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Introduction

Celivre est issu de laréécriture d'une these de doctorat en Sciences

de I'Education! et participe de ces travaux dont le but est de
conceptualiser une situation pour en nommer des paramétres. Le projet
initial était de savoir, puisque l|'auto-évaluation est une dimension
inhérente a |'apprentissage, comment I'instrumenter ; comment employer
les outils pour apprendre a sauto-évaluer. Les deux terrains qui ont
permis de concrétiser cet objet sont I'enseignement de la discipline
Francais en Collége et |a formation professionnelle d'éléves instituteurs.
De fait, ce travail porte sur les rapports entre les dimensions didactique,
pédagogique et évaluative de la formation d'enfants ou d'adultes.

Concevoir dans un projet de complexité
les phénomeénes d'évaluation

Le choix s'est porté, pour concevoir les phénomeénes d'éducation,
sur les principes de la Pensée Complexe (dialogisme, hologramme,
récursivité... : MORIN, 1981-1991). Ces principes permettent d'une part,
d'assumer une posture de participation du chercheur au processus de la
recherche dans une visée de compréhension des phénomeénes étudiés et,
d'autre part, d'étudier I'évolution d'outils "grandeur nature" produits par
et pour le terrain.

Simultanément, le travail s'est effectué pendant trois années dans le
cadre de I'enseignement de la discipline Frangcais en Collége, de la
sixieme a la troiseme, et dans un Centre de Formation dééves
instituteurs pour élargir le champ étudié, de laformation d'enfants ala
formation d'adultes. Ces deux terrains posent |le méme probléme quand
on veut instrumenter |'auto-évaluation : évoluer entre larationalisation et la
dramatique (FERRY, 1970) entre latechnique €t I'intuition (ALLAL, 1983,b), entre
objectivation et subjectivité (WEISS, 1986), entre l'instruction et I'éducation
(ARDOINO, 1978), entre l'acquisition du savoir, dans une perspective

1 sousladirection du professeur Jean-Jacques Bonniol : "I nstrumenter |'auto-évaluation,
contribution a la Pensée Complexe des faits d'éducation”, soutenue en 1991 a l'Université
de Provence, Aix-Marseille|.



didacticienne, et I'impulsion versla Connaissance (MORIN, 1986), dans une
perspective de maturation du potentiel des personnes.

Une problématique peut étre alors posée : s les mémes outils
étaient utilisables dans ces deux terrains ce serait I'indicateur gu'il s'agit
dans les deux cas d'une méme "matrice" : laformation, actualisable selon
des contraintes institutionnelles particuliéres. La recherche sur la
formation, au contraire des études centrées sur le sujet en train
d'apprendre, ne peut faire fi de linstitution, quelle qu'elle soit, ou
s'actualisent ses objets d'études. De I'intérét d'identifier et de mettre en
relation des dimensions générales de la formation comme la Didactique
(lafocalisation sur les contenus de formation), |la Pédagogie (la gestion
de l'espace et du temps contraints) et I'Evaluation. Ainsi, vouloir
instrumenter |'auto-évaluation conduit arepenser I'évaluation elle-méme.

dans un projet de compréhension

A été conduite une démarche de recherche "interprétative" qui se
donne comme critére I'adéquation entre la globalité a concevoir et une
méthodol ogie dite "par I'expérienciation" 3 dans un suivi des partenaires
composant avec les aéas, avec la rationalité limitée de |'exercice
professionnel et non dans la saisie d'un plan programmé induit de
I'extérieur. Le projet de recherche est donc un projet de connaissance des
phénomenes étudiés et non de mesure de l'efficacité de changements
provogques.

