pour classer les taches, de “tenir les deux™, de les concevoir en dialogie, a la fois
comme antagonistes et impensables I'un sans ’autre, comme I'ordre et le
desordre ; ce qui n’empécherait pas de pouvoir, & un moment donné, tenir
I'hypothése de travail que I'un est I'hologramme de 1'autre, c’est-a-dire 2 la fois
moins et plus que I'autre, ce qui permet aussi de faire des recherches spécifiques
dans chacun des champs mais alors il faut en subordonner 1'un a I’autre. Ainsi
I’évaluation peut étre a la fois la servante de la didactique (premiére partie de ce
texte : I’évaluation facilite 1’acquisition des contenus notamment en com-
muniquant, par le moyen de I’objectif d’évaluation, le sens donné) et la
didactique n’étre que le matériau que I’évaluation travaille puisque c’est
I’évaluation qui permet de chercher le sens des tiches pour leurs réalisateurs.
L’analyse des tiches devient un complexe 2 , entre didactique et évaluation.”

I Nunziati, 1990 : “'évaluation formatrice est une démarche didactique” (p. 49)
2etpasun systeme" - e

L'hypothese qui parait la moins enfermante pour interroger les pratiques
est que les quatre projets sont toujours mis en oeuvre. Regarder comment
fonctionne un formateur, c’est voir le projet qu'il privilégie. Mais cela ne veut
pas dire que les autres projets ne soient pas des composantes effectives de
sa pratique. Etre formateur, c’est promouvoir les quatre projets
d’apprentissage. Ce ne sont pas quatre niveaux de compétences attendues
qui pourraient servir a labelliser les formateurs ou les formations réalisées.
Un formateur a l'aise dans la formation les impulse tous, y compris sans le
savoir, en les mélangeant peut-étre. Mais c’est la reconnaissance du pole
épistémologie qui est déterminante pour pouvoir faire tourner les autres

projets.

3,1,3,5. Liens entre apprentissage et dimensions de la formation

De quel type est le lien, comment parler les liens entre les deux
niveaux, entre les dimensions de la formation et les projets d’apprentissage ?

Il apparait trois liens possibles.
- Premier lien : c’est I'arrangement entre les quatre dimensions qui produit un
projet dominant. C'est donc le niveau des dimensions (didactique, pédagogie,

évaluation, épistémologie) qui produit le second niveau, celui de

%% Cahier n®6, annexe n°2,3
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l'apprentissage. L'apprentissage est la conséquence de la facon qu'a le
groupe en formation (formateur compris) de faire jouer ensemble les quatre
dimensions. Le type d’apprentissage privilégié serait le résultat de la facon
qu’on a de tenir la formation.

- Second lien : l'inverse, la conception qu’'on a de I’apprentissage
détermine la facon de conduire la formation. L’apprentissage est la cause. 1l
faut d’abord étre au clair sur I'apprentissage, avoir fait du ménage conceptuel
dans les théorisations de 'apprendre pour pouvoir choisir un projet a mettre
en place. Si tel projet est choisi alors il faut survaloriser les dimensions
correspondantes, étre cohérent, aligner ce qu’on pense et ce qu'on fait : si
on veut socialiser, par exemple, alors on mettra 'accent sur le didactique et
la pédagogique . Le discours de Genthon consiste bien a dire qu’on a intérét
a étre au clair sur les théories de l'apprentissage, non pas pour les appliquer
mais pour choisir le projet d’apprentissage qu'on veut ou qu'on peut mettre
en place : a partir de ce choix, le formateur "construit les situations
d'apprentissage" (1990) d’'une facon plus précise.

Ce qui change entre ces deux conceptions du lien entre formation et
apprentissage, c'est le statut de I’évaluation. Si on opte pour le premier cas :
I'apprentissage est une conséquence de la conduite des dimensions de la
formation, alors c’est I'évaluation qui méne le jeu et l'apprentissage dépend
de la conception qu'on a de I'évaluation. Si le formateur "se coince" dans des
dispositifs d’apprentissage pensés en termes d’acquisition-intégration des
savoirs, c’est parce qu'il a une conception de 1'évaluation réduite au contréle.
Il est nécessaire avant tout de clarifier les liens entre contrdle et évaluation,
entre vérification et interprétation. Tandis que dans le second cas,
I'apprentissage comme cause, I'évaluation est au service de I'apprentissage
(Genthon, 1991, b : I'évaluation est fonction du projet d’apprentissage). Le
formateur choisit d’abord la conception de I'apprentissage, le projet qu'il veut
installer et en fonction de ce choix, I’évaluation sera montée en dispositif de
telle ou telle maniére, avec plus ou moins de contrdole, notamment.

L'évaluation vient tenir le réle que lui laisse le projet d’apprentissage : plus on

Pl & la Pierre Gillet , 1987
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s eloigne de la personne pour survaloriser le savoir, plus on se met dans une

logique de contréle, plus on multiplie les situations de bilan.

Mais il est un troisiéme lien possible : la récursivité des rapports entre

apprentissage et dimensions de la formation

1’un des
réglage des projets
dimensions de ———————p d’apprentissage
la formation devient

prioritaire

La formation génere de l'apprentissage pendant que I’apprentissage
genere de la formation : une boucle en simultané, la cause de l'un est la
conséquence de l'autre. Dans ce cas évaluation et apprentissage sont tous
deux nécessaires pour former a la formation avec autant d’importance, sans
préséance, ces deux dimensions s’auto-alimentent l'une l'autre, ce qui ne

veut pas dire qu'elles se confondent.

Evaluation » Apprentissage

Formation

C'est parce que le formateur monte des dispositifs de formation qu'il
s'intéresse aux théories de l'apprentissage et pour cela il a besoin de
connaitre les modeéles de I’évaluation. De ce fait, la structure des dimensions

de la formation devient expérience du labyrinthe : "labyrinthe baroque dont les
séries infinies convergent ou divergent et qui forment une trame de temps
embrassant toutes les possibilités [...] d'ou l'entremélement des histoires
bifurcantes qui se développent simultcnément en séries divergentes dans des

mondes incompossibles” " (Deleuze & Gatteri, 1988, p. 83/84). Faire le rapport

d'une formation, c'est alors écrire un texte "qui répond par excellence aux

criteres généraux du récit baroque : l'emboitement des narrations les unes dans
les cutres, et la varation du rapport narrateur-narration” (ddem, p: 82). On

comprend dés lors que se professionaliser, pour un formateur, c'est
<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<
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s'engager dans une expeérience personnelle qui met en jeu ses processus, e

n'est pas une affaire de technique.'*

3,1,4 Conclusion : les champs théoriques de la recherche

Les trois champs théoriques prioritaires des SdE sont alors : l'évaluation,
les didactiques et I'apprentissage, dans lesquels joueront a chaque fois la
dimension épistémologie des acteurs. La dimension pédagogie, comme
gestion du temps et de l'espace contraints dans une formation précise, sera a
chaque fois travaillée dans le retour au terrain pour l'expérience grandeur
nature (dans la problématique d'expérience, dite méthodologique).

