DaNIEL HAMELINE

Les objectifs
pédagogiques

En formation initiale
et en formation continue

Collection Pédagogies

Daniel Hameline

Les objectifs
pédagogiques
En formation initiale et en formation continue
suivi de

L’éducateur et I’action sensé

Préface de Bertrand Schwatz

ésf

Issy-les-Moulineaux



Pédagogies

Collection dirigée par Philippe Meirieu

L a collection PEDAGOGIES propose aux enseignants, formateurs, anima-
teurs, éducateurs et parents, des ceuvres de référence associant étroiternent
la réflexion théorique et le souci de I'instrumentation pratique.

Hommes et femmes de recherche et de terrain, les auteurs de ces livres ont, en
efffet, la conviction que toute technique pédagogique ou didactique doit éire réfe-
rée & un projet d'éducation. Pour eux, I'efficacité dans les apprentissages et
I"accession aux savoirs sont profondément liées 4 I'ensemble de la démarche
éducative, et toute éducation passe par 1"appropriation d’objets culturels pour
laquelle il convient d'inventer sans cesse de nouvelles médiations.

Les ouvrages de cette collection, outils d*imtelligibilité de la « chose éducative »,
donnent aux acteurs de I'éducation les mayens de comprendre les situations
auxquelles ils se trouvent confrontés, et dagir sur elles dans la claire conscience
des enjeux. Ils contribuent ainsi & introduire davantage de cohérence dans un
domaine ol coexistent trop souvent la générosité dans les intentions et I'impro-
visation dans les pratiques. Ils associent enfin la force de I'argumentation et le
plaisir de la lecture.

Car ¢’est sans doute par I'alliance, sans cesse 4 renouveler, de I'outil et du sens
que 1"entreprise éducative devient vraiment eréatrice d'humanité,

Pédagogies/Outils : des instruments de travail au quotidien pour les
i étudiants, s. L'état des
Des grilles i i atili-

sables dans les pratiques.

€1 1979 ESF éditeur, Paris
Division de Reed Business Information
2, rue Maurice-Hartmann, 92133 [ssy-les-Mouli
14¢ ¢dition 2005
ISBN 2-7101-1713-4
ISSN 1158-4580
www.esf-editeur.fr

Le Code de la propriété intellectuelle n"aorisant, wux temies de Varicle L. 122-5, 2° e 3%, &'une
pat, que ks ons st riservéesi | v du cops -
nées it une uiilisation collective » cf, d'autre part, que les analyses e les courtes citations dans u
but exemple et d'illusteation, « toute représeniation ou repeoduction mndégrale, ou partielle, farte
sans le consentement de |'auteur ou ses ayants droit, au ayons cause, est illicite » (art L. 122-4)
Cette représention ou reproductian, par quelque procédé que ce Soit, constituerat done une
ée par les articles L. 335- “ade de Ia propriété intellcctuell.

a Béarice DESPLAND, Roland HAFNER,
Liliane PALANDELLA et Claude THOLLON-POMMEROL.,
en souvenie d'un stimulant compagnonnage intellectiel.



Sommaire

PREFACE DE BERTRAND SCHWARTZ. . ..

AVANT-PROPOS ...

Avant-propos pour la 8¢ édition SRR R

. LA RECHERCHE DES OBIECTIFS OU L'ENTREE EN
MATIERE A 4

Qu'est-ce qui fait courir les formateurs et les enseignants apres la

apédagogie par objectifss ? e 2
Une circulation mal contrélée PR
Déj v Uengouement et la dérision ...
L'espoir d'une alternative . .
Lére des gestionnaires
Lapproche systémique .. i
Plus et moins qu'une pédagogic -
La réticence des enthousiastes g
Armbivalence de la rationalisation en pédagogic -

Une application de l'entrée par les ub)ccllls

la genese
d'un ouvrage sur les objectifs .. .

Un instrument de commun
Une «négociations inégalitaire
Les wobjectifsn des lecteurs

Une affaire d'initiative 3
Pratiquer la confiance pmmmm s i
Objectifs généraux d'un entrainement a
dobjectifs pédagogigues
Des buts modestes ...
Létat d'alerte

La genése des intentions
Des fins et des valeurs
Des fins aux buts ...

2. L'IDEE D'OBJECTIF : heurs et malheurs d'un terme trop aimé
ou ce que parler d'objectif weut dire & qui veur bien
'entendre . 3 AR 3

Un choix pratique m(hsptnsab\c =
Le mot «objectifs comme «baladeur d'images» .. ............
® Exercice préliminaire .......
n exercice utile quoique peu fréquent
— 1 type: I'wescatologico-délirants
- 2¢ type : le avindicativo-dénonciateurs
— 3 type: le wmarketingman performant»
— 4 1ype: le wdiplomatico-belligérantn
- 5¢ type: le «ludico-guerriers
~ & type: e weybernético-managériaby .
= 7 type: le wmystico-systémiques
— & type: Pacécologico-futuristico-passéiste »

Vers un choix conventionnel pour un usage protégé ...........
Savoir de quoi 'on parle
. DES INTENTIONS AUX OBJECTIFS.
La formation comme organisation rationnelle de influence . ...

Cyclage et recyclage . ;
Les catégories de I'action \Dlnnhuu: B e

Choix d'un terme générique : le concept d'intention pédagogique -
Une enfant cernée de bonnes intentions... cldl:qu:lqu:s!an-
omes .

Rendre les intentions opérﬂhonml.lm : vers la formulation

L T P

4. CLARIFIER LES INTENTIONS PEDAGOGIQULS ou
LA CHASSE A L'EQUIVOQUE ..........
Pnnmhult. :

® Ex 5 —
Rcmarqucs préliminaires : chercher la petite béte



5. JUSQU'OU SPECIFIER LES OBIECTIFS? ...._.....

EDGREERR T v oo v wprimminin .

. Une valeur pusmvn. dam notre cu!lurc S
2 La finalité emreuem!equnnque %
3. Adhésion €t réSerVe ..nianns

Enoncén"2 .
. Un énoncé trop vastc pour étre opérationnel .

2. Un énoncé au niveau des buts . ...l

3. Démultiplier un but n'est pus redistribuer un contenu

4. Une trilogie dépassée quoique par aucune autre : les domai-

nes cognitif, socio-affectif, psyshu-mo:cur "

5. Une objectivité précaire ........

Enoncén®3 ...
1. La finalit¢ implicite sous I'énoncé d'une compétence .
2. Un wobjectif» faussement évident .

Enoncé n° 4
Enfin les rivages de l'univocité
Parcourir la chaine objectif-but-finalité dimb J<> d:ux sens
Les deux dérivés de I'entrée par les objectifs . .

Téches, compétences,
Objectif terminal, atuecm' intermés
d'apprentissage i s
Enoncén®5 ..
Une intention fourre-tout -
Un énoncé acceptable et recommandable en son ordre : les
finalités sont avouables .
Deus systémes de valeur antagonisies
Au-dela d'une capacité, le nsuﬂno-lcmpurcln d\mcns\on
méme de la vie mentale 5 "
Pré-requis et spécificité des apprentissages ...

P L

re el exercices

=

P

Enoncé n® 6
. Une tiche constante, claire et distincte? .
. Un objectifl présenté comme spécifige .
. Objectil principal et objectifs complémentaires
1if de formation, objectif de fonctionnement, objectif pe
pratique sncmlc

o

S

Du «trop équivoques au «moins équivoques ................

A la verticale des finalités : déterminer des «choses-a-fairen
La démultiplication «horizontalew des tiches .............

Apprentissage, adaptation, transfert ...,
chu-\dne théoriguement d la question : qu'est-ce qu'appren-

Reuar\dm pratiquement 4 la question : ]usqu ‘ol spcmﬁef les
objectifs ? .
Contre le sumni: r:hahltiagc des contenus
L'heure du «designer» pédagogique .

Qui doit définir les objectifs?
# Excrcice n® 2 ; récapitulation .
Commentaires de l'exercice .
Enoncé n°7 .
L. Anitudes ..
2. Compétences .
Enoncé n*8 ...
Enoncé n*9 ..
Enancé n® 10 .
Enoncé n° 11
Enoncé n* 12

6. ELEMENTS COMMENTES DE LEXIQUE PROVISOIRE ...

Une finali
Les finalités et les fins
Un but ..
Un objectif général . A
Un objectif spécifique, un objectif op ationnel .
# Exercice n” 3 : misc au point ..........o.. .
Enoncé n° |
Enoncé n° 2
Enoncé n° 3
Commentaires de l'exercice .

Enoncé n® |
Enoncé n> 2
Enoncé n* 3

7. LES l)B.lkCTIFS COMPORTEMENTAUX OU VOIR POUR
CROI

Pmmbulc
@ Excrcice n®4 .......
Commentaires de I'exercice .
Enoncé n° 1
1. Un comportement laisse des traces . . .. .
2. Recherche des indices et perception globale ............




8. LES CONDITIONS DI
QUAND? COMMEN

3. Un observateur de comportement demeure une machine &
fabriquer dusens............

4. Mouvements, gesles, actions: qu cs( -ce qu ‘un cumvur-
tement? . . B

Enoncln® 2 o iousiavaiin
. Une activité non observable ”
2 Le jeu du comportement et de Ia L'lpac m

Enoncc n %
. Une activité wmpuncmcma\c
z Que signifie un comportement 4 celui qui I'obser

Enoncé n= 4
1. A bas la mmmente' o é
2. Assimilation, dénomination, mtegrauun ”m

Enoncé n" 5 ..
_ Un exemple gwwcr y
O I'on est mir pour entendre parler de « mmmmw »
Nous sommes tous Laxonomisics!
Des comporiements aux capacilés
pas loujours assurée .

=

une corresponda

4 Unexempledamblgwtcdanbin&wrrcspondancc.qu
qu'identifiern? .. e e

Enoncé n® 6 .. R

I. Le probléme est ailleurs

2. Attitude et comportement

3. L'opérationalisation des objectifs socio-affectifs e“ en
théorie possible .

4. L'opérationali des objectifs s
tif : une pratique universelle ... .

5. wTaxonomisez vos sentiments ¢ est-ce le secret du
bonheur

6. Vers Iopcmuonahmllan «muomm]lu» dei (}h](.l.llfh
socio-affectifs : un chemin difficile i

7. La voie vers la normalisation généralisée des conduites

@ Exercice n® 5 : récapitulation ..........

LA PERFORMANCE : o0U?

PSR e S S A e i v s
® Excrcice n* 6 )
Commentaires dE ] ‘exercice
Enoncé n° | ,
. Imaginer la scéne ...

1o

1o

12
2
13

113
113
14

17
7
"

18
118
e

121

129
130
131

133
133
136
137

137
137

9. L'HEURE DE LEVALUATION ......

3. Un spécialiste bien forme? .
Enoncé n®2 .....

. Une tentative méritoire
2. Une promesse téméraire
3. Et sur le terrain, comment ga se passe?
Enonc: 3

- O le court terme rejoint le mnym Werme .. ...
2. Une nécessaire prise en compie des conditions . ...

Enoncé n*4 .......
1. Un savoir-faire simple et constant .
2. Une lacune importante .
3. Une situation banale .

et formation

générale .
Enoncé n° 5
1. A premicre vue, satisfaisant -
2. Mais & la réflexion? ...
Enoncé "6 . ..... i
® Exercice n” 7 : récapitulation ...
Commentaire de l'exercice .
Enoncé n°7 .
Enoncé n> 8
Enoncé n* 9
Enoncé n* 10 .
Enoncé n* |1
Enoncé n® 12 .

Des conditions aux critéres, de la tiche & la performance
Le «performers el sa performance
Normes et crileres ...
Liindicateur et le référent
«O temps, suspends ton vol...»
Espace, moyens, environnement . .
Llessentiel et I'accidentel .. .
Le nécessaire et arbitraire
Passage 4 tabac, passage & niveau

Du niveau d'exigence aux criteres de wréussiten .. ...
La rupture du niveau d'cxigence .
La méconnaissance des pré-requis
L'imposition d’exigences parasites .

137
138
139
139
139
140
141
141
141
143
143
143
144

144



Qui évalue quoi, pour qui, pour quoi? . e
Une évaluation peut étre implicite ou exphmc
Une évaluation peut étre instituée ou improvisée .
Une évaluation peut ére certificative ou formative
Une évaluation peut &tre normative ou eritériée ...

Maitrise, transfert, expression
La dominante de maitrise
La dominante de transfert
La dominante d’expression
Objectifs et péche 4 la ligne

Grille d'analyse récapitulative ................c.ooeiiio.. i
® Exercice n* 8
Commentaires de l'exercice .
Enoncé n | 3

. Recherche du niveau d exlgence
2. Recherche de I'optimum d’ u:qulsumn
3. Recherche des critéres de aréussites
4. Recherche des dominantes

Enwncc '\ o
. Recherche du nmcau d mgcnoe " ”

2 Recherche de I'optimum d'acquisition .. .

3. Recherche des critéres de «réussiten

4. Recherche des dominantes

Enoncén°3 .

Enoncén°4 ...

Grille d'analyse récapitulative des énoncds e 3 et 4

CONCLUSION v
Critiques de la pédagogie par les objectifs
Avantages de 'entrée par les objectifs

OUVRAGES CITES .....
ELEMENTS DE BIBLIOGRAPHIE (1979-1989) ...........
POSTFACE: L'éducateur et I'action sensée ...............
INDEX DES NOMS

INDEX DES MATIERES

Préface

Tiche redoutable que d'éerire une préface 4 un livre de Daniel Hameline.
Ce livre, comme tous ses livres precédents est d'une impressionnante érudi-
tion. On dirait que Daniel Hameline a tout lu, tout assimilé, tout digéré, et.
s'appuyant sur une grande expérience, il en ressort toujours une véritable
création personnclle.

Tout en étant plein d’humour, le texte est d'une rigueur implacable : cha-
que probléme est analysé sous tous ses aspects, disséqué, retourné sous toules
ses coutures. Cite-t-il un avantage d'une solution, qu’il le confronte aussitot
i tous ses inconvénients. Le pour et le contre alternent, comme Iargument
avee son contraire. Rien n'est laissé au hasard, tout est appuyé sur un raison-
nement, qu'il se plait d’ailleurs 4 opposer, sans réduire la valeur ni de I'un ni
de l'autre, au «ré versus «ré

‘Comment alors cet homme si omniscient, si systématigue, si rigoureux, a-
t-il pu s'adresser  moi, qui ne suis en loul cas pas connu pour ma prudence.
ma propension & peser, avant de décider ou d*écrire, la rigucur de mes termes?
11 ne me reste plus qu'a étre moi-méme, & prendre des positions tranchées, sui-
vant mon penchant naturel

Daniel Hameline nous propose un nombre considérable d'exercices, et c'est
14 une trés grande force du livre. Ne va-t-il pas jusqu'a nous demander, nous
mettant dans la peau d'un «critiques, d'«ére capable d'écrire. dans une revue
pédagogique, la critique de son propre livren! EL d'analyser avec minutie ce
que représenterait un tel objectif... Daniel Hameline, pourquoi n'avez-vous
pas franchi le mur du son, en proposant (et en y répondant vous-méme)
I'ohjectil beaucoup plus difficile encore auguel vous me soumettez, celui

«daétre capable d*¢crire la préface»?

venons-en au livre, Daniel Hameline nous pousse, - I'expression est
4 une constante «valse-hésitation». Dans le probleme qu'il éudie ici,
il a raison. Car I pédagogie par objectifs charrie le meilleur et le pire. Et je
tiens & dire ma totale solidarité avec I'auteur, mon plein acgord avee sa thése.
Vouloir, par e biais de Ia formulation d'objectifs, tenter d’augmenter un peu
la clarté est éminemment louable. Mais le courant qui véhicule la pédagogie
par objectifs, «au lieu de contribuer dabord a la transparence, a trop souvent
pour fonction sociale prioritaire d'entretenir Illusions : ne pas le montrer
serait malhonnéte.

Vouloir démontrer gue la formulation d’objectifs rationalise et oblige 4 pré-
ciser ce que I'on est en train d'enseigner ou d'apprendre est bien. Mais cacher
que c'est 14 chose extrémement difficile serait une duperie.
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Ma:sjc ne développe pas davantage ces réflexions, tant Daniel Hameline
les exposées. La r est éclatante.
les :xcmplcs choisis dans la pratique, e| sunaul dans sa pratique, qui est
considérable, sont on ne peut plus éclairants.

11 nous fait aussi trés bien apparaitre les difficultés qui ne font que grandir
a mesure que I'on progresse dans la «productions d'objectifs. Il nous montre
combien cette asimple rationalisation» n'est rien moins que simple. et com-
bien elle cache et sous-tend, sous son apparente simplicité, des principes qui
englobent et incluent certaines théories ou hypotheses bien spécifiques de la
psychologie de 'apprentissage, de la psychosociologie, et se fondent sur cer-
taines idéologies politiques et sociales bien précises. La formulation des objec-
1ifs n’est pas unc entréc neutre, rationnelle, dans la pédagogie. Elle représente
une certaine pédagogie.

Faute de montrer la partic sous-marine de I'iceberg, on trompe. Mais
Daniel Hameline ne peut &tre accusé de cela! Bien au contraire, il I'a telle-
ment montrée que je me demande si un lecteur dont ce livre serait la premiére
entrée dans cette problématique, ne serail pas décourage.

Et c’est pourquoi, suivant une fois encore ma tentation de wpousser
I'action» (ici I'action est une réflexion sur nos propres objectifs) je voudrais
davantage insister sur les inconvénients que présente ici I'abstention.

® Ne pas expliciter ses objectifs. ne pas les discuter avec les étudiants.
améne ces derniers 4 s'en définir qui sonl souvent sans rapport avee ce que
vise I'enscignant. Cela ne serait ni choquant, ni malsain si I'étudiant ne cher-
chait, en fait d’objectifs, & « plaire» au professcur,  se conformer & ses atten-
tes. Ellabscncedobjcchfs clmrs‘ égali par la prég

des méthodes ¢t ion, édugue les dans une direction
et les conduit a des rewl:m Qui souvent «attristent » et étonnent les ensei-
gnants. Mai; ne rejettent-il £ la faute sur les étudiants,
oubliant I'influence considérable qu "ont leurs méthodes d'évaluation sur le
comportement de ces derniers? N'ai-je pas entendu du professeur de Physi-
que surpris de voir des ¢tudiants «oublier le sens de la culture et son aspect
global », alors méme que, dix fois par heure, il les soumettait  des questions
parcellaires et piégées, et, qui plus est, du genre «a choix multiple».

® Ne pas rédiger, ne pas formuler avee urccmon ]c> otum-% se traduit trés
souvent par iformités», une « Je veux
dire par la que, méme si les Ji Ilmpﬂns”

tel ou tel concept {mais ne le font-ils pas a propos de tous les cun:epts") \c
niveau d'approfondissement et la nature de la relation au savoir sont «uni-
formess. Un des buts de la formulation des objectifs est d'obliger I'enseignant
et les étudiants @ préciser & quel niveau ils sc placent.

Veut-on que les étudiants, 4 propos d’un champ de savoirs déterminé, les
connaissent, les aient seulement acquis, ou soient capables d'interprétation et
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de transposition, sachant appliguer. ou soient capables d'analyse ou méme.
et c'est 14 une production et une recherche personnelles, de synthise, voire
d'évaluation? Veut-on qu'ils sachent seulement interpréter ou prédire I'eflet
de changement de certains facteurs ou déduire. ou imaginer cux-mémes les
moyens de vérifier les hypothéses? Ne pas préciser les niveaus espérés ou
demandés conduit souvent, de fait, - I'expérience le prouve —, a limiter le
niveau i l'acquisition, l'interprétation et Fapplication, et empéche datteindre
les niveaux supérieurs, E1 plus on accroitra la quanu‘t: de connaissances. plus
il en sera ainsi. La réflexion sur les objectifs améne immédiatement et natu-

rellement les 4 modifier I leur «
Suuha ant, en effet. modifier le mveaudELErumqu.cpls. ils devront chan-
es el ont ainsi et la etleur mode

d: appmchc EL. puisque Daniel Hameline nous incite & rechercher au fond de
notre mémoire la «premiére occasion» oii nous avons eu besoin d'utiliser
cetle entrée dans la pédagogie. je I'ai fait et je trouve imtéressant de 1'expliquer
ici.

La réforme des enseignements a I'Eccle des Mines de Nancy nous avait
amenés i réduire fortement le nombre des matiéres enscignées (de deux i cing
par an) afin de permettre aux étudiants de les travailler aen profondeurs
Chacune faisait ainsi lobjet de vingt-cing séances de trois heures trente par
an. Certes, ainsi, 'approfondissement a é1é plus important gu'avant. Mais
nous avans vite pris conscience de la nécessité d d”ﬂ' plus loin et de définir
des niveaux (des que nous avons répartis sur une
echelle qui en comportait quatre.

miveair | — montrer ce quune matiére «contients, faire connaitre I'existence
d'outils, énoncer des concepts. Cela exigeait entre cing et quinze séances selon
les matiéres,

niveau 2 — permettre aux éludiants de «discuter avee des spécialistess, de
leur poscr leurs problémes et de comprendre leurs réponses. Cela exigeail
entre dix el vingl séances.

nivean 3 — étre capable d'utiliser un outil. Lexigence en temps croissait ici
de vingt-cing @ plusieurs centaines de séances.

nivean 4 — étre capable de faire une recherche : le temps exigé se mesure alors
en années,

Dol la seconde réforme de 'Ecole, effectuée en 1966, qui a rendu obliga-
toires toutes les matiéres, mais seulement au niveau 2, ce qui a permis de
gagner beaucoup de séances. Le temps ainsi récupéré était consacré, dans
deux matiéres, @ une formation nettement plus approfondie, allant jusqu'a
une certaine recherche personnelle,

® Ne pas rédiger ses objectifs se traduit enfin inéluctablement par une prédo-
minance des savoirs par rappert aux savoir-faire. Or des savoirs qui ne débou-
chent pas sur des savoir-faire sonl rarement retenus, puisque pas utilisés,
Comme le montre fort bien Daniel Hameline, la pédagogie par les objectifs
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vise aussi & relier savoirs el savoir-faire, les savoirs prenant toute leur valeur
comme moyen d'expliquer les savoir-faire, comme élément d’autonomic par
rapport aux automatismes. L 'autonomie. en effet, permet de résoudre un pro-
bléme non encore traité, d'assumer une situation non encore vue, nan encore
connue. Le savoir, permettant I'analyse de la situation nouvelle, est I'élément
constitutif de 'autonomie.

Et la formulation des objectifs d L encore é ire dans le champ
de Iéducation des adultes. Daniel Hameline I'a fart bicn fait apparaitre. Les
adultes qui viennent en formation tiennent, — et ils ont raison -, a ce que la
formation prenne en compte les savoir-faire dont ils sont capables et les
savoirs qu'ils possedent. Il est impossible d'y parvenir si le contenu de la for-
mation n'est exprimé qu'en termes de programmes donnant des tétes de
chapitre.

['aucuns suggérent d'accorder des «équivalences» en fonction de la durée
ou du type d'expérience, Mais celle-ci ne forme pas toujours et déforme par-
fois, Le compromis, si difficile & trouver dans le cas de la formation tradition-
nelle, entre un libéralisme exagéré, ol I'on dispenserail n'importe qui de
importe quai, el une sévérité abusive, qui obligerait certaing candidats &
mappmndre des choses qu ils savent déj;
plus aisé. On peul nég
viduelle. I'ai bien dit «négociers, Autant le \'zi:d‘impuscré ui
gramme est peu formateur et souvent peu efficace, autant, &
cative la négociation au cours de laguelle le preneur de formation doit mon-
trer cedont il est capable et convaincre ses formateurs de l'intérét ou de I'inin-
térét de telle matiére inscrite au programme.

Mais, comme I'a aussi trés bien montré Daniel Hameline, la formulation
des objectifs est surtout formatrice pour les formateurs. La est peut-gtre, au
moins tant qu'on n'y verra pas plus clair, l'intérét essentiel de cette démarche :
une excellente fagon de réfléchir, une excellente wentrée dans la pédagogics.
Depuis quatre ans, avee ma collaboration, une (Lille 1), puis deux (Lyon 1),
puis quatre universités (Strasbourg | et Paris V11) se sont lancées dans un trés
important travail de «recherches de définition d'objectifs, en vue, en parti-
culier, de faciliter les études d'¢tudiants salariés. Un fait est certain : les objec-
tifs sont «intransmissibless, Plusieurs mois ou années d'efforts, plusieu
dizaines de séances, ont abouti & d i qui, si elles sont
pour ceux qui les ont produites, apparaissent dérisoires, tant elles sont sim-
ples, & ceux qui les lisent avant de commencer & en produire eux-mémes.

Quand j'ai montré 4 des enseignants les objectifs longuement et patiem-
ment élaborés par d'autres, plusieurs ont exprimé leur vive déception et c'est
tout jusie s'ils n’ont pas tout liché! La seconde séance n'a pas éé meilleure,
lorsqu'ils ont, & ler tour, tenté de formuler les leurs. Mais 'affirme que, dans
la grande majorité des cas, tous ceux qui ont continué (et trés peu ont aban-
donné) ont transformé leur pratique a la grande satisfaction des étudiants et
pour leur satisfaction personnelle. D'ailleurs, s'il n'en était pasainsi, auraicnt-

18

ils poursuivi cette tiche pendarn des années? Et ils affirment presque tous, -
el pourquoi ne les croirai pas? -, que les étudiants sont mieux formés ; ils
n'ont pas acquis moins de connaissances mais ils savent micux les utiliser et
les relier entre elles.

Vaili ce que, pour ma part, je souhaite ajouter aprés la lecture de ce livre
remarquable, parce que rigoureux, honnéte, précis, clair ct courageux. Je me
réjouis que Daniel Hameline Uait éerit

Bertrand ScHwARTZ



Avant-propos

On éerit beaucoup depuis quelque temps sur les objectifs pedagogiques. e
des ouvrages souvent bien Faits, simples, clairs, pratiques. Mais il est indispen-
sable que les auteurs qui écrivent aujourd*hui sur les objectifs pédagogiques
se demandent. en méme femps. pourquoi on éerit beaucoup aujourd’hui sur
les objectifs pédagogiques... On ne peut se contenter de présenter une tech-
nique comme si elle allait de soi et d'expliquer comment manier un instru-
ment. On ne peut omettre d'inviter les curicux & regarder quelle gueule peut
bien avoir le tigre dans un pareil moteur pedagogique. i supposer d'abord
que le tigre ne soit pas de pay

Le présent ouvrage ne se borne pas @ donner prise sur une technigue, mais
& faire entrer dans une technologie. 11 vise & augmenter chez ses lecteurs leur
i en faire de corrects exécutanis des

rigles modernes du jeu de la formation

Les idées simples sont le plus souvent des idées fausses. La technologic des
objectifs, si F'on veut bien y prendre garde, en méme temps gu'elle permet de
s'outiller pour la pratigue. rend possible la théorie de cetie pratigue. Ce livie
est un recueil d'exercices. 1] suppose aussi ses lecteurs capables et désireux de
ir, en celte aflaire, plus loin que le bout de leur nez

Lentrée dans la pédagogie par les objectifs n'est pas qu'une affaire de mode
demploi. La formalion, tant initiale que permanente, met en jeu des variables
multiples. multiformes et contradictoires. Elle constitue un enjeu qui ne laisse
indifiérent aucun des groupes sociaux de qui résultent 'équilibre ou le dé-
séquilibre des pouveirs dans notre société, Tenter d'en définir les wobjectifsn
est une opération difficile, risquée, mais, i tous égards, révélatrice. Formuler
des objectifs pédagogiques intéresse les décideurs, les gestionnaires de la for-
mation. les formateurs et les prencurs de formation de tous acabits (éléves,
étudiants. stagiaires de formation continue, elc. ul n'est sans intention sur
la formation, qu'on agisse & I'échelle d'un systéme d'éducation, qu'on agisse
& I'échelle d'une action ponctuclle.

Loutil est donc de vaste usage. On I'essaiera dans des situations fort diver-
ses. Et ce nest pas artificiellement que, pour en acquérir Nintelligence. il nous
faudra. au fur ¢t & mesure de notre progression. déchiflrer les arriérc-pensées

culturelles et les références scientifiques. Co recucil dexercices et ainsd un

manuel de pédagagic.

Le premier chapitre reprendra tout ce développement, car il est apparu
cohérent qu'un ouvrage sur les objectifs commence par travailler sur ses pro-
pres objectifs plus longuement que ne I¢ ferait un puvrage sur un autre sujet.
L’auteur et les lecteurs ont 1a. sous la main (c'est le cas vraiment de le dire).
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une occasion de développer un ceriain rapport de formation. L'auteur n'est
pas sans escompter des résultats de la lecture qui sera faite de son ouvrage. 1l
se donne ainsi des wobjectifsn. Mais les lecteurs, inscrivant leur propre projel
dans celui de 'auteur, ont aussi leurs sobjectifss. lls attendent quelque chose
de cette lecture. Comment cela peut-il coincider? Qu'est-if raisonnabie ¢
rationnel d escompier?

Or telle est bien la question qui se pose 4 toutes les instances intéressées par
une action de formation, quelles qu'en soicnt les dimensions et la durée. Telle
est la question qu'a l'orée du livre, nous pouvons, auteur et lecteurs, énoncer
en clair pour meltre notre coopération sur la voie.

Cet ouvrage est évidemment le fruit d'une activité concréte de formation
exercée depuis quinze ans avee des publics variés d'enseignants, de formateurs
ou de décideurs. Les exercices qui sonl proposés ont été rddés, et souvent
maodifiés, grace @ cette confrontation constante d'un praticien avec d'autres
praticiens en formation. Je dois donc commencer & dire ma gratitude a tous
les collégues, enseignants ou formateurs, qui ont participé @ mes stages. Cel
ouvrage fait écho & leurs commentaires, @ leurs suggestions, a leurs critiques.

Ji mcommence @ mettre ce matériel en usage en créant le cycle de formation

d' etdefor de I'Institut Supérieur de Péda-
gogic, avec Geneviéve Ducher, Jean Houssaye et surtout Didicr-Jacques Pive-
teau ct Eticnne Verne dont la compétence sur ces questions m'a é1¢é précieuse.
Avec Michel Meallet et son équipe de Didactique des Sciences physiques &
I'ISP, nous avons poursuivi ce rodage. A 'Université de Paris-Dauphine, j'ai
bénéficié et je bénéficie toujours de I'aide et de I'amitié¢ des responsables de
formation du Service Education permanente. J'ai eu ainsi I'occasion d'abor-
der ces questions avec Michéle Bretin-Naquet, Guy Clément, Anne de Bli-
gniéres. C'est particuliérement avec Frangoise Gonnet et Daniel Paul, co-
auteurs avec moi du Guide pédagogique de la formation & lachat public
publié par le Secrétariat général de la Commission cenirale des Marches, ainsi
qu'avee Sylvie Lucas et Jean-Pierre Chrétien, que j'ai réalisé une expérimen-
tation pédagogique instructive, Je sais gré aussi 4 Pierre Jacquemot, écono-
miste de haut vol qui ne méprise pas pour autant la pédagogie, d sa colla-
boration trés stimulante, Etje remercie enfin Guy Jobert, directeur du Service
Education permanente, de sa confiance et des confrontations heureuses ou
nous rdbdons la théorie de nos pratiques. Dans mon travail avec plusieurs Cen-
tres académiques de formation continue (CAFOC), j'ai gagné beaucoup a ren-
contrer Joseph Morfouasse, Benoit Hooge, Jean Aubégny et Luc Becker. Au
cours des du Cercle de herches et d'Action péd
(Cahiers pédagogiues), d Annot (1977) et Carpentras (1978), j"i eu du plaisir
4 travailler sur ces thémes, en particulier avec Cécile Delannay, Jean-Marie
Bézard, Georges Troadec, Lucien Martin, Bernard Maccario, Charles
Delorme, Jean-Nol Luc. Annie Séjourné m'a bien aidé en ce qui concerne
I'enseignement dans les Colléges. anculsc Douix a bien voulu illustrer le
woisiéme chapitre de ce livee. Grdce & une initiative de Michacl A. Huber-
man, j'ai pu, en la Pé il led I'U ité de Genéve en
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1977-1978, bénéficier de la collaboration assidue, fraternelle et roborative de
Béatrice Despland, Roland Hafner, Liliane Palandella et Claude Thollon-
Pommerol ainsi que du soutien chaleurcux de la «volées 1977-1978 des
«candidats» aux éludes pédagogiques. Enfin j'ai eu la grande chance, dcpuis
1974, de collaborer avee Bertrand Schwartz et de bénéficicr de son soutien a
la fois indulgent et exigeant

Je terminerai ces remerciements en disant toul ce que je dois 4 mon épouse
Marie-Claude pour son aide matériclle dans la confection du manuserit et
pour tant d'autres choses...

Paris, aot 1978,

Avant-propos pour la 8¢ édition

La septiéme édition de cet ouvrage arrive A épuisement alors que dix ans

se sont écoulés depuis le premier tirage. Voici donc un livre qui a été régu-

licrement demandé, sans compter les innombrables photocopies des exer-

cices qu'il propose et qui le destinaient 4 devenir, comme le disait non sans

quelque cmphasc Guy Jobert & sa sortic, '« ouvrage le plus photocopié de
France».

A part quetques corrections mineures, le texte est resté identique au cours
des sept premiers tirages. L'évolution des esprits, la multiplication des ins-
truments congus pour améliorer I'acte d’apprendre, d’enscigner, d*évaluer,
le e de la ique dans les disciplines, les nom-
breuses recherches et publications effectuées au cours de ces dix années me
donnaient I'impression que ce livre datail et gu’une mise @ jour s'impo-
sait. Je n'en avais, personnellement, ni le temps ni les moyens ni le gofit.

En accord avec I"éditeur, j"ai demandé a Charles Delorme, directeur du
Cepec & Lyon et coordinateur du numéro spécial d' Education permanente
de 1986, « L'approche par les objectifs en pédagogie », d’examiner la « fai-
sabilité » d’une refonte de mon ouvrage. Aprés consultation d*un certain
nombre de collégues, cet examen I'a conduit & considérer que cette refonte
n’était pas souhaitable: 4 son avis, I"ouvrage gardait encore, aprés dix ans,
sa fonction d'introduction et d’entrainement mental, et une révision ris-
‘querait de nuire au ton général par des surcharges ou des ruptures.

J'ai donc laissé le texte en Iétat. Mais j'ai complété la bibliographie par
une liste, évidemment non exhaustive, d’ouvrages en langue francaise qui
sont parus ﬂpn:s 1979 ¢t qui me semblent apporicr des éclairages ol se

a question des abjectifs pé Et j'ai fait suivre ce texte
d’une postface, L 'éducatewr et ['action sensée, ol je rends compte de I'évo-
lution récente de ma propre réflexion sur cette entrée dans la pédagogic
et, plus généralement, sur le désir de rationaliser les entreprises éducatives.
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En effet, aprés plusicurs années (1980-1988) ol javais réinvesti mes éner-
gies dans I'histoire de I'éducation en Suisse romande et la rhétorique du
propos sur I"éducation, j'ai é¢ conduit  reprendre du service dans la for-
mation initiale des enseignants puis dans la formation continue des forma-
teurs d'adultes. Cela m'a conduit & rouvrir le dossier des objectifs
pédagogiques.

Jexprime, & cei égard, ma gratitude chaleureuse aux formateurs(irices)
d’adultes qui constituent la premiére «volée» (1989-1990) du Centificat de
formation continue pour formateurs d’adultes (Cefa) de I'Université de
Genéve dont j'assume la responsabilité avee mes collégues Pierre Domi-
nicé et Johnny Stroumza. Au scin de la subdivision « Education des adul-
1es » de la section des Sciences de I'éducation, le groupe de travail porteur
du projet de ce Certificat m’a permis des échanges fructueux avec Pier-
Angelo Néri, Christine Bourdet, Edmée Ollagnier, Christine Josso, Phi-
lippe Poussiére. E1 ¢’est principalement avec Michéle Schirer que j'ai eu M. de Laturgue, Poéme sur I'édus
I'oceasion, depuis trois ans, de reprendre méthodiguement toutes ces gues-

< Dbl el sl gt e ket
= couriy

i ol B bl et

Ton te.ieds dpend e el 6 comdieon

on. Pariv. 178,

tions «théorigues », aiguillonné par les exigences d'une pratique en vraie = L dducation ne fut pas seulentent Fun dey idcauy
grandeur. Je tiens & lui exprimer ma particuliére gratitude. i ont souteré des plus g i
anwi celid uti @ b ples consianument dic fe it
Genéve, Février 1990. Théadore Zeldin, Histoire des passions frangaises.

tome I1. Orgueil et intelligence. Pars, 1978



Sanarelle : « La mariere est-clle houablels
Géronte o J¢ ne me connais pas i ces choses, »
Moiire : Le Médecin malgré lui, acte £, eéne 11

|
La recherche des objectifs
ou l'entrée en matiére

La premiére chose & éerire en commengant, cest que la pédagogie par
objectifs, ¢a n'existe pas, et qu'il est dangereux et absurde de propager I'idée
que définir des objectifs pédagogiques pourrait tenir lieu de wpédagogicn.
L’un des buts de cet ouvrage est de montrer les limites de cette technologic !
des activites éducatives. Car ¢’est 4 condition d'en montrer les limites qu'on
pourra en souligner la portée. Et cette portée est grande, sans quoi on ne pren-
drait pas la peine d'y consacrer du temps.

Qu'est-ce qui fait courir les formateurs
et enseigrants apres la « pédagogie par objectifs»?

La formule «pédagogie par objectifs» est aujourd hui employée & tort et &
travers, Convenans, bien sir. qu'elle est commode, méme jusqu’en son abré-
viation de «p.p.o.» qui m donm: un pz:hllourcm:asszclfammer Mais il faut
suspecter cette ¢ de cacher une qui n'est en rien
fortuite.

1. La formulation d'objectifs pédagogiques cst une wiechnalogien dans la mesure oi clle
rsoupe s un cnembl omel un panoplic de ma<ns gul pesmitent d icai un pr-
dui Cacquisition de optimisant les ressounces
o e ok e T s par cette productio
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Une cirenlaiion mal contrilée

L'éducation, initiale ou permanente, est un «licun social ol Iambiguiié des
desseins, des pratiques, des discours s'inserit dans la nature des choses. La for-
ion d'objectils constitue une tentative pour lever en partie cette
ambiguité.

Mais la preuve que |'affairc n'est pas simple en est administrée d'abord par
I'absurde : la circulation actuellement tres appréciée d'une formule comme
«la pédagogic par objectifsn montre bien que la nation d'objectif appliqué &
la pédagogie, loin de contribuer dabord & la transparcnce, a aussi pour fonc-
tion sociale d'entretenir de I'illusion, de permettre aux uns et aux autres d'étre
aticints par ce discours moderniste et de I"adopter @ leur tour sans avoir, &
aucun moment, particuliérement controlé

Puisque le présent ouvrage propase un recueil d'exercices, on pourrail enta-
mer 'entrainement par I'exercice suivant, préalable 4 toute analyse scienti-
fique du concept et de la méthode :

— puisse. dans ma te. repérer d Hles ci
ces Jlai rencontré pour la premiére fois la notion d'wobjcctif aCr 3
champ de activité pédagogique?

— puis-je. dans cette méme histoire, repérer la premiére fois o je 'ai prise
& mon propre compie {nie serait-ce que pour la critiquer ou m'en gausser)?
uis-je. d'autre part, repérer dans 'histoire des idées et des prat
pédagogiques dans quelles circonstances la notion d*eobjectif pédagogiquen
apparait pour la premiére fols et quels chemins elle a pris pour arriver
jusqu'en mes propres propos?

Cet exereice ne serait pas vain, La circulation des idées pédagogiques n'a
rien de fortuit. Lorsque les individus et les groupes s'en font les véhicules, il
st aussi vrai de dire qu'ils se les approprient ou qu'ils en sont «possédésn fau
sens d'étre eus?).

Dépasser Uengonement et la dérision

Ce qui est ainsi vrai, en 1979, de la apédagogie par objectifsn I'a é1é tout
au long de I'histoire de la pédagogie moderne, gu'on peut caractériser comme
Thistoire d' successifs et pour des wdées pédago-
wigues, célébrées ou honnics dans les discours, ceux des officiels, ceun des
wspécialistes», ceux des praticiens et aussi ceux de 'opinion publique.

Mais renvoyer lexamen des courants et contre-courants de la pédagogie i
la simple dénonciation, au simple constat, de 'inconstance des modes, ¢
traiter le symptdme pour la cause. C'est refuser de chercher les tenants et
aboutissanis véritables. C'est répondre a [Iidéologie par un surcroit
d'idéologie.
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En l'oceurrence, cest renoncer 4 comprendre ponrgioi aujourd’hui on
(mais qui est on?) s'intéresse lant aux objectifs pédagogiques au point qu'une
formule aussi ridicule que la «pédagogie par objectifsn puisse circuler sans
qu'on se demande ce quelle proméne cifectivement.

Léespoir d'une alternative

Or il semble bien que ce discours proméne davantage un espoir qu'un
concept. Et cest ce qui explique @ la fois que la formule séduit et qu'elle agace,
avant méme qu'il soit nécessaire de I'avoir comprise, c'est-a-dire avant qu'on
ait pu lui conférer unc signification utilisable el contralable.

Parler de « pédagogie par objectifin ¢'est d'abord laisser penser (se laisser
aller & penser) qu'une technologie nouvelle peut étre extensive 4 la toralité et
4 1a globalité d’un champ aussi vaste, aussi complexe, aussi contradictoire,
aussi perturbé que le champ des pratiques de formation contemporaines,

Or c'est bien d'une pareille aliernasive dont on réve aujourd'hui. La crise
généralisée des systémes d'éducation et de leurs valeurs regues (les tradition-
nelles comme les contestataires) est sortie de sa phase aigué pour entrer dans
une chronicité qui n'est pas moins alarmante. Tout semble se passer comme
sice que I'on met sous la formule représentait I'un des derniers recours ration-
nels qui puissent redonner du sens & 'action éducative, un sens qui ait la
saveur de la modernité et qui puisse refaire, au moins au titre de son sérieux.
et de sa rigueur, un minimum de «consensus» entre les parties prenantes de
T'éducation,

Une vue cavaliére des quinze derniéres années de histoire de la pédagogie
montrerait que la apédagogie par objectifs», comme wespérance d'alterna-
tive s, exerce sans doute la fonction d'assumer et de dépasser, si faire se peut,
un double échec, I'échec des tentatives «permissivess, centrées sur le groupe
et les personnes pour promouvoeir leurs capacités «instituantess, I'échec de
la révolution «techniques par I'audio-visuel et les nouveaux media, centrée
sur la capacité modificatrice des outils sur leurs usagers

Lére des gestionnaires

Dés lors, la conjonction est assez étonnante. En méme temps qu'on se
tourne vers la «pédagogic par objectifs», on parle de plus en plus, dans les
milieux de la formation, - et «initiale» rejoint sur ce peint la «permanentes
= en termes de gestion

Et. & entendre parler les formateurs, cette formule ne recouvre plus le sim-
ple sccompagnement administratif et logistique. I'winévitable» intendance
des affaires de la formation. C'est bien la formation elle-méme qui est congue
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en termes de gestion. Le discours industriel moderne envahit le discours
eéducatif?,

La notion d'objectif trouve alors la signification de sa fortune. Car chacun
sail qu'elle joue, dans une conception gestionnaire el managériale, un role
déterminant, 4 la jonction méme de I'axe des projers et de I'axe des moyens
Le formateur, mais aussi le preneur de formation, sont ainsi congus suivant
ce modéle modemisie.

On définira ainsi un apprenant comme quelqu'un 4 qui il revient de com-
biner un ensemble déterminé de ressources et de contraintes en vue d'aboutir,
par une organisation qui mobilise au mieux ces ressources el neutralise au
mieux ces conlraintes, @ un optimum de rendement et de productivité, éva-
luables & I'issue d'une période donnée selon des critéres rationnels qui ren-
voient aux objectifs préalablement posés et bouclent sur elle-méme la boucle
systémique. (Oull...)

L'approche systémique

On voit bien se profiler derriére cette description I'ombre portée de la théo-
rie des sysiémes. Ce n'est pas un hasard si ['une des meilleures initiations a
la formulation des objectifs pédagogiques est un manucl de 'UNESCO, dont
la version francaise est due a P_ Brunswic et G. Berger, et qui sintiule
L Educatewr et lapproche systémique, avee, en sous-titre, Manueel powr amé-
liover la pravique de l'éducation,

Dans la mesure oi la théorie des systémes constitue a I'heure actuelle une
synthése trés élaborée des sciences de I'action telle que celle-ci sinstituc dans
les sociétés avancées, il n'est pas élonnant que le discours éducatifs'y alimente
ou se trouve pris dans sa contagion. De quelque point de vue que I'on se place
et quelles que soient les définitions que Fon en donne, Néducation est wne pro-
dction humaine d'efféts qui ne seient pas quelcongues. Elle est tentative, sys-
tématique ou «spontanées, d'agir sur les choses afin de les soustraire i 'ordre
du hasard. Et ceci vaut, quels que soient les initigienrs (individus, groupes,
organisations, institutions, sociétés) et les acteurs (éducateurs, organismes de
formation, administration, parcnts, éléves...), et guel que soit le statut des
sujets de cette éducation (enfants, adultes, éleves, stagaires. éludiants, ete.l.

wSoustraire les choses  l'ordre du hasards - voila un programme qui four-
nit, en somme, une bonne définition de la gestion. L activité enseigner-
apprendre, sur ce point, montre bien ce que peul étre une activiié
geslionnaire.

T Unpetit tie évalution est fa fort
greodiitem i o il e rauns une double orse
perimetait s e Faevre mh.l[m. elle i L materialisation & une force de trava

e, un stagaine récuvant pus L e comsertion el gl per
metl Faseiltion de Tuwne inicicticlled un obiet n peut dés lors mesurer
o cods t s rendemenis o proposet I suundarclsation. L ntcligenisia donmant o ma
Tt O pars S
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On peut déceler ici le point d'aboutissement de la recherche d'une nouvelle
«philosophies de référence commune qui puisse offrir une alternative aux
principes et aux valeurs «humanistes» ou méme «seientistes» qui fournis-
saient, aux époques précédentes, la possibilité d'un discours commun sur
I'éducation.

Peut-étre, en définitive, est-ce tout cela que véhicule cette étrange expres-
sion de «pédagogie par objectifs». Et sans doute le plus remarquable est que
toute cette articulation demeure, pour I'instant, invisible 4 la plupart de ceux
qui sacrifient au «goit du jours, encore que beaucoup en pressentent les
lignes de force.

Mais c'est bien la i lle dont je viens
desquisser les grands traits est d nbund dans la culture contempor; des for-
‘mateurs, un ensemble d'atritudes intégrées par contagion réciproque aux
maniéres de voir et de ressentir les choses, avant méme qu'on ait eu le loisir
de les énoncer en termes raisonnés. Pour dire les choses de maniére imagée :
on «résonne» & la «p.p.o.» avant de «raisonners sur elle.

Plus et moins qu'une pédagogie

Quand on raisonne sur elle, on voit que la technologie des objectifs péda-
gogiques renvoie & la fois 4 plus et & moins qu'a une «pédagogien.

1. — La pédagogie par objectifs n'existe pas. La technologie des objectifs
pédagogiques est certes un instrument universel de la formation, in ou
permanente. Mais elle ne contrdle en aucune Eu;un un ensemble comme celui
que peut recouvrir la notion de : siluations soci
déterminations économigques, contraintes et ressources, projets globaux, poli-
tique éducative, méthodes, interaction formateurs-apprenants, et principale-
ment les valeurs de référence qui, explicites ou implicites, président aux choix
et aux refus, aux priorités de la parole ou de I'action.

Or cest bien 1 que réside I'originalité d"une «pédagogien au sens habituel
de ce mot : consacrer une option fondamentale et construire autour d'clle les
pratiques de la formation des hommes.

La formulation d'objectifs pour I'éducation, et en particulier pour I'éduca-
tion scolaire, représente donc, selon la formule de Louis D'Hainaut (1977),
un enirée dans la pédagogie, comme il y a une entrée, traditionnelle celle-la,
par les contenus traités pour eux-mémes au titre de «disciplines d'enseigne-
ments, Et D'Hainaut (1977, 27) parle de «pédagogie par les objectifsn, en ce
sens gu'il est possible, et méme trés souhaitable, en effet d'entrer dans le pro-
cessus pédagogique par les objectifs.

2. — Mais si la pédagogie par objectifs n'est gu'une formule un peu sotte,
elle doit sa fortune a fait qu'elle remvoie & tout autre chase.

‘Cette autre chose n’est pas une pédagogie, en ce sensqu’on n'y construit pas
une théorie de la formation, mais ¢'est en un sens beaucoup plus, c'est une
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idéologie de référence. Par la technologie des objectifs et le discours que cette
technologie améne 4 tenir, c’est une théorie géndrale de {'action qui fait irrup-
tion dans le champ éducatif. Et cette théorie est générale au titre méme de sa
promotion comme instrument universel, Théorie qui nimpose aucune
wvaleurn, sinon celle de son efficacité «opératoires et qui, de ce fait, exalte
les valeurs d'efficaciié et d’opérationalité et toutes celles qui leur sont
corollaires.

La néo-directivité incluse dans la pédagogic par les objectifs s'établit sur un
pari néo-rationaliste : la production de 'humain est quelgue chose qui se
contrble, g qui s'organise, qui s'ordonnance, qui se rentabilise.
Elle est affaire de stratéges et de gestionnaires.

La réticence des enthousiastes

Tout ceci n'est pas fait, sans doute, pour rassurer les wenthousiastics» et les
poktes...

Je dis bien «d premiére vue». C'est 'ensemble de cet ouvrage qui devrait
progressivement poser des jalons pour réinterroger toute cette entrée en
. Mais ¢ lecteur, 4 ce point de mon exposé, aura, je l'espere, compris
que je ne présente pas les objectifs pédagogiques comme un prosélyte, sa nou-
velle religion. 1 ne saurait étre question de canoniser les objectifs pédagogi-
ques. §'il faut faire une profession de foi (car le choix rationaliste, comme lout
choix, est un pari), je reprendrai ce que j'en disais dans mon article (1976) des
Cabhiers Pédagogiques:

Ambivalence de la ratianali en

Lintérét pour la définition d'objectifs pédagogigues en termes de «capaci-
tésm de I'éléve, ou, plus généralement de I"apprenant, est relativement récent
en France. C'est des Etats-Unis, via le Québec, que nous vient ce courant. Les
premiéres tendances apparaissent, dés le début du xx* sigcle, avec des travaux
comme ceux de Bobbitt (1918) et Charters (1929). Mais ¢'est autour de 1950
que les choses se de\etnupem avec Tyl:f (1949) ou Bloom (19-:5)‘

Dés ses origines, cme révele une igui i est
celle de toute des maniéres de faire dans é marquée.
comme la ntre, par les exigences de la productivité industrielle. Rationaliser,
¢'est donner aux intéressés un plus grand pouvoir sur ce qu'ils font, Mais c'est
aussi — toute I'histoire de la modernisation est 14 pour le montrer - les y assu-
Jjettir en les soumettant & des normes qui échappent & leur contrle.

Rationaliser est une démarche ambivalente qui stimule et freine 4 la fois.

i tenté de reprendre plus systématiquement cet(e histoire dans une note de synthése de
la "gngrmrmm' e Pedogogie tef 1aiva, Eléments de biblographie 13791583, p. 193).
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1l n'est pas douteux que chez Rﬂlph Tyl:r. rationaliser le processus ensei-

constitue la , dans I'univers de |"école, des exi-

gences qui sa font Jour dans Punivers des entrepriscs, au moment du grand

bond en avant de I'aprés-guerre. La fonction enseignante peut étre rendue

arentablen par la pédagogie par objectifs, comme la direction par objectifs
rationalisera la production, Le paralléle est clair.

Nous le garderons préscnt & I'esprit, comme préalable, au titre de la vi
lance critique. Mais, cette dermare‘ pour ne pas se muer en surcroit de fana-
tisme, doit s'exercer Etl'on poser la question inver-
sée : que signifie un refus a priori de toute tentative pour rationaliser la pra-
tique de I'enseignement? Bourdicu et Passeron, dés Les héritiers (1964),
voyaient un corollaire & I'idéologie de «la culture pour la cultures dans le
mépris pour le ascolairex et les problémes de wmétiern. Louis Porcher (1974,
113) commente : «Au fond, on n'a jamais cru jusqu'd maintenant, dans le
domaine pédagogique, # la vertu opératoire de la raison».

Rénover les processus didactiques peut, certes, renforcer le systéme
demprise qu'est I'école. Mais on peut faire remarquer avec Georges Snyders
(1976, 138) qu'a l'intérieur du scandaleux, intimement imbriqué dans le
seandaleux, il y a déja des réalisations; et donc une lutie est réalisable powr
les développers.

Pour reprendre les termes de Snyders, disons que la pédagogic par objectifs
peut constituer une «scandaleuses assignation de la formation initiale ou per-
manente & wmettre en condition» du matériel humain. Cette régression, du
fait des origines de cette méthode de rationalisation pédagogique, est mena-
cante, Elle n'est pas fatale pour autant, Au contraire, les «réalisations» qui
s'y wimbriquent» constituent peut-2tre une des ripostes les plus efficaces,
parce que rationnelles,  I'irrationalité du systéme scolaire inégalitaire actuel.

Une application de 'entrée par les objectifs :
la genése d'un ouvrage sur les objectifs

Poser la question des objectifs, c’est s'interroger & I'avance sur des résultats.
Comment situer alors ce que peut étre le résultat pédagogique de la lecture
de ce livre? En d’autres termes, et pour parler le langage de I'«entréc par les
objectifsn, quelles sont les capacités que I'auteur escomple voir se manifester
ou se renforcer chez ceux qui auront effectué I'entrainement qu'il propose?
Plus précisément encore, si la chose est possible, quels sont les comportements
observahles qui seraient décelables chez ces lecteurs aprés lecture, témoi-
gnant, par cette activité ultéricure méme, qu'ils se sont effectivement appro-
priés les compétences que I'auteur entendait leur permettre d'acquérir? [l m'a
paru instructif de poser toutes ces questions & propos de la fonction méme de
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ce livre. L'accasion était 4 saisir, non de se donner en exeniple certes, mais.
de démonter quelques mécanismes du dispositif, Nous sommes done dans le
vif du swet.

Un instrument de communication

En rigueur de méthode et conformément  I'un des principes souvent évo-
qués dans la littérature anglo-saxonne (¢f. Me Donald-Ross, 1973), je devrais
fournir ici méme au lecteur la liste des objectifs spécifiques, ou au minimum
les objectifs générawx qui matérialisent mes intentions & son égard. C'est en
effet I'une des vertus les plus couramment prétées 4 I'énoncé des objectifs :
permettre au contrat de formation de s*établir sur des bases dénuges d'ambi-
guité, faciliter la communication des intentions et, partant, les rendre plus
négociables.

Nous nous trouvons ici devant 'une des difficultés de la méthode. Et nous
¥ reviendrons. Posons pour I'instant deux données,

I. — Les travaux expérimentaux menés sur cc point n'ont pas permis
daffirmer avec une totale certitude que la connaissance préalable des objec-
tifs par les apprenants facilitait leur tiche sans contre-effets négatifs.
préalable
des intentions en termes d'objectifs tient au difemme dans lequel est enfermé
le formateur et que Mc Donald-Ross résume non sans une pointe d'humour
fort britannique (1973, 36) noncé des intentions en termes d'objectifs a
pour but de lever les ambiguiiés sur ce que le formateur escompte de la for-
mation qu'il va conduire. Le formateur aura normalement tendance a rédiger
ses objectifs dans un langage le moins équivoque possible et donc & faire appel
i une terminologic hautement technique. Mais il prend alors le risque de four-
nir au futur apprenant une information ésotérique, inutilisable, voire dissua-
sive.

Par contre, si les objectifs sont rédigés dans le langage de tout le monde, ils
fourniront une information forcément ambigué 4 moins que la liste des objec-
1ifs ne se grossisse d'explications et n'anticipe purement et simplement
I'exposé méme des contenus de la formation (on voit d'ailleurs que c'est ce que.
je suis en train de fairc en ce moment!).

Une «négociations inégalitaire

Pourtant il y a progrés indéniable quand un formateur peut se formuler &
l'avance, en termes de capacités uitérieures des apprenants, les résultats
escomptés de l'activité de formation qu'il va conduire. Progrés dont il est,
semble-1-il, le premier béné re, mais non le seul. Le simple fait d'avoird
énoncer pour d'awires les résultats qu'il escompte 2 leur bénéfice ariente son
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activité et contribue beaucoup & la centrer sur les apprenants plutdt que sur
sa seule satisfaction personnelle.

Reste a savoir & qui il revient d'apprécier ce qu'est ce abénéficen que les
apprenants vont tirer de I'affaire, o, en d"autres termes, & qui il revient de for-
muler des objectifs, c'est-a-dire d'escompter des résultats,

Les «objectifs» des lecteurs

Prenons I'exemple de Pentrainement que propose le présent ouvrage. On
peut supposer que les lecteurs, en l'ouvrant, et plus encore en l"acquérant, ne
sont pas dépourvus d' mtel‘mons o appremire Au has mot, ils souhaiteront,
aprés avoir fait | étre « plus avancéss
sur les objectifs pédagug-ques qu'ils ne *étaient auparavant.

Mais comment formuler en termes de capacités, voire de comportements
ultérieurement observables, le degré ct la qualité de cet «avancement»? Bien
des lecteurs ne seront pas en mesure de le formuler au préalable avec la tech-
nicité qu'ils puisque I'unedes d ices proposés par
ce livre est d'aider & accéder 4 ce type de formulation. C'est peut-étre, d'ail-
leurs, le constat de cette carence personnelle qui les incite & travailler dans ce
livre! On peut alors dire qu’un des objectifs généraux de cet entrainement sera
le suivant ;

& Tissue des exercices, le lecteur sera capable de formuler d'une manitre
moins ambigué les résultats qu'il escomprait de sa lecture.

Mais voild du «préalable» devenu bien rétrospectifl Dans le moment oi
nous sommes, ¢’est-a-dire avant que I'entrainement ne commence, le lecteur
pourra se formuler empiriguement et dans son langage a lui ce qu'il entend
par «étre plus avancé concernant les objectifs pédagogiques. Mais il n'a évi-
demment aucune garantie que ces résultats ainsi escompiés sont identiques
i ceux que I'auteur-formateur entend poursuivre.

