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Chapitre III

Processus de référenciation
et
modéles de pensée

Conséquences méthodologiques
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1. Du référant a la tresse paradigmatique :
problématiser les références

1,1 La référence est texte et non pas objet

La linguistique ' a eu un usage restreint du terme de référence pour
désigner 1’objet réel que le mot indique . Encore faut-il pour cela ne pas
s’interroger sur ce qu’est le réel °. On se pose alors dans une vision du
monde ou le réel pré-existe au sujet qui s’y déploie —et vise a s'en assurer
la maitrise. De plus, de la linguistique structurale au cognitivisme, une
filiation d’allant-de-soi peut €tre mise a jour : la théorie du reflet ; le sujet
recevrait le monde réel, il s'en fabriquerait une image qui le représente, une
représentation comme reflet du réel. La référence ne serait qu’un rapport de
représentation par un signe (plus ou moins arbitraire, plus ou moins codé)
d’un objet existant en dehors du signe. On est dans la théorie des "écoles
représentationnelles” ou le sujet n'est que miroir et pour lesquelles "1. le
monde est prédéfini, 2. Notre cognition concerne ce monde --méme partiellement, 3.
Notre cognition de ce monde prédéfini s'accomplit a partir de la représentation de

ses propriétés, puis d'une action fondée sur cette représentation" (Varela, 1989, p.
101).

cette notion restreinte de référence (dans I'imbroglio du réel qui serait saisissable et donc
dans la quéte ou la caution de la vérité et par 1a méme de l'autorisation "naturelle" a porter des
jugements de valeurs) est reprise aussi par Deleuze et Gattari, 1991 qui en font un apanage, du
coup, de la science qu'ils opposent a la philosophie : "renongant a I'infini, la science donne au
virtuel une référence qui l'actualise" (p. 112) et : "la premiere différence entre la philosophie et
la science réside dans le présupposé respectif du concept et de la fonction : ici un plan
d'immanence ou de consistance, 1a un plan de référence." (p. 119). Les sciences de I'humain
releveraient davantage de 1'immanence (et ses criteres de scientificité de la pertinence) que de
cette référence a un réel qui existerait sans le sujet
2 clest le sens de référence que reprend Ricoeur (1986, p. 23), a propos de l'énoncé
métaphorique : "sa référence, c'est-a-dire sa prétention a atteindre un réel extra-linguistique,
donc sa prétention a dire vrai"
3 la confusion entre réel du monde et réalité du sujet au monde est une importation dans les
sciences de 1'humain d'un postulat des sciences de la nature. Elle draine les idées d'objectivité

et de vérité comme des allant de soi
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Or, rien ne dit que les objets desquels les SAE s’occupent existent
avant que le chercheur ne les aient conceptualisés. Sauf a confondre 1'objet
de la recherche avec les objets couramment désignés par le consensus du
moment, dans la pratique qu’on étudie. Ces objets courants, dits objets de la
pratique, en fait modélisés sans qu'on le sente, se font passer pour réels.
C'est un des piéges que la recherche doit déjouer.
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Si on ne croit plus a la théorie du reflet, si on ne s'inscrit pas dans une
vision du monde ou le sujet est disjoint de 1'objet, si on ne confond pas le
réel inoui et le pergu forcément modélisé, alors la référence n'est plus le
renvoi a ce réel dont on ne sait pas grand chose en SAE. La référence qu'on
peut caractériser d'ouverte, c'est-a-dire volontaire * est le renvoi > aux textes
des autres.

Parler de la problématisation des références dans le cadre d'un
discours scientifigue en Sciences de ['éducation, c'est parler de cet
incontournable rapport que le chercheur entretient aux textes des autres
chercheurs.

1996 : "Parti d’un constat expérienciel : nous sommes tenus de

prendre référence dans la pensée des autres pour construire la notre,

autrement dit qu’il n’est pas de discours qui ne s’inscrive dans une
intertexualité, penser 1’évaluation implique de prendre conscience de
la fagcon qu'on a de s'appuyer sur ce qu’on appelle habituellement des

“modeles théoriques* et, de facon plus générique, des références : sur

ce qui se passe dans le producteur du texte ou dans le réalisateur de

l'acte évaluatif lorsqu'ils se référent a une conception ou une école de

I'évaluation."-®

\

La référence n'est pas pour autant réductible a "l'inter-textualite" ’

,ade
l'inter-texte, car ce n'est pas seulement le texte, produit de la recherche qui

4 on verra plus avant qu'il existe aussi une référence cachée, insue

5 ce n'est pas un hasard si c'est le méme mot que pour le renvoi symbolique (chapitre II), le
travail dans les deux cas est au dela de ce que le sujet en sait, un travail interminable,
inachevable dans la prolifération du sens : sa figure est la "mise en abyme", l'image dans
l'image reproduisant 1'image a I'infini.

6 Préface aux Modéles de I'évaluation — annexe 4

7 "tout texte est un intertexte, d'autres textes sont présents en lui [...] l'intertexte est un champ
général de formules anonymes, dont I'origine est rarement repérable, de citations inconscientes
ou automatiques, données sans guillemets [...] c'est tout le langage, antérieur et contemporain
qui vient au texte, non selon la voie d'une filiation repérable d'une imitation volontaire, mais
selon celle d'une dissémination : image qui assure au texte le statut, non d'une reproduction,
mais d'une productivité" Barthes, 1989, p. 372
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est référencé ®

mais aussi la démarche du chercheur, son vécu de la
recherche et la conceptualisation des objets : tout dans la recherche est tissé
par des réseaux de références °. Le sujet de la recherche est pétri de
références. Emprunter les concepts d'un autre pour construire sa pensée et
son action, et communiquer de la connaissance nouvelle (cf. chapitre I), est
le signe de ce travail des références '°.
d'interlangage, d'espace linguistique commun de référence, dont le fondement ultime

Ce travail suppose "une sorte

est peut-&tre, en derni¢re analyse, la parenté structurale et symbolique des mondes
vécus" (par les chercheurs) (Berthelot, 1996, p. 82).

C'est pourquoi il est préférable de parler d'un processus de
référenciation (du sujet, donc) plutét que "d'utilisation de références" (de
citations) ce qui ne renverrait qu'a de l'intertextuel ou de "dimension
référentielle", ce qui renverrait a un réel vrai et qu'on croirait saisir en le
désignant.

1996 : "Processus de réferenciation :

11 est apparu nécessaire de distinguer d’abord :

- le processus de modélisation qui consiste a vouloir rendre compte

d’une situation par une épure donnant les relations essentielles a voir,

appelée modéle, '

-du processus de référenciation qui, plus vaste, regroupe la qualité de

I'élan qui pousse a nous étayer a un savoir antérieur. [...]

Je ne parle pas des procédures de réferentialisation, par exemple, qui

consistent a construire un référentiel pour se guider dans telle ou telle

action (Figari, 1994). Référenciation renvoie a références,

8 en revanche l'intertextuel désigne bien les références insues, ci-apres

9 sauf a considérer pour faire image que tout est texte, puisque tout peut (et doit) étre interprété.
Mais alors on travaille sur l'interprétation en soi et sans dire grand chose des références : c'est
un autre projet

10 et ce travail ne s'inscrit plus alors dans la thématique du vrai et du faux, il est artefact : un
construit se faisant. Sauf a n'utiliser les citations des autres que comme des preuves d'autorité a
l'abri desquelles mener ses petites affaires. Le travail des références ne se réduit pas a cette
tactique.

11 et qui est donné par des méthodes de formalisation cf. chapitre I
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référentialisation a référentiel. De la référence au référentiel, il y a
traitement pour en faire un corps de préconisations pour I’agent : le
prototype du référentiel restant les "référentiels pour I’enseignement
professionnel” qui donnent aux enseignants la liste organisée
(objectifs, capacités, taches, compétences... des procédures) de ce
qu’il faut faire en classe. Ce n’est pas la méme problématique.

La référenciation est la, en toute pensée qui s’élabore et se
communique, qu’on le veuille ou non, qu’on 1’exhibe ou non, et ne
présage en rien de ce pour quoi on s’appuie sur des références : la
référenciation ne vise pas forcément, au contraire de la
référentialisation, un agent ou au mieux un acteur mais bien
davantage un auteur (Ardoino, 1993).

Comprendre comment en évaluation s’est vécu le processus de
référenciation est le but de ce travail - et comment aujourd’hui on
pourrait le vivre.

Dans la référenciation, I’emploi de modéles existants ou la
construction de modéles nouveaux (la modélisation) est l'une des
sous-parties ou 1’'un des pdles. L’idée ici est que si elle était
davantage travaillée par les auteurs, s’ils étaient moins agis par les
modeles, on pourrait s’attendre a voir apparaitre une nouvelle
dynamique en évaluation (une nouvelle épistémé) parce que la prise
de conscience que les modeles existants sont tous disponibles,
rendrait possible une autre sous-partie, un autre pole de la
référenciation : ce que Ardoino appelle la multiréférentialisation. En
ce sens l’engouement pour un modéle, ou la confusion entre
axiomatique et axiologie, est un frein a I’utilisation de références
plurielles, hétérogeénes. Il y aurait un lien étroit entre modélisation
subie et survalorisation de la cohérence et donc réduction de la
complexité -- au sens de mutilation (Morin, 1991). Encore faut-il,
pour qu’on puisse se repérer dans les modeles existants, que la notion

méme de modeéle en évaluation soit interrogée au travers de la masse
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des textes sur 1'évaluation. En effet, le mod¢le est important au moins
a deux titres : parce qu'il est déja la, par exemple dans le social de
I'évaluation comme pratique, et parce qu'il est producteur de

conceptions cadrées, chez le rédacteur du texte théorique."
12

Le processus de référencialisation couvre donc la référence ouverte
(la citation dans une expérience d'appartenance ou d'allégeance a une lignée
d'auteurs) et la référence insue :

1996 : "La vie des modeles de pensée n’est pas synchrone a

I’évolution d’un évaluateur :

Sans aller jusqu’a affirmer qu’un méme sujet aurait a refaire, dans sa

carriére d’évaluateur, le trajet des modéles de pensée et qu’il devrait

passer ainsi du déterminisme causal a la systémie, en passant par le

structuralisme, parce que ce serait transformer les modéles en stades a

la mode piagétienne, il faut tout de méme constater que nombre des

évaluateurs de ces trente derni¢res années on parcouru 1’ensemble des
modeles, I’évaluation allant ainsi d’un ¢largissement a I’autre. Il faut
ajouter que les changements de modeles dans la production d’un
auteur ne sont pas aussi nets et qu'un méme texte peut fort bien
s’inscrire dans deux modéles, au moins, sans le signaler —et ce n’est
pas seulement dii & la non identification de ces formatages de la

pensée, auquel on n’a pas accordé I’importance qui leur revient. Il

semble que le processus de référenciation chez un auteur puisse étre

schématisé en diagonale par rapport a la vie des modéles. " --

Il s'agit bien, au-dela du sujet auteur de telle ou telle recherche, de
"I'¢mergence d'une discipline comme constitution progressive de savoirs en tradition
d'analyse. Cette constitution passe aussi bien par la mise en avant d'exercices
d'apprentissage et I'¢laboration de recueils de textes exemplaires, que par un travail
incessant de relecture des discours antérieurs [...] cette constitution n'est pas propre

12 Préface aux Modéles de I'évaluation — annexe 4
13 Les modeéles de 1'évaluation, préface
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aux disciplines scientifiques. Elle est tout aussi présente dans les disciplines
ésotériques ou dans les grandes traditions religieuses. Le fonctionnement en terme
de tradition signifie un jeu permanent du présent et du passé, /'usage constant d'un
jeu croisé de références." (Berthelot, 1996, p. 100).

1,2 Référentiel, référent, référant

Ce que la linguistique et la tradition épistémique désignent par
"fonction référenticlle" d'un énoncé, comme si un énoncé existait sans
locuteur ', n'est donc pas le rapport du sujet a la référence mais de l'ordre
du rapport (illusoire) a un référentiel comme reflet du réel. Le référentiel se
veut référence au réel, il se donne comme guide a suivre : il est prescriptif.
Le référentiel fonctionne toujours sur 1’évidence d’une adéquation, d’une
normativité du rapport entre les signes qu’il donne a voir et I’objet désigné
(un exercice de la pratique). Il tire de cette évidence la force de s’imposer
comme naturel et indiscutable, il peut, tant qu’on n’interroge pas 1’évidence
du rapport posé, se donner comme norme ou loi. Le référentiel est la partie
visible que beaucoup croit l'aboutissement normal, parce qu'en effet il est
logique, de la référenciation. Le référentiel dit le vrai : il est une
rigidification de la référence.

En amont du référentiel et dans le sujet, structurant le sujet, ont été
distinguées des références de plus en plus cachées. Le sujet ici controle de
moins en moins son rapport aux textes des autres, il fait corps avec, il se les
est appropriés ; l'expérience n'est plus seulement d'appartenance mais de
reconnaissance (de soi) : la référence devient constitutive du sujet, il peut
méme oublier qu'il a fait référence a quelques textes existants. Ainsi
fonctionne chez l'individu a former, le référent :

1996 : "dans ma thése en 1991, le jeu des rapports entre référant et

référé, traditionnel en évaluation, a été repris et développé en

proposant une formalisation du fonctionnement de 1'évaluateur dans

la formation, fonctionnement dépendant de la constitution de son

14 ce qui ne veut pas dire que le texte n'échappe pas a son auteur. Toute oeuvre est un Golem,

comme le rappelle Ardoino, 1993
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systéme de références, son RéférAnt, cet "ensemble d'éléments qui
permettent au formateur d'abord mais au formé aussi, de se référer a
des principes pour prendre des décisions, pour faire les choix
aboutissant a I'¢lection pour le formateur, a la réalisation pour le
formé, des tdches mais aussi des attitudes devant l'acte méme de
formation. [...] Ce référant détermine les rdles tenus par les
partenaires de la formation" (p.205/206).

Cette matrice référentielle serait organisée en trois spheres :

-"la sphere institutionnelle" (I'ensemble des choix permettant de gérer
la commande institutionnelle : finalités, objectifs, tdches élues,
programme) ,

- "la sphere didactique" (combinant les ¢léments d'analyse du champ
de formation ou d'expertise auquel le formateur est déclaré
appartenir, son champ de savoirs),

- "la sphere explicative”" (ou l'inscription préférentielle de 1'évaluateur
dans un paradigme, dans une vision du monde érigée en valeurs
avouables, joue le role d'une surnorme de la théorisation, au détriment
de l'autre vision du monde, antagoniste, pour tenter de faire cesser le
conflit paradigmatique fondamental en Occident entre Raison et
Sacré, entre rationalisme et mentalité archaique. La vision ¢lue —ou
crue telle— va teinter 1'ensemble des modéles de raisonnement de
I'évaluateur-formateur ou de 1'évaluateur-formé, et donc leurs théories
sur la formation et ses différentes dimensions, dont 1'évaluation).

Ces spheres comporteraient des éléments contradictoires dans une
combinatoire disponible, que 1'action, la praxis va réorganiser. Enfin,
de la survalorisation de I'une des sphéres découleraient des attitudes
et des dispositifs d'évaluation différents et notamment certaines
pratiques dérivées de 1'évaluation dite "formative".

RéférAnt : valeurs , images, figures, conceptions
Référent : savoirs possibles, options prises
Référentiel : dispositif particulier a une action, architecture
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Ces trois spheéres matricielles de valeurs et de comportements
s'épauleraient en une "synthése des modéles" (une combinatoire, plus
qu'en un simple "modeéle de synthése"), synthése susceptible a tout
moment de servir le processus de référenciation. Le référant est alors
ce qui permet de se référer. Il s'actualise dans les discours et les
attitudes possibles, dans le référent de la personne-formateur ou
formée ; dans ce a quoi ils se référeront pour effectuer les choix qui
aboutiront —par la pratique de procédures de référentialisation— au
référentiel d'une formation particuliere, c’est-a-dire, et le choix dans
les notions, les taches et les objectifs opérationnels (le référentiel
didactique), et le choix dans la fagon de les conduire dans un espace
et un temps contraints, limités, précis (la "méthode pédagogique"
utilisée, ou l'opératoire, la dimension pédagogique du dispositif,

l'agencement des actions, particulier a une formation)." -

1,2,1 Le référant n'est pas un modéle
mais une combinatoire instable

Le référant est encore plus "profond" chez le sujet, c'est-a-dire pas
plus "interne" ' mais plus structurant.
1996 : "Passer de la rationalisation a la problématisation, par la
conceptualisation c¢’est dépasser le référent du formé et viser chez lui
une recombinaison plus profonde, mais dont il reste maitre. S’arréter
a l’instrumentation de son systéme de savoirs, a son référent, ¢’est
étre bien davantage directif, dans le moulage de 1’autre car ce référent
comporte la recherche de solutions, d’algorithmes, de recettes que le
référentiel fera passer pour incontournables. Plus on descend vers le
référentiel plus il y a solidification, suture, dogmatisme, choix arrétés

15 Les modeles de I'évaluation, Préface
16 ]e sujet dont il est ici question n'est pas une simple intériorité psychologique isolée —cf.

chapitre II , mais réseaux différentiels (d'interrelations)
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et moins il y a en fait de possibles. Le référent est déja dans une
volonté de gestion des possibles, le référentiel se donne comme
gestion du probable. Le référant est projet, entrevues, génération des
possibles. Développer d’abord le référant est la caractéristique de la

formation de formateurs." -

Le référant n'est pas fixe, il se combine, il est combinatoire et n'est
pas une combinaison. Il n'est pas un systéme agencé une fois pour toutes. Le
"systéeme" de références du sujet est en perpétuelle recomposition, l'action le
fait plus qu'évoluer, se réorganiser, la pragmatique est cette conscience de
l'évolution de ses références :

1993 : "Ceci repose le probléme du statut du référant. HADJI (1989)
l'assimile a un modéle : "le référant ne constitue pas un modéle idéal,
mais un mod¢le d'intelligibilité " (p.143). Si on désigne par la
l'irréductible dimension opératoire du référent évaluatif, qui ne peut
effectivement &tre idéal et qui doit se réactualiser (plutdt que se
construire) dans chaque intervention, dans chaque formation par
exemple, soit. Mais le référant n'est pas en soi un modéle
d'intelligibilité, en ce qu'il permettrait a I'évaluateur de proférer ou de
traduire du sens, de le révéler.

Si on distingue le référent de formation, produit de la réorganisation

dans l'action des ¢léments d'une matrice, plus profonde dans

l'individu, le référant, il s'agit bien d'une matrice, pas seulement d'un
modéle. Le modéle est constitué avant I'action, surtout s'il se veut "un

mode¢le de fonctionnement de la réalité" (HADIJI, p. 144). Et méme s'il

"y a plusieurs sortes de modeéles de fonctionnement” (p. 144), cela

signifie que le référent est multi-dimensionnel. Tandis que le référant,

source d'intelligibilité (et non mode¢le) est évolutif, chaotique, est un
mixage plus qu'une synthése (de sphéres de concepts, d'axiomes

17 Les modeéles de 1’évaluation - Préface
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explicatifs, didactiques, institutionnels, liés a des figures
imaginaires).

De ce fait, ce référant ne s‘applique pas dans l'action comme une
grille s'appliquerait pour juger ou comme un réseau de significations
serait appelé pour déchiffrer ; le réféerant donne lieu a des grilles et a
des réseaux, il n'est pas une grille de lecture."

18

Les modgéles et les théories nourrissent le référent (chapitre I) :
1993 : " L'action féconde le référant : Ses ¢léments se combinent
différemment a chaque fois sous I'impulsion de I'Imaginaire, dans des
produits différents, en termes de grilles de contrdle des savoirs ou de
réseaux de questionnements a renvoyer aux partenaires de l'action.
Le formateur, par exemple, n'arrive pas dans la formation seulement
avec des modéles de référence durs et pleins, organisés (sinon il
devient instructeur). Il ne suffit pas d'avoir un ou des modéles
cognitiviste, piagétien ou béhavioriste de 1'Apprendre pour Etre
formateur. Le formateur réorganise pendant la formation les éléments
de son référant qu'il propose sous forme de référents didactiques et de
référentiels de formation.
C'est bien pourquoi les recherches des sciences nobles, méres des
Sciences de 1'éducation, ne fournissent pas de cadres d'appui quand
on s'occupe d'éducation (et non pas d'instruction) mais fournissent, au
mieux, des éléments mono-référentiels, des théories, des contenus,
des outils pour le référent a partager, cotoyant d'autres éléments,
incontournables ceux-1a, parce que déja la : les mythes, les emblémes,
les fantasmes, les figures, les roles. " --18

18 I'auto-évaluation, entre auto-contréle et auto-questionnement, a paraitre
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1,2,2 Types de références :
ouvertes, insues ou effacées

Le processus de référenciation n'est pas seulement, comme par la
citation, dans la mise a jour d'une lignée (une référence ouverte) par un
geste d'allégeance a un groupe, une "expérience d'appartenance”. Le texte
peut ne pas étre su et étre 1a tout de méme, parce qu'il est social ”* : le sujet
est alors agi par la référence insue. C'est soit par allant de soi, sous 1'effet
d'un consensus social que le modéle s'impose, soit parce que le paradigme
élu se donne comme naturel dans I'expérience du sujet (c'est alors une
référence cachée). Cette relation au texte des autres peut étre effacée, c'est
alors davantage une "expérience de reconnaissance” de soi dans l'autre, avec
l'autre (une référence oubliée) : l'ingestion communément appelée
appropriation qui permet de créer de la connaissance nouvelle™ .

Travailler la référenciation, c'est prendre conscience de ces types de
références et élargir les possibles en refusant I'alternative ou la hiérarchie au
profit d'une posture d'articulation des contraires, c'est enclencher un travail
herméneutique : "l'herméneutique renvoie d'une autre maniére a la

\

phénoménologie, a savoir par son recours a la distanciation au coeur méme de
l'expérience d'appartenance. En effet la distanciation selon I'herméneutique n'est pas
sans rapport avec I'époché selon la phénoménologie, mais avec une époche
interprétée en un sens non idéaliste, comme un aspect du mouvement intentionnel de
la conscience vers le sens [...] La phénoménologie commence lorsque, non contents

19 c'est I'hypotheése des "schémes sociaux" de Berthelot que je vois comme un texte caché,
consensuel, un allant de soi, une figure du palimpseste.

20 c'est un phénomene de fransfert (tel que Genthon I'a théorisé, 1984, 1987) : on a transporté
une référence ouverte qui dans ce transport est oubliée, ingérée, elle se transforme et débouche
sur du nouveau : on dit qu'elle est appropriée. Il n'est pas siir que la référence doive étre
oubliée pour étre transformée. On peut attendre du scientifique qu'il sache qu'il a ingéré et
transformé, qu'il travaille et discute 1'appropriation. Pour ma part, j'ai aussi cette exigence pour
le formateur et 1'évaluateur. Dans l'oubli, trop de mélanges non discutés s'établissent qui
conduisent subrepticement a nommer autrement ce qu'on a emprunté. Ainsi de
I'assouplissement des normes de qualité totale qui releve en fait du modele de 1'évaluation
formatrice sans que cela soit dit. C'est cet oubli qui rend attrayants les outils de bilan que
DUSSART, L. a proposé dans son mémoire (dirigé en 1996) Qualité dans les processus humains ;
le cas du bilan de compétences (DESS responsable de formation)
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de "vivre" - ou de "revivre" -, nous interrompons le vécu pour le signifier. C'est 1a
qu'époche et visée de sens sont étroitement liées. [...] L'herméneutique commence
elle aussi lorsque, non contents d'appartenir a la tradition transmise, nous
interrompons la relation d'appartenance pour la signifier" (Ricoeur, 1986, p. 57/58).

Le travail de formation demandé, impulsé consiste a obtenir du
chercheur dirigé, de 1'évaluateur ou du formateur formé, cette interruption.
Ce n'est pas seulement provoquer le contrdle conscient de ses références,
c'est bien davantage exercer l'auto-contréle en lien avec Il'auto-
questionnement. Il ne s'agit pas d'avoir la maitrise des références mais bien
davantage, pour le sujet, d'installer le soupcon *' sur ses préférences qu'il
risque de confondre avec des références.

1,3 Paradigmes et syntagmes

A été posé un cadre permettant de distinguer et de relier les
paradigmes comme visions du monde et les syntagmes comme textes de
recherche, pour faciliter la distinction entre ce qui reléve de la référence
agie et ce qui reléve du travail a conduire pour étre évaluateur formateur ou
chercheur.

1,3,1 La double articulation

1996: "1l est fait appel ici a la notion de “paradigme” dans la théorie
du langage, comme axe de la combinatoire de la pensée (Saussure, F.
1916 - Hjelmslev, L. 1968 - Martinet, 1955).

L'axe syntagmatique (des énoncés, des associations) croise ['axe
paradigmatique (des déclinaisons possibles de chacun des éléments
d'un énoncé, des substitutions). La phrase, le discours est ainsi le
résultat de deux séries de contrdles simultanés : de cohérence
syntagmatique et de pertinence paradigmatique. Le texte “théorique”
peut étre alors considéré comme un syntagme, résultat d’une série de

21" Ricoeur dans Interprétation (1965) distingue l'interprétation en tant que révélation de sens, de

(0

sens déja la, et l'interprétation en tant qu' "exercice du soupcon". Le concept de "soupgon" est a
distinguer du doute qui, lui , évoque 1'idée d'une vérité potentielle qui pourrait se révéler ou

se dévoiler
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discrimination de produits-textes possibles et d’éléments

paradigmatiques disponibles. " 2

Saussure (1983) a utilisé la comparaison avec la colonne d'un édifice
antique pour désigner paradigme et syntagme : "cette colonne est dans un
rapport réel de contiguité avec d'autres parties de 1'édifice, l'architrave, par exemple,
(rapport syntagmatique) ; mais si cette colonne est dorique, elle appelle en nous la
comparaison avec d'autres ordres architecturaux, I'ionique ou le corinthien et c'est la
un rapport virtuel de substitution (rapport associatif) : les deux plans sont liés de

telle sorte que le syntagme ne peut "avancer " que par appels successifs d'unités
nouvelles hors du plan associatif (le paradigmatique) " (Barthes, 1985, p. 54).

Dans le cadre de la sémiologie, Barthes préfére parler de
systématique pour l'axe paradigmatique, de systéme pour paradigme, quoi
qu'il en soit, "l'essentiel de l'analyse sémiologique consiste a distribuer les faits
inventoriés selon chacun de ces axes" (Barthes, 1985, p. 56). Ici, il s'agit avant
tout d'une formalisation qui permet de distinguer et de voir les liens entre le

travail des références et le texte produit par le formateur, 1'évaluateur ou le

chercheur.
1,3,2 La notion de paradigme
1993 :
Concevoir

Paradigme

de
T'ouverture,
du sens
cherché

problématique du sens fde fermeture,

mentalité pensée
archaique mécaniciste

— I

22 Les modeéles de 1'évaluation, préface
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"L'urgence dans laquelle nous sommes de donner priorité a la boucle
de régulation favorisant la création du sens n'est qu'historique,
imposée par la prégnance du contrdle dans la demande sociale ; c'est
parce que le contrdle est survalorisé qu'on insiste sur la promotion du
sens, alors que les deux sont intimement liés.

Tenir la posture de I'évaluateur nécessite donc un positionnement
paradigmatique qui lui permette de reconnaitre la pensée rationnelle
comme la pensée archaique. Alors évaluer, c'est tenir une

problématique du sens, I'évaluation est un travail du sens."  -- >

2 L'auto-évaluation , a paraitre
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Les deux paradigmes se donnent, dans les travaux se réclamant de la
complexité, dans une contradiction (ouverture/fermeture) qui crée la
polémique **. Le travail de formation 1a encore consiste a apprivoiser cette
contradiction pour assumer le tressage des deux paradigmes occidentaux,
c'est se donner une problématique du sens. Mais c'est d'abord avoir fait "le
choix anthropologique" "d'un homme, individuel et social, créateur, demens et
sapiens, pris aux rets ambigus des conflits opposant instincts de mort et instincts de
vie, oscillant entre principe de plaisir et principe de réalité, conjuguant des effets de
sens a des effets de force [...]. Dans sa surdétermination méme, cet exemple nous
aide encore a concevoir qu'en dépit de l'intentionnalité, voire d'une relative liberté,
les destins sont aussi collectifs" (Ardoino, 1995, p. 8).

1,3,3 L’inscription paradigmatique

Le sujet est dans les deux paradigmes a la fois, dans le conflit
paradigmatique. Comme avec les autres "objets" articulatoires (chapitre II),
le tressage est un travail a conduire, mais la double appartenance aux
paradigmes est une donnée culturelle ; seule 1'idéologie (et notamment le
scientisme) fait croire au sujet qu'il est dans I'un ou dans l'autre, qu'il serait
étre "rationnel" ou "holistique”, comme on l'entend de plus en plus dire .*

Le choix paradigmatique est une injonction scientiste : étre rationnel
serait étre scientifique, comme si on pouvait n'étre que rationnel ! Le croire
est précisément l'indice d'une pensée magique inversée : la rationalisation.
Apprivoiser les deux paradigmes ou, mieux, reconnaitre son inscription
paradigmatique, travailler a tresser les deux brins paradigmatiques, c'est se
former :

1996 : "Les deux lignes paradigmatiques (le paradigme mécanique et

I’énergétique) alimentent l'imaginaire de l'évaluateur. IIs ne donnent

pas comme des savoirs transmis, appris (par exemple, savoir que la

terre tourne autour du soleil et pas l'inverse) mais des choses sues - a

2 depuis le travail de Morin dans La méthode. I faut attendre le tome 4 pour voir apprivoiser le
conflit paradigmatique mais par le recours a un bien étonnant "méta point de vue"

% ]a volonté holistique sévit notamment dans les Instructions Officielles régissant le corps des
infirmiers
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notre insu parfois (comme le désir de maitrise ou le sentiment de
I'éternel retour), ce ne sont pas des savoirs “objectivables, externes,
mais des matrices de valeurs, de conviction : nous sommes dans les
paradigmes.

Sont donc exclues deux définitions ordinaires : I'une qui voudrait que
le paradigme soit “un algorithme qu'il faut savoir résoudre a un
moment donné dans un champ scientifique donné®, (selon I'un des
vingt-quatre (?) sens employés par Kuhn T. (1972, voir notamment la
postface a la seconde édition) ou bien ce qui revient au méme “le fait
de se réclamer, de transposer et de suivre un programme explicatif*
—au sens de Berthelot, (1990, p.120). Définition qui, déplagant
l'attention sur les procédures préconisées (analytiques ou
analogiques), permet d'éviter de devoir s'interroger sur la vision du
monde dans laquelle on s'inscrit préférentiellement, qu'on survalorise,
y compris sans le savoir et de s'interroger sur la parenté que l'on
institue entre la vision du monde qu'on veut avoir, qu'on prone et
I'épistémologie ou la méthodologie : les normes cachent les
surnormes.

Et l'autre, tout aussi établie, qui voudrait définir le paradigme comme
“savoir (scientifique) sur ce monde®. Car savoir, par exemple, que la
terre est ronde et non plus plate, est tout au plus l'indicateur d'un
changement de savoir sur le monde, ce n'est pas en soit un
“changement® paradigmatique. On peut méme se reposer la question
de savoir si un changement de paradigme —comme vision du monde-
—peut exister. La vison du monde qu'une civilisation construit prend
tant de temps a s'établir ! Tout au plus peut-on suivre, dans une
discipline donnée, 1'évolution du conflit entre les paradigmes. Mais
pour cela il faut, d’une part, distinguer visions du monde comme
surnormes et algorithmes méthodologiques préconisés et, d’autre part,
admettre que notre civilisation occidentale a édifié une double ligne
paradigmatique.
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La tresse des paradigmes :

J’ai essayé d’identifier certains de ces éléments paradigmatiques. Ce
travail nécessite de déplier ce qui en soi est de I’ordre du tressage :
nous sommes tous dans les deux paradigmes occidentaux présents
dans le social, dans 1’idéologie, nous sommes toujours en conflit
paradigmatique, notre vision du monde n’est jamais simple. En fait il
n’existe pas deux paradigmes, [’inscription paradigmatique d’un
auteur est un tressage des deux brins, de deux chaines ici distingués
pour comprendre. Certains survalorisent 1’'un des deux brins
paradigmatique, (ce qu’on nomme, pour aller vite, un paradigme, par
exemple «le paradigme rationnel», c’est le cas de tous les évaluateurs
de I’évaluation-mesure) ce qui ne veut pas dire qu’ils ne portent pas
en eux [’autre brin. De méme, on ne change pas de paradigme comme
on change de lunettes, on peut changer la survalorisation accordée a
I’un ou I’autre des brins : les lunettes ne sont que dans la hiérarchie
attribuée a 1’une ou I’autre des chaines paradigmatiques. C’est dans le
syntagme obtenu que la survalorisation se décele, le brin sous estimé
pouvant ne pas y apparaitre du tout : il est refoulé.