Les problématiques d'évaluation, de didactique ou d'apprentissage sont
pertinentes aux pratiques d'éducation, I'objet de recherche se situera dans
I'un ou l'autre de ces champs théoriques, sans les mélanger et surtout sans
s'annexer les deux restants quand on en a choisi un. Ainsi l'une des
difficultés actuelles pour fonder la recherche en didactique du francais vient
de la définition méme qu'on se donne de la didactique. Définir la didactique
comme relevant a la fois des savoirs propres a cette discipline et a la fois du
processus enseigner/apprendre dans la classe, c'est s'annexer par postulats
dissimulés dans la définition, les quatre dimensions. Alors on comprend que
tout dans la classe puisse étre décrit ou re-nommé par des noms suivis de

") la didactique devient un théatre total, une

I'adjectif "didactique"
épistémologie impérialiste : c'est l'usurpation didactique. Ainsi définir la
didactique du francais comme "une discipline scientifique se donnant un objet
d'étude limité." (Garcia-Debanc, 1996, p.14), certes, c'est peut-étre aller un peu

vite en besogne mais c'est un programme qui se défend, mais continuer en

P2 "a fonction formateur se construit, plutdt quelle ne s'applique & partir d'un modéle” Mathely, G.
"‘Du professionnel formateur au formateur professionnel ou la professionnalisation du formateur”.
mémoire de maitrise dirigé en 1995, page 63

"** l'emprunt non discuté, magique, aux théorisations des didactiques des maths et de la physique
prises comme théorie universelle de la didactique de toutes les disciplines, des notions de
"transposition didactique”, "contrat didactique”, "triangle didactique®, "temps didactique”, "mémoire
didactique”, tourne au tic de langage. 1l faudra bien choisir entre le postulat qu'une didactique
s'occupe des savoirs propres & une discipline et l'utilisation moniste dun appareillage analytique
importé dune didactique justement spécifique. Ou bien se résoudre & une didactique comparée

comme existe en Lettres une littérature comparée.
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disant : "Elle s'intéresse & la dimension cognitive des apprentissages. Elle se
propose d'analyser les obstacles rencontrés par les éléves dans l'acquisition de
compeétences et propose des t&ches propres a les aider & les surmonter.[...] Elle

sattache & étudier les interventions d'enseignement et leurs effets’. c¢'est
déborder de toutes parts les problémes des savoirs a élire, q organiser et a
mettre en circulation dans des séquences de formation, ce qui pourrait suffire a
la recherche didactique. '**

Puisqu'il n'est pas de recherche en SAE qui puisse se faire sans
s'interroger sur le référant des acteurs, il semble utile encore d'insister sur
I'impact de la dimension "épistémologie” :

-sur la constitution des discours des praticiens sur leurs missions,
leurs projets : l'importance de leurs "finalités", enjeux, valeurs
affichées, leur déontologie... sur la conception qu'ils se font de
leur métier, de la professionnalisation ; c'est 1'étude de la langue du
formateur qu'on ne réduira pas & un probléme de formation
d'enseignants a et par la didactique de la discipline qu'il doit
enseigner.

-Importance du pdle épistémologique sur I'organisation de la
pratique, dans une ingénierie '’ : mise en circulation de matériels
de formation (logiciels, didacticiels, manuels, etc...) de dispositifs,
de taches, de curriculum prévus, réalisés, régulés, d'outils et de
techniques qu'ils se donnent pour organiser : c'est l'étude de
I'organisationnel.

-sur l'improvisation/gestion des conditions matérielles, dans la
dimension “pédagogie” avec l'analyse des pratiques, du vécu

clinique, de l'animation des groupes...

** si on se reporte au dernier schéma proposé de la pratique de formation, la didactique s'occupe en
priorité des produits de formation, ce qui explique quelle dit tendance & sublimer le savoir vrai, &
dogmatiser les contenus de formation, & rigidifier l'ensemble des situations dont elle s'occupe et
notamment & ne voir dans I'évalucation que des techniques de notation ou de contrdle.

"’ ainsi un logiciel d'écriture de conte "présenté sans aucune indication quant & son emploi, ni
aucune information sur le conte pour l'enseignant, semble dénué dintérét. [...] Un travail sur
'évaluation dite formative choange complétement l'utilisation du logiciel", Tallaron Pellegrin, F.
"Analyse critique d'un produit de I'ingéniérie de la didactique du frangais', mémoire dirigé en 1994,

page 41 : I'évaluation dite formative permet l'investissement de I'enseignant sur l'outil.

<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<
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La recherche porte alors sur la compréhension des acteurs : les
praticiens (formateurs), de leurs décideurs et de leurs contréleurs
institutionnels mais aussi des formés, éléves, étudiants, stagiaires, aussi bien
dans une pratique dite traditionnelle que dans des pratiques dites
d'innovation.

Il est tout a fait loisible d'inscrire son objet de recherche dans les liens
entre deux champs, comme I'a fait Genthon entre apprentissage et évaluation
(1991, a). On peut méme se demander s'il est possible de parler depuis un
champ sans avoir quelque chose a dire sur les autres, ou sans avoir besoin de
faire quelques détours par les autres.

La aussi, il ne s'agit pas de s'empécher de tels détours théoriques, a
condition de les signaler comme tels et de s'en demander l'utilité. Peut-étre
n'est-il pas possible de parler de didactique sans rien dire de I'apprentissage,
encore faut-il qu'on sache quand on quitte I'un pour aller dans l'autre, afin de
mieux revenir a l'un. Dire quil y a champ théorique, ce n'est donc pas
cloisonner mais bien plutot permettre de se repérer.

On peut amenager cette citation de Plaisance et Vergnaud (1993, p. 29) a
la recherche d'une définition des Sciences de l'éducation, en remplacant

disciplinaire par théorique et sciences par champs : "Le champ de vision
disciplindaire est congu dans son élargissement vers la perception des licisons et
des solidarités, voire vers des articulations entre les sciences qui ont chacune non
seulement leur langage propre, mais des concepts fondamentaux qui ne peuvent

pas passer d'un langage & l'autre”.

3.2. Les méthodes de recherche : entre algorithme et heuristique

Une conséquence meéthodologique de la prise en considération du
manque dans le complexe est la révision de la place de I'argumentation dans
la recherche, comme dans I'évaluation et la formation. L'argumentatif veut

convaincre or il est nécessairement lié a "combler un manque, réduire une
dissonance, mettre en cohérence, autant de termes pour désigner le passage
d'une structure complexe et hétérogéne & un ensemble argumentatif ordonné"

(Berthelot, 1996, p. 33). La encore, s'il ne s'agit pas de rejeter I'argumentation, il

est tout de méme important de ne pas en faire l'apanage du scientifique.
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L argumentation est un logos du controle, a ce titre, il demande d'étre mis en
articulation avec I'analogie "*°, logos du Reste, les deux se travaillant en tension
permettent de parler l'objet se construisant -,

Parler, et d'abord argumenter. Le chercheur "ne pourra plus assurer que
ces connaissances sont "démontrées” (au sens du logicien classique postulant
impliciternent que les axiomes aristotéliciens du principe de raison suffisante et
les préceptes cartésiens du principe de modélisation cnalytique). Et il devra
montrer gu'elles sont "argumentées” donc [...] constructibles [...], de fagon &
permettre leur intelligibilité." (Le Moigne, 1995, p. 85).