Une affaire d'initiative

La technologic des objectifs pédagogiques ne semble pas avoir pour fone-
tion de supprimer celte période d'ajustement mutuel qui caractérise tout pro-
cessus de formation. Pour en apprécier la portée, je propose de poser la ques-
lion suivante, assez banale au demeurant et dictée par le bon sens : & qui
revient 'initiative? Car on peut supposer que cest d celui qui fait une propo-
sition d'énoncer en premier les résultats qu'il compte atteindre,

En I'occurrence, comme en définitive dans de nombreuses situations de for-
mation, s'il revient a l'auteur (ou au formateur) d'énoncer en premier ses pro-
pres objectifs, ¢’est bien sans doute parce qu'il dispose d'un statuf et d'un pou-
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voir plus grands, - et sans doute objets nécessaires de contestation -, dans
I'architecture sociale du savoir. Mais ¢'est aussi, trés prosaiquement, parce
«que ayant pris les devants pour bétir une proposition, on peut lui supposer,
- sans que cela soit pour autant une démission de la part de ses interlocuteurs
au profit de son pouvoir « magistral » -, quelques longueurs d’avance dans la
position des problémes ct dans ke conception du bénéfice que d'autres peuvent
en lirer.

Pratiguer la confiance provisoire

L'énoncé des objectifs en termes de capacités terminales, telles que les for-
mile le formateur, devient alors question d’opportunité puisque, énoncées ou
non, de telles listes d’objectifs appelleront, dans un premier emps, une adhé-
sion en partie basée sur I'incompétence des preneurs de la formation, denc
une certaine confiance provisoirement aveugle.

Mais cet weugl:men( ne duxem pas. En formulant les contenus de la for-
mation en , le formateur fournit
acesderniersun mslmmen[demmmtequ ils pourront utiliser, de leur propre
initiative, au fur et & mesure Gue se déroulera la formation et que s’affirmera

leur propre ¢ Daulr: part, en fin de formation,
ils la d'un rétroactive des «p
quon leur avait faites. Car si la llste des objectifs énonce a
pétences dont le formateur peut exiger et contrdler acqu!
inverse peut exister aussi. Le «client» peut tenir, quant a lui, ce langage : «Je
devais selon vous, & 'issue de cette lecture, &tre capable de faire ceci ou cela,
je constate qu'il n’en st rien, examinons ce qui n'a pas marché...».

Cependant une autre considération peut me conduire & énoncer mainte-
nant, mtemesd’obmn,ﬂr génémux mes mtm‘luons vis-a-vis du lecteur. C'est
que 'adage «médecin, guéri trés opportunément
4 la pédagogic, cette liste pourra nous fournir, dans la suite de cet entraine-
ment, un répertoire d'énoncés qui pourront étre testés et critiqués 4 la lumiére
de nos exercices. L'énoncé d'objectif est une tiche difficile et de longue
haleine ol les possibilités de parfaire la formulation sont quasi-infinies!

Objecuﬁ generaux d’un emmm(‘mem
d'objectifs péd,

On escompte qu 'issue de la formation les apprenants seront capables :

1. d'énoncer les trois premiéres exigences auxquelles doit souscrire la for-
mulation d'un objectif pédagogique spécifique, selon Tyler,

2. @'identifier, dans une liste d'intentions pédagogiques, les formulations
qui répondent & ces trois exigences et celles qui n’y répondent pas,

3. de reconnaitre et de différencier, dans une liste d'intentions pédagogi-
ques, la formulation d'une finalité, d'un but, d'un objectil général et
Fun objectif spécifique,

4. d'énoncer les caraciéristiques du rapport comportement-capacité en
psychologie de l'apprentissage,

5. de distinguer les objectifs de maitrise, les objectifs de translation (ou de
transfert) et les objectifs d’expression,

6. d'énoncer la quatrieme exigence & laquelle doit souscrire un objectif
pédagogique spécifique selon Tyler,

7. didentifier, dans un énoncé d'objectif pédagogique spécifique, les crité-
res de I'évaluation et les niveaux de la performance,

B, d'énoncer les principes de la démarche taxonomique,

9. de distinguer évaluation normative et évaluation critérielle, évaluation

formative et évaluation sommative,
10, de dresser I'ord des. intentions
d'un processus de formation,
d'expliciter le contexte culturel et I'idéologie véhiculée par les tentatives
de rationalisation des apprentissages,
12, de discuter de maniére argumeniée de la portée et des limites de la for-
mulation d'objectifs pédagogiques,

ed @ l'occasion

13, de faire ressortir le progrés que représente, par rapport i la pédagogic
centrée sur les contenus de connaissance, la pédagogie centrée sur les
capacités terminales des apprenants,

14, de formuler en termes de tés des le d'une

action de formation en préparation,

15. de lire sans étre rebuté, les ouvrages: L 'éducateur et l'approche sysié-
migue, Définir les objectifs de I'Education, et Des fins aux object]
{éducarion

Nous aurons évidemment 'occasion d'épiloguer sur la portée d'une formu-
jon dobjectifs généraux. Une chose évidente, c'est qu'une telle liste
"informe guére
I. = ni sur le niveau global de compétence auquel accéde le lecteur, une
fois en possession de toules ces capacités,
2. - mi sur les intentions « politiques», les arriére-pensées, les priorités
pratiques ou intellectuelles de 'auteur de la liste.

Des buts modestes

Parlons donc en termes de fut pour ressaisir 'intention plus globale de ce
recucil d'exercices commentés: mon but n'est pas de faire des spécialistes de
la formulation d'objectifs pédagogiques ni des théoriciens de I'analyse systé-
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mique appliquée & la formation. 11 n'est pas davantage de rendre les lecteurs
capables de maitriser le corps de connaissances que constitue I'immense lit-
térature consacrée depuis trente ans # la question. Ce but n’est pas non plus
de s lecteurs en I @ égalité avec les el
technologues de "éducation, spécialistes de ce domaine.

Je ne prétends méme pas qu’ apmces exercices ls seront en mesure d'appli-
quer de maniére des objectifs leur
champ d'activité pml‘mmnnet]e habituel. Cela requerrait d"autres compéten-
ces, eten particulier une étude beancoup plus approfondie des autres données

I

ui 3 15 pp) : la conception et la réali-

¥ 5
sation des 'études et des wcurric
positifs d'évaluation.

. la mise en place de dis-

L'état d'aferte

La formation ainsi administrée est donc lacunaire, premiére élape de ce qui
constiluerait un itinéraire de formation dans cette technologie, Pour dire les
choses prosaiquement, nous sommes ici au niveau de 'alerte. 1l s'agit bien en
cffet d'alerter les éducateurs sur I'intérét qu'ils ont & poursuivre leur informa-
tion et leur formation dans ce domaine. Or une telle mobilisation ne peut
s'effectuer par la simple lecture d'un ouvrage, fit-il instructif, voire intéres-
sant. Cette mobilisation passe par laoqu-sumn d'un début de compétence
vérifiable, ressenti dire conférant
assurance sur le sujet) et comme «débutn (¢'est-a-dire faisant ouvertement
pressentir les suites possibles de I'itinéraire).

La genése des intentions

Ces remarques nous permettent déja de procéder & unc premigre reconsti-
tution sommaire de la genése théorique et hiérarchique des intentions péda-
eogiques engagées dans cet ouvrage et dans tout travail de ce type. Car c'est
bien @ partir de cette recherche de la hiérarchie des intentions que s'engage
la détermination des objectifs.

Des fins et des valeurs

Parml Ia mulllplml: des fins auxquelles :c[ércr l'mmauve J'ai retenu la
mon intention ma prise de position.

Clest I’ hypolheseqm me permet de travailler, mais aussi de croire, d’espérer,
d'avoir du ceur i l'ouvrage, et de prendre parti dans les conflits contempo-
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rains. Le moteur de I'action, au niveau des fins, est indissociablement «cogni-
tif et wsocio-affectifs, mélange de raison et de déraison, calcul et illusion
dans la méme foulée. Cette fin est unc finalité (cf. infra, p. 97).

Fin - que les praticicns de I'éducation deviennent les théoriciens de leur pra-
tigue.

S'ilne d'Etre réduit au rble de simple exécutant, un praticien
de I'éducation a tout intérét A assurer lui-méme \u théorie de sa pratique. Les
praticiensde | cdunuon 1 tant que corps social, om tout intéret i faire eux-
mémes la théorie de | i (scien-
tifiques, politiques.) Texclusivit de Iapproche lh:onqucdc I'éducation.

Lénoncé de cette fin permet de repérer la présence de trois présupposés
(quitte & en négliger bien d’autres, mais que le lecteur ne se géne pas pour les
débusquer!) qui en constituent les valeurs prioritaires et qui peuvent s'expri-
mer tout simplement par la formule «c'est une bonne chose que...».

1.—Cest hose que les praticiens de I ion soient capables
de reconnaitre et critiquer I's air du temps». De plus en plus les recherches et
commentaires portant sur la situation pédagogique empruntent 4 la théorie
des systémes. La chme est «dans I'airs. Le risque de céder 4 une «modex» ne

oit pas f le i : que des iciens se trouvent démunis
[ac: 4 ce discours et ne puissent pas en prendre par eux-mémes la mesure,

2, — Cest une bonne chose que les praticiens de I'éducation soient capables
de faire usage d'un outil intellectuel doté d'une certaine valeur d 'universalité
La technologie des objectifs n’est pas un outil propre & la pédagogie. Son usage
permet d'intégrer "étude des micmsysl.émts et macrosystémes éducatifs dans
un contexte théorique plus vaste qui est celui de la gestion des entreprises

et fortement i 14 oit Tes projets s'articu-
Ienl sur des «donnésw de ressources et de contraintes qu'il convient d*ériger
stratégiquement en moyens d'une opération.

3, —C’estune bonne ch les praticiens de I'é
de rechercher la rationalité dans les actions volontaires. L'aspect avolonta-
riste» de I'éducation moderne est évident. Quand on parle de «faire appren-
dren, il s'agit bien d'un processus de transformation qui n'est pas spontané
mais dirigé - il s'agit bien d'agir sur le systéme pour lui faire produire les effets
escomptés. La formulation des objectifs permet de rendre opérationnelle la
démarche volontaire, c’est-a-dire :

— de préparer méthodiquement et rationnellement les décisions (formu-
lation des objectifs),

— en tirant le meilleur parti possible d'une quantité limitée de ressources,
compte tenu des multiples facteurs en interaction (détermination d'une stra-
tégie par 'optimisation des ressources ¢t des contraintes),

— de controler les résultats suivant des critéres appropriés (feed-back et
relance du systéme aprés modification éventuelle).
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Des fins aux buts

Celte fin, i son tour, engendre une série de buts pcdagogaqucs Ceux-ci sont

de «progr le, énoncés sous une
forme approximative et abrégée, Ma]s ils peuvent donne! lieu & une réalisa-
tion dés qu'ils seraient eux-mémes démultipliés en objectifs généraux. On
peut ainsi relever que des praticiens de I'éducation ont 4 développer, entre
autres capacités, les capacités suivantes :

— analyser les situations concrétes singuliéres ois ils sont acteurs,
— prendre les distances nécessaires pour se détacher d'une appréhension
wimpressionnisten et wémotionnellen des données,

— fire usage d'instruments d'enregistrement, de déchiffiage, dinterpréia-
tion ot d'évaluation des donnéss,

— s'approprier des concepts théoriques et les rendre opérationnels pour des
praticiens,

— utiliser les démarches de la pensée «rationnelle» contemporaine,

— critiquer le discours pédagogique «spontanés,

— faire usage, aux moments opportuns, de Ia «lectures appropriée de leur
propre situation pédagogique,

— utiliser la pensée systémique dans I'anal yse des siluations pédagogiques,
el particuliérement identifier et formuler des objectifs pédagogiques.

Et nous retrouvons, en cette derniére formulation, les objectifs de cet
ouvrage.

«Celul qui, le premier, se fendant,
touchera la belle peaw,

atteindra la chair & travers

les armes et le sang notr,

Je lui donnerai ce glaive

aux clous d'argent.s

Howmere, L'lliade, chant XX111, 300.

2
L’idée d’objectif :

Heurs et malheurs d'un terme trop aimé,
ce que parler d'« objectify
veut dire @ qui veut bien 'entendre

TH donc de i otre entrée dans la pédagogie par les objectifs.
Reste & savoir si nous adoplons 14 un porche royal ou un escalier dérobé!

Mais notre premier chapitre a décrit le caractére moderne de cetle «entréen
dans la pédagogie. [ ne serait pas venu 4 I'esprit d'un pédagogue du x1x¢ sidcle,
en effet, de préconiser cette enirée-li, pour la bonne raison que le terme méme
wobjectif n'est pas encore, & I'époque, passé dans son langage. 11 est, jusqu'a
la premiére guerre mondiale, du strict domaine militaire.

Un choix pratique indispensable

Mais au tournant de chapitre, devant la nécessité
d'un choix qui illustre une fois encore combien une que: de méthode ren-
voie a une question de mats qui nous raméne i une qucshon d'épisiémologie,
re - au cas ou ce terme savant ferait peur - & la conception méme
que I'on se fait de la science et du savoir.
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Le mot «objectifis nous est imposé dans la formule «pédagogie par objec-
tifs» et ses dérivés. Il a pris place désormais dans le vocabulaire technique de
la pédagogic. Il ne saurait étre question de I'en bannir. Mais sa «circulation»
est double :

_ I'idée dobjecif circule de maniére uflottanten, tous azimuts, porteur
de significations équivoques, baignant dans I'imaginaire individuel et collec-

dobjectif circule de maniére restreinte, contrélée, porteur de signi-
Teations wscientifiquesn ef, de ce fait, protégées, susoeptibles de fournir un
outil & la pensée et & laction.

Le mot «objectify comme « baladeur d'images»

La prcrmére fonction d'un mot est de constituer, & travers ce que les linguis-
tes aprés Jakabson (1963) appelleraient sa charge connotative, un véhicule
essenticllement équivogue, véritable «baladeur d'images», destiné 4 provo-
quer un effet, et méme & «faire de Ieffet» tout simplement, dans le registre
de I'évocation, de l'allusion, de I'impression.

Quand je «choisis» d'appeler une intention pédagogique «objectifn plutdt
que «but» ou «desseiny, sans doute cela tient-il & des différences de sens que
I'on peut préciser 4 'aide d'un lexigue. Mais cela tient aussi, et méme davan-
tage, & ce que I'on pourrait appeler le «standing» du mot.

La chose, pour la suite de notre travail, est loin d'étre négligeable. Précisé-
ment le reproche que I'on peut oppaser 4 l'ouvrage de Mager (1972), c’est de

ne jamais prendre en te fonction des mots qui
est d'entretenir I'ambiguité autant que de la dissiper.
Je donc un premier i rechercher ce que peut

étre le «réseau connotatifs du terme wobjectify.

EXERCICE PRELIMINAIRE

Avant de poursuivre plus avant la lecture de ce livre, vous écrivez, sur une
,{-un’!e de papier blanc, en essayant de ne pas vous censurer, ce qui vous vient
@ l'esprit quand vous pensez au terme « objectifn. Il est recommandeé de faire
cet exercice d plusieurs afin d'enrichir le jeu des associations d idées. En ce
cas, on prévoira par exemple deux temps :

1. — un moment d'assaciation «libres individuel (environ cing minutes),

2. — une synthése en commun ofi l'on tentera de réorganiser le «réseaun
latent de ce matériel verbal apparemment disparaie, quitte & poursuivee cer-

taines chaines coliectivement quand elles appelleront un développement.
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Sans doute avez-vous constaté, si vous vous &tes prété 4 ce petit jeu, com-
bien Freud se moquait du monde quand il appelait association «libre» cette
épreuve de I'association de mots qui témoigne de la puissance de nos censu-
res... On reste «see», non humd |magmat:nn mms parcaqu ‘il est souvent fort
igil gens bien passers les mots

en liberté...
Ceci posé, le matériel «produits nous renvoie 4 trois registres d'analyse -

— des éléments de définition potentielle utile du mot wobjectifn,

— le systéme wpersannels de résonance du mot, tenant & originalité et &
Phistoire de chacun : peut-étre certaines associations sont-clles incompré-
hensibles, méme & celui qui s'y est laissé aller,

— les traces du réseau wsocio-culturels de résonance du mot, tenant aux
connolations reques et véhiculées par une population d'une culture ct d'un
milicu dannés.

C’est I'analyse de ce troisiéme registre qui est intéressante pour notre pro-
pos. Car on retrouvera le premier registre tout & I'heure, ct I'examen du

second ade i étation parfaitement gen.
J'ai eu l'occasion, a travers les stages que j'ai conduits sur ce (heme, de raue
faire cet exercice. Voici, & titre &'l huit trés sij

parmi ceux que j*ai recueillis dans des groupes d'enseignants et de formateurs :

1. Objectif — planification, pas drble, mesure, coit, rationnement, couper,
bloquer, eréativité, encadrer, espionner, faire rendre des comptes, exploiter,
résultats, produire, productivité, cadences, robot, chomage, foutre dehors,
rl'l:kdmml. ‘machine, surveillant, peit chef, absentéisme, normal, bande dé
salauds.

2. Objectif — cible, fusil & lunettes, atteindre, tuer, char d’assaut, se ruer,
viser, en piqué, B 53, 4 Iabri, st de soi, planqué, faire un carton, féte foraine,
bal musetie, luna-park, queue de détente, lansquenct, droit au bur, dans le
mille & tous les coups, tows les coups 'on gagne, tu parles..., peloton d'exé-
cution, coup de grice.

3. Objectif — cravate, attaché-case, techni i
super-huit, fin de mois, économie, améliorer, optimiser, record, perfor.
mance, dépasser, crever le plafond, bénéfices, boni, primes, produit fini,
comparer, publicité, casser le marché, concurrence, le meilleur, compéli
tion, tous des cons, moi tout seul.

4. Objectif — contrdle, rendement, évaluation, scientifique, rationnel,
sérieux, précision, rigueur, rien au h-md mnlhemauquv. statistique, faire
Ia preuve, résuliat, savoir & quoi s'en tenir, feed-back, prévision, choc du
futur, innovation, conduire k continuité, rupture,
dérapage contrdlé, négocier un virage, gouverner, tenir le cap.

5. Objectif — objectif lune, wexplorers, Vénus, fusée, Nasa, Spoutnik,
incroyable, milliards, propagande, jet society, fabuleux, arbital, sidérant,
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intersidéral, guerre des planétes, engin, arme absolue, Tarzan des temps.
modernes, Mandrake, bande dessinée, science-fiction, la guerre des astres,
galaxies, Tour infernale, Tour Montparnasse, multinationales, L'fmpréca-
teur, cash-flow, Pére-Lachaise, tous crevés.

6. Objectif — puissance, précision, douceur, <a baigne dans Ihuile, une belle
‘motrice sur les rails, un millimétre pris, pas de lafus, grain de sable dans la
‘machine, oui mais prévu, pas d'accord, chaque chose i sa place, un temps
pour chaque chose, organisation, humanisation, relation, systéme, pas sys-
téme D, tout prévu, Holiday on ice, patinage artistique, musigue de fond,
cadences, rythme, mesure, inventer, figure libre, figure imposée,

7. Objectif — stratégic, état-major, grandes manceuvres, jumelles, cartes,
mamelon, observer, décider, Napoléon, De Gaulle, «Québec libre, pmd
dansle plat, mmmler empidter, cavahir, guerre ancestrale, diplom;
falgar, Macterick, les Balkans, Sarajevo, Briand, Jaurés, assassinat, band:
& Bonnot, Clemenceau, aje fais la guerren, «De quoi agit-il?, retrousser
nos manches, wavec nos vieilles ferrailles nous forgerons I'acier vain-
queur...».

8. Objectif— bonheur, demain, tout de suite, jamais, saisir, & pleines mains,
important, capital, pas s'en passer, courl aprés, «  COUTS-Z-y-vite, il va
filern, ga échappe, poursuivre, dternel, prendre son temps, réver, dormir,
moutons, bergére, le bon temps, «mamie m'attends, naturistes, écologistes,
foutaise, plaisir partagé.

Un exercice utile quolque peu fréquent

11 est assez impressionnant de se rendre compte qu'un mot «techniguer
apparemment simple et allant de soi comme «objectifs, traine avec lui cette
charge allusive, véritable partic immergée de l'iceberg,

L’analyse, méme sommaire, de ces chaines peut, au-dela de cette premiére
impression, nous apporter des informations utiles. Ces chaines sont assez
riches et wtypéesn pour dresser précisément une fypologie que mon expé-
rience des stages me montre relativement constante. Vous pourrez, si vous
avez fait vous-méme l'exercice, seul ou avec d'autres, resituer votre propre
«production» par rapport & cette typologie.

Jai sélectionné :ha:une de ces :}mnes associatives parce qu'elles étaient
toutes ot Malgré cela, on
une premiére caractéristique qui tient & ce que I'on peut appeler le glissement
sémantigue. Imperceptiblement, ou par rupture brutale, on passe d'une ima-
gerie & une autre, comme si le concept-image wobjectif» établissait, de lui-
méme, des passerelles entre des domaines que notre réflexion raisonnable sur
les choses tient pour différents.

Premier type : l'escatologico-délivant

Ce glissement est particuliérement sensible dans la chaine n° 5. Nous avons
affaire b un sujet assez bien représentati des lecteurs de bande dessinée, ama-
teurs de sci 1, en eduit: la réalité de la conquéte
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scientifico-technico-i ielle de 'espace. Tryptiqu banal au demeu-

rant. Au-deld du Jeu sur Ies mots («orbitalw, «sv.lml», «sndErml»), on peut
relever le dela «Tour infe induite
par Pallusion & des films futuristes & grand spectacle («Gucm des planétes,
w«Guerre des astresn), 4 la Tour Montparnasse et le passage aux multinatio-
nales, qui nous raméne, via R. Victor Pilhes (L Tmprécateur, mais aussi le
wcash-flow», évogué ici, par mode magique, comme un des «objets» sacrés
de la gestion moderne), & I'imagerie économico-technico-industrielle domi-
nante dans les chaines ne | et 3.

La «conclusions de cette chafne n® 5, qui emprunte toujours & L Tmpré-
cateur {on sait que les fenétres de « Rosserys & Mitchell, la «multinationales
du roman, donnent sur le grand cimetiére parisien et qu'une partie du roman
se passe dans et sous le Pére-Lachaise), renvoie au catastrophisme latent des
chaines n® 1, 2, aux réserves qui ponctuent la chaine n® 6, au « struggle for
lifer de la chaine n® 3 («casser le marché, concurrence, le meilleur, compé-
tition, tous des cons, moi tout seul...»). «Objectifn renvoie ici 4 une fantas-
matique de fin du monde : la rationalité moderne, trahie par sa propre assu-
rance, se dusout dans E imaginaire et rclﬂumca Tnmn La tcchmqn: engen-
dre sa propre Cest l'axe

Deuxiéme type ; le vindicativo-dénonciatenr

Ce qui frappe, en effet, en deuxiéme lieu, 4 considérer méme I'ensemble de
ces chaines associatives, c'est combicn, dans celie population tout au moins,

if» induit des associations qui révélent
anxi defensz‘ appréhension, soit franches, soit larvées. La notion d'objec-
1ifs est souvent associée avec d'autres concep(mmage: qm font prcmnur
comme une menace. Ainsi
«encadr:m:nl» sont pergus, dans la chaine n' 1, comme les sw\cs d un:

ton et sa cohé Ia chai . Clestune
vision trés chaplinesque des Temps Modernes, appelant la révolte. «Objectif
y était peut-8tre, au départ, assez neutre mais il enchafne sur «planification»
qui semble avoir déclenché le flux verbal et, sous ce flux, le ressentiment, réel
ou joué.

Dans cet univers fantasmatique, les «objectifs» et tout ce qui tourne autour
apparaissent comme un instrument au service du flicage, renforgant le pou-
voir des chefs, leur droit de regard et 'exploitation des travailleurs. Quand on
lit la critique de la «pédagogie par objectifsn, rapprochée de la «direction par
nb]acufs», sous la plumc dm ancienne de J. Guigou (1972, 104-110), on y
retro j la méme
d{'noncmmcf. - cequine vcul pas dire, évidemment, que les arguments ainsi
développés ne sont que le simple habillage d'un ressentiment et sont sans
valeur de rationalité —. Il est trés probable que des termes comme «projets,
«dcsscm». «‘nul» n'auraient pas provuqu: ce défoulement. Le Isen wobjectil
oty est, sembl de ce type de
chaine qu'on pourrait appeler : «wnd-mlwomnonc;amuru
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Troisiéme iype : Le marketingman performant

La duzmz assemalwc n° 3 nous inserit dans un univers similaire, & travers
les du le qui, poursui-
vant ses vues est obligé de les aux visées de son entre-
prise, de faire cause commune avec cette derniére dans une solidarité
infernale,

Le théme dc la p ¢, AVEC 54 ion « héroit résonne ici
On %

trés «fr par i imi: mais vite la
recherche du «record» I'emporte, amenant la métaphore sportive et compé-
titive. La aperformancex appelle ici le wdépassements, et méme incite d «cre-
wver le plafond». Les «objectifs» jettent en avant, dans une impitoyable com-
pétition ot perce le mépris mutuel («lous des cons»), les individus qui jouent
le jeu du marketing.

Cette description fantasmatique constitue-t-elle, a 'insu de son auteur,
comme une transposition cauchemardesque de la doctrine de la adirection
parobjectifs» quand on décrit cette derniére comme la «mise sous tension logi-
que et cohérente de L :nscmble da éléments qui composent une entreprise..

li la et I» (Bouloc, 1973, 19)?
Une e slmvicn, nous dit-on, est appliquée [4: « Tout &ire humain cherche
4 se dépasser, vis-a-vis de lui-méme d'abord, vis-a-vis des autres ensuite dés
qu'il connait sa marge d'action» (id., 25).

On voit comment, vu par un formateur improvisant quelque association
libre, le » de la chaine n° 3 peut res-
sentir cette «mise sous tensiony, On mesure Iécart entre I théorie, sincére-
ment humaniste, inspirée de Maslow et Mc Gregor (cf. Bouloc, 1973, 19-20),
et I'image de la pratique, telle qu'elle ressort de cet exercice d’association libre
chez un formateur.

Quatrieme type : le diplomatico-beliigérant

Alors que la chaine n® 3 faisait appel & la métaphore «sportive-compéti-

tiven, les chaines n* 2 et ne 7 mabilisent (cest le cas de le dire) la métaphore
ilits On retrouve 14 Pinfluence

dans le subconscient collectif, des origines modernes du mot «objectify qui est

contemporain de la naissance de I'armée moderne, et particuliérement du

perfectionnement de I'armement et du tir.

La aprécision», — qualificatif qui revient fréquemment pour marquer la
spécificité d'un objectif — est d'abord celle du projectile sur la cible,
L'«atteinte» de I"objectif n'est pas d'abord la pacifique obtention du résultat
recherché, c'est d'abord I'atteinte, si possible mortelle, de 'adversaire «touché
dans ses euvres vivesn. Le «fusil 4 lunettes du n° 2 symbolise bien cette
connotation du terme wobjectifn.

Mais la parenté des chafnes n* 2 et n° 7 sarréte la. La chaine n* 7 pourrait
étre baptisée : diplomatico-belligérante, ou «jusquoll peut-on aller trop
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Ioin». Sans doute I'auteur de la chaine n® 7 est-il un professeur d'histoire!
Tout commence avec la maneeuvre militaire. Imaginer un «objectif, ¢'est
d'abord un tableau de David od Napoléon et son Etat-Major, campés sur un
mamelon, dominent Iéna ou Austerlitz. Le jeu symbolique des «jumelless et
des «cartes» nous introduit dans la dimension du caicul et de la décision, o
éelate le paradoxe de I'objectif qui est, dans le méme temps, souplesse d'une
négociation toujours possible jusque dans ses méandres («les Balkansw),
inflexibilité d'une visée qui n’hésite pas & mettre «les pieds dans le platy (De
Gaulle au Québec, Clemenceau), & courir les risques d'ouvrir un conflit, de
cbtoyer les barils de poudre,

C'est I'aspect a la fois sérieux et joueur, «volontaristen, que symbolisent,
dans cette chaine associative, les figures de leaders charismatiques (y compris
Bonmot!). C'est en méme temps la mobilisation des énergics qu'évoque la
lignée des slogans en fin de chaine, ol Foch se substitue en douce a Clemen-
ceau... pour déboucher sur la dérision des slogans de 1939...

Cinguiéme type : le edico-guerrier

Face 4 cette «pensée» sur les objectifs, la chaine n® 2 présente un frappant
contraste. Mais ¢lle nous instruit tout autant sur ce que peut étre le soubas-
sement gestuel, la trajectoire non verbale d'un concept quand il sc réduit &
n'étre plus que son propre poids d'image motrice. La chaine n® 2, c'est la
chaine fudico-guerriére. Atteindre un objectif était, pour la chaine n® 7, un jew
déja subtil : volontés calculatrices et grands desseins. Avec la chaine n° 2, le
Jjew est au ras du plaisir, plaisir du jet, plaisir du «beau carion, plaisir d'étre
«planguén du cbié des tireurs qui, i I'abri, font détaler les lapins adverses.
Voici la féte pour ceux ‘qui aiment «tirer leur coupn» sans risque. agerie
sexuelle n'est méme pas détournée : la «queue de détente» et le «lansquenet»
assurent I'aller-retour oil le sadisme, l'exhibition et la fanfaronnade du mile
siir de soi trouvent 4 s'exprimer. L'objectif connote bien I'imminence de
I'attaque, I'heure H du plaisir d"atteindre. Le mot trouve 1a sa charge psycho-
motrice concréte. Je ne sais si «but» aurait provoqué, chez ce sujet, la méme
salve verbale. Mais «en toute chose, considérons la fin» : la brisure est a la
mesure de la montée du plaisir. Et nous ne savons pas qui regoit le «coup de
gricen, qui affronte le peloton d’exécution. Retour de la culpabilité? Censure
rétrospective? A la féte des «objectifs», tout le monde n'est pas du cBté de la
queue de détente...

Sixiéme type : le cybernético-managérial

La lecture de la chaine n° 4, juste aprés la n® 2, crée un effet certain de
dépaysement. §'il est vra\quc ]a n" 2 nous révele, veﬂm:mem l'un des wn—
ports gestuels et i d ¥
dailleurs a prouver! fﬂul reocnnn?lr: quel’ uuteurde ]aclmme n"4 a enfoun
tout cela sous la bi la la d'un discours
i 56, libéral et
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On dirait l'aide-mémaire d'un candidat & quelque présidence, désireus de
faire, sur ses électeurs, un effet justement dosé de hardiesse et de prudence, de
wscientificitén et de prospectwe de raison et d'imagination, d' mslruments—
tion siire et de prise de ri: bref, d dansla
La cohérence de tout ce discours est assurée par les concepls wusuc:nls
d'équilibre, de raison, de responsabilité, de mesure. Le «dérapages lui-mém
¥ est wcontrdlén, «Rien au hasardn, tel est le secret du «gouvernements,

Quand on saura que le mot grec qui signific «muvemc» {du gouvernail) ct
«gouvernement» (des peuples) est
Quew, IoUS SAUTONS qué nous sommes devant la vemun type «discours offi-
cielsw, de Pesprit systémique * comment, par la formulation d"objectifs, bou-
cler la boucle des événements sur elle-méme afin d'en évacuer les risques des
divines surprises, afin d'atténuer le «choc du futurs, afin d’assurer une
influence réelle et durable sur le cours des choses.

Cx aux chaines le concept d‘ob)cmf
y engendre une chaine d'idées i pasitives
la raison, sérénité devant I'avenir, volonté dénuée de passion (c'est la dlnC-
rence avec la chaine n® 7), exclusive de l'enthousiasme comme de la
«déprimes : c'est lo programme d'une «sagesse» moderne, héritidre des
Lumiéres et du Positivisme («Ordre et Progrés» était la devise d’Auguste
Comte), «négociant le viragen vers l¢ troisieme millénaire... Parlons, si I'on
veut, d'un type : cpbernético-managérial

Les exemples seraient nombreux de la présence de celle autre «fantasma-
tiquer dans toute une littérature managériale contemporaine. L'eeuvre de
Peter Drucker (v.g. 1957, 1970) est bien représentative de cet état d'esprit.

Septiéme type : le mystico-sysiémigue

La chaine n*6 est comme une illustration singuliére de la chaine n° 4, adop-
tant un tour plus poétique, ou plus «impliqué». Le systéme se fait poéme el
les spectateurs reviennent, pour I'apprécier, & une «naivetén, 4 une simplicité
'image et de ton ol I'admiration perce, Le «cybernético-managérials pro-
Jjette et congoit, il décide et gouverne. Il n'a pas le temps de se montrer béat
devant la belle machmene moderne dont il assume la charge. Avec len® 6,
<'est un peu I i se fait du beau systéme et s'éta-
blit 4 son égard en une rehgran simple que uansﬁ.gurr limage du «patinage

on équilibre d* (wfigure libre, figure
imposéen). Et attention! Ne pas confondre! Dn adela morale : le wsystémen,
ce n'est pas la petite débrouillardise mesquine du «systéme D, c'est bien la
musique des sphéres.

Voila, somme toute, le retour de Pythagore : le monde tourne comme une
sphére divine sans aspérité, sous I'eil d'un Dieu puissant et doux qui a ses
objectifs. On se croirait @ la projection d'un de ces films sur I'industric
moderne qui font circuler le spectateur au ralenti parmi les belles machines
ajustées au «millimeétre prés». «Ca baigne dans Ihuile.» Rarement le réve
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dharmonie, de ion («relationn, «h ). réve insensé, fan-
tasme de béatitude perduc, n'a trouvé une expression micus adéquate, # partic
d'un inducteur aussi apparemment peu «mystagogique» que la notion
dobjectif.

Ainsi la «machineries» moderne cst loin de n'induire qu'une fantasmatique
infernale ou angoissée. Nous sommes loin, dans cette évocation, de la désola-
tien vindicative de la chaine n® | ou de la violence ludique et érotique de la
chaine n® 2. Iei, cest le «mystico-systémiquer qui prédomine.

Sans doute 'auteur de cette chaine s'est-il laissé aller au jeu des mots sans
trop y croire personnellement, Sa tédche n'était pas d'exprimer ses convictions,
mais de donner passage au flux d'images dont il était momentanément le
canal. Et la foi n'est pas la religion, la religion n'est pas la religiosité. Clest
cetle derniére qui affleure ici, offrant & la notion d'objectif, apparemment la
moins mystique qui soit, fille du rationalisme, de la guerre et de la technolo-
ge, un arriére-pays insoupganné... encore qu'a bien réfléchir Iorloge du
déisme voltairien puisse lui fournir une tradition. Il v a des ceeurs pour
s'émouvoir de la beauté glaciale (« Holiday on icen!) d'un systéme au sang
froid

Huitiéme type : l'écologico-futuristivo-passéiste

Reste la chaine ne 8 11 fallait bien le bohémien de service, prenant dés
I'abord, par bravade, le contre-pied des idées regues et malmenant notre
«objectif pour en faire le véhicule de la rage de vivre dans Iinstant, mais
aussi du farmiente, du temps savouré, de I'absence de rendement. Cette chaine
a é1¢ rarement induite par le mot wobjectify, sauf, comme en ce cas, par une
inversion qui «échappes vers la quéte du Graal ou le plaisir de instant par-
tagé avec d’autres. La citation de Paul Fort «le bonheur est dans le pré, cours-
z-y vite, il va filers insiste sur la priorité des priorités.

Les bergeries écologistes contemporaines sont évoguées, mais non sans
dérision («fﬂu:xn:»] une ti:rlsmn qui fait sans doute mal ol est-il ce «hon

dautrefois, en I s une

nostalgie un peu pammc‘?

La précarité semble en étre la marque essenticlle. L'important cst 1 dans
I'événement qui survient et qui peut permettre I'irruption du bonheur. A ne
pas manguer. Foin des caleuls, de 'organisation, de la prévision, de la plani-
fication, du rendement et des coiits. Vivre ne peut se dire avec de pareils voca-
bles, La rupture est totale dés le commencement.

La tension vers un objet & wsaisir» est ici trés grande, ardente, anxieuse &
la mesure de sa précarité, Mais le mot «objectifs semble «déplacé» pour qua-
lifier cette wmise en tensions-la. 11 fait trop étroit, trop précis, trop sérieux,
presque mesquin, pas assez passionnel. Il n'a pas commune mesure avec
Tlextase, le bonheur et la mort, avec I'humour non plus, qui engendre cette
moquerie doucc-amére des choses que I'on aime.
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Vers un choix conventionnel
pour un usage protégé

Je ne peux que recommander aux animateurs de stage sur les objectifs de
réaliser ces petits exercices a leur tour. lls permettent d’appréhender, avec
beaucoup plus de finesse et de pertinence, le statut des mots que I'on
s'empresse souvent trop vite de présenter comme des véhicules «scientifi-
quesw, univoques, purs et préservés de la contamination du sicle. En réalité
parler d'objectifs, c'est d'abord véhiculer tout «gan». La pensée scientifique
vient la-dessus pour tenter d'arracher les concepts & ces réseaux qui les
engluent, les faussent, les chargent ou les vident de leur sens. Ainsi en est-il
du mot «objectifs quand Tyler, vers 1950, 'adopte pour caractériser les buts
pédagogiques opérationnels. Mais dés cetle épogue, toute celle «arriére-pen-
séex» dont les huit exemples ci-dessus nous ont fourni une approximation, est
en place,

En résumé le terme «objectif, quand il est promu comme instrument de
la pensée pédagogique,

1. — est marqué par ses origines militaires et managériales, ol il connote
la précision, la décision en connaissance de cause, la prévision, le controle,
le réajustement des moyens et des projets,

2. — se rattache & la théorie des systémes qui constituc une approche
moderne et moderniste de la globalité; I'objectif, cest ce qui permet de cons-
lituer en systéme les éléments d'une opération volontaire : entrée - ressour-

: & 2
e

3. — véhicule, comme la théoric des systémes elle-méme, les valeurs
modernistes : priorité du rationnel, confiance dans le développement tectmu-
logique, dnns és h ines & gouverner

évé il iorité de I'ordre, de I
mais aussi du changement ct de I'innovation; recherche de I'efficacité, de
Poptimisation des taches et des fonctions, de la maximisation du rendement,

4. — sert d’embléme & une théorie des pratiques humaines qui veut donner
'impression de la rationalité ct de la rigueur, de I'absence de sentimentalité,
et d'une «scientificités capable de résultats. «Objectifs «faitw plus efficace,
plus précis, plus résolu, plus calculateur, plus réaliste, moins velléitaire,
moins utopiste ou idéaliste que d’autres mots qui véhiculent, en gros, le méme
sens comme «but», «desseiny, «fin®, «objet», «viséen,

5. — introduit dans le champ de Iéducation, et particuliérement de I'édu-
cation scolaire, la mentalité managériale et conduit & traiter de 'éducation
comme d'une production humaine complexe mais soumise aux mémes lois et
aux mémes exigences que toute autre production dont les moyens ne sont pas
illimités et dont les résultats doivent étre optimisés en fonction d'exigences
multiples et contradictoires.
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Savoir de quoi l'on parle

Pourtant, il est indispensable, aprés 'avoir reconnu comme fourre-tout
connotatif, d'imposer & notre lerme une restriction vigoureuse et de I'annexer
4 un usage précis el constant, dans le registre du dénotarifila o une définition
est possible), sans quoi notre concept ne sera jamais «opérationnel», c'est-a-
dire - pour énoncer les choses plus simplement - susceptible d’un usage fruc-
tueux dans un certain nombre de circonstances ol il est nécessaire de savoir
avec rigueur de quoi l'on parle et ce que I'on fait.

Or, les wspécialistes» de la pédagogie par les objectifs ont, depuis longtemps
déja (1950, Tyler), proposé cette définition restrictive de la notion d'objectif
afin de lui conférer ce statut d'instrument de la pensée et de I'action auquel
ne peut évidemment pas prétendre un mot qui serait par trop utilisé «a toutes
les saucesn. Bien évidemment cette restriction de sens est en grande partic
arbitraire et conventionnelle,

Je propose, pour ma part, afin de pouvoir poursuivre cette initiation,
daccepter la convention. Cela va nous conduire & refuser pratiquement 90%
de la littérature pédagogique - aussi bien en formation initiale qu'en forma-
tion continue - quand elle nous propose de qualifier des intentions, des pro-
grammes, des contenus, des visées par le terme d'wobjectify.

Mais attention! Ce refus est rendu nécessaire ici par I'exigence «scientifi-
ques d'un langage précis et constant. Cela ne signifie pas pour autant que,
dans les circonstances ot nous avons a parler le langage de tout le monde,
nous fassions les puristes en permanence. Le terme «objectifs a une «vien
propre, comme tout mot a forte attraction, qui le fait échapper & I'encadre-
ment que les «spéeialistes» lui imposent et qui n'est, rappelons-le, qu'une
convention. Mais une convention utile,



«L'ducation n'est un bien vacant dans aucune
société.n

1.-C1. Passeron, Pédagogic ct pouvoir, Encyclopdedia
universalis, 1972,

3
Des intentions aux objectifs

La formation
comme organisation rationnelle de l'influence

Entrer dans la pédagogie par les objectifs, c'est donc d"abord accepter une
vérité fondatrice : I'éducation, la formation ne peuvent se définir comme des
phénoménes spontanés, ¢t pas davantage comme des phénoménes mécani
ques et aveugles. Les activités humaines, qu'elles solent menées par un indi-
vidu, un groupe, une collectivité, relévent de la catégorie de action-sur, et
d'une action concertée, i lepl hod systéma-
tisée et institutionnalisée.

Sans doute peut-on trouver dans la vie de chacun de nombreuses traces
d'une éducation o, au départ, l'intention d’apprendre comme I'intention
d'instruire n'étaient pas présentes. De nombreux aphorismes de «sagessen le
wul\gnam wCe sont les faits quw nous mstru.sem et non les hommess, «J°ai

ar | que par les legons de mes
maftress, etc.

Et I'on évoque Rousseau préconi le retourd
ou c'est précisément «ce qui arrives qui éduque et non ce que I'on inculque
arbitrairement. Mais on sait combien le précepteur est présent pour donner
le coup de pouce organisateur d ces conjonctions du hasard des événements
et de la «motivation» d'Emile.
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Cyciage et recyclage

Et surtout, dans les temps modernes, depuis qu'est apparu le «systéme»
éducatif de mise 4 part et de prise en mains de la jeunesse, cl plus encore &
I'époque tech dr lle, depuis que le dé t la ré, les réa-
lisations des sociétés et les té ées chez les indivi-
dus, la fonction de «cyclagen et de «recyclages du matériel humain l'emporte
sur la simple confiance dans les opportunités d'une éducation de rencontre,

Les catégories de 'action volontaire

Ainsi conjointement & lattrait exercé sur le monde éducatif par le modele
systémique et gestionnaire, ol la notion d'objectif joue le role moteur gue I'on
sait, les catégories de I'action voloniaire intentionnelle et opérationnelle sont
fondatrices de quelque activité formatrice que ce soit : mmm:omm!-‘e, en ce
sens qu'on pourra loujours L u
dans 'ordre des raisons et des motif; opérationneile, en ce sens quc I"activité
d'éducation se présente comme une «ceuvres», plus ou moins méthodique-
ment ordonnée  I'obtention d’un résultar et dont on peut, dés lors, tenter de
régler les effets.

Choix d'un terme générique :
le concept d'intention pédagogique

Je propase ici de rechercher un terme générique qui puisse, méme par mode
de convention, recouvrir tout énoncé ol se trouvera évoquée celle action
volontaire, en ce qu'elle est recherche d'effers et invocation de raisans.
Comme il est nécessaire de réserver les nations de «finsn, «butsm et «objec-
tifs», je choisis le concept d'intention, pris en son sens le plus large : «Ce que
se proposent I'auteur ou les auteurs d'une action.» Et je pose cette banalité
que toute action de formation est la résultante d'un faisceau d'intentions, de
provenances diverses, voire contradictoires. Cela revient & dire, pour parler
en termes rétrospectifs, quaucune action de formation n'est compréhensible
si I'on ne se représente pas un certain nombre d'intentions qui ont pu présider
4 sa conception, 4 sa mise en ctuvre, 4 son développement ou 4 sa suspension.

Je définis alors une «intention pédagogique» de la maniére suivante :
«Lénoncé plus ou moins explicite d'effets, attendus & plus ou moins longue
dchéance et avec plus ou moins de cennude et d’intérét par les formateurs,
les personnes en formation, les les de la for-
mation sans oublier la société.n
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Cette définition, un peu austére, il faut le reconnaitre, mérite sans doute
quelque commentaire. Prenons un exemple, el trouvons-y le prétexte & un
petit exercice.

Une enfant cernée de bonnes intentions..
el de quelques fantimes

Monsicur et Madame Talerdain sont dans le bureau de la Directrice de
I'Ecole communale Jules-Ferry, pour inscrire leur fille Gertrude au Cours
Préparatoire car elle a atteint I'ge de la scolarité obligatoire : 6 ans. Dans la
conversation, quelqu’un prononce la phrase suivante : « On peut espérer gue
Gertrude saura lire couramment d la fin de cette annéex.

«On peut espérer qu' la fin de I'année Gertrude sawra lire.n
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Voild, nettement proclamée, une intention pédagogique. Un effet de forma-
tion est attendu. Il st dune compétence glnhale complexe «sivo
située & un nivea
fin de cette annéen. Reste a savoir quel est ce «on» qui est censé espérer ce
résultat! Une chose est siire, c'est que «on» est nombreux, et que le bureau
de la directrice est peuplé de fantémes.

Je vous propose ici un petit exercice en forme de devinette : pouvez-vous
identifier au moins cing interlocuteurs invisibles qui, en plus de la directrice,
des parents... et de Gertrude, ont pu prononcer eette phrase? Et qui figurent
en leur compagnie sur le dessin de la page précédente.

Les cing interlocuteurs invisibles en question sont, par exemple (car on
peut en imaginer, sclon toute vraisemblance, beaucoup d'autres) :

1. — la maitresse du CP, qui peut formuler cette intention comme I'énoncé
méme de son wobjectifs, I'un des indicateurs de la «réussiten de son ensei-
gnement,

2, — I'inspectrice ou I'inspecteur de cette maitresse: el son aintentions alors
prend diverses nuances selon I'interlocuteur auquel il s'adresse, 4 Ia direc-
trice pour rappeler une prescription, aux parents pour évoquer une haute
probabilité, ou & Gertrude pour lui faire une admonestation encourageante,
3. — le signataire de la circulaire ministérielle N° 72.474 du 4 décem-
bre 1972, qui incite les maitres 4 faire e Pentrainement & la lecture al'acca-
sion d'un plaisir sans cesse renouvelén,

4. — T'auteur du livre L'Ecole primaire divise (1975) qui constatait qu'en
1965, 24.5% des enfants du CP redoublaient, ct qu ccs redoublants appar-
tenaient quasiment ous i det le plan ling
tique. Sous les [ i itre d
ciateur de son livre tend 4 le montrer,

5. — et.. Jules Ferry lui-méme, dont le buste trne sur la cheminée du
bureau, car c'est sous sa direction que 'Ecole primaire francaise, gratuite,
lafque et obligatoire, a requ ses orientations fondatrices, et en particulier
cette orientation de lutte contre I'analphabétisme. La phrase prend alors un
ton de satisfaction modeste el posthume de voir réaliser le «progrés» qu'on
avait souhaité

L'astuce maintenant, lecteur, serait d'en trouver cing autres, Je propose une
nouvelle brochette :

1. — la grand-mére matemelle de Gertrude qui voulait qu'on mette cette
derniére chez les Seeurs,

2. — la maitresse du CE | qui a des doutes sur les méthodes de sa collégue
du CP,

3. — le responsable de la section syndicale du SNI qui fait campagne pour
la réduction du nombre d'éléves dans les classes,

4. — la meilleure amie de Gertrude, Sophronie, 7 ans, qui lit couramment
et voudrait bien I'associer 4 des jeux de «grandes,
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5.— le chroniqueur du Figara qui met en doute réguliérement la validité des
nouvelles méthodes d'enseignement du frangais ef les soupgonne de véhicu-
ler la subversion

On pourrait ainsi augmenter cette galerie de fantdmes pour constater que,
humour mis & part, le sol de la pédagogie est pavé d'intentions de provenances
les plus diverses et les plus contradictoires, L'éducation ne laisse indifférente
aucune instance qui, & quelque échelle que ce soit, exerce, développe, conso-
une influence, a fortiori un systéme d'influences organisées en un pou-

voir.

_On peut reprendre notre exemple en détaillant cc que peuvent étre les
ées, les mobiles des principales instances directement porteuses d'inten-
tions : les parents, I'éléve, la maitresse, la directrice, I'Administration, le légis-
lateur, I'opinion publique.

Les parents, Monsieur et Madame Talerdain, ont I'intention de mettre leur
fille & 'école, sans doute parce qu'ils sont obligés de Pinstruire et, par le fait
méme, de la scolariser. La mettre & I'école les arrange peut-8tre aussi parce
qu'ils travaillent I'un et T'autre et qu'ils ne peuvent exercer la garde de leur
progéniture. Lattente ici n'est done pas d'abord pédagogique.

Mais Monsieur ¢t Madame Talerdain attendent aussi de I'école qu'en plus
de ce gardiennage, elle permette & Gertrude d’apprendre a lire e 4 écrire, &
s'exprimer oralement, 4 compter, & vivre en bonne intelligence avee d'autres
enfants, 4 s'entrainer a lacompétition pour les meilleures places qui sont rares
et chéres,  acquérir le sens de I'effort et de I'organisation, 4 s¢ taire quand un
adulte parle, etc.

Parmi ces «intentions», certaines sont explicites. Les parents d'éléves les
évoqueront en clair, par exemple lors d’une entrevue avec la directrice ou la
maitresse. D'autres sont implicites : il n'est pas siir, par exemple, qu'ils aient
une conscience iris claire qu'ils attendent de I'école le dernier effel signalé
dans ma liste. lls pousseraient sans doute les hauts cris si on leur disait qu'ils
déléguent aux enseignants le pouvoir de «mater» leur progéniture, avec
Pespoir qu'elle en reviendra plus docile & la maison. Selon le micro-milieu
auquel ils appartiennent, cett intention est avouable ou inavouable,

Derriére les parents se profilent leur enfourage, qui n’est pas sans donner
des avis (les grands-parents de Gertrude, par exemple), leur miliew qui
wconforme» leurs opinions et leurs choix, et l'opinion publigue qui les
atteint par le canal des medi

Mais Gertrude elle-méme, sujet de I'obligation scolaire, n'est pas sans inten-
tion non plus. Sans doute une grande partie des weffets» qu'elle escompte
nont pas grand chose de «pédagogiques. Si on Iinterroge, elle répondra
qu'elle espére se faire de nouvelles copines, bien s'amuser avec elles en récréa-
tion, et n'avoir pas trop de mauvaises notes. Mais peut-étre est-clle trés «mo!
wéex d apprendre  lire, par exemple si elle a pu mesurer 4 la maison combien
cette ité donnait 4 son amie Soph de nouveaux pouvoirs et déji un
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style de wgrandew. Par contre, interrogée sur le long terme, elle ne saura peut-
étre pas trés bien dire & quoi ga sert d'aller & I'école...

La m:nm-s:r non plus dailleurs. . Voila évidemment un acteur qui nest
pas sans dans cette iva avec Gertrude,
mais aussi avec ses parents. Mais peut-tre esl-cn par :xcmple, une personne
trés proche de la retraite, un peu déphasée, sinon aigrie, par les réformes suc-
cessives et les changements de mentalité qui font qu'elle ne sait plus bien od
elle e est. Elle sé raccrochera i quelques buts généraux et généreux — carmer
les enfants pour la view, «leur fournir les instruments de base indispensables»
— et & des pratiques quotidiennes (ranger les cahiers d'une certaine fagon, faire
entrer et sortir les enfants selon un rituel immuable...) qu'elle érigera en regles
intangibles, o ses collégues plus jeunes verront d'aimables «dadas» ou des
maniéres de la vieille école,

Mais elle sera peut-étre sceptique sur les effets du nouvel enseignement de
la mathématique qu'elle aura pratiqué un peu contrainte et forcée, sans saisir
vraiment les raisons profondes de cetle réforme, sans avoir rencontré
quelqu'un qui lui en fournisse une légitimation convaincante.

Mais de l'entrée de Gertrude au CP, la directrice de Fécole, qui ne Faura
qu' le jour de I'i es effets. Car cette enfant,
par exemple, vient grossir un effectif amoindri par le bouleversement du quar-
tier ol une opération de rénovation urbaine entraine beaucoup de déména-
gements vers la périphérie et ses écoles surchargées. Gertrude est pour elle,
entre autres réalités, une «téten de plus pourle calcul de la subvention muni-
cipale. L'effet escompté ici n’est done gu'indirectement pédagogique.

11 n'empéche que la directrice serait scandalisée qu'on fasse de ce difficile
maintien de son «cheptel» le souci déterminant de sa politique. Le soin
apporté a 'étude des dossiers scolaires, la concertation avec les collégues pour
fournir aux parents sur le bulletin trimestricl un diagnostic moins stéréotypé
des progrés de leurs enfants : tout ceci est-il sans effet sur Péducation de Ger-
trude? On a au moins I'intention d'influer sur le cours de cette éducation.

Dn peut ainsi remanter la « hiérarchies de 'appareil scolaire. Aussi bien

quel’ dacadémie, que la Direction des
'Ech:s ou le Ministre sont, Ias uns et les autres, des «producteurs d’énoncésy
dintentions, & ce point méme que les «objectifs généraux» de I'éducation,
ceux de la scolarité élémentaire, et, plus précisément, ceux du Cours Prépa-
ratoire, auront pu faire 'objet d'une énumération ol les effets attendus de
I'ensemble seront présentés comme autant de prescriptions auxquelles se
conformer,

On apprendra ainsi que les objectifs «prioritaires» de I'éducation tels que
les définit le Ministre (Note d'orientation a I'Inspection Générale, avril 1976)
Son ceux « qui permettront  un jeune sortant de l'appareil scolaire de se défi-
nir, de se situer, d'accéder d lautonomie, d ére ouvert au changements.

Mais ces priorités, & I'échelle de I'école élémentaire, passent par la «pro-
motion des compéiences qui préparent & la scolarité whérieure et @ plus long
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terme la vie adulter et done par « les acquisitions instrumentales constitudni
les apprentissages de bases. Ainsi, entre autres compétences, « 'enfant sor-
iant de I'école élémentaire doit étre en mesure de n‘ém;g'rer avec aisance un
texte doni le contenu ipond & son niveau de ei simula-
nément d'en appréhender le sensw, cc qui revient & «savoir liren (Note
dlorientation, p. 9).

Mais les circulaires ministérielles entrent dans plus de détails quand elles
Lok i 2 i 2

cité globale «savoir lires. Elles vont méme jusqu'a détailler les capacités
requises au préalable et qui feront l'objet d'apprentissage occasionnel dés
I"école wmaternelles. Les effets attendus sont ainsi précisés : que ['enfant soit
rendu apte

«— i comprendre le rdle des signes écrits, leur caractére arbitraire,
— & les écrire,

—& Teurs diff phoniesd hies, cette corres-
pondance n'étant pas toujours bi-univogue dans notre langue,

— & les combineroralement et par écritafin de mettre en relation une chaine
parlée se déroulant dans Ic temps & une chaine écrite se déroulant dans
‘espace, de gauche 4 droiten (circulaire n° 77.266 du 2 aoiit 1977, B.0. du
1977, p. 2327).

Voild done une hiérarchie perceptible dans les intentions, du général au
particulier, qui témoigne de la vigilance de I'Administration : celle-ci n'est pas
&n reste, comme on le voit, pour énoncer des intentions éducatives.

Mais on pourrait, au-del des auteurs des Instructions, Notes d'orientation
et Circulaires, rejoindre le égisiateur lui-méme qui se préoccupe de I'éduca-
tion de Gertrude et des quelques centaines de milliers d’autres éléves du CP,
pour leur bénéfice individuel certes, mais aussi pour le maintien et 'amélio-
ration du niveau culturel global d'une population en fonction des priorités

Jfixées au Plan, Gertrude est ainsi soumise a I'obligation scolaire par un \:'g\s-
lateur qui visait, en imposant cette régle, des effets a long terme, articulés &
Fensemble d'une politique, dans une conjonciure donnée. La encore des
intentions sont exprimées, d’autres restent implicites : I'article | de la loi du
12 juillet 1975 stipule que la formation scolaire «favorise I'panouissement
de Venfant, lui permet d'acquérir une culture, le prépare & une vie profession-
nelle et & lexercice de ses mspﬁmabih:ét d'homme et de citoyen, mais cetie
rnrmu|= générale ne laisse rien en(endrc de la fonction de régulation de la
mi "eeuvre, de sélection et de contingentement du matériel humain
quexerce la scolarisation dans une économie planifiée et, de surcroit, en crise.

1l faudrait
dattendre des effets de | :dumllun de Gertrude, lopzmun pub.’nquectccun qui
tentent de I'orienter (partis, journaux, associations, syndicats...). Comme ses
petits camarades du méme dge, Gertrude est par exemple concernée par une
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réforme sur laquelle I'homme de la rue, mais aussi les politiques ou les res-
ponsables d’associations et de syndicats ont leur mot i dire... et ne se cachent
pas de le prononcer.

On peut conclure par un tableau récapitulatif ou les différentes instances
évoquées sont mises en ordre (voir tableau ci-contre):

Le sous-systéme enseigner-apprendre mettra en présence Gertrude ¢t sa
maitresse. Mais I'« ordinogramme » ci-contre fait apparaitre que le dialogue
de leurs intentions réciproques est articulé & un vaste débat ol chaque ins-
tance s'estime autorisée & énoncer ses propres intentions sur 'opportunité
qu'il y a & ce que cette éléve sache lire couramment 4 la fin du CP. Comment
tout ceci devient-il opérationnel ? Comment Uindention « savoir fire couram-
ment » peut-elle donner lieu pour les interlocuteurs directs (Papprenant-
I'enseignant), mais sans doute aussi pour les autres, & une « opération » dont
on (mais qui est « on » ? Airconnu...) puissc régler les effets, et évaluer objec-
tivement ¢t rigourcusement les résultats ? En d'autres termes, commen cetie
intention devieni-elle un objectif ?