On obtient donc une «échelle paradigmatique » (que certains
appellent aussi le paradigme, parce que les éléments sont enchainés et
concourent a la vision du monde ——ce qui fait de ce mot a la mode
un noecud sémantique) : philosophie, épistémologie, registre de
pensée, figure tutélaire, symbole générique et statut du discours. Cette
liste ne se veut pas exhaustive.
Prendre conscience qu’on porte en soi une double définition du
monde dont chaque élément comporte son symétrique, son contraire
et se demander quelle filiation on privilégie, parait décisif pour
choisir un modéle ou pour comprendre le soubassement symbolique,
et I’investissement imaginaire des modeles.

En effet, on peut isoler, dans notre vision occidentale du monde, deux
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grands types simultanés, antagonistes, symétriques, de lignées
paradigmatiques : la vision mécaniciste qui considére le monde
comme un moteur, que I'homme (avec l'aide ou non des dieux) peut
démonter, réparer, reconstruire. Puis une vision dite holistique,
globale qui rejette en arriére fond l'analyse des détails, des parties : ce
qui importe, c'est l'impression, le climat général.

Cette opposition entre deux registres paradigmatiques est alimentée
par des philosophies qui se réclament de l'une ou l'autre de ces
visions. Du c6té de la mécanique, /'essentialisme, philosophie de la
nature humaine qui postule qu'une chose est définissable par des
caractéres permanents, éternellement vrais, hors du temps et de 'autre
coté, une philosophie énergétique qui postule que n'existent que des
passages éphémeéres, qu'il n'y pas de permanence, que nous ne
sommes qu'éléments transitoires, en changement et en évolution, en
éternel devenir, aux frontiéres instables (Parménide <--> Héraclite
d'Ephése, Ardoino & Berger, 1986).

De plus, la pensée rationalisante, le mode de pensée logique, la
pensée dite formelle ou aristotélitienne, avec son principe de non-
contradiction, de disjonction et le positivisme qui en découle (cf.
Lerbet 1995, a), s'oppose a la pensée magique avec son registre
mythique, ou toute chose peut étre en méme temps autre chose (dieu
et homme, mort et vivant...) (Cazeneuve, 1961 - Levy-Brhul, 1922)
avec son principe de conjonction...

On a donc des philosophies, des registres de pensée, des associations
de symboles qui alimentent ces visions du monde antagonistes : du
cOté mécanique, I'homme est maitre de 1'outil, le monde est un objet,
le réel existe, I'univocité est possible. Du c6té énergétique, régnent la
poésie, I'évanescent, l'insaisissable, 1'émergeant, l'imprévisible, voire

l'indicible parce que la polysémie est inhérente a 'homme, au monde..
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vision du monde

mécaniciste holistique

conflit

philosophie : e ssentlalism phig snologie
épistémologie : positiyisme éfergétisme
scientisme
nominglisme
registre de pensée : d|sjonctive conjonctive
le “ou” le “@”
isolement corresfpndances
analytiquel synthé@que -synchrétigue
logique formelle analoglisme
s conf .
pensée dite rationnellp pensée Ragique
le fabriqué lagi
le faire le vefbe
figure tutélaire : Parnénide Héraclite d’Hphése
symbole générique : [’ Horloge texte
le moteur le venfQ le fol, le remqu
l"objet le suj
le cristal la fumfe
lordi le toungpillon
statut du discours : ratio pathos et mphtos
convaincre suggefer, émouvoir
argumentatidn poésie
technique t ique - fc iq
didactique symiplique
info rmation| commfnication
rapports de forces rus| de sens
\/ \j

le brin rationnel : le brin “du reste” :
le presque rien le n’importe quoi

axe syntagmatique

axe p aradigmatique

La tresse des paradigmes dépliée
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Le conflit permanent en nous entre les deux lignes ou chaines ou
brins, de la tresse des paradigmes est aussi l'indicateur d'une situation
éthique et politique profonde. Nous avons été éduqués avec des
schémas qui mélent la morale et le savoir. Le manichéisme, c'est
devenu la propension a diviser les concepts et ceux qui les portent, en
deux blocs : le vrai, le faux, le juste et l'injuste, le bien et le mal, le ¢a
et le sur moi ; a confondre le savoir et les valeurs. Il y a un lien non
assumé, chez les théoriciens, entre les postulats scientifiques et le
simple moralisme.

La querelle entre les scientistes et les autres, entre quantitativistes et
qualitativistes..., qui participe de ce conflit paradigmatique en
évaluation, est aussi l'indicateur de l'influence occulte d'une longue
lignée de penseurs chez qui on a retenu (plus qu'ils n'ont écrit) une
opposition entre un paradigme de la rationalité, de la solide raison, du
droit, du moi et, en face, le brumeux, le fou, le vent, le tors, 'Autre.
L’hypothése du schéme social, (cf. Berthelot), flottant, disponible
dans l'idéologie, permet de faire le lien entre les paradigmes en
conflits et le modéle ¢lu par le rédacteur du texte d'évaluation. Le
choix, l'adoption inconditionnelle d'un modele de l'évaluation est une
fagon désespérée -parce qu'elle échoue toujours- de réduire le conflit
paradigmatique, en survalorisant ['un des deux brins
paradigmatiques et en se mettant sous influence (occulte) d'un seul

\ 26
scheme."” -

Clest cette influence occulte qu'on a ci-dessus appelé la référence
cachée. Assumer le conflit paradigmatique permet de faire le deuil d'une
logique conjonctive rédemptrice et ainsi, par exemple, de s'apercevoir que la
logique de la contradiction de Lupasco avec le concept d'expérience logique
comme conjonction de deux valeurs contradictoires, quoique distinguées, de
l'identification et de I'homogénéisation, reste un édifice construit contre la

26 Les modeles de I'évaluation, préface — annexe 4
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prédominance de la logique formelle comme exclusion de la contradiction.
La notion de tiers inclus (chapitre II) est encore une revendication de la
logique conjonctive qui se veut faire passer pour meilleure que la logique
disjonctive, c'est encore une réponse "militante" a une alternative imaginaire
qui postule que la logique disjonctive existe seule >’ et menace l'autre
logique qui va a son tour prendre le dessus. De méme, de facon plus
générale, afficher la complexité comme modernité et assimiler complexité
avec holisme, logique conjonctive, et ouverture du sens, c'est étre agi par le

conflit paradigmatique, croire le réduire en survalorisant I'un des deux brins.

1,3,4 Du paradigme au texte de recherche :
une filiation par le modéle
A été appelé modéle de pensée, la référence trop souvent cachée a un
systéeme d'idées ** qui se croit devenu incontournable, hégémonique.

27 ceci implique que la logique disjonctive qui se ferait passer pour la seule définition du
scientifique n'est qu'un fantasme, celui du scientisme. Le scientisme n'est pas si courant qu'on
doive passer son temps a le remettre a sa place (de fantasme), la violence faite aux
expérimentalistes et aux rationalistes s'en trouvera de ce fait atténuée et le dialogue pourra
commencer. La complexité ici est le recours possible aux différentes méthodes.

28 Morin tome 4 La méthode
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le conflit

et
la vision

paradigmatique flottants

les
axe paradigmatique surnormes

du discours

les sch mes
du monde

Actualisation

le modéle de
pensée élu

\ l ! } axe syntagmatique

régles de syntaxe
normes méthodologiques

A

algorithme préconisé
pour étre entendu ou
le texte produit reconnu

comme résultat de 2
controles : et
paradigmatique et
syntagmatique

1996 : "le modele “prescrit un ensemble de cadres pour penser, i/
invente un ensemble d'objets et des procédures pour les étudier. Le
modele donne a celui qui 1'adopte, qui le fait sien, un certain type de
regard et d'écoute, une certaine fagon d'appréhender le réel, plus que
de le concevoir.

C'est la différence entre le paradigme et le modéle : ce dernier est
plus apte a l'action, plus “proche» de l'agir, il donne réalité a des
objets qu'il désigne et construit -- et permet d'étudier. Le modéle est
une charniére entre surnormes et normes-- °°

Ce qui est dit ci-aprés du texte d'évaluation peut I'étre aussi du texte

compte rendu de recherche :

1996 : "Le texte de théorisation de I’évaluation mettant & jour un
modele va s’installer dans une grille réglant 1’acceptabilité du
discours produit : cette grille semble obéir d’une part au critére de

29 Les modeles de I'évaluation, introduction — annexe 4




180

Modeles - Références - Méthodes

L L L L L L L L L L L L L L L L L L L LSS
<<<

nouveauté, tout mode¢le se devant d’apporter une rupture par rapport
aux autres modeles.[...]

A chaque mod¢le, des régles de traitement des éléments de cette
grille, des “régles de syntaxe"- mais un lexique aussi : une grammaire
est donnée aux apprentis comme évidente, de 'ordre du consensus qui
met du temps pour se former et du temps pour se défaire. Ces régles
participent du local : “un programme tire sa vertu explicative du
schéme fondamental qu'il exprime. Ce dernier fournit un modele et
une matrice de relations explicatives, ou en d'autres termes, une
syntaxe de base" (Berthelot, 1990, p.135). L’ensemble de ces normes
est aussi appelé "paradigme" (Kuhn, 1972) au sens cette fois
"d’algorithme de problémes a savoir résoudre & un moment donné
dans une science donnée, pour étre reconnu comme scientifique". A
ceci prés que ceci n’existe pas seulement au sein des sciences mais
est valable aussi pour les études.

"La grille syntagmatique :

Si on accepte la distinction proposée par Ardoino entre étude et
recherche, les textes peuvent se diviser en deux grands types de
syntagmes selon le mode de scientificité visé :

- le motif d'étude, syntagme dont le rapport a la scientificité est
subordonné a une praxéologie, une optimisation de 'action,

- le produit de recherche, syntagme relevant d'une scientificité qui
tente aujourd’hui de se distribuer entre deux pdles : I’explication et la
compréhension, au grand dam de ceux pour qui scientificité signifie
encore exclusivement “expérimentalisme” ou, plus pudiquement,
“science canonique” (Ardoino, 93).

Etude et recherche peuvent étre le lieu d'inscription de normes
méthodologiques a des degrés divers -dont la formalisation. C'est tout
le débat autour de définition de la recherche et de la praxéologie
(Congres Afirse, 1994).
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Mais quelle que soit 1’option prise et la situation adoptée entre les
poles de la scientificité, il reste que, pour étre reconnu en tant que
théoricien de I’évaluation - et a plus forte raison comme chercheur -,
il faut en passer par certaines "méthodes de travail" sur certains
“objets* choisis, devenus incontournables pour le laboratoire, le
cercle, 1'école, le mouvement dans lequel on fonctionne. Puis ces
catégories sont abandonnées au profit d'autres. D’autre part, cette
grille semble étre constituée de trois éléments de base : le champ
d’étude (postulats, objets travaillés et savoirs produits), la ou les
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figures identificatoires de 1’évaluateur et le corpus d analyse critique
suscité : ce sont les normes auxquelles le texte du modéle est soumis

1__30

30 Les modeles de 1'évaluation
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Les textes de théorisation de 1'évaluation ici, de la recherche en SAE
la, sont donc des syntagmes ou se lisent des choix paradigmatiques ; "des
syntagmes, c'est-a-dire des fragments étendus de signes" (Barthes, 1985, p. 257).
De la quéte éperdue d'une cohérence interne a ces fragments que 1'utilisation
d'une méthode devrait permettre, on passe a une enquéte sur les liens
possibles de pertinence.

Former a l'évaluation, comme a la recherche, c'est donc provoquer la
conscientisation de ces deux controles simultanés (paradigmatiques et
syntagmatiques) ainsi que du poids des normes et des surnormes. Le travail
sur soi consiste alors a un élargissement de sa vision du monde. Il s'agit
d'une part, de rendre disponible l'ensemble des modeles existants pour
pouvoir s'y inscrire selon ce qu'on veut faire et d'autre part de les articuler,
ne pas se contenter des les juxtaposer mais passer a la pluriférérenciation
par les modeéles convoqués. Le projet du sujet est a la fois cette mise en
disponibilité et cette articulation des modéles.

Prendre un modeéle, c'est prendre aussi son inscription
paradigmatique. Autant il est concevable d'utiliser les modéles quand on sait
quels sont ses postulats, les objets qu'il permet de travailler, la figure
imaginaire du sujet qu'il impose a l'identification et les risques que le
mode¢le fait encourir que la critique a signalé (car c'est somme toute un
travail de culture-connaissance- historique, encore objectivable dans le
travail sur les textes des autres) ; autant I'utilisation des deux paradigmes ne
peut étre qu'un jeu, un comme si, une posture. La préférence pour la
survalorisation de I'un ou l'autre des brins paradigmatiques en conflit est si
fondamentale dans le sujet qu'il en est pour lui comme pour les civilisations
: le changement paradigmatique n'est qu'une illusion librement consentie. 1l
n'est que de changement dans le degré de refoulement de l'un des deux
brins, mais ce n'est déja pas rien .*'

L'évaluateur comme le chercheur averti, vigilant, soupgonneux aussi
sur ses ancrages épistémologiques s'assouplira, sans cesser d'étre agi, a

31 contrairement a ce qu'affirme Kuhn (1972) en utilisant la métaphore de la révolution sociale
que débusque De Coster (1978) p. 21
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d'autres niveaux par ses implications libidinales. Il s'agit en fait par le travail
sur soi, d'une part de se défier en s'obligeant a l'utilisation d'un modéle qui
renvoie a un paradigme qu'on "n'aime pas" ** et d'autre part, de s'empécher
toute arrogance, comme tout militantisme scientiste ou magiste, de travailler
en tension les deux paradigmes, de les mettre en dialectique. La réussite de
l'entreprise résidera dans le détachement obtenu par le sujet sur ses
propres investissements symboliques. C'est tout l'intéerét de la

problématisation des modeéles.

2.
Des modéles de pensée
au complexe

Problématiser la modélisation

2,1 Des modéles a penser
1996 : "C'est la notion de réglage, partout associée au modéle, qui
permettra de donner ici @ modele le sens de "formatage", au sens ou
on "formate" un dossier avant d'écrire avec un traitement de texte, ce
qui consiste a déterminer sa mise en page. Le sens commun de
"modéle a imiter" est le dénominateur de tous les sens du mot mais
l'imitation n'est pas forcément vécue comme telle. Penser dans un
modeéle, c'est —en évaluation, du moins— utiliser un ensemble de
principes, d'axiomes et de postulats qui ne sont visibles que parce
qu'ils uniformisent les discours et les pratiques qui en découlent. En
ce sens, le modele de pensée dont il sera question ici est toujours un

patron, un gabarit, un mimétisme, une mise en forme de la pensée et

32 c'est dans cet esprit que j'ai accepté une commande de la MAFPEN de Montpellier : une
étude sur la mesure des effets des stages sur la représentations que les enseignants et les chefs
d'établissements se font du lien entre formation et exercice de leurs métiers. J'ai entrainé dans
cette aventure quelques doctorants puisque c'est devenu un chantier de DEA. — annexe 3
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comme tel, il est identifiable". -3

2,1,1 Schémes sociaux

et modéles de pensée en évaluation
1996 : "Les schémes sociaux et les modéles nomades :
Ce livre doit beaucoup aussi au travail de Berthelot sur les schémes
sociaux. Dans une épistémé donnée, le mot «modéle» en évaluation
est employé pour désigner des points de vue qui dépendent, semble-t-
il, de ce que Berthelot (1990) appelle des “schemes d'intelligibilité™ :
“a l'aval des grands principes recteurs et en amont des constructions
conceptuelles, un niveau spécifique de la construction de la
connaissance” (p. 22). Que les schémes soient depuis toujours
disponibles dans le social, et tous, ne m’intéresse guere, en revanche
qu’ils soient des corps de principes flottant dans 1’idéologie
aujourd’hui et qu’ils s’actualisent dans les modeles de 1’évaluation
m’est apparu avec force.
Le modéle de pensée comme activation d'un schéme social, en garde
les caractéristiques principales : il traverse 1'ensemble du champ des
recherches et des études sur les pratiques ; il peut étre utilisé dans des
champs disciplinaires extrémement différents (qu'on pense a
l'utilisation actuelle du "modéle systémique") : les modeéles en
évaluation, comme les schémes sociaux “sont non seulement
transdisciplinaires, mais transrégionaux* (Berthelot, p. 22). En fait,
certains sont bien transrégionaux et d'autres méritent d'étre qualifiés
de nomades.
Car la classification des schémes proposée par Berthelot ne
correspond pas terme a terme aux modeles de I'évaluation. Tous sont
bien représentés, ils sont bien distribués dans les trois épistémé de
I’évaluation (évaluation comme mesure, comme gestion et comme

problématique du sens). Un schéme peut s'actualiser directement dans

33 Les modeles de I'évaluation — annexe 4
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un des modéles de 1'évaluation. C'est le cas de ces modeles actifs dans
tant de champ de recherches qu'on peut les dire nomades :

- du modéle de I'explication causale, en lien direct avec le schéme
causal,

- du modele structuraliste, par rapport au schéme structural,

- du modele de “I'évaluation-interprétation* comme “intelligence du
paradoxe ou raison dialectique d'une praxis“ (Ardoino, 1991, b) :
activation du schéme dialectique chez Berthelot (p. 82) :[...]

De plus, un méme schéme peut avoir présidé a plusieurs modéles
nomades (et vice versa : un modele peut étre 'activation de plusieurs
schémes) ; c'est le cas pour le schéme fonctionnel qui donne en
évaluation :

-le modéle cybernétique (application des mécanismes permettant de
construire des systémes artificiels assurant une fonction et qui
correspond a la seule premiére génération des études de la
cybernétique industrielle.

-et le modéle du systémisme comme analyse des systémes simples,
ouverts ou fermés. Mais ce dernier est aussi l'activation du schéme
actanciel, de Berthelot.

Tandis que, le passage du schéme au mode¢le peut étre indirect ou
partiel, par le biais d'une activation d'une sorte de “sous-schéme®, de
ce que j’appellerai un théme dans un schéme :

- le modéle de la docimologie et le modele de la métrie : activations
de thémes déterministes du schéme causal

- la maitrise par les objectifs (théme comportementaliste du schéme
fonctionnel) ;

Ces modg¢les sont plus transrégionaux que nomades.

Enfin, le modéle en évaluation oblige a donner un sens fort au verbe
"actualiser": dans ['épistémé qui émerge de 1’évaluation comme
problématique du sens, le modéle de “I'évaluation-régulation comme
complexe" (Bonniol 94 - Vial 91- Clozel 94) semble étre davantage
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une adaptation -en train de se faire- qu'une banale actualisation, du
schéme herméneutique.

Mais le schéme explicatif pose foujours des problémes de définition
(cf. Granger, 1993, qui aménage les définitions de Berthelot), le
schéme structural, par exemple, n'est pas réductible a la théorie
structurale de Saussure. Le modéle est le passage au “-isme*, il ne
coincide jamais exactement avec la théorie d'un des auteurs du

mouvement dont il est I'aura. [...].

Une structure des modeéles en évaluation

[
[ ]
[

= conception, systeme d'idées --> épistémé

= modéles nomades, activation directe d'un
schéme
modeéles transrégionaux,

activation d'un théme dans un schéme

I:I = modeles locaux

syntagmes de recherche ou
motifs d'étude, écoles, mouvements :

On peut donc donner une vision relativement simple, mémorisable, de
ces systémes d'idées en interrelations complexes, par une structure,
un schéma ensembliste qui facilite le repérage dans la multitude de
textes sur I'évaluation en permettant des regroupements de
thématiques a l'intérieur de “programmes de recherche®, de “matrices
théoriques®, d'épistémé, c'est-a-dire ['ensemble modeles, plus

syntagmes, en perspective, par le passage du scheéme, avec une
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’

inscription  prioritaire  dans le  conflit  paradigmatique.’

- 34

2,1,2 Modéles et modes de pensée
convocables dans un projet
Si on sort du seul champ de 1'évaluation, pour s'intéresser a l'ensemble
des domaines que les SAE peuvent étudier, on peut distinguer:

-des modéles de pensée qui donnent des cadres pour concevoir le monde.
Chacun de ces modéles pouvant donner lieu a des modéles plus locaux, dans
une relation ensembliste.
- le déterminisme qui pose que les éléments sont des substances, des
essences liées par la causalité linéaire (modéle de l'explication

causale)

- le structuralisme avec sa mise a jour d'invariants, voire
d'universaux, les éléments deviennent des virtualités (reliés par
des rapports stables dans une structure accomplissant des

transformations) s'actualisant dans les pratiques sociales.

- la systémie, qui ne s'occupe plus de la nature des éléments mais de
leurs interrelations, 1'¢lément étant les relations qu'il entretient ;
les différents systémes se différenciant par leur plus ou moins
grande ouverture mais étant toujours au service d'une fonction a

remplir. *°

34 Les modeles de I'évaluation, introduction — annexe 4
3% voir les travaux de Lerbet sur la différence entre structure et systeme (1981, 1986) et Dossé, F
(1991)
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Ces modéles de pensée peuvent €tre regroupés selon le champ de
recherche envisagé dans des épistémé comme I'évaluation-mesure, puis
I'évaluation-gestion et I'évaluation-problématique du sens.

La complexité sera la dedans une nébuleuse dont on se réclame soit
pour s'inscrire dans la systémie dans le modele des systémes complexes,

n 36

mieux nommée "la systémique" 7, ou dans la derniére épistémé, comme

l'activation du modeéle soit dialectique *’, soit herméneutique. **

: r 39 . .
- puis des modes de pensée > qui donnent des moyens pour aborder l'action
ainsi que des valeurs professionnelles :

-la pensée magique *,
-la pensée humaniste *,
-la pensée par objectifs, ou pensée fonctionnaliste

r r s r ;. 42
-la pensée manégériale ou pensée stratégique

36 Le Moigne

37 Ardoino

38 sans parler de ceux qui se réclament de la complexité et qui confondent les modeles avec les
modes, ainsi ceux qui emploient l'imagerie complexe dans une pensée manéggériale.

3 ce sont bien des registres de la pensée, des modes de pensée. Il n'est pas plusieurs pensées
mais une pensée qui se module selon divers registres, qui se conjugue sur divers modes. Le
mode a penser est aussi un formatage a travailler.

40 La pensée magique, ce n'est pas du n'importe quoi. Il y a une logique dans la pensée
magique mais qui n'est pas la logique d’Aristote, ni la logique dite formelle. Ce n’est pas
illogique, ni irrationnel, c’est une autre forme de logique. La pensée magique est déja la. Elle
fait partie de notre culture méme si nous la dénions, méme si nous la dénigrons, méme si nous
la refoulons. La pensée complexe, c’est aussi la réhabilitation de la pensée magique parce
qu’elle nous agit qu'on le veuille ou non et qu'au lieu d’en avoir honte, il vaudrait mieux
I'exploiter et tirer des forces de ce mode-la que nous portons et qui de toutes facons nous
constitue (voir les travaux de Tobie Nathan, par exemple : 1988). C’est, par exemple, le rapport
professionnel qu'on peut entretenir avec la notion de totem, avec les figures identificatoires et
les symboles dans un travail de conceptualisation de la praxis. Réhabiliter la pensée magique,
c'est entrer dans la pensée complexe.

41 dont tout le monde se réclame comme pour étre quitte avec le probleme des valeurs

42 Crozier & Friedberg, 1977
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et la pensée complexe qui se donne comme l'utilisation possible, la
conjugaison des précédentes - et non pas l'articulation, car ces modes ne
sont pas caractérisés par une relation d'antagonisme, ils ne sont pas en
contradiction, d'ailleurs on les voit se mélanger allégrement. Les conjuguer,
c'est se donner des régles de combinaison, comme pour I'emploi des temps
verbaux.

Ces classifications débouchent, dans la formation des professionnels,
sur un travail sur les valeurs philosophiques, sociales et économiques
disponibles dans leur projet **. Lever le tabou sur les valeurs et les identifier

comme des imbrications a travailler permet de fonder une parole
professionnelle. **

1995 : "Les registres de la pensée par projet

43 projet ici est référé aux travaux de JJ. Bonniol et a ceux d'Ardoino. Il ne s'agit pas de cette
"explication par le projet" que rejette Ricoeur (1986, p. 322) : "l'explication en termes de projets
est par nécessité une explication dans laquelle le théoricien s'implique lui-méme, donc qui
exige qu'il tire au clair sa propre situation et son propre projet en rapport a sa propre situation.
Clest la qu'intervient la présupposition non dite de la réflexion totale" : l'implication ne se "tire
pas au clair", I'élucidation n'est pas la transparence, la réflexion ou analyse critique n'est pas
totale mais au contraire fragmentaire, un effort d'élucidation de I'opacité du sujet.
L'implication est pour la compréhension.

4 ceci est le theme d'un DEA (Danielle Gibert) en cours
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Imbrication:
travaillées

les images du soi
professionnel, les

les aller-vers

les perspectives les buts orientatio
la carriére
Tes valeurs, projection de
les proprement dites critéres globaux
convictions I_ socio-économiques—|
I
cacité . évolution
efficacité autonomie ot
Figures o et plasticite
l'irrationnel identifica et de soi dynamlsme motivation
toires L
. . pensée pensée
ensée magique 4 i - PR
p 919 pensée humaniste par objectifs manégériale

A

pensée complexe

construire 'avenir professionnel

On le voit sur ce second schéma, sans nier l'irrationnel (la pensée
magique), mais en tout état de cause en le reléguant aux fronticres de
l'organisationnel, dans la marge vers la personne comme individu,
professionnaliser consiste a mettre en liaison directe, consciente et
travaillée, les aller vers avec les orientations, en leur connectant les

. . , . I 45
buts, les objectifs généraux, le dessein de carriere ." --

Le complexe réside, 1a comme ailleurs, a rendre complémentaires des
modeles qui voudraient s'exclure (les articuler) et des modes qui peuvent se
contredire (les conjuguer). Le projet est ici concept, objet articulatoire pour
le sujet, entre programme et visées, a ce titre toute recherche sur le projet
est une recherche en évaluation.

Il faudrait ajouter a cette liste de modes de pensée, la pensée
paradoxale de la systémique qui pointe a I'horizon et qui se donne a voir

4 Le travail en projet — annexe 2,3
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dans la nébuleuse de la complexité. L'analyse butte ici sur une interrogation
qui parait porteuse de controverses : la systémie est-elle le dernier systéme
de pensée dans lequel la pensée complexe devrait se cantonner ?

2,1,3 Les modéles de la systémie,
discussion

Repérage des modéles s’arrogeant la notion de systéme

La cybernétique s'intéresse aux systémes fermés, artificiels (aux
machines) . nLe paradigme cybernétique, c'est-a-dire le paradigme de Ia
gouverne, de la commande, du gouvernement *’, n'a jamais pensé les rapports d'un

I3

systtme & son environnement autrement que sur le mode du contr6lé a son

46 La cybernétique "va introduire les concepts de boite noire, de feed back, de comportement
téléologique, d'information aléatoire (perturbation) et de commande, concepts qui vont
s'avérer d'une grande commodité instrumentale et d'une réelle portabilité "' Le Moigne, 1990,
a, p. 164

47 on a vu, que ces mots ne sont pas synonymes. Pour trouver un contraire a la gestion comme
contréle, on peut avoir recours a la gouverne comme auto-questionnement. Donner une
information "pour votre gouverne" ne présage pas que l'autre va ipso facto s'en emparer pour
faire route. Avant de devenir gestion, la gouverne devra en passer par le gouvernail (et les

cartes, la boussole, le sextan...). Le conseil n'est pas la commande.
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contrdleur. Qu'il soit idéel ou matériel, un "automate" est pour lui un mécanisme
plus ou moins compliqué doté d'une "entrée" par laquelle passent les instructions
imposées de l'extérieur. "Extérieur" ou "environnement", ces euphémismes
désignent l'observateur-concepteur-pilote, ce démiurge qui, tirant parti des
connaissances qu'il posseéde sur 1'automate pour I'avoir construit lui-méme, lui injecte
au bon moment les bonnes directives afin de le guider dans la bonne direction"
(Dupuy, 1990, p. 225).
1996 : " La machinerie cybernétique en évaluation
Champ d'étude :
Les deux sens de "cybernétique" se confondent : le sens grec "art de
gouverner les hommes" et le sens moderne en technologie, "l'art de
fabriquer des machines auto référentielles programmées, capables de
remplir une fonction prévue" (1). Les deux se mélent, et
"gouvernement" ou "commande" sont ici a entendre comme
survalorisation de la techné pour guider, gérer et maitriser la situation
d'évaluation et donc de 1'Autre. L’art de gouverner va étre assimilé a
la construction d’une machine pour garder la bonne voie. [...] Ceci
explique qu'on ait pu appeler "systémisme" ce modéle cybernétique :
l'assimilation de I'homme a une machine passait ainsi inapercue. On
pouvait alors transférer sur le vivant et sur les pratiques sociales les
lois techniques et la volonté de pilotage, sans s'interroger sur le bien
fondé d'une telle application.
La cybernétique régne sur l'évaluation dite formative, dans le cadre
de la "pédagogic de la réussite" sous-tendue par trois "principes
fondamentaux " (2):
"-avant de s'engager dans la situation d'apprentissage, 1'éléve doit
savoir ce que l'on attend d'elle ou de Iui (Implications pédagogiques :
il faut donc communiquer clairement aux éléves les objectifs et les
critéres de réussite ou clairement leur laisser entendre ce qu'ils
doivent découvrir);
-1'¢éléve et l'enseignant doivent savoir jusqu'a quel point la tadche est
réussie ou non, ce qui est réussi et ce qui ne I'est pas (Implications
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pédagogiques : il faut donc recueillir de l'information sur la
performance de 1'éléve et lui donner accés a une rétroaction) ;

- dans la mesure du possible, chaque ¢léve doit se voir offrir la
possibilité d'en arriver a maitriser 1'objectif poursuivi (Implications
pédagogiques : il faut donc que l'enseignant prévoit, en cas d'échec,
des scénarios destinés a réguler 'apprentissage.)"

(1) Ce modele reléve directement du schéme fonctionnel de Berthelot, p.65,
par 1'idée de circularité : "la forme logique symbolisée par la relation circulaire
(S->B->S) est celle de 'action réciproque ; dans la mesure ou elle s'applique a
un rapport entre un systéme S et un élément de ce systeme B, elle désigne une
détermination fonctionnelle : les exigences de fonctionnement de S nécessitent
que B remplisse une fonction utile a S." Voir aussi l'analyse critique de
I’analyse de systéemes p. 68/69.

(2) Desrosiers, P., Godbout, P. Marzouk, A. " Des pistes pour soutenir la
transformation des pratiques évaluatives", Laveault, D. Les pratiques
d’é\éaluation en éducation, Montréal, ADMEE, 1992, p. 139/150"

Le systémisme va ouvrir le systéme par la notion d’échanges de flux
avec I’environnement. On connait la modélisation de type "intrant / extrant"
commune et a la cybernétique et au systémisme. Le systéme est un tout qui
a pour fonction de traiter de I’énergie (Lerbet, 1984), la modélisation est au
service de la praxéologie, de 1’optimalisation des conduites dans une
logique rationnelle de la prise de décision ou de la résolution de problémes :
"les systémes que nous considérerons seront dits "systémes cybernétiques" capables,
métaphoriquement ou non,” de percevoir leur environnement et eux-mémes,
instaurant ainsi ce que nous appellerons une "boucle épistémo-praxéologique""
(Vallée, 1995, p.5). Apparait la notion de milieu, interface du systéme & son
environnement (Lerbet, 1986).

