M. Vial. Instrumenter l'auto-évaluation. Coniribution a la pensée complexe des faits d'éducation
Partie 11
CLLLLLLLCLCLLCL L L L L L L L L L L L LLLLLCLLC L L L L LLLLL L C <L LLC <L L L L L L L L L L L L L L L CLCLLLLLCLCLCC

d'apprentissages, devient un objectif d'évaluation) qui la traverse, qu'elle comporte et qui
légitime le choix de cette tiche comme support d'apprentissages.

Les objectifs d'évaluation ainsi définis sont les seuls objectifs opératoires (pour ne pas
dire opérationnels ce qui connote la pédagogie par objectifs). Au lieu de quoi, on en vient a
faire croire que l'évaluation formative tout enti¢re peut s'institutionaliser et on impose des
dispositifs nationaux qui, pour se¢ dire formatifs, n'en sont pas moins des dispositifs de controle
des acquis, des bilans, parce qu'ils ne s'appuient pas sur les critéres globaux de la formation
dans la discipline.

Par exemple dans I'Education nationale, 'autonomie de I'éleve est l'objectif global de la
formation et pas seulement un des des criteres globaux de chacune des disciplines, ce que les
enseignants et leurs formateurs oublient quand ils opérationalisent immédiatement cet objectif
dans leur discipline. Cette confusion entre I'objectif (ou le critére) slobal de la formation et les
criteres_globaux d'une des formations disciplinaires est un des signes d'une survalorisation
fantasmatique de.l'Institution comme Ordre, Pére, Loi. De méme, quand I'Institution décide de
faire des évaluations du systeme éducatif, les rédacteurs des tests qu'on imposera endossent la
livrée de I'expert-évaluateur-décideur centré sur (et au service de) la sphére institutionnelle et
ne font que donner a vérifier la conformité de quelques significations privilégiées on ne sait
pourquoi, ni comment. A force d'entendre a I'évidence un ordre, on choisit au hasard (?)
n'importe quelle tiche, sans prendre la peine de la rendre légitime. Quand la spheére
institutionnelle domine, le dispositif mis en place se caractérise par la confusion entre la tiche
d'apprentissage et la tiche de transfert parce qu'on ignore 'outil objectif d'évaluation :

-la_tiche d'apprentissage est traversée par des objectifs d'évaluation parmi lesquels le
formateur doit choisir, en fonction des critéres globaux de sa formation, celui ou ceux
qu'il veut construire dans la séquence d'apprentissage comsacrée a cette tiche .

-la tiche de transfert de ces apprentissages, lieu de vérification de l'appropriation des
criteres et des outils communs aux deux types de taches, est traversée par le méme
objectif d'évaluation : pour I'exemple du tableau précédent, la tiche de transfert peut étre
prise dans "faire un compte-rendu d'une lecture”, "faire un exposé”, "prendre des notes
sur un texte lu ou entendu”, toutes tiches dans lesquelles quelques critéres de réalisation
peuvent étre regroupés dans l'objectif d'évaluation "reprendre l'essentiel”. pertinent 4 un
des critéres globaux de la discipline : "discerner l'essentiel de 'accessoire”.

L'absence de mises en situation de transfert conduit a survaloriser le travail de
programmation/préparation, hors de la réalité vécue de la formation : on s'épuise a vouloir
mettre en sceéne de facons différentes, par des méthodes pédagogiques variées, des tiches qui
reviennent sans cesse sur les mémes apprentissages. On fait passer la réalisation du programme
notionnel avant le temps de l'assimilation. On boucle son programme comme on boucle une
valise, et on ne part jamais. Tandis que la priorité accordée aux tiches de transfert permettrait
au contraire de mettre en situation les effets attendus des transferts ; le transport d'acquis et la
création de nouveau. On voit I'économie de temps qu'on pourrait faire.

La sphere institutionnelle conduit a une vision techniciste qui se focalise sur les objectifs
d'apprentissage. On en vient a vouloir qu'a tout objectif dit opérationnel soit "monté” un
apprentissage ; la perte de temps est considérable, le guidage pédagogique treés serré fait fi de
'objectif d'autonomie puisqu'on ne met pas en situation la plasticité de l'individu. Clest
confondre le projet-programme avec le projet-visée.
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On en vient, dans ce dispositif sans objectif d'évaluation autre que la vérification des
acquis notionnels, 2 multiplier I'emploi des fameuses "grilles d'évaluation”, lesquelles ne sont en
fait que des grilles d'analyse pour relever dans un produit la présence attendue de signes,
d'outils et de normes. Qu bien ce ne sont que des grilles d'observation pour recueillir la
fréquence de signes rangés dans des catégories prédéterminées, comme si la réalisation d'un
produit ne comportait qu'une suite linéaire d'opérations & conduire. Ces objets donnés a
appréciation enferment I'éléve dans un cadre préconstruit : le critére fonctionnel (opératoire,
repére pour la réalisation des produits) ne se met pas en grille, sa réalité combinatoire ne
peut se réduire 2 un tableau cartésien.

Ce faisant, on fonde la confusion entre l'auto-analyse (sur le produit fini) et l'auto-
évaluation (des stratégies de fabrication du produit). On empéche les auto-régulations de se
réfléchir.

Spheére explicative .
1 2. Sphére institutionnelle

3
Spheére
didactique

Dérivations < illusion quantitative

Focalisation sur la réussite et non sur le transfert

-4
emiettement des tiches

-
confusion entre grille d'observation et instrument pour faire
en s'auto-contrdlant

| Tableau 15. La sphere institutiounelle et ses dérivations

Alors évaluer est devenu comptabiliser le nombre de réussites, au lieu d'aider a réaliser
la tdche.
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2.3.2.3. La priorité donnée a la sphére didactique risque de conduire 3
I'unification par un référent mono-referencé :

Devant la diversité des éléments didactiques se juxtaposant dans le référant, et leurs
contradictions, la tentation est grande de les unifier a tout prix dans l'espace de la formation.
De 1a vont naitre ces référents didactiques étriqués, partisans : on devient adepte de tel courant,
on est pour telle école, on prone les outils de tel savant comme s'ils étaient les meilleurs, les
derniers dans une chaine du progres, valables parce que vrais. Le risque dés lors est double :
confondre formation et prosélytisme intellectuel et imposer un référentiel. Dans les deux cas,
'espace intermédiaire, le référent, est replié sur l'espace du référentiel, c'est une définition
possible de la praxéologie dans ce qu'elle a de plus contestable. Le référentiel se fait passer
pour le référent. Cet impérialisme (bien siir involontaire parce qu'on n'imagine pas comment
on pourrait le justifier) est contradictoire avec les objectifs globaux de la formation, objectifs
d'autonomie et de plasticité des individus.

La difficulté est de former dans une didactique sans former a une seule didactique, a un
seul modele didactique, de ne pas esquiver le probleme de la formation que l'on pourrait
promouvoir pour que ce mixage de courants et d'outils didactiques soit conscient et évalué par
ceux-la mémes qui s'en servent. Former implique de laisser évaluer, de permettre d'évaluer ce a
quoi on forme. C'est comme si on devait rendre possible le passage du formé dans les coulisses
du spectacle didactique qu'on lui donne et s'empécher de l'attacher a son fauteuil de spectateur
de la formation ; ne pas se contenter de le séduire, de le convaincre méme, mais lui donner les
moyens aussi de ne pas prendre ce qu'on lui apporte.

Quand on évolue dans une discipline fortement unifiée par l'institution, il parait difficile
de donner des contenus en faisant savoir d'ol ils viennent et quels champs ils permettent de
couvrir. Difficile de ne pas faire croire que les contenus nouveaux qu'on apporte sont les seuls
possibles, qu'ils couvrent tous les champs, et mieux que tous les autres, les anciens ou les faux
que le formé doit oublier. La solution pourrait consister dans la contextualisation, la
personnalisation et la synchrétisation des savoirs présentés, autrement dit, dans un historique
rapide (au moins sous forme de références) des outils donnés a acquérir. La formation pourrait
inclure I'histoire de la discipline. C'est bien siir demander que la transposition didactique soit
montrée, sinon avouée. L'enseignement du frangais, au contraire des mathématiques, permet
tout a fait de présenter les outils dans leur contexte d'origine, sans les faire passer pour vrais.
On pourrait méme dire que c'est I'objectif de I'histoire littéraire.

En frangais, le fait d'avoir des didacticiens qui se sont spécialisés sur un secteur seulement
de la discipline, permet de ne pas faire croire que tel outil structuraliste permettrait
d'appréhender tous les textes, d'avouer que l'outil ne fonctionne pas pour tout, qu'il repose sur
des axiomes qui délimitent son espace de réalisation.

En somme, faire savoir qu'il n'y a d'outil didactique que pour un champ de problémes,
c'est avouer que les référants didactiques ne produisent que des outils d'analyse alors que
I'enseignement doit aussi s'occuper d'activités de synthése pour lesquelles ces outils n'ont pas
été faits. En effet, le référent didactique doit. lui. contenir des opérateurs de synthese. Ce travail
de passage didactique du référant au référent. des outils d'analyse aux opérateurs de synthése.
peut, contrairement a ce qu'on croit, étre fait au cours de la formation, alors qu'on pense, la
plupart du temps que ce travail doit étre réservé a la phase de préparation de la formation.

A partir de Ia, le travail didactique a conduire dans une formation didactique avec les
formés n'est pas simplement de donner des savoirs a acquérir mais de rendre opératoires des
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savoirs qui n'ont pas été créés pour réaliser des’ tiches. Evaluer aussi ces savoirs et ne pas
seulement les imposer nécessite de chercher a4 comprendre comment on peut s'en servir pour
fabriquer tel ou tel produit, quel champ de réalisation de la tiche ils peuvent permettre de
couvrir ou d'arpenter, quelles régles on peut se donner pour qu'ils soient efficaces, 2 quoi on
voit dans le produit que I'outil n'a pas été efficace : déterminer ce qui aura statut d'erreur, donc
faire I'analyse de l'outil dans cette tiche en termes de critéres de réalisation et de réussite, puis
négocier le contrat d'apprentissage - c'est ce que CARDINET a appelé I'évaluation-négociation
(1990). Autrement dit, construire le référent didactique avec les formés.(VIAL, 1988 b). Et ce
n'est pas seulement une mise en scéne pour qu'ils se l'approprient, c'est aussi pour qu'ils
comprennent qu'un référent n'est toujours que provisoire et assujetti 2 la fonction qu'on veut
lui faire remplir. C'est donc ouvrir la voie de la connaissance.

Il est un passage didactique dont la réussite du formé dépend et que la sphere didactique,
quand elle est prégnante, occulte : c'est le passage des outils d'analyse aux critéres de synthese,
aux critéres utiles pour fabriquer les tiches de synthése, ces tiches ol on attend une
recombinaison d'actions didactiques sans qu'on puisse donner a l'avance un algorithme de
résolution, produire des textes appartient a ces tiches-la (VIAL, 1987 b). Ces tiches complexes
dont on a vu qu'elles étaient matricielles d'apprentissages transférables sont justement celles
qu'on a tendance a ne pas donner a apprendre parce qu'elles seraient inévaluables (DE
LANDSHEEERE, 1982 a). Ces tiches montrent qu'avoir un outil d'analyse, si puissant soit-il,
n'est pas suffisant ipso facto pour posséder un opérateur de synthése. 1l faut pour que cet outil
ait des chances de devenir un opérateur qu'on le garde en rapport avec la combinatoire des
autres outils nécessaires pour réaliser la tiche. Ce n'est pas en entrainant les éleves au seul
maniement d'un outil d'analyse qu'on leur permet, de fait, de se construire un outil utilisable
dans la tiche synthétique. La décomposition des taches de synthése en sous-buts obligatoires et
ordonnés que l'apprentissage se contenterait d'énumérer, de faire apprendre I'un apreés ['autre,
est une pratique magique. Le producteur d'une tiche de synthese a besoin d'avoir des criteres
sur la phase de réalisation de la synthese. Or, ces critéres-1a ne sont toujours pas pris en compte
par les édifices didacticiens et quand ils le seront ils ne devront pas étre unifiés en un
référentiel unique sous peine de devenir de simples instruments de contrdle. Pour cela. il faut
reconnaitre les roles de l'opérationalisation pendant la formation, des outils didactiques (VIAL.
1988 b).

Les criteres sur les procédures des taches ont besoin d'étre négociés dans et par le groupe
de formation : c'est le rble du critere de réalisation de provoquer cette négociation qui fait
fonctionner une autre boucle de régulation aussi importante que celles dont nous avons déja
parlé (celles du responsable sur le dispositif, du formé sur ses stratégies, du responsable sur ses
stratégies). Cette boucle supplémentaire est la boucle symétrique qui manquait ; celle du formé
sur le dispositif, que 1'évaluation-négociation permet de mettre en circulation (VIAL, 1987).

Un référent didactique mono-référencé, quand la sphere didactique est prégnante dans le
référant du formateur, rend impossible les régulations des actions et des représentations des

partenaires de la formation.
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Le responsable L'apprenant
Le formateur Le formé
L'enseignant L'éléve
auto-régulent leurs actions,
c'est-a-dire
régule ses stratégies d'intervention régule ses stratégies de résolution des problémes

régulent leurs actions
I régule l'installation dudispositif lpanicipe a la régulation dudispositif
par la pratique de la négociation

auto-régulent leurs représentations

sur I'éleve sur I'enseignant
la tache la tiche
le dispositif le dispositif

Tableau 16. Les régulations qu'unréférent didactique mono-référencé empéche de fonctionner.

La priorité donnée a la sphere didactique conduit a metire en circulation un modéle
didactique unique ; c'est le phénomene d'usurpation didactique qui consiste 2 mono-référencer
les disciplines. Les critéres de réalisation des tiches peuvent devenir un instrument de cette
dérivation, sous couvert de faire de 1'évaluation, on se retrouverait dans la logique du controle.
On ne peut imposer les critéres de réalisation sans les transformer en objectifs vérifiables, ce
que leur nature permet facilement. Quand on le fait, on impose le modéle dont ils découlent et
on confond référent et référentiel. Qu'on nous épargne les référentiels critérés ! Il est plus
important de faire jouer dans l'espace de la formation l'atout-role des critéres par la mise en
formation de pratiques de négociation (didactique, pédagogique et évaluative).

C'est bien en ce sens que nous avons pu dire que I'évaluation n'avait pas de didactique.
Maintenant nous pouvons ajouter qu'elle ne peut en avoir que pour devenir instrument d'un
formidable contrble qui réduirait a néant I'éducation pour la transformer en instruction.

Enfin un autre effet de cette usurpation didactique mono-référentielle est la confusion
qu'elle installe entre diagnostiquer et remédier. En effet, autant on mésestime les formateurs de
formations didactiques en ne les croyant pas capables d'opérationaliser sans simplifier les
référents d'analyse didactique, en les croyant capables seulement d'exécuter, d'appliquer les
diktats didactiques, autant on leur préte beaucoup quand on les suppose suffisamment
didacticiens pour diagnostiquer les causes d'une erreur.

