢léve doit s'imprégner. (FERRY, 1970 p. 89). Bien siir, ce maitre est déja
moins du c6té du contrdle que le Gourou qui ne vise qu'a se faire des adeptes, mais il travaille
encore a remplir le vide.

Il nous semble qu'on confond Ia le Traducteur, I'Interprete avec le Philosophe, ou bien le
philosophe aurait intérét a céder sa place au Sage. En effet, cette parole interprétative, telle que
la congoit Hadji, est encore un plein qu'il va donner i l'autre. Le philosophe "se prononce sur la
réalité"(143). Nous le trouvons bien bavard, ce philosophe-1a : il s'autorise du Sens. Cet Interprete
(qui plus est, il a l'air de vouloir donner un texte intelligible, la pythie au moins laissait aux
hommes I'énigme a déchiffrer), n'est pas, nous semble-t-il, la meilleure figure du philosophe. I
pratique au mieux une maieutique qui, chacun sait, risque de n'étre que la construction guidée
d'une réponse que le maitre possede. I risque de vouloir appareiller, bureaucratiser le rapport
au savoir et faire perdre de vue le "défi de la complexité”.

Le philosophe que nous proposons comme embléme de I'évaluation formative est
davantage un sage ou un maitre qui renvoie des questions a un autre : il n'est pas seul (il ne
profére ni ne professe). Sa parole se construit dans le rapport a son éléve, sans arréter l'action.
Sa parole est action. Un rapport qui doit permettre a cet impétrant-éléve de construire sa voie.
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Ce philosophe-1a se tait souvent, et quand il relance les régulations de 1'éléve, c'est en "Régulateur

externe” (BONNIOL, 1988, b - MARRO, 1985), en régulateur externé, qui impulse des questionnements,
peut-8tre sans réponse fiable - parce que c'est la question qui importe plus que la réponse
qu'on y peut faire - . Il ne dévoile pas la Vérité, peut étre parce qu'il sait qu'il n'y en a pas et
que la Connaissance "infiniment inachevée", comme le disent ARDOINO & BERGER {1989 (),
ne se livre pas.

L'évaluateur doit pouvoir passer du role de "Gardien du sens” (HADJI, 1989 p.143) (donc d'un
sens déja construit, par exemple par I'Institution) quand il est dans la logique du bilan, au role
d'Initiateur (qui fait découvrir a l'autre le sens, qui lui permet de faire émerger du sens) dans la
logique formative.

3 . 3 LE REFERANT DE L'EVALUATEUR

On ne perd rien a errer, au contraire. Le malheur serait de croire Jque nous avons
trouvé. Tant que nous cherchons nous sommes innocents.
Cixous.

Ceci repose le probleme du statut du référant. HADJI (1989) I'assimile 2 un modéle : "le

référant ne constitue pas un modele idéal, mais un modele dintelligibilité "(p.143). Si on désigne par la
l'irréductible dimension opératoire du référent évaluatif, qui ne peut effectivement étre idéal
et qui doit se réactualiser (plutdt que se construire) dans chaque intervention, dans chaque
formation par exemple, soit. Mais le réf&ant n'est pas en soi un modéle d'intelligibilité, en ce
qu'il permettrait a l'évaluateur de proférer ou de traduire du sens.

Nous avons distingué le réfément de formation, produit de la réorganisation dans 1'action
des éléments d'une matrice, plus profonde dans l'individu et que nous avons appelée le
réfémnt. Nous parlons bien d'une matrice et non d'un modele. Le modele est constitué avant

I'action, surtout s'il se veut "un modéle de fonctionnement de la réalité” (HADJI p. 144). Et méme s'il "y a

plusieurs sortes de modeles de fonctionnement" (p. 144), cela signifie que le référent est multi-
dimensionnel. Tandis que le référant, source d'intelligibilité (et non modele) est évolutif,
chaotique, est un mixage plus qu'une synthése (de spheéres de concepts, d'axiomes explicatifs,
didactiques, institutionnels, liés a des figures imaginaires, voir notre partie II). De ce fait, ce
référant ne s'applique pas dans l'action comme une grille s'appliquerait pour juger ou comme
un réseau de significations serait appelé pour comprendre, pour déchiffrer ; le référant donne
lieu & des grilles et & des réseaux, il n'est pas une grille de lecture.