La systémique est plus compliquée : on passe du systéme au(x)
systéme(s) de systémes. Un systéme n’y est plus congu isolé, il est toujours
connecté avec d’autres systémes avec lesquels il "fait systéme" ; on
emploie alors I’expression de "systéme complexe", le systéme est composé

de systémes en grappes. L’incertitude, liée aux finalités multiples et a

48 Les modeles de I'évaluation — annexe 4

49 cf. chapitre I, le probleme de la métaphore est ici congédiée de facon leste.
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l'apparition d'une pensée qui se veut paradoxale, exacerbe le plus souvent
chez le concepteur qui se dit volontiers "chef de projet”, la confusion entre
les divers modes de pensée : il veut alors "gérer la complexité", "manager dans
la complexité" voire réduire la complexité pour la mieux maitriser, en tous
cas pour la "piloter".

C’est dire que I’ensemble des courants de la systémie se retrouvent
dans le "projet" (éminemment programmatique) de "gestion du probable", une
ingénierie confondue avec la pragmatique (Vallée, 1995 p. 5) d'une
modélisation d'un "systéme connaissant-décidant et agissant" (Vallée, 1995, p. 6)
toujours prise de vertige devant I’imprévisible et 1’inachevable. Le point
commun a toute la systémie est de considérer le systéme comme une totalité
dynamique ; il y a confusion entre la visée de vision globale (qui est son
projet affiché) et [’exercice d’une vision totale (qui est son programme
caché, de maitrise de 1’objet).

Mais ¢’est oublier que le systéme n’est au plus qu’un des éléments de
base de la complexité. C’est faire du systéme un plein encore maitrisable,
un objet, disons, d’un "obscur désir de contrdle" (Harvois, 1987) :

-La cybernétique transforme en produit tout ce qu’elle touche,
elle réifie (mythe de Midas)

-Le systémisme fait la place belle aux procédures et introduit la
notion d’acteur en laissant une place au sujet agissant : le monde est un
théatre, au mieux une commedia dell’arte ou I’improvisation est au
service de la gestion des incertitudes.

-La systémique s’intéresse d'abord aux "processus", c¢’est-a-dire
aux énergies vitales (Lerbet, 1991) et pose que nous agissons par projet et
non pas dans des projets. Ici, la personne invente le systéme et se met
a I’origine (il est et acteur et auteur, sans cesser d’y étre agent ™).

Dans la systémique, se fait bien souvent entendre une propension
scientiste qui susurre que les systémes complexes sont les seuls modéles de
pensée qui permettraient de saisir la totalité de 1’objet. On se référe alors

50 distinctions faites par Ardoino, 1993
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volontiers, dans des envolées plus ou moins lyriques, par des métaphores
plus ou moins lexicalisées, aux théories de la physique et des
mathématiques (théories des catastrophes, mathématiques floues,
mathématiques quantiques etc....) : on va chercher des raisons d’oser passer
a la pensée paradoxale, comme si les sciences de 1’esprit, des Arts et des
Belles lettres, les sciences de I'numain, infirmes par nature, ne pouvaient se
penser que cautionnées par les Sciences de la nature ou du vivant.

Parmi tous ceux qui se réclament aujourd’hui de la systémie, il est deux
espéces de naifs (ou de roués) :

- ceux qui ont pris les mots, le vocabulaire (“1’imagerie systémique”)
>! sans rien changer a leur systéme de pensée (et ils ne font que remplacer
structure par systéme ou encore mieux : causalité linéaire par causalité
circulaire) ; tous ceux qui croient qu’on obtient le reflet d’un systéme en
additionnant ses parties. L’approche systémique >> comme méthode de
recherche consiste alors en une simple analyse de 1’objet, a le délimiter de
facon arbitraire (généralement de fagon culturelle et traditionnelle et tel
qu’il leur est livré par 1’idéologie) sans s’interroger sur le bien fondé de ces
fronti¢res, a le couper en morceaux pour pouvoir les analyser puis a
recoller les morceaux pour avoir I’impression de parler du systéme. (C’est
la figure de Frankenstein, appelé couramment "analyse systémique").

51 selon la belle expression de Lerbet, 1986
52 Berbaum en 1982 avait pourtant bien posé les questions sur cette "approche"
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- ceux qui sont dans 1’illusion d’avoir atteint enfin une sorte de palier
intellectuel dans lequel ils vont pouvoir enfin se mouvoir, a 1’aise : un port
d’attache et une tribu. La complexité (des systémes) est alors posée comme
le dernier des modé¢les de pensée et donc forcément le meilleur, un maitre-
mot, un objet en soi suffisant ; comme si la recherche en SAE se devait
d’étre a ’aise...Il semble pourtant bien que la recherche en SAE n’ait pas a
étre a I’aise, qu’elle est, plus que paradoxale, fondamentalement impossible
> et pour cela méme, elle est une recherche, ¢’est-a-dire une aventure.

Le systémisme dit complexe, élégamment nommé la systémique,
n’empéche pas qu’elle soit impossible. C’est 1a que commence le complexe
qui intéresse les SAE : quand on accepte cette vacuité, cette imposture et
qu’on cesse de réduire la recherche a l'emploi des moyens pour maitriser
I’objet afin de rendre la recherche possible. Il semble que la systémie en est
toujours a chercher, voire a croire qu’on a trouvé la fagcon moderne, propre,
de maitriser 1’objet, non plus il est vrai en le manipulant, mais en le
concevant comme systéeme de systémes. Le mod¢le a propension a se faire
passer pour vrai.

La théorie des systémes complexes est somme toute récente et n’a pas
encore, semble-t-il, produit d’outils opérationnels en SAE, ni méme de
méthode **. Les systémes complexes en sont toujours a chercher leur
méthode de recherche ; et comme il y a une absence de ce co6té (car en fait la
systémique repose sur des principes organisateurs de la pensée et non pas
de la recherche), on a recours au bricolage - et c’est attendu - et a
l'impression, sur D’arriére-fond des systémes complexes, d'essais de

53 peut étre parce que les pratiques dont elle s'occupe sont des "métiers impossibles"
54 on cherche encore une méthode par exemple dans la modélisation des systemes complexes de
Le Moigne, qui permette de faire de la recherche dans les sciences de I'humain,
significativement absentes de son "modele du systéme des sciences" de la page 161 au profit
d'une '"science de l'ingénierie" proliférante, impérialiste : "les problemes complexes
contemporains sont a la recherche de méthodes qui leur conviennent" (1990, a, p. 6)
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méthodes *°.

C’est ainsi qu’on peut faire appel a la notion de
“multiréférentialité” dans les systémes complexes.

La systémie est un modeéle de pensée qui ne parait pas facilement
compatible avec la multiplicité des référents, la systémie parlera davantage
de multidimensionnalité en confondant référents et référentiels. Or, c’est
croire que 1’objet a plusieurs facettes et que, par exemple, parce que 1’objet
a une facette sociale le chercheur doit utiliser le référentiel de la sociologie.
Alors qu’en SdE, c’est la recherche qui construit les facettes, 1’objet ne les a
pas puisque l'objet est construit par la recherche. L'objet de départ, 1'objet

3 . d'autres

désigné dans les pratiques est, lui, polymorphe (ou amorphe
diraient, par métaphore : "vivant") ; ¢’est la recherche qui le "formate", qui
le formalise, le modélise.

On croit encore trop souvent que les SAE sont par nature dans la
multidimensionnalité, de surcroit obtenue par une simple juxtaposition de
dimensions attribuées a 1’objet. On s’en tient a I’idée que 1’objet a des faces
correspondant aux disciplines, par exemple que I’éducation, c’est de la
philosophie, ou de la psychologie, ou de la didactique... L’éducation, ou
c¢’est un ensemble de pratiques *’ et c’est instable et pluriel, ou c'est un
projet, notamment celui de permettre a I'homme vivant de devenir humain
(ce qui se déclinera alors en valeurs sociales, culturelles, politique et en
figures : le citoyen, l'esprit critique, 1'autonomie...), ou c'est un projet dans
une pratique et c'est alors une praxis ; dans tous les cas, I'éducation n’est pas
un objet préformaté avec des facettes correspondant aux disciplines. On en
est encore a croire que les SAE sont un fourre tout dans lequel chacun vient

5% Ainsi Ravestein (1994), a partir des théories de l'auto, du concept de bruit et de cloture
opérationnelle, monte des hypothéses et utilise une position voulue entre le popérisme
"stérile" et le "biais ethnométhodologique de l'interprétation seule" (p.95) pour aboutir a
l'utilisation de fragments de la méthode expérimentale doublés d'entretiens d'éleves et finir

par dire que "ses expérimentations ont montré que..."

On voit bien combien la complexité
cherche ses méthodes. On peut dire de méme de toutes les théses qui s'en réclame.

56 c'est la recherche qui va construire sa consistance qu'on ne confondra pas avec la cohérence
qui serait donnée -dit-on- par l'emploi canonique d'une méthode

57 au passage, ce ne sont pas les sciences de I'éducation nationale : une facon de dire que le

scolaire n'est qu'une des pratiques intéressées par les SAE
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avec sa spécialité et que cette "expertise" donnerait le droit de parler de
I’objet qui serait naturellement orienté vers ce champ disciplinaire dit de
compétences, ce sont "les radeaux de la tradition monodisciplinaire", du texte
savoureux de Ferrasse (1994) ; alors que cette orientation (qui peut étre des
orientations) est une fabrication de la recherche, soumise a l'analyse critique
de la communauté scientifique.

Donc I’idée de multiréférentialité n'est pas a confondre avec 1’idée de
multidimensionnalité de 1’objet associée au recours a 1’interdisciplinarité
comme exercice d'expertises disciplinaires juxtaposées dans les SAE méme
pour proner la nécessité d’avoir (en simultané, disponibles) plusieurs
référentiels. Si le chercheur a plusieurs référents, ¢’est parce qu'il posseéde
plusieurs langues et pas parce que 1’objet est polyglotte.

La multiréférentialité (Ardoino, 1985, a, 1993) consiste en 1’utilisation de
plusieurs langages et arriver a parler plusieurs langues, ce n'est pas
seulement arriver a utiliser sur un objet plusieurs disciplines universitaires
¥ C'est tourner autour de I’objet (faconner l'objet au tour) en convoquant
des champs de savoirs différents (des référentiels qui vont permettre des
niveaux de lectures différents de 1'objet de recherche) ou des champs de
recherches différents (et chacun va donner lieu a une lecture de 1'objet de
recherche), ce qui va donner des visions différentes du méme objet ; ensuite
le chercheur pourra plus facilement se détacher de 1’objet parce qu'il l'aura
construit avec ces facettes multiples, sans se faire croire qu'il I'a ainsi mieux
saisi.

Donc ce n’est pas 1’objet qui est multiréférentiel, ¢’est le regard du
chercheur sur cet objet : la pluriréférence, comme tout le travail sur les
références, est un construit du sujet.

Mais il n’est pas nécessairement besoin de changer de discipline pour
étre dans la multiréférentialité, on peut tout en étant dans les SAE (mais
peut-étre faut-il alors y avoir été formé) avoir plusieurs référentiels qui

%8 Clozel 1994, a, parle a ce propos de multiréférentialité faible (disciplinaire) et forte
(modélisatrice)
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seront chacun des options sur 1’objet, et pas obligatoirement liées a une
discipline. Autrement dit, si on transfére ceci a la méthodologie de la
recherche, on peut prétendre dans une méme recherche, jouer avec plusieurs
méthodes, en posant successivement plusieurs postulats par rapport a 1’objet
59

L’utilisation de plusieurs méthodes ne se résoudra pas en une
addition. On travaillera au contraire sur ce que les éclairages ne donnent pas
; sur les contradictions d’abord et puis on essayera de parler de ce que 1’on
n’a pas pris par les postulats. On entre alors dans une sorte de méthodologie
"en creux" qui est quelque chose qui semble nouveau et fait sortir de la
systémie. Le complexe est alors défini non pas parce que c’est un systéme
mais parce que ¢’est un manque : un "objet" frappé de manque. Parce qu’il
est troué, incomplet, fragmentaire, il devient un objet de recherche. Rendre
consistant n'est pas colmater (chapitre III, 3).

Tant qu’on reste dans la systémie, on part de I’idée que 1’objet est un
Tout (systéme) plein sans envisager que le mot “complexe” existe en
psychanalyse pour parler des processus qui relévent du manque et non pas
du plein, du signe des désirs et pas du savoir, méme appelé "computation".

Il semble alors nécessaire d’aller vers autre chose que les systémes
complexes, d’entrer dans une autre épistémé (la problématique du sens), de
se prévaloir d’un autre modéle de pensée (I'herméneutique et / ou la
dialectique) pour travailler d'autres objets : les complexes. En y utilisant
aussi la notion de systéme, et celle de structure, et pourquoi pas celles de
causalité, mais surtout, naissant de 1’articulation de tous les modéles de
pensée et de la conjugaison des registres de pensée existants et rendus
disponibles, ne pas refouler la notion d énigme du sens.

La systémique est peut-€tre bien davantage le dernier courant de la
systémie que le début d’un mouvement de la complexité... Ou bien, a force
de faire entendre que nous vivons une époque formidable ou tout se fait a la

5 La these de Stévenin, 1996, en est un essai fort intéressant, a partir de la notion de
référentialisation de Figari, il se donne trois matrices de méthodes successivement appliquées

sur son objet.
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fois : le "paradigme" (a la Kuhn) vieillissant et le nouvel age arrivant, on
risque sans s’en apercevoir d’agréger de fagon abusive sous la banniére de
la complexité des modéles de pensée qui ne sont pas ipso facto compatibles
et installent un dialogue de sourds : le complexe n'est pas un oecuménisme
théorique, ni le New Age.

Il ne faudrait pas en conclure qu'on devrait trier et séparer de I’ivraie
le bon mod¢le, le dernier : celui qui émerge. Justement, il semble que la
recherche des complexes ® (c'est-a-dire leur construction), ce soit avant tout
le projet de rendre complémentaires les modéles et les registres existant en
cessant de les opposer systématiquement, de les rendre possibles tous mais
sans qu’ils cessent pour autant, a I'occasion, d’étre antagonistes.

On ne parlera pas alors de "systémes complexes" mais "de systémes
de systémes" ; en revanche on pourra parler d ‘objet complexe, de complexe,
d’un complexe.

La pensée complexe donne la sensation de vertige - qui est d’ailleurs
un des ressorts de 1’esthétique baroque —et ¢’est quelque chose qu’on n’a
pas I’habitude d’allier avec la rationalité du scientifique. La recherche est
congue comme étant le lieu de la rationalité et ¢’est cet a priori qu’on est en
train de faire exploser. Cela nous laisse aussi parfois avec rien, avec le
vide... avec I’impossibilité de se faire croire qu’on maitrise 1’objet.

11 est alors nécessaire de commencer un difficile travail de deuil pour
assumer cette vacuité, laquelle peut se vivre par la sensation de vertige, ou
par une espece de déception parce qu’on ne sait plus quoi faire. Et ce deuil
dans la recherche pose vraiment probléme tant qu’on n’arrive pas a la
concevoir autrement que comme une possession de 1’objet. On est loin de la
notion de systéme.

60 on évitera alors de parler de "la complexité", comme si elle était une substance, comme on a
évité de confondre paradigme et modéles.
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2,2 L'impact des modéles et des registres de pensée
Au travers de 1'exemple d'un des objets articulatoires : la régulation.

2,2,1 La régulation cybernétique
Le discours le plus courant sur la régulation semble étre approché par
ce document (Allal, 1993) a propos de 1’écriture, de la production écrite.
La régulation ici est au service de trois opérations de gestion :
- ’anticipation ;
- le controle, la vérification
- I’ajustement.

La regulation comme gestion des bilans

On est bien dans ce que Bonniol (1988, ¢) a nommé "le bilan" et
Ardoino (1986) "le contrdle". Par contréle on peut entendre ici deux choses ;
d’une part la vigilance, la vérification que va exercer le maitre sur la
démarche de 1’éléve (on a pu parler ainsi d’hétéro-régulation, ou de
régulation externe) et puis d’autre part on peut aussi entendre /’auto-
régulation (Bonniol, 1986, ¢) ou [ ’auto-contréle comme I'un des résultats de
l'apprentissage de l'auto-évaluation (Vial, 1991- 96), ce contréle que va
effectuer I’acteur lui-méme sur la démarche qu’il a entreprise.
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L’ordre des trois opérations n’est pas innocent, ¢’est un ordre logique

-"anticiper" ce qu’on va devoir faire, (avant)

-"contrdler" si ¢’est bien fait (apres)

-"ajuster" a ce qu’on voulait faire (dans un second temps),

un ordonnancement, un algorithme reconstruit, rationnel qui éclipse
le pendant de l'action.

C’est un condensé de la régulation telle qu’on a pris I’habitude de la
théoriser, de la montrer et c’est celle qui est ici appelée la régulation de
conformité ; en fait, ce discours sur la régulation, est le produit d’un
"mode¢le de pensée" : le modéle de la cybernétique, dans la systémie.

Le mode¢le cybernétique fait référence aux travaux de la cybernétique
industrielle, mais le mod¢le qui a été retenu en éducation, quand on parle du
mode¢le cybernétique, est constitué des travaux de la premiére génération de
la cybernétique ®. La régulation cybernétique renvoie a une premiére
époque des systémes artificiels relativement simples, des machines
fonctionnant en circuit fermé dont le prototype pourrait étre la machine a
laver le linge. Ce qui est appelé "systéme" est la une machine
monofonctionnelle, programmée pour remplir une seule fonction. La
régulation est une hétéro-régulation : la machine s’arréte quand elle va
rencontrer un obstacle au programme prévu, il faut qu’on ré-intervienne,
qu’on effectue a sa place 1’identification de 1’erreur et sa correction. Dans la
deuxiéme génération de la cybernétique, ¢’est la machine elle-méme qui est
programmée pour passer par-dessus 1’accident : dans les deux cas, les
dysfonctionnements sont prévus et la régulation consiste a prendre des
décisions pour les résoudre.

C’est bien ce modele qui est en jeu dans le discours ordinaire sur la
régulation des acquisitions scolaires aujourd’hui, par wun discours
métaphorique qui prend comme ¢a-va-de-soi la conservation d’un

61 sachant qu’aujourd’hui on en est au moins a la troisieme génération, Donc I'analyse critique
qui va suivre n'est pas a porter aux travaux actuels de la cybernétique industrielle. Il s’agit
bien d'un état de la cybernétique qui est devenu le modele a suivre, le modéle a penser.
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programme pré-déterminé ®>. Dans I'Education Nationale, ce programme
(par homonymie) est assimilé au programme d'acquisition des contenus (et
c’est 1a que réside la réduction cybernétique). Quand le programme est
lancé (premiére séance d’apprentissage) et qu'il arrive un accident : ¢’est-a-
dire qu’au cours d’un contréle que 1’on appelle, d’une drdle de fagon,
"controle formatif", c’est-a-dire simplement un contréle intermédiaire, une
erreur se produit, ’erreur ici est assimilée a 1’accident qui bloque la
machine, et (premiére génération de I’évaluation dite formative, Allal,
1979) le maitre, ’enseignant, va identifier 1’erreur et prévoir une
ajustement.

La remédiation prévue, par exemple dans les modules de la classe de
seconde ou dans les "groupes de besoin" (Mérieu, 1988), consiste a éradiquer
l'erreur. L’¢léve doit revenir en arriére dans le programme confondu avec le
processus d'apprentissage et congu comme une trajectoire (rétroaction). Il
doit effectuer la régulation corrective dans une seconde séance pour passer
par-dessus ce qui I’a bloqué avant de pouvoir reprendre la suite du
programme prévu, dans la séquence suivante. Ce sont deux courants de
I’évaluation dans la systémie qu’on peut appeler 1’évaluation par la
rétroaction systématique : "I’évaluation-adaptation" quand le maitre
transforme D’erreur en objectif intermédiaire d’apprentissage et
"I’évaluation dans la remédiation" quand I’éléve participe au choix de la
correction. Deux pratiques de la régulation cybernétique.

62 mais aussi dans la Fonction Publique, la formation comme comblement de manques (Etude
pour le Ministere de 1'Agriculture )
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Controle dit formatif
erreur détectée

remédiations prévues

Programme

Régulation de
conformité

Donc la régulation ici est bien de 1’ordre de la boucle, de la boucle au
service du programme, en ce sens on peut |’appeler régulation de
conformité. C’est-a-dire que la régulation a pour fonction de faire que le
programme prévu soit réalisé. Le programme est une surnorme : suivre le
programme prévu, c’est réaliser la fonction du systéme. Toute régulation
devient une régularisation : le retour aux regles.

Dans la littérature, le premier modele historique qu’on ait de la
régulation, c’est donc celui de la régularisation mais la différence entre
régularisation et régulation n’était pas visible alors, elle n’est possible
aujourd’hui que parce qu’on est "sorti" de ce modele. Il reste que c’est le
modele le plus courant, c’est celui qui est passé dans les pratiques, dans les
discours officiels médiatiques, il est devenu un allant-de-soi de la langue de
la formation.

1993 : " La régulation cybernétique : l'évaluation formative

1 La régulation comme adaptation

"Le terme évaluation formative a été appliqué aux procédures

utilisées par le maitre afin d'adapter son action pédagogique en

fonction des progres et des problemes d'apprentissage observés chez
ses eleves" (3) et Allal isole deux types de régulations
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1 L'adaptation du formé au plan de formation : c'est une mise en
adéquation a des normes qui ont été prévues ou une vérification que
ces normes prévues ont €té acquises : "Dans ce cas l'évaluation est un
moyen de controle de la progression de l'éleve aux points d'entrée, de
passage et de sortie du systeme" (3).

La régulation est définie par la fonction qu'elle joue, soit une
"fonction pronostique (admission orientation)”, soit "une fonction
sommative" (en fin de formation).

2 L'adaptation des moyens de formation au formé : contréler que les
normes puissent étre assimilables par les agents ; la régulation assure

"fournir

alors une "fonction formative” pendant la formation, pour
des informations permettant une adaptation de l'enseignement aux
différences individuelles dans 'apprentissage " (3).

L'évaluation n'est ici qu'un moyen de parvenir a l'acquisition du
référentiel didactique, de controler (en faisant I'état des lieux ou 1'état
de Ia sortie) cette acquisition pour certifier, en fin de formation, que
le référentiel a bien été acquis. A la fois 1'évaluation n'est qu'une
servante du projet d'intégration du référentiel programmé et a la fois
cette évaluation-contrdle est le moment fort de la maitrise du
formateur, puisqu'il est le seul capable de prévoir, recueillir,
interpréter, adapter ; autrement dit d'analyser et de décider pour la
conformité (avant la formation), de la conformité (pendant) et avec la
conformité (aprés), dans un temps abstrait.

Dans cette conception de l'apprentissage, les procédés d'acquisition
obligée des savoirs (!'instruction (4) rendent I'éléve passif deux fois :
soumis au référentiel indiscutable, du formateur maitre de la chose a
acquérir et soumis a l'injection adaptée de ces contenus. Dans ce
projet de transformation, I'évaluation dite formative permet de
"recueillir interpréter et prendre des décisions" (5). Ces régulations
sont dans le temps de la correction, un temps hors du temps, une
chronométrie, une homogénéité toujours découpable en
avant/pendant/aprés, le temps du Controle.
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Il s'agit d'une régulation cybernétique parce que le systéme de
formation est pensé comme fermé, auto-réglé. Tous les éléments, en
cohérence, sont au service de la réalisation de la fonction de ce
systéme : faire réussir, ici confondu avec faire acquérir les contenus
prévus. Cette finalité dissimule que seul le formateur est autorisé a
étre évaluateur, et que le formé est la chose évaluée. La régulation,
conduite par le formateur seulement, permet d'adapter, de rendre
conforme. On est dans le temps réifié de la conformisation."

3 L'évaluation formative dans un enseignement différencié, Peter Lang, 1979

4 Ardoino, J., Propos actuels sur l'éducation, Bordas, 1976, 6° éd.

5 Noter que c'est l'algorithme expérimentaliste qui devrait permettre de parler la
fonction formative ! -8

Le mod¢le cybernétique qui donne priorité aux procédures pour
fabriquer les produits, est beaucoup plus au service du contréle que de
I’évaluation, si on reprend la terminologie d’Ardoino. On est davantage
dans la vérification d’un sens donné, que dans I’interprétation d’un sens
cherché. On peut dire que c’est une évaluation "mise en piéces", en
parodiant un titre célébre d’Ardoino et Berger (1989, b) : une évaluation qui
reléve encore du taylorisme et de la pensée par objectifs.

63 Colloque de Caen
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Pensée par objectifs
planification
conservation
conformisation
remédiation
régulation

I’agent doit faire mieux

modele cybernétique de la régulation

priorité aux procédures
pour fabriquer les produits

logique de contréle dite formative

évaluation comme mise en pieces

modéle et registre de pensée
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Les "modéles de pensée" sont connectés aux registres de pensée : il
parait nécessaire d’arriver a se dire que la régulation cybernétique en
éducation est accompagnée de la pensée par objectifs, ¢’est-a-dire qu’elle se
donne a voir dans une logique rationnelle et rationalisante qui privilégie la
planification, la conservation du cap, la conformisation aux régles * (De
Landsheere, 1982, a, Delorme, 1986, Gillet, 1986). Ainsi, dans la régulation
cybernétique, 1’analyse des besoins est préconisée, elle est indispensable et
elle est faite en termes de manques a combler "Que manque-t-il a 1’éléve
pour que son erreur disparaisse ?". Il peut étre utile de se poser cette
question mais il faut alors s’attendre a s’enfermer dans un programme.

2,2,2 La régulation et le systémisme

Si dans le modéle du systémisme, la régulation cybernétique est
appelée aujourd’hui régularisation, retour aux régles et conformisation,
c’est parce que les travaux dans le cadre de la systémie ont mis en avant une
seconde régulation, la régulation dite de divergence. Méme si, dans la
cybernétique, étaient identifiées R+ et R-, puisque [’équilibre y était
survalorisé, R+ devait annuler les effets de R-, au service de la conservation
du cap appelée "stabilité" (De Rosnay, 1977). A ce titre, on peut dire que la
régulation de divergence n’existait pas, comme telle, dans la cybernétique.

Le modéle du systémisme congoit encore un programme pré-
déterminé et un accident mais cette fois on parle de prise d’informations et
pas d'analyse de besoins. On parle d’une erreur non plus simplement traitée
mais exploitée, c¢’est-a-dire que 1’erreur n’est pas faite seulement pour
disparaitre, 1’erreur ici est considérée, comme un surplus de significations et
pas seulement comme un échec. Il y a dans ’erreur, ici, une richesse que la
régulation veut exploiter. La régulation est toujours vécue comme une
boucle ou I’on informe, ot on exploite les causes, en revenant sur ce qui a

64 D'ailleurs le mot de remédiation en dit long. Il faut se souvenir que si on dit remédiation,
bien davantage que "refaire une médiation", on dit remeéde, symptome a traiter : c’est du
vocabulaire de la médecine ; on est en pleine analogie thérapeutique. L’éleve est donc malade

de quelque chose, puisqu’il faut y remédier... Malade de I'ignorance ?
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été fait : ’erreur est toujours a gérer, 1’évaluation est toujours pensée

comme une gestion et la gestion renvoie au contréle, au contraire de la

gouverne qui renverrait, elle, au Reste.
1996 : "Faire avec, c'est assumer d'étre 1a, tel que I'on est et avec
des gens tels qu'ils sont. Cela ne se planifie pas, ne s'organise pas.
Je n’ai pas parlé de gestion, parce qu’on y entend toujours la
gestion comptable, je parlerai plus volontiers de gouvernement,
donc de direction, d’orientation --qui se décide et plus souvent
qu'on ne veut I’admettre, a vue ; plus que de guidage ou de
contrdle, qui se décrétent. Peut-étre que la relation formative se
gouverne, plus qu’elle ne se geére." ---*

Ici la régulation va permettre non pas de boucler et de reprendre le
programme prévu, mais de s’écarter du programme prévu. La régulation est
le moment ot on va choisir ensemble la suite du programme, c’est ce que
Jean Cardinet a nommé "I’évaluation négociée", ¢’est ce qu’on a mis en place
d’abord dans 1’ Académie d’Aix-Marseille avec Nunziati (1990) et qui a été
appelé "I’évaluation formatrice" et que Bonniol a supervisé sous le terme
"d’évaluation-régulations”. L’idée est que la régulation est le moment ou, en
fait, vont se nouer des accords sur le programme et que I’exploitation de
I’erreur va permettre de choisir ensemble la suite du programme. La
régulation remet en question le référentiel.

% En question, cahier n°2
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Prise d’informations

erreur exploitée 1.
réalisé

Programme prévu

Régulation
de divergence

La régulation systémiste €largit le cadre de référence, le référentiel
des acteurs par la notion de projet : si on peut se permettre de diverger, c’est
parce que I’écart n’est pas une erreur et que cette divergence est pertinente
au projet dans lequel sont les acteurs. Le projet n'est ici qu'un élément de
cohésion du systéme.

Donc on est passé d’une régulation au service du programme a une
autre régulation, cette fois au service du projet de réussite sociale.

1993 : "La régulation comme amélioration : ['auto-régulation,

apprentissage de l'auto-contrile.

Nous voici d'abord dans un pluriel, celui des régulations organisées

en systeme ; ensuite dans l'abandon de la primauté donnée a la

centration sur le formateur et son dispositif. Par la régulation
anticipatrice (17), le formé seul peut améliorer ses procédures et
parvenir a la réussite, ['important c'est la régulation faite par celui-la
méme qui apprend. (17 Le formateur n'est pas effacé, son role est
d'installer les conditions qui permettront a cette auto-régulation d'étre
efficace. L'outil principal de la régulation est le critere. Travailler
avec, sur, a partir des critéres, aborder les contenus de formation en
cherchant, en manipulant les critéres des taches, des produits attendus
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. c'est 1'évaluation dite formatrice (18/19). La notion de critéres de
réalisation est ajoutée a celle de critére de réussite de la Pensée Par
Objectifs : la correspondance entre ces deux sortes de critéres est le
moyen de la régulation (20.21). Le formateur tend a prendre le regard
de celui qui réalise la tache, de celui qui fabrique le produit, il ne s'en
tient plus a la description objective et experte des savoirs et de leurs
relations (22). L'évaluation renvoie a l'analyse didactique : le formateur
continue I'explicitation de sa didactique car les savoirs mis au service
de 1'éléve doivent étre parlés pour l'action (23). L'évaluation devient
continuelle, comme facon de penser le travail a faire, en train de se
faire, aprés qu'il soit fait. Le critére n'est plus la norme a respecter, il
devient un outil de travail, améliorable, régulable, évoluant selon la
découverte des notions qu'il permet de manipuler. La carte d'étude
0) a statut de référentiel, outil interface entre soi et la tiche a
réaliser, c'est l'instrument organisant ces critéres mobilisés, pour la
communication et le dialogue, elle refléte les différents moments de
l'apprentissage. La régulation est devenu synonyme d'amélioration,
elle devient visible dans l'auto-correction des erreurs : que l'erreur
disparaisse est l'indicateur de "l'appropriation” des critéres. Le projet
est de réussite sociale : étre capable de se présenter conformément
aux attentes.

Le formateur, dans ce systéme, cherche avant tout a se faire
comprendre, a dévoiler ses exigences et a aider le formé a se
comprendre en train de fabriquer des produits : c'est 1'évaluation-
communication (24). Les acteurs d'un systéme dialoguent, jouent,
échangent a propos d'un savoir a investir dans des produits.

Mais, ce faisant, qu'est-ce qui s'améliore sinon la distance entre
I'éléve et le bon produit ou les bonnes procédures assurant la réussite
? La régulation est au service de l'acquisition des savoirs et des
procédures permettant de fabriquer de bons produits. L'auto-
régulation par l'explicitation et 1'évolution des critéres des taches
développe l'exercice du processus d'auto-contréle, ce savoir se
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maintenir dans la norme, savoir répondre de fagon adéquate et
pertinente a la question posée. L'auto-régulation devient ainsi la
promotion de la maitrise de soi. Dés lors, 1'auto-évaluation devenue
prioritaire se confond avec Il'auto-contrdle des procédures de
réalisation des produits.