En pertinence avec les objets de cette étude, tous pris dans des
situations sociales grandeur nature, la démarche s'inscrit dans la mouvance
ethnologique (WOODS, 1990), en utilisant les modéles systémique et ethnologique,
que BERGER (1986) distingue comme étant susceptibles de faire jouer
ensembl e |'attitude de mesure et celle de mise ajour "delasignification de ce
quonfait". Larecherche "interprétative" telle qu'elle est ici congue est une
organisation de la découverte des faits étudiés et une analyse critique de
leur sens particulier, par lafamiliarité du chercheur qui simmerge dans la
réalité sociale et avance dans sa compréhension avant de s'en abstraire
pour I'évaluer, "I'exigence de rendre compte avec rigueur subsiste et impose de

3 Lerbet, G. Approche systémique et production de savoir, Maurecourt, UNMFREO, 1984
; démarche proche du processus de référentialisation : FIGARI, G., "Pour une
référentialisation des pratiques d'évaluation des établissement scolaires”, Colloque
AFIRSE de Carcassonne 1991, Les évaluations, PUM, 1992, p. 175/186



mettre en place des dispositifs réintroduisant, malgré cette proximité qu'implique
I'intimité, une forme de distanciation retrouvée " (ARDOINO, 1990, p.349).
Lavolonté d'obtenir une vision globale des phénoménes d'éducation est
sans cesse menacée par la résurgence du paradigme de la pensée
rationalisante, de la cl6ture positiviste ; I'éducation risque a tout moment
de se transformer en instruction. Le désir de construire |'autre prime sur
la reconnaissance de son autonomie. I semble prioritaire aujourd'hui de
ne pasy répondre et de redonner confiance aux formateurs en cette
science de la complexité des faits vivants d'éducation qui est la leur.

Le stage, la classe, le service, lieu social avant tout, se connait
comme une entreprise. "Connaitre une entreprise, c'est la connaitre comme un

ensemble organise, visant la production de certains effets, mais c'est aussi la
connaitre comme une réalité sociale caractérisée par une culture particuliére (...)

Cette réalité social e repose sur un ensemble de pratiques, de valeurs, de relations, qui

caractérisent une population donnée, dans des cadres institutionnels qui sont peut-étre
des cadres universels et généraux, mais incomparables d'un lieu al'autre, méme si

les normes, les objectifs, les formations des personnels y apparaissent comme
semblables." (BERGER, 1986, p.87).

Mais c'est justement parce que la recherche consiste a construire
une lecture, a évaluer ses objets, que "l'incomparable”, ou plus exactement
le non similaire, autorise les transferts jusgu'a pouvoir parler de la
formation. Les deux terrains d'étude sont pris alors dans un rapport
hologrammatique au tout de la formation. Comme dans toute entreprise
de compréhension en extension, la partie contient le tout et en méme
temps comporte plus que ce tout : sa singularité. L'enseignement du
Francais en College ou laformation d'éléves-instituteurs permettent alors
de produire, moyennant quelques précautions, des principes généraux de
la formation. A charge aux spécialistes de chaque public ou de chaque
discipline d'envisager, dans un autre travail de transfert, en méme temps,
ce qui fait la spécificité de leur terrain.4 Ce faisant, I'étude de I'auto-
évaluation dans la formation d'enfants ou d'adultes, se situe dans cette
"relation de métissage”, cette "approche scientifique de I'ambiguité" ol "se posent
les problémes, beaucoup plus généraux, des objets complexes, caractéristiques des

4 Ainsi que A. Gonnet ait pu transférer les principes de ce travail a la discipline
d'enseignement qui l'intéresse (Le projet pédagogique en technologie, CRDP de
Marseille, 1994) conforte I'idée de transferts possibles, compte tenus des spécificités
didactiques.



pratiques sociales, et des formes de connaissance, des regards critiques, tentant d'en
rendre compte" (ARDOINO, 1990).

Cette réflexion, dans la volonté d'articuler les projets contraires et
complémentaires avec l'aide aussi de la Pensée Complexe, n'est qu'un
chantier qui s'ouvre. Il est simplement question ici d'amorcer des pistes
de travail, de commencer atracer a grands traits les orientations d'un
projet de formation des formateurs qui puisse donner sa place a l'auto-
évaluation dans la formation.1

Conclusion

La formation de formateurs et la parole évaluative.