L'action féconde le référant : ses éléments se combinent différemment 2 chaque fois sous
I'impulsion de 1'Imaginaire, dans des produits différents, en termes de grilles de controle des
savoirs ou de réseaux de questionnements a renvoyer aux partenaires de I'action. Le formateur,
par exemple, n'arrive pas dans la formation seulement avec des modeles de référence durs et
pleins, organisés (sinon il devient instructeur). Il ne suffit pas d'avoir un ou des modéles
cognitiviste, piagétien ou béhavioriste de I'apprentissage pour étre formateur. Le formateur
réorganise pendant la formation les éléments de son référant qu'il propose sous forme de
référents didactiques et de référentiels de formation. Clest bien pourquoi les recherches des
sciences nobles, méres des Sciences de I'éducation, ne fournissent pas de cadres d'appui quand
on s'occupe d'éducation (et non pas d'instruction) mais fournissen, au mieux, des contenus, des
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outils des éléments du référant a partager, cOtoyant d'autres éléments, incontournables ceux-1a,
parce que déja la : les mythes, les emblémes, les fantasmes, le figures, les role. Mais encore
faut-il que le formateur en méme temps qu'il s'accepte opaque, reconnaisse chez l'autre
I'existence de ces savoirs (faire ou étre) sans lesquels un enseignant, par exemple, ne peut pas
tenir (sa place ? sa parole ?) sans finir par avoir une dépression nerveuse, et que nous avons
appelé "science de la complexité" des praticiens.

4. Les faits d'éducation, conclusion générale.
Dela machine a la parole formative :

Nous allons reprendre toutes les interrogations que nous avons posées, le faisceau de
questionnements de notre problématique théorique, pour comprendre ce qui a été modifié par
nos deux expérienciations.

4.1. IA DIDACTIQUE DU FRANCAIS :

4.1.1. Articuler les deux poles antagonistes de 1'enseignement du francais nous semble
maintenant possible, si on admet que les tiches dans lesquelles on attend une "parole
personnelle” peuvent aussi se critérer. Les criteres de réalisation et de réussite des tiches
peuvent alors permettre de passer d'un pdle a l'autre. Pour ce faire, on pourra utiliser la carte
d'étude dans ses deux emplois de référentiel et de différentiel.

4.1.2. Nous avons pu mettre en place des cycles didactiques, autour de tiches porteuses
des apprentissages pour lesquels on appelle tous les secteurs de la discipline au fur et 2 mesure
qu'on découvre la nécessité des outils didactiques. Ces cycles didactiques ne s'astreignent pas a
suivre les principes qui définissent la dite "pédagogie de projet" (socialisation des produits et
réécritures). Le principe organisateur de ces cycles est la recherche des outils nécessaires a la
fabrication du produit dans le cadre d'un contrat de production scolaire, ce qui nécessite la
communication du référent didactique pluri-référencé et ce qui passe par la fabrication
provisoire et révisée d'outils opératoires dont le champ d'exercice doit étre a chaque fois
précisé et exploré pour éviter que l'éleve ne les confonde avec des vérités générales
scientifiques. Le passage des outils d'analyse aux opérateurs de synthése se fait non seulement
par l'exhibition de critéres, mais par la pratique du caractére temporaire et transitionnel de ces
criteres, sous forme d'énoncés hypothétiques a tester, suppositions pour la vérification
desquelles 1'éleve doit pleinement exister comme évaluateur et non comme exécutant.