11 va de s0i que cet ordinogramme appliqué & un probléme de formation ini-
tiale trouverait une version similaire si nous traitions d'un probléme de for-
mation continue. Lorsque des preneurs de formation se trouvent, pour un
stage, en pré de leur Ié i i éciproq
se fail sur un arriére-fond de négociations ol bien d'autres instances entrent
en lice et ne se font pas faute d’exprimer des intentions pédagogiques parfois
convergentes, parfois antagonistes. Marcel Lesne et J.-Marie Barbier (1977,
voir en particulier le tableau qu'ils présentent, pp. 86-87) ont réalisé unc
étude de la formulation d’objectifs en formation d'adultes qui renouvelle les
idées recues sur I'analyse des besoins en formation. Ils ont tenté de clarifier

les méthodes de détermination des objectifs de formation qui partent de la
définition des intéréts des groupes sociaux dans les situations de travail. Je
renvoie @ leur élude, de référence désormais classique.

Rendbre des intentions opérationnelles :
vers la formulation des objectifs

La définition d'objectifs pédagogiques est donc une étape dans I'analyse, le
repérage, la clarification, I'évaluation des intentions éducatives,

Ce qui revient a dire que toute inteniion ne constitue pas d'emblée un objec-
¢if. Tl ne suffit pas de se proposer de faire quelque chose pour se formuler un
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objectif. Et ¢’est l2 qu'interviennent les technologues de I'éducation, quand ils
restreignent I'emploi du mot abjectif jusqu'a ne plus signifier que les procé-
dures nécessaires pour rendre unc intention «opérationnelles. Suivons-les,
pour le moment, dans cetle voie.

On s'accorde généralement, & la suite de Tyler (1950) et de Mager (1962
of, 1971 cf. Girard, 1972 ; Hyman, 1974 ; Mc Denald Ross, 1973 ; Lattman
1974 ; De Landsheere et De Landsheere, 1976, Fontaine. I977.:‘ ) paur
fixer quatre qualilés vers lesquelles un énoncé d'intention pédagogique doit
tendre pour mériter I'appellation d'objectif pédagogique opérationnel,

1. — Pour qu'une intention tende i devenir son
contenu doit étre énoncé de la maniére la moins équivoque passible.

2. — Pour qu'une intention tende a devenir opé elle
doit décrire une s ¥ par un
observable.

3. — Pour qu'une intention pée ique tende & devenir i elle

doit mentionner les conditions dans lesquelles le comportement escompté doit
se manifester.

4. — Pour qu'une intention i devenir elle
doit indiquer le nivean d'exigence anqul'l Papprentissage est tenu de se situer,
et les critéres qui serviront a P'évaluation de cet apprentissage.

Nous allons reprendre ces quatre exigences Pune aprés Iautre, pour nous
entrainer & les identifier. Ce mode d’approche a le défaut d'étre artificiel. 11
a l'avantage de nous permettre de poser progressivement les problémes et
d'élargir le champ théorique & partir des questions concrétes rencontrées.

«wTant de caillowy dans la bouche

m'ont empéché de parler

et je cours depuis

Ie'début par ignarance.»

Jean CavroL, Poésie-Journal, Parfs. 1969,

4

Clarifier

les intentions pédagogiques
ou la chasse a I’équivoque

Pour qu'une intention pédagogique tende @ devenir opérationnelle, son
contenu doit étre énoncé de la manicre la moins équivoque possible.

Préambule

1.— Léquivague et [umivogue. - On peut mesurer qu'un énoncé iend d deve-
nir cunivoquen quand il s'avére impossible de lui en substituer un autre équi-
valent ou chargé de le rendre plus explicite ou plus précis. Tant que cette subs-
tion est possible, 'énoncé est «équivoques : il signifie plusieurs choses &
la fois.

Il est donc souhaité, dans la mesure ol I'on entend transformer un énoncé
d'intention en un énoncé d'objecisf, de tendre vers 'univocité, mais il est excly
qu'on y parvienne parfaitement. Cela tient, pour se borner a une raison sim-
ple, au fait qu'un phénoméne de langage ne peut étre traité dans I'absolu et
que l'univocité et 'équivacité des mots sont toujours refatives aux interlocu-
teurs concernés.

2.— Dans la peau d'un seul persannage. - 1l nous faut done adopter ici une
hypothése pratique pour gue notre exercice ne soit pas stupide : nous nous
mettons d'abord «dans la peaur d’un seul personnage qui cherche, pour son
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propre compe, 4 clarifier ses propres idées, par exemple un formateur qui,
au cours de la préparation d'un stage, d'une classe, d"une session, s'est formulé
a lui-méme ses intentions dans les termes qui vont suivre, «Univoque» et
«équivoques sont done rapportés pour le moment & un «locuteurs unique.

3. — Resituer le contexie. - Un énoncé d'intention pédagogique n'est pas
compréhensible en dehors d'un contexte. Je souhaite que le lecteur s'entraine
i formuler des hypothéses variées afin de resituer une intention pédagogique
et ainsi, au sens le plus strict, la «comprendre». En effet, selon le contexte,
une proposition peut étre plus ou moins équivoque.

4. — « Eire capable de...». - J'adi dé i les éres de parler
habituelles dans la pédagogic par les objectifs oit 'on cherche i se centrer sur
les capaciiés acquises ou supposées acquises par les apprenants au cours
Jd'une formation donnée. D'olt la formule qui reviendra toujours : «A I'issue
de la formation, I'apprenant sera capable de...»

EXERCICE N= 1

Voici maintenant six énoncés d'intention pédagogique. Votre tiche
consiste *
1. — & faire une ou plusieurs hypothéses sur le contexte d'ot chacun de ces
énoncés esi tiré (compléier la phrase),
2. — i décider si, selon vous, dans chacun de ces énoncés, la tendance a l'uni-
vocité l'emporte sur la tendance a l'équivocité fremplir ('une ou lautre des
colonnes).

(voir tableau ¢i-contre}

Nous allons commenter longuement ces énoncés et, progressivement, &
I'occasion de ces i, introduire des ds théoriques
qui, je 'espére, permettront de prend:e la mesure des enjeux en méme temps
qu'on Sentrainera a identifier des intentions toujours plus complexes qu'on
ne le croit.

Remarque préliminaire : chercher la petite bite

Cet exercice est souvent considéré, dans les stages ol je le propose, comme
une occasion de couper les cheveux en quatre, ce qui comble d'aise certains
participants mais ce qui en agace beaucoup d'autres. Cet exercice est, disons-
le, un exercice dém.‘r Dans la pratique concréte, nous savons bien que les

nous souvent d'aller jusqu'au bout des
exigences auxquelles nous souscrivons dans I'abstrait. Mais il est salubre de
temps en temps de «chercher la petite bétes, ne serait-ce que pour prendre
conscience de deux choses :

I. — la tendance «naturelles du discours des intentions éducatives d entre-
tenir I"équivoque,
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tend vers | tend vers
Punivoque | P'équivoque

1 — i I'issue d’une formation de =--s-s-eceeeee

un apprenant sera capable de faire preuve d'ini

2 — 4 I'issue d'une formation de -

un apprenant sera capable de prendre conscience des
mécanismes de sa langue maternelle

3 — i Pissue d'une formation de ------eeszeeen

un apprenant sera capable de s'adresser 4 un audi-
toire en variant les intonations

4 — & Pissue d'une formation de == -

un apprenant sera capable de mettre des noms com-
muns par ordre alphabétique

5 — i lissue d'une formation de

un apprenant sera capable de se situer dans le temps
et dans I'espace

6 — & I'issue d’une formation de

un apprenant scra capable d'observer dans son envi-
ronnement proche cinq preuves concrétes de pollu-
tion

2, — la réelle difficulté technique de la rédaction d'intentions qui satisfas-
sent & cette exigenee dunivocité.

Enoncé n° 1. — A V'issue d'une formation de
un apprenant sera capable de faire preuve d'initiative.

1. — Une valeur positive dans notre culture.

Sans doute avez-vous hésité i désigner un contexte spécifique auquel rat-
tacher I'apprentissage de l'initiative. L'énoncé de cette capacité est implicite
dans I'exposé des intentions de maintes actions de formation, dés lors qu'on
veut les présenter comme «modernes».

1l est, en effet, trés difficile de proner délibérément
I'issue du passage des éléves entre mes mains, j'escompte qu'

tention inverse : «A
feront moins
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preuve d'initiative qu'avant ce passagen sinon pour s¢ montrer provocateur
et réactionnaire. Nous panasmns en =IY:E une cu]mre oll toute acguisition de

est comime une
‘augmentation du potentiel dont d\spoye une Dersonne pour faire face aux pro-
blémes qu'elle doit résoudre.

Nous sommes done m dmm une intention educi(w: caractérisée par un

Précisé al' comme valeur posi-
tive, représente bien le paradoxe méme de la formation : le «micux formén,
au sens de conforme & un idéal, sera celui qui donnera impression d'étre le
«moins formén, au sens de conforme 2 un nodéle.

Le «jeuncs, capable d'waccéder 4 'autonomies et «ouvert au changement»
que célébre la Note d'orientation sur les objectifs généraux de ['éducation
(1976), est trés certainement un individu «capable de faire preuve d'initia-
tivew. Son éducation, dit le texte ériel, lui aura permis de «faire front
aux exigences iéres de I' d'acoéder & I didaxies (la
capacité a se former soi-méme). Et comme «[évohution passive, "au fil de
['eau”, n'est pas acceptable par un esprit de quelque qualités, l'éducation de
ce ]:LIT\E I'aura fortil ns la capacité de décider, d'agir et de créer, « efle-
méme subordonnée d la capacité dimaginer et d'inveniery (Les objectifs
généraux de I'éducation, 1976, 4).

Qui ne souscrirait & pareil programme... du moins tant que son énoncé
demeure ainsi i I'étage des grands principes, des finalités éducatives, et tant
qu'on ne regarde pas de trop prés ce qui, effectivement, se passe dans les clas-
ses?..

2. — La finalité entretient Féquivogue.

Car les choses se corsent dés qu’on veut entrer dans la description des réa-
lisations. L'équivoque, alors, I'emporte sans contestation possible. Et il faut
sans doute aller jusqu'a dire que la fonction méme de tels énoncés est d'entre-
tenir I'équivoque. Examinons deux cas.

Cas n* 1. A I'issuc de leur passage dans la classe de 5B du Lycée Boris-Vian,
les éléves seront capables de faire preuve d'initiative.

L'enseignant qui formule cette intention parmi les buts qu'il assigne & sa
pratique éducative avec les éléves a certainement quelques idées derriére la
téte quand il écrit cela. Mais oil commence et ol s"arréte 'winitiativen?

En classe par exemple, quelle sera, effectivement, la marge de tolérance
qu'il accordera (ou que linstitution scolaire tolérera qu'il accorde) aux mani-
festations de initiative, depuis «M'sieur, j'peux essuyer I'tableaun ;uyqua
I'organisation d'un contre-cours au fond de la classe par la moi
en passant par le paquet de gauloises, I'wherben, lc montage
décoration de la classe, la mise au point d'un procédé mnémotechnique inédit
pour retenir les cas litigieux d’accord du participe passé, ete.

Comment 1'enseignant fait-il la différence entre les «manifestations d"ini-
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tiativen et ies-(manifeslalioﬂsd'iﬂdépcndanwn"Aulwnum]c initiative, indé-
pendance : nn voit combien l'apérationalisation tient a une interprétation
bjecti chargée di ctdesii du milieu socio-

culturel.

Cas n* 2. A Vissue d'une formation type «cours de cadresn dans une organi-
sation para-publique, les apprenants seront capables de faire preuve d'initia-
tive.

Nous sommes la devant une slmplc mumlcgm puisqu'il ne pem Btre
contesté dans notre culture que I'
méme que I'on se fait du «cadrer. Le Directeur Général qui a commandé ce
cours de cadres 4 la cellule «formation» de 'organisation qu'il dirige ne peut
‘que tenir ce discours aux concepteurs de la formation. Mais il n'est pas évi-
dent que ces derniers et lui-méme l'entendent d'une fagon tout & fait identi-
que... et que les animateurs qui auront pour tiche de mener concrétement
cette formation partageront, & leur tour, la méme coneeption de l'initiative.
Et il resterait a savoir comment les futurs participants spécifieront cet «objec-
tify si on le leur demande...

3. — Adhésion et réserve.

Dans I'un et 'autre cas, on voit combien I'énoncé d'une telle intention sus-
cite un double mouvement : adhidsion dans un premier lemps, réserve dans
un second. Le «oui, mais...» viendra «interpréter» le consentement et révé-
lera que I'adhésion ne se faisail pas sans restrictions mentales chez toutes les
parties prenantes.

«Faire preuve d'initiative» n'est pas un énoncé wopérationnel», pour cefte
raison qu'il n'est pas spécifique. Il ne répond pas & cette exigence d'univocité
que nous posons ici. Nous dirons que ce n'est pas un objectif de formation,
mais une finalité de I'éducarion.

Enoncé n® 2. — A I'issue d’une formation de - -y
un apprenant sera capable de prendre conscience des mécanismes de sa lan-
gue maternelle.

Cet énoncé d'intention est extrait du Programme provisoire de I'Enseigne-
sment publié par le Ministére belge de I'Education nationale et de la Culture
frangaise, en 1975 (p. 5). 1l figure parmi une liste de « grands objectifs géné-
raux assignés au cours de frangais dans les dewx premiers degréss,

1. — Un énoncé trop vaste pour étre opérationnel.

De toute évidence, cet énoncé est beaucoup frop vaste pour constituer une
intention opérationnelle. Nous reviendrons plus loin (p. 117) sur certains
caractéres du verbe «prendre consciences. Mais ce sont « les mécanismes de
Ia langue maternelle» qui font probléme. La formule nous renvoie a I'état de
la science linguistique et nécessite I'intervention ici d'experts compéients dans
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cette discipline qui pourront dire s'il est pertinent de parler des emécanismes
de la langue» comme d'une classe d'objets suffisamment générale.

Cette classe peut-glle couvrir, par exemple, le «remplacement de certaines
subordonnées par d’autres syntagmes, aussi bien que «l'interprétation de et
dans les phrases a prédicat symétriques?

i, dans ces deux cas, il y a «prise de conscience des mécanismes de la lan-
guen, on voit que la formule, par son extension méme, devient peu utilisable
puisqu'elle désigne aussi bien ce qu'un éléve du premier degré de I'Enseigne-
ment Secondaire rénové doit savoir faire pour entrer dans le second degré, que
les articulations logiques du discours telles gu’clles sont I'objet de débals entre.
spécialistes,

1I s'agira done, en 'occurrence, pour sortir de I'équivoque, da suhsmuar i
la formule trop liche, une batterie de cap:
grammaticales, telles qu'on assigne leur poursuite et leur acquls:llan comme
bul & un enseignement du frangais dans un cycle d'enseignement déterminé

2. — Un énoncé au niveau des buts.

Notre formule, méme marquée d*équivoque, peut ainsi caractériser I'un des
buts de cet enseignement, ce que le texte belge appelle les «grands objectifs».
Il restera & le rendre opérationnel par sa démultiplication en groupes de com-
pétences, elles-mémes susceptibles d'étre spécifides jusqu'en des savoir-faire
univoques et donc en bonne voie d'étre opérationnels. On peut penser ainsi
qu'on aura atteint une univocité plus satisfaisante (sauf discussion entre spé-
cialistes) avec une formule du méme document

A lissue du « Degré d'orientations, deuxiéme année du Premier Degré de

I'Enseignement Secandaire rénove, I'éléve sera capable de remplacer certai-
nes subardonnées par d'autres syniagmes el réciproquemeni.

3 — ltiplier un but n'est pas redisiril un contenu.

Opérati iser conduit ainsi & les buts. 11 ne faut pas hésiter,
dans un premier temps, 4 aller dans ce sens, car il est nécessaire de rompre
avec I'équivoque fréquent de la formulation des «programmes».

Mais un autre risque est beaucoup plus redoutable ici, c’est d'opérer cette
démultiplication du but (en l'oceurrence, «prendre conscience des mécanis-
mes de la langue matemnelles) en objectifs générawx, puis en objectifs spéci-
Sigues, par redistribution d: la discipline concernée.
La question & poser n'est pas :

Quels sont les amécanismes de la langues dont un éléve doit prendre cons-
cmnc: plutét que d'autres?

Quelles sont les compétences dont cct éléve a besoin et qui témoigneront
quiilapris 7 Qu il faire qui manifeste
que cefte conscience existe?
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Ceci débouche évidemment sur une autre question : & I'occasion de quelles
opérations cette prise de conscience peut-elle étre la plus voyante?

— réponse : ce n'est pas forcément &
srammaire. .

"occasion de la récitation de régles de

Et cette nouvelle question elle-m&me en appelle une autre : quelles sont les
activités d'apprentissage qui permettent de préparer une prise de conscience
ainsi manifestée?

— répanse : ce n'est pas forcément par l'audition d'exposés, méme tris
complets ct intéressants...

On v que nous débouch la ion des dont
la définition des objectifs n'est qu'une des étapes et dont la logique n'est pas
celle de I'enchainement des contenus. D'Hainault (1977) dit li-dessus des cho-
ses décisives et 7'y renvoie.

4. — Une trilogie dépassée quoigue par aucune auire : les domaines cognitif,
socio-affectif, psycho-moteur.

‘Quand on compare cet énoncé n° 2 avec le premier, on est frappé par la
relative sérénité qu'induit son analyse. Cette différence de ton (et jusque dans
s0n propre cnmmammre)parma( de rappeler une distinction désormais clas-
sique dans la Blaom, 1956}, distinction que beau-
coup d'entre nous trouvent arbitraire, sommaire, dangereuse et condamnable
mais gu'au bout du compte tout le monde reprend parce qu'elle est commode,
simple, «évidente» et pratique!

Le premier énoncé se situait de maniére dominante dans le domaine socio-
affectif des attitudes & acquérir. Le second reléve d'un apprentissage cognitif
ot il s'agit d'acquérir et de stabiliser des instruments d’expression et de com-
munication en ce qu'ils ont d'impersonnel, sans odeur ni saveur, pourrait-on
dire,

‘On voit tout de suite combien cette distinction est effectivement trés fausse,
basée sur une coupure héritée de la vieille psychologie des facultés de I'ime,
elle-méme tributaire de I'imagerie sociologique de la distribution des fone-
tions dans "univers médiéval,

Iin'empéche, la psychologie modere a beau insister sur le fonctionnement
global, «asa wholes, de 'organisme humain, surtout quand il apprend, la tra-
dition seolastique est plus forte avec ses dit ons marquées «au coin du
bon sens» distinguant le o(sermn. le «connaitrex et le «fairew que la trilogie
moderne «savoirs, et &tren ne fait que
reconduire.

L'ensemble de la littérature sur les objectifs avalise cette trilogie. Je ne peux
donc que la proposer 4 la sagacité critique du lecteur comme un instrument
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dont la médiocrité est insigne, dont la saturation idéologique est évidente,
mais qui marche!

5. — Une objectivité précaire.

Et, en l'occurrence, il marche parce qu'il permet de parler, méme a titre
précaire, des apprentissages de base comme ceux des mécanismes de la lan-
gue, avec une relative objectivité

11 reste quil faut souligner encore la précarité de ce statut d'objectivité. Car
si les «mécanismes de la langue» sont objets de science, leur apprentissage,
Tui, se fait én mobilisant aussi bien les pré-requis psychomoteurs que I'inves-

tissement de I'énergie libidinale. Quant aux différences socio-culturelles, avec
leur aspect socio-affectif de handicap et d’infériorité, c'est précisément & pro-
qu'elles creusent leur

pos de ces ges langagiers fo
écart.

Enoncé n* 3. — A l'issuc d'une formation de -
un apprenant sera capable de s'adresser 4 un auditoire en variant les mmna
tions.

1. — La finalité implicite sous I'énoncé d'une compétence.

Manifestement nous sommes la devant une compétence déja relativement
specifiée. On verrait bien figurer cet énoncé dans les wobjectifs» d'un cours
d'art dramatigue, d'un séminaire de technique d'expression orale, ou dans les
instructions sur I'enscignement du frangais dans les Colléges. Clest la d'ail-
leurs qu'on le retrouve effectivement presque mot pour mot (Circulaire
n° 77.156 du 29 avril 1977, BO du 9.6.77, p. 1546).

Sans doute un tel énoncé implique une finalité elle-méme porteuse d'une
vadeur. Quelqu’un qui est capuble de «s’adresser 4 un auditoire» montre par
ce comportement de fités qui ne sont pa: ou pra-
tiques, mais aussi celles qu'on qualifiera d'«humainesw. Ainsi «vaincre sa
timidité» pour «affronter un publice cst une attitude appréciée par notre
culture.

Le lien finalité-objectif est done assez perceptible en I'occurrence. La
médiation d'un but I'est aussi dans la mesure ot I'on sait comment cette com-
pétence n'est qu'arbitrairement isolée, pour les besoins de I'analyse des objec-
tifs, d'un ble qui peut recevoir :stage d'entrainement
@ I'expression en public, par exemple.

2. — Un wobjectifs faussement évident.

Ceci posé, sommes-nous devant un énoncé d'intention dont les risques
d'équivoque sont suffisamment levés pour que nous puissions, au sens strict,
parler d'objectif et méme d'objectif en bonne voie d'epérationalisation?

Les groupes avec lesquels jai travaillé sur cette formule multiplient les

0

réserves sur la fausse évidence de cet objectif. Parmi ces réserves, trois sont
assez constantes.

I. — La notion d'wauditoiren ne peut étre considérée comme univoque.
Ainsi, me dit-on, il n’y a pas de commune mesure entre une
sonnes connues de vaus auxquelles vous vous adressez familiérement dans
une salle de réunion habituelle, et ke public du Palais des Congrés! L'inva-
riant de Ja notion ¢st-il suffisant pour assurer qu'il y a bien 1a une compé-
tence commune & des situations disparates?

2.— Mais wvarier les intonations» suscite d'autres interrogations. La notion
méme d'wintonationn n'est pas dénuée d'ambiguité. §agit-il du controle de
Iémission et de uplacers certaines variations dans Ia hauieur du son physi-
quement mesurables? S'agit-il des inflexions ef nuances mises dans I'inter-
prétation d'un texte préparé d l'avance? S'agit-il de mesurer I'adéquation
entre le mouvement mélodique de la phrase, caractérisé par les variations

n logique du sens des

3.— Enfin on fait remarquer qu'en rigueur de termeil y a denxmmpum.s

les intonations. Mals Cest e rapport enire Iesde i serble,on défintive,
avoir du prix aux yeux du formateur ¢t constituer son objectif. La question
posée sera la suivante ; quelles compétences nouvelles apporie 4 quelqu'un
qui S'adresse i un auditoire le fait qu'il peut varier «i la demandes les into-
nations de sa voix? Les intentions peuvent étre micux précisécs. On dira par
exemple, entre autres capacités : étre capable de rétablir le silence d'un audi-
toire par une variation dans I'intonation de la voix.

Enoncé n* 4. — A lissue d’une formation de -
un apprenant sera capable de meitre des noms communs par ﬂrdr:
alphabétique.

1. — Enfin les rivages de {"univocité?

1l semble qu'avec cet énoncé, extrait d'un programme d'alphabétisation
d'adultes migrants, on soit enfin devant une intention pédagogique voisine de
P'univocité que nous tentons d'approcher,

A la condition qu’on pratique cette compétence avec du matériel verbal uti-
lisant I'alphabet latin et que la notion de «nom commun» soit admise et défi-
nie sans controverse, la formule ne souffre pas d'équivoque. L'enseignant de
frangais qui 'énonce tient |4 une proposition qui engendre directement
T'action qu'elle présente.

2. — Parcowrir la chaine objectif-but-finalité dans les dewx sens.

C'est paradoxalement quand on est & distance des problémes éducatifs fon-
dammuux {4 travers lesquels la conception méme de la société et du Dhéncr

in esten cause, dans |
mom) que I'on semble trouver le plus de facilités & Dperiucnahsr:r des objee-
. «Mettre des noms communs par ordre alphabéuqucu quoi de plus
«neutrew, de plus simplement «instrumental »
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Le risque d'une énumération d'objectifs quand ils ont atteint

1. — un point de démultiplication telle qu'ils peuvent &tre qualifiés de spé-
cifiques,

2. — une univocité telle qu'ils comportent dans leur énoncé méme lindica-
tior médiate de leur mise en pratique, el peuvent done re qualifiés
d'apérationnels,

c’est de n'étre plus qu'une liste de gestes insignifiants.
1l est donc nécessaire de parcourir la chaine finalités - buts = objectifs
objectifs dans les dewx sens. Car une
fois qu’on s'est réjoui que «mettre des noms communs par ordre alphabéti-
que était un «bon objectifs, au regard tout au moins de la premidre exigence
formulée par Tyler, il reste une question & sc poser : 4 quoi ga peut bien servir
et 4 qui ga peut bien profiter de «metire des noms communs par ordre
alphabétiquen?

L'«opérationnel» n'est vraiment tel que si est assurée la jonction de la
matérialité d'unc action avec une hypothése qui 'explique et une raison qui
Ia légitime. Plus encore, - car cette définition renvoie encore trop au seul for-
maleur -, ¢'est dans cette connaissance du but, et pas seulement de 'objectif.
que I'apprenant a des chances de puiscr sa propre rison de poursuivie
I'abjectif. Le cas est inverse de I'énoncé n° 3, qui manquait de spécification,
Ici, c’est le point de vue global qui fait défaut.

3. — Les deux dérives de I'entrée par les objectifs.

Et ¢'est ainsi marquer la différence entre les deux «dérives» de I'entrée dans
la pédagogie par les objectifs. Dans un premier cas, cette entrée renforee Passi-
gnation des apprenants & des tiches dont les compétences sont rigoureuse-
‘ment définies et cloisonnées, transférables de la situation d’apprentissage a la
situation de production avec le minimum d'adaptation. La fonction des
objectifs, exprimés en termes opérationnels, est désiniégratrice. lls servent i
programmer des séquences de gesies, non 4 préparer i des opérations.

Dans le second cas, cette entrée permet de replacer les compétences parcel-
laires dans I'hypothése d'unc capacité qui les englobe et qui est le véritable
produit recherché par la formation. Pour produire et prolonger cette capacité,
d'autres compétences spécifiques pourront se substituer aux premiéres si le
changement de situation l'exige. La fonction des objectifs est intégrairice. Ils
servent & impulser un répertoire en vue d’une action dont leur réalisation
n'épuise ni le sens ni les développements ultérieurs.

4. — Taches, compétences, capacités.

Montrons cela en reprenant notre exemple. «Mettre des noms communs
par ﬂldre a]phabmnquc»csl € 50i, une idche bien définie, susceptible d'étre
peut l'organiser sci de maniére 4 y imposer les

procédures les plus économigues et les moins pénibles de classement,
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Utilisée dans 1" étisation des migrants, I'
tence doit évidemment avoir une autre portée formatrice. La tdche renvoie i
une compétence qui elle-méme renvoie a une capacité dont compétence et
tdche sont les voies de promotion privilégiées.

de cette compe-

5. — Objectif terminal, objectif’ imire et exercices d'
Autre hypothése de travail,

On peut penser encore que «étre capable de classer des noms communs par
ordre alphabétiquen rend plus facile 4 quelqu'un de compulser un diction-
naire, compéience dont le caractére utile est plus évident. La compétence
«classer des ns par alphabéti devient alors un objectif
intermédiaire d'une autre compétence, qui constitue objectif terminal, Ce
qu'on vise, dans une perspective pratique, c’est améliorer la consultation du
dictionnaire ou de l'annuaire des téléphones.

Allons plus loin : peut-étre que la tiche qui cansiste 4 «mettre des noms
communs par ordre alphabétique» doit étre tout simplement renvoyée au
rang d'exercice d appreniissage dont la réussite ne constitue pas un objectif
‘mais un simple moyen pour parvenir  un objectif. Cela reviendrait & dire que
wmettre des noms communs par ordre alphabétiques est une compélence
qu'il n'est pas spécialement intéressant ni utile d'acquérir de maniére durable
et que ce n'est pas cette acquisition que vise la formation. Les auteurs de
Léducateur et lapproche systémigue (1975, 45) ont raison de rappeler que
bien des performances exigées en cours de formation ne constituent pas des
objectifs de la formation. En d tive, I'objectif de formation vise toujours
ce qui survit a la formation. C'est en ce sens qu'il est terminal.

Cette distinction n'est pas inutile quand on considére les apprentissages
scolaires ol bien des compétences ne constituent pas des objectifs terminaux :
il reste 4 déterminer comment ces compétences 5 ordonnent & des capacités
qui, elles, sont & développer pour elles-mémes et au long terme.

Enoncé n° 5, — A l'issue d'une formation de -
un apprenant sera capable de se situer dans le temps et dans I'espace.

Nous avee ce cinquiéme énoncé les éja
avec I'énoncé n° 1. Mais ils donnent I'impression, 4 premiére vue, d'étre
moins cruciaux, comme si cet énoncé participait un peu en méme temps de
la wneutralitén de 'objectif n* 2. Celte impression pourtant est trompeuse.

1. — Une intention fourre-ioul.

L'énoncé est d'une telle ampleur et en méme temps d'une telle banalité
4 imaginer qu'il puisse faire I'objet d'un débat bien passionnant.
m de L'umvocnte est mmlue d’emblée. Qui pourrait

diant qui, & la suite d’un stage accéléré d’anglais, est capable de demander cor-
rectement son chemin dans les ruelles de Soha a certes augmenté sa capacité
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& wse situer dans le temps et dans I’espaces. De la méme maniére, au jardin
d'enfants, le bambin qui «apprend son environnement» par des manipula-
tions et des explorations diverses augmente cette capacité.

Enfin, on peut tout autant assigner cette «fin» 4 la formation profession-
nelle de «navigants» quand ils apprennent @ maitriser les instruments de
wnavigation». «Faire le point» spécifie, en définitive, I'intention pédagogique
«wse situer dans le temps et dans l'espaces!

Un énoncé qui préte 4 un tel éventail de démultiplication dans le désordre
ne peut donc étre tenu pour univoque, au sens ol nous I'entendons ici. Il laisse
cmmvmr cent opérations possibles. anmd un formateur assure qu'il cherche

une telle capacité, il ne r que sur le bénéfice
qur. va effectivement en tirer l'apprenant.

2. — Un énoncé accepiable et recommandable en son ordre : les finalités
sont avouables.

Cela signifie-t-il pour autant qu’un tel énoncé doit &tre 4 tout coup disqua-
1ifié? Tant s'en faut! Car au nom de quoi ériger en norme ou en dogme que
toute intention pédagogique soil opérationalisable? L'éducation n'est pas
concevable sans la rtEIcncc i dﬁfnulrfe: 11 est sain de dénoncer I: ndlcul:

fréquent, I'i &, et parfois I'hypi sociale, des wgrands
Ma\s en mcme temps il est nécessaire — on I'a vu avee 1"énoncé prcﬂ:dznl
ifs de I'action guotidi référésd aut

leur seule efficacité et qu'apprenants et formateurs puissent de temps en
temps trouver une réponse, méme teintée d'incertitude et d’ambiguité, 4 la
légitime question : « Au fond, tout ¢a, & quoi ga rimeT»

3. — Deux sysiémes de valeur antagonisies.

Cette mise au point effectuée, il faut reconnaitre que le haut degré de géné-
ralité dun projet comme celui de rendre des gens «capables de se situer dans
le temps et dans lespaces est, bien évidemment, propice & de vastes commen-
taires. Nous percevons, & cette «ouvertures possible vers un discours non
contrdlable, 'unc des caractéristiques d'unc finalié.

La formule, au-dela de son apparente platitude, connote une valeur pré-
cieuse mais ambigu€ au point de couvrir deux approches antagonistes. Je me
propose de I'éclairer ici, en reprenant la métaphare des «saltimbanques» et
des «géométresn que j'avais proposée naguére d'utiliser pour comprendre les
enjeux contemporains de I'éducation (cf. Hameline 1975, Hameline et Dar-
delin, 1977, 187).

a) Se situer dans le temps et dans I'espace : un projet de géométre.

mSé situer dans le temps et dans l'espacey peut servir de prolongement
Aune quasi des rapports de 'étre

humain et de I'espéce humaine avec le monde. L'action des hommes est per-
que comme en extériorité. L'étre humain, tel qu'on se le représente I, «se
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situes & la maniére d’un étranger, débarqué sur une planéte inconnue et qu'il
lui faut «warpenters, domestiquer, dont il lui faut, en géométre, prendre la
mesure!,

L' archélypejuda&chmuen wpeuplez 1a terre et soumettez-la» n'est pas loin
derriére cette des mppons de 1™ avec
I'espace et le temps. Mais nous sommes ici aussi devant un héritage occiden-
tal, qui passe doublement par Descartes et que n'ont récusé ni Kant, ni Marx.

La «res cogitans», ¢’est-d-dire, pour faire court, la pensée et I'action intel-
ligente des hommes, est irréductible a la «res extensa, c'est-d-dire, pour faire
court, 4 I'inscription de cette pensée et de cette action dans une matérialité
dont elles ne seraient que le prolongement mécanique. La «res cogitans»
n'habite pas «spontanéments l'espace et le temps. Il lui faut les «occupers
par une conguéie.

Cette conquéte — et c'est le deuxiéme héritage cartésien -, c'est la science
qui permet de la mener. Car la science n'est pas cantemplation, mais maitrise
active du monde. «Se situers, cest donc l‘ame le point pour agir, quadriller le
territoire, I'exploiter rati 3 clest wse
comme en pays conquisy.

Bien sir il est sans doute trés peu de gens 4 se référer ainsi explicitement
4 Descartes pour légitimer une finalité pédagogique avec un pareil degré d'élé-
vation de la pensée (!)... Mais si je cite Descartes ce n'est pas pour en faire l2
saurce de cette orientation, mais I'un des /émoins de sa présence quand s’est
constituée la menialité moderne.

Et aujourd'hui cette orientation «impérialistex a trouvé et trouve encore sa
réalisation A travers 'expansion scientifico-technique de la civilisation indus-
trielle. Depuis la philosophie des lumiéres, I'humanité uccnd:mnlc est mar-
quée par la croyance au progres, au progrés par la science et la rationalisation
«impérieusen des rapports de I'homme avec son environnement.

Aussi bien, «se situer dans le temps et dans I'espace» peut parfaitement
recouvrir des pratiques qui, dans la formation des hommes, prolongent et
incarnent ce systéme de valeur et favorisent les pouvoirs qui en tirent leur légi-
timité. L'étre humain bien intégré dans unc société productivisie, en expan-

ion, acculéed la croi doit csvnlrd(sesl(ucfdﬂllsil: temps.
et dans I'espace, c'est-a-di L tils d mental et
technique de I'univers (la mathématique et ses applications), les appliquer
méme a la conscience du temps enfermée & son tour dans le méme quadrillage
spatial (calendriers, horaires, agendas, comptes & rebours, échéances, ete. en
témoignent avec éloquence), adopter la croyance, impliquée par tout cet
entrainement, que «se situer» c'est dabord «comprendrex», «expliquers,
«inspectern, «critiquers, poser le dispositif protecteur de la distance et de la
mesure : prendre ses distances pour mieux distancer!

st Tétymologie  le wgéométres est celui qui prend 1 mesure du monde et se mesure, par
e bt e v
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Veila 'héritage géométre, encore extrémement prégnant dans la concep-
tion des finalités d'un systéme éducatif modemne.

b Se situer dans le temps et dans 'espace : un projet de saltimbanque.

Mais on sait qu'aujourd'hui un autre discours rencontre les faveurs d'une
opinion grandissante. sSe situer dans fe mnpre{dam l'espace» ne prolonge
plus une visée mais amicale,
avec I'environnement.

La présence humaine n'est plus pergue comme une irruption, comme une
rupture, mais elle est pressentie comme I'une des modalités de la présence de
la «nature» & elle-méme. Retour d'un vatu d'«immanencen du phénoméne
humain a I'ensemble du phénomeéne biologique et méme minéral. Retour en
vogue des psychologies orientales qui ne congoivent pas autrement le phéno-
méne hum: Comcndance avee les theémes écologistes, avec| 'anxiété devant
les excés de I quand la rati ité semble donner
naissance 4 sa propre caricature et engendrer des pouvoirs qui se retournent
contre I'espéce. Coincidence avec le «retour du corps» et la priorité du
«vécuw, du «ressentin, avec le repli sur le moment présent o le temps est
savouré, partagé, et non plus mesuré, balisé

Ets'il faut un patronage, on le cherchera évidemment du c6té de Rousseau,
premier chantre de I'écologie et du retour & I'éducation «naturellex, ouvrant
Tl'autre versant de la modernité, lui-méme «saltimbanquer montré du doigt
par ses ex-amis « Encyclopédistes », préromantique certes, mais théoricien
d'un autre rapport des hommes avec leur environnement.

Confiance dans la positivité fondamentale de ce rapport : I'étre humain est
bon. Cela veut dire d’abord que le lien gy lisse avee ce qui l'entoure est, de
son premier et essentiel mouvement, accord, harmonie, complicité, fraternité,
connivence, ct que c'est «apréss que les choses se sont gitées.

«Se situer dans le temps et dans I'espace », ¢'est donc rechercher une nou-
velle (et trés du monde —en grec
woikos» -= écologie!), un nouvel art d’woccuper» l'espace, non d'une «oceu-
pation» militaire et prédatrice, mais d'une «occupation» au sens de s'occuper
ensemble, de tisser avec lui le temps des travaux et des jours. C'est, en priorité,
redonner au corps contraint ses dimensions naturelles, ses démarches, sa res-
piration, son jaillissement, violence et tendresse mélées dessinant les contours
d'un nouvel art de vivre. Le «saltimbanque» ase situen, comme le géométre,
dans le temps et dans 'espace, mais ses bonds ne sont irrationnels qu'en appa-
rence. Ils sont surcroit de rationalité. Et sous notre énoncé, gageons gu'il ne
fera pas figurer le méme «programme» que son compére.

Entre le saltimbanque et le géométre, "éducateur moderne peut souhaiter
ne pas choisir... Pris entre deux systémes de valeur cohnbnam notre :ul(ure
a défaut de pouvoir réaliser leur est-il conds
4 un amalgame médiocre 4 'image de cette cnhabltalmn’
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4. — Au-delt d'une capacité, le «spatio-temporely, dimension méme de la
vie mentale.

On peut encore tirer parti de cet énoncé pour souligner un autre aspect de
la technologic des objectifs pédagogiques. Le degré de généralité de cette
intention, et donc son caractére équivoque, tient 4 ce qu'elle vise ce qu'on
pourrait appeler non plus une capacité, mais un «fonctionnement invariant
de la pensée, selon la formule de Piaget (1936, 11), c’est-a-dire le support
méme de toute capacité.

Cela revient # dire qu'il n'existe aucune activité chez un étre humain qui
ne mette en jeu le rapport avec I'espace et le temps. Clest notre intelligence
mémie des choses qui doit étre définie comme «spatio-temporellen.

a) Toutes nos activités cognitives, méme les plus «abstraites» et « menta-
lesn, trouvent leur origine dans les premiers échanges adaptatifs de I'orga-
nisme avec son environnement. Elles en sont le développement en méme
temps que le dépassement. Dans la génétique de lintelligence, le rapport 4
I'espace et au temps est fondateur.

B) Lorsque quelqu'un «penses, il utilise des « schémas» qui ne sont jamais
purement aml:WlEcluels» mms ont été appns et se maintiennent disponibles
par une les fonctions sensori-motrices,
socio-affectives et cognitives qui ne sont distinguées que pour la commadité
de l'analyse.

5. — Pré-requis el spécificité des apprentissages.

‘On peut tirer de ces deux derniéres remargues deux conséquences pour une
pédagogie par les objectifs :

@) «Se situer dans le temps et dans I'espaces peut étre cité comme un pré-
requis A la quasi-totalité des appmnumgas cngmm’s Ceci a été mcmh: avec
abondance en ce qui concerne I’ de lalecture ot I i du
wschéma corporel» et du «schéma spatials se présente comme un préalable
indispensable. On a cité plus haut (p. $9), un de ces pré-requis, un énonceé
d'objectifde I'écol qui peut mais qui situe bien
comment parer i ['une des difficultés de la lecture,

11 sagit pour celui qui apprend 4 lire et qui déja utilise le langage parlé,
«d'opérer une jonction entre la structure spatiale du langage écrit et la structure
temporelle du langage parlé. L'apprenti lecteur a dii d'abord apprendre &
organiser chacune de ces structures, par exemple la forme, Ia dlm:nsmn.
Torientation des structures urée ct la
sonores de Ia chamc du langage parlé (cf. Le Boulch, 1971, 186- IST) Et ;I:s

éalables de I'espace et du temps se pro-
longent aans | ‘apprentissage de la lecture puisqu'elle est, pour unc part, une
articulation nouvelle de I'espace et du temps.
b) Toute formation met en jeu cette «fonction» et done, en certain sens, en
assure la «formation». On peut donc considérer qu'une maniére d'opératio-
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naliser I'intention «rendre capable de se situer dans le temps et dans I'espace»
consisterait 4 interroger toute opération de formation sous cet angle : en quoi
favorise-t-clle la poursuite de cette maitrise ou tire-t-elle parti de ces acquis?

Cela dit, si je suis siir que la lecture de cet ouvrage vous aide & mieux vous
wsituer dans le temps et dans I'espacen, je serai bien incapable d'inscrire cet
objectif & mon projet autrement que sous la forme d'un veeu pieux, car je ne
vois pas comment je pourrai l'opérationaliser, ¢'est-a-dire remplacer cette for-
mule générale par une salve d'intentions moins équivoques, en termes de
résultats assignables au travail que vous voulez bien faire en ce moment sur
ce livre. Mais peut-étre avez-vous quelque idée sur la question?

Enoncé n° 6. — A Tissue d'une formation de - .
un apprenant sera capable d'observer dans son environnement proche cing
preuves concrétes de pollution,

1. — Une tdche consiante, claire et distincte?

On peut supposer qu'un tel énoncé aurait sa place dans un programme
dractivités d'éveil au eycle élémentaire ou dans le premier cycle de I'Enseigne-
ment Secondaire, & I'occasion des 10%. Mais on peut le concevoir aussi en
formation continue intégré dans un programme de développement commu-
nautaire o la négociation de formation a conduit 4 aborder des problémes
contemporains el & en faire, par exemple, 'occasion d'une réflexion politique
mieux armée et d'une isition d i utiles 4 cet
Ce peut étre aussi, dans le contexte de la formation continue, un extrait d'une
liste d'«objectifs» exposant les intentions des formateurs & I'occasion d’un

slage Is d'une entreprise i la lutte
contre la pollution, etc.
Ilest que cet d en différents contex-

tes de formation ne semble pas & premiére vue, comme dans le cas de I*énoncé
n® 5, altérer profondément le sens de cette intention pédagogique. «Observer
dans son environnement proche cing preuves concrétes de pollution» semble
prescrire une tiche identique, claire et distincte, aux éléves du Primaire
comme & ceux du Secondai nts en journée d'études ou
aux employés en recyclage.

2. — Un objectif présenté comme spécifique.

C'est De Landsheere et De Landsheere (1976, 201) qui présentent cet
énoncé pour illustrer I'opérationalisation d*une filizre compléte d'objectifs,
depuis la «fin» de 'éducation jusqu'aux «objectifs opérationnels», Notre
¢énoncé est bien considéré par ces auteurs comme un «objectify : il décrit une
tache en terme de comportement observable et suppose acquisition d'une
capacité : appliquer le concept de pollution & des situations particuliéres. Il
est supposé évidemment appartenir 4 une batterie d'objectifs qui ont pour
fonction de spécifier 'objectif suivant : «connaitre les principaux agents de
pollutionns.

%

Il nest pas niable que cet énoncé est, sous bien des points, satisfaisant par
son caractére 4 la fois pratique (chercher des preuves est «utiles pour la dis-
cussion), rationnel (des faits et non des laius!), en rapport avec I'existence des

"est dans leur he "on les envoie recueil-
lir ces preuves). L'énoncé qu'on nous présente semble nous garantir la jonc-
tion heureuse de deux axes souvent paralléles :

a) L'«administration de la preuves et I'acquisition de connaissances,

b} L'action quotidienne dans le milicu de vie, l'actualité, les conflits contem-
porains.

& = Objectif principal et objectifs compiémentaires - objectif de formation,
objectif de fonctionnement, objectif de pratique sociale,
Mais peut-8t saich

parté par et suis-je en train de trans-
former en un vigoureux objectif de recherche-action débouchant sur le chan-
gement sacial, un modeste objectif de vérification de conngissance débou-
chant sur une bonne note  I'examen... Bien silr, I'ignorance du contexte
induit cette divagation. Mais elle «permet», pour notre instruction, de saisir,
dés maintenant, une nouvelle distinction utile entre Tobjectif principal et les
objectifs complémentaires.

Un objectif, c’est comme un policier en service, <a ne circule jamais seul.
Qu'il en ait conscience ou non, un formateur et, plus exactement, toute «ins-
tance» i ée 4 la formation visent toujours plusieu; ésull Ia fois.
Et puisque cest la réalité, il vaut micux en avoir conscience, si la chose est
possible, afin d'«optimisens la situation pédagogique.

Ce que le rédacteur de I'énoncé ne nous dit pas, cest le wrésultats qu'il
escompte sur l'environnement proche, de la collecte de preuves de pollution
par les apprenants dans 'environnement proche, A-t-il pensé 4 cela ou n'y
a-1-il pas pensé? Plusicurs scénarios sont concevables. J'en présente trois toul
@ fail imaginaires qui, comme il se doit, seront accompagnés d'un quatriéme
qui I'est peut-étre moins.

Scénario 1.
Deus éleves du CM2 de I'Ecole Saint-Expédit de G..., banliene fortement
industrialisée de I'Est parisien, sont surpris par le gardien d'une usine de
retraitement d'engrais, voisin de I'école, & armeher la biche d'un wagannes,
manifestement corrodéc par les émanations chimiques. Tl leur lanque une
correction mémorable.

Scénario 2,

Les éléves du CES Rudolf-Valentino de X..., en «excursion 10%» dans une
bourgade des environs, proménent dans la localité deux pleins paniers de
poissans crevés recucillis le ventre & I'air dans Ia riviére voisine. Ils brandis-
sent une pancarte : «Ramassés en aval de 'usine Z..., victimes des PDG pol-
lueursw. Le patron de I'usine dénonce Penseignant a IInspecteur d"Acadé-
mie pour manipulation politique d’enfants, entorse i la neutralité et diffa-
mation.
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Scénaria 3.
Galvanisés par leur formateur, les stagiaires du recyclage «lutie anti-
pollutions commandité par I'Entreprisc Birrotcau & Grandet réunis, SA,
prennent Liés sérieusement & ceur 1a collecte des preuves de pollution dans
leur proche, c'est-a-dire I abords; ils intéres-
sent & leur recherche leurs camarades rencontrés, au point que le journal
intérieur de lentreprise regoit el publie trois articles, émanant des membres.
du personnel, faisant d° stions pour Ia lutie i
contre Ja polluti I ise exécuti de sécurité.

Scénario 4.
Les éléves du Lycée Jean-Gabin & M.-les-C... se transportent dans le labo-
ratoire de chimie voisin de leur classe et, dans lindifférence générale, réal
sent les cing cxpériences prévues par le professeur pour prouver les méca-
nismes de la pollution.

Mes quatre petites histoires illustrent-elles I'aphorisme de tout & I'heure?
‘Commentons-les un peu.

L'instituteur de 'Ecole Saint- Expédit n'avait pas comme objectif de faire
corriger ses ¢léves par un cerbére brutal. Mais peut-tre avait-il parmi ses
wobjectifsn éducatifs complémentaires de rendre ses éléves capables d'initia-
tive! Ayant poursuivi cet objectif tout au long de I'année, par des relations
pédagogiques appropriées, il a vu peu i peu ses éléves prendre de I'assurance,
participer, inventer, s'intéresser... En les envoyant «sur le terrain, l'institu-
teur puuvuil wévaluern au moins deux objectifs : un objectif principal, leur
rapacsm 4 appliquer le concept de pollution & a des situations partic
un objectif , leur capacité a faire

Le professeur du CES Rudolf- Valentino et le formateur des employés de
Birroteau et Grandet SA, réunis, ne sont pas si différents qu'apparemment ils
en ont I'air. L'un et I'autre poursuivent des objectifs de pratique sociale que
I'envoi sur le terrain peut permettre de mettre en ceuvre. Occasion pour I'un
d'une agitation politique contestataire poussée jusqu'a la limite du «suicides
professionnel. Mais un beau suicide professionnel devient un analyseur des
contradictions du systéme d'enseignement, un déclencheur de réactions en
chaines. dum la mécemque est bnm connue, Occasion pour I'autre d'une ani-
mation par les sujets de la forma-
tion en propagandistes des orientations d.: la Direction de I'établissement.

Quant au professeur (et aux &lévesT) du Lycée Jean-Gabin, on peut penser
que, pour lui (pour eux?), & 'objectif de formation vient s'adjoindre un objec: i
de fonctionnement ; ce n’ :st pas tant pour les mieux former qu'il les garde au
labo mais parce que cette selution est la moins coiiteuse pour son propre fone-
tionnement, Indirectement, ce choix est aussi un choix de pratigue sociale :
que cette histoire de pollution «quon nous impose parce que <'est la modes
ne fasse pas de vague. Ca suflit de la marée noire... «Moi, je ne fais pas de poli-
tique.»
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5. — Retour critique sur wn «objectifs au-dessus de tout soupgon... Preuve
policiére et prevve scientifique.

Une de cette longue ése sur l'ahjectif prin-
npale( les objeciifs complémentaires, c'est qu'elle nous fait maintenant reve-
nir & notre énoncé avec des yeux neufs et plus critiques pour juger de son
wtaux» d'univocité ou d'équivocité. Mes exemples, méme compte tenu de
leur caractére caricatural, témoignent qu'il est assez largement possible
encore de comprendre de fagon trés divergente un énoncé d'apparence si
lumineux. Sam doute peut-on penser que pour un rédacteur réel de cette
intention les claires. Mais adi parhypmhese
d'école, que cet énoncé figure dans une liste détaillée d'objectifs imposés par
un «programmen, cela devient vite la Tour de Babel.

a) La netion de «pollution» est acceptée ici comme une fausse évidence.
Mais quelle en est la définition ? Cette derniére doit construire un concept
susceptible de donnar licu  des «preuves, ce qui renvoie d une pratique de
Ié des «faits» (qui n’warrivent» i p des
«événementsy» [qulscnl toujours «vécus» par leurs témoins). On voit que les
éléves entendent ce mot avec une forte connotation affective, peu propice &
l'administration de la preuve, alors que les employés de I'usine Birroteau &
Grandet semblent préts & assimiler 4 la pollution I'ensemble des incidents
touchant & la sécurité.

bj «L'environnement proche» donne licu & des interprétations variées, dont
on a vu qu'elles ne sont pas toutes innocentes. En rigueur de termes, et quitte
4 se montrer un peu obsessionnel du pinaillage, «l'environnement proche»
est une notion des plus équivoques. Mais ce n'est pas trés grave sans doute.
¢) Plus séricux est le probléme posé par I'expression «recucillir des preuves
concrétess : les enfants du CM 2 et ceux du CES (et leurs enseignants avec
eux?) ont compris qu'il s"agissait de ramener des objets porteurs de traces visi-
bles d'un dommage, mortel dans le second cas, attribuable & la pollution. Mais
est-ce 13 «recueillir une preuve»? Ce qui peut administrer une preuve, ¢ est
un éiat de I'objet, analysable chimiquemem par exemple, c'est-d-dire réduc-
tible & des ais renvoyant eux-mémes a dos ois. O rléve la présence, dans
les fumées ou les effluents des usines iminées, d'un corps p g les
réactions observées et on infére que cette présence a causé le dommage dont
ilya hcu de se plaindre, L objet cunm: en lui-méme ne prouve rien.

L

par apreuve concréten qui
entraine la confusion entre preuve po.'mén- :Y. preuve sc!emy’qzw Un théme

comme celui de la poll flectif vient «épaulers
(mm aumcdum}l:cogmur esl;:lropjoea ce glissement. Le rédacteur pense
pensent des

coupabless. On sort les «preuves concrétesw, mais a--on appris & «adminis-
trer la preuve»?

Un enseignant de Sciences Phys:qu:s des Classes Préparatoires considérait,
lors d'un stage o nous 1 énoncé, que, ano-
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dines, il contribue & entretenir la méconnaissance des phénoménes scientifi-
qu:schazlu éléves. Cel enseignant considérait que, tolérable a la rigueur dans

d' de I Primaire ou du Premier
Cycla du Secondaire, il devenait inadmissible dans le Second Cycle et dans la
formation d'adultes ou il constituerait un véritable «scandale épistémo-
logiques.

dvdyocn orven 1
AriSTOTE, Métaphysique.

5
Jusqu’ou spécifier
les objectifs?

Des six exemples développés dans le chapitre pné:ed.:m el des commentai-
res quils ont entrainés, il est possible - et sans doute nécessaire — de récapi-
tuler ici les enseignements que nous avons pu en tirer.

Il est vain de penser supprimer toute équivogue d'un énoncé d'intention
pédagogique. La fonction de certains énoncés (finalités) est méme d'entretenir
I'équivoque el, par l4, un certain «consensus» social.

Cependant, plus on se rapproche des exigences de 'action 4 faire, moins les
énoncés susceptibles d'une grande marge d'interprétation sont utiles :

1.—ilsne i que fail sur ce qui est i attendu
des apprenants,

2, — en conséquence, ils ne fournissent pas d'information sur ce qui devra
&tre mis en ceuvre pour atteindre le résultat.

Il est done salubre, face 4 tout énoncé d'intention, et en particulier quand
il est formulé sous 'appellation d"«objectifs, de le soumettre 4 un examen sys-
tématique. On constatera le plus souvent qu'il tend vers I"univocité lorsqu'il
formule une acquisition spécifigue et consiante,

Voici donc tout d’abord un «trucw qui peut s'avérer efficace pour mesurer
si une intention pédagogique constitue un objectif qualifiable de spécifique.
Si I'on demande & plusieurs personnes d'imaginer ce que fait apprenant et

Tl Tt bien sarr
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que leurs réponses ne i que de variati églig on peut esti-
mer qu'on se trouve devant une tiche bien spécifiée?.

Du «trop équivoque» au « moins équivoque»

11 existe deux fonctions du passage du «trop équivoquen au «moins équi-
voques :

1. — sur un ase avertical» (ﬁmmes-buts-objocufs) le travail sur la
fonction idéol la charge fTective et | subjective
des énoncés,

2, — sur un axe «horizontal» (descriptif des tiches), le travail de d:mulh—
plication des opérations attendues de en taches plus
et, de ce fail, de moins en moins confusibles avec dautres.

Commentons ces deux axes du travail d’opérationalisation.

A la verticale des finalités : déterminer des «choses-a-faires

On peut diminuer la charge socio-affective, la portée idéologique et les
variations subjectives d'un énoncé pédagogique en amenant ce dernier  dé-
signer quelque chose a faire, qu'il est possible de différencier d'une autre
chose elle-méme a faire ou a ne pas faire.

a) Cette «chose 4 faire» peut étre i dominante instrumentale.

Elle relévera par exemple d'un apprentissage «psycho-moteurs. Ainsi, «i
I'issue de la formation, I'apprenant sera capable d’appuyer sur le bouton vert
plutét que sur le bouton rouge d'un claviers est un énoncé dont I'équivoque
socio-affective, réduite 4 la signification symboligue du «rouge» et du «vertn,
et & la connotation du geste «appuyer sur un houtons (!), est tolérable. Cet
énoncé fait l'objet d'une consigne d'action dont la marge d'interprétation est
faible.

Méme si cette tiche est décrite en termes mentaux, par exemple «d 'issue
de la formation, I pable de faire la di rele bouton
wvert et le bouton rouge d’un claviers, la caractéristique instrumentale reste,
sur ce point, du méme ordre.

) Mais cette «chose & fairen peut étre & dominante symboligue.

Elle relévera par exemple d’un apprentissage «socio-affectif. Elle sera, de
ce fait, marquée de fagon directe par un jugement de valeur implicite ou expli-
cite.

2. Quielle soit mm\wu compartementale, ce n'est pas exactement e probléme : par exent-
ple, wfiire une opération de calcul mentals est une iche spécifigue quoigue non directement
B rvabte. Eie stk & 1o prernsis igese sans salisfane & Ia Sccoude qué novs Siadierons
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Si I'intention pedaspglqueestqll «a] |smc dela formauon. I'apprenant soit
capable de 1), lappren-
tissage porte, I aussi, sur guelgue dm.we 4 faire. Et reconnaissons que ce
aquelgue chose A fairen («moucher-son-nez-avant-de-») est plus opération-
nel et moins équivoque que «témoigner du respect envers les personnes du
sexen. Il y a progrés dans la clarification de I'intention pédagogique!

E, en ce sens, il y a diminution de ]a pmcc 1dsoto;|quc Mais cette dimi-
nution est L ion constitue, comme I'a
montré Basil Bemstein (1975), une «pédagogie invisible. La voici obligée de
s'expliciter en clair par des prescriptions «matérialisables». C'est alors qu'elle
perd I'un de ses roles qui est I'enveloppement acculte des consciences.

L’é¢ducateur qui, dans notre société o les valeurs regues sont remises en
cause, désire formuler, de maniére opérationnelle, une liste d’attitudes a faire
acquérir est irrémédiablement amené & se poser des questions sur leur bien-
fondé.

Avoir & écrite qu'on souhaite dun apprenant qu'a lissue de sa rormanm
il soit
damen, entr'autres manifestations de la pohv.esse enumeree: s0us fnrme

K pose de I"éducation

des attitudes.

Nous retrouverons ce probléme au chapitre suivant ; peut-on opérationa-
liser des objectifs éducationnels tendant 4 faire acquérir des attitudes?

La démultiplication «horizontales des tdches

Mais le passage du «trop équivoquen au amoins équiveques peut aussi
exereer une autre fonction qui est de prolonger au plus loin souhaitable la spé-
cification de ce «quelque chose & faires dont nous avons parlé.

Spécifier un objectif consiste alors a démultiplier une acquisition qui était
exprimée sous la forme d'une activité ou d'une attitude encore trop générale.

Cette démultiplication donne lieu @ une desmpuan minutieuse des mches
attendues. Nous i tendance de la
des objectifs, en grande partie due 4 sa parenté historique avec la Task Ana-
Iysis, I'analyse des tiches, telle qu'elle est pratiquée dans I'étude du travail (cf.
Gillet, 1973; De Montmaollin, 1974) et telle qu’elle a été préconisée depuis les
travaux de R.B. Miller (1962} dans I'étude de la formation.