Il faut dire que la plupart du temps, la remédiation quand elle ne consiste pas seulement
a refaire la méme chose, se réduit a transformer telle quelle I'erreur en objectif d'apprentissage
("Tu as fait une erreur sur les participes passés dans ton texte de rédaction ? Voila des exercices
sur les participes passés !"). Quant a déterminer si cela vient d'un manque didactique, (de
contenus) ou d'une condition de réalisation (de la tache : pas assez de temps : de l'affectif : trop
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triste ce jour-la, pas envie ; ou du physique : mal A la téte__.) il fandrait pour cela disposer de
grilles d'observation et de dialogue.

Quant a supputer quel pourrait étre l'appareillage didactique dont cet éleve aurait besoin
pour éviter cette erreur, il faudrait soupgonner qu'un comportement didactique s'instrumente, et
pas seulement par la mise en mémoire de définitions, d'attributs de concepts, de legons
apprises.

En l'absence de mise en circulation d'un référentiel multi-référencé qui donnerait des
points de résolution des tiches scolaires (certains critéres de réalisation) selon divers modeles
didactiques, la seule réponse qui puisse ne pas bloquer le processus d'autonomie et
d'apprentissage, semble d'émettre des hypothéses que le producteur testera.

On retrouve la négociation sous la forme de dispositifs permettant a I'éleve de
s'interroger sur la nécessité des exercices de remédiation qu'on lui propose, permettant au
formé de pratiquer, ouvertement, dans le cadre de I'apprentissage, l'auto-analyse de ses erreurs.
Pour vivre cela, il ne faut pas croire dur comme fer qu'un seul modele didactique permet de
résoudre les tiches, ni croire que le diagnostic est une activité facile pour I'expert-formateur.

Sphere explicative

1 Sphere institutionnelle
2

3
Sphere didactique

I 3 I Y f

Imposition
d'un modele
didactique vrai

Confusion entre outil d'analyse
et opérateur de syntheése

Déni de l'opérationalisation et de
I'appropriation par I'éléve des
outils didactiques

N RS RN Ny

Confusion entre diagnostiquer et remédier

Evacuation de l'apprentissage a l'auto-analyse des erreurs

r Tableau 15. La sphére didactique et ses dérivations. |

Evaluer est devenu diagnostiquer et imposer des remédes au lieu d'aider le formé a
analyser ses erreurs et a poser des hypothéses sur leur source pour faciliter l'auto-correction.
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2.3.2. Récapitulation des risques encourus par I'évaluation formative :

O —
Réféfant
Dispbsitif

e
Fgrmation
Pr; tiqugs

rivée:

3, 2,1 11
3,2 2,2 1,2

Tableau 18. Schéma récapitulatif des risques encourus par |'évaluation formative.

Légende du schéma :

N°1.= sphére explicative : combinatoire des paradigmes, des modéeles
explicatifs—>définitions de la formation.

N°2.= sphére institutionnelle : combinatoire des hiérarchies d'objectifs, de
finalités—> définitions des cibles de la formation.

N°3.= sphere didactique : combinatoire des modes d'analyse de la discipline —
—> définitions des contenus.

1+2+3 = le référant. baignant dans 'ITmagindire.

N°4.= le dispositif de formation )= logique formative / b) = logique du
contrdle.

1,1 -2,1-3,1 = pratiques dérivées de I'évaluation formative :
N°1,1 = survalorisation de la boucle de régulction du formateur sur le
dispositif, instrumentalisme, multiplication des bilans, confusion entre auto-bilan et
cuto-évaluation continue = prégnance de la sphére explicative.
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N°2,1 = illusion quantitative - focalisation sur la réussite des produits au
détriment des transferts - émiettement des tGches, énumeérations - confusion entre
grilles d'observation ou d'analyse et instrument critéré pour réaliser en contrélant soi-
méme = prégnance de la sphére institutionnelle.

N°3,1 = imposition d'un modele didactique - confusion entre outil
d'analyse et opérateur de synthése- déni de l'opérationalisation de l'outil avec le
formé - confusion entre diagnostiquer et remédier - évacuation de 'apprentissage &
I'auto-analyse des erreurs = prégnance de la sphére didactique.

1,2 -2,2- 3,2- = déformations de la définition de l'évaluation formative :
Evaluer est devenu :
N°1,2 : prendre des indices sur le formé au lieu de lui donner les
movyens d'en prendre lui-méme.
N°2,2 : comptabiliser emreurs et réussite au lieu d'aider le formé &
réaliser la téche.
N°3.2 diagnostiquer et imposer des remédes au lieu de négocier et
d'aider l'éléve & analyser ses erreurs pour poser des hypothése sur leur source et
permettre I'auto-correction.
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Partie 1],

TROISIEME MOUVEMENT,
LE FAISCEAU DE QUESTIONNEMENTS :

Nous allons maintenant reprendre toutes les interrogations que nous avons posées au fil
de notre positionnement théorique et les regrouper en croisant la pensée complexe, la
didactique et I'évaluation.

1. La didactique du frangais :

1.1. LA DIDACTIQUE COMME MACHINE :

St nous reprenons la constellation de Morin (organisation-ordre-interrelations-
désordre), nous pouvons donner un tableau de l'enseignement du frangais et des problémes
qu'il nous pose.

L'organisation : nous l'avons modélisée sous la forme de l'entreprise avec ces trois
secteurs d'activités : la conception, la gestion, la production, mais nous avons vu que la gestion
pourrait étre de l'ordre d'un détour expérimental et nous nous trouvons avec deux pdles, deux
focalisations didactiques, la création culturelle et l'acquisition de techniques. CES DEUX POLES
ANTAGONISTES DEVRAIENT ETRE AUSSI COMPLEMENTAIRES. NOUS CHERCHERONS A LES
ARTICULER. LE PROBLEME ALORS EST D'IDENTIFIER DES OBJETS ARTICULATOIRES, QuUI
PERMETTRAIENT DE PASSER D'UN POLE A L'AUTRE DANS UN CONTINUUM. Nous avons
proposé la langue francaise dans ses deux fonctions d'efficacité communicationnelle et de
constitution du moi, dans sa dimension de vécu (I'envers de la langue).

L'ordre dans la didactique du francais est assuré par les cycles didactiques donnés dans
des dispositifs pédagogiques qui font appel a des contenus didactiques, des notions et des
outils, utilisés dans des actions didactiques pour réaliser des produits didactiques. L'ordre est
fondé par l'obligation de faire savoir, d'apprendre, et aussi de savoir faire, de réussir des
produits plus ou moins normés. IL NOUS FAUDRA METTRE EN PLACE CES CYCLES
DIDACTIQUES ET TROUVER DES OUTILS QUI LES RENDENT COMMUNICABLES (ECRIRE DES
DISPOSITIFS). Le risque est de réduire l'enseignement a l'instruction, l'apprentissage au
dressage.

Les interrelations dans la didactique du frangais sont impulsées par deux principes
donnés dans les instructions officielles sous les termes de décloisonnement et de
réinvestissement des acquis. L'installation de cycles didactiques, d'un ensemble de tiches
d'apprentissage rendues nécessaires pour réaliser un produit complexe devrait permettre
d'articuler ces interrelations entre elles. de les faire converger vers la mise en projet de I'éleve.
Le risque est de faire servir ces interrelations uniquement a la mise en ordre. LES MISES EN
SITUATION DE LA MEME TACHE EN RESTITUTION, GENERALISATION, TRANSFERT DOIVENT
PARTICIPER DE L'ETABLISSEMENT DE CES INTERRELATIONS CONVERGENTES. IL. FAUDRA

141



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

Partie 11
CLLLLCLLL L LKL LL LKL L LKL LLLLLLLLLL L L L L L L L L L L L L L LKL LKL LKL LA LG LA AL,

VOIR QUELLES QUALITES NOUVELLES CHEZ LES ACTANTS (ENSEIGNANT-ELEVE) TOUTES
CES INTERRELATIONS ORGANISEES PEUVENT PERMETTRE DE FAIRE EMERGER.

Le désordre est la planéte la moins explorée : tout a l'air d'étre unifiable, convergent,
fermable sauf cet envers de la langue dont nous avons parlé dans le pole de la création, ce vécu
de I'épaisseur des mots qui va permettre l'investissement de processus humains : I'implication,
la motivation des actants de I'enseignement. IL. NOUS FAUDRA VOIR QUELS AUTRE OBJETS
POURRAIENT INTRODUIRE CE DESORDRE FONCTIONNEL NECESSAIRE, NOTAMMENT POUR
MAINTENIR L'OBJECTIF DE CONNAISSANCE, DE CE DESIR DE SAVOIR ENCORE, QUI
PERMETTRA DE NE PAS TOMBER DANS LA CONFORMITE DE L'INSTRUCTION.

Cette analyse de I'enseignement du francais ne nous permet pas de faire le tour de nos
interrogations, la vision est trop étroite ou trop générale, ce qui revient au méme du point de
vue de la maintenance de la complexité. C'est pourquoi s'intéresser i une partie de cet
enseignement va nous pérmettre d'avancer dans I'exploration de ce champ : il y aura plus dans
la partie (un secteur d'activité : 1'écriture) que dans le tout (I'enseignement du frangais) parce
qu'on verra I'évaluation aux prises avec la didactique.

1.2. DIDACTIQUE DE L'ECRITURE ET EVALUATION FORMATIVE :

Nous passons en méme temps a un sous-systtme de l'enseignement du francais : le
secteur communication écrite, et, dans ce secteur, aux tiches d'expression écrite, de production
de textes scolaires, au collége. Mais nous passons aussi a |'établissement d'un discours général
sur les formations didactiques, c'est-a-dire a tout processus de formation d'adultes ou d'enfants
qui comporte comme objectif déclaré prioritaire I'acquisition de contenus appartenant i une
didactique précise.

Il y a deux entrées dans ce champ : la discipline avec sa logique des concepts et
I'évaluation formative avec ces deux principes : l'auto-régulation prioritaire et I'analyse
indispensable des tiches .

L'établissement de cycles didactiques permet d'appeler plusieurs secteurs d'activité de la
discipline pour réaliser un projet d'écriture. Nous avons introduit l'idée de facilitation
procédurale par la centration sur une partie de la tiche pour développer 1'auto-contréle continu
des stratégies de réalisation de cette tiche. Puis nous avons introduit l'exercice de la
centration/décentration que permet l'apprentissage des critéres, en pertinence avec l'objectif
global de l'enseignement, de la formation, objectif d'autonomie du formé, l'auto-évaluation
permettant d'en faire I'apprentissage.

LES META-PROCEDURES DE L'ACTE D'ECRIRE, LES DITS "PROCESSUS
REDACTIONNELS" SERVIRONT DE CADRE DE REFERENCE DANS LEQUEL DEVRA ETRE
INSTRUMENTEE L'AUTO-EVALUATION. Pour cela, I'analyse des tiches en termes de critéres de
réalisation mis en correspondance avec les criteres de réussite (l'ensemble constituant les
criteres procéduraux) doit expliciter le référent didactique et faciliter I'auto-correction des
stratégies. Ce référent didactique sera le résultat de l'opérationalisation avec les formés des
référants didactiques qui ne donnent que des outils d'analyse, pour rendre opératoires les
savoirs dans la réalisation d'une tiche de synthése pour laquelle ils n'ont pas été congus. Cette
opérationalisation sera rendue possible par la mise en circulation de la boucle de régulation du
formé sur le dispositif d'apprentissage, par l'usage de la négociation (et didactique et
pédagogique).

Pour cela, le référentiel d'apprentissage proposé devra inclure des dispositifs de mises en
transfert. ce qui nécessite de discerner des objectifs d'évaluation. grappe de criteres de

14



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

Partie 11
<<<<<<<<<(<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<

réalisation privilégiée dans une tiche matricielle d'apprentissage, complexe, dont le titre
correspondant 2 une classe de problémes sera le titre du cycle didactique annoncé. Cet objectif
d'évaluation doit étre en liaison avec les critéres globaux de la formation didactique considérée,
ici celle du frangais en collége, et mis en perspective avec I'un des objectif globaux affectés a
I'enseignement, a I'école, a la formation tels que I'autonomie, la plasticité de l'individu formé.

ON LAISSERA DONC DE COTE LES TACHES DE SITUATIONS-PROBLEMES, COMME
CELLES DE CREATION, POUR SE CENTRER SUR LES TECHNIQUES, LES NORMES
INSTITUTIONNELLES. IL FAUDRA INTERROGER LE SENS QUE CETTE CENTRATION CREERA
ET VOIR QUELLE REDISTRIBUTION DES DEFINITIONS DES OBJETS DE L'EVALUATION CELA
PEUT PROVOQUER.

2. L'évaluation dans la formation :

2.1. L'EVALUATION COMME OBJET COMPLEXE :

Le dispositif de formation d'adultes ou d'enfants a été représenté par I'embléme du yin et
du yang, comportant deux logiques contradictoires mais complémentaires : la logique
formative et la logique du bilan. REFUSANT, LA COMME AILLEURS, L'ALTERNATIVE, NOUS
CHERCHONS A ARTICULER CES DEUX FONCTIONS DE L'EVALUATION. La quéte des objets
articulatoires passe par 'explicitation des critéres par les actants de la formation dans toute leur
épaisseur d'étres vivants agissant sur les systemes et producteurs du systéme par la pratique de
la négociation. IL RESTERA A COMPRENDRE COMMENT CES DEUX OBJETS (ACTANTS ET
CRITERES) PEUVENT PERMETTRE D'ARTICULER LES DEUX LOGIQUES CONTRADICTOIRES.

Nous avons posé l'existence d'un objet surdéterminant le dispositif de formation, le
référant (ce qui permet de se référer) d'out naissent le référent didactique et le référentiel
d'apprentissage (auxquels on se réfere). Nous avons vu que la combinatoire qui caractérise la
nature et le fonctionnement de ce référant peut, 2 tout moment et sans qu'on le sache, par
dérive de logique, arréter la boucle généntrice de sens et faire dériver la formation vers des
pratiques de controle, vers la logique du bilan. Suffit-il de vouloir installer l'auto-évaluation
pour que cela soit formatif ? IL NOUS FAUDRA NOUS INTERROGER SUR LA PLACE TENUE
PAR L'AUTO-EVALUATION : DANS L'UNE OU L'AUTRE DE CES LOGIQUES OU DANS LEUR
ARTICULATION ?