Le formé a gagné en puissance, il n'est plus une pate molle sur
laquelle le formateur imprime sa marque, la régulation de
conformisation est devenue objet d'apprentissage du formé. Le formé
a pris le relais du formateur de 1'évaluation formative mais dans le
méme projet : la réussite, la maitrise, l'acquisition du programme.

La maitrise comme valeur indiscutée, 1'apprentissage du contrdle, la
primauté des procédures de réalisation de tiches caractérisent cette
régulation d'abord procédurale. Le référentiel est donné a
dévoilement (explicitation), il n'est pas régulable : la création de sens
est comprise ici comme compréhension du sens déja la, dans la
logique didactique, dans les taches, les normes institutionnelles. Tout
écart est encore décrété erreur a éliminer. On est toujours dans le
temps de l'instruction. La régulation n'est pensée que comme boucle
informante - on ne fait pas la différence entre information et
communication (26) : le temps est rempli par I'échange des savoirs,
sans ouverture sur le temps vécu du désir de savoir encore : la
Connaissance."

17 Bonniol, J-J., "A la recherche de la qualité : fonctionnement par objectifs et
qualité”, Journal des infirmiéres de neurochirurgie n° 51/52, 1986, c, p.
1101/1109

'8 Nunziati, G ," Les hypothéses et les objectifs d'une formation a/par I'évaluation
formatrice", Les cahiers pédagogiques n°280, 1990, p. 48/63

1 Vial, M. ,"Evaluer n'est pas mesurer", Les cahiers pédagogiques n° 256, 1987,
plé

20 vial, M., "La carte d'étude, un instrument d'évaluation", Pratiques n° 53, 1987,
p59/73

2! Bonniol & Genthon, "L'évaluation et ses critéres : les critéres de réalisation”,
Repéres n° 79, 1989, a, p. 65/78

2 selon la logique de la discipline, Vermersch, P., "Analyse de la tiche et
fonctionnement cognitif dans la programmation de l'enseignement" Bulletin de
psychologie n°343, 1979, p; 179/187

3 Talyzina "De l'enseignement programmé & la programmation des
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connaissances", Perspectives soviétiques, Lille PU ,1980

* Cardinet, J., "Une évaluation adaptée aux démarches souples", Les cahiers
pédagogiques n1°256, 1987, p. 36/38

%6 Ardoino, J., "Logique de I'information, stratégies de la communication", Pour
n°114,1988, p. 59/64" -6

On en était 1a, dans un espéce de mouvement ascendant ou on croit
que le dernier modéle est le meilleur et ou on ne peut pas s’empécher de
sous-entendre qu’un mod¢le de pensée, un nouveau systéme d’idées, chasse
I’ancien. Le conflit était donc, vers 1985 - 1990, entre les partisans de la
régulation systémique et les partisans de la régulation cybernétique. Les
pratiques d’évaluation systémiste se présentant comme les meilleures et
corrigeant les précédentes (passage de 1’évaluation formative a 1’évaluation
formatrice).

66 Colloque de Caen
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Si I’on débarrasse donc 1’évaluation systémique de son c6té militant,
et si on prend un peu de distance par rapport a ce qu’apporte la conception
du systéme ouvert sur I’environnement (mais toujours simple), on s’apergoit
que I'intérét de la régulation divergente est de permettre de travailler le
proces de formation (c’est-a-dire le dispositif dans lequel on est, dispositif
porteur du projet d’apprentissage) et de travailler, en méme temps, par le jeu
de critéres sur les procédures (les critéres de réussite mis en correspondance
avec les critéres de réalisation) et les produits fabriqués et les procédures
qu’on appelle par ailleurs les démarches.

On entend donc qu’ici la régulation affecte I’ensemble des activités
qu’on effectue : a la fois le dispositif qui organise les séquences et les
taches que I’on élit. Ce qu’on a encore du mal a admettre dans la régulation
comme systéme de pilotage de la formation, ¢’est la notion de processus, tel



216

Modeles - Références - Méthodes

L L L L L L L L L L L L L L L L L L L LSS
<<<

que Bonniol 1'a utilisé (chapitre I). Le processus permet pourtant de corriger
ce que la notion de procédure avait de rigide et de comportementaliste.

Cette régulation de divergence se présente dans le modéle du
systémisme comme un progrés par rapport a la premicre régulation
puisqu’elle s’ouvre sur de I’imprévisible, mais un imprévisible négocié
(Cardinet, 1987), contractuel : évidemment, la divergence, ce n’est pas
n’importe quoi, c’est bien par rapport a autre chose que 1’on décide
ensemble du programme nouveau. S’il y a divergence acceptée, c’est bien
parce que éléves et enseignants, formés et formateur sont pris dans un méme
projet, faire que le systéme remplisse sa fonction, laquelle reste la méme :
réussir, en ce sens on est toujours dans la gestion des ressources par
I'évaluation.

La notion de processus est déterminante pour comprendre la
différence entre le modéle cybernétique et le modéle systémique. Le modéle
cybernétique s’en tient aux procédures, aux comportements, aux démarches,
aux facons de faire, a "que faut-il faire ?". L’évaluation systémiste a la
prétention de s’intéresser, bien sir, a ce "comment faire" mais aussi aux
personnes avec leur singularité, leur fagcon de faire et de jouer, de convoquer
cette particularité au service de I’activité d’apprentissage ou d’évaluation.
Avec la notion de processus, on entre dans des dimensions subjectives,
qualitatives, qui ne sont plus de I’ordre de I’algorithme, qui ne sont plus de
I’ordre de I’analyse externe, qui ne sont plus de 1’ordre du contrdle, on entre
dans un autre univers.

La notion de processus implique que 1’évaluation puisse étre négociée
car le systémisme met l'accent sur la primeur des interactions entre les
sujets. La régulation est de ’ordre de la verbalisation, du dialogue, de
I’échange, on peut y ajouter la palabre qui vient enrichir le modéle que 1’on
a d’ordinaire de la négociation. La négociation est toujours modélisée par
analogie avec les conflits internationaux en terme de “je lache un peu pour
obtenir quelque chose”, "gagnant gagnant" : la négociation dans le cadre de
la polémologie. La notion de palabre permet d’avoir un autre mode¢le de la
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négociation qui n’est pas basé sur le gain mais sur le fait de pouvoir faire

entrer un étranger chez soi.
1996 : "On peut faire appel a d'autres mod¢les de la négociation qui,
eux, ont & voir, non plus avec l'art de la guerre, mais avec l'art de
vivre. On peut dire qu'on négocie chaque fois qu'on regoit quelqu'un
chez soi. L'entrée de quelqu'un dans son propre cercle, l'entrée de
I'étranger chez soi est négociée, et la on n’est plus dans un rapport
comptable, il n'y a pas a gagner ou a perdre une quelconque quantité,
il n'y a pas non plus conflit au sens qu'on vient de voir, c'est plutot
l'anticipation des conflits qu'on négocie, c'est plutot le désaccord que
'on tempére en le rendant impossible, ¢’est la qualité qu’on préserve.
Dans ces rituels d'hospitalité, I'étranger n'est pas absorbé dans le
cadre qui le regoit : on le regoit en tant qu'étranger. Mais l'entrée d'un
étranger ne se fait jamais facilement, ne va jamais de soi, il y a
toujours des procédures, des rituels, qui permettent a chacune des
deux parties d'accepter cette situation inconfortable ou il va y avoir
un Autre a l'intérieur du Méme. Le mélange, I'nybridation entre le
méme et l'autre ne va jamais de soi, il est toujours réglementé, il est
toujours facilité par un ensemble de gestes.
Dans les rapports de formation, je pense que ce modéle de
I'hospitalité est un modele de la négociation qu'on aurait intérét a
avoir présent a l'esprit, pour pouvoir tenir le pari qui consiste a savoir
que le stagiaire a une vraie parole. Le stagiaire n'est pas un enfant
qui balbutie, vous n'étes pas simplement la, formateurs, pour lui
apprendre la langue, il a déja une parole. Vous avez a l'aider a faire
entrer cette parole dans la  professionnalité, par la
professionnalisation. I est un étranger a la professionnalité, il n'est
pas seulement un petit que 1'on aide a se développer, il n'est pas du

tout cela, il est déja constitué, majeur mais d ailleurs."-- '

67 Cahier n°2, En question
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Dans la régulation systémique, on a donc proposition de programme,
une négociation du référentiel, cette négociation débouche sur une
problématisation du programme notamment en terme d'évaluation des
taches par la proposition du Différentiel :

1996 : " Pendant la formation, la carte d'étude (si on nomme ainsi le
document construit par l'évaluation des tdches) a le statut d'outil
provisoire, modifiable, non pas pour la rendre conforme a on ne sait
quelle voie royale dont elle serait le plan, mais modifiable par celui
qui l'utilise comme le nomade "qui s'enfonce dans un paysage ou il
n'y a parfois plus de chemin, plus de sentier, tout au plus des tracés "
(White, 1987, p.10). L'appropriation n'est pas la reproduction intégrée
de gabarits :
"le résultat (qu'on attend) est en fait moins une thése (un savoir) au
sens de "maitrise" d'un domaine donné que l'ouverture d'un champ, la
découverte d'espaces matriciels, de parcours possibles, de lignes
d'horizon" (White, p.10).
Il ne faudrait plus confondre I'acte d'établissement d'un instrument de
mesure comme la carte d'étude, quand elle prend une valeur
référentielle, avec l'activité de la personne qui I’utilise quand se fonde
ce référent consensuel non pour se l'appliquer, mais pour construire
son propre voyage, sa propre voie, son propre sens. La valeur
différentielle du repére, ¢’est ce dernier emploi.

Un Différentiel sera donc une valeur donnée a un document porteur

des informations utiles au réalisateur, produit d’une analyse de la

tache. C’est un mode d’utilisation du référentiel proposé et non plus
imposé. L’important est la facon de poser I'utilisation de la carte,
d'associer l'utilisateur a la régulation de la carte. En effet, la
différence des wusages possibles (auxquels on accroche des
valorisations, des affects), des fonctions tenues par la carte dépend du
type de régulation permise ou souhaitée, imposée ou impulsée :
régulation de conformité a la carte et de la carte au produit ou
régulation d'émergence du sens de l'action pour I’utilisateur de la
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carte, régulation des processus de l'utilisateur par la modification de
la carte.
Pour le Différentiel, on attend que celui qui utilise le document
comportant les critéres y inscrive sa différence (la différance de
Derrida). Ce sont d'emblée les écarts qui sont impulsés, suscités,
attendus, négociés, car ce sont ces écarts qui manifesteront, et le sens
de son action, sens créé par l'utilisateur, et de son savoir-pouvoir-étre
dans cette action. Le différentiel est le versant personnel (et non pas
privé) du référentiel : on demande a l'utilisateur de gérer la
régulation de la carte pour lui, en fonction de son expérience, de son
point de vue. Le signe de 'appropriation est 1'écart au référentiel.
En effet, quand on fonde un Différentiel, I'écart n'est pas une erreur,
mais 1'expression d'une transformation qui peut fort bien n'étre que le
signe d'une appropriation. Autant dire que le sens didactique donné
dans 1’objectif d’évaluation est institutionnel et qu’il reste ensuite au
formé a I’investir dans son propre projet, a le faire devenir, pour lui,
instituant : c’est [/ ‘auto-questionnement qui permet de s’interroger sur
le sens de ce qu’on fait et de passer du sens donné par la didactique
(par le moyen de 1’objectif d’évaluation et, plus généralement, du
référentiel de formation) au sens cherché par la personne. Les tiches
de créativité sont 1’occasion de ce passage." -8

La régulation systémique permet de distinguer trois niveau de
régulation. D’abord au niveau du programme : ¢’est la cybernétique, puis au
niveau du référentiel que I’on se donne, dont le programme est issu (le
référentiel est plus large que le programme) et enfin, encore plus large, au
niveau du projet dans lequel on est embarqué les uns et les autres.

1996 : "Il reste que les taches “techniques”, parce qu’elles sont a

dominante procédurale et “référenticlle”, et sont données dans une

logique de bilan, privilégient (et débouchent sur) un projet

d’apprentissage a dominante d’intégration, d’instruction, au mieux de

socialisation. Alors que les taches dites de créativité, parce qu’elles

68 Cahier n°2, En question
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sont davantage processuelles et “différentielles”, et  qu’elles
requierent une logique ‘“formative”, privilégient un projet
d’appropriation, d’éducation et de promotion des possibles de la

personne"  --%

Donc, le modele systémique apporte l'idée de processus des
personnes, processus singuliers convoqués pour la réalisation des actions
que les acteurs ont a conduire. On est alors dans ce qu’on peut appeler une
"logique formatrice" et 1’évaluation cette fois-ci, pour continuer sur le titre
d’Ardoino et Berger, sera une évaluation "en actes". Ce modéle va
permettre de faire du "management”, ¢’est-a-dire qu’on va associer le formé
a I’analyse des besoins. Car la régulation cybernétique fonctionne dans une
pensée objectivante, naturante, ou les sujets ne sont pas des personnes mais
des agents sur lesquels on agit. Le seul objectif que 1’on affecte a ces agents
1a, a ces objets 1a, ¢’est de faire mieux.

Le systémisme travaille sur un autre registre de pensée, la pensée
manégériale. 11 s'agit d’une pensée de la direction, du gouvernement, une
autre fagon de présenter I’autorité qui consiste a travailler ensemble a un
objectif a atteindre (et c’est déja un progrés par rapport a la pensée par
objectifs qui est de I’extérieur et planificatrice). On est donc passé de
I’agent a I’acteur, selon Crozier (1977), et I’acteur, est ici a entendre aussi
par rapport au théatre, a la représentation théatrale, ou le texte est interprété
: il gére une "zone d'incertitude". Ce qu’on a gagné, ¢’est qu’il ne s’agit pas
simplement de faire mieux mais de faire autrement.

% Cahier n°6, En question
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Pensée stratégique

régles
interactions

zone d’incertitude
scénarios

le participatif

au jour le jour

I’acteur doit faire autrement

modele du systémisme
processus convoqués
pour la réalisation des
actions

logique formatrice

évaluation en actes

4

modele et registre de pensée

C'est la pensée stratégique qui avance par scénarios. Le probléme de
la pensée stratégique, c’est qu’elle est une pensée au jour le jour, et qu’elle
se présente comme le contraire de la pensée par objectifs, planificatrice a
long terme. C’est a la fois sa force, de pouvoir réagir dans 1’instant sous
forme de scénarios, mais c¢’est aussi sa limite : la pensée stratégique n’a pas
de vision a long terme, de 1a a dire qu'elle n'a pas de projet... (Ardoino,
1984).

2,2,3 La régulation et la systémique

Il n'y a pas de rupture entre le systémisme et la systémique, sauf a
entendre nettement cette fois I'alliance entre 1'imprévisible et l'intelligible :
"l'intelligibilité n'excluant pas l'imprévisibilité, la complexité est alors une propriété
attribuée délibérément par les acteurs aux modéles par lesquels ils représentent les
phénomenes qu'ils déclarent complexes " (Le Moigne, 1990, a, p. 4). Le passage
est davantage une question de degré de complication, une multiplication des
ensembles travaillés et des facons de les travailler.
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Le sujet formé n'est plus qu'un élément d'un systéme de systémes, il
est dans une série d'interconnexions instables. Le milieu n'est plus le dehors
du systéme (un environnement) mais fait partie, paradoxalement, du
systéme : "plus le milieu s'actualise chez une personne, plus cette personne élucide
I'environnement qui se confond de moins en moins avec ce milieu, comme si pour un
systéme vivant, l'environnement prenait forme en tant que milieu d'autant plus que
l'un et l'autre ne seraient pas confondus. Ainsi l'enrichissement du milieu de chacun
procede-t-il de l'enrichissement de l'autonomie personnelle" (Lerbet, 1986 et 1995 a,
p. 52 sq. "l'interface-milieu").

Pour penser le sujet apprenant on utilise 1'analogie ™ des "hiérarchies
enchevétrées". Cette analogie, en référence a Dupuy (1992), permet une autre
lecture des travaux de Piaget, le "complexe bio-cognitif" est un travail
analogique: "la cléture opérationnelle [...] semble se situer a un méta-niveau", "tout
se passerait comme si", une "sorte de creux ", "une sorte d"'axe" bio-cognitif creux,
vacuitaire, dont on peut faire l'hypothése qu'il contribue grandement aux
développements personnels " (Lerbet, 1995, b, p. 129). Le risque est d'en faire
une métaphore.

La notion de hiérarchies enchevétrées permet de poser deux niveaux
et de comprendre qu'on puisse passer d'un niveau a l'autre dans un
fonctionnement a proprement parler "paradoxal' : "un dedans personnel
développe une (des) hiérarchie(s) entremélées avec celle(s) qu'il donne a voir. Par
exemple, si la finalité premiére d'une personne concerne sa quéte du sens, ses

\ \

actions envisagées a cette fin seront secondes a ce méta-niveau ' personnel. En

70 car il s'agit bien d'une analogie avec "la problématique des changements de niveaux" en
physique (Bailly, 1991), une analogie avec le "probléeme des hiérarchies dynamiques et des
enchevétrements hiérarchiques éventuels des niveaux" (p. 278) et quand on étend ces analyses
"au secteur des sciences humaines et sociales et celui de la philosophie" (p. 278) il faut "attirer
l'attention sur le caractere partiel et limité des comparaisons présentées" (p. 279). Bailly se livre
ensuite a une extension prudente aux théories relatives a l'a priori transcendantal de la
communauté communicationnelle (p.278) et a la dynamique des stades de développement
cognitifs (p. 280)

71 Bailly, (1991, p.281) parle de "subsumer sous une méme catégorisation abstraite". Parler de
"méta-niveau" risque de faire trop penser encore a la cybernétique : "tout se passe comme si les
parties s'ordonnaient en fonction de la totalité, qui, bien qu'encore a étre, semble les
commander de son poste intemporel. En revanche, les morphogéneses dont la vie est capable
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revanche, au niveau de l'expression de cette finalité (celui que la personne (s')émet
en tant que sujet social), la hiérarchie sera pragmatiquement inversée puisqu'il
s'agira, en premier lieu de s'exprimer" (Lerbet, 1995, a, p.141).

On retrouve, dans cette pensée paradoxale, le fonctionnement en
spirale (chapitre I) : c'est l'association des éléments de savoir dans une
séquence qui "permet la construction des connaissances" (des savoirs) et qui "se
révéle constitutive de la procédure par laquelle s'effectue le changement de niveau
cognitif lui-méme" (Bailly, 1991, p. 280). Le savoir n'est pas accumulation mais
en s'agrégeant en un niveau, il est aspiration au niveau suivant "par la
transition entre une pertinence dominante des relations internes, a une pertinence
dominante des relations externes et un début de la réorganisation concomitante du
champ des connaissances" (p. 281). Ces "hiérarchies enchevétrées" qui permettent
de "penser simultanément la séparation et la confusion des niveaux d'organisation”
(Dupuy, 1990, p.229), associées a "l'enaction” et a "la qualité émergente" de

72 et

Varela (Genthon, 1993) peuvent alors permettre de comprendre
I'évolution des stades cognitifs (Piaget) et leur disponibilité (Vermerch,

1978). C'est une problématique d'apprentissage.

De plus, c'est a condition qu'on admette que ce changement
d'organisation est accompagné "d'un changement d'objet pertinent” : du "stade
des rapports d'objets a celui des rapports entre transformations portant sur ces
rapports d'objet (le nouvel objet d'étude et de compréhension est alors constitué,
désormais, par la structure de ces transformations elles-mémes, en lieu et place de la
structure des objets et de leurs rapports” [...] "avec le passage d'une étape a l'autre,
s'introduit la discontinuité" (Bailly, 1991, p.281).

sont imprévisibles et on ne peut prétendre que les totalités organisées qui en émergent guident
de leur niveau supérieur et idéel les interactions de leurs éléments : elles sont ces interactions,
elles n'existent pas en dehors de leur actualisation" (Dupuy, 1990, p. 228). Une prudence
supplémentaire est nécessaire pour passer du vivant a 'humain et puis a 1'étude des pratiques.

72 comme quoi les analogies sont bien des heuristiques. Mais rien la-dedans n'a valeur de
"preuve", quoi qu'il en paraisse, la référence aux sciences de la nature n'a pas force d'argument
d'autorité : ces analogies empruntées sont des voies ouvertes vers la conceptualisation de la
régulation. Ne pas oublier le comme si et chercher a le rendre intelligible.
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Alors ce changement de niveaux ou plus exactement ce changement
de préférence et donc de référence qui se donne ici comme explication
intermédiaire du saut qualitatif 7, peut étre attribué¢ a la régulation elle-
méme. La régulation est un pluriel, et régularisation et divergence, elle est
vécue comme paradoxale, comme changement de hiérarchie et donc d'objet
pertinent (ici la référence). C'est le sujet qui vit le paradoxe en passant d'un
niveau (la régularisation) a l'autre niveau de la régulation, en changeant "* sa
référence.

Les "hiérarchies enchevétrées" sont alors une métaphore du sujet
régulant. Elles permettent de parler la régulation de la référence chez le
sujet. La régulation comme "un aspect de la production de soi" (Morin, E. 1977,
p. 193).

La systémique en vient ainsi a relativiser limportance de
l'intervention sur la régulation ”°, la régulation n'est plus ce qui pilote le
systéme, cette clef du systémisme sur laquelle il faudrait agir pour obtenir
(mécaniquement) une optimalisation du systéme mais un des éléments qui a
tel moment peut prendre le pilotage, comme a un autre moment ce sera
l'auto-évaluation ou le critére. "La régulation, c'est un systéme complexe"
(Bonniol, 1994, p. 70). Agir sur le systéeme régulatoire doit permettre, sans
qu'on puisse le prédire, d'introduire ailleurs du changement, de la
transformation "®. On ne sait plus ou est l'instance de décision car elle se
déclare en vertu de la fonction poursuivie.

73 ce qui rend compatible cette conception avec le modele dialectique c'est que ce changement
de hiérarchie se fait dans la temporalité, dans le sujet social et n'est pas un effet de nature, une
loi naturelle mais le résultat d'un travail qui peut étre insu du sujet (non conscient jusqu'a étre
considéré comme naturel chez un sujet cru épistémique) ou qui peut étre déclenché
volontairement par la formation du sujet

74 en dialogie, ce n'est pas parce qu'il change de référence, qu'il change de niveau cognitif

75 que ce soit la formation, le conseil ou la consultance : autant de problématiques que le
département développe dans ses DESS

76 on peut faire appel ici a d'autres concepts transportés comme des métaphores évidentes alors
qu'elles sont empruntées aux Sciences de la nature : le chaos, I'ordre par le bruit, la complexité



225

Modeles - Références - Méthodes

L L L L L L L L L L L L L L L L L L L LSS
<<<

La notion de veille devient le mode de gouvernement du systéme
ainsi que I'absolue nécessité d'évaluer en continu le projet . On travaille
cette fois avec les imprévus, on utilise ce que Barel (1989) a appelé "la
stratégie de la godille" qui consiste a faire une chose et puis son contraire :
avoir des stratégies en zigzags, en raison des multiples fonctions qu'on doit
remplir. Alors le "manégement" devient coopératif : on associe 1’agent a
I’autorité, au systeme de décision, a la fabrication de modéles d'actions.
Bifurcations, construction du chemin '"chemin faisant", errances,
formalisations provisoires qui peuvent toutes remettre en question le projet
lui-méme y compris dans ses visées : c'est la logique modélisatrice (Le Moigne,
1990, a). L'apprentissage devient "apprenance" (Le Moigne, 1994),
l'organisation évolutive est dite "apprenante” (Mallet, 1995), 1'évaluation est

"art de faire avec les

improvisation orchestrée, c'est la complexité comme
paradoxes, de danser avec l'environnement [..] pas d'abord de le gérer, mais de faire
avec. Il ne s'agit pas non plus de se laisser embarquer ; j'ai parlé de danser. Danser,
c'est a la fois indiquer sa marque et a la fois tenir compte du partenaire et de

I'environnement." (Bonniol, 1994, p. 70).

par le bruit, avec la recherche des "points critiques" et des "points fixes" (cf. Dupuy 1990).
Thom (1983) en fait une savoureuse dénonciation en ouvrant "la boite a Pandore des concepts
flous" - méme s'il jette avec les usages métaphoriques, les épistémologues eux-mémes

77 ce sont les trois axiomes de la logique conjonctive vue par Le Moigne (1990,a) :

"-l'axiome d'Opérationnalité Téléologique ou de Synchronicité par lequel "un phénomene
modélisable est percu Action intelligible et donc téléologique (non erratique, présentant
quelque forme de régularité)" (p.36) ;

- L'axiome d'Irréversibilité (ou de diachronicité) par lequel "Un phénomeéne modélisable est
percu Transformation, formant Projet au fil du temps" (p.36)

- L'axiome d'Inséparabilité ou de Récursivité (ou du Tiers inclus, ou de Conjonction, ou
d'Autonomie) par lequel un "phénoméne modélisable est percu conjoignant inséparablement
l'opération et son produit, qui peut étre le producteur lui-méme" (p.37) "
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Pensée paradoxale
imprévisibilité mais intelligibilité
stratégie de la godille

les hiérarchies instables

mode¢les d’actions

tout est systéme de systémes

modele de la systémique
régulation de la référence
logique modélisatrice

évaluation improvisée

modele et registre de pensée

2,2,4 La régulation et la pensée par projets
L'évaluant se pose cette fois dans l'articulation des modeles et la
conjugaison des registres de pensée.

De ce projet complexe, de cette posture d'articulation (cf. chapitre II)
va naitre un autre registre de pensée, la pensée par projets dans laquelle ce
qui est prioritaire est I’invention, la création, I’imagination ; autrement dit la
pensée divergente. Et cette fois, on n’a plus ni seulement des agents, ni
seulement des acteurs : on a la trilogie agent, auteur, acteur (Ardoino, 1993).
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1996 :
"Et si
Le projet
n’était pas un outil
mais un cadre de pensée.
Parce que les valeurs des personnes qui habitent le projet sont
déterminantes pour son élaboration, sa régulation
et pour la validation de ses actions,
le projet permet d’actualiser divers registres de pensée :
pensée humaniste,
pensée manégériale,
pensée par objectifs.
Les acteurs, agents et auteurs du projet ne peuvent agir sans imaginaire
et donc le projet est aussi constitué d’une pensée magique encore trop
souvent objet de déni.
Pour travailler en projet, la pensée complexe permet
d’articuler/conjuguer ces registres.
L’évaluation
n’était pas une technique
mais une attitude.
Parce qu’elle est le rapport des personnes aux valeurs,
elle est présente dans le projet dés sa conception par les acteurs du
projet.
Le projet rendrait disponibles tous les mod¢les de 1’évaluation
précédents.
Le projet serait alors une forme de 1’évaluation
non plus comme "mesure" ou "gestion"

mais comme problématique du sens" —

78 Colloque Démarches d'évaluation et projets dans le service public, Aix-en-Provence 1996,
"Evaluer le projet dans la complexité", p. 26



228

Modeles - Références - Méthodes

L L L L L L L L L L L L L L L L L L L LSS
<<<

Articuler/conjuguer ici veut dire penser en dialogie " (I'un avec son
contraire) et mettre en récursivité. La récursivité est un des principes de la
Pensée complexe qui consiste a penser avec la causalité circulaire, a "mettre
en boucle", a arréter de croire qu’un des ¢léments est plus important que
I’autre, que 1'un est a la base de I'autre. L'un a besoin de [’autre et
Jjustement parce qu’ils se contredisent. Chacun peut apporter des choses
différentes par rapport a l’autre, dans la tension a l'autre *.

Pour entrer dans le modéle de la régulation complexe, les mots
essentiels sont articuler, conjuguer, mettre en liens : rendre intelligible. La
pensée et la régulation complexes consistent a articuler les deux termes
d'une contradiction en assumant qu'ils soient en dialogie et en récursivité :
par exemple, la logique dite du contrdle, dont le but est de vérifier,
d’attester, de prouver, qui s’oppose a la logique "du reste", de tout ce qui
reste quand on ne fait pas du contrdle. La logique de contréle va de pair
avec un projet d’instruction, son but ¢’est de rendre savant, I’autre logique
va avec un projet d'éducation, de développement du potentiel des personnes
; les deux projets contradictoires s'articulent dans la formation :

1994 : "1l s'agit d'assumer les dualités, de rendre complémentaires les

antagonismes, ce qui nécessite un travail sur soi, un travail sur sa

posture, instable et inachevé. On entre alors dans le projet complexe.

11 s'agit de faire cesser le fonctionnement idéologique des systémes

d'idées qui consiste a promouvoir un nouveau mod¢le en dénigrant les

précédents. Aujourd'hui, le probléme n'est pas tant de trouver le bon
mode¢le que d'articuler les modéles existants, de les rendre disponibles

méme s'ils sont contradictoires.” -8

7 alors, et en ce sens seulement, "la dialogique, c'est justement le tiers inclus, deux
propositions contraires sont nécessairement liées tout en s'opposant. " (Morin, 1991, Tome 4, p.
201)

80 ainsi 1'évaluation des taches peut étre formalisée comme un complexe entre didactique et
évaluation (Cahier n°6, 1996, En question)

81 Congres Afirse
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On est donc, dans la pratique de la pensée par projets, avec deux
mode¢les principaux de pensée, antagonistes : la pensée cybernétique et la
pensée systémique.

La régulation est définie d’un c6té comme adaptation, alors que d’un
autre c6té on a une régulation en terme d'appropriation. Que veut dire
adaptation ? Aménager le programme et conserver le référentiel de départ ;
alors que de I’autre c6té on a la volonté de réorienter dans le programme, de
se réorienter et de changer de références, c’est-a-dire de remettre en
question le référentiel de départ, de le faire évoluer ensemble. Le but
cybernétique est 1’intégration des contenus du programme alors que de
I’autre coté, c’est de promouvoir la créativité des personnes, leur
construction du sens.

La lignée de la logique de contrdle va tout droit, si on la pousse a
bout, vers un enseignement technique qui privilégie un savoir objectif
préexistant a la personne, un savoir vrai, encyclopédique, naturalisé,
d'aucuns diraient didactique ; alors que du c6té du systémisme, on va avoir
non plus un enseignement mais une formation et le champ de référence
convoqué préférentiellement ne va pas étre la didactique d’une discipline
mais 1’épistémologie, c’est-a-dire qu’on aura a se poser des questions sur
“quelle est la vision du monde qu’on est en train de construire ?” au lieu de
simplement engranger des savoirs. Les mots-clés seront donc, du coté
systémisme : les notions d’attitude, de posture et de culture.
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Pensée par projets
invention

création
imagination

I’auteur peut faire autre chose

régulations complexes

Pensée par objectifs Pensée stratégique manégériale
’agent doit faire mieux Pacteur doit faire autrement
Modele cybernétique Modele systémique de
de la régulation la régulation
Récursivité

Registre et modele

Ce que I’on travaille dans la pensée par projets est en opposition.
D’un coté, dans la logique de bilan, avec la régulation cybernétique on vise
a doter le formé d’un état d’expertise, on vise a inscrire dans le sujet des
gestes professionnels normés a reproduire. De ’autre coté, on attend de Iui
qu’il ait de I’inventivité dans les gestes et cette invention des gestes
professionnels Iui vient de la familiarité (Ardoino, 1988), de I’aisance qu’il a
dans les taches qu’on lui demande. On va ainsi chercher des compétences de
la professionnalisation. Mais une professionnalisation congue non pas
comme un état, mais comme un processus inachevable : la maitrise de
I’artisan, du compagnon qui sent la pierre, qui est sculpteur, qui ne travaille
pas seulement sur de la pierre avec des gestes normés, mais qui vit une
aventure avec la pierre. Donc, cette familiarité-la dessine une maitrise
"artisanale" par opposition a une "expertise industrielle de série" du coté
technologique.
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La cybernétique est au service de 1’auto-contréle le but est que, par
exemple, 1’éléve maitrise ses procédures, qu’il sache faire et dire, qu’il
s’interroge sur ce qu’il fait pour faire mieux : c’est /’auto-contréle qui est
étudié par les cognitivistes en termes de "procédures de gestion des procédures",
en terme de "méta-cognition" (Nguyen-Xuan, 1990) ou de "médiation sémiotique"
(Vytgosky, 1985).