La dé iplication est d'abord dé avec les risques d’atomisa-
tion de I'apprentissage qui peut se trouver réduil 4 la mise en place de répon-
ses conditionnelles & un systéme de signaux contraignants. Les spécialistes
tendent aujourd*hui & aborder les situations de travail comme des ensembles
socio-techniques (cf. De Montmollin, 1974, Lantier, 1975). Ne doit-on pas
adopm Ja méme appmch: globale vis-d-vis d.:soh]:ls de folmallon ?0u faut-

comme

en taches fractionnées?



Apprentissage, adaptation, transfert

11'y a deux types de réponsc & cetle question, une réponse théorigue el une
réponse pratique. La premiére cherche 4 faire la vérité sur la question. La
seconde cherche ce qu'il est opportun de mettre en uvre.

Répondre théoriquement & la question : qu'esi-ce qu'apprendre?

Prenons I'exemple de I'apprentissage de la conduite automobile.

Dans tous les cas le comportement terminal d'un éléve d’auto-¢cole est de
conduire de fagon satisfaisante une voiture en général et sa propre voiture en
particulier, avec celle nuance prés que I'apprentissage a de grandes chances
de s'effectuer sur une voiture d'un autre modéle. Admettons qu'un client un
peu loufoque passe commande au moniteur de lui apprendre & changer de
vitesse sur une AMI 8, ¢t pas autre chose. On effectuera alors Iinventaire
détaillé et répertorié des actes, puis des gestes qui décomposent ['opération
wchanger de vitesse» sur ce modéle de voiture. A cette occasion l'apprenant
aura appris a manipuler correctement le levier de vitesse de I'AMI 8. Mais on.
n'aura sans doute pas pu I'empécher d’apprendre autre chose que le change-
meni-de-vitesse-sur-AMI 8. Sans doute est-il désormais capable, sous réserve
d'une rapide adaptation, de passer & un autre modéle de levier. Car il n"aura
pas pu éviter d'apprendre la «stratégic» en méme temps que la «tactiques.
Mais on voit que I'intérét du savoir-faire terminal recherché c’est précisément
qu’il ne limite pas I'apprenant i une maitrise déterminée et spécifique, mais
lui permette de déployer la stratégie «changer de vitessen et de la transférer
4 plusieurs modéles de voiture et, en I'occurrence, & plusicurs types de posi-
tion du levier de vitesse.

L @ une tiche trés définie et peu per-
met et appelle une spécification trés «pointuew. L'apprentissage de stratégic
ol la translation d'apprentissage d’une situation 4 une autre est I'élément
déterminant, nécessite de mettre I'accent sur les compétences transférables et
d'inscrire le «savoir-transférer» parmi les composantes de I'apprentissage.

Répondre pratiquement & la question : jusqu ot spécifier des objectifs?

Dans I'état actuel de Is formation, la pedagngle par les nfh)emll's doit cher-

cher un optimum :1'absence d
d’ la ification extréme i 4 une ato-
misation des compétences.

Le premier ris ésenté par I dans Ia pédagogie par les conte-
Aus et par les . On nese

pas de faire 'inventaire de ce dont les apprenants seront capables a I'issue de
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la formation. Mais on espére qu'ils tireront parti des connaissances que I'on

aura admis stnees devan( eux. Le second risque est mpmscm: par unc :nln::
e canalisée par

réduites & des nomenclatures de gestes standardisés.

Contre le simple réhabillage des contenus

La conjonction paradoxale des deux risques n'est pas inimaginable : il suf-
firait que les réformes en cours des différents ordrcs d' :nsagn:ment donnent
lieu & un illage des contenus discipli d n forme:
d’objectifs pedagogiques, pour que nous soyons rapidement en présence d'une
liste interminable de «faux objectifs» nous rappelant que le jour de I'examen,
les éléves doivent étre capables d'unc activité dont on leur aura détaillé toutes
les tiches & 'avance, mais qui se résumera en une formule traditionnelle :
connaitre le programme.

Mais, vue de cet ceil soupgonneux, ma liste d'objectifs exposés p. 36 est-clle
en définitive autre chose? Encore ai-je é1€ prudent et n’ai-je prétendu propo-
ser la que des objectis généraux et non des objectifs spécifigues. Comment
d'ailleurs aurais-je pu les spécifier?

Voilé la bonne question. Car - premiére hypothése —je les spécifiais par une
démultiplication des contenus. La chose est aisée. Et « étre capable de recon-
naiire ef de différencier, dans une liste d'intentions pédagogiques, la formu-
lation d'une finalité, d'un buy, d'un objectif général et d'un objectif spécifiques
se décomposait en

— &tre capable de citer la double fonction idéologique d'une finalité,
— étre capable de démontrer par un exemple que les intentions pédagogi-
ques portant sur les changements d'attitude risquent plus facilement d'étre

équivoques que celles portant sur un apprentissage cognitif o sensori-

moteur,

— étre capable d'émettre deus réserves pertinentes sur l trilogie cogniif
et de donner cette tri-

Togie comme instrument conceptuel,

ool le de montrer par ple que éci d'une inten-

tion pédagogique peut révéler les contradietions sociales sur les buts de la

formation,

— étre capable en revanche d‘énanmr les risques d'une spécification trop
poussée des intentions pédagogigy
— ete.

On aura pergu, je Iespére, la caricature!

11 suffit, on le voit, de reprendre les différentes parties de ce chapitre et de
les précéder du «sésame, ouvre-toi...» de la «p.p.0.», «étrc capable de...», et
denfiler les perles du programme!
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Lautre hypothése, pour spécifier des objectifs généraux, éait de partir des
pratiques concrétes des lecteurs pour dresser la liste des compétences utiles &
ces pratiques. Mais qui sont ces lecteurs? En quoi puis-je, autrement que
d’une maniére trés approximative, savoir quels seront les points d'incidence
de linstruction que je tente de leur fournir par ces pages? La méme intention
pédagogique pourrait se spécifier :

— &tre capable, en rédigeant un programme de farmation, de corriger au
ques, dénoncer les rai-

sons de celle équivocité,

— étre capable au cours de la négociation d'une action de formation avec
un commanditaire de noter pour soi les points principaux d'équivoque sur
les intentions, entre les différentes parties prenantes dans la rédaction des
«wobjectifen,

— &ire capable de décider d’une attitude vis-i-vis d'une levée éventuelle de
cette équivoque,

— étre capable de repérer toute trace d'wn énoncé de finalité 4 l'intéricur
d'un texte qui aurait pour mission d'informer sur les objectifs d"un stage ou
d'un programme,

— étre capable d'identifier, en relisant un programme de stage passé, au
moins trois objectifs complémentaires implicites dans la préparation ou le
déroulement du stage,

— étre capable de interroger, & l'occasion de sa pratique qu
formation, sur les finalités poursuivies & travers la m]s: en muvre
terie d'objectifs
remment peu transférables & d'autres situations qu: scolnires,

ienne de
'une bat-

— el

Est-ce aussi cancuwra]" Non, sans doute. L'auteur pmmnd, par I'instruc-
tion qu'il ads armer d'i les 4 la pratique, des lec-
teurs sensés étre des praticiens de la formation initiale ou permanente, Mais
Cest bien cette prétention qui mérite détre remise en cause. Et cest la que
nous pouvons mesurer encore une fois que la définition des objectifs n'est
qu'une éape - décisive certes — du processus enseigner-apprendre.

L'heure du «designers (di'zaina® pédagogique

Car il resterait, aprés avoir énuméré cette liste d'intentions et l'avoir com-
plétée méme a I'infini,

1. — & annoncer les moyens qui seront pris pour vérifier (pour permettre
@ l'apprenant de vérifier, importante nuance!) si et dans quelles proportions
ces résultats auront £t atteints.

 La spécification des objectifs cst nécessaire mais insuffisante pour assurer

des intentions D'otl les troisiéme et qua-

trieme exigences que nous étudierons tout & I'heure.

B8

2.— i annoncer les moyens qui seront pris pour asswrer les apprentissages
correspondant a ces objectifs.

11 y aurait lieu maintenant de passer d'une simple énumération d'objectifs
& leur mise en ardre, i leur mutuelle «subordination» pour constituer la pro-
gression d'un programme d'études, ou, comme on dit awjourd'hui (cf. De
Landsheere et De Landsheere, 1976, 269-270), d'un design pédagogique : cer-
tains québécois traduisant ce terme un peu snob de «design» par «devis», ce
qui est en effet I'un des sens du mot anglais. Et ¢'est une traduction parlante,
Car le pédagogue qui bitit la progression d'une formation est doublement
wdesigner». 11 lui faut, comme disent De Landsheere et De Landsheere,
«conjuguer la beauté et le réle i des objets». Vaste
Ie voit. Le «devis» est précisément I'un des moyens prosaiques de cette conju-
gaison.

C'est la que les insuffisances de mon dispositif sont criantes. Aprés avoir
énuméré des objectifs en termes de tdches pratiques améliorées, je suis dans
Pincapacité de dire comment peut s'opérer, & partir de I'étude de ce livre, cette
amélioration, Certes, je sais, en gros, que les tiches évoquées (corriger des for-
mules en rédigeant un contenu de programme, prendre des notes pour soi &
I'issue d'un entretien, réviser un dépliant d’annonce de stage, s'interroger sur
l'opportunité d'une pratique) font partie de I'activité «normales d'un forma-
teur, Mais j'ignore tout & fait comment les connaissances, méme instrumen-
tales, administrées dans ce livre vont faire leur chemin jusqu'a rejoindre la
pratique quotidienne des lecteurs, alors qu'ils auront tous pergu que c'est 14
mon secret désir!

Mais en quoi consisterait alors c¢ travail de «designer» pédagogique? A
programmer ces objectifs dans des situations d’apprentissage dont je m'assu-
rerai le contrdle au point de pouvoir pronostiquer avec une haute certitude
que le résultat sera atteint.

Qui doit définir les objeciifs?

Cest de nouveau, outre les difficultés de I'opération, poser la question d
évoquée de savoir & qui il revient de définir les objectifs spécifiques. 1 n’est pas
‘douteux pour moi, dans le cas présent, — ¢t cé n'est pas simple démission d'un
wdesigners paresseux et incapable —, que cette fonction revient au lecteur.

Dans une trés suggestive communication au Congrés International des
Sciences de I'Education en 1973 (cf. 1976, 211), J. Berbaum évoque cette
situation trés fréquente de formation ol les objectifs n'ont pas été :xplu:llés
a l'avance avec une spécificité telle qu'on pmssc énoncer a priori ce que
devraient étre les acquisitions. Berbaum a essayé d'observer les effets d'une
formation aux objectifs non explicités & 'avance. Aprés avoir posé qu'«on ne
peut se satisfaire d"une telle formation caractérisée par une évolution laissée
au hasards, il ajoute :
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Une tell i d -
micux définis ne signific pas nécessairement avoir d:s objectifs plus précis,
‘mieux délimités. 1l peut s'agir simplement d'objectifs qui ont éié décidés en
accord avec les futurs professcurs sans étre pour autant plus limités. Il semble
méme que ce qui est souhaitable cest de disposer d'objectifs suffisamment
Jarges pour que chaque étudiant puisse découvrir sa maniére propre de réa-
liser les comportements adaptés correspondants.»

Mais cest Tyler lui-méme (1969) qui fait une recommandation peu ¢l
gnée, au demeurant, de celle de Berbaum quand il écrit (cité par De Lands-
heere ct De Landsheere, 1976, 243) :

«l'objectif doit #re énoncé au niveau de généralité du comportement que
T'on souhaite voir acquérir par I'étudiant. Ce niveau est largement déterminé
par deux facteurs. L'un est le niveau voulu par la vie réelle {...) (Exemple :
«Lm: Iejuuml)l et non «connaitre le mode SubJuan»l L'autre est I'efMi-

I aménera les éléves a généraliser
T'apprentissage au niveau désiré.»

Tyler évoque par ce dernier facteur ce que j'ai essayé de montrer plus haut

en prenant I'exemple de la eonduue aummabnle lem‘hpcml‘s n nnt pas besoin

nitous les modéles de| vites: ion de tous

les gestes que suppose I ohjcr.'m‘gen:ml -ceue capable d'effectuer un change-
ment de vilessen.

Mais j'approuve tout autant la distinction proposée par De Landsheere et
De Landsheere dans le commentaire de la position de Tyler. On peut en effet
distinguer avec eux deux répertoires d'objectifs. Le premier est situé au niveau
des objectifs généraux, dont le but est d'«assurer la communication», et, par-
tant de 13, dinduire une spécification en fonction des circonstances, des
besoins, des exlgnnczs locales. Le second répertoire aprendrait la forme d'une
bangue d'ob, ionnels» i la des diverses parties prenan-
tes et utilisables selon I'opportunité (séquence de rattrapage, apprentissage
autodidacte, ete.).

11 est certain que cetie bangue, dont certains exemples fonctionnent aux
USA ou au Québec, peut s'avérer utile & condition gu'elle soit consultative
cl non prescriptive.

Dans I'¢tat actuel de la formation pédagogique, hormis certains secteurs de
i'nrmatmn professionnellc ot I'analyse des, lﬁch:s est praticable et impose dés

atifs, Ueffort vers éx d.csobJrcufs et donc vers une
lendanne a l'univocité de leurs énoncés, est Icm d avoir gagné lenscmblc des
formateurs et des scolaires. L onsi-

dérables pour modifier I'état d'esprit de ces personnels, on peut avancerdnns
cette voie sans encourir les risques d’atomisation redoutés.
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EXERCICE N* 2. — Récapitulation

Je propose au lecteur de venﬁer par une contre- épreuve, §'il a progressé
dans I d’ Voici une liste de six
énoncés. La tiche du lecteur est la méme que lors du premier exercice
(cf. p. 64),2 diffé que jlindique le type de contexte
dans lequel I'énoncé se situe.

i tendance |  tendance
univoque | équivoque

7,— Asasortie dela classe decinqui¢re, tout appre-
nant sera capable de se servir du dictionniaj

8. — A Pissue d'un entrainement de basket-bal
«minimes», I'apprenant sera capable de faire rebon-
dir une balle avee une scule main.

9. — A sa sortie de «Maturitén (I"équivalent de notre
Baccalauréal dans la République de Genéve), tout
apprenant sera capable d*aexercer sa faculté de dis-
cemement et de témoigner d'indépendance de juge-
ments.

10. — A l'isuc d'un enscignement de discipline
d'éveil, I'apprenant sera capable de classer dans leur
groupe les animaux vertébrés énumeérés dans une liste
disposée au hasard.

11. — A I'issue du stage de sensibilisation aux rela-
tions humaines, tout apprenant sera capable de par-
ticiper de fagon active et inventive au monde de
demain.

12. — A lissue d'un cours de promotion sociale
dinitiation_aux mathématiques, I'apprenant sera
capable de lire, & deus degrés prés, [a température
indiquée sur un thermométre gradué en degrés.

Commentaire de 'exercice
Enoncé n* 7

La portée insrrumentale de cette intention lui donne une apparence d'uni-
vocité. Tout le monde ne sait-il pas ce qu'est un dictionnaire et quoi ga sert?

Justement non. «Se servir d'un dictionnairen est une formule générale recou-

a1




vrant des compétences hétérogénes. On m’a méme fait remarquer qu'un éléve
qux 5 as.wmmu sur san dictionnaire auamdrm( I'objectif en rigueur de terme.
de Pintention est Voici cc que
cela pourrait donner :
4 I'issue de la classe de cinquiéme, un éléve aura adopté les attitudes et
acquis les compétences suivantes :

1. — Auitudes

— sera fa

iliarisé avec le dictionnaire,
— ne sera plus intimidé par ce volume si gros, si savant el apparemment si
difficile & consulter,
— aura envie de feuilleter son dictionnaire pour le plaisir,
— aura envie de le consulter.
2. — Compétences
— sera ble de dq ir dans |
utilise,
— sera capable de contréler une définition,
— sera capable de vérifier l'orthographe des mots qu’il utilise,
— sera capable de relever des indications grammaticales concernant ces
mots,

la définition d'un mot qu'il

— sera capable de trouver 1'étymologie de certains mots,

— sera capable de situer certains mots dans leur «familles,

— sera capable de vérifier la prononciation de certains mots quand celle-ci
lui est inconnue ou fait I'objet d'une hésitation,

— sera capable de choisir un mot parmi plusieurs synonymes ou par réfé-
rence @ leurs antonymes,

— sera capable d'utiliser un systéme de renvi
grammaticale,

— sera capable d'utiliser un systéme d’abrévi;
— sera capable de faire entrer I'usage du di
recherche en groupe,

— ele.

un systéme de dérivation

ons et de signes,
ionnaire dans des travaux de

Enoncé n* &

On peut faire & cet énoncé d’intention le méme grief qu'au précédent.
«Faire rebon, n'est pas univoque car I'indication de la surface d'appui (le
sol, un mur) fait partie de la définition méme du geste et spécifie la compé-
tence. «Une seule mainy» a é1é critiqué par des professeurs d*Education Phy-
sique car la compétence n’est pas la méme, au plan neurophysiologique, s'il
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s"agit de la main dominante ou de la main dominée chez les droitiers et les
gauchers! Sans doute y a-t-il K un peu de pinaillage, mais nous sommes [
pour ¢a! Lessentiel est que ces remarques nous alertent.

Enoncé n* 9

Cet énoncé pourrait se passer de commentaires s'il n'évoquait I"actualité
dans un des hauts lieux de I'histoire de I'Education : la République et Canton
de Genéve, Cette intention est en effet extraite de la nouvelle loi sur I'instruc-
tion publique du 23 juin 1977, article 4, volée aprés des débats passionnés au
Grand Conseil (I'organe législatif de la République de Geneve). La commis-
sion de I'Enseignement et de 'Education avait dans un premier temps accepté
un projet de oi modifiant a of sur L’mumcuun publique (objectifs de Iécole

Ce projet trés élaboré et

fut renvoyé en commission par le Gmndc«:nsul le 19 novembre 1976, et fit
I'objet de nombreux amendements. L'un d'entre eux illustrera ici ?arraua-
ment notre propos. Il faut savoir en effet que le texte des commissaires pré-
voyait, & 'article 4c, que les objectifs de I'école publique étaient, entre autres,
de wpréparer chacun & pariiciper & la vie sociale, civigue et économigue du
pays en affermissant le sens des responsabilités, Uespritde solidavité, le respect
dawtrud, le sens critique et lindépendance de jugements.

Voici la présentation de 'amendement :

uMonslgul AB. d.:mandml qu‘i Varticle 4, lettre c, les mots «le sens cri-

tiques: car, vis, #tre interprétée
de maniére négative. pipsld il il étit en eflet important
aqu s la version qu'elle
avait proposée au Grand Conseil, en novembre 1976 n commission avail
pourtant inclus cette idéc tré du

dans un esprit positif. Elle d it mettre en relicf la faculté de discerner le
bien du mal, le vrai du faux, 'apparent du réel. Les commissaires admirent,
en se mférsm auxd.éfmhnns .mm; par différents linguistes, que ' ‘on pou-
vail substituer les éde A ceux de q

et ils accepiérent ceite mudnﬁwuon,»

(Mémorial des séances.
du Grand Conseil, n* 27, p. 1266)

Si la substitution opérée sous I'autorité des «linguistes» repose sur une
quasi-équivalence des deux formules, on peut se demander pourquoi la pre-
miére faisait si peur  certains députés. Mais il était important qu'w il ne sub-
sisie aucune ambiguité dans le texte de la loiv... On peut s'interroger pour
savoir si la pratique du compromis, et délibérée, est le
meilleur moyen de lever les ambiguités... Mais, ainsi que I'assurait e rappor-
teur de la minorité, aprés s'étre interrogé sur lopportunité d'une définition
Iégislative des wobjectifsn de I'école publique, «lorsque l'on constate les
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controverses, voire les passions, que suscite la définition des objectifs de 'école
publique, force nous est d'admetire qu'il s'agit d'un probléme de principe qu'il
Jfaut résoudre claivement et simplement» (id., p. 3268), Voire...

Enoncé n* 10

Lactivité de attendue de emble dép d'éq
voque, encore qu'on mangque d'information sur la maniére dont elle s° :n‘ec-
tue. Quand plusieurs personnes essaient d'imaginer ce que fait I'éléve, on
obtient des versions assez divergentes. On peut supposer que la «liste disposée
au hasardw est une liste d'animaux ol des vertébrés sont mélangés avec
d'autres animaux et qu'il s'agit de les identifier en les classant dans leur
groupe, c'est-a-dire les vertébrés. Mais on peut supposer aussi — et 'est la lec-
ture la plus fréquente — qu'il s'agit d'une liste de vertébrés, que les veréhrés
comportent plusieurs «groupes» el qu'il s'agit d'identifier I'appartenance &
ces sous-ensembles. L'ennui vient de ce que le concept de «groupes, employé
dans cet énoncé d'intention pédagogique, n'est pas univoque et qu'il n'est pas
utilisé par la classification zoologique traditionnelle. Pour celle-ci, les verté-
brés constituent un «embranchement, lui-méme divisé en «classess. Mais
comme les istes contestent mai ion, et la notion
d'embranchement, le mot «groupe» n'est peut-8tre pas si mauvais...

Enoncé n* 11

Sans commentaire, n'est-ce pas? Je me suis toujours demandé, au cours des
stages, pourquoi une finalité au: table, digne d’estime et d’appro-
bation, suscitait toujours I'hilarité des participants? Cette h\lam: scml-c]lu
la preuve de ce «sens critiques dont on comprend alors qu's
par le Grand Conseil de Genéve (cf. supra, énoncé n° 9)?

Enoncé n° 12

La tiche de I'apprenant est définie de fagon a ne pas entrainer de divergen-
ces sensibles dans la deseription qu’en imaginent plusicurs personnes. On
peut émettre cependant quelques doutes sur 'univocité de Iexpression «lii
la températuren qui, comme on peut le remarquer, constitue une métonymie.
Que lit en définitive I'apprenant? «La températures, ou la position d'une
colonne de mercure (ou d'alcool, la chose n'est pas préciséel), par rapport &
une échelle graduée? Nous reverrons ce probléme dans le prochain chapitre,
car cet exemple peut aussi illustrer la limite d'une formulation d'objectif qui
s’en tiendrait 4 une description matérielle des comportements,

wPour ce que tu as appris, endurcis ton coewr, car un
mol, ¢'est un oiseaw, on {'envole

et on ne le reprend pas.»

Sagesse ' Ahiqar, Babylone, vin® s av. J.-C.

6
Eléments commentés
de lexique provisoire

Sans doute sera-t-il souhaitable de repréciser maintenant quelques élé-
ments de lexique & lissue de ces développements parfois chaotiques.

Comme dans tous les domaines ot I'effort pour clarifier les idées et fixer des
‘concepts se rencontre avec les nécessités de partir du langage courant, il régne
encore beaucoup d'imprécisions dans les termes employés par ceux qui ten-
tent de définir I'entrée dans la pédagogie par les objectifs. Entre les recherches
américaines, canadiennes, belges, suisses ou frangaises, on trouve de nom-
breuses variantes. En gros, cependant, tout le monde s'accorde pour situer le
cancept d'«objectif suivant deux axes circulaires que I'on peut représenter
par le schéma page suivante.

La notion d'objectif,  la jonction de ces deux axes, occupe donc une posi-
tion charniére. Si I'axe vertical est, grosso modo, celui du réalisme de I'action,
la nécessité de définir des objectifs impose dans le «comment» la probléma-
tique du «pourquoix. Et vice versa, si 'axe horizontal est, grosso mode, celui
du volontarisme de I'action, la nécessité de définir des objectifs impose, dans
le la & du .

Nous :uivﬂns. dans cet ouvrage, I'axe horizonial de notre schéma. Cela
nous améne a proposer les définitions suivantes, aum Atitre d’hypothéses
detravail, fisantappel p enoetJenkins(1970).
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LA NOTION D'OBJECTIF EN POSITION CHARNIERE

Une finalité

1. — Une FINALITE est une affirmation de principe i travers laguelie une
société (ow un groupe social) identifie et véhicule ses valeurs. Elle fournit des
lignes directrices & un systéme éducatif et des maniéres de dire au discours sur
léducation.

Dans une société ol le consensus social est fort, elles pourrant y réfléchir
une philosophie, un systéme de valeur, une conception de I'existence unigue
ou unitaire. A \x question «qucl type d’homme vuuluns nous former?», le
«nouss de étant bien le comme une
communauté dawqulcsccm:m (comra.m ou délibéré, c'est une autre ques-
tion), il peut y avoir 4 la question poséc, unc réponse commune. Dans une
société de type pluralistc ou Conﬂlcluelie, les finalités constitueront souvent
une sorte de commun de type
ol wchacun apporte son mangers. A I'abri de ce consentement factice, \‘idéu-
logie dominante trouve évidemment son compte. Les lieux communs y abon-
deront, avee tous leurs aspects de fausse évidence. Les sciences du soupgon

marxisme, sir ont montré que les finalités expli-
cites étaient 4 la fois révélateur et masque de déterminations impli Clest
souvent nachtraglicht, «aprés coups, que I'on sait ce que I'on avoulaits.

iéologiex, et ce qui s

. renvayées au rang de
zbannes intentionss ou de adis-

les font. On parle de la  cours de

des finalités de I‘enseigne-  passe en réali

ion — - Evaluation — -+ Révision 1+

EY:
i

£
g3
Es
§u
¢

i

finalités, les praticiens n'en sont

Les finalités et les fins

vent en peine de dire au nom de

L'axe horizontal représente la
e nos jours que les gens afont
des chosess mais seraient sou-

Quitte & passer pour scolastique, il faut ici faire une remargue. De Lands-
heere et D¢ Landsheere, ainsi que D'Hainault, parlent de «fins» et rarement
------ 1 de «finalités», alors que j'ai adopté ce dernier vocable 4 la suite de travaux
québécois dont la mise au point la plus récente est celle de France Fontaine
(1977).

Dire que «étre capable de se situers est une fin de I'éducation signifie que
réellement, cetle orientation est assignée, controlée, et que les moyens sont
effectivement pris pour la poursuivre et I'évaluer. Dire que c'est unc «fina-

Titén, c'est assurer gue cette intention a bien «le caractére d’une finw, ce qui,
paradoxalement, signific qu'il n'est pas possible de se la représenter autre-
ment que comme une fin, mais que cela ne garantit pas qu'elle soit pour
autant poursuivie,

Choisir le mot «fins pour désigner la phase d’orientation générale, ¢'est
prendre parti de souligner le caractére iéaliste de cetle phase.

Choisir le moi « finalitén, c'est prendre le parti de souligner le caractére de
représemtation qui ne peut manguer d’affecter cette phase d'orientation géné-
ralc et, partant, le caractére en partic illuseire de la genése des buts et des
objectifs par les fins.

Alors que les fins indiquent une présence déja réputée discernable, adéfi-
nien, de I'objet vers lequel on tend, les finalités désignent d'abord I'idée que

+

Direction

+

Prospection

4
L Finalités — > Buts — » Obiectif (général) — - Objectifs spécifiques — - R

4
Réorientation -

Evaluation

Orientation
Prévision
Projet
Décision - - -

exerce s pression,
P R

Liaxe vertical représente la mise

en oeuvre de la question com-
ment ? Des opérations sont &

faire, d'autres sont a

tutionnelles, matérielles, psycho-

ou défavarables, etc.

logiques,

I'on s'en fait. Or on ne saisit les fins qu'a travers le filtre des finalités.
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Un but

2. — Un BUT est un énoncé définissani de maniére générale les intentions
powrsuivies soit par une institution, solt par une organisation, soit par un
groupe, soit par un individu, & travers un programme ou une action détermi-
nés de formation.

On peut écrire que le but est & un programme déterminé ce que la finalité
est 4 un systéme d'ensemble : il en exprime lorientation générale. Il répond
4 la question : «En I'occurrence, qu'est-ce que 'on veut?» Sans doute, la dif-
férence entre finalité et but n'est pas toujours facile i faire. La linérature péda-
gogique, sUr ce point, n'est pas toujours trés ferme. Fontaine (1977, 44) sug-
gére quatre criteres pour identifier un but :

1. — Les finalités sont de P'ordre du désir ou du veew, les buts comportent
des éléments d'analyse, des besoins et des tiches;

2.— Les buts sont circonscrits 4 un champ ou & un programme particuliers,
alors que les finalités s'imposent & une institution tout en| 3

3. — 11 y a but quand apparait déja une certain gestion du temps : on vise
non plus un long terme sans échéances p 5, Mais un moyen terme sus-
ceptible de faire I'objet d'un certain calendrier;

4. — Formulés en termes déja plus opératoires, les buts peuvent provoquer
un consentement circonstancié et négocié, de la part de gens qui divergent sur
les finalités.

Les buts introduisent, dans le projet pédagogique, la notion de résultal
mais ici de résultat recherch
mum de crédibilité que ce résultat sera alleint, Le but impose aux finalités
de prendre en compte les it le contexte, k istiques
globales du champ dapplication. Un premicr degré est franchi pour rendre
ces finalités «opératoiresn, comme on dit, pour que les désirs ou les vaeux se
confrontent avec les réalités, et qu'il en sorte des dispositions conerétes.

déj

Un objectf général

3 — Un OBJECTIF GENERAL est un énoncé d'intention pédagogique
décrivant en termes de capacité de ['apprenant I'uin des résulats escompiés
d'une séquence dappreniissage.

Si I'on reprend le schéma que nous avons propasé plus haut (cf. p. 96), on
peut y mettre ¢n évidence le rle qu'y joue la notion d'abjectif, lorsqu'on la
distingue des notions de finalité, et de but. Son sens ici est limité & un champ
restreint : ce @ quoi va aboutir, dans des conditions déterminées, l'activité de
I'apprenant. L'objectif se définit donc comme le résultat escompté, par oppo-
sition au but qui énongait le résultat recherché. La nuance, sans doute, cst
subtile. Elle nest pas vaine. Car il ne s’agit plus de répondre seulement a la
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question : «Qu’est-ce qu'on veut?», mais d'y adjoindre la question : «Qu'est-
©equ'on peut?n, c'est-a-dire la prise en compte des conditions et des moyens
qui vont permetire 4 I'enseignant comme aux apprenants de prévoir et non
simplement de souhaiter. L'objectif, en ce sens, c'est le but devenu crédible.

Ne nous cachons pas que I'cobjectif général» est un peu 'eobjectif spéei-
fique du pauvres, C'est un objet pédagogique bitard, mal opérationnel parce
qu'il ne remplira souvent que de maniére trés approximative les quatre exi-
gences dopérationalité posées par les technologues de I"éducation. 11 sera
done peu inducteur, on I'a vu, de prescriptions pratiques qui aideraient 4 eréer
la situation d"apprentissage. Mais, on I'a vu aussi, cet aspect «prescripteurs
n'est peut-étre pas celui qu'il convient de mettre le plus en avant.

Formuler des objectifs généraux est cependant une pratique recommanda-
ble parce que ¢'est & ce niveau que les concepteurs de formation, enseignants,
animateurs, etc., peuvent mnecmr leur attitude et, & propos d’une action de
formation ou de la prép: dun & se centrer
résolument sur les apprenanis et levrs capaciiés a développer. et non plus sur
les contenus et leur exposition & assurer.

On a dit plus haut que ce changement d'attitude pouvait n'étre que super-
ficiel dans la mesure ol I'on ne s'attaguait pas, les objectifs, 4 la réorga-
nisation méme du processus enseigner-apprendre, c'est-i-dire au curriculum.
Mais on doit constater que dans beaucoup de situations pédagogiques cette
réorganisation ne peut étre poussée jusqu'a son plus souhaitable aboutisse-
ment logique. La définition dobjectifs généraux peut sembler alors comme
une sorte de mestre wmervmnue dit cf ’mlrgrmml en attendant d'aller plus
loin dans I'opér li des objectifs et I'¢ ion des curriculums,

C'est done ainsi au niveau de 'objectil général que s'opére la «renversen
caractéristique de I'entrée par les objectifs : parler en termes de capaciiés
{«étre capable de...») et de capacités terminales (wi Iissue de la formation,
'apprenant sera capable de...»). Mais ce moment «terminal» peut étre plus
ou moins éloigné. La «formationn, dont Iobjectif décrit laissuen, couvre
aussi bien un cycle long qu'un stage de courte durée, voire une séquence i
Pintérieur d’une formalion longue, voire un «module 4 l'intérieur de cette
séquence. En ce sens, tout objectif est «terminal» : il décrit un résultat.

Mais, par rapport aux ::apac:lés 4 acquérir a inngmmr certains obj:uufs
seront qualifiés d" s, parce qu’ils dans I'

cement des objectifs les uns par rapport aux autres, un passage pédagogique
obligé sur un itinéraire. Certains spécialistes parleront méme de micro-objec-
{ifs pour désigner, par exemple, le résultat que poursuit un exercice d'évalua-
tion formative intégré & la situation d’apprentissage.

Ainsi un objectif peut étre, selon la perspective ol on le prend, terminal ou
intermédiaire. Le premier de ces qualificatifs insiste sur la premiére fonction
des objectifs : gouverner tout épisode de formation par son «issues. Le second
insiste sur 'autre fonction des objectifs : assurer la progression «logiques des
apprentissages et leur évaluation formative wau fur et @ mesuren.
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Un objectif spécifique, un objectif opérationnel

4. — Un objectif spécifique ou opérationnel est issu de la démultiplication
d'un objectif général en autant d'énoncés rendus nécessaires pour que quaire
exigences «opérationnelless soient satisfaites

— déerire de fagon univoque e contenu de I'ntention pédagogigue,

— déerire une activité de l'apprenant ideuifiable par un comportement
abservable,

— mentionner les conditions dans lesquelles le comporiement souhaité doit
se manifester,

— Indiquer & quel niveau doit se situer ['activité terminale de I'apprenant et
quels critéres serviront d évaluer fe résultat

Cette définition ne m:mc, & cette place, gu'un commentaire trés bref
puisqu'elle assure sa logique & I'ouvrage, ayant fait I'objet d’un choix
« conventionnel » de ma part (cf. supra, p. 50). Un mot seulement pour com-
menter le choix des qualificatifs : spéeifique, opérationnel.

Les deux mots sont donnés pour équi La chose est mais
c'est I'usage dans la littérature sur la question qui n'est pas ferme. On peut
dire, 4 la lumiére des pages précédentes, que la spécificité d’objectif st cons-
tituée essenticllement par la démultiplication optimale d'une capacité en les
compétences qui la composent et qui sont, dés lors, visées une a une. Souvent
done le progrés dans la réponse & la premiére exigence d'w univocité » est un
‘progrés sur la voie de la spécification plus «pointuen de objectif. Mais il reste
que les autres exigences ne sont pas pour autant satisfites. Faut-il garder le
‘mot «spécifique» pour un énoncé qui aurait atteint la démultiplication opti-
male «en soi», mais n'aurail pas encore été adapté 4 une situation pédago-
gique concréte ois il deviendrait opérationnel? Je le proposerai, pour ma part,
valontiers.

Pour récapituler les rapports entre les fins, les buts et les objectifs de la for-
‘mation, on peut réaliser ce que nous appellerons avec D'Hainaut (1977, 28),
un «ordinogramme», en ce sens que les différents éléments du schéma sont
«ordonnés» les uns aux autres suivant un «ordres qui exprime une hiérarchie
dans la rationalité, et donc une différence de poids dans la décision, et en
méme temps le sens de la «subordination».

Le sens de la fleche indmuc la subordination idéale des objectifs aux buts,
des buts aux fins. Dans la réa ous I'avons dit, les choses se passent dif-
féremment et bien des agents d’ ducalwn meltent en ceuvre des wobjectifsn
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dans une parfaite ignorance des fins poursuivies. Bien des décideurs de for-
mation seraient d'ailleurs en grande peine de rendre compte des buts qui sont
Tes leurs.

__ FIN§
EDUCATIVES
visées (déales on fonc-
tion des valeurs ot pré-
supposds jugés priari-

OBJECTIFS
PEDAGOGIQUES

énoncis des capaités
A faire acquérir dans
une action da forma-

tion s e
it o e wwm»:m o7 gt
PEDAGOGIQUES FINALITES
o it a4
WNKIWH des détermi-
nans
onirde, m:
Soirees,
tumtion
d'unasituation donnée
geetion de Fidcstion

Drautre part, nous avons fait figurer sur ke schéma deux dérivations qui ten-
tent d'en atténuer le caractére simpliste. La politique éducative ne peut éure
attribuée aux seuls décideurs contemplant idéalement les fins qu'ils entendent
assigner 4 I'éducation. Les agents gestionnaires des buts peuvent infléchir
cette politique, véritables émissaires du « principe de réalité». De méme, &
I'occasion d’une action éducative déterminée, on risquera de plaquer, sur la
population d’un stage, des objectifs déja poursuivis avec une autre. Les objec-
tifs engendrent souvent les buts parce qu'ils ont engendré les maniéres de faire
concrétes, Leur poids «matériel» l'emporte. Enfin, en haut du tableau, nous
avons fait ressortir la pre: des fins, buts et objectifé qui ne visent pas la
formation des sujets de I'éducation mais légitiment tout autant I'existence
et la persistance d'une action éducative, voire d'un systéme d'éducation.

Pour clore ce chapitre, j'invite le lecteur & faire un exercice qui donnera
I'occasion d’une mise au point sur ce qui a é1¢ présenté dans les développe-
ments précédents,

EXERCICE N* 3. — Mise au point

Sentrainer & distinguer : Finalités — Buts - Objectifs généraux - Objectifs

spécifigues.
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Je vous propose maintenant d'affermir votre maitrise de la distinction entre
Ies trois «niveaux» ol nous pouvons situer les intentions pédagogiques. Cet
exercice permettra de mettre & I'épreuve les définitions que j'ai présentées
dans les pages qui précedent.

Vous allez vous trouver devant irois énoncés d'intention pédagogique. Voire
tdche consiste :

1. — @ replacer chacun d'eux & la place que vous estimez la sienne dans les
cadres ci-dessous,

2, — d compléier ces cadres en imaginan{ vous-mémes les rubriques man-
quantes

Si on peut concevoir une «bonne réponse» en ce qui concerne le point |,
la chose est incongrue en ce qui concerne le point 2 ol de multiples énoncés
sont possibles.

Voici un exemple : un cours de Mathémaiigues powr adwlies rendra
l'apprenani capable de « résoudre des problémes de la vie courante faisant
appel 4 différentes unités de mesuren.

Cet énoncé est celui d'un abjectif général.

Finalité | «Former des utilisateurs de la mathématique plutdt que former des.
mathématiciens.»

But «wPermettre & l'adulte d'acquérir une pensée mathématique dans la
résolution des probiémess posés h I'oceasion de sa vie profession-
nelle et quotidienne.

4 Pissue du cours de maths, I'adulte sera capable de arésoudre des
problémes de la vie courante faisant appel d diferentes unités de
mesures.

Objectif |  lissue de la séquence 26 du cours de maths 111-112-113, Padulte
spécifique | «sera capable d'écrire le nombre d‘onces correspondant & 'une ou
& l'autre des mesures de capacités suivantes : tasse, demiard, cho-
pine, pinte, gallon (impérial, américain}.

Cet k itd'un « dré

la DGEP du Ministére de I'Education au Qnebec (1972} illustre bien la !‘ub{!!-
dination verticale descendante des différents niveaux les uns par rapport aux
autres et I'accroissement de l'univecité (pour un nord-américain tout au
moins, quant & nous... vive le systéme métrique!) et de la spéeificité. Si ce
tableau ne figure pas tel quel dans le document, il en représente bien I'esprit
et chague énoncé correspond  une proposition extraite du «devis pédagogi-
ques' présentant le programme.

1. Voir supra, p. 89,
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Voici les trois énoncés d'intention pédagogique.
Enoncé n* 1

Contexte : Design (ou devis) pédagogique concernant la formation des ani-
mateurs du personnel d'un complexe sidérurgique dans un pays du Maghreb
(1971). Extrait du projet pour la séquence « I'étude des besoins en formation
a partir des situations de travaily. A la fin de la séquence, les animateurs doi-
vent étre capables de

«mener une analyse de besoins en formation du personnel d'un atelier
ou des titulaives d'une fonciions.

Finalité

Objectil
wénéral

Objectif
spécifique

Enoncé n* 2

Contexte : Cours de Kinésiologie, Ecole de Réadaptation d’une Université
nord-américaine (1977).
A Tissue du cinquiéme module, I'étudiant sera capable d*
widentifier les muscles responsables du maintien de la posiure en prévi-
sant leur réle en position debout normale, reldchée, et en position debout

corrigéen.

Finalité

But

Objectif
wénéral
Objectif
specifique

Enoncé n* 3
Contexte : Stages de longue durée de formation 4 la gestion des petites et

mayennes entreprises, pour Cadres demandeurs d’emploi, Service de 'Edu-
cation permanente d'une université frangaise.
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wA Pissue de la formation, les stagiaires seroni capables entre awires
activités d'assurer la gestion du personnel.»

Finalité

But
Objectif
général
Objectif
specifique

Commentaire de l'exercice

Enoncé n* 1

Liénoncé n® | formule un objectif général. 1l désigne une activité relative-
ment bien différenciée : «une analyse des besoins en formations, et marque
un souci de fidélité 4 I"énoncé du bul : on part bien de situations de travaily.

On peut reconstituer le tableau de la maniére suivante, les objectifs spéci-
fiques et la finalité indiqués ne constituant qu'un échantillon de bien des
énoncés possibles.

Finalité ﬁ\r: mmpmmire et admettre que les besoins ﬂpﬂmés ne peuvent
de

formation, qu'ils font I'objet d'un choix pnm:qhe

des situations de travail.

But étude des besoins en formation & par

Objectif ‘mener une analyse de besoins en formation du personnel d'un atelier
wénéral ou des titulaires d'une fonction

Objectif | conduire, auprés du personnel d'un atelier déterminé, un entreticn
spécifique | de recueil d'informations, réaliser 'analyse du contenu des entre-
tiens, etc.

Enoncé n* 2

Nous sommes ici en présence d'un objectif présenté comme spécifigue par
ses rédacteurs. Cel énoncé n'est pas opérationnel, au sens regu de Tyler oude
Mager, mais on peut I'accepter comme spécifique parce qu'il doit étre rela-
tivement peu équivoque pour un kinésiologue et pour ses étudiants & la
lumiére de leur formation. Les termes wnormalen, «relichéen, «corrigéen
peuvent étre supposés, malgté leur charge connatative forte dans le langage
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courant, relati protégés des inations de ces connotations par
leur constance technique, au moins dans un certain eu clinique.
Le tableau se présenterait alors comme sui

Finalité | Préparer des professionnels de la réadaptation capables de wrelier
directemnent les connaissances théoriques @ la formation cliniques.

But Etude de la posture, de la locomotion, normales et pathologiques.

Objectif | Analyser la posture.
général

Objectif | Identificr les museles responsables du maintien de la posture en pré-
specifique | cisant leur réle en position debout normale, relichée, et en position
debout corrigée.

Enoncé n® 3

«wAssurer la gestion du personnel» constitue 'un des buts de cette forma-
tion. Un tel énoncé en effet ne vise pas le développement d'une capacité déter-
minée, mais d'une fonction qui appelle un faisceau de capacités diverses. On
ne pourrait évaluer cette acquisition comme on le ferait du «résultat d'une
séquence d’apprentissages (ce qui est la définition d'un objectil général). 1
s'agit d'une acquisition globale & laquelle concourent sans doute certaines
séquences plus que d'autres, mais qui se distribue & travers I'ensemble du pro-
gramme de formation.

Finalité | Faire adhérer @ l'implantation de la gestion «modernes dans les
petites et moyennes entreprises.

But Permettre au stagiaire, 4 I"issue de sa formation, d'assurer la gestion
du personnel dans une petiie ou moyenne enireprise.

Objectif Effectuer les opérations lides 4 I'embauche.
général

Objectif Etablir un contrat de travail.
spécifique
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« Nisi videra, non credaimn '
Jean XX, 25

7
Les objectifs comportementaux
ou Voir pour croire

Pour qu'une intention pédagogique tende @ devenir opérationnelle, elle doit
déerire une activité de lapprenant identifiable par un comportement observa-
ble.

Préambule

1. — Le «morceau de bravoures de la technologie des objectifs pédagogi-
ques. C'est en effet sur cette exigence que se sont déroulées des controverses
célébres au cours des années 60 aux Etats-Unis. Le plus fameux «debattern,
parmi les partisans des « objecti Objectives),
fut W. James Popham qui, dans une communication au congrés annuel de
I"Association américaine pour la Recherche en Education (AAERA) en 1968
(cf. 1969, 66-72), présenta onze raisons réfutant la validité des arguments
opposés aux theéses comportementalistes. De Landsheere ¢t De Landsheere
(1976, 239) ou Fontaine (1977, 35) s'en inspirent quand ils examinent eux-
mémes les avantages et les inconvénients des objectifs opérationnels.

2. — Retowr sur histoire de la Psychologie du comportement. 1 ne faut pas
perdre de vue qu'en cette affaire, I'enjeu théorique s'inscrit dans I'histoire de
la psychologie scientifique, et des théories «éducationnelles» ([comment tra-

T wSi jo ne vois pas, je ne croirai pas »

107




duire «educational»?) auxquelles elle a donné lieu. Cette histoire est polémi-

que. Elle ne pouvait pas ne pas 'étre.

La Psychologie ne pouvait s'établir comme «science » que par une rupture
agressive avec ce qui avait fait jusque-Ia I'essentiel de la Psychologie mon-
daine, littéraire, ou médicale : la de la vie men-
tale, a conscience de soi. C'est le tournant «behavioriste» qui s'opére, en gros,
i la jointure des deux siécles, vers 1900

Comment msnrdzsfnm en I’sy::hulcgm 5’Lummen( les mesurer 7 En obser-
vanteten i animaux ou humains,
fournissent aux stinmelations du milien. Voila le célébre schéma «Stimulus-
Réponse» qui sera la «régle de fers de la Psychologie du comportement,
applicable évidemment 4 la situation d’apprentissage.

Sans doute cette «régle de fer» ne sera pas lﬂng[cmps respectée : il sera vite
nécessaire de faire des hypothéses sur ce qui se passe «into the mind», ne
serail-ce que pour comprendre les comportements observés. Au schéma S-R,
on substituera un schéma S-S, oi les stimulations en provenance de l'exté-
rieur engendrent, non des réponses, mais un systéme de signaux qui s'orga-
nisent «dans la téte des gens» el qui ne sont pas observables.

3. — Meitre & lépreuve la arégle de fers behavioriste. Ainsi prise en un
sens rigoriste et intransigeant, la régle behavioriste «ne formuler Iintention
pédagogique qu'en lermes de comportement observablen est intenable &
terme. Excellente raison pour 'adopter et tenter de s°y tenir le plus fermement
possible! Lexercice a valeur de mise & I'¢preuve. Sa fonction est hautement
salubre, comme celle qu'exerce I'exigence d'eunivocitéy. Elle permet la ren-
verse pédagogique nécessaire & une pédagogie centrée sur les apprenants, car
¢lle oblige toujours & mettre en doute I'cfficacité d'une instruction ou d’une
formation tant qu'on n'a pas é1é & méme :

a) avanl de metire ceite formation en ceuvre, de pronostiguer la manifestation
de comportements déterminés et observables,

) aprés la formation, d'observer cette manifestation et d'évaluer ainsi la for-
mation donnée.

EXERCICE Ne 4

Voici six énoncés d'intentions pédagogiques. Votre tiche consiste & dire si
i au non on énance une activité terminale de I'apprenant en termes de com-
portement observable.
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Non

1. — Citer cing graminées alimentaires.

2. — Faire la différence entre un cercle et un carré.

3. — Faire le relevé, dans une liste de mots, de ceux.
qui comportent une racine grecque.

4. — Prendre conscience des mécanismes de la lan-
Buc,

5. — Comprendre le fonctionnement d’un galvano-
métre 4 cadre mobile.

6. — Goilter 'art de Fra Angelico.

Commentaire de I'exercice
Enoncé n* 1. — Citer cing gramimées alimentaires.

1. — Un comportement laisse des traces.

Oui, cel énoncé satisfait & la deuxiéme exigence d'opérationalité d'un
objectif pédagogique. «Citer» constitue une activité qui ne peut pas ne pas se
‘manifester extéricurement car elle effectue toujours une relation. On ne «se»
cite pas & soi-méme quelque chose. A un moment ou & un autre, un obser-
valeur pourra voir I'intéressé faire quelque chose. Un «produits (liste sur une
feuille, enregistrement au magnétophone) peut &tre recucilli et séparé de la
«vie mentale» du «producteurs,

2. — Recherche des indices et perception globale

Mais faisons 'hypothése qu'il s'agisse, dans une situation seolaire tradition-
nelle, de wciter par eceur» les cing gramindes en question.

Cette demniére formule décrit-cllc un comportement observable? La locu-
tion «par ceeurs, 4 travers cet archaisme qui attribue au «cceurs une fonction
cognilive, est, de ce fait, mentaliste : ce qui se passe « par ceeurn est, par défi-
mtm nvmbln Cepcndam unn obmvxuun mcmc sommaire est susceptible
par une lecture d’indices
exléneurs (paslures mimiques, debu, intonations,...), une citation «par
ceeurn d'une citation reconstituée par une npera(mn m.ema]e «actuellexn.
Tout é di it une by rew de ce genre
d'indices.

Mais il ne lui viendrait pas a 1'idée de les décrire en détail. Il les pergoit glo-
balement et ¢'est A cette signification globale qu'il attribue une appellation
«comportementales : «en cc moment, se dit Madame X..., professeur de
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Sciences Naturclles, le petit Untel me débite la liste des cing graminées
comme il me réciterait n'importe quoi d'autre. Je suis stire qu'il ne comprend
rien & ce qu'il raconte...».

3. — Un observateur de comporiement demeure une machine & fabriguer
du sens.

Cette premiére remarque, pour élargir notre propos, permet done de sou-
ligner deux choses :
@l Lapratique courante de la formation fait de tout formateur, dans son inter-
action avec les prencurs de formation, un enregistreur et un déchiffier de
multiples indices comportementaux. Mais cette activité «réceptrice» est
effectuée le plus souvent par un traifement simuitané des indices. Ce traite-
ment émet toujours une hypothése (ou pose une certitude pratique) sur «ce
qui se passe mentalementy.
by La formulation d'objectifs en termes de comportements observables oblige
4 une attention inhabituelle 4 ces indices que nous déchiffrons par milliers
chaque jn\.lr EI]: permet de remettre en cause ou de contrdler la tendance

les Mais clle permet aussi de se

rendre compte parexemplc que le traitement des indices, s'il dégénére parfois
en «interprétation», est mevuahla et méme souhaitable, car lui seul permet
de ne pas atomiser ]u des ¢ et des choses en une pous-
siére de échil et insigni

4. — Mouvements, gestes, actions ; qu'est-ce qu'un comportement?

Un comportement observable a done vocation d'étre observé, c'est-d-dire
reconnu, «Citer» est un comportement pour deux raisons complémentaires :
a) parce qu'il y a présence matérielle d'indices,

) parce que ces indices peuvent étre regroupés sous un mot unigue, c'est-a-
dire nommés.

En effet, relever des indices n'est pas observer un comportement, énumérer
des indices n'est pas reconnaitre un comportement.

Nous allons prendre un exemple.

La scéne se passe en grande section de la Maternelle, La maitresse leve la
téte, quitte sa place, s'approche d'un petit gargon. Elle I'observe quelques
secondes et peut dire :

- — uje vois que la sécrétion de liquide qui balaye tes globes oculaires aug-
men(e Tes angles larmiers sont engorgés. Le liquide déborde la paupidre

s :s)aucs L'extrémité de ton nez effectue, par sau-
bressauts, des plissements qui dégagent 'ouverture des narines d'oi émane
un bruit d'aspiration. 1. ccoulement de liquide qui seflectu par les narines
surla Ta langue sort par
morments el parcourt cetle méme lévre. Tu portes parfois ta main droite &
ta figure. Tu la passes sous ton nez, sur ta bouche et sur tes joucs...».
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2. — aje vois que tu pleures» ou «je vois que tu as une secrétion lacrymale
intensen.
3, — wje vois que tu veux me dire quelque chose.

4, — aje vois que tu as du chagrin...»,
5. — aje vois queé LU piques encore 1a crise...».

Je vais proposer, assez arbil , de qualifier i Alons»,

A e o, OTLrce e Vit ek -par i esbr il volkih:

L n® | est une iption de i de daplal:c-
ments, d de , de pli darrét, de reprise

portant sur des phénoménes parcellaires, ]u:i]lu‘.‘s qui sont présentés sous le
mode de I'énumération. Un terme générique («pleurers) est banni, qui pour-
rait désigner l'ensemble.

Je propose de qualifier ce qui est décrit 14 par la catégorie de mouvements
T'organisme maodifie I'environnement et se modifie, mais cette double modi-
fication est fractionnée, et, pour une grande part, échappe au contréle de la
valonté.

L'aobservation» n* 2 introduit le terme générique qui place tous ces mou-
vements dans une méme classe, La maitresse a vu son éléve «pleurers. Cette
observation est d‘cmhléuynméuque 1a maitresse ne voit pas d"abord tous les
mouvements dé en (1) pour en déduire que 'enfant pleure. Elle le voit
pleurer. Mais cette vision est done un traitement instantané des indices, qui
ne sont observés pour cux-mémes qu'en cas d'anomalie. «Tu pleures»
nomme c¢ qui se passe, en rendant inutile 'énumération des indices. C'est
un traitement de I'information. Mais c'est de I'observation.

Je propose de qualifier cette conceptualisation par la catégorie de gestes -
I'organisme modifie lenvironnement et se madific par une compaosition et
une coordination de mouvements.

Cette conceptualisation par le générique «tu pleures» emprunte au registre
quotidien. J'ai proposé une autre formulation du geste pour maontrer que
d'autres registres peuvent étre employés. Ici on fait appel au registre du lan-
gage savant. Mais la fonction est la méme.

L'«observation» n® 3 garde désormais le caractére générique adopté par
I'observation dans la phrase n® 2, mais e traitement des indices en fait des
indicateurs. L’observatrice voit plus loin que les mouvements, que les gestes;
clle pergoit un acte. Pleurer est, 4 son tour, intégré dans une classe nouvelle
ol i1 prend, par sa coordination avec d'autres gestes, une signification & la fois
observable et non observable. Mais si ces autres gestes sont par exemple que
Ienfant regarde en coin dans la direction de la maitresse, s'est retiré du
groupe, etc., la maitresse pergoit une « intention » qui assure I'articulation de
1ous ces gestes : I'enfant fait plus que pleurer. Il rentre en relation.

e prapose la catégorie d'action pour qualifier cette classe : I'organisme
meodifie 'envirennement ¢t se¢ modifie, par une coordination et une intégra-
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tion de gestes dont le déroulement dans le temps, la situation dans I'espace
«t la fonction relationnelle enrichissent la signification pour l'observateur.

L'aobservation» n® 4 ne porte plus sur une «production» extérieure de
modification. Le chagrin est un état d"ame (1), une disposition socio-affective
non observable mais dont jinfere la présence par I'interprétation habituelle
des gestes, de 'action,

L'«observation» n° 5 pousse I'interprétation jusqu’au jugement de valeur,
ici péjoratif. Le terme generlqu& qui en 12) e en (Jjjzmy‘au lohser\-'sl-oh
en assurant son re I’ d'une simple & de
mouvements, l'affaiblit en ka chm-geam de subjectivité. La classe «faire sa
crise» n'est plus tant un concept véhiculant une signification & vocation uni-
verselle, comme 1"était «pleurers, qu'une image véhiculant une signification
vécue et singuliére ol chacun met la charge dont il a le désir.

Jai proposé la catégorie d'attitude pour qualifier les classes (4) et (5).

Comment définir, aprés cela, un comportement observable? Nous
excluons, parmi nos formules, (4) et (5). Restent les trois premiéres. On
voit que le statut de 'wobservables n'y est pas le méme. Dire que des
wactions» sont observables, c'est accorder & I'observateur un rle important :
au-deld de la simple énumération des indices, il lui revient d'intégrer forte-
ment les indices entre eux, Les «mouvements» sont observables & condition
que I'observateur se méfie de la pente «naturelles de 'ebservation qui est de
faire appel au «génériquen, Ce serait done la catégorie des «gestes» qui cor-
respondrait le mieux 4 la définition du comportement observable,

En réalité, on trouvera un flotiement permanent de la notion entre les trots
catégories | mouvements, gestes, actions, avec souvent, i cause de I'extréme
difficulté et du manque d'intérét de la démarche pédagogique démultipliée &
P'échelle des «mouvements», un Tesserrement sur les catégories gestes et
actions. Je propose, pour ma part, d'accepier ces deux catégories ct de tran-
cher entre elles selon les La suite d cetie occasion.

Enoncé n° 2. — Faire la différence entre un cercle ct un carré.

1. — Une aciivité non oabservable

Non, cet énoncé ne satisfait pas a la deuxiéme exigence d'opérationalité
d"un objectil Si vous 4 un enfant de faire la diffé
entre un cercle et un carré, il vous désignera du doigt 'un et I'autre, ou tracera
un signe convenu sous I'un et non sous l'autre, ou se saisira de I'un, dans un
ensemble d’objets préparés, et non de Iautre, etc.

Tem l'ant d': ‘énoncer un ﬂb]Ecllf opammnna{ tient précisément dans cette
Caril est trés possible de faire, men-
La\emem, la dlffercm)e entre un cercle et un carré : imaginer les deux figures
T'une a ¢dté de 'autre, se dire successivement les deux formules du caleul de
leur superficie, inscrire mentalement le carré dans le cercle, ete.

1z

2. — Le jeu du comportement et de la capaciié.

Je constate donc ici deux choses :

@) la formule «faire la différence entre renvoie & des actions, mentales ou
comportementales, variées. «Faire la différencen, ce peut étre aussi bien, on
I'a vu, classer des abjets sur la seule perception d'un signe matériel, qu'én
cer les propriéés de ces objets, leurs fonctions, leurs modéles ou leurs struc-
tures respectives.

b) il nest d: pomme de se quelqu'un «fait la dnl‘-
férence entres, ¢'est-d-dire . que il la

une activité observable. La puenculmc: qui preseme deux cartons & un bam-
bin pour lui faire riminer un cercle et un carré ne saura que cette diseri-
mination est effective que lorsque I'apprenant(!) aura, par exemple, placé le
carton «carrés sur une pile d'autres cartons «carrés et le carton «cercles sur
une pile d’autres cartons «cercles.