Pour éviter ces pratiques de dérivation de I'évaluation formative, nous avons posé que la
formation devait viser la transformation du référant tout en établissant le référent didactique de
la formation. Pour cela la pratique continue et attendue de l'auto-évaluation est rendue
nécessaire pour donner le référentiel a évaluer et pour éviter de Fimposer comme dans
I'instruction, c'est-a-dire envisager que le formé puisse ne pas prendre en compte les contenus
de la formation, qu'il les négocie. De méme, la formation qui veut rester formative donne le
référent multi-référencé a évaluer en faisant 'historique méme rapide des écoles productrices
des outils didactiques dans leur contexte. Ainsi, sur tous ses objets, la formation se doit de
greffer l'auto-évaluation sous peine de n'étre pas une pratique d'éducation. L'AUTO-
EVALUATION DEVRAIT PERMETTRE DE RESTER DANS LA LOGIQUE FORMATIVE ET
CONTRIBUER A INSTAURER UN ESPACE DE FORMATION OU PEUVENT S'ARTICULER LES
DEUX LOGIQUES DE L'EVALUATION. IL RESTERA A VOIR COMMENT LE BILAN PEUT SE
GREFFER SUR CE TRONC SOLIDE DE FORMATIF ET QUELS SENS DONNER A L'AUTO-
EVALUATION DANS LES DEUX LOGIQUES.
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2.2. 1A FORMATION MENACEE PAR LA REPRODUCTION DES COMPORTEMENTS DE
CONTROLE :

Les pratiques de formation d'adultes, qui ne sont qu'une partie du tout de la formation,
devraient contenir davantage que ce tout de la formation que nous venons d'analyser. Or, il
semble au contraire que toutes les dérivations présentes dans la formation des enfants
hiérarchie des roles, imposition des référentiels, instrumentalisme techniciste, se retrouvent sous
des formes a peine différentes dans la formation d'adultes.

Ainsi, au cours de ces formations, de la confusion des postures du formateur, de 'expert
et du chercheur, naissent sans cesse des ambiguités, des impostures qui ne sont que des
stratégies pour emporter 1'adhésion du formé. On cherche caution, on dogmatise le savoir que
l'on donne dans une "langue-outil” ("le langage de la formation est un langage-outil qui
s'ordonne 2 la rationalité et 2 la rigueur spécifique de I'action éducative” (GILLET, 1986 p.27)
soit, mais par quelles procédures s'y ordonne-t-il ? La est pour nous la question : quel est le
sens produit par ce langage, et non pas est-il scientifique ou non ? On affiche I'objectif de
formation personnelle, de mise en recherche, mais on installe des dispositifs d'efficacité, sous
couvert d'étre opérationnel. Le militantisme intellectuel, quand il n'est pas doublé¢ d'un
prosélytisme idéologique, fonctionne sur des a priori que l'on impose ; si le formé les refuse, le
formateur en déduira qu'il refuse de se former. Tout repose sur le concept de changement
obligatoire, comme dans la formation d'enfants.

Dans ce contexte, toute attitude d'auto-évaluation qui ne va pas dans le sens du
programme prévu est décrété "blocage”, "défense” et les stratégies du formateur visent avec
beaucoup de pertes d'énergie et d'ingéniosité, a transformer les représentations des formés
impérativement décrétées erronées. Bref, dans l'enseignement comme dans la formation
d'enseignants, 1'éducation est réduite 2 n'étre qu'un alibi, pour développer un espace de
contrdle, d'instruction. On n'a pas plus de respect de la praxis des enseignants qu'on n'en a de
la capacité de réflexion des éleves.

L'identité du fonctionnement (que nous donnons l'impression de caricaturer ici parce
que nous rassemblons des traits de dérivations qui se trouvent d'habitude éparpillés chez
différents formateurs), identité entre la formation d'adultes et l'enseignement d'enfants, nous
semble caractéristique des faits d'éducation. C'EST BIEN PARCE QUE LES FAITS D'EDUCATION
NE SONT PAS PENSES DANS LEUR COMPLEXITE QUE DU DEBUT A LA FIN DU SYSTEME
EDUCATIF LES COMPORTEMENTS SE REPRODUISENT.

Et ce, d'autant plus aisément quand les formateurs sont par ailleurs des enseignants
promus formateurs du jour au lendemain, des enseignants qui parlent a des enseignants (qui
prend le maquis ?). Leur difficulté a trouver une image spécifique au role tenu et leur
méconnaissance des images et des roles possibles (quand ils ne sont pas formés pour étre
formateurs de formateurs), facilitent la reproduction et les ambiguités. Rappelons qu'a leur tour
les formés vont parler la méme langue, et leurs attentes vont conforter ces situations, du moins
ceux qui viennent en formation, les autres sont quantité négligeable, traditionalistes (?)
enfermés dans un clivage que les formateurs contribuent a construire avec leurs stagiaires. La
langue, le discours est confondue avec la parole. AVANT DE FAIRE APPRENDRE LES
LANGUES PAR EXEMPLE DES SCIENCES DE L'EDUCATION (DANS LA FORMATION PAR LA
RECHERCHE) OU LES LANGAGES-OUTILS DE LA FORMATION (DANS LES FORMATIONS
CONTINUES), IL NOUS PARAITRAIT NECESSAIRE DE RECONNAITRE ET DE COMPRENDRE LA
PAROLE DES PRATICIENS.
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3. Situation complexe des faits d'éducation

bases théoriques de nos questionnements :

Notre propos tourne autour d'un nombre restreint de concepts, dont nous voulons voir
quel est le réseau possible : didactique-évaluation-formation-éducation.

3.1. LES RAPPORTS DIALOGIQUES :
Nous avons posé une série de dialogismes, qui font que penser I'un des éléments

implique de penser son contraire :

Ainsi, sont en situation dialogique :

I'éducation: l'instruction.

I'évaluation formative>----—< 1'évaluation-bilan.

la formation d'adultes>----—< la formation d'enfants.

la focalisation didactique>--< la focalisation pédagogique.

De plus, dans la réalité des débats actuels, les didacticiens, n'intégrant pas les données de
I'évaluation s'opposent aux évaluateurs qui ont tendance a réduire la didactique. Nous
voudrions, au contraire, penser I'un avec l'autre :

la didactique I'évaluation.

3.2.LES RAPPORTS DE RECURSIVITE :

On fonctionne d'ordinaire sur une évidente dichotomie : d'un cdté, les principes de la
formation (d'adultes - opposée a l'enseignement ou pédagogie -cf. MUCCHIELLI, 1982). avec
une certaine idéologie du changement (former, c'est transformer) ; et de l'autre, I'évaluation de
quelque chose, par exemple d'une formation avec sa double mission de promouvoir le
changement (évaluation formative) et d'attester le changement (évaluation sommative). La
formation est toujours pensée comme une formation d'adultes a une didactique et comme
distincte de 1'évaluation.

POUR NOUS, DANS LES FORMATIONS DONT L'OBJECTIF EST D'APPORTER DES
CONTENUS, DIDACTIQUE ET EVALUATION SONT EN BOUCLE DE RECURSIVITE : PLUS ON
FAIT DE LA DIDACTIQUE, PLUS ON EST CONDUIT A FAIRE DE L'EVALUATION, DANS CETTE
DIDACTIQUE. LA DIDACTIQUE GENERE LE BESOIN D'EVALUATION QUI GENERE EN MEME
TEMPS LE BESOIN DE DIDACTIQUE. Plus on pense l'enseignement du frangais, plus on pense
I'évaluation de cet enseignement, dans cet enseignement.

Evaluaton —————» Didactique

T
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4. Les rapports complexes entre 1'évaluation et la formation :

4.1. RAPPORTS DIALOGIQUES :
Penser I'un c'est penser son antonyme :
didactique>---------—-— < pédagogique

formation>-------~-—--- < évaluation.

4.2.RAPPORTS DE RECURSIVITE :

La formation crée 1'évaluation qui crée la formation :

Formation ——————% Eyaiuation

T

4.3. HOLOGRAMME :
La formation comporte plus que le tout évaluation, car elle implique la didactique : mais
le tout de I'évaluation est dans la formation, puisqu'il y a le dispositif de formation ou
s'articulent, qu'on le veuille ou non, les logiques formative et du bilan.

4.4. MSE EN BOUCLE :
Au contraire de BAIN par exemple, qui "réclame l'intégration totale de I'évaluation formative dans une

perspective psychopédagogique” ; "et finalementson insertion compléte dans une stratégie didactique” (1987), nous
pensons qu'il faut distinguer les formations didactiques o s'intégre I'évaluation, de certaines
formations a I'évaluation : les unes n'excluant pas l'existence des autres, a condition qu'on ne
les mélange plus. POUR NOUS LA FORMATION (D'ADULTES) A L'EVALUATION N'A PAS DE
DIDACTIQUE, ELLE EST FORCEMENT UNE FORMATION A LA FORMATION, ELLE EST UNE
FORMATION DE FORMATEURS DONT LES ENSEIGNANTS POURRAIENT BENEFICIER SI ON
RECONNAISSAIT QU'ILS SONT DES FORMATEURS D'ENFANTS.

Dans ces formations a I'évaluation, si on veut éviter de didactiser les concepts de
I'évaluation en les rigidifiant, en les faisant passer pour du vrai, du solide, ce qui dénature
I'évaluation en controle, il faut cesser de penser avec les cadres habituels des formations
didactiques : DANS UNE FORMATION DE FORMATEURS, FORMATION A L'EVALUATION, LES
MECANISMES DE PROMOTION DE LA FORMATION SONT LES MECANISMES DE LA
FORMATION. PROMOUVOIR LE CHANGEMENT C'EST ENCLENCHER LA DYNAMIQUE DU
CHANGEMENT. Il n'y a pas d'un c6té le déroulement de la formation et de I'autre ce qui aide
puis entérine ce déroulement. I'évaluation. Promouvoir c'est former.

LE FORMATEUR DE FORMATEUR QUI VEHICULE, CONSTRUIT ET RECONSTRUIT UNE
THEORISATION DE L'EVALUATION DOIT ALORS PRENDRE FORMATION ET EVALUATION
COMME LE RECTO-VERSO D'UN SEUL OBJET COMPLEXE POUR LEQUEL PENSER LA
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PROMOTION, C'EST PENSER LA FORMATIOI\-I, PENSER L'EVALUAHQN, C'EST PENSER LA
FORMATION, QUELLE QU'ELLE SOIT : D’ADULTES OU D'ENFANTS.
En effet, méme si comme le dit BONNIOL : "il n'existe pas actuellement de théorie générale de

I'évaluation, pas plus d'ailleurs que de théorie générale de I'Education” (1989), il existe de fait des théorisations
générales de l'évaluation (plus que de Il'éducation), dont lui-méme d'ailleurs, mais aussi
Ardoino et Berger sont les initiateurs, mais ces théorisations se situent dans le milieu de la
formation continue et concernent le poste de formateur de formateurs seulement et elles ne
sont pas encore mises en oeuvre dans les formations didactiques. De plus, nous parlons bien de
théorisations et non pas de théories, les premicres évitant de se donner comme vraies,
définitives et neuves comme le font les secondes.

Envisager que ces théorisations en viennent a coincider avec les formations didactiques,
c'est vivre la boucle des concepts que nous venons de passer en revue, c'est adopter la formule :
LA FORMATION DONT LE BUT EST DE FAIRE ACQUERIR DES CONTENUS D'UNE
DIDACTIQUE, C'EST DE L'EVALUATION DANS UNE DIDACT: IQUE, C'EST L'EVALUATION QUI
PERMET DE PROMOUVOIR L'APPRENTISSAGE DES CONTENUS DIDACT IQUES, DANS UNE
PEDAGOGIE ; EDUQUER NE PEUT SE CONCEVOIR HORS DE L'EVALUATION FORMATIVE.

* 3 koA ok ok ok ok ok sk ok ok kK ok ok sk ok ok ok ok ok ok ok 3k %k K K ok ok ok ok ok sk ok kK 3k ok %k k%

Certte distribution des éléments de notre problématique va permettre de produire des
outils de formation et de poser des questions sur cette distribution. C'est donc le référant de
notre recherche, avec ses deux référents imbriqués de la didactique du francais et de
l'évaluation, dont nous allons dériver les référentiels. Nous nous donnons la latitude de
redistribuer, au_vu du_sens produit dans les expérienciations, les éléments des référents de
didactique et d'évaluation , et donc remettre aussi en question l'organisation de notre référant.

Nous avons parcouru les deux cases de gauche, de ce tableau :
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1.Difficulté dinterprétation des
objectifs institutionnels du
collége et de 'enseignernent
du frameags,

—>Qrganiser la discipline
représentations ordinaires sur
lenseignement du framgats,
tentatives dunifications de la
discipline et propositions de
classement des faits
d'enseignement.

->Difficultés pour enseigner
l'expression écrite :

—Revue des manuels.

—> L'évaluation formative doit
pemetire d'enseigner
I'écriture.

—> Le dispositif de mise en
projet.

—> Problématique pratique
d'écriture : techniques contre
plaisir ? Place de I'auto-
évaluation ?

2 L'évaluation formative,
représentations des
enseignants.

—> Former des enseignants &
'évaluation formative sans la
réduire & une discipline
supplémentaire ?

3 Problématique pratique :
—>Nature, réles et fonctions
de lévaluation formative dans
une formation ?

—>La formation entre
instruction et éducation.
—>La négeciation, entre
l'arbitrage et la médiation,
comme pratique de la
régulation du dispositif de
mise en projet, dispositif
d'évaluation formative et lieu
d'instrumentation de 'auto-
évaluation.

Etape 1 :
Problématique pratique

1.La pensée complexe est le
seul paradigme de l'ouverture
du sens susceptible de
pemettre de concevoir les faits
d'éducation.

—> La conception systémique
de la recherche n'est pas
adéquate & notre projet
globdiiste.

—> La recherche
“interprétative” envisagée dans
une conception souple de la
scientificité des études lides qux
pratiques sociales sera notre
syntagme de recherche.

2.Construction théorique de
notre objet de recherche par la
médiation conceptuelle de la
didactique compcarée, dune
didactique de la communication
du frangais, dune didactique de
I'écriture liée & une conception
de I'évaluation-régulation
comme articulation entre les
logiques formative et de bilan.
—> L'objet de recherche est
I'établissement de dispositifs de
formation d’enfants (cycles
didactiques visant les transferts)
et d'adultes, ou 'auto-évaluation
est pricritaire.

—>Le probléme d'étude est
linstrumentation de Fauto-
évaluation, des procédures et
des métaprocédures

3. La matrice théorique
conceme les rapports
complexes entre
didactique/pédagogie/
évaluation/formation.

Ltape 2

Problématisation théorique

1.Expériencietion : jounal de
bord.

—> Outils construits,

—> Effets de ces cutils dems le
terrain.

—>Interprétations des
partenaires.

—> Analyse du chercheur.
—> Prise en compte du traitable.
—>Régulations des outils,
décisions, réajustements.

2.Expérienciation suivente :
généralisation des outils sur un
autre terrain .

3.Remise en question de la
matrice théorique.

Etape 3 :
Champ des possibles
construit

Cherché

Référant
Construit

Référant
questionn

Tableau 19. Repérage dans notre démarche de recherche.
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PARTIEIII EXPERIENCIATIONS

(Pour faciliter la lecture, les documents originairement dans le tome 2ont été reportés
dans le texte)

Dites-moi, d'ou vient que parfois comme & dessein - au moment méme ou jétais le plus capable
de concevoir toutes les finesses du sublime, comme on disait jadis chez nous - il m'‘amrivait non de
concevoir, mais de commettre les actions les plus vilaines, celles que... bref, celles que tout le monde
commet sans doute, mais qui survenaient comme & dessein, lorsque je me renddis le mieux compte quil
ne fallait pas les commetire ? Plus javais conscience du bien et du sublime, plus je m'enfongais dans ma
fange aurisque de m'y enliser complétement.®

DOSTOIEVSKI.