Mais on ne peut oublier que 1’auto-évaluation ce n’est pas seulement
I’auto-controle, 1’auto-évaluation c’est aussi /‘auto-questionnement, ¢’est-a-
dire la faculté qu’a le sujet de se poser des questions essentielles sur
I’intérét de ce qu’il fait : des questions, pas seulement des interrogations
dans I’ordre de la prise de décision, pas seulement pour trouver la bonne
procédure, la bonne réponse mais bien en amont et parallélement, se
demander : "Mais qu’est-ce que je fais 13, et qu’est-ce que j’en ai faire et
quel sens ¢a a, ce qu'on me fait faire, et quel sens je suis en train de
construire, en quoi ce qu’on me donne m’intéresse ? " etc... Autrement dit
I’auto-questionnement, c¢’est 1’élaboration du projet professionnel.

L’auto-questionnement n’est pas I’analyse critique, lequel peut étre
encore un positionnement distancié par rapport a un objet, il est davantage
connecté a 1’évolution de la personne qui se questionne. Dans 1’analyse
critique, il y a I’objet et puis la distance que je prends et d’ou je parle. Dans
I’auto-questionnement, cette distance est réduite au maximum : je parle de
moi, je me pose des questions sur moi, sur mon projet, sur "quel est le sens
que je suis en train de construire, moi, et qu’est-ce que j’en ai a faire ?".
Chaque personne doit répondre, il n’y a pas de norme, c’est donc bien en
lien avec 1’élaboration du projet personnel.

1995 : "Ne serait-il pas miecux de se poser plus souvent les grandes
questions qui me paraissent essentielles pour le professionnalisme,
trois questions comme les trois voeux des contes, qu'il faudrait se
poser toujours ensemble, en lien les unes avec les autres : "Qu'est ce
qu'un étre humain ? Qu'est-ce que ma vie ? Qu'est ce que l'altérité ?",
autrement dit, "quel est le On duquel je participe, le Je que je
construis, et l'Autre avec qui j'évolue ?".
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Ces trois interrogations pourraient permettre d'organiser les
programmes en allant chercher dans les savoirs des différentes
disciplines des éléments de réponses possibles en termes de modéles
théoriques. Le modéle n'est pas réservé au penseur, le modéle ne
s'applique pas dans l'action de fagon mécanique, il sert de référent
pour comprendre, orienter et questionner la pratique. Cela nécessite
de reconsidérer la notion de programme officiel, et d'en faire un
réseau de réponses aux questions fondamentales. Il n'est pas de

formation qui s'en tienne a l'acquisition de gestes techniques. "
82

82 Le travail en projets
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Dans la pratique, on va articuler d’un coté un sens donné, un sens
inscrit quelque part dans un grand registre qui s’appelle le texte officiel, le
programme, le référentiel, la discipline, la didactique... car cette régulation
cybernétique a besoin d’un pré-texte auquel on ne touche pas, que 1’on ne
remet pas en question, un ensemble de normes.
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Alors que de I’autre c6té, on est dans la recherche du sens, dans le
sens cherché. Ce sont les personnes qui ensemble peuvent chercher le sens,
qui doivent 1’élaborer, le construire, le fonder.

L’intérét de la pensée par projets est qu’elle permet de faire avec
Iimprévisible, * ce que ne permet pas du tout le modéle cybernétique.

Donc tout ce qu’on peut faire, ¢’est apprendre aux gens a faire avec le
désordre et I’imprévisible, le réle du formateur de formateurs s’arréte la.
Ensuite, si on veut aller plus loin cela reléve de 1’accompagnement des
formateurs et de 1’analyse des pratiques. Autrement dit, en ce qui concerne
les modéles convocables pour la régulation, le souci est que les formateurs
leur accordent de la valeur et qu’ils se mettent a les travailler parce que ¢a
va de pair, on ne travaille que ce a quoi on accorde de la valeur. Tant qu’on
ne sait pas que ¢a existe, tant qu’on ne voit pas qu’on le fait, on n’y accorde
pas de la valeur.

La régulation comme pratique complexe est donc ici le va-et-vient
rendu possible par un travail sur soi de I'évaluant, entre cybernétique et
systémisme, c'est bien pourquoi on hésitera sur la place de la systémique :
dans ce cas on évolue a l'intérieur de la systémie, la notion de systéme reste
prépondérante. Et pourtant, dans cette notion la du complexe comme mise
en actes de la dialogie et de la récursivité, il semble qu'une autre conception
se fasse jour.

1996 : "On risque d'en conclure que 1'évaluation n'est qu'une pratique

sujette a des modes. Il est vrai que recherches et études en évaluation

ont avancé par une série de ruptures dans le passage d'un modéle a un
autre ; ruptures qu'on peut repérer a posteriori -- et qui ne se donnent
pour des ruptures que parce qu'on les voit aprés coup : toute
organisation en la matiére n'est qu'une rationalisation. Mais si toute
taxonomie n'est qu'une schématisation, on peut malgré cela espérer
qu'elle soit utile pour éviter tout "militantisme pédagogique" (Gillet,

83 on retrouve la la question déja posée : est-on encore dans la systémique ou déja ailleurs ?
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1987), tout engouement exclusif pour un modéle. "
84

84 [ es modeles de I'évaluation, introduction
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2,3 Penser les complexes
Le concept de complexe semble pouvoir s'affranchir de la notion de
systéme. "Bien que I'étre vivant soit systéme, on ne peut réduire le vivant au
systéme." (MORIN, 1981, p.150) encore moins I'humain dont il est ici question.
L'idée de systéme se trouve alors frappée d'une volonté d'explication,
une "exigence de complétude", or, "l'explication en termes de systéme suppose [...]
que le savant peut accéder a un point de vue défini comme capable d'exprimer la
totalité [...] qui la soustrairait a la médiation idéologique a laquelle les autres
membres du groupe social sont soumis" (Ricoeur, 1986, p. 323). C'est en définitive
ce dont la systémique devra faire preuve : en quoi échappe-t-elle a ce désir
de maitrise de la Totalit¢ ? En attendant, le systéme n'est qu'une des
modélisations possibles :
1994 : "La modélisation systémique nous semble utile - voire
indispensable - pour développer une intelligence des processus de
connaissance. Il ne s'agit pas de la rejeter. Mais certains aspects de la
définition des systémes nous semblent trop réducteurs pour étre
pertinents a notre champ de recherche. D'abord source de réflexion, le
"paradigme systémique" n'est-il pas déja un enfermement ?
Si en effet on définit un systéme comme un ensemble choisi
d'éléments en interaction, c'est donc un fout, qui peut étre un systéme
de systémes, c'est-a-dire un "systéme complexe", autour d'une logique
d'interrelations ou mieux d'articulation de systémes.
Les détracteurs de l'idée de systéme signalent a juste titre, nous
semble-t-il, que le concept de systéme comme "un tout qui est plus
que la somme de ses parties" peut s'appliquer a n'importe quel "tout",
et quaucun objet, si "¢lémentaire" soit-il, n'échappe a cette
"définition", qui n'en serait donc pas une, n'étant pas discriminante ;
or nous pensons que la notion de systéme ne peut pas concerner
n'importe quoi. Mais c'est dans l'idée méme de fout, que résident les
limites de cette notion : ce qui n'est pas un systéme, c'est ce qui ne
peut étre congu comme un "tout".
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On peut évidemment rappeler ici ce que soulignent les systémiciens,
c'est-a-dire que I'hypothése d'un "tout" est un procédé
méthodologique, et non un postulat sur quelque objet "réel" qui se
présenterait effectivement comme une totalité.

Convenons donc que pour le modélisateur, "le réel n'est ni simple, ni
complexe. Il est autre chose : il est énorme, il est hors norme, il est
inoui, il est incroyable, il présente de multiples visages selon nos
interrogations".(1)

Il y a cependant des situations ou ce procédé est une impasse, et
participe de ce "systémisme abstrait [qui] réduit tous les phénoménes

organisés a la notion de systéme" (2)

(1) MorIN, E. "Sur la définition de la complexité", Science et pratiques de la
complexité. Actes du colloque de Montpellier de 1984, Paris, La documentation
francaise, 1986, b, p.79/86 (p. 85)

(2) MORIN, E. "Messie, mais non", Arguments pour une méthode, Colloque de
Cerisy, Paris, Seuil, 1990, b, p.254/268 (p. 265)" -

Sortir de 1'idée de systéme, c'est par le travail de conceptualisation
des "objets-concepts" articulatoires (chapitre II), construire des complexes.
Ce n'est pas mettre en oeuvre un autre modele qui exclurait les précédents,
c’est par la conjugaison des registres et l'articulation des mode¢les
précédents qu'on ouvre les possibles. Mais cette articulation n'est pensable
que si le sujet travaille sa conceptualisation des phénoménes.

Tout repose, semble-t-il sur I’investissement que la personne-
chercheur peut faire de la méthode qui lui permettra de construire I’objet de
recherche comme complexe, sur le travail sur soi qu’elle effectuera. Le sujet
est impliqué dans le processus de recherche en tant que personne dans une
praxis. Il n'est pas possible de penser la recherche en SdE comme simple
maitrise de procédures appelées méthodes. La posture méthodologique et la
réflexion qu'elle suscite comme auto-évaluation permanente, oblige a tenir

aussi des questions épistéemologiques dans la recherche.

85 Vial et Clozel, 1994
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Encore faut-il qu'on ne réduise pas l'auto-évaluation au seul auto-
contrdle. C'est 1a le point critique, le déclencheur qui fait basculer dans la
remise en question de I'ensemble de 1'attitude de recherche. Tant que 1'auto-
controle est la seule dimension avouée chez le chercheur, on s'en tient a une
technicité confondue avec l'expertise de la méthode de recherche et a une
gestion des procédures.

Il n'est plus des chercheurs d'un co6té et des épistémologues de l'autre
qui les observent. Chercher, c'est assumer une position épistémologique. Et
assumer ne veut pas dire choisir et ne plus y penser, mais bien se
questionner avec la posture prise, et donc en avoir plus douleur que bonne
conscience, passer du désir de faire, a la douleur de ne pas étre certain, par
le deuil de la maitrise : ce sont les trois D de l'apprentissage, comme de

I'évaluation :
1995 : "Douleur, deuil et désir ; le projet est toujours projet
d'apprentissage :

Ce qui va accompagner tout le projet, c'est d"oser" et d'en tirer des
legons pour la suite. A la fois on corrige, au fur et a mesure, ce qui
aura pu €tre des erreurs et a la fois on anticipe sur le projet suivant ou
sur l'action suivante qui bénéficiera de cet acquis. La démarche de
projet permet d'apprendre. Un projet réalis¢é n'a d'intérét que par
rapport au projet suivant.

C'est un travail, au sens aussi psychanalytique du terme, ce qui veut
dire qu'il s'agit d'assumer ce qui n'est jamais satisfaisant, avec
toujours de la douleur : méme si on n'en souffre pas vraiment, le
narcissisme n'y trouve pas son compte. On n'est pas la pour faire des
choses parfaites, cristallines, lisses et bien ficelées, cohérentes...ce
qui importe, c'est le désir de connaitre encore. Pour cela, il est
nécessaire de faire /e deuil de la maitrise absolue. Le projet est un
espace d'apprentissage, de formation et d'évaluation ou les personnes
professionnelles font I'incessant passage de la Douleur au Désir par le
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Deuil : ce qui importe est le passage, la dynamique, la fondation du
sens." -5

La science ne peut pas étre "ce non-lieu de I'homme" (Bailly, 1991, p.
377), la "relation humaine" y trouve au contraire sa place. "En instaurant ainsi la
pensée scientifique sous 1'égide exclusive du contrdle, on la coupe non seulement de
ses conditions de production concrétes mais surtout de son vecteur épistémologique"
(Berthelot, 1990, p. 181).

La pensée complexe rend nécessaire l'alliance de la sagesse et de la
science que la tradition positiviste avaient disjointes. Le sens n'est pas
réservé au "politique", la recherche est inscrite dans le politique, comme
tout projet. Vouloir "expulser la science de toute position référentielle quant au
relationnel et au social " (Bailly, 1990, p. 379) et disjoindre "l'existenciel et
l'activité scientifique”" est un leurre fondateur peut-étre des Sciences de la
nature (on peut méme en douter) mais dont les SAE n'ont que faire.”” Le
mythe fondateur des SAE est ailleurs : justement dans ce sens qu'on cherche

a partir des pratiques éducatives.

2,3,1 L'intelligibilité du complexe
et la pensée symbolique
Bailly (1990) oppose intelligibilité scientifique et sens existenciel. Si
on assimile le sens a la prolifération des images (voir chapitre I) alors certes
: "la science investit l'intelligibilité a quoi, au fond, la poésie et la pensée [...] n'ont
que faire de participer et a fortiori de contribuer" (p. 383). Mais dire que
"I'intelligibilité porte essentiellement sur la construction de 1'objectivité ; (qu') elle se
rapporte a l'objet empirico-théorique en tant qu'objet [..] et [que] ce qu'elle atteint est
une sorte de compréhension de la facon d'exister et d'interagir de ces objets" (p. 383

86 Le travail en projets,

87 1a encore on est coincé entre un dualisme entre sciences de I'humain et autres sciences et un
oecuménisme voire un monisme qui voudrait que toutes les pratiques scientifiques obéissent
aux mémes impératifs. On sait que chaque fois que le monisme s'installe, c'est qu'on cherche a
imposer a tous les postulats de quelques uns. En fait, il ne s'agit pas d'opposer sciences de la
physique et sciences de 1'éducation ou sciences de la matiére et science de I'humain, il s'agit de
regarder ce que les premieres disent de leur science et de savoir si cela fonctionne pour les
secondes. Ce n'est pas contre, comme dans le dualisme, c'est autre chose.
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note 22), c'est confondre expliquer et comprendre et supposer que l'objet
existe avant que le chercheur ne le construise (c'est "l'objectivité référentielle"
(p. 383) autrement dit la négation pure et simple de la référence : c'est
assimiler intelligibilité et argumentaire dans la rationalité, le vrai **.

Affirmer que "l'éthique, le politique relévent d'une liberté dont la pertinence
est totalement absente de la problématique scientifique” parce que "les choix
qu'elles impliquent renvoient & un volontarisme et a un jugement de valeur dont la
science comme telle n'a que faire" et qu'enfin "cette position est en quelque sorte
revendiquée par la science : pour autant qu'elle vise & dégager ses résultats de
I'histoire de leur production, elle vise aussi a s'affranchir de toute approche
herméneutique, de toute signification intrinséque" est inadéquat a une science qui
étudie des praxis ou les valeurs se rencontrent inexorablement.

Alors la recherche doit assumer que ses résultats soient précisément
dépendants des conditions et donc de ['histoire de leur production. Elle a
donc a intégrer une dimension herméneutique mais d'une herméneutique
qui ne présuppose pas l'existence d'un sens premier qu'il faudrait exhiber.

88 Ce dualisme semble "fonctionner comme un mythe épistémologique attribuant par essence
aux sciences de la nature le plan de l'expérimentation et de la preuve et aux sciences
anthroposociales celui du sens. Une telle attribution mythifie les premiéres en les coupant de
leurs racines paradigmatiques et symboliques et affaiblit les secondes en les dispensant de
l'exigence de la preuve" Berthelot, 1990, p. 200
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Bailly (1990, p.386) fait référence a "la tradition philosophique
continentale classique" - Dilthey, Gadamer, Greisch, Guest, Heidegger,
Husserl, Ricoeur, Schleiermarcher - de 'herméneutique caractérisée par la
"circularité herméneutique liée a l'existence d'un sens vrai originaire". A partir de
la, on comprend qu'il récuse la possibilité d'appliquer a ce qu'il appelle la
science une telle herméneutique de la révélation d'un sens caché, enfoui,
"intrinséque" que la lecture devrait exhiber.

Ce n'est pas ce qu'on peut comprendre de 'herméneutique en tant que
mode¢le de pensée. Ce que Berthelot appelle "le schéme de la signification",
entre sémiologie et symbolique (p. 61) ou "on instaure entre A et B une relation de
signification symbolique, telle que B puisse étre saisi comme l'expression de A", [..]
ceci implique que soit établi le lien interne unissant A et B, afin que soient évitées
les interprétations hasardeuses. Le schéme du sens requiert une herméneutique
(p.57). Si "le phénoméne a étudier est sens", le recours a l'imaginaire, aux
systémes de la symbolique élargit la notion d'herméneutique et ne l'enferme
pas dans la glose ou l'exégeése® comme une mise a jour d'un sens déja 13, "un

"non

sens vrai d'origine". C'est passer "au texte comme tissu" "alors que précédemment
la critique [...] mettait unanimement l'accent sur le "tissu fini" (le texte étant un
"voile" derri¢re lequel il fallait aller chercher la vérité, le message réel, bref /e
sens), la théorie actuelle se détourne du texte-voile et cherche a percevoir le tissu
dans sa texture, dans l'entrelac des codes, des formules, des signifiants, au sein
duquel le sujet se place et se défait, telle une araignée qui se dissoudrait elle-méme
dans sa toile" (Barthes, 1989, p. 373).

L'intelligibilité est donc un travail dont l'interprétation ne peut pas
étre exclue. La rencontre avec l'imaginaire fait partie du travail scientifique
: c'est sans doute un théoréme qui fonde la construction des complexes.
"L'arriére fond symbolique de la connaissance", puisant aux sources profondes
de l'affectivité et de I'imaginaire (Bachelard) n'est pas seulement créateur
"d'obstacles épistémologiques" mais, comme Holton (1981) I'a vu, fondateur
d'images "organisées le plus souvent en couples antithétiques"”, "sources
d'intelligibilité", accompagnant "constamment le travail scientifique" et qui

89 '"une discipline qui se propose de comprendre un texte, de le comprendre a partir de son
intention, sur le fondement de ce qu'il veut dire" (Ricoeur, 1969, p. 7) ou de ce qu'il peut dire ?
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peuvent "fonctionner selon trois registres : le concept thématique (par exemple
continu/discontinu), le théma méthodologique (tel que la préférence donnée a
l'expression de lois scientifiques, autant que possible en termes d'invariance,
d'extremums ou d'impossibilité), la proposition thématique (énoncé globalisant du
type de deux principes de la relativité restreinte" (cité par Berthelot, 1990, p. 151.).
Mais ces "investissements symboliques" du chercheur sont encore pensés
par Berthelot comme des résidus affectifs, des "représentations” attachées aux
schémes fondamentaux qui "outrepassent leur fonction opératoire”, et donnent
lieu a des "avatars" : les "engagements ontologiques et épistémiques" par une

nn

"hypostase" "autorisant des usages rhétoriques, doctrinaires, réalistiques dont en

derniére analyse le pouvoir de conviction est quasiment magique". L'imaginaire se
donne a voir, pour lui, sous la forme d'une "configuration idéologique", la
"transformation d'un programme d'intelligibilit¢ en un engagement ontologique et
épistémologique incontrdlés". Les schémes '"manifestent un enracinement
symbolique dont la puissance est toujours susceptible de subvertir leur usage
scientifique” (Berthelot, 1990, p. 180/181). L'imaginaire en général (et le
symbolique en particulier) est encore congu la comme une entité qui
interférerait avec l'ordre scientifique, ce qui la suppose étanche a cet ordre.
Il en est de cette analyse comme de celle des "effets pervers" en évaluation :

"Donner un véritable statut au conflit et a 1'hétérogéne aboutit a remettre en
cause bon nombre de notions, et notamment celle de I'effet dit pervers. Boudon a
ainsi défini les conséquences inattendues d'un dispositif en les baptisant "effets
pervers ". Pourquoi donc taxer l'inattendu de perversit¢ ? Comme il ne s'agit
manifestement pas ici d'une appréciation laudative, il semble bien que ce qu'on dénie
en employant cette expression, c'est l'intelligence inattendue de l'autre, 1'émergence
de l'imprévu, les contre-stratégies, le non respect des événements et des
comportements attendus et programmés. Ce qui se rappelle alors a notre attention
récalcitrante, c’est l'autre comme partenaire d'une situation, avec ses ruses, ses
stratégies et son intelligence.

Le fait d'employer a la place d"effets inattendus", l'expression "effets
pervers" révele toute une vision politique (et droitiére) du monde, a laquelle on a
donné rang de scientificité. Ce dérapage des mots illustre a merveille le désarroi et
l'incompréhension des technocrates qui nous gouvernent face a une réalité qu'ils
n'arrivent jamais heureusement & maitriser totalement, en dépit de leurs fantasmes de
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toute-puissance. Aussi, ils ne peuvent plus que se dédouaner en taxant l'autre de
perversité, dés lors qu'il ne se soumet pas aux prévisions." (Ardoino & Berger,
1986).

Tant qu'on parle deffets "pervers", on est dans une logique
programmatique ou l'imprévu n'a pas de place. De méme, parler l'imaginaire
comme élément perturbateur de l'ordre scientifique, c'est n'avoir pas
travaillé en soi la peur de l'imprévu, de l'inattendu ou le théma du désordre.
L'imaginaire est déja la dans le sujet qui cherche ; plus que d'une rencontre
avec l'imaginaire, la science est effort d'intelligibilité dans 1'imaginaire. La
connaissance n'échappe pas, par nature, au symbolique. La "pensée
symbolique" n'est pas un "fonds commun" dont il faudrait se tenir éloigné,
"une racine anthropologique de la pensée logique" (Berthelot, 1990, p. 179) : un
terreau, le ¢a de la science. Elle est 1a, dans I'opacité du sujet qui cherche le
sens, en conflit. Elle peut étre travaillée, par exemple dans un projet
sémiologique ou plus généralement dans une perspective herméneutique,
pour comprendre le sens des praxis parce que la symbolique *° est "une sorte
de science, ou, en tous cas, de discipline" (Barthes, 1985, p. 255).

Apprivoiser l'imaginaire par le travail sur soi, cesser de le refouler
ou de le frapper de déni, c'est se former a la recherche, a la formation, a
l'évaluation. Relativiser l'importance des formalisations (chapitre 1) et puis
l'importance des modéles de pensée et des registres, les rendre disponibles,
demande d'abord de les reconnaitre. C'est passer de l'explication a
l'¢lucidation comme travail inachevable (Ardoino, 1993), clest se
reconnaitre impliqué®’.

9% On n'assimilera pas la symbolique avec une codification dite freudienne des signes, retenant
en cela la lecon de Allen, S., (1983) : "Ce n'est pas seulement le point-de-vue-du-garcon qui fait
les mythes, c'est 1'imagination populaire" (p. 219) et attentif a ces "parcours fort divers et
multiples dans l'inconscient mythique, avant que la symbolique prétende en unifier le sens"
(p.221) et notamment que "la torsion (baroque) ne se laisse pas facilement encastrer dans la
symbolique" (p.222)

91 ]1 semble y avoir un lien entre ce déni du conflit imaginaire et la conservation tétue d'un
ordre du "réel" (cf. les "trois domaines irréductibles, du rationnel, du symbolique et du réel" de
Berthelot, 1990, p; 178). Ce "réel" insistant qui fonderait la science apparait comme la
rencontre douloureuse pour celui qui se pense comme entité privée, individu, avec sa
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Ainsi, a propos de I'évaluation, ont été mis a jour les conflits entre
des lieux communs (topos) et des thémata :
1996 : "C'est aussi le conflit entre les paradigmes qu'on voit

réapparaitre a chaque

dimension de sujet irrémédiablement en relation avec d'autres sujets, sujet-au-monde, dans
l'altérité et l'altération. Il y aurait un lien entre individualisme et postulat d'un réel que la
science devrait expliquer. Passer au sujet permettrait de travailler a comprendre, a rendre

intelligible la ou les réalités des praticiens.



245

Modeles - Références - Méthodes

L L L L L L L L L L L L L L L L L L L LSS
<<<

fois qu'on fait verbaliser les images de 1'évaluation et les affects que
les évaluateurs leur accrochent (avec un photolangage par exemple).
On peut distinguer plusieurs sources de conflits imaginaires.

D'abord le conflit entre des “topos™ (des topoi), des lieux communs
comme “évaluer c'est monter vers la lumiére, mdrir, faire éclore,
grandir (topos d'un monde plein, activation du mythe de la
Rédemption) ou, au contraire, “évaluer c'est souffrir, sanctionner,
corriger, quantifier” (topos d'un monde vid¢, activation du mythe du
paradis perdu).

Ce dualisme conflictuel a ¢été puissant. L'évaluation sommative
opposée a la formative en est un produit. Jusqu'a une date récente
parler d'évaluation, c'était “tout naturellement™ (la, est le poids du
topos) parler de 1'évaluation sommative, de la note, des tests, des
controles : de la vérification, du bilan. Ainsi, les études
docimologiques veulent étre dans le paradigme de la Raison. Petit a
petit, s'est installé l'inverse : l'évaluation formative comme valeur
absolue. La note est discréditée, la normation un péché, le contréle
une torture, comme le travail : étre dans le formatif, c'est aujourd'hui
se vouloir gentil, “médiateur”, “catalyseur”, pour aider, faciliter.
Pourtant, nous restons fascinés par le controle, nous avons été
habitués a survaloriser le paradigme de la raison et a réduire, a
refouler l'importance du paradigme archaique (au nom méme de
l'acquisition du principe de réalité : c'est le méme effet que
l'acquisition de la propret¢ (Harvois, 1987). Clest un discours
“affectif”, ce n'est pas un savoir mais du ressenti, du vécu, du
symbolique, de la sémiose. C'est pourquoi, sur une méme image, les
évaluateurs peuvent associer ensuite le conflit entre deux "logos",
deux registres de paroles, deux "parlures" : celui de la Ratio
("évaluer, c'est étre juste, objectif") et celui du Pathos ("évaluer c'est
accompagner, accomplir, aimer").

L'évaluation est donc le lieu d'un double conflit : des logos entre eux
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et des topos entre eux, mais conflit croisé aussi parce qu'au topos
survalorisant (“évaluer, c'est aller vers un mieux, passer vers, c'est
vivre®), I'imagerie sociale, contrairement a ce qu'on attendrait dans un
monde d'équilibre, d'harmonie ou de consensus, donc de médiocrité...,
l'imagerie fait correspondre, non pas le logos survalorisé du controle -
-demande sociale extrémement forte-- mais le logos dévalorisant (le
pathos : la confiture des bons sentiments, de la gentillesse naive).

Inversement, au topos dévalorisé du monde vidé, du paradis perdu
(“évaluer, c'est passer par ... le trou de la serrure, se conformer,
mourir un peu“), l'imagerie sociale fait correspondre le logos
survalorisant de la Ratio, de la froideur objective de la techné appelée

rigueur.
¢ conflit >
topos, . -
. P monde plein monde vidé
lieux
communs
affects valorisé dévalorisé conflit
logos, . .
g. pathos, bons Ratio, techné,
registres . .
sentiments rigueur
de paroles
imagerie sociale [ dévalorisant valorisant

On congoit le malaise de 1'évaluateur qui a toujours peur de (faire)
“mourir d'aimer. On comprend aussi que, lorsqu'on confond logos et
valeurs, quand le pathos, par exemple, est pris pour les valeurs
humanistes, le “respect de 1'autre® si souvent affiché en préalable soit
ensuite flanqué de procédures qui l'oublient et Iui sont
contradictoires. Enfin, on comprend que, lorsque la Ratio est
confondue avec les valeurs scientifiques, I'évaluateur mime les

sciences de la nature et prone le positivisme...

Les thémata en évaluation :
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Reste, dans le chainage - ou l'arrimage - figural de I'évaluateur, cet
“arriere-fond symbolique de la connaissance, puisant aux sources
profondes de l'affectivité et de l'imaginaire®, (Berthelot, 1990, p. 151
sq.), la dimension “thémata‘“ empruntée a Holton (1973) par Berthelot
“représentations fondatrices®, “couples antithétiques,... source

d'intelligibilité....
En évaluation les thémata fonctionnent par “concept thématique®. On
peut en repérer trois, qui paraissent spécifiques a 1'évaluation :

1) objectif <--> subjectif

2) visible <-->invisible

3) explicite <--> implicite.

Ces trois thémata sont une mise en scéne du mythe de la
transparence, du dévoilement et sont en butte aujourd’hui, dans
I'évaluation comme problématique du sens, au théme de I'énigme et
du secret, du virtuel et du vide, par la propagation du thémata ordre
<-->désordre, sous l'influence des théories de I'Auto (Prigogine,
Varela, Morin...). En somme, on est en train de passer de la gestion

du probable a 1’¢largissement des possibles.

Il serait intéressant d'étudier les passages que I'évaluateur peut
effectuer dans son discours entre topos, logos, thémata et figures
identificatoires. Ici, on en restera a la proposition d'une structure :
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topos
logos
thémata

figures
identificatoires

Y

P

Qu'on le veuille ou non, le discours théorique en évaluation est
travaillé dans l'ensemble de la chaine des contradictions d'images, par
le conflit paradigmatique.

Nous sommes tous, chercheurs et praticiens de 1'évaluation, dans les
deux lignes appelées trop vite paradigmes, ainsi que dans les deux
topos, dans les deux logos et emportés par des thémata. Dans ces
conflits symboliques s'origine la dynamique de I'évaluation. Nous
avons plus que des traces archaiques, nous en sommes pétris. La
psychanalyse ici est utile, comme référentiel, pour accepter l'idée que

nous ne pouvons pas fonctionner que dans I'un des termes du conflit."
92

La recherche en SAE ne se contente pas comme on 1'a vu jusqu'ici de
tisser des liens entre compréhension et explication, méme récursifs et
dialogiques (Morin, 1986, a, p. 147/152), elle se fait aussi en prenant en
considération ['implication du sujet dans l'objet, du chercheur et ses
investissements symboliques, du praticien et ses rapports a la symbolique,
du pli¢ de la sémiose sur les références comme on le voit ici déplié :

92 Les modeles de I'évaluation, préface,
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2,3,2 Travailler les complexes,
méthode de conceptualisation
La symbolique, la sémiologie et la sémiose sont objets de travail dans
la recherche en SdE comme dans la formation de formateur ou
d'évaluateurs. Ce travail sur soi peut se faire aujourd’hui par la Pensée
complexe que Morin a vulgarisée et qui consiste a travailler la conception
que I’on a de ’objet ; pas son appréhension, pas son approche non plus,
mais la fagon qu’on a de le concevoir.

2,3,2,1 Principes de la pensée complexe

Cette gymnastique de D’esprit (cette méthode) pour "faire sens"
fonctionne sur un petit nombre de principes directeurs. Il s’agit d’une
méthode pour penser le complexe, pour transformer 1’objet et le rapport du
sujet a l'objet en complexe, en concevant successivement l'objet en dialogie,
en récursivité et en hologrammie, puis en essayant de les tenir tous a la fois.

Les principes, de récursivité, de dialogisme et d’hologramme :

1991 : "Le dialogisme consiste a associer deux éléments en une scule

visée, de fagon inséparable, complémentaire tout en les concevant

aussi comme concurrents et antagonistes.[...]
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La récursivité est une organisation d'éléments selon un processus
auto-producteur ou ce qui sert la causation sert en méme temps la
production, ce qui génére est généré. On dira qu'ordre et désordre
sont en récursivité quand on congoit que les effets que 1'un de ces
éléments produit, servent en méme temps que se produisent ces
effets, a produire leur cause. C'est le principe de causalité
chronologique qui est abandonné pour le principe de causalité
circulaire en synchronie : les conditions d'existence ne précédent pas
l'existence, les unes produisent les autres dans un méme temps [...]

L'hologramme permet de concevoir les rapports entre le tout et la

partie : la partie est dans le tout, et le tout (en tant que tout) est dans

la partie ; donc le tout est a la fois plus et moins que la partie..”

Ces trois principes peuvent &tre appliqués aux mémes objets et ils
doivent étre congus comme bouclés les uns aux autres. "L'intelligibilité de
quelque phénoméne que ce soit ne peut éliminer un des éléments" (Morin, E. 1990,
b, p. 266). La boucle permet de concevoir la combinaison des trois principes.
Boucles rétroactives, proactives, interactives du systéme cybernétique mais
aussi boucles ouvertes sur l'imprévisible et sur I'éphémeére.