3,2,1 Le rhizome comme figure de l'articulation
des méthodes de recherche

Si on suit De Cortés (1978, commentant Deleuze et Gattari, 1976) : "Deux
grands modes classiques de raisonnement existent [...] : I'enchainement et le
tissul...] : "le premier est linéaire, déductif, et univoque"”, il se fait a partir
"d'acquis définitivement fixés, en principe une fois démontrés”, le second se
construit avec conjugaison, rétroaction, régulation, va-et-vient entre tout et

-1

partie, il privilégie "interactions et fonctionnalité” : on retrouve les deux brins
paradigmatiques, le raisonnement rationaliste et le projet systémique. "Ces
deux modes de raisonnement, pour étre différents ne sont pas inconciliables” : on
dira ici qu'ils peuvent étre articulés, c'est le "rhizome" (Deleuze & Gattari,
1976) qui "consiste & voir 'objet comme un tissu de relations fout en y discernant

des fils conducteurs "

Le raisonnement en rhizome obéit a des principes:

- "rupture avec le point de vue causal’ comme explication finale :
-'connexion et hétérogénéité selon lesquels n'importe quel point dun
phénomene peut étre mis en contact avec n'importe quel cuire” (contre la
perception des phénomeénes d'enchainements logiques, selon la seule

logique formelle),

% "“I'analogie conceme non une identité formelle mais une similitude de relations' De Cortes, 1978,

.48
7 voir Caparros-Mencacci, maitrise dirigée en 1996 : on peut douter quexiste une algorithmie pure,

exempte d'heuristique, méme dans la résolution de problémes
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-puis "principe de multiplicité qui nie non seulement celui de Iunité, mais
également toute multiplicité de type arborescent qui proceédent de 1'Un par
dichotomies successives" ("Pluricité ou pluriel " privilégiés sur la solution)

- puis "par le principe de "rupture signifiante” en ce que "le raisonnement
I'mage du rhizome peut étre brisé en un point quelconque sans qu'il soit
ruiné ou contrarié" (négation de la continuité linéaire), sans que son
evolution segmentairement (localement) mécaniste ne soit empéchée.
(De Corteés, 1978, p. 62/63).

Ce raisonnement peut devenir une image de l'avancement
meéthodologique : le dispositif de terrain va avancer par segments plus ou
moins longs constitués par 'emploi canonique de telle ou telle méthode de
recherche. Entre deux segments entrent en jeu I'analyse de ce qui a éte fait,
la justification méthodologique d'un changement de méthode sous la
pression des actes de terrain mis en place (importance de la faisabilité). Le
rhizome permet donc a la fois de faire avec la rationalité limitée de 1'exercice
professionnel des partenaires engagés dans la recherche et avec Ia
négatricité dont ils font preuve, dans l'altération du dialogue avec le
chercheur et a la fois avec I'emploi au plus prés a chaque fois d'une méthode
avec ses principes et ses postulats épistémologiques. De plus, ce rhizome
méthodologique permet aussi d'aménager une méthode en fonction de ce
qu'on peut faire sur ce terrain, d'en dégager une technique, un emploi réglée
d'un outil. Ainsi peuvent se trouver exploité le questionnaire ou I'interview '
d'une facon particuliére, a condition d'exhiber les critéres que l'on se donne
sur I'emploi de cet outil, c'est-a-dire de le transformer en technique, méme
si, ce faisant, on l'extrait d'une méthode qu'on ne prend alors pas.

La figure du rhizome permet plus de possibles que la "triangulation” des
méthodes que préconisent Pourtois & Desmet (1988). Pourtois & Desmet
dont par ailleurs on trouvera ici I'écho de leur analyse épistémologique
(chapitres I et II), sont passés directement des postulats en termes de vision
du monde aux techniques, c'est-a-dire aux outils. Ils ont sauté la dimension
"méthode” qu'ils ont repliée sur I'épistémologie. Or, les méthodes de

recherche répertoriées comme telles (I'expérimentalisme,

1% C'est une des dimensions de la thése de Kamkhadi, M. en cours.
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I'ethnométhodologie, la clinique, l'histoire, la systémique...) ont leur
épistémologie, elles se rattachent de facon plus ou moins declaree avec un
paradigme survalorisé, une vision du monde plus ou moins unifiée, mais elles
comportent aussi des principes organisateurs de l'outil. Prendre une
meéthode, c'est prendre avec les principes d'emploi de l'outil, les fameuses
"précautions scientifiques” contre les "biais” et les postulats en lien avec le
paradigme préféré. Pourtois & Desmet n'ont pas articule les méthodes, leur
"“ricmgulation” *” masque le probléme de l'instrumentation de la recherche. IIs
peuvent laisser croire qu'il suffit de savoir que tel outil est lié a telle position
paradigmatique pour qu'on puisse ipso facto l'employer y compris hors de
ces surnormes. Ce n'est pas si simple. Et c'est dangereux. Il n'est pas facile
d'employer un test de chi2 sans se retrouver quantitativiste et il ne suffit pas
de le savoir pour l'assumer. On préconisera ici, donc de conserver la
dimension méthode : de développer des compétences telles que lorsqu'on
emploiera telle méthode, on I'emploiera de facon canonique, déterminée,
algorithmique, comme si on prenait pendant ce temps aussi les postulats
épistémologiques et la vision du monde qui va avec'*’.

Autre chose est ensuite de se permettre aussi de désengluer
sciemment un outil d'une méthode pour le re-contextualiser en donnant les
critéres de son emploi qui différeront de ceux que la méthode d'habitude lui
accole.

On distinguera les éléments de la chaine méthodologique pour mieux

s'en servir :

Positionnement épistémologique (préférence paradigmatique - vision du
monde) --> postulats méthodologiques --> méthode décrite, préconisations
des précautions scientifiques a prendre --> technique : utilisation réglée dun

ou de plusieurs outils (pour recueillir, traiter et trier) --> outil décrit

¥ empruntée & Cohen & Manion (1980) cf p. 52 : "la triangulation peut étre définie comme l'usage de
deux ou de plusieurs méthodes dans la collecte des données lors de l'étude dun aspect d'un
comportement humain”, 1l s'agit en fait dun croisement de références (temporelles, spatiale, de
niveaux, de théories, d'observateurs, de méthode, de sources - p. 53) : une "approche multiméthodes"
(p.55

19 o5 UV de "méthodologies des SAE" du Département sont organisées en ce sens
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Le tout est qua chaque fois soit appréciée, avant, pendant et apreés
chaque segment, la distance entre ce qui est mis en acte et I'objet de

recherche.

changement de
méthode
aménagement d’'une
méthode en une
technique empruntée

~

segment linéaire
causal
déterminé

bifurcation
imprévisible
négatricité
altérité
ré-orientation

de rhizome en rhizome. le graphe meéthodologique construit

Ce graphe est une alternance réalisée entre segments algorithmiques et
re-orientations heuristiques : un cheminement méthodologique qui ne perd
rien de l'analyse critique mais intégre aussi les aléas de I'expérience du
terrain. Ce faisant, on ne se fera pas croire qu'on posséde, avec le rhizome,
une "cartographie en ce que le rhizome n'appartient & cqucun modéle structural
ou génétique", on ne tombera pas dans lillusion qui consiste a croire que
parce quil "est ccate et non calque', il "posséde des entrées multiples qui
permettent d'étre en prise directe avec le réel en le prenant & n'importe quel
endroit’ (De Cortés, p. 64). La méthodologie n'est pas, par définition, une prise
directe.

En revanche le rhizome permet a I'évidence de faire appel dans une
méme recherche aux raisonnements déductif, inductif et abductif (Lerbet,

1995, a, p. 59/61), voire des raisonnements "rétroductifs et transductits cultivés
depuis des sieécles pcar la rhétorique [...] abandonnant l'objectif de conformité
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formelle G une connaissance "viaie" que suppose le prncipe de raison suffisante”

car "le principe d'action intelligente mettant en oeuvre toutes les ressources du
raisonnement dialectique dés lors quelles sont reproductibles ', permet de
construire [...] des connaissances "faisables" (au sens de Vico), les connaissances
quil construit peuvent étre dés lors tenues pour "possibles" (et non plus

exclusivement nécessaires)." (Le Moigne, 1995, p. 85). Le principe d'action

intelligible, c'est la problématisation des méthodes.