Le nous du chercheur cédera la place au je de l'enseignant, de I'expert ou du consultant, au détriment de la syntaxe.
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Partie I

PREMIER MOUVEMENT : INSTRUMENTER
L'AUTO-EVALUATION
en expression écrite, en frangais, au collége.

1 Journal de bord de la premiére expérienciation :

) 1.1 LES STATUTS ET LES ROLES :

Cette expérienciation a commencé en septembre 1987 et a été interrompue en juin 1989,
avec une équipe (au départ) de six enseignants de francais dans trois colleges différents (deux
enseignants par établissement). Ces colleges avaient été choisis pour la disparité de leur public,
I'un dans les quartiers aisés d'une grande ville, I'autre dans ses quartiers défavorisés. Le
troisieme college oli nous étions alors enseignant, était dans une petite ville en pleine
expansion, devenant une ville dortoir a la campagne. A I'époque, des arriere-pensées
d'expérimentalisme auraient voulu permettre de mesurer l'efficacité d'une "méthode”
pédagogique et didactique (I'évaluation formatrice) selon le milieu social des éléves. En effet,
le choix d'une méthodologie ethnographique n'a pas précédé le choix des partenaires. C'est a
partir de leurs réactions que nous avons été conduit, trés rapidement,  assumer ce choix qui ne
fut pas seulement.théorique.

Trouver des enseignants-partenaires ne fut pas aisé car il s'agissait d'avoir des enseignants
déja formés a I'évaluation et ce ne pouvait étre que dans le cadre de la MAFPEN, pour qu'ils
soient 2 méme de mettre en place, le plus vite possible, les dispositifs d'évaluation nécessaires
aux observations. Deux enseignants dans chaque établissement furent trouvés, non sans mal.
Dans I'établissement ol j'étais enseignant de frangais, je me chargeai entierement de la
formation de mes collégues.

Au milieu de la premiére année, l'un d'entre eux, le moins longuement formé par la
MAFPEN d'ailleurs, décida de faire passer sa carriere personnelle avant notre travail, et arréta
I'expérience pour se consacrer 2 la préparation de I'Agrégation, ce qui était dans les termes du
contrat dés le début : chacun avait le droit d'arréter I'expérience quand il le voulait, de s'y
investir selon son propre projet. Dés lors, les groupes étant dépareillés, conduire des dispositifs
expérimentaux de contrdle était impossible et entre temps, cette démarche n'était plus du tout
notre préoccupation : nous avions décidé d'étre participant au suivi d'un ensemble
d'enseignants qui évolueraient selon les aléas de leur métier et non selon un "plan de
recherche".

Nos roles furent, dés le début, clairement posés et clivés : car si jétais enseignant comme
eux, j'étais aussi étudiant des Sciences de 'éducation, ayant fait une maitrise que les stages
d'évaluation qu'ils suivaient présentaient comme une illustration de ce qu'on pouvait faire en
évaluation. La publication au CRDP d'un fascicule reprenant l'essentiel de ce travail agrémenté
de documents de classe, établit nos roles : J'étais leur formateur privé. Il était donc clair que
j'étais la pour faire une thése en Sciences de I'éducation pour laquelle j'avais besoin d'eux. En
contre partie, je leur apportais un supplément de formation a I'évaluation. Il s'agissait donc d'un
€change. Mais ce postulat d'échange était marqué. par le fait que j'étais "celui qui sait faire. qui
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a déja monté des dispositifs annuels, qui est en avance". J'étais mis dans un role d'expert. Le pli
était pris, la structure était en marche. 1l fallait s'en accommoder..

Dans les réunions avec les enseignants, nos interventions en tant que chercheur visaient 2
les faire parler sur ce qu'ils avaient mis en place : "Qu'avez-vous fait ? Comment vous y &tes-
vous pris ?" et  proposer des outils :"J'ai du matériel la-dessus, J'ai essayé ca. Voyez ce que ¢a
donne avec vos éleves, voila quels sont les principes organisateurs”. Cette situation fut entérinée
quand je devins personne-ressource du groupe évaluation (en 1987) puis formateur MAFPEN
(a raison de trois heures hebdomadaires en 1988/89).

1.2.FONCTION DANS LES ETABLISSEMENTS DES PARTENAIRES DE LA RECHERCHE

1.2.1 Situations conflictuelles :

Nous avons, dés le début, essayé de comprendre le fonctionnement de ces enseignants
dans leur établissement. Le constat montra une situation passablement compliquée : I'une des
équipes était en conflit ouvert avec le chef d'établissement, une autre équipe, en conflit latent
avec ses collégues, et la troisitme en conflit déclaré et avec le chef établissement et avec les
collegues. L'un des collégues de mon établissement, le seul a ne pas avoir de conflit, parce qu'il
était mon collegue se trouvait pris dans mes conflits... Comme il ne fallait rien demander 2
personne, ce fut le seul dans la classe de qui nous avons pu aller ; pour les autres il nous fut
impossible daller dans leur classe ou d'assister a des conseils de professeurs, d'abord parce que
mon emploi du temps ne rendait pas les choses faciles, ensuite parce que sans qu'on nous l'ait
refusé, le climat était tel que nous avons pensé que notre présence allait encore aggraver les
choses.

Aujourd’hui, nous pouvons dire que ces conflits participaient de cette suffisance
idéologique dont firent preuve ceux qui "marchaient dans la rénovation des colléges”, voulaient
"innover", se voulaient "innovants”, "en recherche”. Ceux qu'on traitait de "pédagos”, comme on
les aurait traité de fous et qui, parfois depuis trés longtemps, suivaient des stages de formation
dans le cadre des "mouvements pédagogiques” (Freinet, enseignement 70, etc) se trouvaient
tout a coup portés en avant (sinon au pinacle, ils devenaient alors formateurs) parce que la
création de la MAFPEN semblait donner a tous le devoir d'innover. On a confondu un
changement de buts (d'objectifs ministériels) avec un changement de procédés, du comment
faire. On a conclu, un peu vite, parce qu'il fallait transformer les pratiques, que les pratiques
"ordinaires” étaient nulles.

En effet, cette volonté de changer les choses, ce devoir d'essayer des outils nouveaux, de
reconsidérer le statut de tous les éléments pédagogiques, d'étre compté, ou de se compter,
parmi "les hommes de bonne volonté”, cet engagement pédagogique (pas toujours assorti
d'engagement politique, contrairement a ce qu'on a pu dire), fit ressortir du jour au lendemain
des clivages dans le personnel des colleges. Les chefs d'établissement craignirent de perdre leur
pouvoir, les enseignants qui ne marchaient pas dans ce mouvement d'innovation durcirent leur
position : "Quand tu auras vu quatre réformes comme moi...". Les malentendus obérérent les

projets.

1.2.2 Les structures innovantes :

En contre-partie. tous ces enseignants contribuérent effectivement 2 mettre en place des
dispositifs d'innovations pédagogiques dans leur établissement : ils furent vraiment le ferment
de la rénovation :
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1.2.3 Une étude in vivo : .

Nous n'avions aucune institution qui puisse ouvrir les portes des établissements, n'étant
pas chercheur professionnel, et nous n'avons pas voulu non plus forcer les portes, ce que nous
aurions pu faire, toujours de plus en plus déterminé & faire avec ce que la situation permettait
de faire : la pratique de P'observation fut non systématique.

Les groupes (par établissement) se rencontrérent assez réguli¢rement tous les mois et
demi environ pour une aprés midi de travail (de novembre 1987 a juin 1989). Nous n'avons
jamais réuni les enseignants des trois établissements ensemble : nous voulions que les trois
établissements prennent de voies différentes, suivent leur logique. His ne se connaissent toujours
pas, sauf de nom. Entre temps, les conflits s'estomperent, les débats idéologiques s'effacerent.
L'un des enseignants demanda sa mutation pour un autre college (1989/1990).

On voit bien que ce que nous entendons par situation réelle d'exercice, in vivo, est plus
proche du réel vécu que la situation clinique dans laquelle on se contente de faire coincider le
plan expérimental avec des postes d'enseignants existants qu'on choisit parce qu'ils
correspondent au plan prévu.

Au bout de la premiére année, trois des enseignants s'inscrivirent a I'Université d'été
d'évaluation ol nous étions formateur, (en juin 1987). Plus tard, deux des enseignants
refusérent de donner suite A une vague proposition qui aurait pu faire d'eux des formateurs
MAFPEN. L'année suivante (en septembre 1989) le troisiéme enseignant devint formateur a mi-
temps en évaluation, pendant que je reprenais mon plein temps en classe. Nous avons, cette
année-1a, réinterrogé la matrice théorique de notre recherche, principalement. Puis en
novembre 1990, nous sommes devenu ATER, déchargé de classes dans le secondaire, dans une
posture qui nous permet de réinterroger toute l'expérience. ¢

1.3. .IES JALONS DANS LE PROCESSUS DE CHANGEMENT DES ENSEIGNANTS :

1.3.1. Les étapes de l'expérienciation :

Il ressort de l'interview des enseignants (septembre 1990) quatre étapes dans leur
parcours : la premiére fut la formation MAFPEN, et I'énorme travail fait sur leur poste de
correcteur des copies d'éleves, cette conscientisation qu'ils utilisaient des critéres sans savoir
lesquels, qu'il leur fallait les expliciter 2 eux-mémes d'abord puis avec les éleves ensuite. Ne
plus regarder une copie en se demandant "combien ¢a vaut ?° mais "qu'y a-t-il dedans ?" :
I'évaluation n'est plus confondue avec la notation.

La seconde étape fut la découverte de I'outil carte d'étude et la prise de conscience de
tous les mécanismes que cet instrument met en jeu, ce qui eut pour effet d'oser mettre en place
des cycles didactiques, des apprentissages avec des outils structurés et ce qui enclencha la
recherche d'outils didactiques. Effectivement nous avons apporté a ce moment-la documents,
livres. revues, et des outils déja fabriqués dans mes classes. par exemple concernant les textes
descriptifs.

La trmsneme étape fut le rapport de ces cycles didactiques d'expression écrite, de
production de textes, avec le reste de la discipline, c'est-a-dire l'articulation de ces cycles avec
I'apprentissage de la gestion de la langue : toute une réflexion opératoire sur comment
brancher les apprentissages linguistiques. ce qui renvoya a comment organiser l'ensemble des
secteurs de la discipline et les mises en situation de transfert.




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

LKL LR CLCC L L LL LKL L L LLLLLLLLLLLLLLLLLLLLL L L LKL LLLLCLLL L L LS

1.3.2. Le processus de changement :

Interrogés sur le processus de cette expérienciation, un principe fondamental est
privilégié par les enseignanis : ne plus se permettre de sanctionner une erreur sans qu'il y ait eu
un apprentissage au préalable. Ce principe a changé et leur fonctionnement didactique et leur

relation A 1'éleve, “ce qui ne les pas simplifiés mais éclairés”.

Leur relation d'abord : "Téléve sait maintenant ce qu'on attend de hui, qu'au bout d'un certain temps il
devra montrer ce qu'il sait de ce qu'on a construit ensemble, il s'est installé un rapport de confiance réciprogue”. La
didactique ensuite : "Le frangais est devenu palpable : ce n'est plus une parole sur, un imaginaire, de l'intuition, de
fa communication d'une culture mais du matériel, des outils”, des notions ordonnées, rassemblées, "Le francais est

devenu une matiére, c'est le plus étrange”.
2. Installer les cycles didactiques, premiére période : \

2.1 LES CATEGORIES DE TACHES D'APPRENTISSAGE ET L'ANALYSE D‘l%
CONSIGNES

Ce ne fut pas un travail préparatoire, de simple planification. C'est dans l'optique de
favoriser les transferts que nous nous sommes vu dans 9'obligation d'instrumenter I'auto-
évaluation pour et avec les éleves. En analysant les tiches en termes de critéres de réalisation et
de réussite, une classification des outils didactiques s'imposa.

Ce qui parut le plus opératoire pour les éléves et pour les enseignants, ce fut de nommer
la catégorie de procédures dominantes dans la tdche. Nous sommes parti bien sir des
taxonomies d'objectifs (DE LANDSCHEERE, 1982) notamment celle de Bloom, dans laquelle
nous avons retenu les distinctions d'analyse-synthese-évaluation (p. 72). L'analyse comme
séparation des éléments, la synthése comme réunification ne posent pas de probleme de

définition ; en revanche, 'évaluation réduite a la "formulation de jugements” et a I"emploi d'une norme

d'appréciation” ne nous parait-pas regrouper l'ensemble des tiches. Nous avons donc cherché a
identifier des verbes d'actions didactiques, lesquels pourraient entrer dars le libellé des objectifs
de tiches, de leur titre. '

2.1.1 Les taches d'analyse :

Les tiches d'analyse sont celles dont I'objectif de tiche commence par des verbes du type
: repérer, ou isoler, trier, classer, distinguer, distribuer dans des classes, remplir une grille
donnée, sérier dans un ensemble donné, nommer. Notons qu'identifier n'est pas synonyme de
repérer, identifier c'est nommer, caractériser (et entre autres caractérisations, localiser), repérer
ce n'est que localiser.

Ces subtilités sont importantes dans les consignes des exercices car elles évitent des
ambiguités sources d'erreurs : repérer les lieux dans un texte = ot sont-ils ?. ce n'est pas la
méme chose que d'identifier les lieux d'un texte : les nommer et les localiser, voire méme les
classer. Dans le repérage, le cadre de référence est donné comme suffisant (les lieux). dans
l'identification, il faut choisir et donc connaitre les éléments de référence (quels sont les lieux
possibles et & quoi les reconnait-on ?). On dira que l'identification, qui parait étre une tache
banale aux enseignants. est plus difficile que le repérage.

Enfin, distinguons grille d'analyse et "grille de lecture” : la grille d'analyse sert au recueil
des données qu'on range dans les catégories qu'on a déterminées pour construire la grille. Ce
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qu'on entend habituellement par grille de lecture est un compte rendu critique qui implique
traduction, interprétation, commentaires du contenu d'une ou de plusieurs grilles d'analyse, a
partir d'un référent supposé connu. L'application d'une grille de lecture a un objet participe des
tiches d'évaluation tandis que le commentaire construit a partir de plusieurs grilles de lecture
sur des obijets différents, participe des tiches de synthese. La grille d'analyse, elle, fonctionne
comme un filet, une nasse : si on ne peut remplir une case, cela ne remet pas en question la
grille : c'est la grosseur du poisson qui est en cause. C'est dans le commentaire des résultats de
I'analyse, la lecture, que® I'absence prendra du sens ; pendant Pactivité d'analyse, 1'absence d'un
élément n'a pas de sens.

2.1.2 Les taches de syntheése :

Les taches de synthéses ont pour verbe générique, combiner. Il s'agit dans ces tiches de
refaire un tout avec des éléments épars. Les titres de tiches comportant les verbes produire,
fabriquer, traiter un ensemble, transformer, transporter, transposer, sont des tiches de syntheése.