Conception difficile, vertigineuse. La pensée complexe est exigeante :
"Clest difficile, c'est fragile, c'est éphémeére, c'est beau . Mais je crois, je crois en
quelque chose de fragile, j'y crois de fagon fragile, et je dirai méme, je crois au
fragile, je crois a la beauté éphémére" (Morin, 1990, b, p. 267) : la pensée
complexe exige ainsi d'admettre la parole (singuli¢re, du Je qui pense).

Mettre "I’accent circomplexe" (Morin, E, 1990, b) est un travail exigeant,
plus en termes de détachement par le deuil des illusions, de prise de
distance, que simplement en terme traditionnels de rigueur dans 1'emploi

d'une méthode. **

2,3,2,2 Le défi complexe

% Ja survalorisation de la maitrise d'une méthode "fait penser a une sorte de magie blanche : si
vous accomplissez tous les gestes imputables a la science, la science apparaitra" (Berthelot,
1990, p. 178)
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"L'ennemi de la complexité, ce n'est pas la simplicité, c'est la mutilation [...]
la mutilation simplificatrice s'exprime 1a ou régne un maitre-mot, qui unifie et
explique tout".[...] Il n'y a pas de concept supréme." Morin, E, 1990, b). La pensée
complexe essaie de ne pas se résorber dans un macro-concept. Elle ne
cherche pas a exprimer des Lois, elle permet de poser que 'humain n'est pas
réductible a des mécanismes, ni a 1'étude d'un fonctionnement et d'une
organisation.

Puisque "user de maniére instrumentale des acquis d'une discipline ou d'un
savoir scientifique peut de moins en moins consister a appliquer des formules ou des
recettes. " (Berthelot, 1990, p.243), la pensée complexe différencie le savoir
(objet, produit et procédures qui se gérent, se capitalisent grace a la maitrise
des signaux pris dans des codes, permettant de jouer avec des significations)
de la connaissance (processus) comme désir de savoir encore, aspiration a
la quéte du sens.

"Le contraire de complexe n'est pas simple mais "implexe" (de implexus) qui
caractérise une unité d'action indécomposable, irréductible pourtant & un élément
unique" (Le Moigne 1990, a, p. 24). L'implexe ne fait pas partie, naturellement,
du complexe, il est ce contraire avec lequel la pensée holistique s'articule.
En ce sens, construire un complexe, c'est passer en va-et-vient, par l'emploi
simultané des principes de récursivité, dialogie et hologramme, de I'implexe
au simple et du simple a l'implexe.

Le complexe n'est pas un méta-niveau, ni un meéta point de vue, c'est
une posture qui travaille le lien, la reliance *, la boucle, la spirale qui
permettent de conceptualiser l'objet et de pouvoir en assumer, ici et
maintenant, la contradiction fondamentale.

Le complexe n'est pas contre le simple, ni méme son contraire mais le
complexe ne porte pas non plus en son sein le simple et 1'implexe, sinon a
en faire un macro-concept. Ainsi, le complexe n'est pas ouverture alors que
le systéme ou la structure, I'analyse et la disjonction seraient fermetures. Le
complexe n'est pas un nouvel objet qui remplacerait les précédents, il n'est
pas la conjonction, il est regards et écoutes spécifiques, une posture

94 Morin, 1995
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d'articulation. Il a prétention a faire cesser le fonctionnement habituel des
systémes d'idées qui se renient les uns les autres.

Si le complexe n'est pas une propriété de l'objet, le complexe n'est pas
non plus réductible a un acte du modélisateur qui serait compris comme la
fabrique d'une représentation "complexité essentielle", dira P. Valery, qui est
celle de l'acte modélisateur et des modéles qu'il produit et qu'il n'importe pas
d'attribuer ontologiquement au phénoméne modélisé. Complexité du regard, ou du
projet qui exprime "l'interaction du sujet et de l'objet" (J. Piaget), plutét que
complexité attribuée a l'objet." (Le Moigne, 1995, p. 82). Le complexe n'est pas
seulement une activité de décodage : "La complexité n'est peut-étre pas dans la
nature des choses mais dans les représentations que nous nous en construisons [...]
la complexité est entendue dans le code " (Le Moigne 1990, a, p. 311 et 302 °). Le
complexe est acte de pensée, conceptualisation qui engage la personne dans
le processus (de la recherche et/ou de la professionnalisation) comme vécu,
comme sagesse, comme phénomeéne de réflexivité, (auto-)évaluation. I/ est
ce travail sur soi qui vise a rendre possible, articuler, conjuguer, assumer :
"Complexité de la méthode, ou plutdt "méthode de la complexité" (E. Morin), qui
devient organisation de significations possibles" (Le Moigne, 1995, p. 82) par la
mise en actes des processus de problématisation et de référenciation, dans
les modeles de la pensée comme dialectisation et/ou comme interprétation.

Il est nécessaire alors de revenir sur la démarcation entre "délires
herméneutiques” et interprétation et de distinguer dans 'herméneutique entre

glose et exégése "ouverte & des commentaires ou rivée a la lettre" (Ardoino &
Berger, 1994, p. 40).

2,3,2,3 La tradition et le complexe
Parce que le complexe n'est pas construction d'une représentation par
décodage ou encodage, tout porte a croire que la dite "pensée complexe"
reléve non pas d'une modernité mais d'une tradition ésotérique dans un
contexte initiatique avec son cortége de mythes.

% cité dans Genthon, 1993, p.95
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11 faut peut-étre pour cela resserrer la complexité a ce que Berthelot
nomme pour les schémes, le "noyau ", alors ce qui est dit des schémes peut
se dire en particulier du complexe : "Les schémes d'intelligibilité, ramenés & leur
noyau, nous semblent pour la plupart trés anciens, attachés a la connaissance dés ses
premiéres formes [...] Ces schémes puisant au plus profond de l'expérience
anthroposociale se sont en quelque sorte déposés et sédimentés dans les systémes
successifs de connaissance prenant ainsi le visage du mythe, de la religion, de la
philosophie, de la sagesse populaire, du savoir technique... et étant par la-méme,
selon les cas, placés en situation dominante ou dominée. Ainsi leur noyau explicatif
encore mal isolé ne se donnerait le plus souvent a voir que dans le cadre du systéme
de croyances les insérant ou, dans le meilleur des cas, dans celui d'une ontologie
philosophique." (1990, p. 182/183). Ainsi la référence a Parménide d'Ephése,
serait un de ces jalons dicibles parce recouverts par l'histoire des idées, d'un
"savoir", a vrai dire d'une science mais au sens ancien de "chose sue par un
travail sur soi", dont on pourrait retrouver des bribes, des fragments aussi
dans les corpus ésotériques. Il ne faudrait pas oublier que méme la glose n'a
jamais été une simple fabrication, une "usinerie" de préceptes, clle a
toujours été reliée au changement que le sujet veut vivre, & un projet. La
pensée complexe serait aujourd’hui une démocratisation de ce projet de
sagesse jusque la remisé dans le fond des temples *°, réservé a une élite
mystique ou a des cercles choisis. Le complexe va avec un sentiment de
libération du sujet.

1993 : "Le parcours initiatique, temps de 'auto-questionnement :

Alors que ce qui est en jeu, dans la pratique et la conception

symbolique de I'évaluation, comme dans l'initiation ; ce qui se joue

dans 1'évaluation comme processus de la formation (et pas seulement
comme processus dans la formation), c'est la compréhension du sens
du monde, du Réel, autrement dit de I'énigme, du vide. La sagesse
orientale, pour ce qu'on en sait, la culture ésotérique occidentale,
ainsi que toute mystique de haut vol, tout parcours initiatique,
débouche sur la compréhension intime qu'il n'y a rien a comprendre

% comment ne pas penser au Roman de la rose ?
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et invente les moyens de le vivre, bien. Ainsi Galaad meurt-il en
voyant le Saint Graal, de n'avoir pas compris que la quéte est un art
de vivre (en chevalerie, dans le dépassement de soi) et pas une
recherche qui devrait aboutir. Le sens a trouver s'épuise dans la
recherche du sens, son embléme est la spirale, non l'escalier.
L'évaluateur dans le formatif aide par ses questions a se dépasser, il
envoie le sujet a sa propre réflexion, au plus loin de lui-méme,
comme le sage chinois dont I'éléve, tout fier, déclare qu'il lui a fallu
vingt ans d'efforts pour arriver a marcher sur l'eau. Le maitre, au lieu
d'applaudir comme l'apprenti s'y attendait, lui dit seulement :
- Et maintenant, pouvez-vous vous en passer ?
Renvoyer l'autre au plus loin de lui-méme, parier sur les possibles de
l'autre, c'est bien cela I'évaluation-initiation." -7

La pensée du complexe fait appel a la Parole du sujet comme auteur,
qui se place a l'origine d'une lecture du monde comme Texte et du texte
comme monde et qui, de ce fait, s'inscrit pour le sens, ce qui ne parait
compréhensible que si on réapprivoise aujourd'’hui dans nos systémes
athées, un certain sens du sacré, qu'on ne confondra pas avec le religieux.
L'initiation n'étant alors que "l'expression moderne de I'éternelle nostalgie de
I'homme de trouver un sens positif a la mort, d'accepter la mort comme un rite de
passage [...] seule l'initiation confére a la mort une fonction positive : celle de
préparer la "nouvelle naissance" (Mircea Eliade, 1959, p. 282). Retrouver le sens
du sacré, n'est pas sacrifier a un quelconque "retour du religieux" forcément
intégriste : la "nouvelle naissance" qui nous intéresse est celle que le sujet
fait aujourd'hui dans sa praxis, ce n'est pas I'hypothétique dissolution dans
un cosmos harmonieux pour aprés la vie. De méme que "le sens d'un livre
n'est pas tout entier contenu dans ce génotype que sont les signes imprimés qui
noircissent ses pages, c'est l'histoire de ses lectures successives qui fait surgir dans le
temps un sens singulier. L'idée, chére a Castoriadis, d'un temps irréversible créateur
d'émergences et de nouveauté radicale implique I'enchevétrement du virtuel et de
l'actuel, du passé, de l'avenir et du présent” (Dupuy, 1990, p. 224), le sens

97 L'auto-évaluation et la formation,
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singulier construit par le sujet nécessite la conscience des tentatives
répétées au cours de l'histoire dans le mythos, de parler le sens.

Il en est de l'utilisation du sacré comme de la symbolique, elle se fait
sous le sceau du "grice a" et "en dépit de" qui est le mécanisme que Ricoeur
met a jour pour "l'imagination créatrice" (1986, p. 21). C'est sans doute dans le
cadre d'une aventure sémiologique (Barthes, 1985) que ces matrices de
significations peuvent étre utilisées dans une recherche. C'est une voie qui
sera défrichée.

L'enchevétrement des hiérarchies n'est plus ici une analogie avec une
théorie physique ou biologique mais l'expérience d'une culture : c'est le
rapport aux références’™. Le sacré et le mythos ne font qu'élargir la
temporalité dans le travail des références pour la recherche comme dans la
formation.

"Une intelligence également scientifique des mythes et des croyances y (dans
les SAE) devient autant indispensable a la fonction éducative qu'a l'art de prodiguer
des soins" (Ardoino, 1995, p. 8) : apprivoiser mythes, symboles et savoirs
ésotériques est une exigence de la pensée complexe. Ainsi la coincidence
entre les formalisations des objets articulatoires (chapitre II) et la Kabbale
n'est pas une simple coincidence culturelle (ou bien les coincidences sont
toutes porteuses de significations que seule la connaissance par 'expérience
de la culture peut étayer). La coincidence, si elle n'est pas preuve, interroge
tout de méme et appelle a un travail qui articulera (chapitre II) formalisation
et symbolisation, rigueur rationnelle et pensée symbolique, travail de

% et non pas seulement a la situation d'alternative impossible que Barel & Mitanchey (1990)
appellent "paradoxe". "La est le coté initiatique du paradoxe : dans un parcours lui-méme
paradoxal ou la nouvelle naissance, comme dans la quéte du gradl, est le résultat de la
poursuite impossible d'un but impossible" (p. 245). Cette phrase fonctionne quand on y enléve
paradoxe et paradoxal. Sans le travail sur les références, I'appel a l'initiation reste incantatoire
ou, comme pour Barel, du management déguisé, la recherche d'une "solution déterminée",
d'une "bonne distance" (p.245), d'une maitrise convenable. C'est la volonté de maitrise qui se
masque sous "le paradoxe" décrété 'en germe dans toute pédagogie, dans toute initiation,
pourvu qu'elles soient authentiques, efficaces, fécondes, mobilisatrices". Autre chose est d'assumer
la contradiction dans toute pédagogie (chapitre II).
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l'intelligible et de la sémiose, entre le profane qui se contrdle et le sacré qui

s'évalue.
1994 : "Ces deux paradigmes qui s'opposent expliquent le dualisme
auquel se référe le scientiste. Mais, de plus, ces deux paradigmes
nagent dans /'imaginaire ; ce ne sont pas des savoirs transmis, appris
(comme de considérer la terre ronde et non plus plate) mais des
choses sues (comme le désir de maitrise ou le sentiment de I'éternel
retour), ce ne sont pas des savoirs objectivables mais des matrices de
valeurs, de conviction.
Le rationaliste travaillé par I'imaginaire produit le dogmatisme ou le
scientisme (il alimente le "mythe" de la science comme progrés de
I'humanité, ce qui d'ailleurs le fait basculer dans le magisme : le
scientiste est davantage dans ce qu'il dénie, qu'il ne le croit) et qu'on
va cacher sous les mod¢les de la Nature. Inversement, le magisme
travaillé par I'imaginaire donne licu a tous les élans de la religiosité,
des mysticismes plus ou moins badigeonnés aujourd’hui
d'orientalisme, le new age que dénonce Ardoino. Ce sont deux formes

"dégradées", extrémes, symétriques, de la Raison et du Sacré".
99

"Dé-religiositer" le sacré, déparasiter le sacré du religieux qui a la
fois devrait permettre d'y accéder et a la fois le cache dans l'indicible
transcendantal de la foi, est une entreprise de notre temps. Il ne s'agit pas de
renouer avec nos traditions ésotériques dans un élan d'adhésion intégriste,
mais de cesser de les croire au dehors du sujet scientifique. La science sur la
connaissance peut se servir de ce qu'il reste des traditions pour comprendre
la modernité. C'est ainsi qu'on peut inclure la "rationalité tangentielle" de R.
Barbier (1994, p. 93), "c'est-a-dire une faculté logique tangente a l'inexplicable, a
l'insondable, & l'ignorance toujours renouvelée au moment méme ou surgit une
nouvelle connaissance. Une rationalité étoilée qui demande la mise en oeuvre d'un
sens dialectique et paradoxal toujours aux aguets."

9 Congres Afirse
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Le plaisir de jouer avec la symbolique, dans le cadre d'une sémiologie
(Barthes, 1985), ajouté a celui de jouer avec la formalisation, est une mise en
scéne du symbolique entendu cette fois comme travail de 1'imaginaire dans
la "triade spécifique au corpus psychanalytique et notamment a la pensée de Jacques
Lacan, qui en a systématisé l'usage, figurant, dans une théorie de la constitution du
Sujet, le fonctionnement idéel, sinon idéal (imaginaire ?) de l'appareil psychique" ot
"l'imaginaire conserve son caractére foisonnant, luxuriant, confus, enchevétré tandis
que le "réel" se différencie du "sujet" pensant et s'y oppose en lui résistant. De son
coté le "symbolique" garde le caractére d'un lien, d'une mise en relation d'éléments
séparés, [...] le symbolique est I'axe de la mise en relation avec l'autre" (Ardoino,
1985, b).

Alors s'intéresser aux symboliques n'est pas un "retour au sacré" mais
une réappropriation de nos racines (ce n'est pas la possession d'un savoir sur
des codes mais une expérience du sujet) : "racines dans nos cultures, racines
dans notre civilisation, racines dans l'histoire planétaire, racines dans l'espéce
humaine, racines dans la vie, racines dans les étoiles qui ont forgé les atomes qui
nous constituent, racines dans le cosmos" (Morin Terre patrie, cité par Barbier,
1994, p. 94) : pour la "reliance" (Maffesoli, Marcel de Bolle de Bal, cités par
Barbier, 1994, p.94) "assumant pleinement '*° notre faculté mytho-poétique, notre
nature d'homo/demens", "chercheurs de sagesse" (Barbier, 1994, p. 95).

"Les vrais symboles sont gros de toutes les herméneutiques, de celle qui se
dirige vers 1'émergence de nouvelles significations et de celle qui se dirige vers la
résurgence des phantasmes archaiques" (Ricoeur, 1969, p. 27) mais sachant que
par ailleurs, "la différence entre les disciplines scientifiques et les disciplines
ésotériques ou théologiques est que ces dernicres constituent exclusivement des
herméneutiques par référence a un texte originel. Il en va tout autrement des
disciplines scientifiques ou [l'univers textuel de référence est en permanent
remaniement, en constante réévaluation" (Berthelot, 1996, P. 100).

100 Le "pleinement", compte tenu de ce qui a été dit au chapitre I sur la prolifération poétique et
au chapitre II sur la posture d'articulation, serait d'articuler le demens-mythos avec la raison
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. . 101
C'est donc avec le risque de confondre la reliance avec la suture

que l'explication peut se boucler avec la compréhension.

1993 :" Les missions symboliques de l'évaluateur :

Ces six procédures du monde formatif, pour l'auto-évaluation comme
auto-questionnement, sont autant de rdles qui rendent nécessaire la
présence du formateur a I'heure ou certains révent de le remplacer par
l'informatique. La formation nécessite la présence d'un formateur qui
tienne la posture de 1'évaluateur responsable de la formation, c'est-a-
dire responsable de la communication dans une problématique du
sens.

Le formateur rend "disponible la capacité des sujets en formation
d'établir (d'inventer, de trouver, de créer) dans la relation formative,
un champ de l'illusion, un espace de transition" (KAES, 1979, p.57).
Cette illusion peut s'instrumenter en ayant recours a la Symbolique
comme moyen heuristique.

Alors, le formateur mais aussi le formé, en tant qu'évaluateurs, dans
l'articulation entre le contréle du sens donné et la quéte du sens,
peuvent devenir par l'évaluation, parce qu'ils veulent assumer la
double mission symbolique de 1'Evaluateur : arpenter la terre et
peupler le ciel.

Arpenter la terre, dans le monde du contréle, pour distribuer les
espaces et organiser le faisable. Mais peupler le ciel, dans le monde
formatif, parce qu'il faut conjurer /'insupportable solitude du sens :

102

notre inévitable mort. L'évaluateur, homme debout, " est ainsi le trait

d'union entre le monde et le cosmos : i/ est le passage et, pour ce

101 Imbert, 1985 : "La suture soude les deux poles de la relation en bloquant toute possibilité de
jeu, toute émergence possible. Articulation fermée, définitive, dans laquelle chacun se doit
d'exister a travers le sens unique, univoque - le role défini une fois pour toutes - qui lui permet
de réaliser la jonction, le collement de I'un a I'autre" (p. 112)

102 3 Ta lecture du "Petit traité du noeud" de Suzanne Allen (1983) et du Pli de Deleuze (1988),
la notion "d'homme debout" cédera avantageusement la place a la torsion et au plié de

I'humain... , de la rectitude, on passera alors au détachement, comme critére du scientifique.
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faire, il n'a pas tant besoin d'objectivité (comme le croient les

irréductibles de la Mesure), que de rigueur ou de rectitude."
103

2,3,2,4 La mise a l'épreuve du terrain
Les modéles convoqués sont la I'nerméneutique, la symbolique, la
dialectique et la systémique : ce n'est ni de I'oecuménisme, ni du pan-
optisme ; ce n'est pas construire un méta (ou méga ?) point de vue car il
s'agit bien d'exercer aussi l'analyse critique de l'intelligibilité de l'objet de

1% non pas

recherche. Cette intelligibilité est sans cesse mise a ['épreuve
application d'une grille sur une réalité, mais risques courus. Notamment
ceux qui résident dans
- la réduction : ignorer, couper, aplatir, arréter
- la mutilation : nier I’existence de ce qu’on ne peut traiter
- la simplification : découper et tuer, la disjonction, la dissection
- I'unification : la fusion des contraires ou le mélange new age
- la prolifération métaphorique et poétique
- les dérives de logiques et le militantisme / colonialisme
épistémologique
- la tautologie et la suture
C'est en ce sens que la recherche est aventure.
1991 : "La réduction par mutilation : nier I'existence de ce que 1'on
ne peut traiter, saisir, manipuler.
La réduction par simplification : découper (et tuer) ce que I'on veut
saisir (la disjonction de ce qui est joint, sans réunification).
La réduction par unification, la recherche enfermante du maitre-mot
qui rendrait compte de tout.
Ne pas envisager que la pensée complexe puisse tomber sous le coup
de ces trois dangers serait édifier la complexité en "maitre-mot !" En

103 L' auto-évaluation et la formation
104 qu'on ne confondra pas avec la requéte, cette quéte obstinée de la preuve, la preuve comme
"idéal" cf. Gadamer, 1996, p.456
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somme trois dérives restent toujours possibles : ignorer, couper,
aplatir.

Si la pensée complexe peut étre considérée comme constituant un
nouveau paradigme, c'est avec cette particularité irréductible d'étre
plus qu'ouverte, construite autour d'un vide, d'une absence (celle du
méta-concept unifiant). Ce vide dynamise et fait fonctionner
I'ensemble : une spirale.”

Cette mise a I'épreuve est celle du terrain. C'est pourquoi on ne peut
faire une recherche en SAE qui ne soit que discours, problématisation

193 . I'¢chafaudage dit théorique gagne a étre suivi d'une

intertextuelle
expérience de terrain. Ce retour au terrain permet d'enrichir la posture du
chercheur, en lui posant des questions d'ordre méthodologique auxquelles il
se doit de construire des réponses opératoires. Il lui faut prendre de la
distance par rapport a la seule cohérence verbale pour se poser des
problémes de faisabilité par des partenaires praticiens dans le cadre d'un
contrat explicite (Bonniol, 1986, b). Dans cette expérience de la théorie sur le
terrain se joue la résistance de la dite théorie a se donner des actes qui lui
soient pertinents. C'est parce qu'il y a prise de risques qu'on pourra ensuite
parler de résultats de la recherche et pas seulement et uniquement en termes
de validation ' d'hypothéses (ou de ce qui en tiendra lieu) mais bien plus
gravement en terme de validation des croisements de référentiels théoriques.
La théorisation sera ainsi mise en doute par la faisabilité et concrétisée (ou
re-conceptualisée) par la pragmatique des professionnels avec qui la
recherche peut ainsi avancer vers une connaissance en actes : "Le
réductionnisme propre a 1'idée d'une science unitaire, nous semble renaitre & chaque
fois qu'on privilégie la science achevée sur la science en actes : les lois internes du
discours semblent en occulter non seulement les conditions de production, mais
surtout l'intention de connaissance. L'incessante tension du travail de l'intelligible

105 ainsi la these de Boutinet sur le projet (faite il est vrai en anthropologie et pas en SAE) est
prototypique de ces échafaudages conceptuels qui ne se donnent pas les moyens de se
confronter a un terrain.

106 qu'on ne confondra pas avec la seule vérification
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s'abolit dans la linéarité de l'exposition." (Berthelot, 1990, p.147). Tandis que 14, il
s'agit forcément, dans le produit de la recherche (le texte de la recherche, le
compte rendu scientifique), d'une exposition en boucles : 1'expérience de
terrain se bouclera sur la théorie dans la partie "problématique
herméneutique" qui en fera l'analyse critique. Cette exposition de boucles
dépliées sollicite sans doute des compétences de lecture (plus encore que
d'écriture) du produit que la linéarisation ne demandait pas.

Mais alors le chercheur qui construit des complexes a étudier peut
étre victime de plusicurs illusions. D'abord en confondant I'utilisation
possible de tous les modeéles existant avec 1'oecuménisme qui les rendrait
indifférents mais cela est affaire de vigilance et de soupcon. Ensuite, plus
grave est de se retrouver faisant du complexe un grand tout
unificateur/intégrateur a l'intérieur duquel viendrait se collationner les
autres "paradigmes" comme emboités dans un puzzle qui pourrait enfin
prétendre donner I'ensemble de la figure jusque la défigurée par
l'incomplétude des mode¢les précédents.

2,3,4 Conclusion sur les modéles : le manque et le fragment

Dans le symbolique lacanien, 1'intuition du "miroir", constitutive du
sujet, comme "unification dans une représentation globale de ce corps-étre jusque
la morcelé, fragment¢ [...], cette intuition constitutive de la personne du sujet, va étre
significative de l'absence, et par conséquent du manque, scellant le caractére
indissociable de la béance du désir, de la Mort et de I'existence. " (Ardoino, 1985,
b). L'entreprise scientifique se donne trop facilement a voir comme un déni
de ce manque dans la construction de ses objets comme des Touts. Le
scientifique a lui aussi a "apprendre a jouer convenablement de sa structure plutot
que de se contenter d'en étre joué" (Ardoino, 1985, b).

L'illusion du Tout que l'on confond avec le besoin de limites,
n'épargne pas ceux qui veulent travailler "dans" la complexité.



262

Modeles - Références - Méthodes

L L L L L L L L L L L L L L L L L L L LSS
<<<

Plus généralement, la sémiose est frappée de manques :

1994 : "on ne saurait rendre compte de la sémiose sans en

appréhender les manques sous quelque forme qu'ils se présentent a

I'expérience : le non dit, l'interdit, le tabou, I'ineffable, l'indicible, le

secret, I'énigme...
SiBONY, D. "Le «complexe» de l'inconscient", Les théories de la complexité -
autour de l'oeuvre d'Henri Atlan, Colloque de Cerisy, Paris, Seuil, 1991 - p.
358 - 359 : "...si on se référe au "complexe" au sens géométrique d'un espace en
formation de dimensions croissantes, on dirait que les points de rencontre entre
le champ symbolique de 'inconscient et celui du hasard organisateur, ces points
de rencontre sont plutot des correspondances ou des résonances entre des points
extrémaux des deux complexes en question [...] Toujours l'inconscient apparait
comme une frontiére en perpétuelle effervescence et changements de niveaux de
langage, vaste frontiére entre la dimension de 1'altérité pure (de l'autre) et celle
de ce qu'on peut appeler /a lettre, [...] dans la dimension symbolique il y a le
don et la transmission d'un retrait plutot que l'articulation d'un trait de plus.
[...] ce trou du langage donne lieu & un supplément de lien, a des nodalités
supplémentaires, a l'introduction de "lettres" supplémentaires dans 1'alphabet
déja-la. [...] En théorie des nceuds et des groupes, il est connu qu'une nodalité
supplémentaire se traduit dans la présentation du groupe par quelques lettres et
quelques identifications de plus.

Ainsi, plusieurs des notions qui sont associé¢es dans la définition des
systémes a cette idée centrale de "tout", (finitude - plénitude - vision
globale - absence d'interrogation - engrammation de signaux codés)
constituent un obstacle épistémologique lorsqu'il s'agit de penser le
symbolique, entrainant une réduction des processus a leurs aspects
réifiables, systémisables, le structuralisme nous en avait déja montré
les pi¢ges. Le symbolique, c'est justement ce qui n'est pas épuisé par
ses attributs.

En particulier, le renvoi symbolique reléve d'une triple incomplétude :
-le mangue du sujet, c'est a dire la disjonction des intentions (figure
de l'autre, de l'altérité radicale), c'est l'incomplétude fondatrice de la
symbolisation ;
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-l'absence de l'objet, qui n'est pas "amalgame" clos d'impressions
sensibles, mais "point de fuite" évoqué par ces impressions a
"lI'intérieur" du processus de symbolisation ;

-l'interrogation comme incomplétude du sens, qui émerge de la
disjonction des interprétations." .

107 Vial et Clozel, 1994
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"Cela suppose un repérage au coeur de la complexité des investissements affectifs
dont est continuellement chargé le réel. Ce repérage, pour devenir explicite, doit
toujours faire 1'objet d'un travail critique. Il faut retrouver une forme de distanciation
a partir d'un dispositif” (Ardoino, 1985, b). Cette distanciation se déroule
autour de la compréhension de ce que Lerbet nomme "l'incomplétude et qu'il
lie d'une part aux "hiérarchies enchevétrées" : "Ces niveaux laissent la place a une
incomplétude aussi bien pour la personne elle-méme que pour ce qu'elle exprime
subjectivement : la chalne sans fin des réitérations émergeantes ne parvient pas
fondamentalement a la faire disparaitre" (1995, a, p. 142) et d'autre part a la
logique conjonctive : "trouver une lignée cognitive fondée sur la pensée
conjonctive qui requiert l'incomplétude inhérente a la vie comme a la cognition et a
la science " (p. 164).

Mais le manque dont il est ici demandé de "tenir compte" n'est pas un
manque qui se comblerait, sinon a le confondre avec un trou ou un creux.
Le trou est la figure du manque dans une logique de contrdle, le vide la
figure du méme manque dans la logique du Reste. Le concept de manque
permet l'articulation des deux. En ce sens, le manque est une interrogation
du sujet qui va essayer de le colmater et qui échouera toujours a supprimer
le vide, aussi longtemps que le sujet se questionne : le manque est en lien
avec l'auto-évaluation comme articulation d'un auto-contrdle et d'un auto-
questionnement. Le vide appelle a la quéte de ce qui pourrait le combler,
alors "le sens a a voir avec les manques qu'un sujet ou une collectivité cherchent a
combler. Ce sont des manques ou, pour mieux dire, des creux liés a l'incertitude
générée par l'auto-consistance qui empéchent de tout lire ou de se lire entiérement, a
découvert, "en pleine conscience" (Lerbet, 1995, a, p. 63) mais cet effort échoue
toujours, comme pour la dialectisation, la réponse fait naitre une autre
question, le comblement fait apparaitre une autre trouée, c'est le processus

méme de la recherche, cette "totalisation en cours" (Sartre) '*.

Ce vide (qui n'est pas néant) est aper¢u d'abord par le sujet dans la
conscience de son ignorance : le vide se donne d'abord comme désir de

108 cité par Ardoino : "il s'agit beaucoup plus, dans le cas qui nous intéresse (les SAE), d'une
totalisation en cours (au sens sartrien du terme) que d'une totalité" (1991, p. 176)
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connaissance et donc comme sensation d'ignorance. Savoir, c'est savoir
qu'on ne sait rien, le manque ici est ce qui fait de la connaissance une
spirale qui aspire le sujet a toujours plus de culture. Le recours a la
symbolique en est un signe. L'objet complexe est frappé de manque, c'est-a-
dire qu'il comporte de l'inconnu, du non encore su, (le non su est bien
"inhérent aux savoirs" (Lerbet, 1995, a, p. 58) ; ce qui fait dire a certains que la
complexité d'aujourd'hui sera la simplicité de demain, ce qui peut étre le cas
mais a condition d'ajouter qu'un insu ou insoupg¢onné, ignoré d'aujourd’hui
pourra alors devenir un complexe pris dans le cercle herméneutique : le
complexe ne se tarira point.

Mais ensuite plus que l'inconnu, le manque est constitutif du sujet
psychanalytique et de la personne et donc du monde tel que nous y sommes.
Le manque comme désir n’est pas a combler, le manque ne se comble pas,
le complexe ne se liquide pas comme un fond de commerce : assumer la
vacuité, c'est le deuil central en évaluation, en formation comme en
recherche. Ce n'est donc pas la pensée conjonctive qui imposerait ce deuil
(Lerbet, 1995, a, p. 45), mais la structuration méme du sujet-au-monde, de

l'humain.

Le Tout n'est pas ici une "cloture logique” (Lerbet, 1995, a, p.29), c'est
une illusion, l'illusion d'une réduction scientifique nécessaire pour ancrer le
dicible. 1l reste a ne pas en étre dupe. L'illusion alors devient un jeu. Ce jeu
a a voir avec les dessins d'Escher, les Prisons de Piranése, les décors pliés
en volutes et courbes dont on oublie souvent qu'ils ressortissent d'une
esthétique baroque du vertige.

1993 : "Du sens comme vide

La pensée par triades permet de trouver du sens mais la quéte de ce
sens n'est que partie remise. L'évaluation (comme concept, en soi,
hors de toute actualisation, comme un des objets virtuels des sciences
humaines) est de l'ordre du sacralisé, le Sens du monde y coincide
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avec la Valeur, ce qui est le propre du Mythe. L'évaluation est une
"hiérophanie" (Eliade, 1965, p.17), une manifestation du sacré.