3,2,2 Conséquences pour une méthodologie pluriréférencielle :
le dispositif d'expérience

La premiere conséquence se sera d'oter a la méthode tout rapport a
la Loi : suivre une méthode n'est pas de l'ordre de la vérité scientifique, la
meéthode n'assure pas la scientificité, elle n'en est qu'un moyen qu'on se
donne pour avancer dans la construction de l'objet de recherche.

Ensuite il devient nécessaire de choisir la méthode et d'en discuter,
d'anticiper ce qu'on est en droit d'en attendre et pourquoi : la méthodologie
est un discours de justification qui devra afficher ses critéres. Enfin, comme
la meéthode doit poursuivre l'effort d'élucidation que la problématique
théorique a conduit, il devient nécessaire d'aménager la méthode élue ou
d'entrer dans une combinatoire de méthodes existantes : il est de la méthode
comme du modéle ou de la référence, elle va se conjuguer au pluriel.

Mais cette fois il ne s'agit pas seulement d'articuler méthodes
qualitatives et méthodes quantitatives, parce qu'on sait qu'alors c'est toujours
le quantitatif qui a le dernier mot '** : la méthode dite qualitative ne vient
qu'agrémenter en la complétant, son contraire '**. I s'agit bien, comme pour
les registres de pensée non pas d'une articulation des contraires mais d'une
conjugaison. C'est dire qu'on va construire une séquence méthodique : un
dispositif opératoire, une séquence chronologique, une sorte de mise entre

parenthéses (un entre-temps ?) de retour au terrain qu'on met (avant et apres)

"*! intelligibles sercit moins enfermant
* De Landsheere, 1982, b
'* d'ou les publicités qui affichent que tel produit & &té “testé cliniquement” et que "les tests cliniques

ont prouvé que ...".
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en perspective (en bouclages) avec le continu, la durée de I'ensemble de la

recherche.

Ce dispositif d'expérience ou de retour au terrain semble comporter
trois points de passage obligés :

-le recueil des données ou accueil des traces

-le traitement des données ou organisation des informations

-I'analyse des résultats ou "lecture” de ces informations organisées'**,

En somme, décider ce qu'on retiendra comme éléments a mettre
dans la grille : a quoi on va donner le statut de signaux. Puis fabriquer une
grille avec des catégories de signaux : un codage. Puis appliquer la grille '*’, la
remplir de signaux distribués : un décodage. Le mot grille est ici générique,
c'est dans I'expérimental T'outil statistique, dans la clinique la nosographie
médicale, dans l'ethnométhodologie la notion méme d'ethnométhode etc. 1
s'agit bien d'un travail d'analyse au sens classique du terme, une tache

d'analyse :
1996 : "Les tdches d'analyse :
Les taches 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, en analyse, ce n'est que localiser.
Ces subtilités sont importantes pour la réalisation des tiches car elles évitent des
ambiguités sources d'erreurs : repérer les lieux dans un texte (= ot sont-ils 7. 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 a 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

'*4 les trois premiers membres de ces phrases sont dams le vocabulaire expérimental, les seconds sont
proposés pour toutes les autres méthodes (clinique. systémique, ethnomeéthodologique, historique et
littéraire etc)

'** ce n'est pas un algorithme ; la grille peut étre faite avant ou en méme temps que la décision
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construire la grille. Ce 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, & partir d'un référent SuUppose
connu. L'application d'une grille de lecture a4 un objet participe des tiches
d'évaluation tandis que le commentaire construit A partir de plusieurs grilles de
lecture sur des objets différents, participe des tiches de synthdse. 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. Ceest dans le commentaire des résultats de I'analyse, dans la lecture. que
I'absence prendra du sens ; pendant l'activité d'analyse, I'absence d'un élément n'a

pas de sens." e

Le commentaire des résultats n'est pas une redite mais bien la
construction du sens des "résultats” : une véritable lecture, une tache

d'évaluation "' :

1996 : "Les tdches d'évaluation-contréle :

Les taches 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 (tdche d’analyse) soit pour le réunifier (tiche de synthése). Dans les
taches 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 €léments puissent ne pas étre 14, ou ne pas étre correctement Ia, plus ou
moins frappés de non-existence, de non-réalisation.

A partir de la on peut distinguer trois types de tiches d'évaluation - contrdle qui
donnent a I'évaluateur une position d’externe et vise a le rendre maitre du
matériau qu’il apprécie :

1 - 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 griace a des attributs
différents (tdche 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 I'emploi des actions typiques du conte de
style merveilleux dans ce texte ?", sachant qu'elles n'y sont pas toutes, sinon c'est

une tache de repérage, d'analyse et qu'on attend un commentaire sur cette absence.

¢ Cahier n°6, annexe n°2,3
' la téiche de synthése est faite & loccasion du résumé du travail entier de Ia recherche, les dites

"'synthése intermédiaires" qui jalonnent le texte sont en fait des bilans.
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Pour cela, il faut comparer. Mais dans Panalyse aussi on compare, (ce quon
analysc est reporté a la grille) ; seulement, en analyse. on n'envisage pas qu'un
¢lément présent puissc 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 étre 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). Clest 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.

La comparaison en tant qu'activité peut donc passer de I'analyse a I'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 1a ; en évaluation, dans ces tiches de type 1
(différencier), comparer, c'est voir aussi ce qui manque, donc savoir que ¢a peut

manquer, et savoir reconnaitre ce qui n'est pas la ou incomplétement la.

2- 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
critéres 2 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.

3- Enfin, troisiéme type de tiche d'évaluation: contrdler, 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 l'on fixe pour pouvoir

N " .
contréler. -l

1 Cahier n°6, annexe n°2,3
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Sans oublier que dans la recherche, le sujet chercheur se construit en
tant que chercheur en méme temps qu'il construit I'objet ; on est alors dans

une "tache processuelle’, avec un autre type de tache d'évaluation :

1996 : "Les taches processuclles sont l'occasion de laisser émerger I'mprévu,
d'arréter de boucler les programmes, elles participent donc d'une autre
catégorie de tiches d'évaluation : celles qui posent le probleme du sens de ce
qu'on fait et qui interrogent les “allant de soi" de la situation de formation.
Elles font naitre des réponses individuelles, constructives de la personnalité
scolaire de 1'éleve. Les taches de production en créativité ne sont donc pas les
seules taches d’évaluation dans la logique formative. Les tiches d’évaluation
du type 4, tiches a focalisation processuelle, tournent autour de la quéte du sens
pour la personne de ce qu’on lui fait faire en formation. Ce sont toutes les
tiches qu’on pourrait faire faire, y compris dans le scolaire, qui favorisent
I’élaboration du projet du formé, elles participent alors de la mise en
circulation d'une parole professionnelle, pas une parole seulement privée mais
une parole en lien avec le projet de réussite sociale que la formation se doit de
promouvoir [...] Ces taches de production en création (production d'écrits ici,
dans la didactique du frangais et production au sens plein du terme, de soi
autant que du produit) sont donc représentatives de toute une autre catégorie de
taches : les tiches de créativité comportant des procédures inédites, originales et
nécessitant le plein investissement des processus de leur réalisateur ; des taches
dont les produits sont revendiqués par leur producteur comme reflet de leur

personne (on est réalisateur d'un produit mais auteur d'une oeuvre)”. -

Le vécu de la recherche participe de ces taches processuelles, il ne
peut qu'en rester des traces dans le syntagme de recherche qui est un texte
signé ou les draperies méthodologiques ont a faire sentir le corps qui les

habite.
3,2,3 Conclusion sur les méthodes

La contribution d'une problématisation des méthodes de recherche
utilisables est d'asseoir la pluralité. Mais ce plurie] des méthodes n'est pas
prolifération, il est réglable au fur et a mesure de l'avancée dans la
construction de l'objet de recherche par l'utilisation que le chercheur fera

des critéres, par rapport a ses projets :