Taches d'analyse et tiches de synthese s'opposent par leur critere majeur, déterminant la
qualité du produit : l'analyse doit tendre vers la cohérence, la logique interne, sinon
I'exhaustivité, tandis que la synthése tend vers la pertinence de ce tout que I'on refait a I'objectif
que l'on a sur ce tout et qui le rend nécessaire. Ensuite, la synthése comme combinatoire
d'éléments répond a une demande, la synthése est une réponse 2 une commande alors que
I'analyse est 'exécution d'un_ordre : appliquer une grille 2 un ensemble. Enfin l'analyse se
donne comme obiective, la synthése, subjective. Par exemple, en analyse, le relevé d'indices de
temporalité dans un texte doit tendre a €tre complet, le sujet qui I'effectue ne doit rien inventer,
il doit disparaitre, et une solution existe qu'il faut trouver, une correction est prévisible. Tandis
que la fabrication d'un texte a partir d'un matériau de mots, tiche de synthése, nécessitera de
l'invention plus ou moins imprévisible, plusieurs réponses seront possibles, attribuables au
réalisateur, a condition que la consigne soit respectée, que le matériau soit présent, que la
synthése réponde a sa commande. .

Il nous est apparu que ces deux types de tiches fonctionnaient sur des éléments que l'on
considere dans leur plénitude, comme existants : on ne va pas remettre en question, pendant
qu'on effectue ces tiches d'analyse et de synthése, le bien-fondé des catégories sur lesquelles
on travaille. Et c'est bien en cela qu'elles different des taches d'évaluation.

2.1.3 Les taches d'évaluation :

Les tiches d'évaluation mettent a la question le matériau qu'elles traitent ; ce matériau
n'est pas une donnée que l'on se contente de manipuler, soit pour le distribuer soit pour le
réunifier. Dans les tiches d'évaluation, les éléments peuvent étre vides, absents ou contrefaits, et
ce vide sera signifiant. On prend en compte dans la catégorie des tiches d'évaluation que les
éléments puissent ne pas étre la, ou ne pas €tre correctement 1a, plus ou moins frappés de non-
existence, de non-réalisation.

A partir de la nous avons distingué trois types de tiches d'évaluation

- Celles dont le terme générique serait "différencier” c'est-a-dire accuser les différences.
ce qui n'est pas la méme chose que de: distinguer grice a des attributs différents (tiche
d'analyse). Différencier doit étre entendu ici comme repérer ‘des écarts, des manques, des
erreurs, des différences : repérer le degré de vide. d'absence ou de contrefagon. Par exemple : "
Ce texte comporte des erreurs, identifiez-les”. ou : "Que pensez-vous de l'emploi des actions
typiques du conte de style merveilleux dans ce texte 2", sachant qu'elles n'y sont pas toutes,
sinon c'est une tiche de repérage. d'analyse et qu'on attend un commentaire sur cette absence.
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Pour cela, il faut comparer. Mais dans I'analyse aussi on compare, (ce qu'on analyse est
reporté a la grille) ; seulement, en analyse, on n'envisage pas qu'un élément présent puisse ne
pas entrer dans une série, ou plus exactement les éléments n'entrant pas dans la grille sont
neutres, insignifiants. Envisager que la grille puisse &re remise en question parce que les
éléments qu'elle ne recueille pas seraient aussi signifiants, c'est changer de tiche et se mettre a
évaluer (la grille, cette fois). C'est bien pourquoi les grilles de criteres, par exemple, sont
dangereuses ; quand on a une grille, on se sent obligé de la remplir. Donner une grille, c'est
exiger des réponses. 4 -

La comparaison en tant qu'activité peut donc passer de l'analyse a l'évaluation, sans
rupture, ce qui rend les tiches de comparaison si difficile a apprendre. En effet, non seulement
elles demandent d'avoir une grille de recueil des tris (comme dans toute tiche d'analyse), mais
aussi d'avoir un référent construit (comme dans toute tiche d'évaluation) qui permette de voir
les écarts et les manques. En analyse, comparer, c'est reconnaitre ce qui est la ; en évaluation,
dans ces tiches de type 1 (différencier), comparer, c'est voir aussi ce qui manque, donc savoir
que ¢a peut mangquer, et savoir reconnaitre ce qui n'est pas la ou incomplétement la.

- Dans les tiches d'évaluation du second type, le terme générique est corriger ; il s'agit
de pouvoir rectifier, réajuster, adapter, réguler, ce qui implique d'avoir des criteres a sa
disposition (si on corrige ce qui est fait) ou de pouvoir se les donner (si on corrige par
anticipation) ; critéres qui permettent non plus comme “dans le premier type de voir les
différences, mais de repérer ce qu'il faut modifier. Il faut la partir avec des prévisions de
traitement envisageant que le matériau puisse comporter des éléments frappés de vide, il faut
planifier non pas seulement la réalisation, mais la possibilité de réguler cette réalisation. La
construction des grilles d'analyse (faire des catégories) et la construction de plans synthétiques
(se donner un guide de réalisation) sont des tiches d'évaluation.

- Enfin, troisitme type de tiche d'évaluation, controler, décider de la conformité, juger,
faire un bilan, cataloguer, fixer, critiquer, catégoriser (assigner a une catégorie qu'on fonde,
alors qu'en analyse on distribue dans les catégories existantes), trier et rejeter, sélectionner,
filtrer, passer au calibrage, éliminer ou valider, classer ou donner un rang mesurer. Par
exemple "Ce texte est-il un bon conte ? " ce qui implique d'avoir un référentiel fixe, que I'on
fixe pour pouvoir contrdler. Ces trois tiches sont souvent demandées aux éléves en méme
temps, ce qui les rend ingérables.

Dans ces trois types de tiches d'évaluation, le critere majeur qui permeitra d'évaluer le
produit obtenu, est paradoxal comme dans toute situation d'évaluation d'une évaluation : soit
I'évaluateur (I'éleve faisant la tAche d'évaluation) prend comme critere la conformité au
référentiel, soit il prend le contraire, l'originalité par rapport a ce référentiel : un texte peut €tre
évalué "bon" parce qu'il s'éloigne des canons prototypiques (originalité), soit il peut étre "bon"
parce qu'il s'y conforme. De méme, I'évaluateur (I'enseignant évaluant le produit obtenu)
pourra déclarer valide ce produit fabriqué par I'éléve, soit parce qu'il a consisté en une bonne
application du référentiel (logique du controle du sens construit), soit parce qu'il a contribué a
élargir ce référentiel (logique de création du sens). Il faudra choisir avant de commencer a
évaluer laquelle de ces deux faces est prise comme valeur ou prendre, ce qui a été notre cas
pendant l'expérienciation, l'originalité comme critere d'excellence, dont on n'attend pas de tous
la réalisation (et qui peut "bonifier" la note).

N'oublions pas que ces trois catégories de tiches peuvent ensuite se distribuer dans les
situations de controle des acquis (en situation de restitution -de généralisation -de transfert.
voire de création).
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Actions didactiques critéres

Taches |[Repérer - isoler - trier - mettre dans dey cohérences

Les é1é- |d'analyse] classes - distinguer - localiser - exhaustivité
ments remplir une grille - sérier - identifier - } objectivité
sont nommer - comparer (sens 1) = recon-
pleins. naitre ce qui est la.
Tiches | Combiner - rejaire un tout avec des pertinence i la
de syn- | élément épars - produire - fabriquer - | demande -
thése traiter un ensemble - transformer - subjectivité

transporter - transposer.

Les éié- 1°) Différencier = repérer les écarts, ley
ments |Taches |manques, les différences - comparer
peuvent |d'évalua-| (sens 2) = reconnaitre ce qui n'est pas | Conformité

étre tion la. au référent

vides, ou

absents originalité
.| ou con- 2°) Coriger = rectifier - réajuster -

tre faits. adapter - réguler ce qui est fait ou ce

qu'on prévoit (planifier) - construire la
grille d'analyse - envisager un plan de
synthése - prévoir des traitements.

3°) Contrdler = faire un bilan - catalo-
guer - fixer dans une classe - caégoni-
ser - critiquer - juger - sélectionner -
filtrer - calibrer - rejeter - valider -
donner un rang.- mesurer.

Tableau 20. Les catégories de tiches selom leur action principale. l

2.1.4. Les conditions de réalisation :

Habituellement, le terme vague de "consignes” recouvre le sujet donné (le titre de la
tache), les indications pratiques de présentation du devoir a rendre et les conseils pour réaliser
ce produit. Nous avons di clarifier pour que I'éleve distingue ce qui est de l'ordre des
procédures de la tiche qu'il effectue, de ce qui tient aux consignes et aux contraintes
particuliéres que l'enseignant ajoute a la tiche : les conditions de réalisation externes a la

logique de la tiche.

2.1.4.1. Consignes et contraintes
Ces conditions peuvent varier sur le méme objectif de tache, elles sont donc bien externes

a la logique didactique de la tiche. Un méme enseignant peut ne pas répéter les mémes
consignes : on peut, par exemple, connecter la tiche de production écrite avec le secteur
d'étude de la langue ou pas. On peut. a certains moments. pour alléger la tiche. ne pas faire
entrer dans I'évaluation du produit les erreurs d'orthographe.
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On distinguera donc deux sortes de consignes :

- les relations imposées ou non, entre les secteurs de la discipline que le produit implique,

- les critéres de présentation du produit (pour les devoirs écrits : sauter des lignes ou non,
a I'encre ou non, etc...).

Entrent dans ces conditions de réalisation externes, les contraintes : une condition
supplémentaire introduite par l'enseignant sans que la logique de la tache I'y oblige, pour
d'autres raisons : la durée du travail, si celui-ci est fait en classe, les modalités pédagogiques
(seul ou en groupe), les aides permises (dictionnaire, documents) et le statut du support (repris
ou nouveau).

Il est primordial que 1'éleve ne confonde pas les procédures qui seront transférables, avec
les conditions de réalisation, les consignes et les contraintes davantage liées aux circonstances.

Trop de "grilles de critéres” les amalgament (Cf. SEGUY, STORTI, MONIER 1987).
Cijoint, du tome 2__10 page 13 pour un exemple de conditions de réalisation
extemes a la logique de la tGche.
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2.1.4.2. Réecriture ou exploration de laclasse de problémes :

Ainsi, la consigne imposant de changer de support a chaque devoir d'entrainement a une
méme classe de probleémes a pour objectif d'explorer la classe en donnant 3 manipuler des cas
prototypiques et des cas atypiques. Nous avons choisi cette exploration au lieu de faire réécrire
le texte de I'éleve plusicurs fois. Nous posons bien ici le probleme de la réécriture des textes
aprés que l'enseignant l'ait corrigé qu'il ne faut pas confondre avec le "retour sur le texte”,
activité de correction par le scripteur au fur et a mesurc que le texte s'écrit (FAYOL &
GOMBERT, 1987). _

Clest une des différences majeures entre les cycles didactiques tels que nous les
entendons et les "projets pédagogiques” qui s'appuient sur cet axiome : "Produisant de I'écrit en
vraie grandeur, l'enfant s'en approprierait les lois de fonctionnement” (MARCOIN & FRAISSE,
1985). Dans le projet pédagogique de production de textes, quand on veut "former des enfants
producteurs de textes” (Cf. JOLIBERT; 1988), on choisit des tiches dont les produits seront
socialisables, de ce fait on est amené ... a faire des produits dignes d'étre socialisés.

Le premier probléme vient donc de la nature des tiches : elles sont élues en fonction
d'opportunités sociales et non en fonction des procédures qu'elles comportent, de sorte que
I'objectif d'évaluation risque de passer au second plan. On risque de voir réapparaitre la
didactique fonctionnelle, privilégiant des écrits pour leur degré de sociabilité et non pour leur
potentiel d'apprentissages. Surtout quand ces produits sont destinés a étre distribués hors de la
classe sous forme de lettres au maire ou de journal, par exemple.

Le second probleme est qu'on est amené par ce devoir de sociabilité a faire réécrire et
réécrire les textes d'éleves pour quils soient socialisables. Non pas que cette activité de
correction des textes ne soit pas, en soi, intéressante puisqu'elle permettrait a elle seule d'obtenir
I'adhésion des éleves, qu'on appelle "motivation” : "la destination sociale des écrits n'est pas une
motivation négligeable pour la réalisation de ces réécritures successives. C'est parce qu'ils sont
motivés par la situation de production des textes que les enfants s'imposent de plus fortes
exigences"(GARCIA-DEBANC, 1985). Puisque c'est la situation de communication qui motive
I'éleve, on peut donc supposer motiver autant sans passer par la réécriture et les produits
peuvent &tre simplement socialisés a l'intérieur de la classe : on peut alors choisir le cycle pour
des raisons didactiques. Nous suspectons qu'une certaine pratique du "projet social" confond
I'intérét suscité par la désignation de lecteurs réels et la réécriture, et par la centre le producteur
et son groupe de production sur le produit.

Le dernier probléme est que I'intervention du maitre dans la pratique de la réécriture (ou,
plus exactement, de 'l'amélioration” systématique) contrarie l'apprentissage de l'auto-
évaluation. En effet, I'éleve n'apprend pas a contrdler son produit : il sait que 'enseignant va le
corriger. L'éleve n'a pas le projet de fabriquer un produit, il fait 2 chaque fois une étape de
fabrication qu'il sait pouvoir améliorer, grace aux conseils de l'enseignant. Ce n'est pas I'éleve
qui est gestionnaire du produit, il n'en est que l'inventeur.

2.2 .CLASSIFICATION DES OUTILS :
Afin de rester dans la méme perspective qui permette a I'éleve de s'orienter dans la
discipline et les tiches, les outils didactiques ont été classés en boites a outils. bases
d'orientation, grilles d'analyse, cartes d'analyse et cartes de synthese.
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2.2.1 Les boites a outils, les critéres de discrimination et les trois

types de problémes :

2.2.1.1. Les botes aoutiis :
Les boites a outils sont des fiches pour les éléves ol sont consignées les définitions

(habituellement a savoir par coeur), suivies ou non d'exemples, les traits permettant d'identifier
les cas possibles ou de reconnaitre le cas prototypique. On étudie un texte dont on a décidé
qu'il était représentatif d'une classe de texte : d'un genre, d'un style, d'un type ou d'une
catégorie et on essaie de s'entendre sur ses traits distinctifs. Puis on étudie des textes non-
canoniques pour voir la fréquence des traits qu'on a retenus (rares- fréquent- toujours présent),
c'est donc un apprentissage de la comparaison.

Voir cijoint du Tome 2 la boite & outils "L'énonciation” page 14 et la boite a
outils "Le style fantastique” page 15.
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2.2.1.2. Les critéres de discrimination :
A ce propos nous avons mis a jour une sorte de criteres un peu particuliers : les "criteres

de discrimination” qui permettent de distinguer un objet d'un autre, une classe d'une autre.
Sortes de critéres définitionnels, ils ressemblent fort aux attributs des concepts de B-M BARTH
(1987). Sa méthode pédagogique d'exemples-contre-exemples peut d'ailleurs étre utilisée pour
construire avec les éleves ces boites a outils.