La matérialisation de la capacité en un comportement observable est donc
indispensable, ne serait-ce que pour I'évaluation des apprentissages. Mais,
dans cet «objectifs pédagogique qui nous occupe, Nénoncé du comportement
et I'énoncé de la capacité ne sont pas totalement adéquats. ls ne sont pas irmé-
les. 11 y a du jew. ELc'est ce jeu évidemment qui, en I'occurence, nous
intéresse. Car il nous raméne & cet aller-retour nécessaire entre les compar-
tements observables et les capacités hypothétiques :

— sans l'observation des comportements, je ne sais rien sur les capacités,

— sans une hypothése sur les capacités, je ne peux rien tirer des comporte-
ments.

En effet, si le bambin de tout 4 I'heure ne place pas ses cartons au bon
endroit, je ne peux vérifier qu'il «fait la différences. Mais quand je I'ai vu pla-
cer les cartons (comportement observable), je ne sais pas vraiment ¢e qu'il a
fait! Saufa ére siir d’une chose, c'est qu'il n'a pas seulement placé des cartons
A un endroit désigné d'avance. Et si j'ajoute que ce qu'il a fait c'est «la diffé-
rencen, il reste & construire une hypothese sur son fonctionnement mental :
i définir ce que c'est que «faire la différence» et comment cette capscile est
bien matérialisée par le geste «placer les cartons», puisque d'autres énoncés
de comportements peuvent étre substitués & ce dernier,

Nous reviendrons tout 4 I’heure plus amplement sur ce probleme qui est
le probléme fondamental de la définition des objectifs en termes de capacités
des apprenants et de comportements observables.

Enoncé n* 3. — Faire le relevé, dans une liste de mots, de ceux qui comportent
une racine grecque.

1. — Une activité comportementale.
Oui, cet énoncé satisfait a la deuxiéme exigence d'opérationalisation d'un
objectif pédagogique. Sans doute cette waction » de « relever» peut-elle pren-
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dre concrétement différentes formes, intégrer différents « gestes» (dresser une
contre-liste, cocher les mots, les encercler, les souligner, barrer les autres
mots...). Mais on pourra les préciser si nécessaire. En tout état de cause,
quelqu'un qui inspecte mentalement une liste pour y reconnaitre certains
signaux n'en effectue pas un «relevéx.

CONNAISSANCES
1261

2. — Que signifie un comportement & celui qui l'observe?

|
|

Mais ceci dit, le probléme évoqué en finissant le commentaire de
I’Enoncé n°2 se pose ici dans toute son ampleur et rejoint ce que nous notions
plus haut en commentant la premiére exigence, Enoncé n® 4, amettre des
noms communs par ordre alphabétiques (cf. supra p. 71). Lorsque quelqu’un
a relevé, sur mon ordre, dans une liste de mots, ceux qui comportent une
racine grecque, il me reste peut-8tre i lui expliquer quelles informations j'en
tire.

22)

en terme d'OPERATION

1
'
'
'
'
'
'
'
'
'
'
'
i
'
'
'
'
'

Nous allons chercher ces informations en utilisant deux instruments com-
plémentaires, un dialogue fictif et un tableau schemmque Le dialogue fictif
met en scene le formateur de notre élé
el un spectateur imaginaire fortuitement pres.em sur les lieux, dans la saIJe de
composition. Ce dialogue est ponctué de renvois au tableau schématique afin
de permettre la jonction des deux modes de connaissance, I'empirique faus-
sement populaire et le schématique faussement scientifigue...

1
| .
CAPACITE INSTRUMENTALE PARTICULIERE :

Y "
CAPACITE INSTRUMENTALE SINGULIERE -

reconnaitre des racines grecques (2.3)

reconnaitre

CAPACITE INSTRUMENTALE GENERALE :
décoder des signaux complexes (2.1)

CAPACITES INFEREES (21

Q. — Qulest-ce que vous venez de voir?

R. — Un éléve qui passait une épreuve d'examen (3).

Q. — D'accord, mais qu'est-ce qu'il faisait, cet éléve?

R. — Il cochait des mots sur une liste (1.2).

Q. — Vous trouvez que c'est intelligent de cocher des mots sur une liste?

R. — Vous savez, 4 I'école, on fait faire des tas de choses dont on se
demande bien & quoi sa sert (3). Cocher des mots, ¢a peut servir, sur-

dtymologie grecaus de mots francals

S S

'

) (% 1) SINI L3N0 9p Sawsan o
! 9115200313 wa)s0 dusnd onaus|
'

L

CONDUITE SOCIALEMENT DESIGNEE (31

tout vils étaient obligés de faire ga vite (2.5). Par exemple, quand  Lo..fl.... gcfy i 5 e EEE ]
a des papiers & remplir, maintenant on demande souvent de g7 eT
Cocher 3.1y Peuteére que ga s prépare. C.1)
Q. — Ainsi, I'éléve «passait un examens, «cochait des motss E'gn 523
R. — Sans doute que ¢a avail un sens pour lui... (2.5, 2.6). Je ne sais pas... gegass
C'était peut-étre des mots qu'il avait appris et qu'on lui demandait g
de reconnaitre (2.2)... Peut-8tre que certains mots avaient quelque w = BTEgS
chose de spécial... (2.2). A Pécole, on travaille beaucoup sur les a L
mots... On leur trouve des tas de choses... Remarquez, c'est peut-dtre E3 » fefod
utile parce que ga donne du voeabulaire... On le dit. = = E Zizg2
] 2 g,
A partir de ce petit dislogue imaginaire, on peut établir le tableau suivant = z | 8|3k :
des rapporis de l'activité mentale et de son observation. = E E = ;“ <R E
] 22|52
(1) — Les trois cases s'emboitent pour montrer Iinclusion du «fragmen- E = | 8| 58% 582
tairen dans le «génériques. «Cocher des mots» (1.2) est Ie «g:nénque»de la S gla|ég ; Fag?
simple des qui ce geste et dont la = E|E | E3s =E{
2 s | s | 532882
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e termes de CONDUITE SOCIALE : passer une épreuve & 'occasion d'un examen (3.1)




«wdécompositions pour les besoins de la cause donne une juste impression
d'artificicl. Mais «cocher des mots» est I'une des modalités comportementa-
les possibles d’une action qui est de «relever des mots sur une listes (1.3). Une
action est donc une classe de gestes reconnus comme ayant une fonction com-
mune : «cocher des mots», «noter des mots», «souligner des mots» matéria
lisent une méme action. Nous sommes ici 4 la limite de I'observable, devant
I’énoncé déja d'une compétence (1.4), c’est-a-dire d’un savoir-faire permet-
tant une mise en ceuvre immédiate & partir d"un répertoire de gestes disponi-
bles.

(2)— Ces comportements renvoient & des capacités, exprimables en termes
dopération. Mais de méme qu'une capacité peut se matérialiser dans diffé-
rents comportements (reconnaitre des racines grecques ne s'effectue pas
nécessairement et uniquement par un relevé de mots sur une liste), de méme
un comportement déterminé peut renvoyer & une batterie trés large de capa-
cités.

Ainsi, «relever des mots sur une liste» témoigne d’au moins trois capacités,
|mposs|'hlm 4 confondre et qui sont évaludes par la perl‘nrmano: en question.
u qui i 4 mobiliser
leur capacité a décoder des signaux complexes (2.1). C'est unc capacité géné-
rale et instrumentale, ¢'est-a-dire qu'on peut y voir un outl constant de trés
nombreuses activités humaines, En ce sens, «décoder des racines grecquess
n’est pas sans parenté avec I'apprentissage des signaux du Code de la Route
ou les jeux de «code secret» sur les cours de récréation. Mais |I ne s'agit pas
de n'importe quel code, il s'agit de rec formes li
ses (2.2). Le savoir-faire sc spécific 4 lintéricur de la classe plus générale.

Ces deux capacités pouvaient ére considérées comme indépendantes des
contenus de connaissances et relever de ce que Bruner (1956) appelle des
«stratégics cognitivess (2.5). En (2.3), la jonction s’opére avec ]cs ccnunua
(2.6), la capacité est alors par leur et leu: i
La portée instrumentale de cette capacité diminue, car elle se limite & la
sphére du grec et de I'étymologie. Mais sa spécificité augmente.

(3) — Mais la situation ol ces comportements el ces capacités sont mis en
ceuvre est elle-méme désignée sous une autre catégorie : passer une épreuve
d'examen (3.1). Il ne s'agit plus ici d'un comportement observable (encore
qu'il y ait d:s comportements qui p-ermenenl d'inférer que les individus
vivent » celte sociale), ni d’une capacité
(encore qu'il y ait apprentissage de cette conjoncture éprouvante, apprentis-
sage par accoutumance!), mais de ce que 'on peut appeler une conduite, qui
est une classe de comporiements,

Une conduite n'est pas directement observable. Elle est traduite par une
relecture globale des comportements resitués dans le déroulement d*une exis-
tence {donc marquée par un développement avec un «avant» el un «apréss),
et dans le contexte d’une société (donc marquée d'une triple dimension: his-
torigue, environnementale el symbolique).
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Enoncé n* 4. — Prendre conscience des mécanismes de la langue.
1. — A bas la conscience!

Non, bien sir, cet énoncé ne répond aucunement & notre impératif de
décrire un comportement observable. 11 restaure méme la catégon «cons-
cience» qui étail i I'objet de I des behavio-
ristes.

Nous avons déja rencontré plus haut cet énoncé d'intention p:dmgm_uc
(cf. supra, p. 67) et je m'étais Engagéa y revenir car son analyse est, ici aussi
trés instructive. En effet, mis & part leur dogmatisme «anti-mentaliste», !es
behavioristes ont cent fois raison de demander la prohibition d'un verbe
comme «prendre consciences, dés lors qu'on prétend opérationaliser un
abjectif Car, on peut par contre désigner par 1 un but, voire un objectif géné-
ral de formation. Mais il faut convenir que cet énoncé reste particuliérement
muet sur les comportements que I'on va pouvoir observer pour évaluer cette
prise de conscience...

Le vertige peut donc saisir  juste titre le formateur téméraire qui veut opé-
rationaliser une telle fonction. Mais il n’est quand méme pas sans ressources.
Car si la conscience est «prise-surm, cela induit qu'elle n'est jamais prise sur
rien. D'Hainault réagit avee vigueur dans son livre tout récent (1977) contre
une entrée par les objectifs qui néglige par trop les contenus pour donner la
primauté aux stratégies. En réalité, comme il le montre, la mariére constitue
I'un des éléments de la spécification d'un objectif. Ici, c'est en effet la fin de
I'énoncé «les mécanismes de la languew qui permet de sortir de I'impasse.

2 — Assimilation, [ I
En effet, I'objectif est bien, si I'on permet ce jeu de mots, que 'apprenant
et les mécanismes de la langue soient «en prise». Or les mécanismes de la lan-
gue sont 4 la fois en «extériorités et en «intériorité» pour k sujet qui parle.
Avant de constituer son savoir (grammalical, par exemple) sur sa langue
maternelle, un sujet est porteur de savoir-faire qui inscrivent ses maniéres de
n répertoire dans les registres de langue disponibles ou imposés. On
les trois axes principaux d'une opérationalisation :
—_ premim conscience, c'est agir dans toutes Ici oceasions o il est pumble
de «saisirn ces mé et de les faire (Paxe est )

4 nommer ces méca-
nismes et z\ constiluer sur eux un savoir alnmcmc par la pratique langagiére
{I'axe est dénominateur),
— prendre conscience, c'est réinvestir le savoir pour maitriser et optimiser les
fonctionnements langagiers (I’axe est intégrateur).

Nous aurons donc ainsi trois répertoires de comportements pour opératio-
naliser cette prise de conscience.

Si ceci est trop abstrait, revenons 4 notre cxcmch développé plub haut,
p. 67. Les du " du frangais oii nous
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avons puisé cet exemple ont, nous I'avons vu, spécilié le but « prendre cons-
cience des mécanismes de la languen par I'objectif général suivant :
wétre capable de remplacer une proposition subordannée par un auire
syntagmes.

Ce verbe «remplacer» et I'action qu'il commande sont trés proches de
I'énoncé précédent «faire le relevé, dans une liste de mots, de ceux qui com-
portent une racine grecques, Le résultat est perceptible puisqu'il s'agit de
«produire» un énoncé. La matérialisation va de soi et ne soufire pas de dis-
cussion : 'éléve a pu remplacer ou il n’a pas pu. Ainsi, 4 la proposition «dés
que le jour se fiit levé, Clément prit sa canne d peche etsortitw, éléve substitue
wdés le ]ewr du jour, Clément prit sa canne 4 péche et sortitw. Il a remplacé
1a ition subardonnée de temps par un autre syniagme,
nominal celui-la.

Mais ce comportement s situe sur I'axe assimilatewr de la prise de cons-
cience. En effet, un éléve me, par exemple, peut étre tout & fit capable
d’opérer cette substitution et donc, en un certain sens, de la «sentirs, de la
«saisir», mais sans ére en mesure pour awtant de la désigner (axe dénomi-
nateur). ni de Poprimiser (axe mmgrmur]

Ainsi
tient & une sombre affaire de usym,agmcs» et il ne saura faire ressortir les dif-
férences d'usage, selon les registres de langue, entre «dés que le jour se fiit
levé,...» et «dés le lever du jour,...» qui font pourtant N'objet des plus sérieus
débats (ébats?) linguistiques.

3. —On  peul a]uul:r.au passage, que I'énonoé memede] "objectif se situe
sur I'axe », et que s'il est pour un
on ne voit pas qu'il puisse servir & la communication entre cel enseignant et
ces éléves qui travaillent d'abord sur I'axe «assimilateurs.

@

Enoncé n° 5. — Ci le it d'un 4 cadre
mobile.
1. — Un exemple grossier.

Le lecteur va sourire, car on ne la lui fait plus! Comment prétendre que
quelqu’un a «compris le fonctionnement» d'un appareil tant que I'on ne I'a
pas vu le manipuler correctement, le démonter et le remonter, le dépanner...,
le modifier, ou en inventer un autre assurant mieux les mémes fonctions.

«Comprendrer ici souffre d'un double handicap :

a) il ne permet aucune prévision d'un comportement,

!:,J sa lmducllnn en termes de comportement ouvre une gamme trés étendue
ient en ades opéra-

!ron: mmfcslnnldrs capacités vanées (exemple : manier, démonter-remon-

ter, dépanner, modifier, fabriquer un autre,... nt I'énumération laisse

prévoir une hidrarchie du plus simple au plus complexe.
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2. — Ot l'on est mir pour entendre parler de «taxonomies ', Nous som-
mes taus taxonomistes!

Cette opérationalisation toute empirique, en effet, présente le caractére
d'une progression dans la complexité. «Comprendrex, fonction quasi co-
extensive @ l'activité cognitive elle-méme, semble pouvoir couvrir bien des
manifestations de cette activité. Mais ce recouvremeni ne s'opére pas dans le
désordre.

La simple considération banale des choses en témoigne : la meére de famille
qui ponctue la taloche qu'elle vient de flanquer & son gosse d'un «as-tu com-
pris maintenant ?» évoque par ce mot l'effet salutaire et durable du pur et dur

4 «ne plus cers. A I'autre bout de I'échelle, le
célebre cri d'Amlnméde wEuréka, j'ai lmuvc» :sl souvenl présenté comme
le point cul de la d'u La trouvaille

transforme, en un certain sens, le phenumcne. en ouvrant des perspectives
inattendues.

11 existe donc, au simple plan de I' éex des choses,
une hiérarchie des capacités que I'on place sous le vocable générique «com-
prendres. 11 suffit alors :

a) de systématiser cette démarche
les objectifs d' en fonction de la hiérarchie

b) de

ainsi élaborée,
pour effectuer une mise en ordre
des objectifs en fonction des niveaux de complexité que I'on souhaite voir
atteints.

On appelle cette démarche une taxenomie. Le mot, emprunté au grec, ren-
voie aux deux notions de classification raisonnée et progressive, et de régles
de mise en ordre du corps de bataille.

Il est important que tout formateur sache qu'il est taxonomiste sans le
savoir. Bloom et ses collaborateurs qui, & partir de 1948, ont proposé leurs
célébres taxonomies d'objectifs n'ont fait, au départ, comme De Landsheere
et De Landsheere (1976, 67) le rappellent, que rendre systématique une pra-
tique effectuée jusque-la de maniére approximative et ficheusement diver-
gente.

1. Nous disposans désarmals cn frangais d'une bonne litérature sur les taxonomies dobjectif

dans. !\cmbmx ouvrages ou articles (v.g. Besse, 1976; Marrison et Mac Intyre, 1975, De
Lxl\d!hun: 1970; Van de Velde et Van der\s[ 1975, etc), elle est longuement mmml:mec L
eritiguée par Deandshz:m et De Landsheere (1976). Lavallée et m\hhmlmm]@?ﬂ la pré-
sentent, la défendent les usages. Sur |’ ible des taxonomics,

ere et De Landsheere il976> constitue en frangais La référence fondamentale, On y ren-
serm, Et e comelle a ecteu 3 lle voir, car, dans e préseni ouvage e e cn leton
e prifre mantrer Feaisince, Finiirk ot 16 ces de I démarche mxanomique plutdt que
de ‘Lsnre mmmlumhl (et donc sans grand pEoﬂ! des mxonomics don: la construction a

nault, il présente. Il uwnomk la plus élaborée dont on puisse dBFSHI Theurs actuele.
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Restons pour 'instant au plan des «taxonomies» empiriques el «sponta-

neesau Si nous reprenons notre énoncé, nous pouvens démultiplier «com-

t les mettre en avec

les capacités qu'ils sont censés manifester. Voila comment un groupe d'ensei-
gnants en stage a réalisé un tableau aprés une réflexion collective :

N COMPORTE- | CAPACITE
] MENT COGNITIVE
V | OBSERVABLE | SUPPOSEE Description des compasant
E [ entermes géné- [ en termes de la capacité
A | riques dactions, [ génériques
U | de compétences, | d'opérations )
x| deiches wcomprendren
m @ &)
L'apprenant sera capable de répon-
dre & des signaus (les commandes de
Appliquer | I'appareil) par des répanses produc-
MANIPULER des trices deffets prévus (mise en route,
régles déroulement des opérations, arrét,
etc), en suivant des regles (mode
demploi).
L'apprenant sera capable de mettre
DEMONTER Saisir en relations des éléments, de réper-
] des torier et classer, de résoudre des pro-
REMONTER relations blémes mineurs (correction d'une
erreur de remontage, par exemple).
L'apprenant sera capable d'analyser
une  siluation  problématique,
Détecter dappliguer des lois, de faire des
| DEPANNER Résoudre hypothéses et de les vérifier, de
un probleme | déchiflver des wsignaux significatifs
probabless (panne), d'apporier des
réponses,
L'apprenant sera capable de synthé-
, A tiser les fonctions et les structures de
s REOBANISEr | rqppareil et e ses composants, et de
réaliser une organisation nouvelle.
Lapprenant sera capable d'évaluer
e de comparer des principes de
V | CHANGER Concevair | fonctionnement, de percevoir des
relations _inédites, d'élaborer un
plan de réalisation,

Les
acguises les précédentes.
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Bien siir, cette taxonomie n'est pas scientifiguement valide. Elle n'est que
la retranseription un peu élaborée d'une réflexion en commun d’enseignants
faisant appel 4 leur expérience plus qu'd des connaissances acquises dans la
littérature des Sciences de I'Education.

Mais aussi imparfait qu'il soit, ce travail indique de maniére suggestive ce
qu'est la démarche taxonomique et comment, avant d’étre la mise en appli-
cation de recherches de laboratoires, elle constitue une pratique profession-
nelle courante qu'il convient de rationaliser et de systématiser.

3. — Des comporiements aux capacités : une correspondance pas toujours
assurde.

11 serait trop facile qu'a une échelle }uemrchique de capacités corresponde
terme & terme hell On peut constater
déji combien, dans le tableau m-mnue. cette mise en rapport est discutable.

a) On peut déji contester cette correspondance lorsqu’on la prend, comme
nous T'avons fait dans ce tableau, dans e sens comportemeni —e capacité.

Ainsi, i doute il des régl
mais & beaucoup d'autres en méme temps, par exemple «reconnaitre des
signauxn, wdifférencier des signauxw, «coordonner la réception de signaux
avec I'émission de réponses», «structurer 'espace mental», «montrer de la
vigilances, etc.

Aucune de ces capacilés n'est rattachée en propre 4 h mmpmnce «mani-
pulers, sauf quand on spécifie les
suppose : le type d'appareil, I'engin concret devant iequel on se lrouve avec
ses particularités « familiéres», ete.

b} Mais la cor est encore plus é «quand on prend le
tableau dans l'autre sens : capacité —= comportement. On le constatera tout
de suite en comparant les colonnes (3) et (2) du tableau, «Appliquer des
régles» est une capacité que manifeste le comportement -(mampulem, mls
on peut é voquer cent autr
supposée mise en ceuvre (jouer A la bataille navale, condui
écrire un sonnet, mettre le couvert, elc.).

‘On peut continuer cet inventaire et confirmer le constat aux cing niveaux
proposés par le tableau.

cette
une aummubﬂc.

¢) D'autre part, dans la mesure ol I'on veut resserrer cette correspondance,
on :slabhg: de restreindre le répertoire des verbes d'action utilisables, et de
se replier sur un répertoire limité de verbes généraux qui signifient la maté-
rialisation d'une activité cogmuv: elle-méme générale et ne se perdant pas
dans I'anccdote. Ainsi «jouer 4 la bataille navales mamrﬁze bien Pactivité
cognitive «appliquer des regles», mais la dwspombl! &
tement limité & une activité unique et singuliére : «jouer i la bal




ne veut pas di b jouer i la | Par contre, «faire
usage d'un mode d'emploin, «exécuter des instructions», «respecter des
conventionss, etc. possédent un caractére plus général et conviennent & de
nombreuses situations.

On perd done en specification du comportement ce que I'on gagne en plus
grande correspondance avec les activités mentales,

d) L'affaire se compligue encore quand on se transporte dans les situations
les plus fréquentes des ap;:remissages scolaires o0l I'énoncé des comporte-
ments observables n'est pas cmprunlc ddes snvmr-l'am définis par la vie pra-
uqu: quotidienne ou 11 (comme », «dé »,

ee), S d det

activités intellectuelles de type scolaire?). Car il s'agit alors de restreindre
encore plus le répertoire & des verbes d'action trés proches de l'expression
méme des capacités (par exemple, adémontrern,

i .) o1 & activité pro-
prement scolaire (par emmpl: wciters, «mppel:m, «illustrers, «complé-
term,...).

Lavallée et ses collaborateurs (1975, 164-165) ont sélectionné, pour la lan-
gue frangaise, un répertoire de 45 verbes d'action, quinze trés proches des act
vités mentales et done appropriés «sous condition» pour décrire une action
observable, trente autres plus proches des gesies et donc généralement appro-
priés. Mais ils ajoutent évidemment que «beaucoup d'autres verbes d'action
peuvent étre utilisés pour spécifier une performance, dépendant du contexte
de la formulation» (1975, 165). Mais ces verbes qui gagnent en spécificité
sont, on I'a vu, d'un emploi plus circonstancié.

4. — Un exempie d'ambiguité dans la correspondance : qu'esi-ce qu'iden-
tifier?

Le probléme que je pose ici n'est pas de simple curiosité langagiére, La mise
en ceuvre d'une taxonomie d’objectifs cognitifs comme celle de Bloom (1956)
se henne i cette dnrcuné Expnmée en termes de capacités mentales
analyse, synthése, évaluation), il
st nécessaire de la traduire en verbes d’action pour. la rendre opérationnelle.
Cette tentative a été faite par des ins, Metfessel, Michael
et Kirsner (1970, cité par De Landsheere et De Landsheere, 1976, 88-90) pour
«chacune des catégories de la taxonomie de Bloom.

Mais, comme le fait remarquer D’Hainaut (1977), on retrouve, dans les lis-
tes de ce genre, des verbes d'action particuliérement polyvalents. Ain:
I'action «identifiers se retrouve aussi bien
— i un niveau ¢élémentaire pour traduire par exemple unc connaissance :

a) de données particuliéres (niveau 110 de Bloom); exemple : « étre capa-
ble d'identificr les mots en «-tion» dans un texte écrit»,

ou b) de conventions; excmple : «étre capable d'identifier le signe “sens
giratoire”».
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— 4 un niveau de complexité élevée pour traduire la recherche des éléments
dans Pactivité d'analyse (niveau 410 de Bloom); exemple : «étre capable
d'identifier les “signaux significatifs” d'une panne de carburateurs.

Cette «flexibilités» d'un lifiers peut étre ée d tra-
vers de nombreux documents pédagogigues qui tentent d'entrer dans la péda-
gogie parles objectifs et qui emploient ce verbe d"une maniére particuliérement
inflationniste pour désigner des activités fort hétérogénes. Quand je lemploie
moi-méme, par exemple, dans la présentation de mes objectifs généraux, p. 36
(n® 2 et n° 7), il s'agit ni plus ni moins de la mise en euvre d'une acquisition
intellectuelle qui, dans I'ouvrage, donne lieu 4 des dizaines de pages de com-
mentaires, de nuances et de circonlacutions.

Mais on la trouvera tout aussi bien employée pour désigner une simple
«re:euen un u(trl!:» e]ememam: Ainsi peut-on recommander, & quelqu'un
n objectif | décrit bien un
ubservaht: d‘ndenufer le verbe de I'énoncé et, si c'est un verbe daction, de
répondre oui & la question qu'il se pose.

Enoncé n* 6. — Goilter l'art de Fra Angelico.

1. — Le probléme est ailleurs.

L'analyse de cet énoncé est toujours un haut moment au cours des stages
ol je le propose a la sagacité des participants. S'attaquer & un pareil « objec-
tif » revét un petit air de provocation. J'ai le souvenir d'avoir été injurié par
une trés brave collégue témoignant d'un émoi non feint ¢t m'accusant de
‘matérialisme et de fascisme.

Traitons quand méme, & propos de cet énoncé, le sujet de ce chapitre car
il constitue une voie d'accés au probléme de fond, et si ma collégue m’injuriait
cest hien qu'clle pressentait qu'aborder ce champ éducatif par les compor-
‘tements n’élait pas sans conséquence.

2. — Attitude ei comportement.

Tout le monde s"accorde pour répondre que «godter lart de Fra Angelicos
ne décrit pas un comportement observable. «Gotiters ici est une activité psy-
chique qui peut donner lieu & de nombreux comportements, Goiiter est une
wattituden.

Lattitude, qui peut étre présente chez les individus comme dans les grou-
pes, est, par rapport a un objct donné, un ensemble de dispositions & voir, res-
sentir et réagirqui anticipe 'action, I'évalue, la régule. C'est, & travers des indi-
ces divers, pressentir la catégorie qui permetira de «classers un vidu ou

, de préjuger d'un éventuel, de se situer par rap-
port & lui. L'attitude n'est pas simple réaction 4 un événement particulier,
mais une disposition globale qui cst devenue constante et, selon Katz et
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Stotland (cités par Moscovici, 1963, 238), wassure la stabilité de 'organisation
émotionnelle et cognitive d'un individu» *.

«aGoiter Pari de Fra Angelicon est une aititude. Cel énoncé n'évogue pas
un intérét subit et passager. «Goiiters évoque une wactivités de fruition dura-
ble et reproductible. Goiiter I'ant d'un peintre passe par un commerce pro-
longé avec son ceuvre, par un minimum (ou plutdt un optimum) de connais-
sances érudites, une certaine fréquentation de la peinture en général et ici, un
penchant pour I'art florentin «primitifs, une connivence avec la spiritualité
dominicaine, etc

La synthése «vécuen de toutes ces composantes constitue désormais chez
I'amateur un faisceau de dispositions (en anglais, «set») relativement siables,
On y retrouve la triple fonction évoquée plus haut :

a/ la fonction anticipatrice : notre amateur, dans la page des spectacles et
expositions de son quotidien habituel, repére «du premier coups», parmi la
masse des informations, I"annonce d’une exposition Fra Angelico;

b la fonction évaluatrice : notre amateur a préféré rester deus jours de plus
@ Florence plutdt gue de visiter Padoue, Assise et la Toscane;

¢} la fonction régulatrice : notre amateur atteint une telle «régularités dans
ses maniéres de voir, de dire ¢t de faire, dés qu'il s'agit de peinture, que ses
proches peuvent pronostiquer & 'avance ses réactions qui, a leurs yeux, confi-
nent sans doute «au dadax. Si 'on peut dire, won le voil venir sur ses grands
chevaux...».

On aura remarqué, sans doute, que, dans cette description, j'évoque des
comportements : «repérer une information préférentielles, «rester deux jours
de plus a Florence», «tenir des propos dans une conversations. C'est que 'on
peut dire du lien «comportement-attitude» ce que l'on a dit du lien «com-
portement-capacités :

— une «attitude» n'est pas observable, c'est un «hypothetical constructs,
inféré & partir des comportements,

— un «comporiements n'est pas saisissable comme tel, tant qu'il n'est pas
interprété comme traduisant une «attitudes,

On notera d'ailleurs que les «attitudes» sont assimilables a des capacités
dans le champ socio-affectif. méme 57l faut en méme temps redire ici toules
les réserves @ faire concernant la distinction du cognitif et de Paffectif
(cf. supra, p. 69).

3. — L'opérationalisation des objectifs socio-affectifs est en  théorie
possible.

Ceci nous fournit déja un élément préparatoire pour répondre & la triple
question soulevée en commengant ce commentaire : si on examine la possi-

2. s dérclonp plus lonpucrent cete analyse du congept e o on upolication 1
e e e ans e chapitre Tani La iberie
diapprer o 1. Seel e coNbbrction mee 1.1 Dardein {1977, F42 of suesieh 5

me permets d! renvayer le lecteur
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bulité quont les éducateurs d'opé des objectifs d'e d'ati-
tudes, la réponse théorique est oui. Dans la mesure oi I'on définit le compor-
tement comme nous I'avons fait plus haut en termes d'action, il y a toutes les
chances que n'imporic quelle wattitudes peut donner lieu & observation indi-
recte, donc 4 évaluation, donc a

— Si une enseignante z.‘f CP souhaite que ses éléves acquitrent le souci de
leur hygiéne dentaire, ce qui est bien contracter une anitude, elle «peuts, en
théorie, formuler un objectif comportemental du type : «a lissue de son
annde de CP, lapprenant se brossera les dents le soir aw coucher au mains
six jours sur septy. Ce wcomportement» devenu habituel est une traduction

parlante, et méme quantifiable, de la fixation de I'attitude.

— Si un animatevr d'un Centre d'Edwcation sexuelle permanente souhaite
qu'a I'issue d'un «groupes lherapenuqne qu il canduu les partici
acquis plus d" des interdit: 1a sexual
en théorie, formuler un objectif comportemental du type : « d {'issue du stage,
Lapprenant sera capable d'accepter et de rechercher les relations sexuelies de
rencontre et d'y donner les signes extériewrs de la jouissance orgasiigues. La
encore, des comportements sant enregistrables et une comptabilité des par-
tenaires comme des orgasmes est méme tout  fait possible..

— Un moniteur de Cenire de Formation Professionnelle veut développer
chez des élinguenrs I'attention aux problemes de sécurité que souléve leur
fonction sur un chantier. Arrimer par des cibles les trés grosses pigces en vue
de leur transpert (par grues ou ponts roulants) occupe une place prioritaire
dans les statistiques des accidents du travail. Il peut formuler lui aussi, en
théorie, un objectif comportemental du type : wa lissue de la période
d'apprentissage, lapprenant sera capable de choisir dans wne réserve d'élin-
gues celle dont le diaméire convient au poids de la piéce a fransportery. Li
encore, une action est observable, et méme mesurable.

— Si un professewr d'Education musicale veut développer chez des éleves de
Troisiéme, rétifs, un intérét pour la musique barogue frangaise, il peut for-
muler, au moins en théorie, un objectif comportemental du type : «a l'issue
de sa classe de Traisiéme, lapprenant ne quittera pas ia salie de séjour de ses
parents quand ces derniers écoueront le 2¢ Concerto Royal de F. Couperiny.
La encore, en dépit de sa formulation négative, un comportement est indiqué,
témoignant d'un certain degré élémentaire d'intérét : ne pas prendre Ia fuite!

4. = Lopérationalisation « sauvage» des objectifs socio-affeciifs : une pra-
tigue universelle.

Ces quatre exemples, un peu lbrc:s pour Ias besoins de la démonstration,
nous au moins une i c'est que les inten-
tions éd portant sur les i ou les ch: d'autitudes,
dans la pratique courante de la formation, sont beaucoup plus opérationalisés
qu'on Je croit ou qu'on I'avoue. Mais ils le sont d’une maniére «sauvages.

Sans doute aucun des quatre formateurs mis en scéne dans le paragraphe
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précédent ne s'est formulé de maniére aussi péremptoire de pareils objectifs

Mais ge 3 la maniére dont ils se représen-
tent les choses. La premiére dit : «.Je veux développer une volonté d'hygiéne
dentairen; le second : «Je souhaite des étres humains libres dans 'exercice
de leur sexualité  le troisieme : «.Je suis chargé de former des élingueurs vigi-
lants sur les risques d'accident » ; 1a quatriéme : « Si seulement mes éléves pre-
naient un pew gowl & la musique barogue... ».

Si nous leur demandions alors de développer leur pensée pour préciser leur
attente, les uns et les autres ne pas d’évoquer des ch:
perceptibles dans les maniéres de faire. Cela pourrait donner:

— [institutrice de CP : « Iessaie de leur faire comprendre que les dents sont
quelque nhuse de fragile et qu'elles s"abiment s» nn n cn prend pas soin, mais
jail'i qu'ils mangent toujour de friandises...

— lanimatewr du Cenire d'Education sexuelle permanente : «Chais pas,
moi... §i tu veux, faut aceepter la régression... Que chacun retrouve sa parole...
Pexercice de sa parole, de ses gestes, de 5es jeux... ses jeus, ses jeux sexuels par
exemple... Revivre tous les apprentissages essentiels... Aprés?... Remarque,
«aprés», c'est leur probléme, pas le mien... Mais ils osent. J'en ai vu qui
osent... affronter la violence, leur propre violence, si tu veux, leur désir...
S'accepter, quoi, poser des gestes, les gestes interdits, faire lamour, I'amour
de rencontre par exemple... Oh! c’est pas des pornos... c'est pas ce que (u
crois... comment dire? Tiens: par courage du plaisir... C'est pas mal, ¢a... Tu
vois ce que je veux dire?»

— le moniteur de Centre de Formation Professionnelle : «Au début, ils
croient que leur boulot, ce sera de savoir attacher les élingues... piger le truc
‘pour mettre les boucles au bon endroit et faire marcher leurs muscles... I'ai
de la peine 4 leur faire comprendre que ¢a n'est pas ga. En fait, il faut qu'ils
apprennent a lire. C'est un boulot d'intellectuel! Lire le poids de la piéce. Nor-
malement il figure 4 la craie. Et choisir la honne dlingue qui correspond ®.»

— le professewr d'Education musicale: «cest un peu désespérant... Pour la
plupart, la musique, ce sont les variétés, du style télévision... ou les postes
périphériques... Bach, Couperin, Hzndel, «connais pas»... Si..., le wcanon de
Pachelbel» ou la «loccata en ré mineurs, 4 la grande rigueur... L'autre jour
pourtant, deux gargons sont venus m'emprunier un disque de clavecin de
Rameau pour fazire le fond musical d’un montage diapo-son préparé avee ma
collégue de frangais... C'est un petit signe d'un petit quelque chose..»

Jai souligné dans chaque texte les passages qui illustrent mon propos, Les
formateurs sont & la recherche d'indices de I'efficacité de leur action. Et ces
indices, c’est bien dans les comportements qu'ils les cherchent.

11 serait mr,eressam pour les Iecleurs concernés de maniére prioritaire par
des objectifs d f(professeur d' musi-

3. Inspiré de I'étude de M. de Mantmollin sur 'étude préalable & 1a formation dans centaines
tiches dites amanuellcss (1974, 49-51),
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cal, d'expression artistique, de lettres; animateur de groupes d'expression, de
rencontres, etc.), d'interroger leur propre perception des choses, ou, micux,
' murrog.erd:smlirgnes sur cette collecte, souvent implicite, dindicateurs de

dans des ou des i réputés rebel-
les a I‘ooeraumahsamnn
Opérationaliser des objectifs socio-affectifs ou

d'attitudes) revient done 4 collationner des indices, 4 dresser un inventaire
d'indicatenrs possibles. C'est ce que la technologie des objectifs socio-affectifs
tente de faire de maniére sysiématigue.

5. — « Taxonomisez vos sentiments!y Est-ce le secret du bonheur?

Mais une autre systémisation est possible. Nous avons déja rencontré, &
propos de 'acquisition des capacités cognitives, la constance chez les forma-
teurs, comme chez les d:cldcurs ct concepteurs d: la formation (qui en com-

mandent souvent I'évaluation), d'une démarche et
souvent non reconnue (cf. p. | |9) La méme déman,he 5€ retrouve en ce qun
concerne | d'attitudes, d'abord

intuitive, puis faisant I'objet, de la part de technologues de Iéducation, d’une
rationalisation : mise en ordre hiérarchique permettant la clarification des
intentions, leur communication et la réalisation du «design éducationnel» (1)
dont nous avons parlé plus haut (cf. p. 88).

Des technologues de I’éducation ont essayé sans rire de constituer ce type
d'instruments. On en trouvera la recension la plus compléte en langue fran-
caise dans De Landsheere et De Landsheere (1976) et j'y renvoie le lecteur.

Ces tentatives ont le défaut de manguer souvent d'attention au fait capital
suivant, ¢'est qu'une taxonomie d'attitudes & acquérir est le refler de ['idéalogie
dominante d'une société donnde. Les valeurs qu'on propose dans ces listes
sont présentées sub specie aeternitatis, dans le registre psychomoral de Puni-
versalité. Quand J. Raven (1971; cf. De Landsheere et De Landsheere, 1976,
152) recherche les wcaractéristiques des personnes efficaces», il sait, parce
aqu'il est un sociologue avisé, que c'est le portrait-robot du jeune cadre dyna-
‘mique qui ressort de ses enquétes. Par contre une taxonomie classique comme
cellede French (1958; cf. De Landsheere et De Landsheere, 1976, 143) est une
mise en ordre des composants de I'American Way of Life présentée comme
la norme d'une insertion sociale d'oi la critique est absente.

L’apport taxonomigue n’est pourtant pas vain dans ce domaine. Et, pour
terminer cette présentation, je propose d'illustrer une wopérationalisation» de
la taxonomie de Krathwohl et Blaom (1970), par le retour & notre énonceé.,
L'exercice peut paraitre un peu naif. Mais il n’est pas sans nous instruire
pourtant.
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TAXONOMIE DE KRATHWOHL :
NIVEAUX DE CAPACITES SOCIO-AFFECTIVES

1. — RECEPTION

1.1 conscience

se rendre compte d'une situation,
d'un phénoméne, d'un état de chose

1.2 volonié de recevoir

accepter celte situation,
soustraire,

etnon s'y

1.3 attention dirigée ou préferentielle

dégager ln situation, le phénoméne,
Tobjet des impressions adjacentes.

2. — REPONSE

2.1 assemtiment
fournir une réponse sans pour autant
en reconnaitre 'intérét et la néces-
sité pour soi

2.2 volonté de répondre

faire de sa répanse unc affaire per-
sonnelle.

2.3 satigfaction d répondre
trouver plaisir A sa réponse.

3. — VALORISATION

3.1 acceptation d'une valeur

attribuer du prix 4 un objet, un phé-
noméne, un comportement, un
point de viie,
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[exemples d'activités comportemenia-
les & partir de la capacité : « goilter (‘art
de Fra Angeiicos] -

«identifier e nom de F.A. sur une afli-
che annongant une exposition et repro-
duisant une de ses toilesn.

wh Tarrét 4 un few rouge, jeter les yeux
sur laffiche et la regarder quelques ins-
tantse.

wétre “distrait” par Paffiche et se faire
rappeler 4 lordre par les autres au
‘mabilistes quand le feu passe au vert...»

aslinscrire & une visite au musée &
Poscaiid g Pexposition FA. sur
sistance de son professeurs.

wau cours de la visite, laisser le groupe
pour rester en contemplation active
devant unc toilen.

witre retrouvé par les camarades dans
cene attitude de contemplation et résis-
ter & leur invitation & s'en allers.

wécrire une lettre enthousiaste & un ami
sur Pexpositions.

3.2 préférence pour une valeur

rechercher cet objet, ce phénoméne
de préférence & dautres.

4.3 engagement

#tre convaincu du prix de cet objet,
de ce phénoméne... et chercher & en
convaincre les autres.

4. — ORGANISATION

4.1 concepiualisation d'une valeur

intégrer une valear (objet, point de
vue, phénoméne, conduite..) dans
son discours rationnel.

4.2 organisation dun  systéme  de
valeurs

ordonner entre elles les choses aux-
quelles on attache du prix.

5. — CARACTERISATION

3.1 disposition généralisée

intérioriser son systéme de valeur
comme unc régle de logique interne.

3.2 caraciérisation

biltir et faire évoluer une «philoso-
phies personnelle.

«se faire offrir des ouvrages d'art sur Fra
Angelico et la peinture italienne de
cette époque plutdt qu'un coffret de dis-
ques des Cantates de Bach».

wadhérer & I'Association des Amis de la
Peinture de la localités,

«remettre en question la culture livres-
que et la priorité du verbal et réhabiliter
I'expression. picturalen

wgagner son conjoint & Pamour de la
peintures.

«avoir spontanément sur son environ-
nement un regard «picturalx et «voirs
les choses  habituellement  d'une
‘maniére inattendue et «créatives.

wressentit. _prioritairement  I'univers
comme une vaste composition offerte &
la contemplations.

6. — Vers ['opéraiionalisation «rationnelles des objeciifs socio-affectifs =

un chemin difficile.

Cette lentative que
tant une tiche digne d's

présentée d'une maniére un peu MoOQUEUse est pour-
térét. Concevable en théorie, elle rencontre de gran-

des difficultés de réalisation qui tiennent 4 des raisons diverses mais dont la

résultante est importante.

Une premiére raison tient & cette loi que nous avons relevé & propos de
l'opérationalisation des capacités cognitives : il est exclu de réaliser une cor-
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respondance adéquate entre un répertoire d'atritudes et un répertoire de com-
portements.

D'une part, une attitude dennée peut s'exprimer par des comportements
inattendus, en apparence aberrants, et en nombre illimité. Le répertoire n'en
est pas codé au point de fermer la liste. L'amateur de Fra Angelico peut aller
Jjusqu'd acheter une église désaffectée pour y faire reproduire, grandeur nature,
un fac-similé d'une fresque qu'il chérit particuliérement.

Et plus encore que dans 'acquisition des capacités cognitives, en particulier
instrumentales, le coefficient personnel et les influences sociales (milieu fami-
Lml Economique, cutuuel race, ethnie, environnement,..) jouent un réle

dans 1 ou le ch des attitudes,

D'autre part un comportement donné, interprété comme indicateur d'une
attitude, peut, en mhlc.cn mumf:slc‘l‘ une autre. Ces erreurs sont fréquentes
dans la vie i La marge d est parfois
Tout le monde connait I"histoire du premicr rang de la classe rivé sur le visage
de la maitresse. Celte derni chiffre, dans ce comportement débordant
d'attention, lindice d'un extréme intérét de toutes ces petites intelligences,
pour son enseignement... Mais ces éléves manifestent ainsi I'espoir qui les
anime de voir enfin tomber le dentier de la chére demoiselle!

Enfin, est-il possible d*évaluer dans quelle mesure la formation, que ce soit
I'éducation seolaire ou les stages en usage dans la formation continue, est bien
la cause, au moins principale, des résultats observés?

Onavail, par exempl ¢ qu'd l'issue d’ formation
aux relations humaines, un apprenant serait capable d'écouter les propas des
autres sans les interrompre», Un participant particuliérement bavard et
péremptoire adopte, lors d’une séance publique ultérieure, un comportement
trés différent, silencieux, attentif, effacé, «Il a changé» conclut I'animateur.
«Sa femme est dans la salles corrige le co-animateur.

11 existe ainsi unc grande difficulté & opérationaliser des ub_]cs:hl's socio-
affectifs, dans | ol nous de fixer des stables
de comportement qu'il serait possible de mettre en correspondance avec des
attitudes souhaitables.

7. — La voie vers la isation g lisée des cond:

‘est pas une sil
gnons 1 les posés en ce ire : la formula-
tion, en termes d'objectifs, de 1'influence éducative revét un caractére rapide-
ment odiewx comme si 'inventaire des attitudes & acquérir et des comporte-
ments qm les incarnent I'lgenlcm Ia rca!ué des rapports éducatifs en faisant de

cesd ; comme si cet
abimait I'idéal des rapports éducatifs basé sur la le
est meilleur que le int». Or n'est-ce pas i que de faire en

sorte que des éléves goiitent I'art de Fra Angelico?

130

-

L'impossibilité «techniquen de faire se recouvrir jamais un répertoire
d'attitudes et un répertoire de comporiements rend contraire 4 la science et
au bon sens tout projet d'opérationaliser et de rationaliser I'éducation esthé-
l]que ou morale sous Forme ' aoprenussagp codifié de conduites dont les pro-

raient 4 une b, le d'objectifs. Il n'est pas inter-
dll. d'autre part, au nom de ses propres convictions que 'on sait partagées par
d’autres, de voir dans une telle conception de la formation un usage nuisible,
détestable et immoral de I'influence, La normalisation totalitaire, en effet,
n'agit pas autrement.

Le danger, 4 mon sens, dans notre univers pédagogique, n'est pas incarné
par le risque qu'on y «modélen les conduites 4 force ouverte. 1l réside dans
Pinculcation ou la distillation non avoudes, et surtout non conscientes, d'avis,

P ions, dinterdits, d' et de blimes qui conforment
les comportements et visent @ engendrer des attitudes durables. Tenter
d’«opérationaliser» est une entreprise ridicule si I'on en fait I'instrument
d'une planification. Par contre, comme exercice d'élucidation 4 'usage des
éducateurs, la tentative a des vertus et je la recommande sans vergogne.

*
s

EXERCICE N* 5. — Reécapitulation
Le lecteur est-il en mesure de déci i silesé i suivent
satisfont 4 la deuxiéme exigence imposée & un objectif pour qu'il sit consi-
déré comme «opérationnel»? La chose peut étre vérifiée sur I'heure.
V:ua six nouveaux énoncés & examiner. Décrivent-ils une activité de
par un comp; observable?

Oni Non

7. — exécuter le croguis des métamorphoses de la
grenouille

8. — saisir de maniére claire la différence entre lan-
gage litiéraire et langage familier

9. — se dévouer aux idéaux qui sont la base dc la
démocratic

10. — augmenter Pintensité du jeu & a lecture du
signe «cresc.» sur une partition musicale

11. — mener une analyse coli-efficacité

12, — tracer et pointer les trous oblongs et les trous
de percage d'un fer en U.
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(9) n'est certainement pas une activité décrite en termes de comportement
observable, mais la désignation d'une attitude générale pouvant donner lieu
4 des manifestations observables trés diverses. (8) vise une activité mentale et,
de plus, malgré ses apparcnces, assez équivoque (saisir de maniére claircs..,
n'est pas trés clmr) ( EJ demcure |mprecn dans la mesure oi il serait conce-
vable, au vu d k
colit-efficacité, mais il s'agit d'une acu
caractérisée, donc d’une action qui peut constituer un objectif général. La des-
cription précise de ce qui est observé en (10) variera ulon les instruments uti-
lisés, mais cette variation porte sur les gesfes (ex. : mo et I: toucher pour
le pianiste, ouvrir du pied la boite expressive pour I'organi: non sur
Paction qui est bien désignée par ce terme générique. (T)et ( E2)dtcnvem. sans
équivoque une activité comportementale.

Cette wrévision» confirme combien la notion de «comportement observa-
blex» n'est pas strictement univoque, mans balaie le champ des gestes ot des.
actions, et que la plupart jbrma.‘mn visent d et tolé-
rent, de ce fait, des termes génériques, ¢'est-a-dire, comme on I'a vu, un certain
atraitements de l'objet observé, par le «discoursw de observateur.
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wNous devons nous accoutumer de phes en pius &
Jouer le role d'un bureaw météorologique..n

m Jas, Discours & la présidence de la société
anglaise des recherches psychiques, 1894,

8

Les conditions

de la performance :
ou? quand? comment?

Pour qu'une intention pédagogique tende & devenir opérationnelle, elle doit
mentionner les conditions dans lesquelles le comportement escompté doit se
manifester.

Préambule

I, — A larigine : le souci d'ameénager les examens. La troisiéme exigence
classiquement posée par les tenants de la pédagogie par les objectifs a une ori-
gine précise. Dans la grande majorité des curriculums sant 'entrée par les
objectifs, ce moment terminal ol doivent se manifester les capacités apprises
est le moment de l'examen. 1l vaut micux en effet rappeler cette vérité :
Ientrée par les objectifs a d’abord pour fonction d’assurer une préparation
rationnelle, une évaluation équitable et non contestable de performances aca-
démiques. La formulation des objectifs s'inscrit dans I'ordre universitaire
admis et contribue & 'aménager.

Cet aménagement, s'il ne change pas la structure politique de I'administra-
tion du savoir et I'organisation du pouvoir 4 laquelle cette administration
donne lieu, n'est cependant pas sans intérét. Car il a pour but de clarifier les
termes d'un contrat qui, dans les situations traditionnelles, demeure léonin,
arbitraire, antagoniste, propice aux réglements de compte comme aux passe-
droits.
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En échange de leur acceptation des objectifs, les étudiants recoivent des
informations les plus précises possibles sur les conditions dans lesquelles leur
performance sera jugée : moyens matériels & leur disposition, contexte, docu-
ments, ¢tc. Is apprennent aussi i quel niveau d'exigence et selon quels critéres
sera jugée leur performance. Mais ceci est la quatriéme exigence que nous gar-
derons pour l¢ chapitre prochain

Les taxonomies de Bloom et de ses collaborateurs (1956, 1964, 1972) sont
des mmumemscunqus d aburd dans cette intention d"aménager les situations
de Elles sont destinées aux chargés de
conseiller les enseignants dans la passation des contrats d'évaluation avec
les étudiants. 11 s’agit de pouvoir vérifier les acquisitions dans un contexte
qui ne fasse probleme pour aucune des parties prenantes.

2. — Un élargissement des perspectives. Cependant, & pousser cette exi-
gence plus loin que le court terme, on peut aborder une question qui est posée
depuis fort longtemps par les pédagogues, reprise par l'opinion publigue,
mais aussi par les pouvoirs qui ont & planifier ou cummndﬂcr la I'urmauon
et enfin par les i directs de I'acte et
enseignés. Cette question, c’est bien celle du fong rerme : 4 quoi tout cela nous
sert-il pour plus tard?

a) La quasi-lotalité des éducateurs scolaires pensent travailler pour le long
terme, cest-i-dire pour«préparerleurs élévesd la view, comme on dit, et non
pour faire d’eux I de wbdtes 4 Conscients
d: ue la pré Ll vite fait d'occuper tout Ihorizon
d:s cursus scolaires, ils posent qu ‘@ fravers celfe (dche annexe et roturiére, ils
travaillent pour un avenir culturel agros d’amour et de clarté», comme disait
le Manuel général des Ecoles normales (1912). Cela revient & dire qu'un ensei-
gnant de Sixiéme par exemple n’a pas i formuler des objectifs spécifigues pour
le long terme. Car le long terme ne reléve pas d'une programmation. La
culture est gratuite, désintéressée . Fidéle en cela  la tradition des professions
libérales, lenseignement accepte 4 la rigueur de se soumettre & une «obliga-
tion de moyensy» sans se sentir engagé par une «obligation de résultatsy.
bj Cependant la formation permanente ne permet peut-gtre pas de um-quer
le désintéressement culturel avec le méme détachement. Méme si la convic-
tien demeure, I'obligation de résultats se fait plus pressante au point, parfois,
de déborder I'obligation de moyens. Cela tient, bien sdr, au fait que les com-
manditaires de la formation, voire les intéressés cux-mémes, adressent aux
organismes de formation des demandes relativement circonstanciées corres-
pondant & des objectifs d'action ou de production auxquels les objectifs de for-
mation sont subordonnés.

3. — Effers & long terme et pravique concréte. Ces «résultats» seront évidem-
ment évalués en termes de diffusion culturelle des effets de formation dans

ol Tecteurs 'un cortain fige, parce que sans doute & montds avec les mémes associations

d'Hewiot : « La culture, c'est ce qui reste quand on a tout oublié .
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Texistence de ceux qui ont pu, de-ci de-la, bénéficier des actions de I'éduca-
tion permanente. Par exemple, une initiation & la négociation pour des fonc-
tionnaires chargés de I'achat dans les administrations centrales peut avoir des
effets dans d'autres domaines que dans [a seule pratique professionnelle de
T'achat. Ainsi que le disait I'un d’entre eux aprés un stage de ce type organis¢
par le Service d'Education Permanente de 'Université Paris-Dauphine : «Je
oe stage améliore mes négociations d’achat, mais je ne vois pas d’un
méme il maintenant mes relations avec ma femmen,

[l est douteux cependant que le Secrétariat Général i la Fonction Publigue
lité la formation de ses agents pour la seule reconsidération de

leurs relations conjugales... Les wacheteurs publics» sont venus i pour
contracter de nouvelles maniéres de voir, de faire et d’étre au cours de leur
pratique professionnelle. C'est done au cours de cette pratique, ¢'est-a-dire
sur le terrain, dans les circonstances réefles de leur activité que le comporte-
ment escomplé par les objectifs de formation aura 4 se manifester. C'est donc
sur le wprévun de la pratigue, pourrait-on dive. qu'il s'agira de concevoir les
abjectifs.

La définition d'un objectif, pour que ce dernier soit opérationnel, passe
dong par la connaissance des conditions conerétes dans lesguelles le compor-
tement va se manifester, afin que la formation constitue un véritable entrai-
nement et pas sculement une parenthése culturelle (ce qu'il est nécessaire, el
le plus souvent heureusement inévitable, qu'clle soit aussi).

D'ol intérét de la définition des objectifs par ('analyse des tdches et des
Jfonctions sur laquelle nous allons revenir & propos de nos prochains exemples.

Est-ce & dire que tous les objectifs doivent répondre 4 cette exigence d’opé-
rationalisation sous peine d'étre disqualifiés ? Je réponds pour ma part : mon.
Et pour trois raisons :

- |J est, d.am blen des cas ou 1] ne s'agit pas da I acqmsmnn de gestes pro-
e a run réglement,
impossible de delermmcr vraiment avec précision les conditions dans lesquel-
les un comportement escompté des apprenants se manifestera,

— et 5'il se manifeste, il restera & prouver que cela tient cffectivement  la for-
mation regue,

— enfin peut-étre est-ce une bonne chose que cette difficulté & prévoir, car
I'inverse tendrait & réduire la formation 4 apprendre aux gens 4 s'adapter en
conformant leurs comportements aux modéles impaosés.

Un dernier mot pour dire que cemms des exemp\esque nuusa]lunsdunncr
maintenant sont des énoncés d'object; SC0-
laires ou universitaires, visant donc essentiellement examens ct concours;
d'autres sont empruntés 4 la formation continue ef visent ce que j'ai proposé
dappeler ici le moyen et le long terme.
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EXERCICE N 6

Vous allez trouver ci-dessous six énoncés d'intentions pédagogiques. Voire
téiche consiste d répondre si ces énoncés font droit & la troisiéme exigence d'un
objectif pédagogique opérationnel mentionner les conditions dans lesquelles
le souhaité doit se i

=

oul NON

1. — A Pissue d'unc UV optionnelle d’anglais, un
étudiant de maltrise en Sciences de 'Education sera
capable, sans faire usage du dictionnaire, de rédiger
en anglais pour un recueil ’Abstracts, lc résumé
(maximum 10 lignes) d'un article en frangais paru
dans la Revue frangaise de Pédagogie sur Popératio-
nalisation des objectifs pédagogiques.

2. — A lissue ’un stage de conduite de réunion, un
cadre d'entreprise sera capable d'animer un débat
contradictoire regroupant dix & douze personnes,

3. — A Tissue d'une séquence d'entrainement &
I'expression orale et écrite, un jeune diplémeé deman-
deur d'emploi sera capable, a I'occasion d'un entre-
tien d'embauche «de routines, face  un interlocu-
teur évasif et pressé, de provoquer de la part de ce
dernier une manifestation d'intérét (remarque, ques-
tion, appréciation, hochement approbateur, ctc.)
portant sur un point particuliérement positif de son
curriculum vitae,

4. — A lissue d'un stage d'initiation au bricolage,
une ménagére sera capable de faire tenir, dans une
cloison en brique creuse recouverte de plitre, un
piton & pointe en fer poli, destiné & supporter un
agrandissement photographique encadré.

5. — A Fissue d'une année de préparation en cours
privé darl dramatique, un candidat sera capable,
sans disposer d'accessoires, de mimer, lors d'une
épreuve d'improvisation, au concours d'entrée &
I'Ecole Nationale du Mime, trois attitudes typiques
du personnage de Matamore.

6. — A I'issue d'une préparation effectude en classe
de frangais, un éléve de quatriéme sera capable de
tenir le rble &' Argante dans la scéne V de acte I des
Fourberies de Scapin en costume d'époque confec-

tionné par les éléves du cours de couture.
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Commentaire de I'exercice

Euoacé a° 1. — «A lissue d’'une UV optionnelle d’anglais, un étudiant de
maitrise en Sciences de I'Education sera capable, sans faire usage du diction-
naire, de rédiger en anglais pour un recueil d'Abstracts, le résumé (maximum
10 lignes) d'un article en frangais paru dans I- Revue,‘mncaue de pédagogie
sur I isation des objectifs

1. — Imaginer la scéne.

La premiére régle que 'on peut praposer pour I'examen de cette troisiéme
exigence est de tenter de reconstituer les circonstances dans lesquelles se
‘manifeste le comporiement attendu. Parmi ces circonstances, certaines sont
fortuites et imprévisibles, Ainsi, savoir qu'il pleuvra le jour oi sera réalisé cet
Abstract est une information qui, sans étre superflue, ne parait pas détermi-
nante pour poser les conditions de la tiche exigée, c'est-a-dire Iensemble des
avec lesquelles | doit compter pour

et des
mener cette tiche & bien.
Mais peut-on ici, en ancurmmc, imaginer quel]c est cette tiche? Nous
d'une e, est Sagit-il a court
terme d'une situation simuiée au cours d'un conirile de connaissances inter-
wvenant, & I'issue immédiate de I'UV, dans le cadre des examens universitaires?
S'agit-il, 4 mayen terme, de 'exécution d'une tiche éventuelle réelle, cifecti-
vement commandée par la rédaction de la Revue frangaise de Pédagogie i un
ancien étudiant en Sciences de I'Education supposé compétent?