199 Cahier n°6, annexe n°2,3

<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<<

270



Projets

A Projet de connaissance

conception — P &laboration *

régulation divergeante
spirale

d’apprentissage T modéles
omprehens10n
Projet de professlonnallsatlon

critéres
régulation

explication implication
Objet de recherche méthodes

références

problématisation

\ Produits procédures processus
- >
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4. Perspectives

4,1 L'esthétique baroque, une ressource pour I'herméneutique du
complexe

Sil n'est pas de "méta niveau inviolé" qui reléverait encore d'une
transcendance, mais un sujet-auteur de la recherche qui signe son texte
s'installant pour la communication, dans une posture du vide qui manifeste de
I'incomplétude, le texte de la recherche avoue un auteur qui donne a voir un
objet en spectacle signifiant, pensé, architectonique, dans un effort
d'intelligibilité. Le syntagme de recherche, oeuvre unique qui reléve d'une
interpreétation en cours, d'un objet de lecture donné a voir a la communauté
scientifique est marqué d'un style particulier : pluriréférenciation comme
articulation de contraires, combinaison de modeles et de méthodes. Alors
I'analogie est faisable avec l'esthétique baroque.

Il s'agit d'une prise en considération de relations similaires mais
fragmentaires. Ce sont les théorisations du baroque qui coincident avec celles

du complexe : "le trait peut-étre essentiel du baroque est ce qu'on pourrait
appeler le "eu du change", [...] cette sorte d'erance épistémologique [...] le
déguisement, le masque, aboutissant cau faux-semblant, & la méprise, au
quiproquo, sont les procédés les plus usuels du thédtre qui peut étre considéré

comme la forme exemplaire de l'expression baroque" (Bazin, G. "La gloire"”,1983) .
La situation faite au baroque rappelle celle de la complexité en SdE, de ce
"rappel”, on peut tirer des lecons.

I est des coincidences qu'on ne peut éviter alors entre les
théorisations du baroque et les théorisations du complexe :

- des themes communs : une grammaire, un vocabulaire

150 151

communs : "miroirs, masques, simulacres” !, trompe l'oeil,

'*® on prendra, pour indicateurs de la coincidence, les titres des communications cu colloque de
Cerisy "Figures du baroque’, sous la direction de Benoist, J-M., PUF, Paris, 1983. Ce colloque ¢ signalé
un renouvecu des interrogations des spécialistes sur le baroque.

'*! Cazenave, A "Miroirs, masques, simulacres”, Figures du baroque, 1983, pp. 149/164
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vertige, 'rives et dérives ", emblémes ', figures '™, "roues, roues

156

voilée, roue en huit ™", noeud torsion, ondoiement, spirale,

errances ', "déplacement & partir d'un menque” ', pliure, pli '’
'Le style est style de vie et, dans cette optique, les jeux de l'ombre et
de la lumiere sont stratégies, allusion, élision, illusion" '¢.

- une double lecture possible’"' : un courant situé dans une

'"* ou, au contraire, une tradition, une récurrence '**

époque
- une transdisciplinarité : tous les arts peuvent relever du style

baroque comme toutes les disciplines relévent de la complexité

- un emploi péjoratif toujours possible :'on ne peut ouvrir un
ouvrage sur le baroque sans tomber sur lIntroduction obligée de

mise en garde contre lemploi du mot "% de méme ’la

complexité”

'** Pellegrin, B. "Visages, virages, rivages du baroque”, Ibid, p.17/42

'** Kemp, F. "Figuration et inscription. Quatre siécles d'emblémes’. ibid, pp. 73/108 et Kemp, C.
"Cycles d'emblémes dans les églises de I'Allemagne du sud au XVIIP siécle”, p.57/72

'* Benoist, J. "En guise de conclusion : figures du baroque’, ibid, pp. 375/383

' Prigent, C. Ioid, pp.165/182

1% Allen, S "Petit traité du noeud", Ibid, pp.183/252

'*” Guérin, J. "Errances dans un carchipel introuvable. Notes sur les résurgences baroques au
vingtiéme siécle”, ibid, pp. 339/364

'*¢ Benoist, J-M. Ibid, p. 14

%% "Ces schémes du baroque, ces formants que nous avons tout de méme voulu appeler des "figures”,
correspondent donc & une exigence rhétorique, puisque les mouvements qui les affectent sont
comparables aux métamorphoses qui combinent, défont et recombinent des figures de rhétorique
ou des tropes. Ca tourne...et Lacan «a raison alors de définir le baroque comme "Régulation de I'ame
par la scople corporelle” (Benoist, J-M., Ibid, p.13)

1° Pellegrin, B; Ibid, p. 36

! "ce mot peut étre compris d'une fagon synchronique ou diachronique” Bazin, Ibid, pp.44/45

1% "entre 1580 environ et la Révolution frangaise”, Bazin, Ibid, p. 44

'** Eugenio d'Ors, 1935, 1968

'** Benoist, J-M. Ibid, p.18
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- une situation conflictuelle commune avec son oppose : le

classicisme, le rationalisme '*’,

-l'emploi comme substantif et comme adjectif : I'adjectif étant

facilement péjoratif : "un style cutre, trop facilement réputé de

n 166

"bizamre", de "biscormu", voire de "monstrueux

- un projet commun : projet double d'explication (faire voir, dans
I'illlusion utile de l'en soi) et de compréhension (séduction du

spectateur, implication de 1'auteur, dans le pour soi)

167

- posture d'articulation des contraires : "orticulation qui rend

compte de la dualité entre sensible et intelligible, entre a posteriorn

et a priori " '

- dans une dialectique du plaisir : "l'univers baroque est ce

sophisme pathétique ou le tourment de la vision se résout et

s‘ach&ve en bonheur de l'expression" '*

Il ne s'agit pas de poser une simple et abusive équivalence dans une

meétaphore telle que : "le complexe est baroque” ou "le baroque est

complexe". Baroque et recherche sont deux niveaux différents qu'il ne sert a

rien d'assimiler car, ce faisant, on assimilerait art et science, et le scientifique

s'évanouirait, sans limites, dans le poétique. Il s'agit de faire remarquer que la

conceptualisation du baroque dans les praxis artistiques, l'appareil critique

que les historiens d'art se donnent pour penser le baroque, peut servir a la

195 "eotte qutre invention du XIX° siécle, le Classicisme, aux prétentions légifératrices et totalitaires,

avec vocation universalisonte dimpérialisme sir de soi et dédaigneux de l'altérité, dont on

commence a peine d dénoncer le fondement politique, centralisateur et réducteur” Benoist, Ibid, p.

20

'** Benoist, Ibid, p. 19
7 "on n'hypo-critique pas suffisamment les postures, quand on interroge les postulats" Allen, S. Ibid,

p. 226

'*® Benoist, J-M. Ibid, p. 14
1 Genette, G. Figures I, Le seuil, Paris, 1966, p. 20 cité par Guérin, J. Ibid, p. 357
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conceptualisation du complexe dans les praxis éducatives.