Ces criteres de discrimination ont quelques rapports avec cc que l'on a appelé un temps
"critéres textuels” (Cf. TURCO, 1987 - MAS, 1987). En effet, les premieres recherches en évaluation
formative en frangais, dans le cadre de I'INRP, ont buté sur des critéres qui seraient a chercher
dans les textes, 4 coté de criteres a chercher dans phase de la réalisation de ces textes. On a vu
alors apparaitre la distinction entre critéres textuels et critéres opératoires (MAS, 1987 p. 7). Ces criteres
textuels étaient obtenus par l'analyse des "caractéristiques linguistiques concernant les aspects
du fonctionnement des écrits produits”. Ce "champ linguistique” résultait des descriptions des
linguistes dégageant des différents types de textes des "régles de fonctionnement concernant leurs divers

aspects (pragmatique, sémantique, morphosyntaxique), manifestées par des traits caractéristiques (systémes des
temps verbaux, lexique...), apparaissant sous formede marques formelles” (MAS, p. 5). Or, trés vite il est apparu
que les notions de genres, de styles, de classes de textes posaient des problemes du fait de
l'instabilité des définitions (Voir les numéros de la revue Pratiques consacrés aux types de
textes, 1987~ aux genres du récit, 1988- 2 la didactique des genres, 1990). Sous l'influence de
la linguistique, on était en train de s'épuiser a chercher des marques formelles fixes, qui
devaient révéler la vérité de classes de textes. On oubliait que la littérature est, avant tout, un
double mouvement d'établissement de normes et de perversion de ces normes. Autrement dit,
au moment ol on faillit établir un référent unique des textes, on s'apercut que la réalité était
plus riche et que c'était cette richesse qu'il fallait faire explorer aux éleves.

Tout critére définissant une classe de textes ne peut décemment aujourd'hui revendiquer
qu'une (entiere) valeur opératoire (HALTE, 1988), consensuelle. Les catégories, les types de
textes ne sont que des outils provisoirement établis par et dans un groupe pour aider a réaliser
des produits. On a retrouvé de ce fait la véritable dimension du critére : opératoire avant tout,
on a cessé de le confondre avec la loi et la régle. Le crittere ( y compris le critere de
discrimination) est une dimension privilégiée parce qu'elle permet d'agir, ce n'est pas une
norme révélant une vérité intemporelle, méme didactique.

La notion de “critére texwel” peut effectivement, dés lors qu'on a accepté le statut opératoire
du critére, désigner ces critéres des boites a outils qui permettent, selon un référent didactique
pluri-référencé, de séparer plus ou moins arbitrairement, en tous cas toujours de fagon
incompléte, des corpus de textes. [ls répondent a la question : "A quoi reconnait-on, par
exemple, une fable ?" et constituent un cadre de référence indispensable et a la lecture (les
hypothéses, les attentes du lecteur dés qu'il a reconnu une classe, sur-déterminent sa lecture) et
a P'écriture (I'inscription d'un texte dans une classe permet de répondre a des attentes de
réalisation).

Mais on peut opposer critéres "textuels”, de discrimination des textes, et criteres de
réalisation, dans la mesure ou ces derniers sont_l'utilisation dans une tiche (d'analyse, de
synthése ou d'évaluation) des premiers. Les criteres sur la réalisation répondent a la question
générale : "Comment faire ? (un repérage, un produit, une correction, un tri, un jugement
etc...). Ce "comment faire” devient, quand on posséde les criteres de définition, "Que faire sur
ces traits caractéristiques ?". Par exemple. si on admet comme criteres de discrimination de la

classe des fables : "Clest une histoire qui illustre une legon morale. le narrateur a I'intention
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d'instruire, la moralité peut étre a la fin ou au début et étre implicite ou explicite ", on aura_des
critéres de réalisation a construire selon la tiche pour laquelle ils serviront de repéres :

-Si c'est en analyse, pour repérer les éléments constitutifs d'une fable donnée, I'éleve
devra déterminer la place de la moralité (localiser), caractériser la moralité (implicite ou
explicite), eic,

-Si c'est en synthése, pour produire une fable, I'éleve devra inventer une moralité,
choisir de la dire de fagon implicite ou explicite, choisir sa place,

-Si c'est pour une tiche d'évaluation, par exemple pour juger une fable donnée, 1'éleve
devra apprécier la pertinence de I'histoire a la moralité si elle est explicite.

Le critére de réalisation dépend de la tiche pour laquelle il est nommé. Le critere de
discrimination qui, lui, dépend de I'objet qu'il est censé délimiter, permettra de verbaliser les
criteres de réalisation. Finalement, la définition des outils est une tiche différente de l'analyse et
plus encore de la synthese et de I'évaluation. Quand on construit une boite a outils, on a pour
objectif de reconnaitre et de mémoriser les éléments caractérisant une classe. Quand on
verbalise les criteres de réalisation, on a pour objectif de montrer ou de prouver I'appartenance
d'un texte a cette classe ou de produire un texte en conformité ou non avec cette classe.

2.2.1.3. Les fiches "bases d'orientation”, méga-boites a outils :

On a appelé "B.O" (base d'orientation) des méga-boites a outils qui permettent de
s'orienter dans un vaste domaine de la discipline : elles couvrent un large champ de la
discipline ; leur intérét est aussi de faire prendre conscience des catégories de tiches montables

sur les mémes notions.

Voici, du tome 2 la base d'orientation dans les récits de style merveilleux page
16, dans le narratif page 17, dans les classes de textes page 18.

Ces grandes boites a outils peuvent étre construites sous la forme de représentations
graphiques, étre des schémas, des tableaux...

Voir du tome 2 la base d'orientation dans le genre conte page 19.
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Peut-on avancer que ces bases d'orientation permettraient a I'éléve ces "mises en réseaux des
concepts de la discipline™ que les didacticiens des sciences prennent pour objectif ? (ASTOLFI,
1989). Dans ce cas, ces "concepts” seraient pour nous le point de départ de I'apprentissage, le
matériau a traiter dans les tiches (hormis dans les contrbles de mémoire, de restitution,
dailleurs plutdt placés a la fin de la premiére séquence) et non, comme on l'entend,
I'aboutissement de 1'apprentissage.

2.2.1.4. Les problémes notionnels :

Ceci nous a conduit, outre les situations-problémes et les classes de problémes que nous
avons précédemment évoquées, a définir un troisiéme type de probléemes scolaires portant sur
les définitions des termes de la discipline, problémes-notionnels ou "tiches conceptuelles" qui
doivent permettre a I'éleve de répondre aux questions du type : "Que savez vous sur l'attribut ?",
"Qu'est-ce qu'un mythe ?"._

Ce sont donc des problemes utilisables dans des situations de restitution seulement. On
voit mal comment les faire figurer dans des situations de généralisation, encore moins de
transfert .En effet, et a juste titre, nous semble-t-il, B-M BARTH (1987) voudraient que les éléves
transférent non pas les "concepts” mais la méthode de définition de leurs attributs. Ce sont ces
attributs du "concept” devenu outils qui seront transférables, pas le concept lui-méme. Clest
pourquoi les notions constitutives des traits distinctifs, constitutives des critéres de
discrimination, consignées dans les boites a outils, peuvent entrer dans les objectifs des taches :

-entrainant a la procédure d'analyse : "Repérez dans ce livre les éléments de style
merveilleux chrétien”,

-ou dans des tiches de synthése : "Produisez trois paragraphes dans lesquels vous
emploierez les trois focalisations possibles pour une méme intrigue.”,

-ou dans des tiches d'évaluation : "Ce texte ne comporte pas de caractérisations spatiales.
Qu'en pensez vous ?".

Nous avons décidé, au lieu de faire réciter les notions pour elles-mémes, de les "mettre en
taches" a propos d'un cycle didactique. La mémorisation rendue nécessaire pour réaliser les
trois catégories de tiches se fait sans qu'on ait besoin de I'exiger, d'y insister si on donne
comme condition de réalisation, au début, la possibilité d'avoir devant soi la boite a outils
correspondant a la notion. (Pour cela tous les outils sont collectionnés par I'éléeve dans son
porte-documents aux feuilles transparentes reliées, distinct des livrets de tiches composés, eux,
de feuilles doubles reliées par du papier collant, pour marquer qu'un méme outil peut servir
dans plusieurs tiches, ce que I'éléve ne soupgonne pas).

2.2.1.5. Classer les tiches, récapitulation :

Pour classer les tiches on a donc maintenant plusieurs entrées, le tableau précédent a été
augmenté.
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1 - Selon la fonction de Ia tiche dans le dispositif :

R

—

Taches d'apprentissage

S —
Téiches de contrdle

Nature :
tache d'analyse

- en restitution

tableau précédent n°20

catégories detiches,

servir a qualifier le dispositif dela tiche

- desynthese - en généralisation
- d'évaluation - en transfert
- (en création)
Caractéristiques :

- Variations de la situation pour une méme
tiche d'apprentissage
- La nature dela tiche de contrdle peut

ex : "travailler la réduction de
texte en généralisation”

2 - Selon le nombre de catégorie de procédures :

Téche simple

Téche complexe

analyse o u

Une seule catégorie de procédures :

Plusieurs catégories dans les
phases de réalisation duproduit
évaluation

voir

Téaches de synthése =
—> analyse —> planification

3 - Selon le type de probléme 3 résoudre :

TAches procédurales

Taches notionnelles

classe de problémes.

situation-probléme.

titre, objectif de
tache = la classe

un énoncé, un sujet
a décrypter

restituer les attributs d'un "concept”,
(mémorisation - restitution uniquement)

des classes emboi-
tées + ou - vastes

mélange des classes a
appeler - contraintes
et libertés a déduire

ex : Réduire un
texte

ex : Ecrivez une lettre
relatant une grande

joie, ou

ou Ecrire la suite. ..

ex : Comme dans ce

text, imaginez que...

€x : A quoi reconnait-on un conte ?
Que savez-vous sur I'épithéte ?

Tableau 21. Classification des taches.
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2.2.2. Les outils d'analyse : 3

2.2.2.1. Les grilles d'analyse :
C'est & partir des critéres de discrimination contenus dans les boites 4 outils qu'on peut

construire les grilles d'analyse, chaque trait pertinent pour caractériser un objet donnant lieu a
une catégorie de la grille. Le travail consiste 2 chercher dans un support les indicateurs de
chaque catégorie pour les ranger dans la grille. Les grilles d'analyse permettent de passer
directement de la notion a I'analyse, en l'absence d'un outil didactique formalisé dans lequel
entrerait cette notion.

Voir du tome 2, documents "boite & outils, le style épique” page 20 puis & sa
grille d'analyse sous forme de vignettes @ découper page 21 et & un extrait d'une
fiche pour la correction sur un support particulier, page 22.

Ces grilles appliquées a des supports variés permettent de mémoriser les traits distinctifs,
de mémoriser les notions qui entreront ensuite dans le libellé des critéres de réalisation et de
réussite des tiches.
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2.2.2.2. L'outil carte d'étude :

Cet outil est emprunté a I'équipe de I'école” soviétique de Galpérine. Ce qui nous a
particulirement intéressé dans le discours de Talyzina, c'est la volonté de remplacer le
béhaviorisme - et l'enseignement programmé (ou, plus exactement, la programmation des
contenus d'enseignement) - en considérant I'éleve comme un étre social aux prises avec une

action, un sujet pour qui “savoir, c'est toujours accomplir une activité ou une action liée i des connaissances
données” (TALYZINA, 1980p. 19).

La carte d'étude se veut le "plan de la base d'orientation”. La base d'orientation (comment le
sujet se représente l'action a conduire, de fagon plus ou moins généralisante), "modele interne”

(AMIGUES, 1982), est pour nous un systéme de représentations dont la fonction est de permettre
l'orientation du sujet dans la tiche, son auto-évaluation ; 'ensemble des représentations sur le
but, les moyens d'y parvenir, les outils a employer, sur ce que GENTHON appelle "les principes de
la tiche” (1989).

Ce qui nous intéresse est le caractere fonctionnel de l'outil carte d'étude, la vision
organisationnelle qu'il implique, son potentiel d'opérationalité, mais non de savoir, au contraire
des psychologues, si le sujet se construit "vraiment” un modéle interne. Une fois admis que
I'éleve doit pouvoir apprendre aussi a s'orienter dans la tiche, que l'apprentissage doit lui
permettre d'avoir des repéres fonctionnels sur l'utilisation des outils didactiques, que l'auto-
évaluation est un objectif d'apprentissage prioritaire, qu'il est fondamental d'établir des
dispositifs d'apprentissage qui permettent a I'éléve d'étre conscient qu'un systtme de contrdle
existe en lui, il importe peu de vérifier comment, par quels mécanismes, se construit cette
instance interne au sujet qui lui permet ce contrdle de ses actions : notre probléme n'est pas
celui des "stades de l'auto-évaluation” (WEINSTEIN, 1980) d'un sujet aux prises avec une image de soi.
Nous sommes davantage intéressé, pour résoudre les probléemes pratiques de l'enseignement du
francais, par la dimension sociale de I'apprentissage, par l'ensemble des rapports humains, des
roles et des attentes vécus dans la classe.

Dans ce contexte, la carte d'étude est un document, un plan généralisé, (ILIASSOV p.50 dans
TALYZINA, 1980), permettant l'abstraction, contenant les buts, les objets, les actions, les opérations,
leur enchainement logique (TALYZINA p.51) "un systtme complet des conditions nécessaires pour
obtenir un produit conforme aux normes” (RECHETOVA dans TALYZINA p.140). La carte est régulée tout au
long de l'apprentissage (RECHETOVA p.146- SALMINA p.162, dans TALYZINA). Elle donne les “repéres
indispensables pour accomplir l'action " (p.153), ce qui est le role des criteres des tiches (BONNIOL,
1981). La carte d'étude est le résultat de I'analyse de la tiche.

Elle se différencie nettement de la "carte cognitive” de FEUERSTEIN laquelie, est un outil du
formateur permettant de poser un diagnostic, d'émettre des hypothéses sur les déficiences du
sujet. La carte cognitive définit "acte menal” d'apprendre, permet d'analyser et d'interpréter la
performance d'un sujet (MEUNIER, 1987). La carte d'étude, elle. est d'ordre didactique. Les
opérations qu'elle signale, a effectuer sur des objets didactiques, sont déduites par ceux qui la
construisent. Elles peuvent donc se faire passer pour des actes mentaux, mais pour en déduire
que ce sont des activités méta-cognitives et non cognitives il faudrait que soient posées des
problématiques de recherche autour de dispositifs de transferts entre disciplines. Ce serait
l'objet d'études a venir en didactique comparée. Pour l'instant, nous nous interdisons de

décréter que repérer en Frangais soit la méme opération que repérer en Histoire ou méme que
ces deux actions didactiquement différentes entraineraient a la méme opération générale
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d'analyse relevant d'une cognition, voire d'une méta-cognition encore bien hypothétique. Nous

n'entrons pas dans le débat entre didactique théorique et didact

I1). Ces opérations que nous préférons appeler actions di

1€

rale (Voir notre part

z

e

ique géné

tiques. désignées par les critéres de

t et sont régulées dans les

naissen

toire, elles

péra

, ont une pleine valeur o

lisation

réal

interrelations de la classe et pour la classe. Il nous semble d'ailleurs que les travaux de

Feuerstein sont fondés eux-aussi sur un socle d'opérativité, et que tout le reste n'est que

littérature.