4.1.3. Nous avons mis a jour pour rendre compte et réguler la mise en place de ces
cycles, I'outil dispositif, les schémas du Procés de formation, organigrammes des actes réalisés
dans la classe et a la maison par l'enseignant et I'éleve. Mais, pour communiquer I'état d'esprit,
les options pédagogiques et les objectifs poursuivis, nous avons dii adjoindre au schéma des
compléments d'ordre pédagogique, didactique et évaluatif. Ces compléments adressés aux
enseignants risquent toujours de développer un discours de la séduction ou de cette persuasion
qui_masque une autorisation dogmatique. Néanmoins, 1'écriture du document-dispositif peut
étre un moyen de formation et d'auto-formation, un outil permettant I'évaluation de séquences

477



M. Vial. Instrumenter 'auto-évaluation. Contribution a la pensée complexe des faits d'éducation
Partie 111

LKL L L LKL L L L LK LR L L <<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<

ou de secteurs d'activités qui vaut davantage par les questions qu'il permet de se poser que par
I'imposition de techniques d'ingénierie pédagogiques.

4.1.4. La mise en situation de transfert des apprentissages permet de faire participer
I'éleve aux interrelations entre les secteurs et les activités de la discipline. Mais elle favorise
surtout l'orientation de I'enseignant dans son travail didactique avant, pendant et aprés la
réalisation des cours, en lui permettant notamment d'articuler les improvisations nécessaires i
tout acte vivant (praxique) et l'orchestration de la commande institutionnelle, par la mise a plat
des objectifs d'évaluation transversaux aux taches, en rapport avec les critéres globaux de la
discipline.

4.1.5. C'est la pratique de la négociation qui a permis d'introduire le désordre
fonctionnel nécessaire pour maintenir I'objectif de connaissance, de ce désir de savoir encore
qui permet de ne pas en rester i la conformisation dans I'Instruction. Nous avons assisté
I'émergence de revendications dépassant la seule participation au dispositif et débouchant sur
une remise en cause de la totalité de la vie scolaire. La gestion, c'est-a-dire l'accompagnement
de la personnalité scolaire de I'éléve par le moyen de I'explicitation consensuelle de critéres sur
les processus humains, sur le savoir-étre dans I'école, permet d'obtenir des comportements
responsables et orientés vers la prise d'autonomie. Le désordre améliorant le fonctionnement a
trouvé sa place en lien avec la didactique dans le dispositif de mise en projet (un projet de
réussite sociale) qu'est le dispositif d'évaluation formative comme pratique enseignante.

4.1.6. L'instrumentation de l'auto-évaluation de la production d'un texte scolaire,
apres régulations successives des outils, a abouti 4 la mise en exergue de la valeur formative de
I'épi-procédural, au détriment de l'imposition de l'exercice des méta-procédures de l'acte
d'écrire. Le signe de l'apprentissage de l'auto-évaluation réside davantage dans le choix du
statut que le scripteur (I'éléve) donne aux procédures de contrdle, (choix de faire appel
consciemment aux procédures de réalisation du produit ou de se laisser agir par elles), que
dans le recueil correct de traces d'un contrle méta-procédural organisé de l'extérieur par
I'enseignant. Viser la formation chez les éléeves d'un référant et non seulement du référent
didactique implique pour l'enseignant le deuil de ce désir de vouloir tout controler, au profit
d'une_revalorisation de la Parole de 1'éleve sur ses propres stratégies, sans laquelle la
négociation n'est qu'une manipulation et la médiation qu'un abus de langage.

4.1.7. La focalisation sur les tiches représentatives d'une classe de problémes, tiches
institutionnellement normées, techniques, participe d'une attitude (méme non-préméditée) de
controleur des apprentissages de l'autre, de transformateur. Cette centration aboutit
I'imposition du besoin de controler les méta-procédures : on y confond I'auto-évaluation avec
l'auto-controle. L'alternance entre ces tiches, et notamment celles de situations-problémes, et
les tiches de créativité peut éviter cet écueil en permettant la prise de position par l'enseignant
du rdle de régulateur (externé) et donc la mise en fonction de l'auto-questionnement de 1'éleve.
Nous sommes donc passé de I'appareillage a 'instrumentation souple.