Ainsi du jeu des problématiques dans le rapport de recherche qui
n'est pas sans rappeler la figure de [l'anneau de Mébius : un bouclage sur
I'objet pour la compréhension, en passant d'une logique de I'explication & une
logique de l'implication, une facon de parler la spirale baroque : "le scientifique
et plus encore le gestionnaire de la recherche” [ici, I'auteur et ses partenaires]

"se trouvent alors emportés dans une circulation générale récurrente entre points
de vue et entre niveaux d'orgamisation, & la maniére dun annecu de Médbius
organisant la circulation perpétuelle entre sa face inteme et sa face extemne. |[...]
La pluralité des points de vue, entre auto-référence et hétéro-rétérences, ne parait
pas pouvoir étre considérée comme une faiblesse de jeunesse que la poursuite de
la recherche scientifique et de son institutionnalisation sercient en mesure de
réduire avec le temps. Cependant, cette pluralité n'est pas celles qui juxtaposent
des démarches étramgeéres les unes aqux autres : chaque point de vue est ici
frappé dincomplétude, non du fait de sa sélectivité mais porce quiil lui foaut
basculer sur son opposé afin d'aller au bout de sa propre logique. C'est en fait une
nouvelle modalité possible dintégration du champ de recherches sur
lenvironnement, qui se manifeste ici, celui de la circulation récumrente entre
points de vue, support d'un approfondissement progressif de la connaissance.
Une telle circulation ne peut étre le fait d'une seule discipline. Le projet
interdisciplinaire, comme le projet collectif, recoit en cela un nouveau fondement
théorique." (Godard, 1995, pp. 423/424).

La recherche est son propre projet ; ce qui fait qu'une recherche "tient",
c’est qu’elle est un projet de recherche mais on ne peut passer toute sa vie a
eétudier un objet et il va falloir décider un jour d’arréter la recherche pour
livrer ce qu’on en a compris. Ce qui veut dire aussi que chaque recherche n'est
pas close, elle est plus qu’ouverte, elle est intervompue. Et le jeu qui consiste a
se faire croire qu’on a trouvé quelque chose est un simulacre ou une illusion
(si on en est dupe) : on a trouvé que ce qu’on a pu rencontrer, dans le temps
qu'on s'est donné ; la temporalité est d'une importance capitale. Donc la
recherche est forcément fragmentaire .

Et parce qu'elle est fragment, elle est “pré-texte” au sens ou derriére, il
est supposé y avoir un texte, elle est préface au grand livre de la science, au
grand texte du Savoir mais ce texte ne viendra jamais ; la recherche est un

prétexte sans texte...sauf a accepter qu'elle puisse devenir prétexte a
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mgemerie. La recherche n’est pre-texte que pour les ingenieurs pour qui la
recherche est le préliminaire a applications pratiques (plus ou moins
innovantes) alors la recherche peut "armer” les professionnels parce qu’a
partir de la recherche, ils pourront tenir une praxis professionnelle et c’est
une des options de notre laboratoire qui forme des professionnels interfaces
entre 'entreprise et I'université comme étant bien la, a faire ce travail la. On
attend d’eux une sorte d'ingénierie professionnelle a partir des recherches de
la complexité et il est déja évident qu’elle peut étre productive.

Mais pour le chercheur, la recherche est un prétexte a travailler son
propre texte... C’est, pour le chercheur, se situer symboliquement dans
I'Interdit, c’est oser dire que la recherche se déroule entre une
problématique de I'Inceste et une problématique de meurtre du Pere ; et
donc pour pouvoir jouer ce jeu de l'Interdit, mais pour pouvoir le jouer
symboliquement et le recommencer, il faut bien interrompre la recherche
qui n'est pas une fin en soi, mais l'interrompre pour que c¢a continue
symboliquement. La recherche, c’est le complexe ; on en a jamais fini de
régler nos comptes avec le complexe d’Oedipe. Mais on ne 1’assouvit pas ; on
ne peut pas éradiquer un complexe...

Le choix d’une ou de plusieurs méthodes de recherche en dépend : il
ne suffit pas de dire que "I'’ethnométhodologie ca me plait"... On ne peut pas
faire I'impasse sur I'implication du chercheur. L'objet de recherche est un
objet du pli, du plié ; le complexe est aussi compréhensible dans une
esthétique baroque, cette expérience réglée, ce projet du jeu sur les
illusions et le calcul. Le baroque allie le projet mathématique -
architectonique, logique de controle, communication d’'un sens posé - avec
une démarche de la courbe et de la contre courbe qui correspond a la
pensée magique, I'interprétation, la quéte du sens etc...

S’interroger sur la position du chercheur par rapport a I'objet est un des
éléments incontournables de la recherche. 1l y a un objet, certes, mais pour
en parler le chercheur ne peut oublier de s’interroger sur : "Ou suis-je par
rapport a lui ?". Les émotions peuvent étre traduites en termes d’interrogation
et non rapportées comme des données naturelles. Le praticien vit V'alliance

émotion - perception ; le chercheur s’en méfie et l'interroge ; il ne la

<L LLLLLLLLLL LKL LKL LLL L L LKL L L L LLL LKL LLLL L LKL L L L L€«

285



developpe pas. La science commence quand il y a volonté de distanciation
entre les émotions et les perceptions. Autrement dit quand le pli ‘", la
torsion et le decor ne font pas oublier le projet mathématique, fournisseur de

limites et d'illusions au scientifique, présent aussi dans le baroque.

4,2 La méthode de l'objet en réserve
L'emploi de plusieurs modéles de pensée puis de différentes méthodes
de recherches pour construire et mettre a lI'épreuve du terrain l'objet de

recherche ne dépend pas d'une cohérence. Bien sir "ce n'est pas n'importe

quel modeéle qu'on retient par rapport & un cutre pour un autre niveau de lecture,
il vy a une compatibilité & trouver entre les modeéles" (Zay, 1994, p.131) et les
méthodes : la compatibilité minimale est que ces modéles et méthodes
puissent construire 1'objet. Mais dire : "il est nécessaire de penser la cohérence
de la démarche d'ensemble" (p. 131, idem), peut faire penser a une ré-
hémogénéisation de 1'hétérogéne. 1 semble préférable de parler de
pertinence aux pratiques étudiées de la démarche en rhizome, c'est-a-dire que
chacun des modeles et chacun des segments de méthode permette
effectivement "d'‘éclairer un aspect différent de l'objet de recherche" (p.130,
idem). Ou plus exactement, car éclairer suppose que l'objet préexiste a la
méthode : permette de construire et de communiquer, de rendre intelligible un
aspect de l'objet de recherche. Et notamment de le construire comme un
complexe.

Donc la méthodologie d'ensemble de la recherche devient une
méthodologie de la réserve, cette technique employée dans les arts
graphiques consiste a suggérer une figure sans dessiner le contour : c’est le
fond qui fait apparaitre la figure. Alors le complexe ne se manipule pas, il se
cerne. C’est une facon de subordonner le désir positiviste de maitrise de
I'objet a I'action intelligible. Il s’agit bien alors d’une construction de I'objet. La
comprehension qu’on peut en avoir ne peut se réduire a I'explication du
comment il est fait. Ce n’est pas comment il est fait qui intéresse, mais a

quoi on joue avec ; il ne s’agit pas de savoir, ni de voir ce qu'il y a dans le

7% Deleuze & Gattari, 1988
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complexe mais de savoir comment il joue dans un environnement, et
notamment comment les acteurs concerneés le font jouer.