L'évaluateur focalise le lien au sens, donc au cosmos, il attire et
répulse. Evaluer, c'est évoluer dans une phénoménologie du sacré,
qu'on ne confondra pas avec le religieux ; car, on sait que quand le
sacré se donne sous la forme du religieux, c'est toujours par
I'établissement d'une bureaucratie, d'une institution hiérarchique, d'un
"appareil" (Morin, 1977, p. 239) ; les adeptes (novices) eux-mémes

réclament de servir 1'Ordre, le plein." -1

109 L' auto-évaluation dans la formation
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Enfin le vide est la caractéristique principale de l'objet de la
recherche, de l'objet que la recherche construit comme un complexe, parce
qu'il n'est ni un Tout (critéere de cohérence), ni a fortiori un plein (critére

d'exhaustivité ''°

). De ce fait, il faut insister par les temps qui courent sur
l'idée que la cohérence n'est pas un critére suffisant de la scientificité en
SdE et que la pertinence des constructions fragmentaires que le chercheur
donne a voir est privilégiée, pertinence de I'objet aux pratiques qu'il permet
d'expliquer-comprendre-interpréter. L'objet se donne a voir par fragments
"l faudra toujours que la lecture-écriture du texte de recherche
s'approche du travail de l'archéologue qui recolle les tessons et suppute les
lacunes. Il ne s'agit pas de compléter I'objet mais de construire une vision
d'ensemble plausible en rapport avec ce que le lecteur sait de la pratique
étudiée.

Ensuite, ce sont ceux qui reprennent l'objet & leur usage (qui en
font une référence) qui reviendront sur sa forme et la discuteront. La
restauration des oeuvres d'art est de nos jours réversible, on peut la
reprendre, c'est une lecture qui comme toute lecture est créative. L'objet de
recherche n'a pas de vie en soi, en ce sens il n'est pas vrai, il est
proposition, transition.

L'objet de recherche n'est pas intéressant parce qu'il est cohérent

"2 41 est lui-méme dépendant du projet de la recherche, de la perspective

110 Jequel n'est pas le critere de la scientificité, on peut toujours "coincer" quelqu'un sur une
référence qu'il n'a pas. L'indicateur usuel (le nombre de textes dans la bibliographie utilisée)
est fort discutable, le nombre ne permet pas d'induire quoi que ce soit sur la qualité du
montage des références entre elles. Exiger qu'une thése comporte deux cents références est
magique, cela ne veut pas dire que ca ne parle pas quelque chose d'intéressant : I'exigence est
en fait sur la lignée qu'on se donne et sur le pluriel des référents utilisé ; le critere est de
pluralité, pas d'exhaustivité.

11 Deleuze & Gattari (1991) parlent des concepts comme de "totalités fragmentaires, pas
puzzle mais plutét mur de pierres séches (p. 28) "qui ne s'ajustent pas les uns aux autres,
puisque leurs bords ne coincident pas." (p.38)

112 'le probléeme de la philosophie est d'acquérir une consistance, sans perdre 1'infini dans
lequel la pensée plonge [...] donner consistance sans rien perdre de 1'infini, c'est trés différent
du probleme de la science qui cherche a donner des références au chaos", cet énoncé, Deleuze
& Gattari (1991), si on lui applique la méthode qu'a utilisée Clozel dans sa these, dite de
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choisie sur la pratique désignée. On est loin de 1'idée regue que la méthode
permet la scientificité. La méthode choisie par le chercheur (expérimentale,
ethnométhodologique, ethnographique, historique...) n'intervient que pour
mettre a 1'épreuve d'un terrain la problématisation théorique de l'objet de
recherche, pour le mettre en risques. Ce n'est donc qu'une étape dans la
construction de 1'objet de recherche et qui n'est pas plus déterminante que
les autres (Ia méthode ne prouve rien, elle accuse, elle fait voir).

La méthode céde de l'importance au profit de la référence et des modéles.

3 Méthodologies et domaines de recherche :
problématiser la méthode

3,1. Situer l'objet de recherche

3,1,1. Les frontiéres de 1'objet de recherche
L'objet de recherche en tant que savoir construit sur des pratiques

'3 se soumet aux propositions de Ricoeur

et mis a I'épreuve d'un terrain
pour "donner un sens acceptable au couple science- idéologie"

"1° proposition : tout savoir objectivant sur notre position dans la société,
dans une classe sociale, dans une tradition culturelle, dans une histoire, est précédé
par une relation d'appartenance que nous ne pourrons jamais entiérement réfléchir"
: 'objet ne reléve pas d'une Objectivité

"2° proposition : si le savoir objectivant est toujours second par rapport a
la relation d'appartenance, il peut néanmoins se constituer dans une relative
autonomie. En effet, le moment critique qui le constitue est fondamentalement
possible en vertu du facteur de distanciation qui appartient a la relation

"transfert" peut étre traduit en : "le souci de la recherche en SdE, c'est de construire des objets
consistants sans perdre l'infini dans lequel le sujet comme 1'objet plongent : donner consistance sans
perdre de l'infini, c'est tres différent du probléme de la science qui se calque sur les sciences de la nature
et qui cherche a donner des éléments de réalité a l'incompréhensible ou a l'inconnu de la matiére ou de la
vie"

113 On a vu que la recherche en SdE ne part pas de l'observation du réel, la théorie se greffe sur

le "sens commun", la problématisation remplace I'observation
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d'historicité. [...] la distanciation, qui n'est pas seulement distance temporelle [...]
mais mise a distance positive ; il appartient a la condition d'une conscience exposée
a l'efficace de I'histoire de ne comprendre que sous la condition de la distance, de la
mise a distance [...] toute mise a distance est [...] mise a distance de soi,
distanciation de soi a soi-méme" : I'objet ne reléve pas d'une Subjectivité

"3° proposition : si la critique des idéologies [...] peut s'organiser en
savoir [...] ce savoir ne peut devenir total : il est condamné a rester savoir partiel,
fragmentaire, insulaire ; sa non-complétude est fondée [...] dans la condition
originelle et indépassable qui fait que la distanciation est elle-méme un moment de
l'appartenance [...] oublier ce lien initial, c'est entrer dans l'illusion d'une théorie
critique élevée au rang de savoir absolu. " (1986, P.329/331) : I'objet ne reléve pas

d'une Totalité.'™*

De ces trois traits caractéristiques on peut conclure avec Ricoeur
encore : "rien ne nous est plus nécessaire aujourd'hui que renoncer a l'arrogance de
la critique et mener avec patience le travail a jamais inachevé de la mise a distance
et de la reprise de notre substance historique" (p. 331). C'est le sens de la
méthodologie, ce discours sur la ou les méthodes utilisées, de risquer une
mise a distance sans perdre notre ancrage historique, dans la temporalité et
la tradition. Est-ce a dire que 1'objet de recherche n'a pas de frontiéres ?

3,1,2. Assumer les limites

Rappelons le débat entre Dupuy et Morin dans Ordres et désordres
sur la question de savoir si "la démarche simplifiante et mutilante" aura ou non
"toujours le dernier mot" (1990, p. 247). Dupuy avance l'existence d'un "méta-
niveau inviol¢", "hiérarchie pure de toute boucle", "ou se manifeste la signature de
l'observateur". Ce "méta-niveau ou siége l'observateur, ce n'est pas le point de vue
absolu d'ou le regard embrasse la Totalité, c'est au contraire le plan de coupe
arbitraire par lequel la démarche scientifique mutile le monde, parce qu'elle n'a pas
le choix de faire autrement" (p. 244). Dupuy en appelle alors a "une démarche
scientifique qui mutile mais qui le sait" (p. 245).

114 d'une Totalité close, en étre averti permet de passer a une "totalisation ouverte et
signifiante" (Ardoino, 1977, p.63)
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Ce n'est pas une différence d'opinion mais une différence d'ancrage :
Morin défend la pensée du monde, alors que Dupuy défend une pensée de la
démarche scientifiqgue et se place, lui, "a l'intérieur de l'entendement
scientifique” pour nier "la possibilité d'une véritable dialectique, approche non
mutilante de la totalité".

Or s'il se place "a l'intérieur de", c'est qu'il a déja opéré une coupure,
l'isolement d'un tout qu'il appelle "démarche scientifique", alors que c'est
précisément cette cloture que Morin refuse de penser comme isolée de ses
contraires.

Autrement dit, si Dupuy peut dire que "la science du complexe, pas plus
que la science traditionnelle, n'échappe [...] & la nécessité de se donner des
fondements (ce qui implique une hiérarchie)" (p. 250), c'est parce qu'il joue le jeu
taxonomique en posant I'existence d'une science pensable en soi, coupée de
la pensée du reste du monde. Ainsi le méta-niveau inviolé n'est tel que pour
ceux qui ont délimité un Tout et s'y tiennent, enfermés. Morin refusant cet
intérieur, pour parler de la pensée en général, peut alors laisser tourner la
boucle entre simplicité et complexité.

De méme, devant les dessins d'Escher, Dupuy voit "une interversion
permanente, permutation des niveaux, oscillation démente ou chacun tour a tour
occupe la place de l'englobant et de I'englobé", ce qui lui permet d'affirmer :
"cette confusion des niveaux d'organisation n'est permise et concevable que parce
qu'il existe un méta-niveau qui, lui, échappe a la boucle récursive" (p. 241). [...] "ce
méta-niveau est évidemment celui du créateur de la boucle : Escher" (p.243).

Insérer dessin page 242 dupuy
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La encore, mais inversement, c'est parce que Dupuy reste extérieur au
dessin, qu'il est amené a supposer un méta-niveau. Dupuy assimile ce point
de vue externe a celui de l'auteur du dessin. Il refuse ['entrée dans le dessin
comme une démence, une confusion alors que lorsqu'on se laisse prendre
par le dessin, quand on s'imagine dans le personnage représenté, et pas dans
le dessinateur-observateur, lorsqu'on participe du dessin, l'oscillation est
plaisir, il ne s'agit plus de confusion mais de glissement, de passages, de
pluriel : on entre dans la boucle et on joue et a I'englobé et a l'englobant.
Alors, il n'y a pas de méta-niveau. Ce plaisir esthétique peut étre aussi le
plaisir de l'exercice scientifique.

Ce que Dupuy n'accepte pas pour le dessin, il l'a accepté pour la
science. Qui est le créateur de la science ? Dupuy se garde bien d'y
envisager "le vide nécessaire de la signature" (p.243). Alors que si la science est
aussi signée, si on n'oublic pas qu'elle est faite par des sujets, le "méta-
niveau" n'est que l'illusion librement consentie d'un point de vue extérieur
qui permet de poser un intérieur et d'entrer dans la boucle, d'en jouir :
alors, pour la science comme pour la sagesse, "ces fondements" (dont on a vu
qu'ils étaient nécessaires) "seront toujours relatifs et arbitraires, toujours a
reprendre, et c'est le propre d'une nouvelle méthode que de faire face au savoir de
cet arbitraire sans chercher a s'y soustraire " (Dupuy, p. 250) : ce sont des limites
et non plus des réductions mutilantes.

Des limites posées comme relatives, arbitraires, parce que signature
de celui qui construit le champ mais qui permettent justement le dicible et
l'intelligible.
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Ce qu'on a gagné sur la "science traditionnelle", c'est la perte d'une
illusion : croire que l'en soi est vrai, parce que pouvant permettre au
chercheur de se situer en "méta", "au-dessus". Il n'existe donc pas de méta-
niveau "inviolé", pure idée, pur espace de contrdle d'ou un démiurge tirerait
les ficelles et poserait les picges du Reste. Mais il n'est pas de discours
scientifique possible sans passer aussi par le recours a ce lieu de l'en soi
pour auto-légitimer I'existence méme du scientifique. L'explication, la
théorisation, l'abstraction, la simplification n'est pas finale, elle est un
détour nécessaire, dans la dialogique entre les contraires (véritable
dialectique) et dans la récursivité (processus de conceptualisation) avec le

comprendre.

Ainsi plutét que de parler de "réduction scientifique de 1'objet", on
parlera de construction scientifique de l'objet par 'acceptation de limites :
l'objet de recherche est issu d'une pratique déterminée, contextualisée par
une Institution (passage de I'Apprendre a I'apprentissage (chapitre I) ; il est
porté, incarné par des personnes, dans une Histoire ; or :

- Le sujet concerné par la recherche (chercheur ou partenaire) n'est pas le
tout de la personne (chapitre I)

-Le sujet est soumis a des normes d'ordre syntaxique qui organisent
localement le texte de la recherche (les problématiques successives
architecturent le produit de la recherche et communiquent I'évolution de
la problématisation) (chapitre II).

-Le sujet est soumis aussi a des surnormes paradigmatiques (chapitre I1I)
-La rationalité comme limite a l'intelligibilité du discours scientifique
exclut le poétique, le canalise et 1'exploite (Chapitre I).

-Au carrefour entre normes et surnormes, les modéles de pensée
conjugués aux registres de pensée disponibles formatent le discours
scientifique en imposant un champ d'étude : des objets de travail, des
catégories (la notion de systéeme ou de structure) et des liens stables (la
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fonction que le systéme doit remplir, les universaux que le structuraliste
doit mettre a jour.) (chapitre III).

-Prenant les modéles existant, le chercheur prend aussi des repéres dans
les critiques qui en ont été faites, et il considére aussi la figure
identificatoire que le modéle a imaginé car il n'échappe pas non plus aux
"topos" et aux "logos" d'un imaginaire au travail dans le scientifique.
(Chapitre III).

L'acceptation de ces limites est fondatrice de la distanciation et de
l'analyse critique sans lesquelles il n'est pas de recherche. Il y a dans la
limite ici, comme dans les usages langagiers phatiques, ailleurs, un exercice
du voile : "ce qu'il nous faut regarder en face, c'est que le voile (avec ses effets
d'illusions), nous ne pourrions vivre sans lui. Il s'agit donc de prendre au sérieux le
superficiel, I'écume de la quotidienneté, la zone de tout ce qui vient conjurer
l'insupportable surgissement du réel, tempérer ou masquer la violence en marquant
l'indexation des rapports de places sur une loi, ou sur une figure de la loi : 1'espace
ou sont produites et circulent des médiations dont la texture méle le symbolique a
l'imaginaire, et desquels le sujet tire le plaisir de s'aliéner en un moi, a travers une
relation tempérée a l'autre” (Flahaut, 1978, p.154) : Oter ces limites au
scientifique, c'est regarder la vérité en face et ne plus voir rien de dicible.

Il faut a toute parole un horizon borné, pour qu'elle s'y déploie et
méme essaie de le transgresser '. Il est seulement ici revendiqué que le
voile se fasse draperies et qu'on y puisse sentir le sujet qui les habite.

I panni che vestono le figure debbono mostrare di essere abitati da
esse figuri.

De méme, les référenticls disponibles (dans la psychologie, la
philosophie, la sociologie ou I'histoire de l'art, etc) parce qu'inscrits dans des

115 c'est la présence du tiers "travaillée constamment par deux mouvements contraires : d'une
part, un mouvement de limitation qui contraint chacun a ne se réaliser qu'a travers quelque
chose de défini ; d'autre part la visée de complétude qui pousse a déborder ces limites", et
Flahaut continue en assimilant ce processus a '"un équilibre incertain entre la castration

symbolique" et " la restitution imaginaire " d'un "ombilic de remplacement" (pp.162/163)
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disciplines ayant une histoire et une tradition, apportent ces surnormes sous
forme de postulats, de méthodes de recherche figées dans des démarches
explicites et des techniques (algorithmes d'utilisation d'outils).

3,1,3. Distinguer champs théoriques de l'objet en SAE
et disciplines référentielles utilisables par le chercheur

Il semble important de ne pas confondre les champs théoriques avec
les domaines des disciplines référentielles : que les chercheurs en SAE ne
soient pas uniquement capables de parler philosophie ou psychologiec ou
sociologie est une chose. Que tous les domaines (psychologie, sociologie,
histoire etc) soient convocables, certes : le pluriel des références,
l'utilisation de références théoriques et méthodologiques empruntées aux
disciplines connexes aux SAE est un premier palier ; la reconnaissance de
champs constitutifs des SAE comme des champs théoriques de recherche a

part entiére en est un autre.

La sociologie, par exemple, n'est pas une théorie, elle est aussi un lieu
de débats pluriels qui ont donné des théories. Elle n'est pas non plus une
méthodologie, elle présente des méthodes de recherches (qu'on pense au
scandale que représente encore 1'éthnométhodologie) : le chercheur en SAdE
peut y puiser des ressources et théoriques, et méthodologiques, des
références (chapitre III). Son travail consistera principalement a ne pas
confondre références et préférences. Toute autre discipline connexe peut
donner lieu a des références.

Mais le consensus n'est pas donné sur les champs théoriques propres
aux SdE. Il semble qu'il faille partir d'une analyse du champ étudié : les
praxis relevant de 1'éducation. Identifier les dimensions repérables dans ces
pratiques dont le projet est 1'éducation devrait permettre d'en déduire les
champs théoriques des SdE.

3,1,3, 1 Les dimensions de la formation,
une situation surnormée
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I1 s'agit donc ici d'analyser les pratiques éducatives et la praxis de
formation pour constituer un "univers de repérage" (Bailly, 1995, p.399) aux
SdE. La formation est ici un terme générique pour désigner l'ensemble des
situations construites dans des institutions qui affichent la mission de faire
apprendre, donc qui se veulent "éducatives". A ce titre, les situations
d'enseignement sont des situations particuliéres de formation : des
formations d'enfants ; les situations de formations d'adultes en sont d'autres,
contextualisées différemment. En revanche, il reste discutable que la famille
soit considérée comme une Institution et qu'on puisse étendre les
problématiques d'apprentissage a la vie quotidienne. Cela parait hors champ.

L’institution est une donnée de départ, fondamentale, qui va formater
toute la situation. L’institution n’est pas seulement un cadre 1égislatif, elle
est dans les tétes. Les théories de 1’apprendre ne se soucient jamais de
I’institution, elles survalorisent [I’individu. Avoir affaire a des
apprentissages, c¢’est-a-dire a de ’apprendre dans une institution, ¢’est étre
dans une situation particuliére ou certaines conditions de réalisation sont
imposées. Le temps est compté, le nombre d’étudiants fixé, le matériel
restreint : il ne s’agit pas de brancher I’étudiant étudié a dix ordinateurs
pour avoir des traces de ce qu'il fait. Le professionnel de I'éducation
(formateur, enseignant, cadre '' et soignant ''” ) ne peut pas se livrer a cette
débauche technique que les études expérimentales utilisent. Ce
professionnel est dans une institution et a affaire a des personnes précises,
situées dans une histoire, et personnelle et sociale, situées dans un projet de
réussite, dans un projet a réussir dans cette institution qui impose ressources
et contraintes pédagogiques. Il est dans le cadre trés précis des
apprentissages provoques. L'éducateur ou le formateur est sommé de faire
apprendre, de faire réaliser des taches institutionnalisées, dans des
pratiques institutionnelles. Il est toujours, en un sens, dans une

116 J'encadrement peut étre considéré comme comportant inévitablement une dimension
d'éducation des "encadrés", a coté d'autres missions plus comptables, le cadre doit assumer
une fonction formation.

117 en effet, le soin est de plus en plus considéré comme une éducation a la santé.
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épistémologie behavioriste puisque les apprentissages auxquels il s'intéresse
sont tous des apprentissages réalisés dans, avec et par l'imposition de régles,
de normes, de valeurs et de finalités par l'institution : c'est en somme un
conditionnement, dans la mesure (triviale) ol on n'est pas libre de faire
n'importe quoi ''®. L’épistémologie constructiviste qu’on invoque un peu
partout comme une formule magique pour cautionner des pédagogies dites
actives, oublie qu’on est dans des institutions ou I’apprentissage est
obligatoire. Précisons que si I’éléve construit par lui-méme la connaissance,
c’est en réaction aux conditions que le formateur installe et que 1’institution
lui permet d’installer.

118 J'un des problemes est justement de s'affranchir suffisamment de ce fantasme de I'institution
castratrice pour interpréter les textes officiels
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Le formateur comme le formé sont enfin, soumis a une politique de
formation qui oriente un projet éducatif préconisé, auquel le formateur est

\

sommé "d'adhérer”. L'éducateur est soumis a des textes officiels, a des

\

injonctions dites pédagogiques, a un “projet” institutionnel, bref a une
commande d'éducation.'"’

L’institution, la provocation, l'impulsion des réactions de celui qui
apprend et la politique de formation sont trois parameétres prioritaires en
SdE. Le formateur doit dérouler son projet d’éducation dans des situations

ou agissent un certain nombre de surnormes.

Quatre paraissent fondamentales :

- la commande institutionnelle (1’ensemble des textes officiels en est

un indicateur)

- les référents disciplinaires (régissant le corps des contenus de la

formation, plus ou moins organisés en "disciplines")

- les modeéles et les théories que le formateur utilise : ses options sur

la formation

- I’inscription paradigmatique ; le paradigme préférentiel dans lequel

le formateur se situe : plutdt dans le rationnel ou dans la pensée

magique, du c6té du chiffre ou du po¢me.

Donc quatre origines de normes qui agissent et qui sont interreliées ;
elles ne se juxtaposent pas, elles jouent ensemble.

Ces surnormes sont en lien avec trois dimensions de la pratique
éducative

1994 : "arriver a combiner trois dimensions a l'oeuvre dans l'acte de
formation : les dimensions didactiques (qui se focalise sur les contenus
propres a une discipline d'enseignement), évaluative (qui pose les

questions du sens pour les acteurs, de ce qui est enseigné) et pédagogique

119 voir le DESS de Magnin dirigé en 1995
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(qui gére l'espace et le temps contraints, de la formation) '%.

auxquelles il est important d'adjoindre une quatrieme dimension
attachée aux acteurs cette fois : I'importance de la maniére dont leur référent
professionnel est par eux communiqué. Cette quatriéme dimension fait
passer de la pratique décrite a la compréhension de la praxis de formation.
Le formateur a un projet qui n'est pas réductible a didactique, évaluation et
pédagogie. Sa culture, ses options, ses références sur l'intelligibilité du
monde constituent un autre pole qu'on va appeler d'un terme générique
"épistémologie".

1993 : Les invariants de la formation.

Il semble important de penser, de concevoir, de construire
symboliquement l'apprentissage, (y compris quand la mission consiste
a mettre en présence d'une didactique), d'abord comme une formation
(d'enfants ou d'adultes) et jamais d'abord comme une simple
instruction, (une transmission de contenus, un seul enseignement de
savoirs donnés a apprendre ou donnés a voir, si on est dans
l'information. Ces projets de formation-1a pourraient €tre a la rigueur
l'objet de formations informatisées).

Ce qui ne veut pas dire que, dans les formations prenant en
considération la parole, les contenus devraient étre rejetés a l'arricre
plan : c'est le point de vue sur eux qui change, non leur place, ni leur
importance. Les contenus didactiques, issus des référents
disciplinaires, sont alors des connaissances-outils pour réaliser des
produits, réalisations sur lesquelles on a des objectifs visés aussi en
termes de promotion de la personne professionnelle ou scolaire. C'est
bien dans un des champs particuliers des pratiques sociales, un champ
de savoirs, une discipline, une didactique que les critéres de cette
formation s'exercent mais "La formation ne saurait étre réduite a une
action exercée par un formateur sur un "formé", malléable, recevant

120 "Attention ! La contre : sens", Postface a Gonnet, A., & Corriol, A. Le projet pédagogique en
technologie, CNDP/CRDP, p.129/130
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passivement la forme que lui imprime le formateur" (FERRY 1983

commande
institutionnelle

p3 7) __ 121
référents
disciplinaires

épistémalogie

Y

modéles
————————— théories

inscription
paradigmatique

Relations entre les invariants de la formation

121 1'quto-évaluation et la formation
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C'est une structure qui s'actualise différemment selon les contraintes
d'exercice, selon ['évolution du sujet formateur, selon la dynamique du
groupe de formation : un réglage comme la focale de !'appareil photo qui
va donner a chaque fois des dispositifs différents.

En effet, si la formation n’est pas l'impression d'une forme mais une
situation permettant d’advenir a la forme, le fait d'aider a advenir implique
que la forme n’est pas pré-existante et que le formateur ne la posséde pas
d’abord, a priori. C’est la formation elle-méme qui crée, qui organise une
co-naissance : c'est une adventure, comme la recherche. Or la définition la
plus courante aujourd’hui encore, ¢’est que former ce serait transformer. Le
danger est alors d'émettre un discours marqué par le fantasme démiurgique
du formateur omniscient, planificateur et programmateur de l'avenir de
l'autre (L'éléve sera capable de..). C’est se prendre pour le grand
transformateur de I’autre. La fonction de 1'évaluation est liée au modele de
la formation qu'on véhicule, et dans ce modéle, le statut fait a I'Autre est
déterminant '**. Le formé a mieux a faire que de se laisser transformer, il a a
inventer sa forme. Pas seul, bien sir, on ne se forme jamais seul, isolé :
I'humain a besoin des autres pour advenir.

3,1,3,2 Le scénario de sens commun

Ce n’est qu’une structure qu'on rencontre dans la pratique sous la
forme de cas de variance. Une certaine catégorie de formateurs vivent cette
structure d’une fagon particuliére ; ils I’actualisent a leur facon :

-La pédagogie existe dans la mesure ou elle est définie par le flou des

notions de “relationnel” et de "motivation" : un art.

-La didactique devient primordiale car elle est la confection puis la

présentation des savoirs de la discipline : on parle de "transmission

des savoirs". Pour que les savoirs crus vrais, objectifs,

encyclopédiques, scientifiques, savants puissent tre intériorisés, on

va les pré-macher, les dogmatiser : leur inventer une pureté qu’ils

122 Etude pour le Ministere de 1'Agriculture, p.51 ainsi que Besnard, G., maitrise dirigée en 1995
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n'ont nulle part ailleurs ; le formateur se croit obligé de "didactiser" le

savoir en une "doxa scolaire" (Manesse, 1993).

-L'évaluation confondue avec la mesure est au service de la

vérification de l'acquisition des savoirs didactiques, par la-méme,

"I'évaluation formative" se retrouve incluse et immergée dans '"les

pédagogies" (Halté, 1992).

-Et la derni¢re dimension va étre appelée "apprentissage" mais ce qui

est entendu par 1a, c’est 1’acquisition - intégration des savoirs (I'un

enseigne, I'autre apprend : on parle du "processus enseigner/apprendre").

Royal, le formateur va dire que sa mission est d'instruire '>, d'assurer
l'acquisition des contenus, d'en contréler 1’intégration en jouant sur le
relationnel pour faciliter cette intégration obligatoire appelée "réussite".

C'est la caricature de l'enseignement, du Daumier. L'éducateur
devient soit un spécialiste des savoirs savants de sa discipline, soit un
militant, partisan d’une méthode dite "pédagogique" qui va servir de liant,
par exemple "la pédagogie active" ou "la pédagogie différenciée" ou "les
ateliers de raisonnement logique" ou "apprendre a apprendre”.

La formation n’est la qu’un jeu réglé, un contrat de contrdles
continuels dans un aveuglement a 1'épistémologie et aux effets de sens :
c’est le fantasme des formateurs transformateurs de l'autre, dans une
survalorisation délirante de la discipline enseignée.

123 sur la pourtant nette opposition entre instruire et éduquer voir Ardoino 1978, ainsi que
l'étude faite pour la MAFPEN de Montpellier
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Voila un "systéme" complétement fermé, verrouillé par la cohérence.
Tout converge vers 1’apprentissage comme acquisition, tout tient ensemble
parce qu’il y a escamotage de la dimension "épistémologie" : ou est passé le
formateur, ou sont ses convictions ? Est-ce a dire qu’il n’en a pas parce
qu’il est un expert, un savant, un rationnel, un technicien, un didacticien et
qu'il ne se pose pas de problémes existentiels ? Ou est le fameux
"apprenant”" ? Vase, entonnoir vivant, réduit 4 une computation de savoirs
vrais qu'il est sommé de substituer a ses "représentations erronées”... Dans
ce contexte, poser la question du sens revient a faire scandale (Perrenoud,
1986, 1993, 1994).
1993 : Pour cela, on est conduit a reconnaitre a ['épistémologie,
comme lieu du projet de connaissance, une fonction égale en
importance aux autres dimensions jusqu'a présent mentionnées.
L'épistémologie est envisagée ici comme terme générique pour parler
aussi des rapports a la philosophie (les rapports au sens de la vie), a
I'anthropologie (a l'image de I'nomme au monde) et a la scientificité
(au statut de la Connaissance et du Savoir).
Pédagogie, didactique, évaluation et épistémologie sont les invariants
de la formation, les éléments du référentiel de la formation, tandis
que les référents disciplinaires, la commande institutionnelle, les
modgles, les théories et l'inscription paradigmatique, intériorisés ou
internes aux partenaires, jouent le role de surnormes de la formation
et constituent le référant du formateur. "

124

3,1,3,3 Conséquences pour la formation de formateurs

On ne saurait trop insister alors sur l'importance de former les
formateurs a une culture professionnelle.

1995 : "Le probléme du directeur d'abord, de 1'équipe aussi, est bien

de s'interroger sur ce qu'est le projet du centre de formation : instruire

124 1'quto-évaluation dans la formation
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les étudiants, les rendre savants pour leur donner un label, un quitus,
sachant qu'apreés ils apprendront le reste sur le licu de travail : est-ce
suffisant ? Que fait-on pour que les savoirs acquis puissent Etre
transportés dans des situations nouvelles ? Impulse-t-on suffisamment
lI'exercice des transferts, des procédures au moins ?

Plus généralement, quelles hiérarchies met-on en place, dans les
dispositifs de formation, entre instruction et éducation ? On ne peut
éduquer quelqu'un sans l'instruire, il ne s'agit pas de rejeter le
technique et le savoir spéculatif, mais /'éducation vise la promotion
de la personne dans un métier particulier ; alors que l'instruction a
tendance a ne considérer dans cette personne que son intellect, qu'on
réduit d'ailleurs par commodité de vérification, a la mémoire. Au lieu
de multiplier ces tests et ces contrdles, travailler davantage la mise a
distance par l'utilisation des théories comme détours, pour mieux
comprendre.

Enfin pourquoi étre si pudique dans la formation a propos du
nécessaire travail sur soi qu'on doit faire pour se professionnaliser ?
Pourquoi le taire ? Méme si personne ne peut le faire a la place de
l'autre, un accompagnement a cet inachevable travail est le propre de
la formation.

De toutes maniéres, la question qui intéresse celui qui apprend est
bien :"Quel est le sens de ces savoirs ?" Remonter des savoirs aux
mode¢les théoriques dont ils sont issus, prendre de la distance pour
analyser les pratiques. Ainsi on cesserait d'installer chez les étudiants
l'idée que, dans l'institut, on leur apprend ce qu'ils appellent des
"théories" (alors que ce ne sont que des savoirs spéculatifs
déconnectés de la profession qui en donnent une image mécanique) et
que, sur le terrain (des stages d'abord), on apprend la réalité, la vérité,
le métier qu'ils appellent "la pratique". C'est un obstacle a la
formation qui empéche tout travail d'appropriation des contenus. Faire
comprendre que les modéles servent a la pratique ; que le
professionnel est celui qui a des références culturelles, ce n'est pas
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celui qui est plus efficace, plus technique, le plus rationnel comme
l'expert.

Etre formé a la formation :

Mais pour cela il faut s'autoriser a interpréter les programmes officiels
au lieu de les prendre comme des listes fixes déja ordonnées de
simples savoirs. S'autoriser a les travailler dans le projet du centre de
formation. Ce programme ne doit pas d'abord étre "fait", il est une
base de données. Sinon on se retrouve dans la caricature de
I'enseignement ou le seul souci est de "boucler le programme",
comme on boucle une valise alors qu'on ne part jamais. Former, c'est
aider a advenir. C'est a partir des contenus qu'on pose les problémes
du sens professionnel.