C'est la pratique de la négociation qui a permis d'introduire le
désordre fonctionnel nécessaire pour maintenir I'objectif de
connaissance, de ce désir de savoir encore qui permet de ne pas en rester
ala conformisation dans I'Instruction.

Le travail sur les cartes d'étude, agencement des critéres pour
['auto-contréle, a abouti a la mise en exergue de la valeur formative de
I'épi-procédural, au détriment de l'imposition de |'exercice des méta-
procédures. Le signe de I'apprentissage de |'auto-évaluation réside
davantage dans le choix du statut que le réalisateur des produits donne
aux procédures de contrdle, (choix de faire appel consciemment aux
procédures de réalisation du produit ou de se laisser agir par elles), que
dans le recueil correct de traces d'un contrble méta-procédural organisé
de l'extérieur par le formateur. Viser la formation chez I'autre d'un
référant et non seulement du référent didactique implique, pour le
formateur, le deuil de ce désir de vouloir tout contréler, au profit d'une
revalorisation de la Parole sur les stratégies, sans laguelle |a négociation
n'est qu'une manipulation et la médiation qu'un abus de langage.

La focalisation sur les taches représentatives d'une classe de
problémes, taches institutionnellement normées, techniques, participe
d'une attitude (méme non-préméditée) de contrdleur des apprentissages
de I'autre, de transformateur. Cette centration aboutit a I'imposition du

1 Certains passages de ce texte écrit en 1993, ont été retravaillés depuis et publiés dans
Les cahiers de En question, Aix-en-Provence



besoin de contréler les méta-procédures : on y fait coincider |'auto-
évaluation avec |'auto-contréle. L'alternance entre ces taches procédurales
et les taches de créativité peut éviter cet écueil en permettant la prise de
position par le formateur du réle de régulateur (externé) et donc la mise
en fonction de I'auto-questionnement du formé pour passer de
I'appareillage a l'instrumentation souple.

Au contraire de ceux qui réclament l'intégration totae de
I'évaluation formative dans une stratégie didactique, il parait prioritaire de
distinguer d'abord les formations "didactiques’ ordinaires ou sintegre
I'évaluation réduite au contrdle, au service d'une conception dogmatique
de la transmission des savoirs, des formations dont |'évaluation est un
processus : les unes n'excluant pas ipso facto |'existence des autres, a
condition gu'on ne les confonde plus.

Mais si e projet est de promouvoir le changement, former c'est
accompagner la dynamique du changement. Il n'y a plus d'un cété le
déroulement de la formation et de |'autre ce qui aide puis entérine ce
déroulement : I'évaluation. Promouvoir, c'est former. L'évaluation est
alors un processus de la formation qui sarticule entre le bilan et le
formatif, notamment par |a régulation.

La quéte du sens, dans la visée d'articuler ces deux fonctions de
I'évaluation, création du sens et vérification des significations, est facilitée
si les formateurs peuvent se repérer, de fagcon heuristique, a des objets
articulatoires (l'auto-évaluation, les régulations, |le référent, le proces, les
critéres). Il apparait que les partenaires de la formation, actants des
régulations de conformité mais aussi d'émergence de qualités nouvelles,
imprévisibles, complexifiantes, peuvent ainsi éviter de se croire obligés de
choisir entre les deux logiques et de privilégier la seule logique du
contréle et des bilans, sous |'effet de la dérive de logique aboutissant au
déni de formation.

Mais |'auto-évaluation n'est pas plus ce qui permet de rester dans la
logique formative, que I'un ou |'autre des objets articul atoires.

Ce serait bien davantage la pertinence des actualisations de
I'ensembl e des objets avec leur utilisation, dans un continuum de 'une
des logiques a l'autre, qui permettrait de passer de la formation
"didactique" alaformation de formateurs. Ce continuum est facilité par
les variations de I'ensemble des sept objets régulables (le projet, le
programme, le procés, les produits, les procédures, les processus, la
parole) que fonde le jeu de postures dont le formateur dispose : gourou,



arbitre, juge, contréleur, interpréte-philosophe <<>> négociateur,
formateur de formateurs, médiateur (ou régulateur externé), sage.