Parce que cet objet, est le lieu dune sémiose, ce n'est pas un objet
naturel. L'objet est dit étre un complexe parce qu’il fabrique, produit, exsude,
renvole du sens, c’est le "renvoi symbolique” ; et le renvoi symbolique est
infini parce que l'objet est frappé de manque. Le complexe n'est
apprehendable que de facon indirecte, par le sens qu'il produit. Donc toute
recherche complexe devient une recherche sur le sens de I'objet et non pas
sur sa nature - et le sens n’est pas réductible aux fonctions que remplirait
I'objet. Le complexe n’est pas programmé pour remplir une fonction. On va
considérer I'objet complexe comme une origine de sens, un temps de
conception/élaboration/régulation de significations. La recherche vise a
capter ce sens (deécrypter et rapporter, communiquer), ce qui rend la
"production” (la communication) de sens inachevée, inachevable : la

recherche ne peut pas I’épuiser, elle l'interrompt.
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5. Conclusion génerale

Les travaux présentés dans ce rapport de synthese concernent en
priorité 1'évaluation dans le cadre de la formation de formateurs. Ils se situent
dans le programme lancé par J-J Bonniol (1986) : dans la greffe entre
l'apprentisssage de procédures, de méthodes, de démarches et
I'appropriation de processus. 1l s'agit de ne pas oublier que le chercheur est
pris dans une histoire, et de veiller a réinjecter du pour soi dans l'en soi,
comme le dit Ardoino. La science se réconcilie avec la sagesse.

Le projet de recherche est ici de former un évaluateur, un formateur
ou un chercheur qui puisse utiliser des logiques contradictoires, des notions
polysémiques, des méthodes diverses. Le chemin parcouru est un abandon
progressif d'un point de vue naturant (qui consistait a expliquer ce que sont
les logiques de l'évaluation, par exemple) pour une option pragmatique,
soucieuse de comprendre la praxis, a l'aide de la dialectique et de
I'herméneutique.

L'objet de la recherche est l'articulation des contraires, par exemple
les deux logiques de I'évaluation. 1l s'agit de comprendre la contradiction, de
l'accepter sans se croire obligé de faire un choix définitif entre I'un ou l'autre
des possibles et sans les confondre. Les valeurs du sujet, si elles sont
travaillées et si elles ne sont pas des normes au-dessus de la pratique,
permettent d'assumer la contradiction sans faire appel a un bien
hypothétique méta-niveau. Passer de la pratique a la praxis, se
professionnaliser, c'est travailler son pouvoir étre et ne pas se focaliser sur le
savoir expliquer. L'articulation des contraires est alors une posture du sujet,
un travail, une conceptualisation temporaire, inachevable. Il a été montré qu'il
n'existe pas d'espace entre les logiques, hétérogenes. Elles se tressent dans
le sujet qu'elles construisent. La figure du concept articulatoire comme un
entre-deux n'est qu'un désir d'assumer la contradiction, pas de la dépasser.
Le tiers inclus céde la place a un tiers cherché qui est efficace parce qu'il
n'est jamais atteint. L'objet ne reléve pas d'une Totalité : il est un jeu de
constructions de relations possibles qui permet le repérage dans la pratique.

1l suppose I'étre-jouant. C'est un objet tissé, tressé, torsadé qui ne se laisse
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pas saisir, mais qui oblige a prendre a chaque fois des repéres, a étre avec
I'Autre, cette énigme. Ainsi la recherche et la formation sont des adventures
et pas de simples mécaniques. Car nous sommes agis par nos références.
Travailler ses références, ce n'est pas seulement controler des
emprunts intertextuels, c'est travailler son inscription dans une lignée. Le
processus de référenciation construit le sujet par un tissage, un jeu croisé
permanent dans son Référant. Former, c'est provoquer la conscientisation
des deux controles simultanés : paradigmatique (la tresse) et syntagmatique
(la grille). Ainsi la notion de régulation peut étre diversement concue selon le
modele qu'on choisit. C'est bien pourquoi les questions d'ordre
épistémologiques doivent étre posées tout au long de la recherche. Le travail
sur soi consiste a rendre disponibles tous les modeles de pensée et a les

articuler dans une pluriréférenciation.

1 Le scientifique

L'un des axes de la recherche effectuée a consisté a apprivoiser les
limites du scientifique, a les reconnaitre nécessaires sans en étre dupe. Par
exemple, accepter la nécessité de rendre communicable 1'objet de la
recherche qu'on a construit a partir du sens commun, a conduit a refuser le
metaphorique, le poétique, au profit de la conceptualisation. Mais sans
assimiler ce travail d'intelligibilité a une abstraction qui s'éléverait vers
l'universel et la vérité transcendantale. I s'agit d'étre "en soupcon” afin
d'éviter les pieges des illusions scientistes, d'en jouer au lieu d'en étre le
jouet. Ainsi savoir qu'existent des surnormes et des normes locales, permet
de s'en servir dans un effort d'intelligibilité. Savoir que la situation ne se
maitrise pas, permet de travailler a élargir sa vision du monde en rendant
disponible I'ensemble, par exemple, des modéles de pensée existant. Savoir
qu'il n'est pas de vérité, ni dans la discipline de la Philosophie, ni dans celle de
la Logique, permet de se servir et de la dialectique, et de la double logique
dans une posture de la Métis, pour une action intelligible.

Une autre illusion nécessaire est la délimitation d'un champ d'étude
comme un Tout, ce qui permet d'ouvrir le discours scientifique. Ainsi, il est

nécessaire de donner statut de concept au champ d'étude choisi
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(I'évaluation) d'en faire une figure de l'ensemble des possibles Cette
conceptualisation construit le sujet, elle est aussi connaissance de soi. Mais
alors ce sera dans la conscience du Vide, de la vacuité et pas dans l'illusion
d'une maitrise de ce champ.

L'ordre scientifique exige aussi la prise de distance, l'analyse critique, le
détachement, ce n'est pas une simple signature singuliere. C'est pourquoi le
concept construit n'est pas un Tout naturellement isolé mais une totalisation
en cours (Sartre).

Ce n'est pas l'emploi canonique d'une méthode qui assure la
scientificité. La méthode accuse, elle ne prouve rien. Elle cede de
I'importance aux modéles et aux références.

La recherche est alors forcément interrompue, elle n'est pas close. Ce
n'est pas sa cohérence qui prime mais sa pertinence a la pratique étudiée.
Fragmentaire, la recherche sur l'humain donne une vision d'ensemble
plausible, comme la restauration d'un tableau s'avoue et pourtant restitue
I'ensemble. Le chercheur donne a voir un objet lacunaire, sur lequel il est

intervenu.

2 Les Sciences de l'éducation
Les SAE sont préoccupées par 'Humain, et pas seulement par le
social ou le psychologique. Le biologique et le mécanique sont deux matrices
de meétaphores quil faut contrdler. La finalité des SdE est opératoire, ni
spéculative, ni explicative. La pratique de la recherche est une pragmatique.
Les SAE participent d'une science de I'artefact, par la construction dun savoir
en action et pas d'un savoir vrai, en soi. Etre attentif aux piéges de la Théoria
est possible, par le travail sur ses références. L'emprunt de théories dans les
disciplines connexes exige qu'elles soient traitées, si on veut éviter
I'applicationnisme, comme des références et non pas comme des
référentiels. Ce traitement reléve de larticulation des contraires, de la
conjugaison de références diverses, de l'enchainement en rhizome de
plusieurs méthodes.
La recherche en SAE est fondamentalement impossible car ses objets

pratiques sont portés par des sujets travaillant dans des Institutions. L'objet
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de la recherche n'est pas préformate avec des facettes correspondant aux
disciplines convocables pour en parler. L'objet est construit par l'appel de
plusieurs reféerents theoriques empruntes a ces disciplines. I est mis a
I'épreuve du terrain par plusieurs méthodes. L'objet est construit par les
limites du scientifique, il a, par exemple, des frontieres que le chercheur a
posées et qui ne sont pas vraies. Il est une problématisation. Un champ
d'étude est posé, sans se faire croire qu'il est réel ; un objet y est construit
sans en appeler a un quelconque meéta-niveau : l'objet est signé par l'auteur
de la recherche qui joue avec.