Voir du tome 2 les notes prises par un éléve pendant une séance de définition

de la carte d'étude, page 23.
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2.2.2.3. Les cartes d'analyse : .
Les cartes d'analyse comportent les critéres de réalisation et les critéres de réussite d'une

tiche d'analyse. Elles sont indispensables quand il faut utiliser un outil ou un ensemble d'outils
d'analyse. Le passage du crittre de discrimination au critere sur la réalisation d'une analyse se
fait par adjonction d'un verbe appartenant a la catégorie des tiches d'analyse. Par exemple, si
on retient comme un des critéres de discrimination du genre mythe, "l'intervention de Dieux
auxquels les hommes ont cru ou croient”, un critére de réalisation d'analyse sera : "Relever les
noms des Dieux présents dans le texte qui appartiennent ou ont appartenu i une religion”.

Voir du tome 2 aux boites & outils de l'intrigue dans un texte narratif

(1, le tableau des actants pages 24/25 ;

2, le schéma narratif simple page 26 ;

3, le graphe des possibles naratifs page 26

et 4 les schémas narratifs complexes page 27),

suivies de leurs cartes d'analyse pour repérer une intrigue dans un texte
donné, pages 28 & 30

Notons aussi que les notions didactiques peuvent directement entrer dans les cartes
d'analyse, en l'absence d'un outil les organisant. Par exemple, les éléments constitutifs d'une
bande dessinée sont une liste de notions comme les bulles, les vignettes, les phylactéres, les
traits dessinant lé mouvement etc... Ces notions ne sont pas données dans un outil équivalent au
schéma narratif qui articulerait ces notions entre elles. Elles entrent donc telles quelles dans la
carte d'analyse, accompagnées d'un verbe désignant I'action didactique i leur faire subir. Clest
aussi le cas pour les notions concernant l'image,

voir du tome 2 pages 32/33 la carte d'analyse d'un texte descriptif.
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2.2.3. Cartes de synthése et phases de réalisation :

L'analyse des taches scolaires et des erreurs des éleves a fait apparaitre que la particularité
des taches de synthese est de recouvrir plusieurs ensembles de procédures que I'éleve gére mal,
ce qui nous a conduit 2 les transformer en tiches a l'intérieur de la tiche complexe, a les
afficher comme objets d'apprentissage, de régulations et de remédiations.

2.2.3.1. Situations d'écriture :

Produire un texte nécessite d'analyser la situation de communication : pour qui, pour
quoi et pourquoi écrire ? En classe, il a fallu répondre 2 ces trois questions, réfléchir sur 1'utilité
des €crits scolaires, sur l'existence d'une communication différée par l'écriture. Il a fallu aussi
faire apparaitre aux éléves qu'au moment du controle ils devaient adresser leur écrit
I'enseignant-lecteur-corrrecteur-vérificateur et non plus, comme pendant ['apprentissage, a
I'enseignant-lecteur-correcteur-aide.

S'est engagée alors une réflexion sur le correcteur d'un examen "qui n'aura pas les
mémes idées que vous". Cette discussion provoqua des interventions didactiques en classe de
quatriéme et de troisieme dont I'objectif fut d'explorer le champ des rdles possibles et des
stratégies du scripteur et du correcteur. Ainsi est apparue, chez les éléves, l'idée stratégique qu'il
faut saisir chez tout enseignant la configuration de ses criteres si on veut réussir avec lui. Une
analyse critique des collegues commenga. Nous en reparlerons.

Pour en revenir a la didactique, cette situation de communication doit étre distinguée de
la situation d'énonciation (qui parle et 4 qui ?) contenue, elle, dans le texte produit. La situation
d'énonciation est un outil des textes narratifs ou elle varie (ce qui implique que le scripteur
choisisse une situation d'énonciation et ce qui nécessite de plus longs apprentissages que dans
l'argumentation par exemple, ou elle est définie une fois pour toutes) alors que la situation de
communication fait partie du contrat de classe. Quand on a éclairci que le correcteur dans les
tiches "classes de problemes", ne s'attend pas d'abord 2 lire des "tranches de vie" de ses éléves
mais a retrouver des filiations littéraires dans les produits scolaires, la distanciation est établie ;
les sujets de rédaction sont des exercices contenant des procédures a utiliser, pas des
confessions "vraies". La littérature, comme I'a dit Nathalie Sarraute, c'est "la vérité comme seuls
les menteurs savent la dire", c'est la régle du jeu scolaire fondamentale.

-4

2.2.3.2 L'analyse du support :

L'effectuation d'une tiche de synthése comporte aussi une tiche d'analyse du support a
traiter. Ce support peut étre textuel (le texte a résumer ou le texte dont il faut écrire la fin), il
peut étre iconique dans des tiches d'écriture a partir d'images (comme pour "Ecrire I'histoire de
cette bande dessinée pour quelqu'un qui ne la verrait pas"). Le support peut étre aussi
intertexuel, c'est-a-dire qu'il faut faire appel a des textes lus ou entendus ailleurs comme pour
"Inventer un conte de style merveilleux".

En effet, on imagine mal de résumer un texte sans l'avoir lu, c'est-a-dire, sans l'avoir
analysé, sans avoir repéré un ensemble de traits distinctifs de ce texte et un autre ensemble de
traits le situant dans une classe de textes. Cette analyse, trés rapide et exhaustive chez un expert,
nécessite chez un éléve que soient construits des cadres de références sur les types et les
catégories, les styles et les genres des textes. La construction de ces cadres, méme lacunaires et
quelque peu approximatifs, vu I'état des travaux didactiques, nous semble un objectif prioritaire
des le college. Disons que le college doit s'attacher d'abord a construire ces référents de lecture
pour I'ensemble des textes narratifs, ce qui n'est pas une mince affaire.
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2.2.3.3 .Prévisions de traitement :
De plus, produire un texte nécessite de réaliser une thche de planification (au vu des

résultats de l'analyse prévoir les traitements que l'on effectuera pour arriver a la synthese).
Ainsi, écrire un résumé nécessite de savoir quel est l'essentiel qu'on gardera (prévision), par
quels procédés on obtient cet essentiel. Ce travail de prévision de traitements est difficile 2
conduire, d'un point de vue didactique, sauf pour les tiches de complétude d'un texte qui a été
coupé, car, dans ce cas, la prévision peut porter seulement sur I'achévement de la mise en
oeuvre des outils déja présents dans le support. Alors que pour des tiches comme le résumé de
texte, il faut concevoir des outils et se questionner, a chaque support, sur ce qu'est I'essentiel.

2.2.3.4. Combiner les éléments :

Enfin, les taiches complexes nécessitent de savoir comment reformuler ce qu'on conserve,
comment refaire un tout avec les éléments de l'analyse du support en fonction du but que
l'objectif de tiche désigne. C'est la tAiche de synthése proprement dite : la fabrication du
produit a rendre.

C'est pourquoi ces tiches de synthése sont des tiches porteuses de cycles didactiques :
pour les réussir, il faut aussi maitriser des procédures d'analyse, de prévision, de planification et
d'auto-évaluation.  L'apprentissage de ces tiches de synthése oblige a balayer les trois
catégories de tiches (analyse-synthése-évaluation), ce sont donc bien des tiches complexes, par
opposition aux tiches d'analyse qui ne comportent qu'une catégorie de procédures et que 1'on
peut appeler tiches simples. C'est pourquoi elles sont si difficiles a enseigner, et pourquoi ce
sont des tiches matricielles, donc incontournables.

2.2.3.5. Premiére formalisation des carte de synthése :

Nous avons alors préconisé de construire les cartes de synthése en trois parties : analyse,
planification, synthése. Ont été distinguées les conditions de réalisations internes a la logique
de la synthése (analyse et planification, d'ordre didactique) et les conditions externes, d'ordre
pédagogique.

Le fait de placer I'analyse et les prévisions dans les conditions de réalisations internes doit
éviter l'imposition d'un ordre prétendu obligé : analyser d'abord, puis prévoir, puis fabriquer la
synthése, puisqu'on sait que les opérations d'écriture (HAYES ET FLOWER) ne se passent pas
dans un ordre préétabli et que cet algorithme n'est qu'une reconstruction, a posteriori,
rationnelle, de I'acte complexe d'écriture. Les tiches d'analyse et de planification ne sont donc
que des parties de la tiche complexe globale qui doivent aboutir 2 la production d'un texte.

On dira que produire un texte, tiche complexe, nécessite trois phases dans sa réalisation,
une d'analyse, une de planification et une de synthése. Nous parlons bien de phases : c'est-a-
dire que, dans la phase d'analyse par exemple, il y a déja de la synthése et aussi de la
planification, mais que c'est l'activité d'analyse qui commande les deux autres ensembles de
procédures. Le scripteur peut commencer par n'importe quelle phase et les faire se suivre dans
n'importe quel ordre pendant qu'il gére la conformité de ses actions au résultat attendu (activité
de contréle). La réalisation d'une tiche de synthése est un systéme.

Voir du tome 2 pages 34/35 la schématisation des rapports entre les phases de
réalisation d'une téche.
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Tige de la tche: .
Pour + objectif de la tiche complexe (de synthése).

1 - Procédures de la synthése.

réalisadon @mﬁm réassite

1
1.1 | acdon didactque + oudl a ! .
didactique. b Signes de réussite.
1 ¢
1.2 | (acton) + aute outl 2

II - Conditions de réalisacion.

A- Condition réalisation intern 12 loei e la_tich.

1. Analyse du support.

réalisadon réussite
2
2 Planification : prévisions de traitement
réalisation réussite
1 2

B- Condidons de réalisation externes 3 12 logique de I svathese :
1. Propres au secteur d'acdvité concemé (Ecrirc).
2. Impositions venant des conditions matérielles.
3. Connections avec les auaes secteurs de Ia discipline.

C: Objectifs d'évaluation.

[ Tableau 22. Schématisation de la carte de synthése, premiére maniére.

Le plus important est donc de fabriquer chez I'éléve une image du résultat attendu (la
synthese finale, le produit synthétique attendu) et de I'ensemble du processus complexe pour y
arriver (analyse, planification et synthése en cours), sans réduire ce processus de production 2

une gamme de fabrication normée.
Voir du tome 2 la carte de synthése compleéte pour la téche "Ecrire la fin d'un

texte narratif qui a été coupé” pages 36 a 39
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Schématisations des deux sortes de cartes detude

document -1

La carte 4'étude d'un= tdcas i'analys=

(r
(2) N\
V/ \1
[ (3 :
(3)
L
i [«) .
(61 | O :
(5)
()9 . .
) (3)
{s) R
(3)
. - ) A
, et
(123 RENES
I () ]
/_\\
2y /1 N
o |<5' °
Oy--4%)
Sh--t9) 2
1] I . R
(3)-----£20) I (5 l
(2)
Légende des documents : i i
Document | : : }
(1) = objectf de la tiche (son tire) T

(2) = e fais ... en conadlant ... que c'est bien fait : désignation des deux sortes de critdres sur les procédures de la tiche,
memant en relief I'auto-conardle continu des sratégies du réalisateur du produit.
(3) = chiffres romains : les grandes catégories d'actions 2 conduire (les opéradons), critére chapeautant un ensemble
d'actions sur des outls didactiques
(4) = les acdons, les critres précis (les indicateurs du 3) chapeautés (en chiffres arabes)
(5)= criteres sur la réussite du produit en correspondance avec ceux sur la réalisation du 3 et 4 ci-dessus, (en leares
minuscules : a), b)...)
(6) = sens, ordre d'ualisation préconisé, ou ordre d'apparition dans le produit final ot seront recopiés les Umes et les
numéros, signale un algorithme de résoluton
(7) = dere de 1a phase de réalisadon : "Repéres sur les conditions de réalisation de cete tiche : 1a simadon concréte ",
(8) = les impositons pédagogiques
(9) = les normes de présentaton du produit final
(10) = 1a connection avec d'autres secteurs de la discipline.
attention ! : pour 8/9/10/ = assorts d'un bardme de notation
= les normes étant récurrentes peuvent ére
connues et non rappelées

() = les objecdfs d'évaluadon de I'enseignant : 1a ou les maitrise(s) attencues par I'exercice de cette Uche-prétexie ; ce
pour quoi on fait réaliser cette tiche ; le ou les critéres privilégiés par l'enseignant en conformité avec les Instrucdons
Officielles et les Objectifs globaux de la discipline.

(12) = ordres de prise en compte dans la réalisaton de la tiche des phases de la carte : pas de lindarité oblizawire.
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Document n°2 :

(13) = ttre de la phase de réalisadon : “Repéres pour...”
(14) = Reperes pour écrire mon texte : ma synthese
(15) = Repéres pour prévoir mon texte : ma planification

(16) = Repéres pour analyser le support : mon analyse du texie de départ
(17) = sens de lecture de la page . non linéaire, non chronologique (si un morceau est algoritomique. le signaler - voir n°5.
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faire comprendre ce sur quo

cas litigieux, est favorisée. Ces fiches-réponses sont des "solutionnaires” (SCALLON, 1988, p-251).
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page 41 le support "Le chien et le loup” que I'él

actualiser et pages 42/43 la fiche-réponses de l'enseignant.
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2.3. PROCEDURES ET META-PROCEDURES :

A voir les erreurs des éleves, il est apparu que le modéle de HAYES ET FLOWER qui
donne des opérations d'écriture (voir la partie II didactique de I'écriture) n'était pas, en
définitive, d'une grande utilité : trop général, il ne met en évidence que des opérations de
surface.

D'une part, parce que les tiches auxquelles nous nous intéressons supposent toutes un
support  traiter et des outils didactiques 2 manipuler, ce que le modele évacue. Et d'autre part,
parce qu'appeler et controler "les informations pertinentes pour la tiche” n'est pas seulement un
probléeme de "conception”, c'est surtout le probléme continu de I'éleve, tout au long de la
réalisation du produit.

Nous avons alors repris les travaux des cognitivistes sur “la compétence scripturale” (SCHNEUWLY,

1985- CHAROLLES, 1986), pour qui la description des activités langagiéres est la matrice permettant
aussi de décrire I'écriture. Ils distinguent trois niveaux : la contextualisation, la planification, la

textualisation.

La contextualisation correspond a l'inscription dans cette situation de communication
dont nous venons de parler. La textualisation reprend la gestion des contraintes locales (codes
grammaticaux) du modele de Hayes et Flower. Jusque la pas de grand changement.

En revanche, la mise en relief de l'opération de planification justement requiert notre

attention. Cette phase de planification est décomposable "en sous-activités" (PETTTJEAN, 1989p.115):

-la génération (appel de schémas ou d'idées stockées en mémoire, nommée "conception”
dans le modele de Hayes et Flower),

- la composition qui reprend la gestion des schémas de macro-structure des textes en
insistant, cette fois, sur le choix effectué dans ces schémas, en fonction du but poursuivi soit de
conformité a des modeles, soit d'originalité,

-Fajustement en fonction de la situation de communication et des buts du texte (convaincre,
distraire...).

Il nous semble qu'on confond la une planification-prévision d'un plan d'actions, c'est-a-
dire de procédures a effectuer avec une planification-orientation dans I'ensemble du processus
de fabrication du produit. Dans le premier cas, on doit se référer a des critéres sur les
procédures, sur les actions didactiques ; dans le second, 2 un schéma général, comportant des
opérations a conduire sur ces procédures.