4.2. L'EVALUATION FORMATIVE :
4.2.1. La quéte dans la visée d'articuler les deux fonctions de I'évaluation, création du
sens et vérification des significations, a permis d'élargir le nombre des objets articulatoires
('auto-€évaluation, les régulations, le référent, le proces, les criteres) et de préciser leur nature
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(de virtualités incluses et non dialectiques). Il est apparu que les partenaires, actants des
régulations de conformité mais aussi_d'émergence de qualités nouvelles, imprévisibles,
complexifiantes, n'ont pas 4 choisir_entre les deux logiques sans risquer de privilégier la seule
logique du controle et des bilans, sous I'effet de la dérive de logique aboutissant au déni de
formation.

4.2.2.L'auto-évaluation n'est pas plus ce qui permet de rester dans la logique
formative, que I'un ou I'autre des objets articulatoires. Ce serait bien davantage la cohérence
des actualisations de l'ensemble des objets et leur utilisation dans un continuum de I'une des
logiques a l'autre qui permettraient de transformer 'enseignement-instruction en
enseignement-formation. Ce continuum est facilité par les variations de l'ensemble des sept
objets régulables (le projet, le programme, le proces, les produits, les procédures, les processus,
la_parole) que fonde le jeu de postures dont le formateur (évaluateur dans une didactique)
dispose : gourou, arbitre, juge, contrdleur, interpréte-philosophe <<>> négociateur, formateur
de formateurs, médiateur (ou régulateur externé), sage.

4.2.3. Clest bien parce que les faits d'éducation ne sont pas pensés dans leur complexité
que du début 4 la fin du systtme éducatif (en formation initiale ou continuée, dans
I'enseignement comme dans la formation d'adultes et pour faire acquérir une didactique
précise ou pour introduire a une fagon d'étre), les comportements de contrdle se reproduisent
chez les formateurs (quiils soient enseignants, didacticiens, animateurs ou formateurs des
précédents). Pour éviter cela, il nous est apparu que le formateur doit faire le deuil du fantasme
de la transformation de l'autre, d'un certain militantisme idéologique de l'innovation, et cessant
de_confondre l'objectif avec les critéres de la formation, il doit contribuer 3 installer des
dispositifs avec les partenaires, (dispositifs d'instrumentation souple s'il est dans une didactique,
dispositifs dans la logique formative en priorité s'il est formateur en évaluation), qui permettent
au "formé" de vivre un processus de changement de son référant personnel. L'acquisition du
référent didactique ne peut a lui seul donner du sens a ce changement : la complexité des faits
d'éducation demande qu'on re-valorise la science de la complexité que le poste de formateur
implique. Pour ce faire, il semble adéquat que le chercheur aborde les postes de formateurs
dans le respect de leur praxis, dans une volonté de recueillir d'abord la parole de l'Agir, pour
comprendre. Il reste a décrire les fonctionnements des praticiens, avant de vouloir les changer,
a comprendre leur temps avant de (en place de) contrdler leur espace, si on ne veut pas se
retrouver artisan de la parole volée.

Travailler sur la Parole formative nous intéresse désormais : est-elle une Parole perdue,
un fantasme et un mythe dont l'efficacité viendrait de son manque, de son absence ? Et
comment attendre alors que les formateurs tiennent parole ? Faudra-t-il accepter que les
formateurs ne soient 1a que pour tenir un temps de parole, le temps de la donner ?

a74



M. Vial. Instrumenter l'auto-évaluation. Contribution a la pensée complexe des faits d'éducation

Partie 111
<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<

Les bases théoriques de nos questionnements (voir la fin de notre problématique
théorique) n'ont pas ét€ entamées : éducation et instruction, évaluation formative et évaluation-
bilan, formation d'adultes et formation d'enfants, focalisation didactique et focalisation
pédagogique, didactique et évaluation restent pour nous les éléments d'une cartographie des
faits d'éducation. Il nous semble nécessaire que ces éléments, pour étre appréhendés et parlés,
soient congus depuis la constellation et les principes directeurs de la pensée complexe. Non
que nous puissions penser aujourd’hui que nous avons pu dessiner la carte des faits d'éducation
dans leur complexité, mais nous pensons que c'est dans cette volonté de fonder quelques tracés
(et tout au plus, c'est /e défi) que les problémes dont chacun entend parler peuvent reprendre
du sens.
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