Pour cela, il a paru nécessaire de distinguer les disciplines référentielles
(psychologie, philosophie, sociologie ...) des champs théoriques des SdE. Par
I'analyse des dimensions de la Formation, ont été mis a jour trois champs :
I'évaluation, la didactique et l'apprentissage, qui seront toujours travaillés
dans le pédagogique, sur le terrain et, puisqu'il s'agit de sujets, avec ce qui a
été appelé "la dimension épistémologique des acteurs’, la constitution de
leur référant. 11 est possible de travailler sur les liens entre les champs, a
condition de le signaler, sans annexer les champs voisins. Ces champs
théoriques permettent de situer la recherche dans la compréhension des
acteurs, elle n'est plus un argumentaire pour convaincre mais une action

intelligible pour montrer les possibles actualisations du concept proposé.

3. La recherche a promouvoir

L'objet de départ est un objet pris dans une pratique, un objet
polymorphe, voire amorphe et pas seulement multidimensionnel. Ce n'est
pas un probléme a résoudre. Son contexte n'est jamais neutralisé a cause du
poids de I'Institution. L'objet de départ n'est pas dans un Réel maitrisable.

L'objet de la vecherche est construit par un sujet, opaque, singulier. Le
chercheur, comme les acteurs de terrain, partenaires de la recherche, est
une personne avec ses processus, dans un imaginaire, qui conceptualise
dans une temporalité et qui ne cherche pas seulement a rationaliser ses
pratiques. L'objet de la recherche est un concept habité par un sujet porteur

d'un projet.
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Le put de la recherche est la communication de connaissances. Ce n'est
ni de résoudre les dysfonctionnements des praticiens, ni de former des
décideurs a la gestion de leur organisation. Le chercheur, comme les acteurs
du terrain, est dans un projet de professionnalisation : d'intelligibilité de la
praxis des partenaires (la compréhension est ouverture a l'insoupconné), et
projet de réussite sociale (la recherche est aussi une question de pouvoir, c e
qui ne veut pas dire que la recherche doive étre utile). La recherche nourrit
les pratiques, elle ne cherche pas a les "optimaliser’ : elle n'est pas
praxéologique, ce n'est pas une "trouvade". Le chercheur doit faire le deuil de
son influence, par un travail sur soi. C'est la formation de formateurs qui vise
a accelérer un changement, pas la recherche. Mais le praticien qui fait une
recherche et qui reste praticien est un cas de figure particulier fort
intéressant : sa posture d'ingénieur-médiateur l'oriente vers une thése
professionnelle. C'est un chantier ouvert. Mais alors la réflexion
épistémologique doit étre présente dans le texte méme de la recherche. 1l
s'agit de tresser une recherche "dans” une institution, un organisme a une
recherche "sur” la pratique étudiée.

L'objet de la recherche est frappé de manque, lieu d'une sémiose, c'est
un complexe bien davantage qu'un systéme. La recherche est dans le
politique, dans l'existentiel : sa production est dépendante des conditions
rencontrées sur le terrain et qui ne se gérent pas mais se suivent. 1l est alors
necessaire de doubler l'expérience de terrain d'une exigence herméneutique
sur le sens construit par le dispositif mis en place. De méme qu'il est
nécessaire d'apprivoiser l'imaginaire dans un travail d'élucidation (par exemple
sur les théma rencontrés), d'utiliser la symbolique et de prendre en
considération le phénomeéne de la sémiose par une reconnaissance de
l'implication de tous les acteurs dans l'objet. L'objet de recherche est un
complexe construit et qui obéit aux principes directeurs de la pensée
complexe (dialogie, récursivité, hologramme).

Le processus de recherche vécu par le chercheur et ses partenaires
releve de linscription paradigmatique, de surnormes sociales et d'un
contexte initiatique. On peut se servir des traditions ésotériques comme

matrice de significations pour interpréter les résultats obtenus. Le sacré et le
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mythos sont des ressources non negligeables. Mais dans un effort
d'intelligibilite. C'est pourquoi l'hermeéneutique est un travail d'analyse
critique, ce n'est pas le dévoilement du sens déja la.

Le produit de la recherche est un syntagme obéissant a un ensemble de
normes plus ou moins locales. Les problématiques sont des mises en
tension de concepts dans des réseaux signifiants (institutionnel, théorique,
meéthodologique, herméneutique). L'explication est intermeédiaire, elle permet
de poser des bilans que la recherche va remettre en question. La
formalisation permet de construire l'objet, a condition de se méfier de la
spacialisation qui risque toujours de faire la part belle au mécanique.
L'exercice de la dialectisation permet d'entrer dans une sémiologie qui se
meéfie des classifications. Dans le texte de la recherche se lisent des choix
paradigmatiques, avoir a sa disposition une cartographie des modeles de
pensée existant permet de s'essayer a leur articulation en fonction de ce
qu'on veut en faire. C'est pourquoi, il est nécessaire d'accepter que
I'exposition ne soit pas linéaire mais reléve bien davantage d'une avancée en
spirale, dans laquelle les problématiques se bouclent.

C'est aussi pourquoi le dispositif de recherche doit comporter une mise a
I'épreuve du terrain, c'est une mise en risque de l'échafaudage théorique
proposé. A été proposé un canevas méthodologique dit "en rhizome"
permettant d'utiliser dans la méme recherche plusieurs méthodes existantes
en alternant algorithmes empruntés aux disciplines connexes et moments de
ré-orientations heuristiques, temps de justifications méthodologique au vu
de l'évolution du dispositif d'expérience. Cet enchainement permet
d'emprunter des méthodes sans étre dupe des postulats et de la vision du
monde dont elles sont issues. I permet aussi l'utilisation de tous les
raisonnements (inductif, abductif, analogique...). On est loin d'une simple
empirie pour prouver que l'hypothése est valide. Il s'agit de construire une
grille méthodologique permettant le recueil et le traitement d'informations
(tache d'analyse) suivie d'une interprétation (taches d'évaluation, y compris
processuelle), a chaque segment du dispositif. Les méthodologies ne doivent

pas empécher de sentir le sujet qui les habite. On est la dans une
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comncidence quil est intéressant de travailler, avec l'esthétique du pli, de la
torsion, de I'expression, alli¢e a un projet architectonique : le baroque.

Car en fin de compte, l'objet de la recherche n'est jamais saisi, la
methode de recherche est une méthode "en réserve” qui dessine les
contours de l'objet par ce qui l'entoure.

Parce que cet objet n'est pas un objet naturel. L'objet est un complexe
parce qu'il renvoie du sens. Le complexe n’est appréhendable que de facon
indirecte, par le sens qu’il produit. Donc toute recherche complexe devient
une recherche sur le sens de I'objet et non pas sur sa nature - et le sens n’est
pas réductible aux fonctions que remplirait 'objet. La recherche vise a capter
ce sens (décrypter et rapporter, communiquer), ce qui rend la "production” (la
communication) de sens inachevée, inachevable : la recherche ne peut pas

I'épuiser, elle l'interrompt.
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