Nous distinguerons la planification définie comme tiche de prévision d'un plan d'actions
didactiques et comme phase de réalisation des tiches de synthése, de I'orientation dans la tiche
d'écriture, définie comme tiche de contrble continu du scripteur sur son produit, controle de
l'algorithme de construction du texte.

Le point de vue est plus général dans l'orientation, c'est pourquoi nous parlerons de
méta-procédures : toutes les actions didactiques sont alors réduites a faire (quelque chose sur
un outil didactique), faire une action, tandis que les méta procédures se diversifient en : prévoir
la validité ; vérifier la validité ; décider de la validité ; corriger la validité de ces actions (cette
derniére correspondant a l'opération de révision de Hayes et Flower), toutes opérations de
controle.

PETITJEAN (1989, p.116) parle de "rapport méta-textuel” du scripteur a son texte pour cette
activité de révision sans poser le probléeme de son rapport a la planification. ni 2 |'apprentissage
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du contrdle. Pour nous, les tiches de synthése nécessitent bien plus que les autres tiches, un
ensemble de méta-procédures, c'est-a-dire des procédures sur les procédures qui permettent de
savoir gu'on controle la pertinence du résultat des sous-tiches (d'analyse et de planification) au
produit attendu. L'activité d'évaluation, au sens d'orientation et de controle de conformiteé.
englobe, sur-détermine tout le processus de fabrication du produit.

L'intervention didactique doit permettre a I'éléve de s'orienter dans la pertinence des
informations a appeler et a vérifier ; or c'est précisément ce que les experts du modele de Hayes
et Flower savent faire, ce qui explique que le modéle de Hayes et Flower ne soit pas suffisant
pour des éléves. Le but de la carte d'étude est bien d'aider a constituer la base d'orientation, elle
est "le plan de la base d'orientation” (GALPERINE-TALYZINA ET AL, 1980,p. 23). Mais comme nous avons réservé
ce terme au document dévoilant le référent didactique et la logique de la tiche, il a fallu le
doubler d'autres outils permettant d'avoir une représentation globale du processus complexe de
fabrication du produit, pour construire une base de représentation méta-procédurale, ce qui
correspond au "schéma de la hase d'orientation” de ILIASSOV et SILDELNIKOVA (TALYZINA, p.53).

A ce moment de notre recherche, la carte d'étude de la tiche était pour nous un outil
faisant apparaitre des procédures didactiques pour qu'on puisse les controler. Nous avons alors
supposé gu'elle devait étre accompagnée d'outils explicitant les méta-procédures, c'est-a-dire les
procédures qui permettront de contrbler ces procédures didactiques, pour que l'éléve puisse
controler en continu ses stratégies textuelles et méta-textuelles.

L'apprentissage de ces méta-procédure devait aider 1'éléve dans ses auto-évaluations et lui
permettre de réussir les transferts.

2.3.1. Les consignes de présentation du devoir et les procédés sur les
procédures :

Il a fallu d'abord s'entendre sur le mot "rédiger”, verbe déclencheur, chez les éleves, de
toute une série de représentations ambigués ou confuses qui grévent leur travail.

En effet, rédiger en classe de frangais recouvre deux étapes de la réalisation d'un devoir :

- le travail du brouillon : rédiger veut dire ici faire et refaire des rédactions successives

qui peuvent étre partielles ou complétes (écrire tout d'un premier jet ou avancer pas a

pas),

- le travail de recopiage du brouillon sur la copie définitive, la rédaction finale pendant

laquelle on fait toujours quelques ultimes réajustements.

En somme, rédiger pour les éléves recouvre I'ensemble des traces inscrites sur le papier,
ils confondent rédiger et écrire.

Une fois posé qu'on ne pouvait pas, devant le seul produit recopié, savoir d'oili viennent
les erreurs, il a été entendu que le devoir d'entrainement ne devait pas avoir la méme
présentation _que la copie de contrdle, qu'il fallait, pendant I'apprentissage, donner des
informations sur comment le texte a été construit.
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L'é1eve doit, a chaque essai, réaliser la tiche enti¢re mais en se centrant sur une portion
sculement de la carte d'étude, partic synthése. Ce procédé de facilitation procédurale a éte

L n

appelé "mon contrat personnel” (d'expression écrite), I'éleve s'engageant i réussir ces criteres-1a,

et I'enseignant a ne noter que ces critéres-1a.

Voir du tome 2 page 45 les en-tétes dont il est question dans I'aide-mémoire.

Premiers en-léte 8 découper pour I'essai d’expsession écrite

Titre de la tiche

Nom : Ex. é.

Mois €Essai n°

Semaine :

I. CONTRAY PERSONNEL

Je choisis de travailler les critéres de la synthese :

1. Analyse du support :

IT.CONDITIONS OE REALISATIONS INTERNES

A faire avant d'écrire
mon texte

2. Mes choix de réalisations (prévisions) :

III. RESULTATS DE MES Mon texte

AUTO-CORRECTIONS

Annotations

faites
ay brouillon

N°, fléches,
Tepérage des cri-
teres du I ci-dessus

du prof.

IV.. AUTO-EVALUATIONS

‘d'expression

de langue

A l'aide de la Carte, je regarde
les critéres que je ne travail-
lais pas cette fois-ci.

A 1'aide de mon contrat (c) et de
ma liste (c), je regarde les ob-
jectifs de langue qui me posent
probléme.

Je dois avoir réussijAi-je réussi
les critéres réussis|les critéres
aux essais précé- jamais tra-
dents. vaillés ?

Je dois avoir {Je crois ne pas
réussi ceux de | avoir réussi ces
mon contrat (c)fobjectifs de ma
liste (c).

Propreté

Alinés marqués 3 l'encre
Ecriture lisible

Sauter des lignes

Copie compléte

V. CONDITIONS DE REALISATIONS EXTERNES :

Résultats de langue

CI grammaire :
C2 orthographe :
C3 conjugaison :

avant le prochain essai

VI. CONSEILS ET OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE & réaliser en groupe,

sl possibie,
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Les objectifs de langue font le lien avec d'autres travaux réalisés dans lesquels
I'ensei gnant a repéré les erreurs d'emploi de la lahgue frangaise et constitué une liste d'objectif's
"a nisque” parmi lesquels I'éléve doit gérer dans un temps donné une partie appelée "contrat
personnel de langue”. Ces objectifs employés dans son devoir d'expression écrite, doivent &tre
contrdlés par 1'€leve (ils sont d'ailleurs notés selon un calcul de régle de trois, ce qui leur donne
la méme valeur a tous, alors qu'on les hiérarchise pour les contrbles). La méme copie donne
donc lieu a plusieurs notes affectées a la construction du texte et i la correction de la langue.

Pour aider l'éléve a la maison, lui a été proposé le second document "Pour
présenter mes essais”, voir du tome 2 page 46.

AIDE-MEMOIRE
POUR FAIRE UN ESSA! D'EXPRESSION ECRITE (N° 2)

1. Je fais mon contrat personnel (en-téte I) 3 partir de la Cante d’Etude
(partie procédures de la synthése).
Je prends au moins trois critéres de réalisation.
Je reprends ceux échoués A I'essai antérieur.

2. Je prépare, au brouillon, I'analyse du support 3 laide de la partie
correspondante de 1a Carte d'Etude.
Je m'aide aussi des différentes boites 3 ouuls dont je dispose dans mon
fascicule. . .
Je colle I'en-téte I1.
Je recopie I'analyse préalable.

3. Je prépare la planification au brouillon (mes prévisions).
(voir partie de la Carte d’Etude).

4. J'écris mon lexte au brouillon.

5. Je repere, dans mon texte, les critéres de mon contrat | : je travaille
mon brouillon jusqu ce qu'ils y soient tous réussis.

6. Je vérifie que j'ai bien employé tous les éléments prévus dans la
planification : je revois mon texte ou je change ma planification si je
m'apergois que ce que j'avais prévu n'est pas possible.

7. Je repére, sur mon brouillon, les objectifs de la langue que je travaille
depuis le début de I'année (contrat (c)) : ceux employés dans mon texte
doivent étre réussis. 11 n'est pas obligatoire de les employer tous.

CE TRAVAIL PEUT ETRE FAIT SUR PLUSIEURS JOURS

8. Je recopie.
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Et nous avons rencontré 1a notre hypothése de la dérive de logique, involontaire, comme
si, emporté par le désir d'aider l'autre, on en arrivait & mettre en place des pratiques aux effets
contraires : plus on cherche a aider I'éléeve en lui consignant les étapes, en lui donnant des
guides de présentation par exemple, plus on provoque des stratégies de simplification qui
dénaturent les procédures mises en ocuvre. On ne donne pas innocemment des consignes de
présentation car elles risquent de plaquer des procédés sur les procédures.

Par exemple, les indications données concernant la présentation du devoir a rendre ont
induit des procédures de réalisation du texte : pour "gagner du temps”, I'éléve va directement
passer a la présentation du devoir ; il va sauter I'étape de brouillon et écrire sur la copie, ce qui,
grice aux effaceurs, n'est pas si grave qu'il y parait. Mais plus grave est que I'éléeve va
confondre l'ordre de présentation avec l'ordre d'effectuation du travail. 1l faut dire que si les
éléves n'avaient pas été tant habitués a recevoir des guides et a linéariser les procédures... Bref,
le fait d'avoir numéroté les paragraphes du second document a incité les éleves a l'utiliser
comme un guide, ce qui contrarie la dynamique de I'écriture. Ce document n'est qu'un mode
d'emploi, une gamme de fabrication.

Ainsi parce que l'auto-évaluation est demandée a la fin du guide, c'est seulement a la fin
du travail que 1'éléve va la faire. Elle consiste pour lui a regarder si le produit qu'il vient de
terminer est conforme ou non. C'est un simple auto-bilan, "pour faire plaisir”, parce que "c'est
demandé", qui n'aide en rien a l'auto-correction de ce texte.

A donc été conclu qu'il était impératif de ne pas imposer d'une fagcon ou d'une autre un
ordre de présentation qui puisse se transformer en algorithme de production. A vouloir guider
I'éléve, on se retrouve & imprimer, méme sans le vouloir, des procédés sur les procédures. 1l

s'agit bien de la dérive de logique qui aboutit au déni.

2.3.2. Démarche de production, l'organigramme des méta-procédures :

Nous avons alors cherché quelles pouvaient €tre les étapes possibles pour fabriquer un
objet, de facon trés générale, les actions didactiques se réduisant a "je fais". La démarche de
construction de cet organigramme des trajets possibles a consisté a prendre en considération
des parties de la réalisation qui semblaient algorithmiques comme : prévoir ---> faire --->
vérifier, algorithme que les enseignants donnent comme allant de soi. Ensuite, nous avons
interrogé cette évidence en nous demandant si on peut par exemple faire sans avoir prévu, ou
vérifier sans avoir fait, ce qui donne des ordres possibles.

Ainsi les trois bornes principales : je prévois - je fais - je vérifie. peuvent étre prises dans
ces ordres :

- prévoir-->faire-->vérifier. C'est le seul ordre qu'on cherche a imposer aux éléves quand
on se préoccupe de leur donner une méthodologie.

- faire -->vérifier, sans avoir rien prévu. En effet, on ne planifie pas toujours d'abord, on
peut se jeter dans la fabrication et vérifier si I'action faite est conforme.
-faire-->prévoir--> faire (éventuellement)-->vérifier. C'est-a-dire se lancer dans la
rédaction puis prévoir une autre suite d'actions (que l'on fait ou non) ou prévoir de
vérifier ce que l'on vient de faire, puis vérifier.

-prévoir -->vérifier. Autrement dit, avant d'avoir fait, vérifier si ce qu'on a envie de faire
pourra étre valable.
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Aucun de ces ordres n'est a priori meilleur que les autres. On se contente de dégager les
possibles. C'est I'apprentissage qui posera le probiéme de I'efficacité, et c'est le réalisateur qui
en décidera a chaque tache.

Dans ce contexte, VERIFIER est une plaque tournante, un carrefour dont toute la suite
dépend. En effet, il y a trois bilans possibles suivant une vérification, trois décisions possibles :

-la partie que j'ai faite n'est pas bonne,

-elle est bonne,

-j'ai tout fait et c'est tout bon.

Se reporter a l'organigramme de la démarche de production dans le tome 2

page 47.

L'organigramme de la démarche de production

Je commence l
mon brouillon jer
S5 1 qancvas alo il Rue ;:';:SjCCor- ]
P eje Jealkve ou
B Jajoute
alors je refais
une partie
T Y | Faniéliore
Je vérific
Jefprévo : Je repre alors je recom
Je fais Je compare ™ | mence
Févalue
4 A
A
A A s
( L'organigramme des trajets possities pour preduire men xcxlc1 Je recepie
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Quand le résultat de la vérification est négatif; dans le cas du premier bilan ci-dessus, en
terme de "¢a ne va pas”, alors trois solutions sont possibles et combinables ; C'est I'étape d'auto-
correction :

-je corrige, (j'enléve ou jajoute),

- Je refais une partie, (j'améliore)

-et/ou je recommence tout ce que j'ai fait.

Nous dirons que I'éléve s'est construit des représentations sur les méta-procédures
susceptibles de favoriser ses transferts quand il dira étre passé plusieurs fois par cette étape
d'auto-correction pour améliorer son produit en cours de fabrication.

Ensuite, de méme que si le résultat de la vérification (le bilan) est "cette partie est bonne”,
on peut repartir vers l'une des trois bornes du début (Prévoir-faire-vérifier-). Et cette boucle
fonctionne jusqu'a ce que le bilan soit "tout est bon", alors on recopie.Sur I'organigramme
du tome 2 page 47,

les opérations sont inscrites dans des vignettes de formes différentes selon leur nature, ce
qui permet de faire apparaitre qu'on fonctionne en effectuant cing opérations :

1-faire les actions didactiques

2- prévoir
3- vérifier dont quatre opérations sont
4- faire un bilan d'évaluation.

5- corri ger

On voit Iimportance de
former a l'auto-évaluation.

Le mérite de I'organigramme, outre de montrer les trajets possibles, est de mettre en relief
l'opération de vérification de la conformité, son absolu nécessité pour ne pas agir "au hasard”,
ainsi que la nécessité des corrections, révisions et gestions des causes de dysfonctionnement. A
été placé un "je ne sais pas quoi faire " aprés le bilan négatif, car il ne faut pas faire croire a
I'éléve qu'on sache toujours remédier 2 une erreur, méme si on I'a vue.

La prévision, sur laquelle d'habitude les conseils des enseignants insistent tant, est remise
a sa place d'étape tout 2 fait non obligatoire, en tous cas en début de fabrication du produit :
faire le plan de son produit avant de se mettre A écrire nécessite d'avoir un référentiel fixe,
stable ; c'est un degré d'expertise que les éleves ne possedent pas. Leur imposer revient a

proférer une incantation.

Voir du tome 2 les consignes données aux éléves pow l'emploi de
I'organigramme (a légende de l'organigramme) page 48.
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