C'est bien parce que les faits d'éducation ne sont pas pensés dans la
complexité que du début alafin du systeme éducatif (en formation
initiale ou continuée, dans I'enseignement comme dans la formation
d'adultes et pour faire acquérir une didactique précise ou pour introduire
aune facon d'étre), les comportements de contrdle se reproduisent chez
les formateurs (qu'ils soient enseignants, didacticiens, animateurs ou
formateurs des précédents).

Pour éviter cela, il apparait que le formateur doit faire le travail du
deuil du fantasme de la transformation de [l‘autre, d'un certain
militantisme idéologigue de I'innovation, et cesser de confondre I'objectif
avec les critéres de la formation, les procédés de transformation avec le
processus de changement.

Le formateur contribue a instaler des dispositifs avec les
partenaires, (dispositifs d'instrumentation souple sil est dans une
didactique, autour de dispositifs régulables : les cycles didactiques), qui
permettent au "formé" de vivre la modification de son référant personnel.
L'acquisition du référent didactique ne peut alui seul donner du sens a
ce changement : la complexité des faits d'éducation demande qu'on re-
valorise la science de la complexité que le poste de formateur implique.

Pour ce faire, il semble adéquat que e chercheur qui sinterroge sur
les situations de formation aborde les postes de formateurs dans le
respect de leur praxis, dans une volonté de recueillir d'abord |la parole de
I'Agir, pour comprendre : dans une praxistique. |l reste a accepter le
fonctionnement des praticiens, avant de vouloir les changer, a
comprendre leur temps avant de (en place de) contréler leur espace, si on
ne veut pas se retrouver artisan de la parole volée.

Dans les formations al'évaluation, par exemple, 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 contrdle, il
faut cesser de penser avec les cadres habituels des formations didactiques
. dans une formation de formateurs, |'inscription paradigmatique et la
situation épistémologique sont déterminantes.

Il n'est pas de formation, ou le formateur est nécessaire, qui puisse
s'en tenir & une transmission technique des savoirs. Le role essentiel du
formateur est de pouvoir focaliser I'investissement symbolique du forme,
de permettre dans sa relation au formé, qu'aucune machine ne pourra
remplacer, que se parle la problématisation du sens, domaine de
I'évaluation.



Travailler sur la Parole formative dans le cadre d'une symbolique
de I'évaluation, pour une réflexion sur la formation de formateurs, est un
chantier qui s'ouvre désormais : est-elle une Parole perdue, un fantasme
et un mythe dont I'efficacité viendrait de son manque, de son absence ?
Et comment attendre alors que les formateurs tiennent parole ? Ou faut-il
accepter que les formateurs ne soient |a que pour tenir un temps de
parole, le temps de la donner ?
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guatriéme de couverture

L’évduation, comme la formation, est soit l'objet du rapt
scientiste, dans une volonté de rationalisation, soit I'objet du déni parce
gu'elle est considérée comme engagement personnel et approximations
pédagogiques. D'une part la litanie des prescriptions, d'autre part
I'aporie du relationnel.

Entrele presque rien que laisse le dessechement classificatoire de
lalogique du controle dans I'évaluation-bilan et le n'importe quoi du
fusionnel dans|'évaluation dite "formative", |a Pensée Complexe semble
pouvoir porter, avec |'évaluation complexe, non pas une troisiéme voie
qui fondrait les deux précédentes en leur 6tant leurs spécificités mais,
par le projet de |'utilisation possible de tous |es modél es existants, une
dialectisation.

La formation des formateurs —et tout particulierement, la
formation al’ évaluation— atout intérét alors a s efforcer d'intégrer
I’ auto-évauation dans ladurée : ¢’ est-a-dire essayer d’ articuler la prise
en compte de |’ apprentissage de |’ auto-contréle des procédures a la
prise en considération de |’ auto-questionnement comme processus du
formé pour lui permettre la conceptualisation et |a problématisation du
sens dans |'action d’ évaluation.