L'énoncé ne nous permet pas de trancher, et peut-étre s'agit-il des deux
hypothéses : la simulation, lors d'un examen, d'une activité susceptible d'étre
retrouvée dans la vie professionnelle ultérieure, constitue une passerelle heu-
reuse entre le court terme et le moyen terme. Mais a-t-on tenu compte des
caractévistiques propres & chacun de ces deux termes?

2. — Un candidat mal informé?

Si la fonction de cet énoncé est, par exemple, d'informer un candidat sur
les conditions d'un examen et de permettre un «contrats d’évaluation dénué
d’équivoque, on peut relever quatre renseignements utiles :

— le dictionnaire ne sera pas admis,

— le résumé aura un maximum de 10 lignes,

— l'article sera extrait de la Revue francaise de Pédagogie,

— cet article portera sur un sujet préci

Mais on ignore bien d'autres choses. Sans doute faut-il penser que le can-
didat a é1¢ informé des conditions générales de I'obtention de la Maitrise et
de cette UV plus particuliérement. Un énoncé d'objectif opérationnel ne peut
entrer dans tous les détails, 11 n'a pas non plus & rappeler les régles communes
énoncées dans des documents généraux ou des circulaires circonstanciées,
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comme, par exemple, la durée des épreuves, leur localisation (a la maison, sur
table, etc.). Ces réserves faites, nous pouvons nous poser les questions
suivantes :

1. — Les «conditions dans lesquelles le comportement doit s¢ manifesters
changent du tout au tout si 'enseignement a inscrit au programme méme de
son cours un entrainement 4 la rédaction d’Abstracts ou si, au contraire, il
considére cet entrainement comme un pré-requis ou une exigence complé-
mentaire. Dans cette seconde hypothése, il fournit aux candidats une infor-
mation faussement claire, chacun étant livré & lui-méme pour interpréter ce
qu'est un recueil d'Abstracts. Dans la premiére hypothése, au contraire, la
situation d’examen ne fait que prolonger une série d'exercices aux conditions
déja bien connues auxquelles elle ajoute le caractére d'éprewve déterminante.

2. —Ls dlid i ils & 'avance 'artick ion? Auront-
ils eu I'occasion de le travailler antérieurement? La encore les condi
varient beaucoup suivant la réponse.

3. — Dans I'hypothése ol les étudiants n'ont pas travaillé ce texte &
I'avance, I'indication du titre de la revue est importante pour énoncer une des
conditions de la tiche. Elle fournit une information utile sur les caractéristi
ques du matériau intellectuel dont disposera le candidat.

4, — Toujours dans cette hypothése ot le texte & résumer n’est pas connu
i I'avance, il mangue une information importante et dont I'absence laisse pla-
ner une grande incertitude sur les conditions de 'examen : ¢'est la longueur
méme de l'article & résumer.

3. — Un spécialiste bien formé?

On peut, par contre, caractériser par un tel énoncé une compétence au
moyen terme, qu'un spécialiste de Sciences de IEducation devrait étre en
mesure de mettre en ceuvre ultérieurement @ ses études. L'examen, en 'oceur-
rence, ne ferait qu'anticiper la manifestation d’une compétence «normale-
ment» attendue d'un tel apprenant.

Celle perspective esl intéressante car si I'anglais, en soi, n'est pas au pro-
gramme de la maitrise de Sciences de I'Education, par contre, des pratigues
spécifiques de l'anglais sont prévisibles dés qu'on analyse Iactivité intellec-
tuelle d’un spécialiste des sciences de I'éducation; ces pratiques seront essen-
tiellement des pratiques de fecrure. Les ouvrages en anglais représentent 90 %
de la linérature dans la plupart des domaines relevant des Sciences de 1'Edu-
cation.

On trouve dong, dans cet énoncé, I'ébauche d’une analyse pronostigue. La
maitrise en Sciences de 'Education doit normalement permettre & ceux qui
I'ont obtenue d’utiliser les savoir-faire acquis. Mais cette analyse est loin de
constituer une analyse de tiche. La preuve en est que la tiche décrite dans
I'énoncé, «faire un résumé pour un recueil d'Abstracts», ne peut étre consi-
dérée comme I'un des constituants probables d'une fonction A laquelle la mai-
trise en question préparerai
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Une sociologie des titulaires de ce diplome universitaire témoignerait, au
contraire, que I"éventu: d'avoir i effectuer ce type de travail est relative-
ment faible. La capacité «maitriser 'anglais des Sciences de I'Education» est
spécifiée ici par des conditions qui ne valent en définitive que dans 'abstrait.

Enoncén® 2. — «A lissue d'un stage de conduite de réunion, un cadre d'entre-
prise sera capable d'animer un débat contradictoire regroupant dix a douze
personnes.»

1. — Une tenative méritoire.

Pas plus que le premier, cet énoneé n'est satisfaisant. Un stage de conduite
de réunions, comme on en trouvait et comme on en trouve encore de nom-
breux, présente habitueliement & ceux qui s'y inscrivent un éventail de situa-
tions diverses qui ont le point commun d'étre qualifiables de «réunion». Il est
possible, en fonction de cet inventaire des types de réunion, de donner une
liste de compétences qui en spécifient les modes variés de «conduitex.

L'énoncé n° 2 tente, de fagon i méritoire, d*

I'avance I'une d.e ces compélences; le futur participant appr:ml done, non
seulement ce qu'il fera pendant le stage, mais aussi — ce qui est pour lui plus
important s'il vient la dans I'intention de se former — ce qu'il est censé savoir
faire ultérieurement. Dans la mesure o lui-méme et son commanditaire aspi-
rent & une certaine rentabilité, un instrument leur est fourni qui échappe au
vague de certains énoncés comme «apprendre & mener des hommes», «aug-
menter ses capacités de changement», ou «améliorer son écoute de I'autrex.

2. — Une promesse téméraire.

Mais que lui promet-on en définitive? Les conditions dans lesquelles la
compétence sera manifestée tiennent a deux informations :
— le caractére «contradictoire du «débatw qu'il est censé savoir désormais
mener,

— le nombre de participants a ce débat.

C'est trop peu dire pour i il Clest trop
dire pour ne caractériser qu'une cumpéunce générale. L'énoncé s'arréte en
chemin.

En effet, cet nh]zcul‘n ‘est Lumumh:nsnble que rcplavc dans un nnvemaire
d'objectifs visant & faire acquérir I 3
de débat. En allant du plus général au plus particulier, on peut distinguer
I'emboitement suivant :

conduire conduire conduire
— un — un débat
réunion débat contradictoire
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Les deux informations fournies sur les conditions de la performance sont-
elles suffisantes pour permettre d'imaginer ce que sera cette derniére? La
réponse est non.

1. — 1l faudrait d'abord &tre sir que la formule «débat contradictoiren est
suffisamment univoque pour renseigner sur les ressources et les contraintes
qui seraient habituelles & ce type de réunion. Certes, le futur animateur sait
parla,au mi um, que des parties opposées apporteront, au cours de la réu-
nion, des arguments pour justifier leur thése et critiquer eelle de leur adver-
saim Mais cette dé['nitmn reste trés générale. Ceci posé, de grandes incerti-

rles o concrétes que rencontre
hnbx:ucu:mcm l‘ammaleur de ce genre de réunion et qui permettent d'en spé-
cifier les types.

2. — L'information donnée sur le nombre de participants tente cette spé-
cification. Mais elle est ambigug. Si I'on essaie en effet d'imaginer la scéne,
deux hypothéses au moins sont possibles :

— I'apprenant sera capable d'animer un débat entre deux personnes en pré-
sence d'une dizaine d’autres,

— Papprenant sera capable d'animer un débat entre dix & douze personnes,
en présence d'un public.

Si 'apprenant, en cours de session, s'est exercé, en petil comité, @ animer
des débats contradictoires, rien ne garantit que cet entrainement est transfé-
rable dans une situation ultérieure o le facteur d‘audience du public modifie
radicalement les conditions de la prestation.

3. — Et sur le terrain, comment ¢a se passe?

Deux politiques de formation sont décelables par rapport & cette transla-
tion :

1. — L canimation de déb: ictoiren 4 'un des exercices
éventuels de la fonction, dans des situations professionnelles relativement
bien discernables. On peut alors concevoir la formation a la lumiére des
conditions les plus habituclles de cet exercice et de ces situations. L'énoncé
des conditions tend alors 4 rendre la formation mieux adaptée et plus «poin-
tuen.

2. —L" uammalmn de débat wmmimmma ne figure pas dans un relevé
des tiches des L de cette ne
peut donc étre spécifiée par des conditions d'exercice. Est-ce  dire que cette
acquisition est inutile? Son opérationalisation n'est certes pas possible par la
stricte analyse des tiches et des fonctions. Il y a 14 un «clignotant» & prendre
en compte pour juger de 'adéquation de la formation envisagée. Mais cette
compétence peut aussi étre le moyen d'une autre, son exercice assurant la
translation (le transfert) d'apprentissage dans des compétences voisines,

Dans bien des stages, ce «pari» sur le transfert est la régle, dans I'impossi-
bilité ot I'on est de viser au plus juste. La chose, en définitive, a'a pas gue des

140

inconvénients. Elle empéche une trop étroite subordination de la formation
4 des fins adaptatrices. Mais il resterait & démontrer que le transfert est au
moins plausible dans les conditions réelles d'activité des différents
participants.

Enoncé n* 3. — «A 'issue d’une séquence d'entrainement & I'expression orale
el écrite, un jeune diplémé demandeur d'emploi sera capable, a I'occasion
d'un entretien dembauche «de routinen, face & un interlocuteur évasif et
pressé, de provoguer de la part d: c: dernier une manifestation d'intérét
8 L ete.) portant sur
un point particuliérement positif de son curriculum vitae.»

1. — Ot le court terme rejoint le moyen terme.

C'est dans le contexte du Pacte national pour 'Emploi (1978) que se situe
notre troisiéme énoncé. La session d’entrainement 4 I'expression orale et
écrite dont il est question conilllu: I'une des séquences d un stage de forma-
tion ot le souci d'armer et de jeu-
nes chémeurs a spécifié les choix pédagogiques et le rapport avec la langue,
T'expression et la communication. L'utilitaire 'emporte 14 sur le gratuit : il
s'agit bien de réussir une épreuve griice au déploiement de moyens écrits et
oraux.

Mais cette épreuve n'est pas, au court terme, un examen académique oil les
problémes seraient abordés de mani¢re simulée et ol les compétences ne
seraient pas destinées & survivre au court terme de l'examen ou du concours.
Ils ngu, au mayen terme, 4" unea:preuve» en grandeur et en temps réels . les

destinées a figurer d ére durable au répertoire de sira-
1égies réputées nécessaires dans la mise en route et la conduite d'une carriére.

2. — Une nécessaire prise en compie des conditions.

Sans doute les formateurs impliqués dans ces entrainements ne contrac-
tent-ils vi is des jeunes qu'ils entrainent qu'une obligation de moyens et
non une obligation de résultats.

Les impératifs mémes de la attendue amenent les

i 4 se pré des il dans lesquelles les choses réeile-
ment se passent. Nous sommes I4 face & des savoir-faire o s¢ rejoignent des
capacités générales et fondamentales, de caractére socio-affectif et relevant
d” d'attitudes, et des et conjoncturelles,
constituant & la limite des apprentissages de receftes. La rédaction des
wmanuels», «guides» et «vade-mecum» destinés a aider les demandeurs
demploi montre bien cette conjonction.

Or, dans notre propos, cette conjonction joue un rble de révélateur. Le
Jjeune demandeur d'emploi dont parle notre énoncé ne peut manifester les
changements d'attitudes qu'il a effectués lors de son stage (confiance en soi,
capacité de «se situer», augmentation de la capacité a juger d'une situation,
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aadeplcruna smlegle contrble des nl'l'ccts ele.) que par la mise en ceuvre de
liés 4 des ées, qui en permettent

la matériali

Partant de 14, I'énoncé n° 3 peut étre considéré comme satisfaisant & l'exi-
gence poséce. Le contexte socio-économique est repérable, dressant le décor.
«L'entretien d'embauche» est une situation suffisamment connue pour évo-
quer umplmlnmcm un certain nombre de conditions sociales et pmdmdaga—

n.

ques qui n'ont pas lieu d'étre détaillées dans I'énoncé de l'objectif opérati
nel, mais dont on peut supposer qu'elles sont enumémbEcs par les formateurs.
D'autre part, une typologie des est tend

par la formule «entretien d’embauche de routine». L'objectif ainsi énoncé
figure dans une liste ol les capacités & susciter chez les candidats vont se trou-
ver spécifiées par d'autres scénarios possibles (exemple : «A I'occasion d’un
entretien d’embauche obtenu par relation, face & un interlocuteur qui n'est
pas la personne & laquelle on a été recommandén).

Sans doute, retrouve-t-on ici les objections failes aux deux premiéres exi-
gences : jusqu'oll doit-on aller dans la spécification? Il est illusoire de penser
prévoir toutes les situations possibles. A partir de quel scuil les capacités de
s;ansrnn d'un scénario & un autre sont-clles suffisantes? La question pédago-
gique demeure posée. Mais opérationaliser, c'est tenter d'aller au plus loin
dans la spécification des cond ons, désqu il y a lieu de penser que ce transfert

des capacités devient problé , on s siles

ées invari 4 lcuv.cs:lunlnmd bauche I sur
Jei données variables, propres a un type de muahon déterminée ou & une
autre, On trouverait un llant, par. du

plus général au plus singulier.

capait  sntreic avc un inerocutor | s
cagarité & s'ontretenir avee un interlocuter g
an position inégal itaire capacités
non spécifiques
de I'sntretion
en position de demandeur 1 drembauche
capacitd & réliser un oatretien d'embauche [
| dotorming
caparité & rialiser un entretisn
d'embauche type “routine” | tolagie
svec Interiacutoue —l | St
prassé et dvasif - N
avecla
typologie des
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Enoncé n* 4. — «A I'issue d'un stage d'initiation au bricolage, une ménagére
sera capable de faire tenir, dans une cloison en brique creuse recouverte de
plétre, un piton & pointe en fer poli, destiné 4 supporter un agrandissement
photographique encadré.»

Cet énoncé suscite, dans les stages que j'anime, une grande «combustion»
comme aurait dit Moliére. Il constitue en effet un petit attrape-nigaud, Malgré
I'abondance des détails qu'il fournit, cet énoncé ne satisfait point & la troi-
siéme exigence que nous avons posée. Cet énoncé d'intention pédagogique
n'est pas opérationnel, ce qui revient & dire que nous ne savons pas, en défi-
nitive, ce que fait cette dame une fois de retour dans ses foyers.

1. — Un savoir-faire simple ei constani.

Pourtant cet énoncé semble, pour une fois, viser un uvn:r-l‘mr: ::mpl: et
constanl. Simple, parce qu'il une activité
et banale, que n'importe qui peut étre amené & effectuer, dés lors que 'on sait
que le «piton & pointe en fer polin ou «crampon rond» est cette petite piéce
«de métal arrondie dont la téte est en forme de crochet et qui sert & suspendre
des cadres d’un poids relativement léger. Savoir-faire consiant, parce qu’il
semble que, sauf cas vraiment particulier (angles, meubles génants, aspéri-
tés,...), la mention de la « cloison en brique creuse recouverte de plitre » est
suffisante pour caractériser une condition fondatrice (c'est le cas de le dire 1)
de opération. Onsait, parexemple, qu'un « murdebéton recouvertd’enduit »
nécessiterait I'adoption d'un crampon d'a

2. — Une lacune importante.

Mais parler de «cloison de brique creuse recouverte de plitre» comporte
pour nous une information implicite dont on souhaite que la ménagére-bri-
caleuse en ait été explicitement saisic : dans un tel support, un piton a pointe
en fer poli ne pourra rester stable en sa perforation, une fois porteur de sa
charge, que s'il est fixé sur une cheville, elle-méme enfoncée dans un trou
préalablement effectué dans la cloison.

Et voici la lacune : étre capable de faire fenir le piton  pointe en question,
c'est étre capable de faire ce trou préalable. Mais cette «capacité» elle-méme
n'est pas univoque. Elle se spécifie par la connaissance de instrument avec
lequel on travaille. Trois «capacités» sont ici mobilisables :

— capacité & manier un tamponnoir ¢t un marteau,
— capacité & manier une chignole & main,
— capacité & manier une perforeuse électrique.

11 n'est pas besoin d'étre un bricoleur chevronné pour savoir que ces trois
opérations sont trés différentes les unes des autres et que si notre ménagére
a appris & perforer sa cloison avec une perceuse électrique, rien ne garantit
qu'elle saura manier convenablement le tamponnoir et le marteau (qui
demandent une dextérité particuliére torsion-pression de la main qui tient le
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tamponneir), ni méme la chignole (qui demande une coordination des mou-
vements trés différente de celle de la perceuse).

1l manque donc une indication majeure : la connaissance de I'instrument
dont I'apprenant disposera pour accomplir la performance. Cette informa-
tion ici n'est pas superflue puisque la spécificité de la compétence en dépend.

3. — Une situation banale.

L'exemple peut paraitre un peu grossier. Il rappelle I’histoire des dactylos
entrainées sur claviers électriques qui, & I'occasion d'une épreuve de vélocité,
ont la surprise de se trouver devant des claviers mécaniques : la capacité prin-
cipalement mesurée par leur performance est la capacité & transférer cn catas-
trophe une compétence dans un champ qui interfere fortement avec les
apprentissages effectués. On I'a dit, qu'un wransfert d'apprentissage soit pos-
sible demeure le point fondamental. Mais 4 condition que soit réalisé un
apprentissage du transfert. Et ce dernier est grandement facilité quand
I'apprenant peut connaitre, en cours de formation, les principales variantes
de la situation ol peut s'inscrire la performance attendue de lui.

4. — For i et formation professionnelie générale,
La dmmmnn prcposée par Maurice d: Memmullm (1974) entre «forma-
4 évoquer

ici. La seconde a pcur but prioritaire de dcw]o‘pp:rdll compétences fonda-
mentales et la capacité & transférer ces compélences d'une situation & une
autre. La premiére est une assistance au transfert quand il s'agit de permettre
& un travailleur d'ajuster ses perfor i de nouvelles techniques, dé nou-
velles machines, de nouvelles procédures. Le risque de cette formation-adap-
tation, on I'a vu, et Montmollin le signale, c’est d’étre plus centrée sur 'amé-
lioration circonstanciée du travail que sur la promotion du travailleur, Mais
Je risque de Ia formation professionnelle généralen est de ne pouvair spéci-
fier ses objectifs et d un ensemble de
i la résolution de toute une famille de problemes» qui ne seront pas tous étu-
diés au cours de la formation

Le transfert d’apprentissage passe par la conjonction de ces deux forma-
tions encore souvenl posées comme antagonistes.

Enoneé n* 5. — « A I'issue d'une année de préparation en cours privé d'art dra-
matique, un candidat sera capable, sans disposer d'accessoires, de mimer, lors
d'une épreuve d'improvisation, au concours d'entrée 4 I'Ecole Nationale du
Mime, trois attitudes typiques du personnage de Matamore.»

Cet énoncé fait retour au domaine des objectifs académiques. 11 s'agit, ni
plus ni moins, des conditions dans lesquelles un concours est appelé 4 se
dérouler, Que le candidat connaisse ces conditions 4 I'avance ne peut que
favoriser sa préparation.

144

1. — A premiére vue, satisfaisant.
Cet énoncé est, 4 premiére vue, satisfaisant,

1. — si la notion d" d'i i t univoque
et claire pour les intéressés que 'on peut supposer au courant des pratigues
de leur art,

2.— i la notion de «concours d'entrée» véhicule elle-méme de l'informa-
tion utile et suffisante sur le contexte général ol I'épreuve se situe.

La mention «sans disposer d'accessoires» apporte une précision qui est la
bienvenue.,

2. — Mais & la réflexion?

Pourtant cet énoncé a rencontré, au cours de stages, des critigues pertinen-
tes. Ainsi, on a fait remarquer qu'il manquait pour les futurs candidats une
information qui pouvait modifier beaucoup I'image qu'ils se faisaient de
I'épreuve. On s'est demandé si les candidats assistaient aux prestations des
uns et des autres, Tl est sans doute moins commode d'«improvisers quand dix
personnes avant vous, et sous vos yeux, ont défloré e sujet!

Enoncé #* 6. — «A lissue d'une préparation effectuée en classe de frangais,
un éléve de quatrieme sera capable de tenir le role d'Argante dans la scéne V
de I'acte 11 des Fourberies de Scapin en costume d’époque confectionné par
les éléves du cours de couture.»

Jéprouve un faible pour cet énoncé qui comporte, on laura senti je
I'espére, quelque chose de touchant. Mais force m'est de reconnaitre que je
suis peu instruit sur les conditions dans lesquelles doit se manifester le com-
portementattendu... Sansdoute, me dira-t-on, le vétement n'est pasune condi-
tion négligeable pour qui veut « revétir » le personnage d’Argante... Et comme
I"ajoutait avec malice un collégue au cours d’un stage: «peut-ére est-ce 1a une
mﬁ::atmn plus importante qu’ ellc n'en a lair, car mla signifie peut-i :tre au

X Quatrieme imp: dien que sa
au cours de la scéne V de I'acte 11 des Fourberies, sera de se demander si un
pantalon confectionné par les éléves du cours de couture ne risquera pas de
I'abandonner 4 un moment des plus ficheux...».

Plaisanterie mise & part, il est facile de faire la liste des circonstances trés
variées ol un éléve de quatriéme peut étre amené & tenir le réle d’Argante :
doit-il connaitre son texie par ceur? C'est probable si l'on entend 4 son sens
usuel I'expression «tenir le rdlen. Mais ot et quand se déroule la perfor-
mance? En classe, en présence de I'enseignante et des seuls éléves? Lorsd'une
séance de fin d'année, en présence des autres éléves du collége (v compris les
€léves du cours de couture!) En présence des pnrems" On voit que ces varia-
tions du «facteur d'aud ne sont bl que |
des conditions qualifie la performance.
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EXERCICE N® 7, — Récapitulation

Commc pour Ia dcux autres ¢ scm:r:s auxquelles doit sunsfmre un ah;ecur
1, je propose un petit
devra]l permettre au lecteur de faire le point sur sa maitrise de la question {e1
sur ma capacité 4 I'aider dans son acquisition!).

7.— Lors d'une interrogation écrite individuelle d'un
quart d'heure, au cours de Pannée, un dléve de
Sixitme sera capable d'énoncer les caractéres géné-
raux des poissons.

8. — A lssue d'un stage d'expression écrite el orale,
un agent communal sera capable de rédiger un texte
libre comportant un développement, encadré d'une
introduction et d'une conclusion, et d'y introduire
trois exemples empruntés & 'actualite.

9. — A l'occasion 'une excursion dans une zone
dabattage forestier, un éléve de CM2 sera capable
d'énoncer, grice 4 I'observation de la coupe et du
tronc, Iige de trois arbres désignés par I'enseignant.

10. — A Pissue d'un stage d'initiation 4 la démarche
scientifique, un adulte sera capable de réaliser une
expérience démontrant que les métaux augmentent
de volume quand on les chauffe el se contractent par
refroidissement.

11 — A Pissue d'un stage de perfectionnement 4
Iachat public, un fonctionnaire acheteur public sera
capable, & 'occasion de la passation d'un marché, de
défendre, auprés d'un controleur pointilleus, une
interprétation légitime mais peu courante de la régle-
mentation.

12.— Lorsd'un examen final dune UV de Geéologic,
sur présentation, & raison dune photographie par
20 secondes, de diapositives sur les minéraux des
roches métamorphiques, identifier correctement
douze des seize minéraux présentés.

Commentaire de I'exercice

L'énoncé re 7 se situe au trés court terme, a l'issue d'une séquence d'appren-
tissage. C'est une vérification ponctuelle de connaissances que I'on appelle
parfois micro-objectifs. 1l satisfait 4 la troisiéme exigence dans la mesure ol
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rogation crite i d'un quart &'h désigne une
nc!wnt scolaire tout & fait connue : la récitation écrite.

L'énoncé n* § ne nous fournit aucune information sur les conditions qui
dm:rmm:mnl Ia rédaction dc ce «L:xbe ibren. Les précisions fournies par
I'énoncé Tusi «trois exemples
empruntés & I'actualités) sont du type arideau de fuméen. Leur incohérence
est évidente. Sommes-nous au moyen terme, c'est-a-dire au retour du stagiaire
surson terrain d’activité? On aimerait savoir i quelle occasion cet agent aura
i rédiger des «textes libress... Sommes-nous au court terme, par exemple au
moment d'une évaluation de fin de stage? Aucune des conditions de cette éva-
luation (temps, matériel, dispositions, consignes) ne sont fournies. En défi-
ve, cette activité (rédiger un texte libre...) ne matérialise pas tant une capa-
cité Lermma]e qu'un moyen pcdawg\quc de développer, par transfert
d' des capacités générales.

L'énomcé n* 9 est suffisant pour préciser les circonstances oi la performance
doit &tre réalisée : I'excursion en zone d'abattage forestier. Mais si I'on entend
bien le terme «excursions, on y pressentira le risque important pour I'éléve
qui sera ml:rrog: n'em: d’!pay.ré vis-i-vis des apprentissages scolaires, et
détre Ile de ses petit:
des. Nous r:v:endmns sur ce point dans le chapitre X : les conditions d'exi-
gence en situation réelle peuvent créer une rupture vis-i-vis des conditions
scolaires : un éléve peut avoir bien appris les régles de la reconnaissance de
I'dge d’un arbre et méme s'y étre exercé & I'aide de documents pédagogiques,
une fois sur le terrain, ses connaissances peuvent ne plus tenir leurs
promesses.

L'énoncé n* 10 ne suusl&:l en rien & la troméme exigence po:éa car il ne
nous fournit pas 'ombre d*u de
projetée (temps, licu, mar,en:ls. métal dlipomh!e, ele.).

L'énoncé n° 11 peut, mais cette fois au moyen terme, étre comparé i
I'énoncé n° | dans la mesure ob la «passation d’un marchéx, dans le milien
de I"Achat Public, désigne une série d’opérations réglementées, distribuées
entre diverses mstanca. el dont les procédures sont énongables. Parmi ces
du dossier, prés de contrdleurs
mumzsau externes, est un épisode parlant dont les conditions sont connues.

L'énoncé a° 12 fait retour au court terme d'un examen de fin d'année. 11
mious preésente I'une des épreuves d'une UV de Géalogic ot nousen fournit une
condition de : le nombre de vues, la
vitesse de pré: i é it don i Cependant, des préa—
sions seraient nécessaires si les diapos n'avaient jamais &€ visionnées par les
candidats.
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«Celui qui ne dépend en rien des modes de I'action
matérielie, ['étre pur, expert en tou, libre de toute
anxiété, affianchi de la souffiance. et qui ne recherche
point le fruit de ses actes, celui-1d, mon Dévor, m'est
Ires cher.s

La Baagavad-gitd, X1, 16.

9

L’heure de I’évaluation

Pour qu'une intention pédagogique tende & devenir opérationnelle, elle doit
indiquer le niveau d’exigence auquel I'apprentissage est tenu de se situer et les
critéres qui serviront & I'évaluation de cet apprentissage.

Des conditions aux critéres,
de la tdche a la performance

Le dernier énoncé proposé pour clore le chapitre VIII peut permettre la
transposition vers I'étude de la quatrigme exigence a laquelle doit satisfaire
une intention pédagogique pour que celle-ci soit considérée comme opéra-
tionnelle.

La situation évoquée est celle d'un examen universitaire courant : controle
final d’'une UV de Géologie (1™ année de DEUG). L'énoncé des conditions
a pour fonction d'informer I'étudiant sur les comportements qui sont attendus
de lui. On escompte de cette information préalable une plus grande transpa-
rence dans le contrat «professeur-étudiant», quand ce contrat débouche sur
un rapport «évaluateur-évalués.
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Le «performer» et sa performance
Examinons de nouveau cet énoncé :

«Lors d'un examten final d'une UV de Géologie, sur présemaiion, & raison
d'une photographie par 20 secondes, de diapositives sur les mindraux des
raches métamarphigues, identifier correctement douze des seize minéraux
préseniés.n

Les informations transmises par cet énoncé ne constituent pas seulement
un repemge des circanstances (mslénei disponible, temps, lieu, disposi-
tions,...). L de: ces exigen-
ces qui font du comportement attendu une perfarmance.

L'emploi de ce dernier mot est, en frangais, toujours préoccupant. Il est trés
difficile de faire abstraction de notre empreinte culturelle quand on regoit le
mot « performance » comme le substantif de 'anglais « performer s, beaucoup
moins marqué par la signification «hérofquen que nous donnons au mot
«performancen. Le «performers n'est pas celui qui créve les plafonds et pul-
vérise les records. C'est, pragmatiquement, celui qui exécute conformément
aUx normes ou aux critéres, une tiche qui lui était demandée, ct réalise ainsi
pleinement les objectifs quon escomptait.

Leentrée par les objectifs conduit done & utiliser ce terme requ des anglo-
saxons pour désigner une wcue dés lors que cette dur ére n csl pas quelcon-
que mais doit (norme: & i lui ont été clai-
rement assignées.

Normes et critéres

Le vocabulaire que nous employons ici est grevé de fausse évidence. Il est
done nécessaire de faire un peu le point. «Norme» et «critére» sont, dans le
langage courant, employés I'un pour 'autre. Ils signifient en commun gue
quelque chose (un acle, un événement, un Propos,...) est référé & autre chose
qui en énonce les régles et en permet le jugement.

Dans les Sciences de I'Education, on tend, depuis quelques années, & la
suite de Scriven (1967) ou Bloom (1973), & distinguer évaluation normative
et évaluation critériée. Une évaluation est dite normative quand elle réfere la
performance d'un apprenant aux performances des autres apprenants.

Une évaluation est dite critériée (ou critérielie) quand on ne compare pas
I"apprenant aux autres mais qu'on détermine, par la référence  des critéres,
si, ayant atteint tel objectif, il est en mesure de passer aux apprentissages ulte-
rieurs.

L'entrée par
s'inscrit dans la méme loglque d'individualisation des itinéraires d'; app:cnns—
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sage. Il n'est donc pas étonnant qu'opérationaliser un objectif, c’est, au point
ol nous améne la quatriéme exigence posée par Ralph Tyler, énoncer les ¢y
téres qui permettront de dire si le résultat escompté est ou non atteint.

L'indicateur et le référent

Le critére reléve alors d’une double définition, ol se retrouve I
du terme dans notre langue :

L. —Un cmm eu d'abord 1’md’mleur qui permet d'ident
chose. i est c'est-d-dire le fait que les objec-
tifs sont atteints, on deﬁm:a les critéres comme les indicateurs de la réussite,
Dans notre exemple de minéralogie, I'indicateur est le rapport 12/16.

2. —Mais ces i é permettent d'identifier
siten qu'en référence avec des principes, des attentes, des exigences, des pré-
visions, des régles. On définira aussi les critéres comme les objets de cette réfé-
rence, les référents, qui permettent de porter ce jugement qu'est I'identifica-
tion de la réussite. Ainsi, fixer la «performances i «12 minéraux sur 16», c'est
autoriser un écart de quatre erreurs au nom d'une régle qui demeure pour le
moment myuérieute Nous en m-parle:ons plus loin.

Entant qu'indi 1 litatifs, quand la réussite
‘ne présente pas de degré (c'est ¢a ou pas w), mranmﬂuft dans le cas contraire,

Mais une autre distinction va nous &tre utile encore. Les indicateurs de
réussite peuvent étre choisis dans deux champs : le t:hamp des condltions de
la tiche, qui transforment conte-
nus de la tiche, qui permettent d'énoncer le degré suivant Iaquel on la mai-
trise. La derniére pkrase de I'énoncé que nous avons pris comme exemple
illustre bien ce role des contenus. On y demande que le candidat identifie cor-
rectement 12 des 16 minéraux présentés.

« @ temps, suspends ton vol..»

Par contre, dans le méme énoncé, la formule «4 raison d’une photographie
par vingt secondes» fournit I'indication d'une condition matérielle de temps
(durée de présentation des vues). Mais il est facile de voir que cette condition
n'est pas sans déterminer directement la tiche en lui imposant le critére de
rerdement qui est implicite dans I'énoncé méme de la condition. L'indication
de la durée fixe une fimite qui situe la performance : on estime qu'un appre-
nant s'est suffisamment préparé pour identifier, en vingt secondes maximmm,
la roche qui lui est présentée sur la diapositive.

On dira que Ia cond-von s¢ trouve, ici, éngéc en critére. Nous trouverons

le cette dans fes situations d'examen
oll,  I'instar de notre exemple, les conditions de temps deviennent ainsi fré-
quemment critéres de la performance.
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Je n'entrerai pas ici dans le débat de fond qui nous fait nous interroger sur
la signification d'un systéme d'enseignement placé sous le signe d'un pareil
asservissement au temps, sous le signe du rendement, de la vitesse et des
cadences. L'opérationalisation des objectifs découvre ici un coin du voile sur
les finalités et les valeurs que ces derniéres consacrent...

Cette promotion de la durée en critére de la performance est cependant
assez généralement admise, parce que le temps, quel que soit I'encadrement
dont il fait I'objet, semble une dimension intrinséque de cette tiche, suscep-
tible de variations, d’un individu & un autre, ou d’une épogque & une autre chez
le méme individu. Ces variations sont directement indicatrices de progrés dés
qu'on se trouve devant une exécution susceptible d'étre répétée : le gain de
temps demeure I'un des critéres les plus objectivables de I'amélioration d'une
performance. Et, en méme temps, il est mesurable dans le registre homogéne
du «chrono». Reste i savoir comment cette «amélioration» se combine avec
d’autres améliorations possibles et avec ses propres inconvénients (fatigue,
inexactitude, etc.). Reste bien siir 4 savoir aussi pourquoi ce gain de temps
parait souhaitable et & qui il profite...

Espace, moyens, environnement

Ce rile de la di dela lui confere une fonc-
tion exceptionnelle de critére que les autres conditions ne trouvent pas au
‘méme degré. Elles ont avec la (achc un lien plus extérieur. 11 fauL cspmdam
distinguer ici les p les

Les premiéres, quand elles donnent lie & des tdches irés spécifiques, peu-
vent mentionner des conditions d’espace ou de moyens qui prennent le carac-
tere de criréres. Les compétitions sportives fournissent des exemples de cette
promotion de I'espace en critére, par exemple avec la distinction entre per-
formance de plein air et performance en salle.

Dans des performances o des engins sont en compétition, les caractéris-
tiques des concurrents doivent étre rigoureusement comparables. Ainsi le
vaingueur d'une régate sur Fiying Dutchman nest pas stricto sensu compa-
rable au vainqueur d*une régate sur 5.0.5., méme si ces deux types de dériveurs
sont assez voisins pour avoir été retenus I'un et I'autre comme série olympi-
que. Mais le nom méme de la série, énancé d'une condition, devient 'énancé
d'un critére.

Ce méme exemple de la régate, mais applicable aussi & d'autres sports
comme "automobile par exemple, illustre I'importance que peut revétir la
condition de fiew au point que cette derniére devienne essenticlle & la perfor-
mance. Uagner une régate en baie du Pculiguen -La Baule ne signifie pas qu'd

égale ce en baie de Kiel.
En est-ilde méme des stades de football ou dn rugby? Les joueurs «connais-
sents» micux la pelouse de leur propre terrain et l'environnement psychoso-
ciologique de leur public. Et le critere de la victoire «a I'extérieurs et «a domi-
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cilen est souvent évoqué par les chroniqueurs sportifs pour représenter une
différence de mérite.

1l est rare, par contre, dans les performances intellectuelles, que la condi-
tion d'espare et de lieu fasse I'objet d'un énoncé explicite. Elle parait le plus
souvent renvoyée au jeu des circonstances accidentelles. On n'a pas encore
trouvé d'énoncés du type suivant :

— le candidat sera capable de répondre 4 un questionnaire 4 choix multiples
(q.c.m.) de soixante items, en deux heures, dans un hall de gare désaffectée,
transformé in extremis en maison des examens...

— le candidat sera capable d'identifier une formation géologique sur une
carte sans pouvoir déployer cette derniére devant soi 4 cause de I'exiguité de
la table mise & sa disposition...

Ces anecdm.:s renvoient certainement chacun des lecteurs & une expérience

plicitée (et pour c: ) le contrat d'
énoncé par Im examlnamurs. une variable tenant aux conditions d’environ-
nement a pu devenir la cause, non prise en compie, de véritables contre-
performances,

[e de poser une
pos : I'essentiel et I'accidentel, le nécessaire et larbitraire.

utile & notre pro-

Lessentiel et l'accidentel

1l existe des conditions dont la promotion en critéres de performance peut
£tre énoncée sans équivoque ; ainsi certaines conditions de remps et de
mayens, surtout quand elles sont quantifiables. Leur prise en compte lors de
I'évaluation sera, dés lors, facilitée, de méme que leur inscription dans
I'énoncé des objectifs qui préparent & cette évaluation. Mais il existe une zone
mccm-ne ot Ies circonstances fortuites, variables habituellement négligées et

cntrent en avee les variables essen-
iells ituti la situation d’¢ au point d'en modifier la por-
tée.

Le nécessaire et l'arbitraire

Mais cette p es peul par-
fois (et méme souvent) s'avérer arbitraire et donc introduire dans I'évaluation
des ¢léments difficiles 4 rationaliser vraiment.

Notre exemple illustre assez bien ce risque. Deux critéres quantitatifs y sont
indiqués : le rylhme de presel:lahon des dmposmvu (unc toutes les vingt
secondes) et le nombre d (la réussite cst
ée 4 12/16), Le premier critére est une condition (le temps dont le candidat
dispose) devenue indicateur de performance. Le secand est le degré de maitrise
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exigée dans I'exécution de la tiche elle-méme (identifier des roches métamor-
phigues). Il fixe un «standard minimum» : 12 vues correctement identifiées.

On voit, grosso modo, ce que I'exigence de limitation du temps vient
en cetle circonstance, outre I'objectif de fonctionnement qui est 1 poursuivi
ne pas s'éterniser dans le déroulement des examens oraux... On peut faire
remarquer d'abord que 20 secondes est un laps de temps relativement long
dans une épreuve d'identification d' Ochl. s'il s'agit d'une reconnaissance
d'objet & . C'est un délai court dans épi d'iden-
tification d'objet non connu, appartenant  une classe connue.

Le rythme de vingt secondes, devenu indicateur déterminant de réussite,
peut se légitimer par des de cohé ave les
apprentissages. L'exigence est conforme aux capacités, I'indicateur n'est pas
sans référent (cf. supra, p.151), et I'épreuve évalue bien ce qu'elle est censée
évaluer. Mais il faut ajouter que, méme dans le cas de la meill
entre la performance ct la capacité, le choix de vingt secondes garde un aspect
d"arbitraire, et d'abord pour celte simple raison qu'il sacrifie tout simplement
au systéme décimal : pourquoi pas 18 ou 24 secondes? Mais avouons que 20
fait micux pour des mentalités balisées depuis I'enfance par la belle ordon-
nance des dizaines...

On peut d'ailleurs en dire autant des trois heures de la composition fran-
Gaise ou des quatre heures de la dissertation philosophique. Les exigences de
fonctionnement I'emportent de beaucoup en cette affaire sur les cxigences
proprement pédagogiques. Mais qui peut dire, en cette occurrence, que «1rois
heures» est un eritére plus décisif que «trois heures dix»? La encore, la fas-
cination du «compte rond» I'emporte sur la légitimité rationnelle du délai.
Le wréférents n'est, en définitive, qu'une habitude sociale.

Cet arbitraire se retrouve-t-il dans la fixation du standard minimum
emprunté au champ des contenus? Dans notre exemple, l'indicateur retenu
est douze. Mais quel est le référent de cet indicateur? Qu'est-ce qui légitime
que I'on n'exige pas la maitrise totale (16/16)? Pourguoi accorder un pour-
centage de 25% d'erreur? Quelle serait la signification, autre qu'un abaisse-
ment arbitraire du seuil quantitatif, d'une tolérance de 30%, voire de 50%
d’erreur? Nous sommes en présence d’un objectif terminal. La tolérance tient-
elle aux circonstances de I'examen et & leur caractére d'wépreuven? A I'ina-
deqummn du mmnel vis-d-vis des Db]eclll's certaines erreurs pouvant étre
? La difficulté des vues peut n'étre pas
homogéne et laisser une marge d'incertitude. .

Passage a tabac, passage @ nivean

Dans cette derniére hypothése, la tolérance de 25 % est un correctif imposé
@ un matériel qui risque de ne pas mesurer vraiment ce qu'il est censé mesurer.
Or le cas est extrémement fréquent. Il constitue méme la régle dans l'ensei-
gnement : il n'est pas rare que les difficultés d’une épreuve d'examen, censée

154

vérifier les apprentissages effectués au cours d'un stage ou d’une année, soient
sans commune mesure avec les objectifs poursuivis réellement et les moyens
dont on a armé les éléves. Cette situation est classique dans l'enseignement
supérieur ol les «épreuvess d'examen appellent souvent une performance
complexe de type réflexil & laguelle I'enseignant, centré sur les contenus de
la matiére qu'il enseigne, ne s'est pas senti tenu de preparer les étudiants. Les
comportement paset

d’aptitudes individuelles dont le d:vatupp:mem serait I'affaire de chacun &
ses risques et périls,

Du niveau d'exigence
aux critéres de «réussiter

Ce rappel des iti souvent | il qui éri I'éval
par les examens scolaires et universitaires (cf. Noizet et Caverni, 1978) nous
place face au probléme, trés difficile & résoudre concrétement, de la détermi-
nation du afveau d'exigence. Les taxonomies d'objectifs pédagogiques, dans
la foulée des travaux de Bloom (cf. supra, p. 119), ont précisément pour fone-
tion d’assurer 'homogénéité du niveau des objectifs entre la phase de forma-
tion et la phase de validation.

Nous entendons ici par niveau la position d’une exigence sur une échelle
hiérarchique. La détermination d'un niveau d'exigence au cours d'une opé-
rationalisation d’objectifs pédagogiques se heurte a trois difficultés principa-
les : la rupture du niveau d'exigence, la méconnaissance des pré-requis,
l'imposition d'exigences parasites.

La rupture du niveau d’exigence

Le risque le plus important est évidemment que I'évaluation fasse appel &
des exigences imprévues, rehaussant le niveau de maniére inconsidérée. Si le
but est de provoquer une sélection, le jeu est cohérent. Mais dans la perspec-
tive d’un apprentissage de maitrise (Mastery Learning), I'incohérence est évi-
dente puisque le but assigné a la formation est de faire accéder tous les appre-
nants & la réussite. Celleci est définie 4 travers la poursuite d'une série
d'objectifs, permettant de personnaliser les curriculums. Les objectifs ne peu-
vent alors manquer de comporter, dans leur énoncé, les critéres et le niveau
qui permettront de déceler si la maitrise est atteinte.

Dans I'exemple que nous avons pris, cation du niveau nous est fournie
par I'énoncé de l'activité elle-méme, «identifiers, et par ladverbe wcorrecte-
ment» qui I' accompagne. Or nous avons soul-gr\e a plusieurs rm:ma Pinsuf-
fisance du 1 peut renvoyer i di tés sit trés dif-
féremment sur une échelle de capacités cognitives. Quant & ecorrectements,
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s'il renvoie sans équivoque & «sans erreurs, il est possible de le placer sur une
échelle hiérarchique allant de «complétement erroné» & «sans erreurs.

11 reste qu'il faudra s'assurer qu'un groupe de juges interpréte ce «correc-
tement» de maniére identique. La chose est peut-&tre concevable pour des
roches ' i d’objets
déji connus). Mais elle se compliquerait singulierement si cette aidentifica-
tion» devenait une tiche de spécialiste chargé d'interpréter des indices ambi-
gus. Qu'est-ce alors qu'une identification «correcten? Le critére de réussite s
déplace ici de la plus ou moins grande certitude de la conclusion, i la plus ou
moins grande pertinence de la déduction, L'identification est alors «correctes
pour avoir respecté les formes, par un «sans fauten méthodalogique

La méconnaissance des pré-requis

Clest un autre type d'erreur fréquent, quand on fixe un niveau d'exigence,
de n'avoir pas vérifié dans quelle le
niveau préalable dans la capacité que l'on cherchca développer, ainsi que les
autres capacités acquises comme préalables. Dans la formation initiale, ce
probléme est officiellement résolu par le systéme de la progression par
niveaux homogénes annucls désignés souvent par la classe : «niveau 6%, ou
par Pexamen : «niveau Bacs, «niveau Licencen.

Mais tout le monde sait qu'il s'agit 1a d’un trompe-1'wil. Basé sur une éva-
luation normative et non critériée, le systéme des examens qui devrait, en
ipe, garantir l'acquisition des pré-requis, fluctue [ui aussi avee les flue-
tuations de compétence. Son role n'est pas d'assurer la qualité des apprentis-
sages, mais de réguler la quantité du contingent admis suivant des normes qui
ne sont pas d'abord pédagogiques.

Celle prise en compie des asqu:s antérieurs dunnc lieu & des tentatives inté-
ressantes d'évalt quand des | &é
décelées dans les oul d’ de procédu-
res de remédiation. Les travaux de A. Bonboir (cf. 1970, 1974) et de ses col-
laborateurs i 'Université de Louvain, ainsi que ceux de L. Allal a 'Université
de Genéve (cf. 1979), développent les recherches sur cet axe.

Dans la formation des adultes, ce probléme de la «mise & niveaun est I'une
des pierres d'achoppement de la Promotion sociale ot I'hétérogénéité des par-
ticipants, jointe & des ressources pédagogiques limitées (en particulier, la res-
source «déroulement dans le temps»), appelle une organisation individual
sée ¢t modulaire dont on trouvera une description chez D'Hainaut (1972).

L'imposition d'exigences parasites

L'une des conséquences d'une mauvaise prise en compte des pré-requis
conduit & parasiter I'évaluation d'cxigences qui n’ont plus rien a voir avec
I'objectif poursuivi.
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Le cas classique est représenté par les épreuves de vérification d’acquisi-
tions dont le style n'a pas fait 'objet ’un entrainement au cours de la forma-
tion. L'épreuve va alors mesurer autre chose que ce qu'elle est censée mesurer,

Ainsi la rédaction d’un probléme de physique constitue en méme temps
une épreuve de frangais, alors méme que cette prestation n'a pas £té instituée
dans ce but. Mais il n’est pas exclu, dune part, que pour tel ou tel éléve en
particulier, cet aspect des choses I'emporte, et, d'autre part, que pour tel ou
tel professeur, Pévaluation de la capacité d*écrire en frangais lors d'une com-
position de physique devienne un critére dominant. La question qui est alors
posée est la suivanie : est-ce que les apprentissages en sciences physiques
incluaient un entrainement & I'expression frangaise, au point que cet entrai-
nement figure parmi les objectifs de cet enseignement?

Ce probléme est bien illustré par une erreur que j'ai moi-méme commise
4 "occasion d'un stage exp ental de formation de fonctionnaires. I s’agis-
sait de sensibiliser ces agents de I'Etat 4 la contradiction qu'il y a a adopter
un administratif traditi 1 dans des situations de négocia-
tion d'achat qui requiérent un comportement spécifique d'acheteur face a
I'«agressions des «marketingmens.

Un bon moyen de vérifier si les stagiaires avaient saisi cette contradiction
était de leur proposer de transpaser les idées qu'ils s'en faisaient dans wn aure
langage que le langage verbal. Nous avions done proposé que I'apprenant
devrait étre en mesure, i I'issue du stage, de «fabriquer une bande dessinée
qui mettra en seéne un acheteur public se comportant en administratif tra-
ditionnel dans une situation requérant un comportement spécifique
d'acheteurs.

Les participants virent sans difficulté le bien-fondé d'un tel objectif spé
figue. Et ils S'en trouvaient méme agréablement surpris : une bande dessinée,
chouette... Le malheur vint gue leurs talents de «cartoonist» n'étaient pas a
la hauteur de leurs espoirs, Les difficultés de 1'évaluation ne vinrent pas de
leur incapacité & décrire les comportements qu'il s'agissait d'opposer, mais de
défaui de moyen. L'objectif «réaliser une bande dessinées parasitait 'objectif
avérifier qu'une contradiction est comprise grice 4 sa transposition dans un
autre langage».

Ce parasitage des n‘mcmrs par des cxigences nouvelles et nan mmsélm,
intervient
démiques i ou ients de la lassitude de leurs stagiaires, é[ur
diants ou éléves, veulent insaver ¢t mettre en ceuvre des modes de contréle
plus stimulants, en particulier en proposant des tiches en grandeur réelle. 11
convient évidemment d’encourager ces initiatives. Mais le risque de parasi-
tage qu'elles comportent demanderont une grande vigilance dans I'analyse
préalable, faute de quoi leur effet stimulant risque de se transformer en
Timpression d'un fardeau insupportable et, en définitive, plus arbitraire
encore que ne I'étaient les examens «bétes et méchants» consacrés par I'usage.
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Qui évalue quoi,
pour qui, pour quoi?

‘On n’entamera pas ici un long débat sur les problémes de "évaluation qui
justifieraient, & eux seuls, un livre entier. Trois parutions récentes témoignent
de I'intérét que I'on porte aujourd'hui 4 ces questions (numéros spéciaux de
Pour, 1977; Education Permanenie, 1977, Cahiers Pédagogiques, 1978).
Rappelons seulement quelques distinctions utiles.

Une évaluation peut érre implicite ou explicite

Est explicite, une situation présentée ouvertement comme évaluatrice, par
exemple un concours, un examen, une mise & I'épreuve, etc. Mais bien des
évaluations de nos acquisitions, scolaires ou autres, sont implicites, ¢'est-d-
dire ne sont pas présentées comme telles. Ainsi je reste perplexe devant une
perceuse électrique dont on vient de me démontrer le maniement un quart
d'heure plus 161 : clest une évaluation implicite de mon apprentissage. De
méme, si farrive, au cours d'un conversation dans un salon parisicn, d inié-
resser mes al des objectifs pé il
ya Ia outre une performance mondaine, une occasion d'évaluer mes connais-
sances... C'est, en définitive, I'existence quotidienne qui nous offre occasion
de nous évnlu:s.

Une évaluation peut érre instituée ou improvisée

Est instituée une évaluation qui ne prend pas 'apprenant par surprise, mais
a fait I'objet d'un «contrat» avec le formateur.

Une évaluation peut étre certificative o formative

Dans le premicr cas, |'évaluation est d'abord la sanction attachée a des étu-
des ou & un stage. Elle est le plus souvent sommative, mterv:mm en fin de
formation sous une forme globale, tardive et lacunaire. Elle serait formative
si son but prioritaire était de fournir immeédiatement & I'apprenant une infor-
mation utile sur son progrés ou ses lacunes, et les moyens de remédicr & ces
derniéres.

Une évaluation peut &tre normative ou critériée

Nous avons déja rencontré plus haut cette distinction proposée par Bloom
(1971).
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On peut p cette ure un peu ique en évoquant
rapidement les instances qui oni pouvoir sur fes criéres. Clest 12 un sujet de
conflit assez courant : des formateurs sont astreints 4 adopter des critéres
qu'ils n'approuvent pas mais dont ils ne peuvent contester I'usage. Ainsi des
animateurs de groupes d'évolution personnelle sont sollicités fréquemment
par des commanditaires de fummuon d's avm[ i noter des slagl:ure ce qui est.
non seulement contraire & la mais
On sait, d'autre part, qu'un apprenant pcu( considérer que sa prestation est
abonnes, jugée d ses propres critéres (par exemple, elle sera «en progress par
rapport 4 la précédente), alors que I'examinateur, utilisant une évaluation
«normative» de confrontation & une moyenne, y verra une contre-
performance. Etc.

Maitrise, transfert, expression

La notion de «réussite» que nous avons employée a plusicurs reprises
mérite 4 son tour quelques précisions. Elle signifie ici que les indicateurs
informent bien qu'un objectif est atteint tel qu'il avait été énoncé. Mais le
moment de celte constatation n'est pas indifférent, et nous retrouvons ici le
tryptique proposé plus haut (cf. supra, p. 134) : cowrt, moyen et long terme.

Constater une réussite 4 issuc immédiate d"une formation ne garantit pas
forcément que celte réussite est appelée i se prolonger : 'usage sur le terrain
de la vie professionnelle ou quotidienne d'une habileté acquise au cours d'un
stage suppose que le transfert de cette habileté est réalisable alors que bien des
variables de la situation seront changées. De méme, des compétences acquises
au coursd'une séquence, dans un cycle de formation de longue durée, peuvent
ne pas représenter une acquisition durable,

On peut rapprocher cette trilogic (court, moyen et long terme) d'une autre
que De Landsheere et De Landsheere (1976) proposent  la suite de Gagné
(1964) et Eisner (1969). 1ls distinguent les objectifs de maitrise, de transfert et
d'expression. Je préfére parler, pour ma part, de dostinantes car un méme
objectil’ détient toujours, & des degrés divers, des composantes suivant les
trois axes,

La dominante de maitrise

Elle est vérifiable principalement dans le court terme. Son évaluation est
alors intégrée a la formation, ou située 4 son issuc immédiate. Les objectifs
de maitrise portent sur un domaine déterminé, entiérement circonscrit, sus-
ceptible d'étre cadré, prévu, sans équivogque majeure. La performance qu'ils
visent est prévisible et reproductible 4 100%, L'évaluation y est une vérifica-
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tion que quelque chose d acquérir est effectivement acquis, Le comportement
terminal de I'apprenant doit étre conforme & la définition qu'on en a donné.

La réussite ou I'échee y sont exprimés en termes de résultats enregistrables
de maniére standard, sans variations autres que négligeables d'un juge & un
autre.

La dominante de transfert

Elle vise le moyen terme {exempl passage & un nouveau cycle d’appren-
tissage) et surtout le long terme (la «vie courantes et ses exigences profession-
nelles et quotidiennes). Les situations oi le comportement terminal .npmrw‘—
tra ne sont pas susceptibles d'étre décrites a I'avance avec une totale précision
car ell de La tiche appi ¥ sera arti-
culée avee une activité d'ensemble incluant la triple dimension de I'institu-
tion {qui commande ct contrdle cette tiche?), de I'instrumentation (de quoi
dispose-i-on pour l'accomplir?), de I'interaction (avec gui est-on appelé i col-
laborer?). Dans bien des cas, ces composantes ne sont prévisibles que par
approximation : I'écart est trop grand entre la «formation» et le «terrain».
La tache n'est donc pas automatiquement repreductible, Le domaine visé n'y
est pas une fois pour loutes circonserit, mais en évolution. L'apprentissage
lui-méme ne consiste pas lant & maitriser des données en leur propre champ
qu’a les transposer dans un autre.

La mesure de la performance de Iapprenant y est évidemment moins sim-
ple. Mais des critéres peuvent étre trouvés dans |a mesure oll on aura pu réper-
torier et classer, par urle méthode d'analyse des tiches ct des fonctions. des

activités ou s oule paraissent sou-
haitables. Ces activiies et aititudes donnent licu & ds.a comportements obser-
vables, bles d'une mesure g ou quantitative,

Mais d'importantes variations sont enregistrables d'un juge  autre

La dominante d'expression
(Eisner, 1969)

Elle vise des produis gui ne soient pas objet de performance standardisable
comme le sont les performances attendues des objectifs de maitrise. Alors que
la maitrise prévofi qu'a une situation bien cadrée convient une gamme trés
limitée de réponses, un choix restreint de procédures, la reproduction exacte
des maniéres de faire apprises. celle prevision el celle reprodiction sont
contradictoires ave I'objectif d'expression. La «tichen est une @ure, unigue,
originale, visée pour elle-méme, susceptible d'une existence propre {un
tableau, une pi¢ce de musigue, une chanson. une bande dessinée, etc.).

La prévisibilité de
d'avance ce que sera |

0t ici un eritére de contre-performance @ si I'on sait
ceuvre attendue, cette derniére n'est plus intéressante.
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Le eritére de aperformances devient la surprive, tant celle de I'apprenant que
celle du formateur.
b

Mais cette wsurprise» présente, des aspeels
par référence & une population donnée. Wallach et Kogan (1965) mesurent
ainsi le taux d'woriginalités d'une production sur une échelle allant de Nextré-
mement «banaly a lextrémement woriginaly.

De la méme maniére, que l'activité en question soil susceptible détre
reproduite constitue un autre critére de contre-performance, le eritére de per-
formance étant I caractére unigue de 'euvre réalisée. Mais cette unicité pré-
sente elle-méme 4 son tour des aspects paradoxalement mesurables par ré
rence au développement de la production du méme apprenant. Sa «trou-
vaillen peut devenir un «trucw, un tic rédactionnel ou pictural, répeutif.
L'apprentissage qui avait donné licu a une réalisation autonome est reduit a
un automatisme de répétition. C'est le peintre condamné a s'imiter lui-méme,
Par contre, le style «unique» peut comporter des élements repérables qui
témoignent de sa propre évolution interne. L'unité de Peeuvre peut cohabiter
avec I'unicité des @uvres.

Objectifs er péche a la ligne

Mon collegue Guy Clément illustre cette distinetion entre maifrise. irans-
fert et expression par référence & la péche en riviere. Un pécheur peut étre un
parfait connaisseur de sa zone de peche familiére et il y réussira de meilleures
prises que d'autres pécheurs excellents. Mais ces derniers 'emparteront sur
lui quand ils le retrouveront sur des licux de péche dont ils ne sont ni eux ni
Iu familiers. Il mettra plus de temps qu'eux a s'adapter et ses résultats seront
rieurs. Leur meilleur transfert les rend polyvalents. Sa maitrise lui assure
la supériorilé sur son «lerrainy.

Quant & l'expression, les uns et les autres Nattendront de cette péche fabu-
leuse dont tous révent et qui leur permettra d'atteindre un jour au moins a
la perfection de leur art...

Grille d'analyse récapitulative

Toutes ces investigations peuvent se révéler instructives dans 'étude et la
critique des énoncés dintentions pédagogiques. Je propose de récapituler
dans la grille, page suivante, les quatre axes principaux de la recherche.
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2) E e
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EXFERCICE N 8

Voici deux énoncés auquel le lecteur est invité 4 appliquer le questionnaire
récapitulatif ci-contre.