Ce travail d'interprétation est rendu difficile par le statut des
enseignants-formateurs des Instituts de Formation en Soins Infirmiers
: quand ceux qui sont chargés des cours ne sont que des intervenants,
de passage, qu'ils n'ont pas le statut de formateur et surtout quand ils
n'ont pas ¢été formés a la formation... On parle de "métiers
impossibles", il est des missions qui restent impossibles tant qu'on ne

se donne pas les moyens..." -1

C’est par la culture sur ce qu'est la philosophie, 1’anthropologie, etc.,
que le sujet peut se remettre en question. On n’est pas formateur comme on
est technicien, la formation n’est pas une technique, c’est un vécu.
L'épistémologie ici recouvre 1’ensemble des conceptions sur certains objets
culturels que porte le formateur : des conceptions sur la vie '*°, car 1'idée
qu’on a de la vie influe sur la fagon d’organiser les apprentissages, cette
idée est en lien direct avec un positionnement philosophique. De méme, la
conception que I’on a de ’homme (positionnement anthropologique), la
conception qu’on ne peut pas ne pas avoir de I’intelligence (a chercher du

125 Le travail en projet

126 en ce sens, la lecture de La méthode de Morin faite assez tot dans la formation, est efficace
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coOté des théories de l'apprendre) ; les conceptions qu’on a du savoir, de la
science et du scientifique, (épistémologie proprement dite) puis la
conception du corps ou du vivant (biologie, médecine, physique et chimie)...
la liste n'en est pas exhaustive.

C'est la constitution du référant du formateur qui est en jeu (chapitre
1L 1).

Ces conceptions portées par le formateur sont toujours combinées a

des valeurs %’

, ce ne sont que trés rarement et partiellement des savoirs
encyclopédiques récitables, ce sont davantage des convictions qui
permettent de fonctionner. Ces objets sont en lien avec les quatre surnormes

vues précédemment et sont influencés par elles.

3,1,3,4 Conséquences pour la dimension apprentissage
L’apprentissage est formalisable sur un autre plan parce que le projet
d'apprentissage poursuivi ou réalisé dépend d'une lecture de cette structure :
selon comment se combinent les quatre dimensions, on va avoir quatre
projets d’apprentissage différents. L'apprentissage dépend donc de la
combinaison des quatre dimensions de la formation.

127 Etude faite pour le Ministere de I'Agriculture
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- Premier projet : si ce sont les liens entre didactique et évaluation qui
sont privilégiés, [’apprentissage sera défini comme une acquisition, lequel
s’intéresse aux rapports entre les contenus d’un programme disciplinaire et
un contréle de cette acquisition. On y veut armer 1’éléve, le rendre savant en
lui donnant des cadres logiques et des procédures en lien avec les produits
attendus, des normes. Le formateur peut s’y préoccuper des transferts de
contenus et de procédures, des généralisations intra-disciplinaires, comme le
permet le réinvestissement dans la discipline francais préconisé dans les
textes officiels. Les mots clefs seront objectifs, dispositifs, outils,
mémorisation.

- Le second projet se déroule entre didactique et pédagogie : [ ‘apprentissage
y est d'abord socialisation avec une prédominance de 1’aide a 1’acquisition
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de régles. C'est la normalisation dans une volonté d’aide (par exemple
persuader qu'il faut apprendre 1’orthographe pour trouver du travail). On va
s’intéresser aux rapports entre procédures et produits mais dans un souci
d’utilité sociale. Ce projet de réussite sociale peut prendre diverses formes :
la dite "pédagogie de projet", en fait pédagogie de fabrication d'objets
sociaux ; le bachotage mais aussi le rattrapage, la remédiation, dans une
lutte contre la reproduction sociale, dans le désir démocratique d’égalité des
chances. Faire réussir les taches, les produits, la manipulation des contenus.
Le dispositif d'organisation totale de I'espace-temps de la formation proné
par le courant de 1’évaluation formatrice est 1a. Le mot clef est motivation
par la participation du formé.

- Troisieme projet, entre pédagogie et épistémologie : La
problématique du transfert, liée aux problémes de métacognition, vise
l'élargissement de ce que Genthon (1990) a appelé "les champs de
significations du formé". Le formateur veut que la personne se développe,
qu’elle gagne en potentialité, qu’elle sache faire de mieux en mieux, de plus
en plus de choses. Développement, maturation, promotion de
I’épanouissement de la personne pour, par exemple, s’accorder a une culture
de notre temps, élargir ses compétences. Ouverture du champ de vision,
découverte active par l'utilisation des ressources de la réflexivité, de 'auto-
contrdle. On va survaloriser ici le transfert'”® mais comme mécanisme
mental entre les compétences, entre les disciplines, entre les champs de
références : ¢’est I’appropriation, dans la maitrise de soi.

- Quatriéme projet d'apprentissage : entre épistémologie et évaluation,
pour une construction de sens nouveau, dans le sujet, par le sujet, création
de soi par les signes. C'est le moins souvent mis en place, le moins parlé :
I’apprentissage comme "émergence" de sens nouveau, création et
régulation, élaboration du sens, priorité aux processus, a l'autorisation,
I’altérité, l'auto-organisation, l'auto-questionnement... Les mots clefs sont
désir, connexions, interrelations, réseaux, différences. Une centration sur la
personne, la parole, la médiation, le travail sur soi.
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Ces projets d'apprentissage sont présentés ici dans une progression du
plus loin au plus prés du Sujet. Or, ils sont tous, a des titres différents,
intéressants mais basés a chaque fois sur la survalorisation de deux
dimensions. Aucun de ces projet n’est bien str infamant, y compris le plus
ordinaire, le premier, on peut cependant regretter que le dernier soit autant

passé sous silence et qu'on oscille si souvent entre le second et le troisiéme.

128 |a these de O. Thuilier que je dirige est dans cette articulation
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Puis, le formateur se préoccupant du projet d'apprentissage poursuivi
par le formé (projet d'intégration sociale, de réussite sociale, de
performance professionnelle ou de développement personnel), en utilisant
les catégories de Bonniol (procédures-produit-processus), on voit apparaitre
d'autres caractéristiques, d'autres tendances attachées a ces quatre projets :

On comprend notamment que chaque fois que 1'évaluation s'occupe
des produits, elle entre dans une didactique. Ainsi les études en évaluation
ont pu étre marquées par une certaine imbrication avec celles relevant
aujourd’hui de la didactique : évaluer des dispositifs en frangais, c'est
travailler et en évaluation et en didactique. De maniére générale, 1'élection
des taches est un travail qui participe, et de I'évaluation, et de la didactique :

1996 : "Décider que I’entrée par 1’analyse des taches est

incontournable induit immédiatement une large importance a la

didactique (1). Classer les tiches de formation n’est pas une activité
simple. En ce sens, et si on ne veut pas mélanger deux champs de
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recherches aussi contrastées que Didactique et Evaluation, la
discipline Frangais requiert une épistémologie du complexe ou
Evaluation et Didactique sont congues en récursivite, ¢’est-a-dire que
I’évaluation travaille la didactique qui travaille aussi, en simultané,
I’évaluation [...] d’ou la nécessité, pour classer les taches, de “tenir
les deux”, de les concevoir en dialogie, a la fois comme antagonistes
et impensables 1’un sans 1’autre, comme 1’ordre et le désordre ; ce qui
n’empécherait pas de pouvoir, a un moment donné, tenir I’hypothése
de travail que 1’un est /’hologramme de ’autre, c¢’est-a-dire a la fois
moins et plus que ’autre, ce qui permet aussi de faire des recherches
spécifiques dans chacun des champs mais alors il faut en subordonner
I’un a I’autre. Ainsi I’évaluation peut étre a la fois la servante de la
didactique (premiére partic de ce texte : I’évaluation facilite
I’acquisition des contenus notamment en communiquant, par le
moyen de 1’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 taches pour leurs
réalisateurs. L’analyse des taches devient un complexe 2 , entre
didactique et évaluation."

1 : Nunziati, 1990 : “I’évaluation formatrice est une démarche didactique” (p.
49)

2 et pas un systéme" -

L'hypothése qui parait la moins enfermante pour interroger les
pratiques est que les quatre projets sont toujours mis en ocuvre. Regarder
comment fonctionne un formateur, ¢’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

129 Cahier n°6, En question
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savoir, en les mélangeant peut-&tre. 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
?
11 apparait trois liens possibles.
- Premier lien : ¢’est l'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
l'apprentissage. L’apprentissage est la conséquence de la fagon 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 : I’inverse, la conception qu’on a de I’apprentissage
détermine la fagon de conduire la formation. L apprentissage est la cause. Il
faut d’abord étre au clair sur 1’apprentissage, avoir fait du ménage
conceptuel dans les théorisations de 1’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 1’accent sur
le didactique et la pédagogique "*°. Le discours de Genthon consiste bien a
dire qu’on a intérét a €tre au clair sur les théories de I'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 fagon plus précise.

130 3 1a Pierre Gillet, 1987
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Ce qui change entre ces deux conceptions du lien entre formation et
apprentissage, c'est le statut de 1’évaluation. Si on opte pour le premier cas :
I’apprentissage est une conséquence de la conduite des dimensions de la
formation, alors c’est 1’évaluation qui méne le jeu et [ 'apprentissage dépend
de la conception qu’on a de ['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 I’évaluation réduite au
contrdle. Il est nécessaire avant tout de clarifier les liens entre controle et
évaluation, entre vérification et interprétation. Tandis que dans le second
cas, D’apprentissage comme cause, [’évaluation est au service de
l’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 manicre, avec plus ou
moins de contrdle, notamment. L’évaluation vient tenir le role que lui laisse
le projet d’apprentissage : plus on s'éloigne 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 :
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La formation génére de 1’apprentissage pendant que 1’apprentissage
génére de la formation : une boucle en simultané, la cause de 1’un est la
conséquence de 1’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 1’une 1’autre, ce qui ne
veut pas dire qu'elles se confondent.

E valuation »  Apprentissage

F ormation

C’est parce que le formateur monte des dispositifs de formation qu'il
s'intéresse aux théories de I’apprentissage et pour cela il a besoin de
connaitre les modéles de 1’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 simultanément en séries divergentes dans des mondes
incompossibles" " (Deleuze & Gattari, 1988, p. 83/84).

Faire le rapport d'une formation, c'est alors écrire un texte "qui répond
par excellence aux critéres généraux du récit baroque : 'emboitement des narrations
les unes dans les autres, et la variation du rapport narrateur-narration" (Idem, p; 82).
On comprend dés lors que se professionnaliser, pour un formateur, c'est
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s'engager dans une expérience personnelle qui met en jeu ses processus, ce

n'est pas une affaire de technique."’

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

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

D'une part, les problématiques d'évaluation, de didactique ou
d'apprentissage sont pertinentes aux pratiques d'éducation, l'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 'une des difficultés actuelles pour fonder la recherche en didactique
du frangais 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 l'adjectif "didactique" **, la
didactique devient un théatre total, une épistémologie impérialiste : c'est
I'usurpation didactique. Ainsi définir la didactique du frangais comme "une

131 "la fonction formateur se construit, plutét qu'elle ne s'applique a partir d'un modele"
Mathely, G. "Du professionnel formateur au formateur professionnel ou la professionnalisation du
formateur", mémoire de maitrise dirigé en 1995, page 63

132 I'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. Il faudra bien choisir entre le
postulat qu'une didactique s'occupe des savoirs propres a une discipline et I'utilisation moniste
d'un appareillage analytique importé d'une didactique justement spécifique. Ou bien se

résoudre a une didactique comparée comme existe en Lettres une littérature comparée.
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discipline scientifique se donnant un objet d'é¢tude limité." (Garcia-Debanc, 1996,
p.14), certes, c'est peut-&tre aller un peu vite en besogne mais c'est un
programme qui se défend, mais continuer en disant : "Elle s'intéresse a la
dimension cognitive des apprentissages. Elle se propose d'analyser les obstacles
rencontrés par les éléves dans l'acquisition de compétences et propose des tiches
propres a les aider a les surmonter.[...] Elle s'attache a étudier les interventions
d'enseignement et leurs effets", c'est déborder de toutes parts les problémes des
savoirs a élire, a organiser et a mettre en circulation dans des séquences de
formation, ce qui pourrait suffire a la recherche didactique. '

D'autre part, 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 1'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 I'étude de la langue du formateur qu'on ne
réduira pas a un probléme de formation d'enseignants a et par la
didactique de la discipline qu'il doit enseigner.

-Importance du pdle épistémologique sur l'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 I'étude de 1'organisationnel.

133 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 qu'elle ait tendance a sublimer
le savoir vrai, a dogmatiser les contenus de formation, a rigidifier I'ensemble des situations
dont elle s'occupe et notamment a ne voir dans I'évaluation que des techniques de notation ou
de controle.

134 ainsi un logiciel d'écriture de conte "présenté sans aucune indication quant a son emploi,
ni aucune information sur le conte pour I'enseignant, semble dénué d'intérét. [...] Un travail
sur l'évaluation dite formative change complétement l'utilisation du logiciel", Tallaron
Pellegrin, F. "Analyse critique d'un produit de 1'ingéniérie de la didactique du francais", mémoire
dirigé en 1994, page 41 : 'évaluation dite formative permet l'investissement de 'enseignant sur
l'outil.
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-sur l'improvisation/gestion des conditions matérielles, dans la dimension
"pédagogie" avec l'analyse des pratiques, du vécu clinique, de
I'animation des groupes...

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

Enfin, il est tout a fait loisible d'inscrire son objet de recherche dans
les liens entre deux champs, comme 1'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 1'utilité. Peut-&tre
n'est-il pas possible de parler de didactique sans rien dire de 'apprentissage,
encore faut-il qu'on sache quand on quitte I'un pour aller dans 1'autre, afin de
mieux revenir a l'un.

Dire qu'il y a champ théorique, ce n'est donc pas cloisonner mais bien
plutdt permettre de se repérer.

On peut aménager cette citation de Plaisance et Vergnaud (1993, p.
29) a la recherche d'une définition des Sciences de I'éducation, en
remplacant disciplinaire par théorique et sciences par champs : "Le champ de
vision disciplinaire est congu dans son élargissement vers la perception des liaisons
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 a l'autre".

3,2. Les méthodes de recherche :
entre algorithme et heuristique

Une conséquence méthodologique 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
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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 a un ensemble argumentatif ordonné" (Berthelot,
1996, p. 33). La encore, s'il ne s'agit pas de rejeter 1'argumentation, il est tout
de méme important de ne pas en faire l'apanage du scientifique.
L'argumentation est un logos du contréle, a ce titre, il demande d'étre mis
en articulation avec l'analogie 135 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
implicitement que les axiomes aristotéliciens du principe de raison suffisante et les
préceptes cartésiens du principe de modélisation analytique). Et il devra montrer
qu'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 [...] : l'enchainement et le
tissu.[...] : "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 partie, il
privilégie "interactions et fonctionnalit¢" : 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 l'objet comme un tissu de relations fout en y discernant

des fils conducteurs "

135 "'analogie concerne non une identité formelle mais une similitude de relations" De Cortes,
1978, p.48

136 yoir Caparros-Mencacci, maitrise dirigée en 1996 : on peut douter qu'existe une algorithmie
pure, exempte d'heuristique, méme dans la résolution de problemes
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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 d'un

phénoméne peut étre mis en contact avec n'importe quel autre" (contre la

perception des phénoménes d'enchainements logiques, selon la seule

logique formelle),

-puis "principe de multiplicité qui nie non seulement celui de l'unité, mais

également toute multiplicité de type arborescent qui procédent 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 a
l'image du rhizome peut étre brisé en un point quelconque sans qu'il soit ruiné ou
contrarié" (négation de la continuité linéaire), sans que son évolution
segmentairement (localement) mécaniste ne soit empéchée. (De Cortes,
1978, p. 62/63).

Ce raisonnement peut devenir une image de l'avancement
méthodologique : le dispositif de terrain va avancer par segments plus ou
moins longs constitués par 1'emploi canonique de telle ou telle méthode de
recherche. Entre deux segments entrent en jeu l'analyse de ce qui a été 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
l'exercice professionnel des partenaires engagés dans la recherche et avec la
négatricité dont ils font preuve, dans l'altération du dialogue avec le
chercheur et a la fois avec 1'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 réglé
d'un outil. Ainsi peuvent se trouver exploité le questionnaire ou l'interview
B7 dune fagon particuliére, a condition d'exhiber les critéres que l'on se

137 C'est une des dimensions de la these de Kamkhadi, M. en cours.
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donne sur I'emploi de cet outil, c'est-a-dire de le transformer en technique,
méme si, ce faisant, on I'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 1'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. IIs ont
sauté la dimension "méthode" qu'ils ont repliée sur 1'épistémologie. Or, les
méthodes de recherche répertoriées comme telles (l'expérimentalisme,
I'ethnométhodologie, la clinique, I'histoire, la systémique...) ont leur
épistémologie, elles se rattachent de fagon plus ou moins déclarée a un
paradigme survalorisé, une vision du monde plus ou moins unifiée, mais
elles comportent aussi des principes organisateurs de l'outil. Prendre une
méthode, 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 articulé les méthodes, leur
"triangulation" "** masque le probléme de l'instrumentation de la recherche.
Ils peuvent laisser croire qu'il suffit de savoir que tel outil est li¢ a telle
position paradigmatique pour qu'on puisse ipso facto I'employer y compris
hors de cette surnorme. 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 l'emploiera de fagon canonique, déterminée,
algorithmique, comme si on prenait pendant ce temps aussi les postulats
épistémologiques et la vision du monde qui va avec'™.

138 empruntée a 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 1'étude d'un
aspect d'un comportement humain". Il s'agit en fait d'un croisement de références
(temporelles, spatiale, de niveaux, de théories, d'observateurs, de méthode, de sources - p. 53) :
une "approche multiméthodes" (p.55)

139]es UV de "méthodologies des SAE" du Département sont organisées en ce sens
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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 Iui
accole.

On distinguera les ¢léments 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 d'un ou de plusieurs outils
(pour recueillir, traiter et trier) --> outil décrit

Le tout est qu'a chaque fois soit appréciée, avant, pendant et aprés
chaque segment, la distance entre ce qui est mis en acte et l'objet de
recherche.

Ce graphe est une alternance réalisée entre segments algorithmiques
et ré-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 possede, avec le rhizome,
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une "cartographie en ce que le rhizome n'appartient a aucun mode¢le structural ou
génétique", on ne tombera pas dans l'illusion qui consiste a croire que parce
qu'il "est carte et non calque", il "posséde des entrées multiples qui permettent d'étre
en prise directe avec le réel en le prenant a n'importe quel endroit" (De Cortés, p.
64). La méthodologie n'est pas, par définition, une prise directe.

En revanche le rhizome permet a 1'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 transductifs cultivés
depuis des siécles par la rhétorique [...] abandonnant l'objectif de conformité
formelle a une connaissance "vraie" que suppose le principe de raison suffisante"
car "le principe d'action intelligente mettant en oeuvre toutes les ressources du

140

raisonnement dialectique dés lors qu'elles sont reproductibles ™, permet de

construire [...] des connaissances "faisables" (au sens de Vico), les connaissances
qu'il 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 premicre 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
méthode n'assure pas la scientificité, elle n'en est qu'un moyen qu'on se
donne pour avancer dans la construction de 1'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 méthode 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 : i/ est de la méthode
comme du modele ou de la référence, elle va se conjuguer au pluriel.

140 intelligibles serait moins enfermant
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Mais cette fois il ne s'agit pas seulement d'articuler méthodes
qualitatives et méthodes quantitatives, parce qu'on sait qu'alors c'est

"1 1a méthode dite qualitative ne

toujours le quantitatif qui a le dernier mot
vient qu'agrémenter en la complétant, son contraire '**. Il 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
aprés) 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

-l'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 l'expérimental 1'outil statistique, dans la clinique la
nosographie médicale, dans l'ethnométhodologie la notion méme
d'ethnométhode etc. Il s'agit bien d'un travail d'analyse au sens classique du
terme, une tache d'analyse :

1996 : "Les tdches d'analyse :

141 De Landsheere, 1982, b

142 d'ou1 les publicités qui affichent que tel produit a été "testé cliniquement" et que "les tests
cliniques ont prouvé que ...".

143 les trois premiers membres de ces phrases sont dans le vocabulaire expérimental, les
seconds sont proposés pour toutes les autres méthodes (clinique, systémique,
ethnométhodologique, historique et littéraire etc)

144 ce n'est pas un algorithme ; la grille peut étre faite avant ou en méme temps que la décision
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Les taches d'analyse sont celles dont I'objectif de tdiche 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 taches car elles
évitent des ambiguités sources d'erreurs : repérer les lieux dans un
texte (= ou 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 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 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, a partir d'un référent supposé connu.
L'application d'une grille de lecture a un objet participe des taches
d'évaluation tandis que le commentaire construit a partir de plusieurs
grilles de lecture sur des objets différents, participe des taches de
synthése. 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 1'analyse, dans la lecture, que 1'absence
prendra du sens ; pendant l'activité d'analyse, I'absence d'un élément

n'a pas de sens." --'*

145 Cahier n°6, En question
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Le commentaire des résultats n'est pas une redite mais bien la
construction du sens des "résultats" : une véritable lecture, une tiche
d'évaluation '*° :

1996 : "Les tdches d'évaluation-controle :
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 (tiche d’analyse) soit pour le
réunifier (tdche de synthése). Dans les tadches d'évaluation, les
¢éléments peuvent étre vides, absents ou contrefaits, et ce vide sera
signifiant. On prend en compte dans la catégoric des taches
d'évaluation que les éléments puissent ne pas étre la, ou ne pas étre
correctement 13, plus ou moins frappés de non-existence, de non-
réalisation.
A partir de 1a on peut distinguer trois types de taches d'évaluation -
contrdle qui donnent a 1’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 grace 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 1'emploi des actions
typiques du conte de style merveilleux dans ce texte ?", sachant
qu'elles n'y sont pas toutes, sinon c'est une tdche de repérage,
d'analyse et qu'on attend un commentaire sur cette absence.

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

146 ]a tache de synthese est faite a I'occasion du résumé du travail entier de la recherche, les
dites "synthese intermédiaires" qui jalonnent le texte sont en fait des bilans.
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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 tache et se mettre a évaluer (la grille,
cette fois). C'est bien pourquoi les grilles de critéres, 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 l'analyse a
I'évaluation, sans rupture, ce qui rend les tdches 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 tache
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 taches 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 1a ou incomplétement 1a.

2- Dans les taches 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 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 1a 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 possibilit¢ 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 taches d'évaluation.

3- Enfin, troisiéme type de tiche d'évaluation: contrdler, décider de la
conformité, juger, faire un bilan, cataloguer, fixer, critiquer,
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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

. N "
pouvoir contrdler. ==

Sans oublier que dans la recherche, le sujet chercheur se construit en
tant que chercheur en méme temps qu'il construit 1'objet ; on est alors dans
une "tache processuelle", avec un autre type de tache d'évaluation :

1996 : "Les taches processuelles sont l'occasion de laisser émerger

l'imprévu, d'arréter de boucler les programmes, elles participent donc

d'une autre catégorie de tdaches d'évaluation : celles qui posent le
probléme 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 I'¢leéve. 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, taches 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 taches qu’on pourrait faire faire, y compris dans le
scolaire, qui favorisent 1’¢laboration 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 francais et production au sens plein
du terme, de soi autant que du produit) sont donc représentatives de
toute une autre catégorie de tdches : les tdches de créativité
comportant des procédures inédites, originales et nécessitant le plein

147 Cahier n°6, En question
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investissement des processus de leur réalisateur ; des tdches dont les
produits sont revendiqués par leur producteur comme reflet de leur

personne (on est réalisateur d'un produit mais auteur d'une oeuvre)".
148

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 pluriel des méthodes n'est pas
prolifération, il est réglable au fur et a mesure de l'avancée dans la
construction de I'objet de recherche par l'utilisation que le chercheur fera
des critéres, par rapport a ses projets :

148 Cahier n°6, En question
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4. Perspectives

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

S'l n'est pas de "méta niveau inviol¢" 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 l'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
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interprétation 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 modéles et de méthodes. Alors
I'analogie est faisable avec 1'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 "jeu du change", [...] cette sorte d'errance épistémologique [...] le
déguisement, le masque, aboutissant au faux-semblant, a la méprise, au quiproquo,
sont les procédés les plus usuels du théatre 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 SAE, de ce "rappel", on
peut tirer des legons.

Il 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 communs

149 . . . : n 150
. miroirs, masques, simulacres

151n 153

, trompe l'oeil, vertige, "rives et

dérives , emblémes 152, figures 7, "roues, roues voilée, roue en huit
154", noeud 155, torsion, ondoiement, spirale, errances 156, "déplacement a

n 157

partir d'un manque , pliure, pli ** ; "Le style est style de vie et, dans

149 on prendra, pour indicateurs de la coincidence, les titres des communications au colloque
de Cerisy "Figures du baroque", sous la direction de Benoist, ]-M., PUF, Paris, 1983. Ce colloque
a signalé un renouveau des interrogations des spécialistes sur le baroque.

150 Cazenave, A "Miroirs, masques, simulacres", Figures du baroque, 1983, pp. 149/164

151 Pellegrin, B. "Visages, virages, rivages du baroque", Ibid, p.17/42

152 Kemp, F. "Figuration et inscription. Quatre siecles d'emblemes", ibid, pp. 73/108 et Kemp,
C. "Cycles d'emblémes dans les églises de 1'Allemagne du sud au XVIII® siecle", p.57/72

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

154 Prigent, C. Ibid, pp.165/182

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

156 Guérin, J. "Errances dans un archipel introuvable. Notes sur les résurgences baroques au
vingtieme siecle", ibid, pp. 339/364

157 Benoist, J-M. Ibid, p. 14

158 "Ces schemes du baroque, ces formants que nous avons tout de méme voulu appeler des
"figures", correspondent donc a une exigence rhétorique, puisque les mouvements qui les
affectent sont comparables aux métamorphoses qui combinent, défont et recombinent des
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cette optique, les jeux de l'ombre et de la lumiére sont stratégies, allusion,

élision, illusion" '%°.

- une double lecture possible'® : un courant situé dans une époque
1! 5u , au contraire, une tradition, une récurrence '*

- 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 l'Introduction obligée de mise en garde
contre I'emploi du mot "', de méme "la complexité"

- une situation conflictuelle commune avec son opposé : le
classicisme, le rationalisme '*,

-l'emploi comme substantif et comme adjectif : l'adjectif étant
facilement péjoratif : "un style autre, trop facilement réputé de

"bizarre", de "biscornu", voire de "monstrueux" 165

- un projet commun : projet double d'explication (faire voir, dans
l'illusion utile de I'en soi) et de compréhension (séduction du
spectateur, implication de l'auteur, dans le pour soi)

figures de rhétorique ou des tropes. Ca tourne...et Lacan a raison alors de définir le baroque comme
: "Régulation de I'dme par la scopie corporelle" (Benoist, ]-M., Ibid, p.13)

159 Pellegrin, B; Ibid, p. 36

160 "ce mot peut étre compris d'une facon synchronique ou diachronique" Bazin, Ibid, pp.44/45
161 "entre 1580 environ et la Révolution francaise", Bazin, Ibid, p. 44

162 Eugenio d'Ors, 1935, 1968

163 Benoist, J-M. Ibid, p.18

164 'cette autre invention du XIX° siecle, le Classicisme, aux prétentions légifératrices et
totalitaires, avec vocation universalisante d'impérialisme stir de soi et dédaigneux de 1'altérité,
dont on commence a peine a dénoncer le fondement politique, centralisateur et réducteur"
Benoist, Ibid, p. 20

165 Benoist, Ibid, p. 19
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166

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

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

priori n 167

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

pathétique ou le tourment de la vision se résout et s'achéve en bonheur de

l'expression” '®®

Il ne s'agit pas de poser une simple et abusive équivalence dans une
métaphore 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 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 'anneau de Mobius : un bouclage sur
l'objet pour la compréhension, en passant d'une logique de I'explication a
une logique de l'implication, une fagon de parler la spirale baroque : "le
scientifique et plus encore le gestionnaire de la recherche" [ici, l'auteur et ses
partenaires] "se trouvent alors emportés dans une circulation générale récurrente
entre points de vue et entre niveaux d'organisation, & la maniére d'un anneau de
Mobius organisant la circulation perpétuelle entre sa face interne et sa face externe.
[...] La pluralit¢ des points de vue, entre auto-référence et hétéro-références, ne
parait pas pouvoir étre considérée comme une faiblesse de jeunesse que la poursuite
de la recherche scientifique et de son institutionnalisation seraient en mesure de
réduire avec le temps. Cependant, cette pluralité n'est pas celles qui juxtaposent des

166 "on n'hypo-critique pas suffisamment les postures, quand on interroge les postulats" Allen,
S. Ibid, p. 226

167 Benoist, J-M. Ibid, p. 14

168 Genette, G. Figures I, Le seuil, Paris, 1966, p. 20 cité par Guérin, J. Ibid, p. 357
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démarches étrangéres les unes aux autres : chaque point de vue est ici frappé
d'incomplétude, non du fait de sa sélectivité mais parce qu'il lui faut basculer sur son
opposé afin d'aller au bout de sa propre logique. C'est en fait une nouvelle modalité
possible d'intégration du champ de recherches sur lI'environnement, qui se manifeste
ici, celui de la circulation récurrente entre points de wvue, support d'un
approfondissement progressif de la connaissance. Une telle circulation ne peut &tre
le fait d'une seule discipline. Le projet interdisciplinaire, comme le projet collectif,
regoit en cela un nouveau fondement théorique." (Godard, 1995, pp. 423/424).

La recherche est son propre projet ; ce qui fait qu’une recherche
"tient", ¢’est qu’elle est un projet de recherche mais on ne peut passer toute
sa vie a étudier 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 interrompue. Et
le jeu qui consiste a se faire croire qu’on a frouvé quelque chose est un
simulacre ou une illusion : 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
ingénierie. La recherche n’est pré-texte que pour les ingénieurs 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 ¢’est
une des options de notre laboratoire qui forme des professionnels interfaces
entre I’entreprise et I’université comme étant bien 1a, a faire ce travail 1a. 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
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problématique de I’Inceste et une problématique de meurtre du Pére ; et
donc pour pouvoir jouer ce jeu de I’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 ¢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 contréle, 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 1’objet est un
des ¢éléments incontournables de la recherche. Il 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 1’alliance émotion - perception ; le chercheur s’en méfie et
I’interroge ; il ne la développe pas. La science commence quand il y a
volonté de distanciation entre les émotions et les perceptions. Autrement dit

' la torsion et le décor ne font pas oublier le projet

quand le pli
mathématique, fournisseur de limites et d'illusions au scientifique, présent

aussi dans le baroque.

4,2 La méthode de 1'objet en réserve

169 Deleuze & Gattari, 1988
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L'emploi de plusicurs modeles de pensée puis de différentes méthodes
de recherches pour construire et mettre a 1'épreuve du terrain l'objet de
recherche ne dépend pas d'une cohérence. Bien siir "ce n'est pas n'importe quel
modele qu'on retient par rapport a un autre pour un autre niveau de lecture, il y a une
compatibilité & trouver entre les modéles" (Zay, 1994, p.131) et les méthodes : la
compatibilité minimale est que ces modeles et méthodes puissent construire
l'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
I'hétérogeéne. Il semble préférable de parler de pertinence aux pratiques
etudiées de la déemarche en rhizome, c'est-a-dire que chacun des modéles 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 : ¢’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 l'action intelligible. Il s’agit bien alors d’une construction de
I’objet. La compréhension 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 complexe mais de savoir comment il joue dans un
environnement, et notamment comment les acteurs concernés le font jouer.

Parce que cet "objet", est le lieu d 'une sémiose, ce n'est pas un objet
naturel. L’objet est dit étre un complexe parce qu’il fabrique, produit,
exsude, renvoie du sens, c’est le "renvoi symbolique" ; et le renvoi
symbolique est infini parce que 1’objet est frappé de manque. Le complexe
n’est appréhendable que de fagon indirecte, par le sens qu’il produit. Donc
toute recherche complexe devient une recherche sur le sens de 1’objet et non
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pas sur sa nature - et le sens n’est pas réductible aux fonctions que
remplirait 1’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 (décrypter et rapporter, communiquer), ce qui rend la
"production” (la communication) de sens inachevée, inachevable : la
recherche ne peut pas 1’épuiser, elle l'interrompt.

Janvier 1997