Enoncé n I, — A 'issue d"un entrainement dans I'ouveage Les objectifs péda-
gogigues. le lecteur sera capable, une fois le livre terming, en disposant uni-
quement d'une feuille de papier et d’un instrument pour écrire en etat de mar-
che, dans un laps de temps de 10 minutes maximum, de rappeler par écrit
dans les termes mémes de la page 62, les quatre exigences auxquelles doit
satisfaire un objectif pédagogique pour étre opérationnel

Enoncé n* 2. — A l'issue d'un entrainement dans l'ouvrage Les objeciifs péda-

wgrqiwi Ie lecteur sera capable d'en faire le compte rendu critique dans la
que bibliographique de la Reviee frangaise de Pédagogie de maniére &

iuscucr la réaction éerite d’au moins un lecteur auprés de la Rédaction.

Commentaire de I'exercice

Enancé w* I. — «A lissue d'un entrainement dans I'ouvrage Les obiectifs
Ppédagogiques, le lecteur sera capable. une fois le livre terminé, en disposant
uniguement d'une feuille de papier et d'un instrument pour écrire cn é1at de
marche, dans un | de 10 minutes de rappeler par écrit,
dans les termes mémes de la page 62, les quatre exigences auxquelles doit
satisfaire un objectil’ pedagogique pour &tre opérationnel.»

Le comportement escompté de I'apprenant est qu'il erappelle par écritn.
La capacité visée est donc la mémorisation d'un contenu constitué par
I'énoncé de quatre régles
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1. Recherche du NIVEAU d'exigence.

. Champs.

L'objectif utilise le champ psychomoleur comme mayen, mais
aucune capacité psychomotrice ne semble étre visée en propre par
cet objectif. De méme, le lhamn socio-affectif est intéressé indirec-
tement : les sentiments éprouvés par le lecteur & 'égard du livre et
de son auteur vont peser dans son exercice comme ils ont pesé d
son «apprentissages. Mais 'objectif ne vise pas a faire acquérir une
attitude plutdt gu'une autre. Par contre le champ cognitif est inté-
ressé en premiére instance. Il s'agit en effet d'une banale v
tion de connaissances.

Echelles de niveau.

1.2.1. Empiriquement, on peut situer le niveau grice  I'expression
wrappeler par écrit, dans les termes mémes de la page 62». Le
niveau supérieur pourrait ére : rappeler par écrit dans ses propres
{ermes; le niveau inférieur : recopier le passage de la p. 62. Par
contre, il n'y aurait pas hiérarchie entre «rappeler par écrit et
«rappeler par oral» qui énoncent deux capacités distincles.

1.2.2. La taxonomie de Bloom place ce rappel de régles dans la
catégorie générale de connaissance (memory) qui comstitue la
classe | de sa taxonomic d'objectifs. Il le situe au niveau de la
connaissance des «conventionsw, le niveau inférieur éant la
connaissance des «moyenss, le niveau supérieur étant la connai
sance des wtendancesy» et «séquencess (cf. Bloom, 1969).

2. Recherche de 'OPTIMUM d'acquisition.
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Pré-requis.

2.1.1. Niveau préalable dans la capacité: rappelerun contenu sup-
pose acquis un niveau préalable de mémorisation de ce contenu qui
serail de le reconnaiire (par exemple, les quatre exigences figure-
raient parmi une liste de douze énancés plus ou moins similaires).

2.1.2. Auires capacités requises comme préalables ‘elles sont mul-
tiples, 4 commencer par savoir écrire, 4 une certaine vitesse, ete.

. Exigences éventuellement parasites.

Lépreuve elle-méme, reproduisant la situation scolaire connue de
la «récitation éerite en temps limité» n’introduit pas d’exigence
susceptible de court-circuiter gravement l'exercice de rappel, dés
lors que le lecteur a l'expérience de ce type de situation. A moins
qu'il ne considére cette vérification qu'on lui suggére, comme para-
site par son indécence méme!

2.3, Objectifs complémentaires.

2.3.1. Objectif de formation : en temant de rendre le lecteur capa-
ble de rappeler par écrit les quatre exigences de Tyler, en pmnc-
t-on pour lui offrir dautres effets formateurs? Exercer sa mémoire,
par exemple...

2.3.2. Objectif de fonctionnement : en méme temps qu’il poursuit
Pinstruction et I'édification du lecteur, cet objectif facilite-t-il, par
exemple, sa lecture? Rien la d'évident

2.3.3. Objectif de pratique sociale : en imposant  un adulte une
récitation dans les termes mémes du livre, 'objectif renforce impli-
citement une attitude de soumission & la chose écrite et 4 la parole
de l'auleur, €sujet Supposé savoirs.

3. Recherche des critéres de « réussiter.

3,

i
o

Enoncé et caractéristiques des

res,
311, Qualitatifs : les « termes mémes» du livre.

3.1.2. Quanticauifs : les « quatre exigences », «un laps de temps de
10 minutesy»,

. Justification des critéres.

— Dans une épreuve de rappel, exiger les «lermes mémes» du livie
est logique si I'on veut vérifier I'adoption conforme d'un vocabu-
laire ou d'une formulation. Mais on peut s'interroger, au second
degré, sur I'intérét pédagogique d'une restitution de ce type aprés
un travail aussi personnalisé qu'une lecture,

— Requérir que les quatre exigences soient rappelées constitue un
eritére de maitrise des contenus de connaissance & 100%. Je ne suis
pas en mesure de prédire si cette requéte est justifiée ou si I'iting-
raire que ’ai imposé aux lecteurs mintroduit pas trop de parasiies
au point que ce rappel @ 100% risque d'¢tre trop exigeant.

— Quant aux dix minutes, elles correspondent au temps d'une
rédaction, sans a-coups et avee application, de la liste des quatre
exigences. augmenté de quelque délai de grice... Et elles sacrifient
Jjoyeusement au culte de I'ordre décimal

Statut de I'évaluation des apprentissages

Présentée comme un exercice scolaire, cette évaluation ne peut étre
qu'explicite. Le lecteur aura conscience qu'il vérifie des connaissan-
«ces. Cette évaluation est improvisée. dans la mesure o il garde I'ini-
tiative de I'effectuer ou non. Elle n'est pas certificative car il n'en
obtiendra aucun certificat, ni diplome, ni appréciation. ni note.
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Elle est par contre formative puisqu'elle lui fournit un jeed-back sur
Iefficacité de son travail, le renvoyant éventuellement & une remé-
nécessaire, Elle est critéride puisque la performance,
effectuée en solitaire, ne sera référée qu'a I'exactitude des quatre
€énoncés et non aux résultats d'un groupe de référence.

Pouvoir sur les critéres.

11 sagit d'une auto-évaluation simplement suggérée par I'auteur,
‘mais aucunc instance ne peut imposer au leeteur les critéres choi-
sis. En particulier, le lecteur peut préférer, par exemple, tenter de
reconstituer les quatre énoncés en ses propres termes, s'il juge que
ce type de rappel est plus «intelligents.

4. Recherche des dominantes.

11 sagit, bien évidemment ici, d'un objectif de maitrise, situé au
court lerme et peu sensible aux variations de la situation. On peut
imaginer cent lecteurs, trés différents les uns des autres, dans des
contextes fort divers et réalisant la tiche de fagon standard. Le
transfert, c'est-a-dire la réadaptation de la tiche & un contexte &
gné du contexte d'apprentissage, est minimale. Quant a la domi-
nante «expressiony, & moins que ce papier soil «le plus beau jour
de sa vien comme le sabre de Joseph Prudhomme, le lecteur la
poursuit par d'autres moyens sans aucun doute

Enoneé n* 2. — «A V'issue d'un entrainement dans I'ouvrage Les objectifs
pédagogiques, le lecteur sera capable d'en faire le compte rendu critique dans
Ia rubrique bibliographique de la Revue Fancaise de Pédagogie de maniére
a susciter la réaction écrite d’au moins un lecteur auprés de la Rédaction.»

Le

escompté de 1% est gu'il «fasse un compte

rendu critiques. 11 s’agit [ d’une activité complexe mettant en euvre de nom-
breuses capacités parmi lesquelles I'évaluation d'une auvre ou d'une action.

1. Recherche du NIVEAU d'exigence.
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Champs.

Les champs cognitif et socio-affectil sont directement concernés

par cet objectif
1.1.1. Le champ cognitif, puisqu'il s'agit de lappropriation d'un
objet en vue de sa tr i el de son luation.

1.1.2. Le champ socio-affectif, puisque Iactivité terminale est un
acle social ot le rédacteur va jouer un réle d'intermédiaire actf
entre lauteur et les lecteurs de la Revue.

1.2. Echelles de niveau.

12.1. Empiriquement,

1.2.1.1. Dans le champ cognitif, il vient tout de suite &

T'esprit que le compte rendu critique se situe & un niveau

supéricur  d'appropriation intellectuelle d'un  objet,

puisqu'il suppose un jeu complexe de distance et de proxi-

mité par rapport & lui. Le niveau juste inférieur pourrait étre

une analyse exhaustive mais sans évaluation. Quant au

niveau supérieur, ce serait sans doute la réécriture du livre

en mieux!

1.2.1.2. Dans le champ socio-affectif, plusicurs échelles hig-

rarchiques sont concevables. Une premiére échelle, trés pro-

che du «cognitifs (mais la distinction est criticable, on I'a

dit!), prendrait comme axe le phénomene de commiunica-

tion et donnerait :

— niveau inférieur : informer sans prendre parti

— niveau fixé : rendre compte de maniére critique

— niveau supéricur ; proposer une alternative.

Une autre échelle peut prendre comme axe le rapport récu

avec le livre au cours de la lecture, en tant que le livre nest
i un moyen de i mais aussi «quel-

que chose gue I'on aime ou gue l'on n'aime pass :

— niveau inféricur : indifférence polie, exercice d'une tiche

routiniére,

— niveau fixé : dire ce que I'on a sur le caeur,

— niveau supérieur : gagner le lecteur & scs propres émo-

tions, quelles qu'elles soient.

. Taxonomiquement,

1.22.1. Dans e champ cognitif, le acompte rendu critiques
se situe au niveau VI, «Evaluation», le plus élevé de la taxo-
nomic de Bloom, le niveau juste inférieur étant la «syn-
théses (cf. Bloom, 1956): & ce niveau V. le rédacteur du
compte rendu pourrait, par exemple, s'étre & ce point appro-
prié le contenu du livre qu'il pourrait personnaliser son
comple rendu, y introduire des considérations originales.
enrichir lobjet par son propre apport.

1.2.2.2. Dans le champ socio-affectif, on peut emprunter la
taxonomie de Krathwolh (1962) et situer le compte rendu
critique comme une atlitude de «valorisation»: le livre
objet dune attitude qui se stabilise et peut &tre argumentée
avee cohérence. Le niveau fixé serait alors la préférence pour
I'objet, le niveau inférieur étant la simple accepration. le
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2. Recherche de 'OPTIMU
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niveau supérieur étant I'engagement. Dans le cas ol cette
wvalorisation» ¢st négative, on trouverait une hiérarchic :
contestation-exclusion-combat.

2.1 Pré-requis.

2.1.1. Niveau préalabie dans la capacité : i 'on suit la taxonomie
de Bloom, lc « compie rendu eritique » suppose que l¢ rédacteur est
capable non seulement d'effectuer une eritique interne de 'ouvrage
(Pauteur utilise-t-il les mémes termes et les mémes concepts de
maniére cohérente ? Son ouvrage est-il construit de maniére logi-
que? cte.), mais de porter un jugement sur les buts que I'auteur
poursuit et le rapport des moyens avec les objectifs poursuivis (eri-
tique exterrie)

2.1.2. Autres capacités requises comme préalables : le «compte
rendu critique» suppose évidemment que le rédacteur a acquis une
compélence sur l'objet du livre, s'en est fait une idée personnelle,
T'a analysé en détail, en maitrise lc vocabulaire ¢t les informations.
11 suppose aussi un rédage antérieur de la capacité d'évaluer des
ohjets intellectuels.

Mais il suppose, spécifiquement, un entrainement a ce genre lité-
raire particulier qu'est le compte rendu, et, plus spécifiquement,
dans la rubrigue bibliographique de la Revue francaise de Pédago-
gie o, sans aboutir 4 une homogénéité des «papiers» fournis par
des rédacteurs trés divers, une certaine «parentén de rédaction est
perceptible tenant, par exemple, 4 lorigine universitaire de la plu-
part des rédacteurs.

On pourrait évi déailler |
préalables, évoquer aussi les compétences de lecture, de prise de
noles, ele

gences éventuellement parasites.

Or c'est |a précisément que les choses peuvent se giter. Tout
d'abord, que poursuivait en définitive I'objectil énoncé? Ce n'élait
pas d'abord de fournir de la copie & la Revue, mais de donner
I'occasion & un lecteur de faire la preuve qu'il pouvait porter un
jugement argumenté sur l'ouvrage qu'il avait lu. Le compte rendu
eritique demandé est seulement /'accasion de ce jugement. Dans le
cas oll un manque de compéience spécifique rendrait cetie rédac-
tion difficile ou insatisfaisante, peut-on en déduire que I'wappre-
nant» n'est pas en mesure de porter le jugement argumenté que
T'on attend de lui ?

Allons plus loin. Si la «formation» regue s limite & la fecture du
livre, ce qui semble posé par I'énoncé de lobjectif, doit-on consi-
dérer que c'est une exigence cahérente que d'en demander une éva-
luation? L'ouvrage fournit 'objet de I'évaluation mais il n'en
donne pas forcément les instruments et les criéres. Bien sir, on
peut supposer que le lecteur est loin d'étre démuni des uns et des
autres, Mais, en rigueur de démonstration, si évaluer est bien l'eflet
escompté de la formation, il faut pouvoir déceler gue cest effecti-
vement le processus de formation qui l'engendre.

2.3, Objectifs complémentaires.

2.3.1. Objectif de formation : le fait de savoir qu'on doit faire un
compie rendu critique ne peul quaugmenter "attention dans la
Jecture du livre et provoquer memc un intérét, auvdda de cette lec-
ture, pour ' ible de la litté ¢edlafor-
mulation des objectifs pedagoglqucs

23.2. Objectif de fonctionnement : Ie lesteur trouve un motif sup-
plémentaire pour lirc, La Revire fangaise de Pédagogie y trouve de
Ia copie. L'auteur y gagne en audience.

2.3.3. Objectif de pratique sociale : la pratique du compte rendu
'est pas sans signification culturelle, politique et économigue. Elle
renforce le lien entre le circuit commercial des livres et la circula-
tion des idées.

3. Recherche des critéres de « réussiies.

Enoncé et caractéristiques des critéres,
3.1.1. Qualitarifs : «susciter une réaction éerites.
3.1.2. Quantitwifs © ad'au moins un lecteurs.

3.2, Justification des critéres.

L'idée n'est pas idiote, Plutdl que de «mettre une appréciation»,
dans "abstrait, 4 ce compte rendu, on préfére adopter une sanction
en grandeur réelle, la réaction des lecteurs. Reste a savoir ce qui.
dans le compte rendu, provogquera la réaction escomptée ! L' indi-
cateurs peul manquer complétement le «référent». A prendre
I'énoncé au pied de la lettre, si un lecteur écrit pour se plaindre que
le compte rendu est «trop longs, I'objectifest atteint. Or le réferent,
c'est bien la qualité du jugement porté par I'auteur du compte
rendu.

Quant au nombre retenu, sa modestic est-clle 4 la mesure de I'écho
que les revues pédagogiques trouvent aupres de leurs lecteurs? En
ce cas, il ne serait pas si arbitraire...
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3.3, Statut de 'évaluation

L'énoncé de notre objectif évoque un cas fictif, sauf pour une per-
sonne qui, selon toute vraisemblance, sera appelée 4 rédiger effec-
tivement ce compte rendu. Pour toutes les autres, la situation
d’évaluation évoquée constitue une hypothése d'école qui fournit
la possibilité d'une simulation ou indique un ordre de grandeur.
On pourrail ainsi concevoir que des lecteurs se disent : si javais &
rédiger ce compte rendu, qu'est-ce que j'écrirais?
Mais retenons le cas du rédacteur effectif. 1 a été sollicité par le res-
ponsable de la rubrique pour effectuer cette tiche. L'évaluation de
ses acquisitions personnelles au contact du livre est done implicite
et improvisée. C'est & 'occasion de son compte rendu que le rédac-
teur peut mesurer s'il a appris ou non certaines choses. Rien la de
certificatif. sauf si ¢’est un étudiant par exemple qui a négocié ce
compte rendu pour valoir comme contrdle de connaissance dans
un certificat de Sciences de 'Education! Est-elle formaiive? Oui,
dans la mesure ol on tire toujours bénéfice de se confronter avec
la pensée d'autrui. Elle est, dans notre cas, critériée. encore que
'auteur et 'éditeur, ayant en mains I'Argus de fa Presse. seront par-
fais tentés de faire un classement entre les «bons» et les emauvais»
comptes rendus, ce qui nous renvoie & une évaluation normative’

4. Pouvoir sur les critéres.

1l est peu probable que le responsable de la rubrique bibliographi-
que de la Revue francaise de Pédagogie impose & ses collabarateurs
un critére de rentabilité de ce type... Situé dans la fiction. notre
énonce illustre mal cette rubrique.

4. Recherche des dominantes.
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La maitrise concerne ici la technique du compte rendu critique. Par
contre, la capacité a évaluer un ouvrage. par l'intermédiaire d'un
article bibliographique, reléve déja du rransferi, Les connaissances
acquises en matiére d'objectifs vont emprunter une forme trés dif-
férente de ce quelles seraient si elles demeuraient au seul usage du
lecteur. Le voici 4 son tour rédacteur : cest au sein d'une commu-
nication écrite et destinée au public que se fait la restitution. Et qui
sait si ce ne sera «the» compte rendu eritique que I'on donnera en
modéle dans les ouvrages de techniques d'expression écrite :
I"objectif d'expression serait alors atteint!

Au titre de la vérification, voici deux nouveaux énoncés d’objectifs & exa-
miner 4 la lumiére de la quatrieme exigence posée par R. Tyler.

Le premier est un objectil imaginaire el humoristique d'un cours de Péda-
gogie Générale donné dans une université a de futurs enseignants. Son intéré
est quiil se situe au mayen terme. 11 ne vise pas unc performance i Uexamen.
mais une capacité ultéricure de ramz usage, a I'oceasion de la pratigue pro-

des acquis & P'université. Vaste

programme!

Le second est la maniére dont un enseignant de 5¢ a tenté de spécifier par
wene activité non scolaire (un reportage de vacances) la vérification d'un des
wobjectifsn assignés 4 sa pratique par la circulaire du 29 avril 1977 sur 'ensei-
gnement du frangais dans les colleges, auquel Iwobjectif emprunte littérale-
ment son énonce.

Pour analyser ces énoncés, on pourra utiliser la grille de la p. 162 qui per-
met une récapitulation de Iinventaire proposé plus haut.

Enancé n® 3. — Une fois devenu enselgnant, I'étudiant de Pédagogie générale
sera capable, 4 I'occasion d'un projet personnel d'innovation pédagogique
(par exemple, introduire dans sa classe un nouveau systeme de notation, de
nouvelles pratiques d'expression non verbale, etc.), d'utiliser le schéma ctc
Panalyse systémique pour examiner I'opportunité de cette innovation.
pourra prédire, 4 20% prés d'erreur, les chances de sa tentative et, grice a \a
pertinence de sa démonstration, il obtiendra non seulement 'accord mais
méme I'appui de son supérieur hiérarchique,

Enoncé 4. — A issue de la classe de 5+, un éléve sera capable, 4 'occasion
d'un reportage effectué avec des camarades pendant les vacances, de prendre
par écrit fidélement un message oral équivalant & une vingtaine de lignes. et
dont le sens et la forme requicrent quelgue attention.

Grille d'analyse récapitulative
des énoncés n° 3 et n°4

Voici les agrilles» présentant l'analyse des deux énoncés proposés ci-des:
sus.
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« Innombrables sont nos voies
et nos demeres inceraines. s
Saint John Perst, Pluies, /943

Conclusion
Intérét et limites
de la pédagogie par les objectifs

Sans doute le lecteur est-il sensible a cet aspect de valse-hési
caractérise notre étude. En réalité, on rencontre ici, de fagon trés parlante, le
probleme posé par toute tentative de technologie de I'éducation quand il s'agit
de s'en assurer appropriation critigue. Et cette derniére démarche, la seule
efficace en définitive, se situe & égale distance de I'adoption naive du dernier
gadget en provenance d'une Amérique moderniste, et du rejet réactionnel
d’un outil possible, au nom de la sacro-sainte frousse d'étre «récupérén
comme on dit.

Inutile en effet de revenir sur I'influence indéniable de 'wair du temps» :
elle expligue I'engouement des pédagogues, depuis les décideurs jusqu'aux
praticiens. Mais reconnaitre cette influence, voire la dénoncer, ne suffit pas,
1l y a dans 'entrée par les objectifs de grands avantages pour la pédagogie.
Nous essaierons de les récapituler tout & 'heure.

Critigues de la pédagogie par les objectifs

Pour le moment, tragons un certain nombre de fimites, en posant cing cri-
tigues fondamentales que nous avons plus ou moins évoguées déja au cou
de ce livre,
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Premiére critique

wne entrée wétroites par les objectifs peut réirécir les apprentissages i
une adaptation utilitaire des apprenanis aux tdches qui lewr sont assi-
gnées.

Le modéle de I'adaptation demeure en effet le plus conforme 4 une appro-
che par les objectifs. On analyse les tiches, on fait I'imventaire des compor-
tements attendus, on détermine les moyens et les méthodes pour les faire
acquérir, on vérifie ces acquisitions : de la tiche a la tiche par la médiation
des objectifs.

Or méme une formation-adaptation, qu'elle s'adresse 4 des éléves du cycle
¢lémentaire, a des étudiants de faculté ou & des adultes en recyclage, n'est
Jamais strictement adéquate 4 une analyse pointilliste et parcellaire des
taches. Ou disons avee M. de Montmollin (1974, 49) : «ll n'est pas de travail
“manuel” oi1 toute la difficulté d'apprentissage ne réside, d’une maniére ou
d’une autre, dans la compréhension de la tiches.

11 serait done tout & fait dangereux, mais politiquement significatif, de res-
treindre Iinventaire des objectifs, dans un domaine donné, & une liste de
savoir-faire «utiless dont Pintérét pratique scrait indéniable mais dont
Pacquisition serait soigneusement séparée du pouvoir de situer et de critiquer
ces savoir-faire.

Car il resterait a répondre 4 la question : utile pour gui? Certes la pédagogie
centrée sur les contenus a fait la preuve de sa fréquente inwrilité et méme de
sd nuisance. Mais le critére d’utilité est lui-méme ambigu. Les rédacteurs des
objectifs opérent, dans le champ des savoirs, des sciences et des techniques,
le choix des contenus qui seront « asservis » aux objectifs. Ainsi ce ne sont plus
les objectifs qui sont au service des contenus, mais I'inverse.

Mais au nom de quoi ces rédacteurs vont-ils opérer leur choix et trancher
de ce qui est utile aux apprenants? Le soin de «dégraissers les programmes
par référence & des objectifs définis en termes de «capacités» voire de «com-
pétencesy, voire de atachess, voire de «gestes», peut se juxtaposer i un souc
d'expurger ces mémes. d'une approche thé des choses,
trop porieuse de risque de contestation.

Clest le danger que des enscignants de Sciences économiques et sociales
voient a travers les recommandations de la Commission Fourastié en vue de
la réorientation de I'enscignement des sciences humaines ct économiques
dans le Second Degré. D. Thila (1976) écrit dans ce sens :

«La grande réconciliation entre *Iécale et la vie", Ic souci “dintéresser”

Téleve, de laisser poindre Ia pratique sous s théarie, aboutissent a de singu-
Jiers résultats au niveau des programmes. On apprendza i remplir un ché-
que. Voili qui est fon utile. Mais on n'étudiera plus, comme c'est le cas
aujourd'hui - et méme si cette élude n'est pas exemple de contradictions -
Ie rle des banques dans la création monétaire et leur fonction en systéme
capitaliste. De méme on s'attachera i “préparer I'éléve aux actes de Iassuré
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social”". Mais Forganisation économique de la santé ne figurera pasau menu.
Clest bel et bien 4 un détournement des sciences sociales suquel on assiste.
Nan que la situation actuelle soit satisfisante. Du mains permet-clle de
fournir des vues d'ensemble i partir de données concrétes, et de laisser
Stexprimer un minimum de critique.»

Et, dans 'hypothése ou les objectifs d'une formation sont définis par les
apprenants cux-mémes, dans une négociation avec les formateurs, le pro-
bléme reste posé : la revendication d'un enscignement wile, qu'elle vienne de
la «basen ou du «sommet», garde son ambiguité. Le role des formateurs sera
souvent, dans cette négociation, de contrecarrer le projet des participants
quand ceux-ci, par exemple, exigent qu'on s'en tienne & des «recetles» au nom
d’un pragmatisme ombrageux mais plus saturé d'idéologic que ne le croient
ceux qui s'en font les véhicules.

Deunxiéme critique
une entrée « diroites par les objectifs peut négliger action au profit des
compartements.

La seconde critique est corollaire de la premiére. Si toute formation est
d'abord augmentation des capacités de wtransferis, elle ne peut se réduire &
la wmaitrises de compétences limitées, adaplations heurcuses d'un compor-
lement aux conditions prévues pour son apparition.

Le principal reproche que fait Hyman (1974) aux tenants de la formulation
dobjectifs comportementaux, c'est de confondre le comportement et I'action.
Or cette d.:mlere déborde constamment le comportement, parce qu'elle cons-
titue I de avec un systéme interne
d'analyse et d'intention. Les deux grands psycho-pédagogues soviétiques,
A.N. Léonticy et P.la Galperin (1963), reprochent précisément i la pédagogie
issue du Behaviorisme américain, dont Skinner (cf. 1969) est le représentant
le plus célébre, de constituer une approche fragmentaire de 'activité «appren-
drew, en excluant son aspect proprement mental. Car quelqu’un qui apprend,
selon Galperin ct Léonticy, est non pas d*abord quelqu'un qui wse comporien
mais quelgu'un qui agit. Ainsi «comprendres ne se réduit pas 4 la liste des
comportements observables qui sont susceptibles de témoigner de cette capa-
cité globale et confuse.

«Comprendren déborde doublement les comportements qui permettent
d'en inférer la présence

» Il n'existe aucun comportement qui puisse élre détaché du contexte
samal dans lequel ce comportement est pertis ent. L'action, c'est précisément
des auxquels se joint . Pour reprendre I'un des
exemples développés par Thila (1976), «étre capable de remplir un chéques
constitue un objectif spécifique correct, acceptable, souhaitable méme. Mais
ce comportement nest action que «compriss par I'apprenant dans le
contexte socio-économique ol ce geste s'articule.
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2. L'essentiel de I'apprentissage demeure la maitrise, par lapprenant, de la
logigue de ses apprentissages, ou, pour reprendre les termes de Bruner, de ses
stratégies cognitives, Ces demigres, nous lavons vu, ne peuvent faire Iécono-
mie d'hypothéses sur la maniére dont ¢a fonctionne «a I'intérieurs, Et la
question demeure alors : qu'est-ce que connaitre?

Troisiéme critigue *
un rétrécissement de {'hovizon au court terme. Exclusion du long terme.,

L'obstination de Mager (1962 cf. 1972) ou Popham (1969}  licr la formu-
lation des capacités 3 I'énoncé de comportements observables rétréeit singu-
ligrement le champ de la pedagogie par les objectifs. Elle exclut tout d'abord
le forrg terme il n’'est pas possible (et heureusement sans aucun doute) d'enfer-
mer dans une planification «prescriptive et anticipatrice» (MacDonald Ross,
1973) des conduites dont la réalisation demeure hypothétique. L'effet a long
terme d'une formation, méme relativement circonstanciée comme peuvent
Iétre des formations pmrcmunnclla, s réveJe toujours un combinat, une
résultante d'influences, de de de condition
de t aucun «rational west en mesure de prédire
Papparition et linteraction,

Cela ne signifie pas, on T'a i, que poser des buts généraux est vain. Cela
n'induit pas & abandonner toute tentative pour définir des enseignements
généraux ou de culture en termes de conduites ultérieures des éleves ou des
étudiants.

Lacines au moven terme

Au moyen terme, 'entrée par les objectifs quand on s'en tient i sa version
comportementaliste, convient bien a des formations professionnelles ol
'activité technigue a est gestes dif-
férenciés. Mais nous avons vu, plus haut, les limites de cette approche dés que
T'on quitte le domaine du travail parcellaire : la description comportementa-
liste des compétences & acquérir reléve plus d'une sorle de recommandation
e méthode que d’une exigence sine gua non. Elle indique une orientation
fruclucuse. mais rencontrant, un moment donné, un seuil au-deld duquel la
méthode se retourne contre elle-méme.

Mais ce mayen terme, ohjet déterminant de la formation puisquil repré-
sente le moment du retour sur le terrain, est & fa fois prévisible et imprévisible,
el c'est au nom méme de cette incertitude qu'il :ppe]lc un nam,‘mdcs m:qul-
sitions. D'autre part, comparéc i la
peut déceler Ninventaire du moyen terme, la Iuste d:x objectifs d’une forma-
tion demeure dérisoire.

Car_ou bien cette liste tend a I'exhaustivité et se transforme en unc énu-
mération de centaines de compétences dont la synthése risque de n'avoir de
lieu nulle part, et surtout pas dans I'esprit de I'apprenant. Ou bien cette liste
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«est lacunaire, ¢t on aura, au cours de la formation, 4 découvrir d'autres objec-
1ifs inapergus, que les événements de la vie du groupe, les apports des stagiai-
res ou les eirconstances révéleront. Aux eflets escompiés s'adjoignent toujours
~et heureusement - ces effets wadventices», ceux qui n'avaient pas été prévus
et qu'il convient d'«optimisers.

Benéfice au court terme

Quand on fait le bilan d'unc entreprise comme celle de Mager (cf. 1972),
ou méme de Bloom (cf. 1956}, on s'apergoit que Pessentiel du bénéfice de
I'entrée par les objectifs se situe aw court ferme. A la limite, on peut se deman-
der il ne s'agit pas tout si d'un
canditions de contrdle des acquisitions. Les situations que déerit
lon e évaluer si les objectifs sont ou non atteints, sont en définitive des
situations d'examen terminal, ou méme intermédiaire, des plus classiques,

Dans la pédagogie de «matrises (Mastery learning, d'autre part, I'évalua-
tion formative doit &re fréquente et immédiate, permeltant i un apprenant,
au cours méme de la séquence d’apprentissage. de remédier a ses erreurs ou
i ses lacunes, Celle nécessité conduit & une décomposition trés poussée des
objectifs, jusqu'a définir des micra-objectifs souvent situés & la jonction des
capacités recherchées et des moyens pédagogiques

Cependant les travaux expérimentaux menés aux Elats-Unis sur les effets
de la connaissance des objectifs par les apprenants demeurent ambigus.
Duchastel et Merrill (1972) ont effectué¢ une revue de 'ensemble des recher-
ches expérimentales. Elles aboutissent & deux resultats contradictoires : dans
certaines cir Te fait que les é ent les abjectifs pour-
suivis, ¢t done les comportements attendus d’eux pour leur qualification, pro-
duit un effet «libérant». L'anxiété diminue, la «créativité» augmente. Mais,
dans un nombre aussi grand de cas, la définition des programmes en termes
de comporiements escompiés, «polarise» les étudiants sur les «capacitésn &
acquérir au de[mnem de toute autre nmnccupmnu I'anxiéié monte, et
I'agressivité. La d'ohjectis trop conduit au bacho-
tage.

Quatriéme eritique

Fentrée par les objectifs repose souvenl sier ine corception naive de la
transparence dans les rapports fuimains,

Cet exemple est sy dela que bien des hnol

gistesn de I'éducation se font des rapports de formation en particulier. et des
rapports humains en général. 1l suffirait de clarifier les intentions, de les ren-
dre explicites, de les énoncer au vu et au su de tous, pour que la salle de cours,
Tinstitution éducative, devenues «maisons de verres, voient s'épanouir la
«motivation» ¢t la «créativités,
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Unt malentend fondamental

Certes, dans la mesure ol pour parler en termes freudiens, des «processus
secondairess sont a I'euvre dans le rapport pédagogique. I'entrée par les
objectifs constitue une voie méthodique propice & lever bien des malentendus
sur les intentions. Maix non pas le malentendu fondamental de I'intention
dlinstruire ot du désir d'apprendre. Ce dernier reléve de «processus pr
resw oU 4 la fois les subjectivités expriment leurs histoires singuliéres et ol se
révéle Linstintion méme de Finconscient comme configuration symboligue
des places et des positions respectives'.

La rationalité fonctionnaliste et systémique sur laquelle repose la techno-
logie des objectifs n'épuise pas la signification des mpports de formation : une
autre rationalité est a chercher, qui joue dans le «contrat pédagogique» un
role fondateur mais échappe & une simple aclarification» des choses (cf. J. Fil-
lous, 1974},

Fonction libidinale et fonction cagnitive

Sans doute sait-on trés bien depuis longtemps, dans les endroits ob I'on a
a apprendre, que les choses tiennent en définitive a d'autres facteurs qu'aux
seules capacités cognitives de I'apprenant. Mais on va plus loin aujourd*hui
quand, aprés Freud, on découvre que la fonction libidinale est constitutive de
la fonction cognitive. Si «toute demande est une demande d’amours selon
I'adage freudien, la demande de connaissance n'échappe pas 4 la régle, a for-
tiori quand elle se formule sous les apparences de son revers négatif, le ras-
le-bol. Connaitre un objet de savoir est toujours et indissociablement I'investir
comme objet partiel des pulsions ou ga parle des plaisirs et des jeux, des défen-
ses ¢l des censures, o1l s¢ réitérent de vieus liens, résurgence de rencontres pre-
miéres ot se sonl institués nos appétits, nos dégoiits, nos satiétés et nos man-
ques.

Apprendre et comprendre des choses nouvelles, ¢'est poursuivre une inter-
action archaique avec des interlocuteurs qui, en tout état de cause, ne sont ni
10i ni Moi mais avec qui pourtant I'éléve est «d tu et A Woin, @i hue et d dias.
S. Baruk {1973) I'a bien moniré & propes des apprentissages mathémaliques.
Mais c'est peut-étre F. Oury, A. Vasquez et leurs camarades (1967, 1971) qui
ont le mieux mis en évidence, a propos du «teste libren par exemple, la pré-
sence «institutrice» du discours de l'inconscient dans la pratique des
apprentissages.

Transparence el opacité des rapports sociaux

Mais le veeu de transparence par ks objectifs s heurte tout autant & l'opa-
cité dex rapports soviaux. La guestion peut parfois étre prosaique : est-il, en

T, Ja prends la liberté de renvoyer ici & mes autres travaux, en panticulier mon ouveage récent
1977). L Domestique e {'Aflranchi o J'étudic ces aspects iméductibles de la tutelle scolaire.
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définitive, opportun que les «objectifs» d’une formation soient a ce point
welarifiésn? 1.F. Chosson (1978) a bien ¢tudié cetic question, mettant en évi-
dence les «effets pervers» de la clarification des objectifs. Comme me le disait
un expert québécois : «Au fond. la pédagogic par les objectifs est une péda-
gogie du temps de paixs. C -elle pour rend:

prédominent des modéles de relation de type conflictuel? «Une politique
“rationnelle™ a pour objectif évident de clarifier les choix fondamentaux par
une information aussi poussée que possibles éerit Chosson (1978, B1). EL il
ajoute (1978, 82) : «L cflicacité d'une politique se mesure-t-clle par la clarté
de ses objectifs et la validilé de ses indicateurs de performance? Ou bien par
la capacité & gérer des “zones d'incertitude” dont le caractére flou peut laisser
place & des initiatives?...» La clarification des objectifs atiénue sans doute des
conflits secondaires mais elle «met a jour des contradictions fondamentaless»
(1978, 85).

Or c’est un caractére css:nllcl de I':duuhon comme I’nwzrnn I'a naguére
montré :I?ﬁ?] de d.ar\b dtc':
pl 'amb|sucs Cette ambiguité n'est
intentions, mais ambivalence du jeu social que la métaphore de I'agent double
illustre bien. D'une part, c'est souvent aprés coup que l'on apprend ce que
I'on était en train de fabriquer. D*autre part, la poursuite d'un objectif peut
parfois sarticuler avee d'autres, d'une maniére qui défie la rationalité «pré-
visionnellew mais ne manque pas de rejoindre, par des voies diverses, les fina-

lités sociales ¢t leurs propres contradictions.

Cinguiéme critigue ©
«Seigneur, jai towt prév powr une mort st fusten .

Précisément, cette prévision, que semble imposer la logique de I'entréc par

fs, conduit a la critigue. C est double : la pro-
grammation des objectifs ne laisse souvent pas de place & des événements gui
viendraient bouleverser le cours des choses arrétées 4 I'avance de la maniére
la plus rationnelle du monde. Et les étudiants cux-mémes n'ont pas F'oppor-
tunité de définir progressivement leurs propres objectifs

L'exemple de I'Open University

Une étude récente de Fames (1974), conseiller permanent de I'Open Uni-
versity de Grande-Bretagne, illustre cetle déficience de la pédagogie par les
objectifs, L' Opcn Unw\,rsuy constitue un important laboratoire de formula-
tion d'objectifs Le succés de cetie entreprise, fondée en 1969,
acté s'onsldu'alﬂc Pourtant Farnes reléve ce qu'il considére comme un échec
d’une rati trop

1. Racine, Britannicus. acte IV, seéne IV,
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Cette énorme entreprise de «iélé-enseignements est, en effet. souvent
saluée comme un exemple remarquable d’un changement de logique - 'ensei-
gnement n'y est plus centré en priorité sur les contenus, mais priorité est don-
née 4 la mise en ceuvre par "étudiant de sa propre activité, dont les matériels
fournis de I'Gpen University constituent les instruments.

On doit constater, avec Famnes, fa dérive iechnocraiigue de cene iechnologie
¢t Ton ne Sétonnera pas des réactions qu'elle souléve chez les usagers de
I'Open University,

Certes le progrés n'est pas niable. D'une part, I'étudiant sait & quois'en tenir
sur les intentions des du 1 est en d'un
contrat clair sur les conditions de "évaluation et de I"obtention des diplomes,
['autre part, ¢'est son activité «d’apprenant» qui commande et la logique de
présentation du matériel et sa progression.

Mais ce €s est contrebattu par d' é que Farnes
énumére :

1. L'initigtive des étudianis est quasi-nulle. Sans doute 'étudiant choisit les
cours qu'il suivra. Mais, demande Farnes (1974.2),

ade quoi d'autre est-il responsable? Dans notre systéme denseignement tel
quiilest actuellement, il n'y  pour ainsi dire rien d'autre. toutes les décisions
samt prises pour lui ¢ ce quil faut apprendre, Fordre dans lequel il faut
Phypyeiiie et datiits L fuicin neard i o lire la page 38 en rapport
avee d'autres données, quand il doit regarder T 1élévision ou écouter la
. quand et comment faire ses devoirs. ete. Tous les étudiants doivent
it¢s de o meme fagon et beénclicier des mémes expériences d'appren-
11y a peu de chance pour que Iétudiant adapte un cours i ses intéréts
particuliers ou le rattache & son expérience passéen.

2, Cette rigidité n'encourage pas les «tuteurs», dans leur contact avec les
ctudiants, & se référer a leur propre expérience. §'ls le font, les étudiants n'en
seront pas toujours satisfaits car ils craindront que cette évocation de l'expé-
rience ne les éloigne du programme ct ne leur fasse perdre leur temps. La
chose n'est pas prévue.

3. On assiste donc 4 une i i i extréme de I’ mais

i une individuali si I'on peut dire. Pro-
gression, rythme, production sont poursuivis & travers l'activité méme de
I'étudiant, mais sont les mémes pour tous, En définitive, seule I'évaluation (ou
le contrdle?) y trouve son compte. Car I'étudiant aura fourni un travail fré-
quent, varié et progressif, susceptible d'étre mesuré par des critéres «objec-
lsn, ¢ -dire, en I'occurrence, prévus d'avance et communs i tous les par-
cours individuels.

4. Les vrais moments d'apprentissage se situent en amont ;

«Ceun qui des tiches o' é et extré-
mement exigeantes sont les quipes chargées de préparer les cours. lls réu-

184

nissent ¢t organisent les connaissances, évaluent et choisissent les matériaus,
établissent et présentent les programmes et kes activités, L étudiant regoit ce
qui apparait comme un produit fini de ce processus, il doit apprendre  par-
tir du matéricl sur lequel se sont assidiiment penches les auteurs, les mem-
bres des équipes chargées des cours et bien d'autres. L'attitude
évaluative qu'adopient tous ces gens contraste avee celle de
doit adopter unc atlilude relativement passive Ior:qu il étudic i pamr des
données, M I'"énorme ble que représen-
tent ces données, il serait ingrat de sa part de faire sur elles la Aine bouche:
des personnes plus qualifiées que lui y ont consacré un temps inhabituel! 11 |
nest pas surprenant que les éléves traitent souvent ces données comme
venant «d’en haut.

5. Farnes ne s*étonne donc pas que I'Open University produ e, a I'instar
de 'université

des activités,
imum imposé, abandon, hostilité.

.
s

Avantages de l'entrée par les objectifs

Ces critiques, auxquelles il faudrait ajouter les nombreuses analyses amé-
ricaines ou britanniques (cf. Mac Donald Ross, 1973 ; Lawson, 1974, c{c )

une approche ique qui paraissait pi

Nous avons insisté sur le caractére d'exercice, de mise 4 ['épreuve, d'inter-
rogation dérangeante que revétait, pour |'essenticl, & nos yeux cette tentative
de rationalisation.

Mac Donald Ross (1973) précéde une étude trés critique des exces «beha-
vioristes» de eette pédagogie, d'un bilan positif de la méthade. Il retient une
liste de dix avantages dont il crédite I'entrée par les objectifs. Examinons-les
pour fi

1. — Clest la seule méthode valable de planification rationnelle en
pédagogie, car elle consiruit la programmation et la progression aulonr
de Uactivité de Uapprenant.

Cet argument demeure imp 11 s'agit bien la du ch de
logique dont naus avons parlé plus haut ¢t & partir de quoi cest fou! le cur-
riculum qui s modifie. Postelwhait et Russell (1971), dans un tableau frisant
qusnd méme un peu la caricature, ont wmpem.- les Lard\.:éhﬁll@uﬁi des deux.

possibles des peédago-
giques construite autour de 'activité de I'enseignant, planification construite
autour de I'activité de I'apprenant (cf. aussi Legrand, 1973).
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COMPARAISON ENTRE ENSEIG!
R LENSEIGNAN ENTR

EMENT
E SUR LAPPRENANT

T’

Caractériuii- | Centré sur lenseignani Centré sur lapprenant

La situ 1 La situation st oriemée vers | La situation est arientée vers la perfor-

| dappre | la performance de lensei- mance de 'apprenant el l'enseignement
sage, | gnant, Paceent Gant mis sur | individualisé, Vaccent damt mis sur
Tenseignement I'apprentissage.

Le role de | L'emseignant cst un dispensa- | Lienscignant est un dagnasticien, un

Yenocignant, | teur & noratstion ordonmateur, une personne ressource

qui mative.

Lesobjestifs. | Les objectifine sont pasordi | - Les objectfs sont énonces en termes de
nairement énonces en termes | comportements de apprenant et pré.
préces et ohservables sentés avant de commencer lenseigne-

ment

L vies e | Tous s spprenunts dofvsnt | Claque apprenan pe progesse &

nthme). | aller & la méme vi prope vitesse

Les activits | 1l s'agit surous drsvﬂs&s Plusicurs activités de formation sont

de forma. | magistraux: Censeignant | uilistes afin de favoriser un meilleus

tion. dside d Mg o o dis | appremisuge ks e sont s

Lindisidua-
Tisation,

La participa-
tion.

Ltvalua-
fion,

Les contri
Tes.

Linterpréti-
tion  des
resultats, des
contréles.

La s
des objectifs.

La réussite
shu cours,

Adapté c'apres Postelwhait et Rusel (19711, of, Goldschmid ct Gokdsehmid
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moyens audiovisucls.

Le cours centré sur lenseis
gnant sudresse & un puhlm
méme restreim, on posi
e weollectil Fontaln.

La participation est sporadi-
que.

Liévaluation est donnée tar-
divement et rarement,

L'apprenant assiste aux
Gours, puis passe des controd
les déchantillons de la matiere.
couserteh aui déterminent s
ot pour Lout Ie cours,

Les contriles sont normatifs
fan se sert de la courbe m
male pour donner |a notel

On Sattead  ce quun tiers
des apprenants soit bon,
au'un e o
bana e dermier tices
Jsappmnan[sn\muc

La sdussite et jugic le plus
souvent d'une fagon subjec-
tive par emseignant.

sur une bawe d'eMeacité, laguelle a
{eable apris essas avec s apprenants
Lo cours eentré sur étsdiant et indi
dulli; Shaqim appre L s e
ou en parlie, du matériel
it chnporitie

La participation est active,

ptites

Les tests sont prépai
maitrise des objectifs établis au début
ducours; ls ont pour buts d'évalucr s
habiletés' préalables, de diagnostiquer
Ies farces el les faiblesses des apprenants
et la maitrise des obectifs

s pour mesures la

Les contrbles sont basés sur des critéres.
Ie succes est indépendant de celui des
suires apprenants

$i on leur donane asser de temps, on
S'attend i ce que tous les Etudiants par-
wiennent @ mailriser les objectifs.

Les obiectifs ¢ 'évaluation permettent
a Tenseignant de corriger son matdrie
didctiae e de savoirs son cours et
termes dacquisition des
connsisinos ot Fapprenan.

en particulier cewx qui oni la charge
. & penser et @ préparer les aciivités

2. — Elle oblige les enseignant.
de confectionner des programme
de fagon spéeifigue er déraillée.

Sans doute esi-ce la le bénéfice principal dc I'entrée par les objectifs que
d'abliger le et chaque quand il joue ce rdle, seul
ou avec les apprenants, i un travail de préparation qui vise, non simplement
Pexposé de s
suivant une Lognquc dont La définition des objectils margue bien I Outer[ure,

valeurs jusque-li évacuées dans le

wnon-diis

Nous avons critiqué le postulat naif de la «iransparences. Cependant on
peut melire i Pactif de 'entrée par les objectifs de constituer un moyen parfois
révélateur de la présence de finalités inapergues. J'ai essayé de montrer, par
exemple, comment la formulation d attitudes & acquérir, en termes de com-
portement observable, ou I’ ¢ des valeurs
véhiculées par la pedagogic mvlslblc de I'institution scolaire.

Mais Ilintérét, peut-gtre plus pragmatique, que revét la démarche est de
nous obliger & nous poser, de temps en temps, face & nos pratiques les plus
invétérées, la question prosaique : «Mais, en définitive, qu'est-ce que ga vient
faire?»

4. — Elie fournit une base rationnelle pour l'évaluation formative et

permet Pawto-formation.

11 semble bien que ce soit I'un des impératifs d’un enseignement rénové :
substituer 4 I’évaluation sommative, forcément globale, lacunaire et tardive,
une évaluation formative, qui intervient sur des paints précis, sur I'ensemble
des objectifs et au fur et & mesure de la progression. Cetle perspective améne
4 multiplier I'évaluation critérielle qui balise d'objectifs intermédiaires un iti-
néraire de formation et permet aux apprenants de prendre «step by step» la
‘mesure de leurs progrés, La pédagogie par les ohjectifs permet ainsi I'auto-
contréle de la progression, sans les rigidités de I'enscignement programmé.

5. — Elle subordonne le choix des moyens d'enseignement qux objectifs
d'apprentissage, inversant une situation assez courante.

Ce retournement gui subordonne les moyens aux objectifs devrait corres-
pondre au bon sens... Mais la fanction de I'enseignant ne se limite pas, on le
sait, 4 la facilitation des apprentissages. Ressortir un vieux cours, rodé sur plu-
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sieurs promotions d'éléves, inaugurer un stage par un film dont le seul mérite
est d'étre fourni gratuitement par une firme & titre publicitaire : voila des
objectifs de fonctionnement qui I'emportent sur les objectifs dapprentissage
et accordent aux moyens la priorité. Sans doute la réalité des situations péda-
gogiques nous oblige tous a composer avec cette recherche du «plus com-
moden. Mais, au moins, la formulation des objectifs d*apprentissage nous
oblige-t-elle  ne pas trop nous raconter d’histoires... et & rationaliser nos pra-
tiques au nom du bénéfice des apprenants.

6. — Elle forme la base d'un systéme qui s‘améliore lui-méme par un
constant feed-back.

La formulation des objectifs a, en effet, pour résultat de poser les critéres
el les conditions de ['évaluation. Et Ja pratique de I'évaluation permet le
refour sur Jes objectifs pour contrdler s'ils sont atteints (évaluarion z.'au:mdmu
mais aussi pour vérifier si les moyens étaient bicn adaptés pour les poursuivre
févaluation du processus), non sans permeitre, au-dela de leur aréussiten,
d’examiner si les objectifs eux-mémes sont pertinents (évaluation des objec-
tifis. La boucle objectifs —= contenus - ressources — méthodes — évalua-
tion est I'instrument d*une constante évaluation.

Si la pratique est souvent éloignée d'une telle rationalité, cette réserve ne
me conduira pas @ mépriser la valeur critique de cet instrument rétroactif.

Elle permet a ce systeme, tout en assurant sa mobilité, d'aequérir
une cerfaine consisiance interne, non par l'effet rhétorique du discowrs
de l'enseignant, mais par Uarticulation des idches des apprenants sur
les objectifs sans cesse approfondis des appreniissages.

La lation d'objectifs pé érati inaugure un curri-
culum dont la progression, les priorités, les temps forts, les seuils ne sont plus
dictés par la logique d'exposition qui marque la progression de la pensée d'un
enseignant. D¢s lors que le groupe ou les individus apprenants se sont appro-
priés les objectifs, un jen peut s'ouvrir oi, seus réserve qu‘ine latitude ail é1é
latssée aux acieurs du face a fice pédagogique conerel, linitiative, lintégra-
tion personnelle, la négociation, I'invention, la coopération peuvent trouver
une heureuse carriére.

8. — Efle permet de faire sortir les buis de {'éducation du domaine des
vewx théoriques et lewr donne un champ de réalisation pratique.

Sans doute cette huitiéme propasition accorde-t-elle une confiance un peu
trop naive @ la valeur opératoire de la définition des objectifs quand il s'agit
des'attaquer i I fonction idéologique du discours sur I'éducation. Mais nous
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avons eu I'occasion, au cours de ce livre, de vérifier que, appliquée a des for-
mulations usuclles comme afaire preuve d'initiatives, et tant d’autres qui
émaillent nécessairement les propos des enseignants et des formateurs, la spé-
cification des objectifs créait une salubre prise en compte des contraintes et
des ressources, et imposait des reformulations plus pertinentes.

9. — Elfe permet la communication enire enseignanis et enseignés, et
avec les autres parienaires de { éducation (parents, adminisiration, col-
legues, ete.), sous le signe de la clarié, et permiet un contrat bilatéral de
JSormation que Pévaluation finale des apprentissages comme de Uensei-
gnement viendra vérifier.

Jai soulevé plus haut les objections qu'encourt ce neuvieme argument en
faveur de I'entrée par lcs objectifs. Le contrat de formation est un contral pré-
caire et ambivalent. Mais il n'en est pas pour autant dénué de sens. Autant
le veeu de transparence est illusoire, autant effort de clarification sur les résul-
tats escomptés et les moyens & meltre en ceuvre peut permeitre de lever des
équivoques graves, Je I'ai souligné en particulier 4 propos des examens.

10.— Elle permet d'établir les bases d'un apprentissage individualisé

On ne soulévera pas ici la vaine querelle autour de I'individualisation de
Fenseignement. D'Hainaut (1972) a mené la démonstration de fagon qui me
parait convaincante. Il ne s'agit pas de replier chaque apprenant sur lui-
méme, de rompre avee la socialisation par le collectif ou la production par
le groupe. Si le «collectif frontal» (le maitre face 4 trente ou quarante éléves)
demeure un «monument & abattrew, c'est précisément qu'il n'optimise ni

I'individualisation, ni la socialisation, ni la production. Faux collectif, faux
groupe, la classe annuelle n’est pas non plus le lieu du dialogue interindivi-
duel.

Lentrée par les objectifs n'est pas la seule entrée possible pour la formation.
Llinstitution d'un collectif durable, interagissant et productif, telle que fa
pédagogie institutionnelle |e réalise (cf. Vasquez et Oury, 1967, 1971), cons-
titue une autre entrée possible, mais aussi une autre bréche au «collectif fron-
talw et & sa fiction.

De méme, le «groupe de parolen, centré sur ce qui se passe, s'inaugure, s
trame, se noue et se dénoue entre les personnes, constitue aussi une entrée
recommandable dans tout processus ol le développement personnel st en
cause (¢’est-a-dire, au demeurant, toute farmation).

Chacune de ces entrées a ses points d'insistance. Elles peuvent tout aussi
bien individualiser, socialiser, instaurer une production, mais avec des colo-
rations diverses et des itinéraires parfois fort dissemblables. Mais y a-1-il une
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inéluctable contradiction entre ces trois voies? L'entrée par les objectifs pose
P'apprenant individuel comme le «lieus prioritaire de la transaction, C'est lui
qui intégre, ¢’est lui qui apprend, C'est lui qui se détermine. C'est donc autour
de lui que se construit le dispositif. On le suppose sujet de la formation, avec
I'équivoque méme du mot :le «sujets peut dtre 'cassujetti d'un systéme pré-
déterminé ot il lui faut prendre la place assignée sans négocier son adhésion.
Ce peut tre aussi, par opposition a I'cobjet», I'individu en tant qu'il est I'ini-
tiateur de sa propre :mnn le upreneur» de sa propre formation: negnmlmr
cnnp:ra;cur de et de ses des
connaissances el des :omp:reno:s dautrui.

Je vois, & cetle entrée par les objectifs, et compte tenu de toutes les réserves
que ce livre n'a pas manqué de faire, deux avantages conjoncturels :

1. — Insister sur la fonction producirice de I'apprenant au cours de sa pro-
pre formation. Apprendre el comprendre sont des activités productrices
d'effets humains dont il nest pas stupide de tenter de prendre la mesure et
de tirer le meilleur parti. A une époque oil se pose le probléme des ressour-
ces, de leur gaspillage et de leur optimisation, il est salubre d’adopter cet angle
d'attague pour parler de formation. La seule condition est gu'on sache que
ce n'est pas le seul angle possible.

2. — Insister sur la singularité de 'activité «apprendres. Peut-étre est-ce la
le seul moyen d'éviter & la pédagogie par les objectifs de constituer Iinstru-
ment d'un encadrement technocratique des enseignants, des formateurs et de
tous les preneurs de formation, Individualiser des objectifs jusqu'a la singu-
larité des parcours et des rythmes est une garantie contre la centralisation et
la danda ion. Mais ce]a xupnose une autonomie des formateurs et des
les uns et les autres se souvien-
nent du propos de Léon OIIé—Laprun: (1896, XII) : «Bien des gens ne détes-
tent pas qu'on les méne, car pour aller sans étre mené, il faut peiner». Définir
et négocier des objectifs, les mettre en eeuvre, les évaluer, les reconsidérer, les
remettre en chantier : il y a 1a un gage de séricux et de «dynamisation» dans
un lieu humain ol des gens sont réunis pour apprendre.

Rationaliser les apprentissages peut étre la pire des mises au pas modernis-
tes. Ce peut &tre aussi, pour le compte de chacun et de tous, une occasion
modesie el salubre d'un simple exercice de la Raison,
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«Si minutieuse que soit 'organisation
d’ensembie, il y a, pour chaque
maitre, au poste oi il est, mille occa-
sions de faire de bonne ou de mau-
vaise besogne, sans que personne
puisse ni l'empécher d'en faire de
mauvaise, ni le contraindre i en faire
de bonne.» Henri MARION, L'édu-
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Postface
L’éducateur et I’action sensée*

Chaque fois que 'entrée dans la pédagogie par les objectifs s'avére fruc-
tueuse, il me semble gu’on est conduit, d'une maniére ou d'une autre, 4
Tui reconnaitre un triple caractére ol se manifesteni les signes effectifs d'une
franche rusticité.

Bricolage ingénieux, opération de salubrité mentale, tentative pour assurer
un surcroft d'équité. Ces trois composantes manguent-elles? L'entrée n'est
plus qu'impasse, et d'abord sous les dehors de la voie royale. J'entends
par «voie royale» celle ol se célébrent les triomphes. En éducation, les voies
royales ne ménent généralement & rien, sauf 4 faire chanter des hymnes
par des aveugles au passage des borgnes. Les uns et les autres acclament
ce qu'ils ont cru toucher. Inflation des mots techniques, complaisance dans
des vocabulaires savants ou donnés pour tels. Inadvertance de fond, quand
mangue le rire. Notez que ce ne sont pas forcément des imposteurs, Ils ont
simplement pensé que «c'était arrivé

* Cet essal emprunte sa substance & trois sources: ua cours donné i la Faculié de psychologie et
des sciences de I"dducation de I'Université de Lisbonne en fvrier 1989, la conférence conclusive
du XX* anniversaire des sciences de Iéducation & Lyon (Université Lumigre-Lyon 2, novembre
1989), un enseignement dans le nouveau Certificat de formation continue pour formateurs d'adultes
(Cefa) de I"Université de Genéve (février 1990).
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Bricole, salubrité, équité. Trois termes qui disent la modération. Insis-
tons simplement ici pour affirmer que modération n’est pas mollesse: elle
st vigueur concentrée bien plutdt, humeur vive a I'égard de I'excés ol
s’engendrent les insignifiances.

La modération serait-elle le mode de I'action passionnée? Passionnée,
ou, passionnelie, non. Toute la balance est 4. Le risque de I'insanité est
visible, risible & tout coup, dans le grossissement du pathétique. Et le pro-
pos sur I"éducation n'est pas indemne de boursouflure en rout genre.

Quelgue chose contme I'Olympe ?

Or c'est précisément 1"une des vertus que I'on attribue communément
& I'entrée dans la pédagogie par les objectifs, comme & I'approche systé-
mique dont clle est une mise en ceuvre restreinte, comme & toute cette
floraison de travaux autour d’apprendre, former, enseigner, évaluer sur-
tout: imposer de grandes atténuations aux trivialités du pathétique.

‘Quoi de moins émotionnel qu'un énoncé d’objectil selon les régles, qu'un
walgorithme d*apprentissage» ou une « remédiation formatrice»? Une ratio-
nalité est & 'ceuvre ol s"opére I'économie de tout émoi. On constate, on
escompte, on suppute, et I'on écrit comment ¢a marche et pourquoi ¢a fonc-
tionne. Calme des burcaux d*étude loin des criailleries des gens ct du fra-
cas des choses. Mais toute cette savante machination des mots est, de toute
évidence, I'ceuvre de dicux bicnveillants penchés sur les miséres du petit monde
of I'on continue de pleurer pour un rien ou de rire pour moins encore.

Quelque chose comme I'Olympe? Mais «olympiens» dit la superbe, non
Ia tranquillité. Le séjour des dieux est le champ clos de leurs turbulences
ol se déploient des pompes rivales & n'en plus finir.

L'action insensée

Définir des objectifs, planifier des opérations, mesurer des effets, dis-
tinguer des formes de I'évaluation: toutes choses belles et bonnes. Et hau-
‘tement recommandables. Mais ce peut étre pure agitation sous les apparences
du calme. Ce peut élre extrémisme déraisonnable sous les oripeaux de la
modération. Un extrémisme qui s'ignore, et qui ne sait pas qu'il est vénéneux.

Qui sestime & couvert des risques de I'insanité, fait déja la preuve qu’il
est atteint par elle.

Toute action est insensée dés lors que I'acteur n’est plus en mesure de
rendre compte lui-méme & d’autres en quoi, par cette action-1a, son inten-
tion subit une passion essentielle. Et jusqu'a encourir le risque que I'inten-
tion se retourne contre elle-méme.
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Le langage courant nous permet de comprendre ces choses trés simples,
gréice aux variations qu'il nous fait faire quand nous parlons de quelqu'un
qui est «dans le coup, «hors du coup», «sous le coup ... L'insensé se
croit «dans le coup» alors qu'il est, d’emblée, «hors du coup»: Paprés-
coup le surprend mais ne 'instruit pas. Car s'il est hors du coup, cest qu'il
est d’abord hors de lui-méme.

L’insanité de cet acteur, ¢’est de croire que I'on peut étre «dans le coup»
de quoi que ce soit, sans se trouver, dans le méme temps, «sous le coup»
de cette méme chose. Seul celui qui se sait «sous le coup» de sa propre
action, sera instruit par I'aprés-coup. Certes, I'individu « hors de soi» est,
tout autant, «sous le coup» de ce qu'il fait, meis il ne le sait pas e va,
dés Tors, confirmer qu'il traine «A cté de ses pompes», comme on dit.

Le comble et la démesure

Ne plus étre en mesure de rendre compte ¢ d’autres. Voila ce qui m’a
paru, tout a I'heure, la marque de I'insanité. Parlons de ce «manque de
mesure ». Entendons ce « manque», non comme une absence, mais comme
un excés, comme un «comble».

«Ca, c’est un comble»: I'expression populaire nous rappelle ici oppor-
tunément que le geste de remplir un vide (cwmulus) s'est confondu dans
notre langue avec celui d'ériger une éminence (culmen). Le « comblex décrit
le remblai qui se fait tertre puis sommet. Belle métaphore de la démesure,
si celle-ci se définit précisément par illusion que 'écart entre ce que I'on
veul et ce que I'on peut aurait éé & ce point «comblé» qu'on en serait au
faite désormais par la seule puissance de P'intention. Qu’on aille, par exemple,
jusqu'a faire de la définition des objectifs la condition de quelque entre-
prise éducative que ce soit, c’est effectivement un comble... C’est la pro-
grammation méme de la démesure.

Une rencontre malgré toui chanceuse

Il m’a paru indispensable de signaler que I'entrée dans la pédagogie par
Ies objectifs avec tout son cartége de prolongements savants qui on enri-
chi la décennie écoulée (1979-1989), peut constituer une forme majeure de
I'action insensée. Il convient d'affirmer avec la méme vigueur qu’elle peut
assurer 4 l'intelligence et 4 Paction un lien privilégié pour leur rencontre
chanceuse. Si telle n'était pas ma conviction, j'aurais demandé qu'on arréte
la publication de ce livie comme on met fin & une mauvaise action.




Parler sans sérieux des choses sérieuses

Peut-gtre serait-il effectivement une mauvaise action, s'il avait éé rédigé
avec un grand esprit de séricux. Mais ce ne fut pas le cas. Clest pour moi
une legon que je ne suis pas prét d’oublier, de constater que ce qui marche
c’est, en somme, ce que I'on a fait sans trop y attacher d’importance et
surtout sans se croire important parce qu’on I'a fait. Je n'irai pas jusqu'a
dire de ce livre qu'il es! une bonne farce qui a marché. Et pourtant

Ni de prés, ni de je n'étais un « spécna]ul:»d:]a question des objectifs
pédagogiques. Et je le suis aujourd’hui moins encore, quand toutes mes
préoccupations de recherche m'en éloignent et m’empéchent de me tel
au courant des publications qui se succédent dans le domaine. Avouerai-| Je

ue ces lacunes ne me cofitent guére? Cette littérature est si souvent
ennuyeuse... N'exagérons pas: je retrouve quand méme parfois sous cer-
taines plumes (je pense a Linda Allal, & André Giordan, 4 Philippe Mei-
rieu, & Pierre Gillet, & Jean Houssaye, & Michael Huberman, et quelques
autres) cette jucundiras qui fut la mienne lors de ce mois d'aofit parisien
de 1978 oit j'ai rédigé ce livre, préparé par tant d'échanges antéricurs o
I'on n’oubliait pas de prendre du plaisir & penser les choses...

Entre-temps, avec mon ami si regretté Didier-Jacques Piveteau, nous
avions relevé, & travers notre préface du livre de N 'ostman, 1existence
d’«un devoir d’inconséquence, mais sans frivolité» (1981, p. 6) qui nous
faisait considérer que D'esprit de sérienx, dans les affaires de I'éducation,
est peut-8tre ce qui nuit le plus au séricux des affaires de I"éducation.

Entre le pontificat m[lmltiant des niwlwgucs le pathos des militants, la
pédanterie fréquente des le des de vie,
les médiocres excés d i ires, et les ités des péda-
gogues du dimanche, il fallait trouver comme une justesse dans le ton entre
Alain et Raymond Devos, si I'on me permet ¢ rapprochement qui n’est
incongru qu'en apparence.

Est-il de la logique de I'action sensée de tenir Pesprit de sérieux et le ton

qu'il engendre comme les marques slires du chemin vers I'insanité? « Sans
rnvom:» précisait Postman. Car il y aurait effectivement de quoi pleurer
pour qui veut prendre en compte la grande misére de I"éducation scolaire.
La encore, ¢’est du cdté d'une certaine modération qu'on trouverait peut-
&tre le clin d'ceil. Et «ne pas se croire» ne serait pas forcément témoignage
d’incrédulité. Au contraire: on ne peut s'autoriser & jouer avec un objet
sérieux que si on I'aime.

Ainsi, le ton lui-méme nous fait passer de la rationalité démonstrative
4 la haute convenance raisonnable, seul critére & la lumiére de quoi une
action sensée peut se confectionner ses attendus.

Une place médiane

On essaiera alors de penser ’éducateur dans son action quotidienne:
l’cmc' nant(¢) dans la classe ou 1'établissement, le formateur avec ses sta-
s, I*universitaire avec ses étudiants. Tous ont des intentions. Peu ont
dl:s objectifs. Il est aisé de reconnaitre un caractére insensé a une action
qui se livrerait sans contréle aux turbulences qui la menacent. Affirmons
le caractére plus insensé encore d'une action qui s'estimerait exemptée des
turbulences par la vertu méme de ses contrdles, Entre les deus, il y a place
pour cette action sensée ot la formulation des objectifs, leur poursuite et
leur évaluation jalonnent l¢ parcours de qui tente de comprendre ce qu'en
tout état de cause il contribue & faire advenir.

Trois théses seront successivement développées ici: que ’action est instruc-
tion, que le maximum est indésirable, que tout se passe dans I'«entrex». Ainsi
nous tiendrons & distance les séductions d'une rationalité chimérique ct
ananyme, sans pour autant revendiquer la sottise symétrique du salut par la
célébration exaspérée des différences singulidres et de leurs risques abyssaux,

Que action est instruction

C'est banalité que dattribuer & I'action les vertus formatrices de I'«expé-
rience». Le pittoresque Bréviaire des éducateurs et des péres de famiile ou
résumé de la sagesse humaine de Pierre Leyssenne (1903), que je parcours
d’un il amusé, offre vingt citations & mon choix.

Dire que I'action instruit, c'est dire plus.

Agir est doublement « procés». Empruntons, tout d’abord, le sens que
donnent & ce mm les melhodolosues de I"action. Elles désignent par 1a

non pas comme unc ligne
continue, mais logigue («dli )
de «fils rouges» dénouables et, dés lors, indicateurs de sens.

Mais, en jouant sur le mot «procés», nous le refaisons glisser dans le
lexique judiciaire et nous désignons, banalement, la mise en scéne du juge-
ment contradictoire de quelgue affaire sujette & interprétations incompati-
bles et dont il est tentant de vouloir trancher. C'est I'une des marques de
Iaction, — tout acteur le sait, ct tout agent encore plus — , que de ne pas
dire d’emblée ce qu’elle est censée faire et donc d’appeler, aprés awtant
qu'avant, quelque chose qui reléve de I'ordre de la décision.
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Développons un peu ces deux points.

Agir comme procés « processus»

J'ai parlé d'entrecroisement. Allons plus loin dans la métaphore: il n'y
a d’action qu'enchevétrée. Peut-on dire alors que le statut intellectuel du
processus constitue comme une croyance en la possibilité de substituer du
nodal, c'est-a-dire une affaire de «nceud», a embrouille et au fatras?

L'action ordinaire instruit le procés par maniére de matelotage: faire et
défaire les nceuds. Et surtout en hiérarchiser les fonctions. Donc en régle-
menter I'emploi en vue de "opportunité de faire ou de défaire. «1l y a un
neeuds» : le langage populaire dit par Iz indécision de qui révait d’une opé-
ration « plane », sans aspérité. « Tel est le necud de I"affaire » : autre expres-
sion, aussi usitée que la premiére, qui énonce gue Loute action s'instruit
4 travers Popportunité de son «dénouement », au point «nodal » ol 'enche-
vétrement des causes et des cffets parait révéler soudain quelque logique
Jjusque-ld inapergue.

La métaphore du nceud vaut ce qu'elle vaut et, certes, ne fait que donner
 penser. Elle a pour avantage de contrarier la métaphore de I'objectif. Celle-
<i continue d’évoquer, chargée gqu’elle est encore de sa signification bali:
que d'origine, mouvement, trajectoire et visée. Le anceud » oblige a la vue
basse ou aux mains prises. Celui qui «noue», de méme que celui qui
«wdénoue», instruit le processus comme arrété et, quasiment, comme auto-
nome. L'acteur sensé, au point nodal, ne se prend pas pour un héros, 11
se garde de trancher un neeud «gordien», lors méme qu'il d 2

Agir comme procés « contradictoire vive»

Mais ue la métaphore de «lier » et « délier » nous entraine déja dans
le domaine judiciaire, évoquons I'action dans sa réalité de jugement qui,
plutdt qu'il «tranche», effectivement «lie» ou «délie».

Evalucr une action, c'est se laisser évaluer par elle. C'est assumer, pour
le meilleur ou pour le pire, I"équivoque du lien noué avec Fordre des cho-
ses. L'action est, en ce sens, la «contradictoire vive» des intentions préa-
lables.

Car si les objectifs énoncés en clair permettent de prévoir, d*informer
¢t de passer contrat, c'est I'action qui dira si, effectivement, I'indécision
de départ méritait toute cette peine, Elle le dira micux que I'énoncé des inten-
tions. Elle le dira mal pourtant. L'indécision de I'«aprés-coup» n'est pas
moindre que celle du projet, quoiqu’elle soit d’un autre ordre, I'ordre de
Viaterprétation. L' ordre des choses est immanguablement ordre humain
des choses. C'est dire la primauté de I'indécidable dans "aprés-coup, alors
méme qu'il y a devoir d’évaluer,
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L'action instruit I"acteur

L'action est dong identifiable comme «instruction du procés». Bt en cela,
elle ne se révéle pas d"abord comme forcément sensée. Elle assigne au con-
traire lc sens & résidence dans I'enfermement toujours possible des choses
et dans I’interjeu qui s’ensuit entre les agents. Entendons précisément par
ce dernier vocable «ceux qui exécutent I'action sans disposer du pouvoir
d'en faire feur chose ». L'agent instruit le « procés:», mais au titre de chose
parmi les choses. 11 lie et délie sans savoir: il ne s’instruit pas.

L'acteur et sa gouverne

La métaphore du «pilotage» garde aujourdhui la grande faveur gue lui
avait conférée en son temps la cybernétique, cette science du « gouvernail »
comme le mot indigue. L’expression frangaise pour fafsa) gouverne attestée
depuis longtemps dans la langue, s’est rétractée jusqu’a signifier seulement
la « bonne lecon », et donnée & autrui plutdt deux fois qu'une: retiens ¢a
pour ta gouverne. Le terme a retrouvé au XX* siécle un emploi technigue.
Il a renoué, du coup, avec le pluriel, pour désigner en aéronautique les com-
mandes d’un appareil. Restons dans ces parages métaphoriques. La « gou-
verne», ¢'est I'instruction permanente du «pilote» qui, en fonction d'un
«capy, et nanti d’instruments plus ou moins élaborés, corrige, redresse,
«négocien, comme on dit aujourd'hui du rapport des automobiles avec les
virages.

Tout pilote, et plus particuliérement peut-Gtre celui qui s"adonne 4 la pra-
tique de la voile, sait que la rectitude de conduite est faite de milliers d'impul-
sions contrariantes. L'action contrariée, par un vent gue 1'on dit précisément
«wcontraires, peut s retourner en action efficace grice 4 la pratique du lou-
voiement qui rend utile la contrariété méme. Tout cela est
donne d’instructives transpositions dans les conduites hul

Le mérite de cette imagerie maritime est de rappeler combien une notion
comme celle d’objectif confrontée & celle de pilotage qui lui est souvent
accolée, doil #re une bonne fois débarrassée de la naiveté du parcours rec-
tiligne. Ce ne sont pas seulement les contraintes qui appellent les contour-
nements et les détours, voire les vrais « faux-fuyants ». Tout acteur dérive
de ses buts, du seul fait qu'il s’est mis en marche. Et cela, de son propre
fait. L’action concentre et, aussi bien, elle disperse. Et la différence de 'un
4 I'autre caractére n'est pas de I'ordre du mieux au moins bien. La seule
immoralité, — mais qui est, plus encore, niaiserie —, c'est d'idoldtrer le
rectiligne. L'acteur instruit par I'action, et qui, dés lors, devient sensé, c’est
celui que la compréhension de ce qu'il a réellement fabriqué délivre de cette
dévotion-la.
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Le «connaisseur»

Est-ce & ce prix que P'acteur devient un «connaisseur»? En toute
decsuc — et c’est ce qui le rcnd choutablc —, le marchand d’objectifs

prétend & cette . Si se donner des objectifs, c'est
prendre des gages sur I'incertitude des résultats, pas moyen de refuser d"an
ciper quelque chose qui ressemble 4 Et «prédictive», de

surcroit, ccmm: on dit.

L'action induit 'acteur & devenir «connaisseur » sous trois modalités pos-
sibles. On prendra la liberté de les désigner par trois qualificatifs latins pour
le plaisir de leur désuétude.

Le connaisseur, c’est d"abord le doctus, celui qui est capable de « rame-
ner sa science» ; & bon escient, inutile de le dire. Ce peut &re aussi le peri-
tus, celui dont on dit qu'il sy connall : précisons combien le y de cette toute
simple expression donne du rourment aux linguistes. Enfin, le connaisseur,
c'est le sapiens, celui qui, toute opération cessante, se montre capable de
goiiter, d’apprécier la saveur des choses avant de raffiner bientot sur elles.

Dés I’abord, il serait trés imprudent de dire que, de ces trois figures du
«weonnaisseur » 1'une est supérieure aux deux autres et, pas davantage, meil-
leure. Toutes trois permettent d"heureuses approches de la complexité des
choses, de leur rudesse comme de leur saveur, de leur validité objective
comme de leur légitimité sociale.

Pourtant un risque de démesure menace & titre divers le doctus, le peri-
Tus et le sapiens.

Démesure du doctus

Le doctus peut « ramener sa science » & bon escient, on I'a dit. Mais celui
qui «raméne sa science» est le plus souvent celui qui «la raméne», tout
court. Et convenons qu'«on la raméne» rarement & bon escient. C'est dire
la suffisance: discourir sur I'action dispenserait d’avoir commencé par com-
prendre I'action.

Afficher la doctrine serait I'acte prioritaire dont on n"aurait plus qu'a
jouer ensuite les applications. C’est grande naiveté a I’ceuvre. Et pourtant
beaucoup s’y complaisent.

Ainsi on se satisfait, par exemple, de I'idée, — contredite pourtant par
I’observation banale du cours des choses —, que les «niveaux» d’inten-
tions éducatives s’engendrent & la maniére des poupées russes. C'est la déme-
sure w«gigogne»: qui tiendrait les fins pourrait en déduire dans un
emboitement miraculeusement logique, les buts, les objectifs généraux et
les objectifs spécifiques. Je n'ai jamais vu que les choses se passent quel-
quefois de cette maniére. Et, que beaucoup de bons auteurs me le pardon-
nent, j’ai toujours trouvé vaine et théitrale la solennelle question qui voudrait

202

qu*avant toute « éducation » on ait défini pour quel homme et pour quelle
société I'opération allait s'accomplir. Comme si une «définition» avait
jamais déterminé des pratiques...

Démesure du peritus

Le peritus est, traditionnellement, la personne d'expérience. L’étymo-
logie est commune aux deux mots, on 1'aura vu. Mais dés lors que Pexpert
s*est substitué 4 I'homme d’expérience, 'expertus au peritus si I'on veut
parodier, la pratique est récusée comme I'occasion «naturelle» de la connais-
sance de I'action. Que I'on me permette de renvoyer une fois encore & un
essai relativement récent (Hameline, 1985), mais il faut bien montrer qu'entre
la premiére édition et I"édition présente de ce livre, on a poursuivi un peu
la réflexion...

La renverse tayloricnne est radicale quand elle promeut I'expert: le poseur
de brigues observé par Gilbreth dans sa célébre étude pour Taylor, ne saura
jamais, aprés trente ans au cours desquels il s'cst coltiné avec son objet,
le fin mot de la pose des briques. L'expert sait. Et il ne lui faut pas trente
ans pour disqualifier le praticien. Mais disqualifier le poseur de brigues,
c’est, dans le méme mouvement, assurer son bonheur: guidé & calculer
micux, I'ouvrier sera moins perclus; moins perclus, il sera de meilleure
humeur; de meilleure humeur, il sera un conjoint moins désagréable. Dés
lors ils seront heureux et ils auront beaucoup d'enfants. Le conte de fée
taylorien, — car le bonheur intégral de I"ouvrier est explicitement I'hori-
zon de expert et non d*abord I¢ travail & la chaine —, marque la déme-
sure de la promotion du nouveau peritus.

L'acteur, érigé en expert, n'est déja plus I'homme d’une pratigue. Et s°il
dénonce I'insuffisance de cette derniére, c’est chez les autres qu'il la per-
oit, inconscient souvent de sa propre suffisance. Qui se contente de pen-
ser le bonheur de I*autre au travail sans prendre la mesure de ce que 'autre
en fait manque le correctif de sa propre démesure.

Question subsidiaire et toujours lancinante: & qui revient-il de définir
les objectifs d’une opération de formation? Eléments de réponse: @ qui
en assumera l'ascése. Réponse insolite, j’en conviens, et peu @ méme d’étre
recue dans nos sciences de I'éducation... Raison de plus pour la faire enten-
dre. J"ai proposé récemment (cf. Hameline, 1989) une définition de I"ascése.
Que I'on me permette de la reprendre ici:

«I1y a ascése en tout exercice persévérant pour déjouer, dans une inter-
action lutteuse avec I'humain & la fois inconnu et reconnu, I'insuffisance
de la pratique et la suffisance de la penséc. »

L'ascése ainsi entendue, peut-il exister une action sensée qui ne soit pas,
sous quelque aspect, ascétique?

203




Démesure du sapiens

Prendre la mesure de ce que [autre en fait ne revient pas 4 prendre la
mesure de ce que ¢a lui fait. 1'ai toujours admiré qu’a la question simple-
ment, voire respectucusement curieuse: qu esi-ce que ¢a fe fail , une réponse
fréquente, et pourtant énigmatique a bien la considérer, était: gu ‘est-ce que
¢a peut bien te faire?

Dréle de sagesse du sapiens qui peut lui faire récuser sans ménagement
qu'on s'enquiert de I"objet de sa connaissance. Mais ¢a « fait toujours quel-
que chose» & quelquun d'avoir fait quelque chose. Un bel objer est 4 défen-
dre contre la curiosité inquisitrice d'autrui, méme si, & part soi, on le pense
médiocre. D’oll, une fois encore, les limites de I"évaluation et de son veeu
de transparence. Je me confectionne de mon action un objet qui, d*abord,
me plaise. En d’autres termes, mon action est mon objet : objet, donc déta-
chable, ~ et voici que j’en parle comme d’une chose arrivée 4 d*autres;
objet mien, donc inséparable de ma complaisance & mes cruvres,

La voic de I'action sensée passe sans nul doute par la promotion de I'acteur
en connaisseur de son action. L'éducateur qui ne peut dire ce qu'il fait,
ne peut que le faire mal. Mais il est bien des maniéres de dire. Des trois
que nous avons décrites, ol s’instruit I'acteur, nous avons tiré I"avertisse-
ment que la démesure menace et que s’y profile I'insanité. L’entrée dans
la pédagogie par les objectifs engage fatalement 1’ éducateur i se promou-
voir en connaisseur de sa pratique. Car les objectifs, tout le monde en con-
vient, sont invités & jouer le prélude, en concomitance avec du «projet »,
de la «négaciation », du «contrat ». Par le fait méme, ils joueront les inter-
ludes et le postlude sur les airs variés de I'évaluation et du « feed-back».
Et ils auront accompagné I'opération de leur flexion. Ils sont discours en acte.
Ls risquent dés lors de n’étre que du vent, car I'action volatilise le discours
«qui ne se défend pas d'elle. Comment ne pas surenchérir dans la connaissance ?
Avant, pendant, aprés... Doctus, peritus, sapiens, imposance, suffisance, com-
plaisance: voild une redoutable trilogie dont peut nous défivrer la référence
relaxante & la médiéeé aristotélicienne ol I'action n’est dotée d*aucune autre
prétention qu'a étre sewlement sensée, Mais cette prétention-13 nous dit, mezza
voce mais non sans une grande résolution, que le maximum est indésirable.

Que le maximum est indésirable

11 n'est qu'un pas, du maximum & I'outrance. Et toute réflexion sur
I"action, "action éducative en particulier, est variation sur le frop. Kant,
sur ce point, se fera I'écho de Jean-Jacques, en pronant 4 son tour quelgue
chose comme I’éducation négative: on en fait toujours trop. Mais écou-
tons parler la langue.
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En faire trop met en scéne avec brusquerie I'indéfini du pronom: inutile
de se demander « de quoi» on est censé « faire trop». C'est frop qui compte
et qui est ainsi dénoncé, 11 fant faire au mieux, assure-t-on alors, Ce mieux-la
'est qu'un optimum. Et c'est fant miewux, si vous voyez ce que je veux dire.
Certes, le micux pourrait éire superlatif au point d'indiquer le comble: I'au-
dessus de quoi aucune lioration n'est ble. Mais on a
que si le comble est de 'ordre du constat, admiratif ou scandalis¢, il ne
prévaut pas pour dire l'intention, comme si cette derniére avait 4 se faire
modeste en son ambition méme.

L’excellence n'est pas le comble

On parle aujourd’hui beaucoup d'excellence et le discours entrepreneu-
rial et mercantile sur la qualité (le «zéro fauten, la réussite totale, etc.) a
gagné toutes les sphéres ot du mieux est & ordre du jour. La sphére édu-
calive n’y saurait échapper. On la sait désormais en constante 0smose avec
1a sphére productive et marchande. Elle est devenue coutumiére de leurs
maniéres de dire.

Mais quand Peters et Waterman (1982) tentent, en comparant de gran-
des entreprises multinationales, de mesurer le prix de I"excelience, ils se gar-
dent bien de le confondre avee une conjonetion de forceries maximalistes.
C’est tout juste si, fort banalement, dans leur éloge de 'improvisation et
de I'adaptation & vue en climat de fondamentale incertitude, ils ne réactua-
lisent pas le vieil adage selon lequel le micux est I'ennemi du bien.

L'excellent n’est pas un cumulard: il ne rafle pas tous les prix. La mar-
que de I'excellence n'est pas de maximiser de la ressource: n'importe quel
imbeécile peut le faire. C'est de produire de la ressource avec de la contrainte:
ct 14 s'impose "optimum, le « jusqu’oi ne pas aller trop loiny du stratége
i la recherche du bon coup. En effet, les contraintes les plus accablantes
rie sont pas autre chose que les ressources elles-mémes dés qu’elles sont
«maximisées»,

Un bénéfice éducatif est toujours sous condition

Lexcellence ne se conjugue done qu'au conditionnel. Rien n’est jamais
«bien sous tous rappoIts».

Tous les travaux récents sur 'évaluation (cf. Barbier, 1985; Aubégny,
1987; Cepec, 1987; Hadji, 1989, etc.) montrent & I'envi qu’apprécier une
démarche de formation constitue une opération plurielle dont les critéres
varient ¢n fonction de la position de I'évaluateur, de la commande qui lui
est faite, de sa distance aux acteurs, de ses propres intentions, de ses préju-
gés, de la variété des discours qu'il lui faut tenir avec ses différents interlo-
cutcurs, etc. Mais déji ce neutre singulicr, regrettablement masculin:
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I'«évaluateur », désigne abstraitement des « places » concrétes 4 partir des-
quelles des individus et des groupes sc font de la démarche 4 évaluer, des
idées contradictoires.

Réunissons une fois de plus un colloque, le plus diversifi¢ possible, de
gens dont le dénominateur commun serait qu'ils «ont & voir » avee I'édu-
cation scolaire et proposons, par exemple, de rechercher le fin mot du
«rendement» du systéme scolaire,

Il y a towjours quelgu’un qui paie

Le terme de « rendement » nous permet d’évoquer le grand dilemme dont
n'est pas sortie 1'école contemporaine, entre plaidoyer pour I'enfance heu-
reuse et requéte de préparer le futur adulte, entre la classe comme « unité
de production intellectuelle rentabilisée» et la méme classe comme lieu de
convivialité, voire comme «nid » socio-éducatif ol il fasse d’ebord bon vivre.

Les tenants de I'Education nouvelle, dans la premiére moitié du siécle,
et, en particulier un défenseur ardent de I'Ecole active comme Adolphe Fer-
riére (1879-1960), assumérent non sans témérité le défi: production et bon-
Teur seraient effectivement compatibles, leurs logiques se rejoindraient du
c6té d'un optimum que A. Ferriére évoque souvent sous la formule: le plus
de rendement possible avee le moins d'efforts possibles. Formulation dont
on relévera la marque parfaitement taylorienne. Un chantre de I'«activité
spontanée» chez I'enfant peut, dans le méme mouvement, se révéler parti-
san de I'organisation scientifique du travail appliquée & 'éducation.

Or il semble que tout éducateur invité & «produire » des effets de forma-
tion (entendons « produire» ici, comme dans "expression produire des preu-
ves), sail que ce défi n'est pas tenable et que I'incompatibilité bonheur vs
production ne peut &re surmontée qu’a titre précaire. Mais n’est-ce pas
I'un des caractéres de I"action insensée de prendre ses défis pour des victoi-
res? Et des victoires dont tous les « partenaires » auraient lieu d'étre satis-
faits. La est I'insanité. Car il y a toujours quelqu’un qui paie,

«A vrai dire, le caractére général des réformes qu’a suggéré & la pédago-
gie moderne ’esprit d'innovation et de progrés, c’est de charger le maftre
de toute la peine dont on décharge I'éléve. »

Ce constat est effectué par Gabriel Compayré dans son célébre cours de
pédagogie qui, en 1924, en est & sa vingt-septiéme édition (1924, p. 282).
On peut discuter le propos. Retenons-en, pour notre gouverne, gu'il y a
«charge» et «décharge», et qu'il y a «peiner. Et que cette «peine», a la
maniére du sept de pique dans le jeu du «pissou», circule de partenaire
4 partenaire: chacun veut légitimement s'en débarrasser, Le jeu consiste
4 se la faire prendre par quelqu’un d'autre qui n'a intention pourtant ni
de acquérir, ni de la garder. Profonde métaphore de I'éducation oii I'on
ne sait quoi admirer le plus, de la rouerie des acteurs et de I'implacabilité
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du hasard... L'action éducative ne serait-elle donc qu'un équilibre toujours
revisable entre ruse et fatalité? Et, en tout état de cause, une fabrique de
perdants, car il faut bien qu’a la fin de la partie, quelqu’un des joueurs
tienne en main la marque d’infimie.

Action sensée, calcwl et compte

Cette derniére remarque permet alors de distinguer deux traits de 1"édu-
cateur & la recherche d’une action sensée, 11 Tui faut se faire calculateur
ct comptable. Rien I, d*ailleurs, qui soit scandaleux ou qui lui soit spécifi-
que: calcul et comptabilité sont effectivement deux marques de I'action
sensée,

Le caleulateur mobilise cette solertia que saint Thomas d' Aquin (2a 2ae,
q. 47-56; cf. Hameline, 1985, pp. 101-102) oppose 4 la circumspectio quand
il élabore sa définition de la prudentia. Le premicr terme n’évoque plus
rien en frangais. 11 désigne, en latin, quelque chose comme I'engagement
joueur, Ja prise habile de risque, "art d*inventer la solution-limite. Le second
terme posséde, en revanche, en francais, une traduction qui dit bien, en
définitive, ce que le latin veut dire. Est «circonspectex, la personne qui
regarde autour de soi et prend en considération les circonstances et les gens.
Désignons par 1a la marque du comprable.

Nous sommes, dés lors, en présence de deux attitudes qui ne peuvent ni
I"une ni I'autre &tre poussées & leur maximum sans gue des effets involon-
taires ne viennent pervertir les intentions et compromettre I'action. Mais,
au point optimal oi il est possible de les cultiver, 'une comme I'autre se
révelent de précieuses qualités pour le praticien. Et entrer dans la pédago-
gie par les objectifs a peut-&tre pour caractéristique propre de légitimer et
dlaiguiser ces qualités jusqu'd en faire des vertus professionnelles.

Perplexité active

Puisqu'il y a toujours quelqu’un qui paie, comment ¢n effet ne pas se
faire calculateur afin de rechercher le moindre colit? Jusqu'ol pousser le
risque quand survient la démangeaison d’entreprendre an beau milieu des
«routines de comportement » qui font I'essentiel de 1"activité journaliére?
Et, en tout état de cause, ne faudra-t-il pas, 4 un moment ou & un autre,
rendre compte et rendre des comptes? A soi ou & des instances autorisées
pour en demander. Quel parti a é¢ tiré des ressources disponibles? Com-
ment les contraintes d*une situation ont-clles été contournées, voire retour-
nées au service de ’action en cours? Toutes ces questions peuvent étre
énumérdes comme les items d'une check-list ou évoquer simplement des con-
tenus expl pour le temps immanquable de la perplexité active, Poussé
au maximum de sa logique, le calculateur sait qu'il ne pourra qu'ére freiné
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par le comptable. A contrario, la logique comptable maximisée ne peut
qu'étre bousculée par le jeu du caleulateur. C'est bien dans lentre-deux
que se situera I'action sensée. Et 'entrée par les objectifs peut, selon les
cas, en fonction du rble attribué & I"évaluation, 8tre d’abord affaire de cal-
cul ou d"abord affaire de compte 4 rendre. Mais elle comportera toujours
un dosage précaire et révisable de I'une et de I'autre exigences.

Daosage précaire et révisable: nous voici loin des prétentions a la mai-
trise de l'ordre des choses. Pourtant du délire menace. Et les «fous» ne
sont pas toujours ceux que I"on pense.

Saisir, saisie, saisissement...

Certes, ce que I'on désigne par I"appellation, que je tiens toujours pour
particuliérement stupide, de «pédagogie par objectifs» n’est pas la seule
voic offerte au risque de démesure. On I'a dit en commengant: c’est le sort
de toute «pédagogic» que de tangenter I'insanité en permanence.

Un danger propre i la « pédagogie par objectifs » ct 4 ses satellites, c'est
qu'elle participe de ce quon pourrait appeler la séduction sysiémisie. Toute
séduction est de 1'ordre du sort subi. Je ne désigne donc pas par la "emploi
intelligent de I'analyse de systéme. Cet emploi, 4 quelque échelle qu*on le
prenne, se résumerait bien a I'entreprise des acteurs pour «saisir». Sal
ce qui les saisit. Et n’en étre pas, pour autant, «ravi». «Faire systéme»
est d'abord opération de «saisissement » ol va s’afficher I"ordonnance pro-
bable et escomptée des choses, du texte aux contextes, et du contexte aux
marges, avec retour obligé. Retour non sans quelques errances, Et non sans
surprise.

Mais chacun ressent bien qu'il faut solliciter trés fort le terme « saisisse-
ment », et jusqu’aux s d'un détournement de son usage commun, pour
lui faire dire la «saisie», alors méme que son suffixe désignerait pourtant
T'action possible. Mais ce double sens est, en I"occurrence, instructif. Appro-
cher les réalités de I'éducation, — les «saisir» —, par 'analyse de systéme
peut provoquer un « saisissement », au sens ol I"acteur cotoie la transe, qui
est I'agitation sur place d’un sujet en proie 4 une passion obscure.

Saisir n'est pas maitriser

Car cette passion est bien celle d’une maitrise imaginaire de I'objet que
I'on pense «saisi» par ses tenanis ef ses aboulissants. L'appauvrissement
méthodique du réel, ot git la définition méme de toute approche modéli-
sante, est confondu de maniére prématurée avec 'enrichissement qui pourra
survenir dans un second temps en rigueur de méthode: c'est une des tares
de tout «systéme» que de faire parler beaucoup de gens trop vite. Car « parler
systéme» permet A la fois I'extréme minutie dans la description des détails
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effectivement coordonnés, en méme temps qu'il légitime la fuite & perte
de vue dans P'infiniment coordonnable. Double illusion de la maitrise ol
s'allieraient en un unigue mouvement le centrifuge et le centripéte...
‘Quiconque cherche & en savoir un peu plus sur ce qu'il fabrique est une
proie pour la séduction doctrinaire. La résistance est 4 chercher du coté
de la modestic ombrageuse, dont on dira plus loin qu'clle n’est pas d’abord
vertu mais ruse. Ruse de qui veut, en définitive, jouer au plus fin avec soi.
Et gagner. Mais de préférence, in pett

Planifier est une passion

Planifier est une passion: c’est entrer en transe & la perspective d'une
turbulence gue I’on ne désire pas. Tout planificateur est un &tre frappé de
«saisissement » par la peur que 'on soit, pour de bon, saisi.

Cela ne signific pas qu’il est vain de faire dans la plani tion. Pour-
tant,  lire la littérature la plus récente sur ce théme si porteur d'assurance
dans les derniéres décennies (cf. Perspectives, 1989), on sent quelgue chose
comme un désenchantement. Et ¢’est tant mieux: & tout niveau de I'échelle,
du «macro» au «micro» comme ils disent, ce n'est que constat d'échecs
et recommandations pour éviter les erreurs. On dénonce la confiance incon-
sidérée dans des constructions prévisionnelles qui n’ont réussi le plus sou-
vent qu'a habiller le mesquin avec les dépouilles du grandiose.

La question troublante

Mais I'on se désenchante de ce qui a enchanté. « Saisissement », «enchan-
tement » : méme renfermerie dans la croyance gue 'on méne le cours des
chases. Méme trouble de I'intellect. Méme forfanterie quand ce trouble est
masqué sous les apparences d’une grande absence de passion et le mépris
des sentimentaux,

C'est oublier que la question: qu 'esi-ce gu'on veut ? n'a de réponse que
redoutable. Entrer dans la pédagogie par les objectifs, ce peut Etre effecti-
vement donner & croire qu’on est assez naif pour ne pas redouter la réponse.
Or seul I"insensé n'a pas peur de ce qui vient quand il a énoncé ce qu'il
wveut. La peur est passion, certes. Passion vile, on nous I'a de longtemps
‘bien assez dit. Mais le déni de la peur est passion plus encore. Passion naive,
dont on nous a parlé plus rarement.

Toute —logie, en définitive, est une décomposition de I'ordre des choses
suivie de sa recomposition dans "ordre du discours. Or le risque constant
d*un discours, ¢'est de totaliser sans se faire mal, cc qui donne I'occasion
d’émettre, impunément, un veeu de maitrise planificatrice.




Que tout se passe dans l’«entre»

11 nous faut donc reconnaitre que 'action se pervertit guand elle est ins-
taurée par une intention excessive. A bien y regarder de prés, c'est le plan
«qui devrait « faire désordrex. L'absence d'enchevétrement devrait &re un
signal qu'on approche la démesure, autant et plus que ’embarras gue sa
présence provogue

Mais la limite est iénue ol se pervertit I'intention en son contraire. Toute
bonne intention est une mauvaise action latente. La droiture de I'intention
ne protége pas du procés qu'il lui faut subir. Quand la rationalité devient
chose qui va de soi, cest quelle n'est déja plus clle-méme, mais sa propre
caricature. Et la chose éducative, du fait des enjeux réels ou supposés, du
fait des émois démultipliés qu’elle suscite, du fait de 'inégalité de statut
des partenaires en cause, est peut-8tre I'objet vis-a-vis duguel I'adoption
d’un propos rationalisant aurait 4 s"entourer du plus grand surcroft de pré-
caution. Car ke risque d'insanité sy trouve comme décuplé. Il n'est pas pires
maux pour la raison que de déraisonner par excés de raison.

La encore le langage le plus ordinaire assure notre instruction qui parle
d’avoir raison de, pour désigner Pacte de vaincre en désespoir de convain-
cre. Il n'est possible d"avoir raison que d'un adversaire, vite traité en ennemi.
Pourtant inimitié n’est pas adversité. L'inimitié¢ décuple la démesure du pla-
nificateur, alors que "adversité est la seule raison d'ére du stratege. Car
le vrai stratége n’a pas d’ennemi, mais seulement des adversaires: la stra-
tégie, c’est I'adversité enfin prise en compte comme telle, choses et gens.
Le stratége ne s’obstine pas, il ruse.

Caswistique et étude de cas

11 est dommage qu'en son temps Pascal ait consacré son génic de pam-
phlétaire & ridiculiser la casuistigue, condamnant les casuistes & devenir pour
la postérité les inventeurs habiles des arrangements avec le Ciel, les virtuo-
ses peu scrupulenx dans 'art de réinterpréter la loi et la régle.

Mais nos modernes études de cas, si prisées des formateurs de tous poils,
font de nous, & tout coup, des casuistes, ¢t qui devrions pouvoir résolument
et gaillardement nous afficher tels. 1l est symptomatique que, pour beaucoup,
dans la nomenclature des techniques de formation, 1'étude de cas se confonde
avec la monographie: 1'élément commun & 1'une et 4 I"autre résiderait dans
leur fidélité & I'ordre réel des choses. Le propre de I'éfude de cas est d’avoir
€té retravaillée, & partir du réel, pour rendre plus aigug, voire plus irritante,
la résolution d’un probléme concret complexe et appelant des stratégies incer-
taines. Nous retrouvons 14 une définition de la casuistique, cet arr moyen de
la résolution de problémes concrets face aux excés wnji)urs possibles de la
régle unique. En somme, redisons la vicille banali n'y a que des cas par-

ticuliers. Sinon pourquoi faudrait-il énoncer des régles?
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Définition interactive de l'action sensée

Casuistes retors et pénitents scrupuleux, nous voici conduits & peupler
notre scéne d*acteurs entre lesquels se noue le drame, ¢’est-a-dire I'action.
Mais si nous revenons & notre temps, NOUs voyons qucl éude de cas, en
vraie grandeur et en décors naturels, confére aux avis contradictoires des
«intéressés » comme une sorte de primauté sur la régle établic et le plan tracé,

Nous avons posé en commengant que I'insensé se définit par I'incapacité
o1 il se trouve de prévoir, et de supporter, Que «ga ne soit pas can. Nous
constatons que le solilogue interprétatif, voire I'enfermement paranoiaque
et ses raideurs, sont & I'h ul
parole qui se donnait pour inte
& son locuteur alors qu'il en attendait des effets de réassurance. Enferme-
ment multiplié. Cercle vicieux. Suspicion mutuelle. Comment ne pas pen-
ser & ces vastes opérations d’évaluation mises en place & I'échelle d*un systéme
éducatif et dont les intentions, au grand dam des i
de bonne foi, leur reviennent incomprises, voire réinterprétées en manipu-
lations sataniques? L'intention était droite, mais I'action était peut-&tre insen-
sée tant il était sOr que «¢a ne serail pas ca».

On peut, dés lors, en arriver & une définition de 'getion sensée, celle que
donne le philosophe Paul Riceeur (1986, p. 238):

«L'action sensée est celle dont un agent peut rendre compte — logon
didonai — de telle sorte que celui qui regoit ce compte rendu I'accepte comme
intelligible. L'action peut donc &tre «irrationnelle » selon d'autres critéres.
{...) Elle demeure « sensée» dans la mesure ob elle rencontre les conditions
d’acceptabilité éablies dans une certaine communauté de langage ou de
valeur. »

Le sensé et le consensuel

Une telle définition ne va pas sans risques. Et Ricoeur ne la propose que
comme une étape vers un concept plus élaboré. Insistant sur le compte rendu
et son «acceptabilité » dans un cercle d’interlocuteurs, cette définition de
Taction sensée peut nous fourvoyer dans la direction du « lien commun»
au sens péjoratif usuel de «ce qui n'a pas besoin de définition parce que
cela va sans dire».

Je prends, une fois encore Ia liberté de renvoyer ici 4 I'essai que 'ai publié
en 1986, L "Education, ses images et son propos ol je tente une théorie du
lieu commun dans le discours sur I’éducation. Le «sensé» trouve sa légiti-
mité dans I'ordre du «consensuel». C'est dire avec vigueur son caractére
«interactif» et «dialogiquer. Mais le consensus est souvent marqué par
I'économie des coflts de la communication: pourguoi expliguer ce que tout
le monde est censé entendre d’emblée? Economie qui n’est pas sotte ava-
rice collective, mais précantion commune pour protéger les consensus. Car
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ces derniers, par leur nature de compromis, sont voués & la fragilité dés
lors qu'on insiste & ne pas les tenir pour évidents. Le consensuel peut, sous
les apparences de la mollesse et du «vague, se révéler comme une vérita-
ble forcerie du sens. Et ce dernier sera d’autant plus forcé qu’il sera subo-
doré fragile.

Au bequ milieu...

Sommes-naus dom.‘ déi lors, fatalement assignés @ médiocrité? Le «licu

pel le 1. Et I'action qui cherche son sens

du coté du consentement des liers est exposée & s¢ faire modérée par ruse

plus que par nécessité. Nous retronvons la régle du «juste milicu» avec

toutes ses résonances de frilosité, de grisaille, de nivellement des aspérités

et de pruderie & I'égard de tout excés: Aristote contre Platon, pour faire
court. Le prosaique contre le poétigue,

Conscient de ce procés snmphhcalwr ol s'amplifie la fausseté des figu-
res, Ricoeur propose d’éviter 'expression de « juste milieu» et de lui préfé
rer celle de médiété. Aucune action n'est possible qui ne soit transaction.
Ce qui se passe, ne se passe qu'en passant Tout est toujours média-
tisé, et le «direct» nest qu’une des manifestations du médiat. Rien ne se
passe sinon aw beau milieu des gens et des choses. Voild pourquoi I'entrée
dans la pédagogic par les objectifs garde un caractére prometteur, quoique
paradoxal. Formuler des objectifs, en termes de résultats escomptés, acoentue:
la «médiété» de I'action & entreprendre ct & comprendre. Ce qui est attendu
se passe «au beau milicuw, c'est-d-dire négocié, contraciuel, prenant en
compte, rendant compte, et comme révisable & vue pour que la formation
se tienne & distance juste des points ol se marqueraient les écarts.

Modalisation et modélisation

Pourquoi alors ne pas reprendre une notion voisine de celle que nous
propose Riceeur et qui appartient & notre vocabulaire usuel, la notion de
modalité ? 1 est banal de parler des « modalités» d'une action pour tenter
d'en dévoiler le sens. Le pluriel indique que les maniéres de faire, le «pro-
césw, «ce qui va se passer », peuvent se présenter sous des jours multiples.
Mais cette mul ité recouvre une opération toujours présente: il n'y a
d’action que modalisée. Proposons de dire par li, sans entrer plus avant
dans les difficultés de la notion, qu'une action compase toujours avec des
donndes qu'elle organise et qui 'organisent sans qu'il soit facile de décré-
rer ce qui est subi et ce qui cst agi, mais dont plusieurs témoins pourront
assurer qu'ils s'y retrouvent.

Pour reprendre 'image que je proposais tout en commencant, disons que
le amodalen est plus rustigue que le modéle. Modéliser une action, c'est
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commencer par I'appauvrir systématiquement et méthodiquement, en vue d'un
enrichissement ultérieur mais durable de elligibilité qui lui est commune
avec d'autres. Modaliser une action — si 'on me permet ce paralléle proche
du calembour —, ¢’est commencer par I'enrichir de tout le vraquier au sein
duquel elle va s’identifier 4 la fois comme donne au «beau milicu» d'une
fournée hétéroclite d’autres «donnesy», ¢t comme acte édifiant sa singularité
dans une composition avec e reste. L'appauvrissement méthodigue du rédl,
qui est effectivement la condition de la pensée de quelque action que ce soit,
consistera ici dans I"analyse de cetle «singularité en composition:

Cette derniére expression est sans doute bizarre, mais elle évogue bien
’énigme de la médiéré. Car dire qu'une action est «singulidre », cest déja
la déerire comme unigue, ceuvre irréductible et non reproductible de "acteur,
«échappée belle» du beau milien méme de I'enchevétrement des choses.
Miracle et divine surpris¢ en quelque sorte. Mais la situer «en composi-
tion» c’est la réduire 4 ses liens, identifier ses rapports, I'«arraisonner»,
I'on me permet ce jeu de mots, pour "assigner & résidence dans ce «beau
milieu» des choses otl, effectivement, elle est inscrite et, somme toute, renou-
wvelable.

Le sensé n'est pas binaire

L'un des plus grands dangers qui menace aujourd’hui I'analyse de Paction
éducative, c'est précisément de creuser 1'écart entre deux visibilités de
P'action. On chosifie cet écart, pour les besoins de la ¢élébration contem-
poraine du moi, en I'opposition de deux univers incompatibles, entre les-
quels «il n'y a pas de milicu», comme on dit.

Tout ce qui est «sens commun », je veux dire: mis en commun, ¢'est-d-
dire autant regu que pris, autant «composition» que «singularité », est sus-
pecté de porter atteinte & I'intégrité du «vécu» individuel. 1l n’y aurait de
sens authentique que «pour moi». Revenons alors 4 un penseur comme
Frege (cité par Lacoste, 1988, p. 23). En 18911892, il proposait de carac-
iériser le «sensé» par une triple articulation: un «référent» dans le réel
(Bedeutung), une représentation singuliére marquant la différence d'un pre-
neur de sens & un autre (Saz), et un sens commun (Sinn). Ce dernier n’est
ni le référent, ni la représentation subjective, mais I'ensemble des «lieux
médiants» gui permet que se tienne la conversation ot s’élabore le sens.

On aura remarqué, j’espére, que nous retrouvons 1a quelque chose de
la définition que nous praposions plus haut, avec Paul Riceur, de I'action
sensée: c'est parce qu'elle est acceptable ct acceptée par la communauté
qu’une action s’arrache 4 I'insanité. Mais cette communauté n'est ni la col-
lectivité anonyme ni la «structure de partage» des intimités, c'est la com-
munauté «de langage ou de valeur». La conversation est, certes, le
collationnement des propos de ceux qui conversent. Elle est tout autant leur
«lieun commun e comme une sorte de «déja-la» de leurs propos.
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Je rapprocherai volontiers cette réflexion de celle de Judith Schlanger
(1983} quand elle évoque, comme condition de I’authenticité d’une action,
I'existence de ce qu'elle appelle le «cercle du crédit»: «faire crédit» a
d'autres est, au méme titre que le soupcon, I'une des conditions pour que
du sens se fasse. Ce qu'il est convenu d'appeler la «négociation des objec-
tifs», entre un formateur et les stagiaires, entre un enseignant et les éléves,
fournit un bon exemple d’un épisode de I'action sensée ol rien n’est possi-
ble, ni méme intelligible, si les uns et les autres ne sont pas déterminés a
faire crédit, fiit-ce & titre tout provisoire, & qui propose des objectifs.

Le statut du «pré-»

Ce caractére provisoire, et donc opportunément révisable, du «crédit 4
faire» éclaire ce que peut étre, en définitive, 1 *épisode préparatoire d'une
action de formation. C’est bien la le temps de I"eptimum, le temps qui nous
améne & faire I"éloge conjoint de I'ingéniosité désinvolte et de ce qu'il est
convenu d'appeler aujourd’hui les routines de comportement (cf. Bayer,
1986)

Tout bon manuel du formateur (v.g. Noyer et Piveteau, 1985; De Ketele,
Chastrette et al., 1988, etc.) énumere les étapes «obligées» d*une planifi-
cation «sérieuse» des actions de formation. Ce sont 14 questions et répon-
ses d'un honnéte catéchisme. Mais ce n'est pas tant le catéchiste qui instruit
de I’action sensée, que le casuiste. Car ce dernier se garde bien de canoni-
ser la métaphore linéaire de la rationalité que le premier impose comme
allant de soi.

Or, méme si I'attente de la «divine surprise» est déraisonnable, la capa-
«ité de s’accepter surpris par ce qui advient fait partie de la virtuosité méme
de tout interpréte: les chemins sont de traverse, et fort heureusement. C'est
banalité encore de rappeler que la surprise est si conrante pour un forma-
teur & I'action que la capacité d'y réagir adéquatement reléve de I“ordre
de la routine. Ce sont des micro-décisions (cf. Perrenoud, 1985) qui s'y
‘banalisent, multiples et multiformes au cours d*une action, et dont ’enchai-
nement ne reproduit que dans un joyeux a-peu-prés les élapes de la «déli-
bération » rationnelle. Les formateurs courent aprés leur objet d'un bord
sur I'autre, et Perrenoud va jusqu’a voir dans ["ivresse de la dispersion une
attitude constitutive de I'identité professionnelle des enseignants. Pourtant,
il w’est pas prudent, nous dit-on, de conduire en état d'ivresse. Une ivresse
peut-clle &re tenue pour raisonnable? Sans doute que non. Mais la démesure
planificatrice I'est moins encore. Et il faut bien & I'action, pour qu'elle devienne
sensée, garder un «moteur» qui s’alimente & une passion méme dérisoire.
Car sensée, I'action, effectivement, le devient par son exercice méme.

Réussir I'équilibre constamment révisable, entre 1'habileté calculatrice
du connaisseur et I'ingénuité du débutant: telle est la définition que I'on
pourrait donner de la sophrosuné, cette notion regue de Platon et d’Aris-
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tote et si mal traduite par le terme exténué de « prudence ». Pourtani c’est
bien de la prudence que je fais I'éloge depuis le début de cet essai. Et je
ne suis pas le seul aujourd’hui & rappeler la fonction «cardinale» de ce
type de résolution a I'action (cf. Bolstanski et Thévenot, 1986).

Le discernement

Or, avec saint Thomas d'Aquin, aprés Aristate, c'est bien au discerne-
ment qu'il convient d’accorder la fonction prévisionnelle plutdt qu'a la pla-
nification, dés lors quil s’agit d’entreméler des intentions dans
I"enchevétrement des choses, Car le discernement, c'est le sens du risque,
sans la peur du risque, & distance ténue entre le goilt et I’habitude du ris-
que. Dlsoern:r ¢ esl rtsoudre Pantinomie de la Jatence, ce temps de durée
incer Pi des qui appelle, dans le méme
mouvement solertia el circumspectio, engagement calculateur et retenue
comptable.

Retenir, ce sera interroger les signes d*une maniére raisonnée, et donc
escomper des effets qu'on pourra énoncer & I"avance. J'aimerais bien, pour
ma part, que I'entrée dans la pédagogie par les objectifs n’ait pas d’autre
prétention que d’exercer le discernement des acteurs en cause. Mais quon
le sache une bonne fois: cette inspection de ce qui vient est rarement de
P'ordre de la délibération construite selon des régles canoniques.

Engager, cc sera — tout le monde le sait — passer outre, grilce & une
sorte d’assurance dans la prémonition. Celle-ci peul n’étre qu'une illusion
dont I’action aura pour rdle que d'abord I'acteur s'en défasse, en une ins-
truction sauvage. Utiliser les instruments que nous proposent les appro-
ches rationalisantes de I’action éducative, dés lors que ce n'est pas sacrifier
seulement & un langage, demeure I'une des stretés du discernement. Il faut
le redire.

Car si on a insisté dans cet essai sur les risques de I'inflation rationalisa-
trice, on ne peut nier la fragilité d’une intime conviction qui ne serait cons-
tituée que d'une composition médiocre avee nos seules songeries sur les
oses. La prévision de la chose éducative, prise entre la myopie minima-
liste et I'hypermétropic maximaliste, peul se révéler n’étre que présomp-
tion. Or c'est précisément le reproche que I'on peut faire & I'action insensée:
donner cours & une intention présompiueuse, comme si notre instruction
s"était effectuée en saisissant ’action & 'avance, et qu’agir n'ait plus qu'd
confirmer nos divagations.

11 reste & poser, cependant, que 1'éducation, démarche enchevétrée sinon
processus d’enchevétrement dans I'humain, demeure un phénomene essen-
tiellement présomptif, Tout évaluateur d’objectifs pé le dira, il
n'est pas lui-méme victime de la démesure du mesureur : attribuer un «pro-
duit» & un pareil «processus» ne peut étre de 'ordre que de la vraisem-
blance, sinon de P'ordre de la métaphore.,
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Ce n'est pas parce que ’on a tenté de justifier I'action sensée par son
inscription au beau milien des choses, a distance égale des extrémes, que
I'on a, pour autant, décrit la forme la plus commune de I'action des humains
les uns sur les autres. S'il faut tant d’efforts pour dénoncer la démesure
et la perversion dont elle menace la rationalité elle-méme, c’est que dési-
gner le démesuré, c’est dire la qualité commune et le cours habituel des
choses.

«L'action la plus naturelle 4 un homme ordinaire est de se détruire lui-
méme par quelque gourmandise d’aliment, de boisson ou d'opinion. Ainsi
la guerre est bien facile. Cest la paix qui est difficile. C’est la raison qui
est rare. Et ¢’est la prudence que je veux honorer, car aucune folie n'est
prudente. Et I'on se pique de I"héroisme comme de morphine. Terrassier,
mon ami, il faudra que nous donnions la douche & tous ces fous-la. »

Ce propos d’Alain (1914; cf. 1956, p. 188) peut nous avertir salutaire-
ment que tout formateur est en passe de mériter la douche froide: et I'expert,
tout autant que le héros. Mais, puisque I'antinomie et sa résolution tou-
jours précaire demeurent artiére-fond intellectuel of s"inscrit Paction sensée,
opposons 4 la mise en garde du sage, le constat du philosophe. Paul Riceur,
concluant sa belle étude sur la raison pratique, évoque le role de 'utopie.
Et il écrit (1986, p. 258):

«La fonction (de I'utopie) est de nous rappeler que la raison pratique
ne va pas sans sagesse pratique, mais que la sagesse pratique, dans les situa-
tions d’aliénation, ne va pas sans que le sage n'ait & devenir le fou, puisque
les valeurs qui réglent le lien social sont elles-mémes devenues folles. »

Prolongeons un peu la métaphore d’Alain, non pour mettre tout le monde
dans le bain, si je puis dire, et célébrer la « patouille» commune, mais pour
insister sur le caractére réversible de 1" assignation des places. Au beau milieu
de la douche, le doucheur devient le douché, et vice versa. Prudence n'est
excellence que lorsqu’on se sait «mouillés.

Deux impossibilités a tenir ensemble

Impossible donc de ne pas tdter de la rationalité planificatrice, car elle
participe de ces «valeurs qui réglent le lien sacial » dans Ia société produc-
tiviste. Pourtant le risque est immense de promouvoir la folie qui, effecti-
vement, pervertit ces valeurs et ce lien.

Impossible alors de ne pas dénoncer cette perversion latente des inten-
tions éducatives. Le risque est de se priver d"un outil de pensée qui contri-
bue grandement A rendre intelligible ce que Fon fabrique.

Quicongue se donne I'ambition de «tenir ensemble » ces deux «impossi-
bilités » mesurera d’emblée que cet équilibrisme n'a rien de confortable.
«C’est la raison qui est rare», dit Alain. Effectivement. La prudence, ¢'est
de jouer courageusement les deux risques dans I'enchevétrement des tra-
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vaux et des jours. Le «sens» de ce que nous faisons se gagne, au coup par
coup. Et ce serait une bien grande insanité d"appeler le résultar, « victoire»,
Ce qui n'est pas dire, pour autant, que «défaite» convient micux.

Geneve, 13 février 1990
Daniel Hameline
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Produit (Evnluaﬂun du): veir Eva-
luation,

Résulars (Obigarion de): volr Obll-
gatior

Rénssie: 141, 151, 154, 155, 156, 159,
160, 162, 165, 169, 173, 175, 185, 188

Routines de comportements: 207, 214,

Rupture de niveau d'exigence: 155,

Savoir-faire: 117, 141, 142, 143, 171,
178,

Sekcuo

sé (Le): 213,
Secitiamen: 1,
Socioafletf, domaine sodoaffenr:
7,81, 84, 87, 124 el 5.,
162, 164, 166, 167, 172, 174,
Sommatve. (Evaluation): v Eve-

.wpnmune 214,
Spécfie (Objecin, spiifer, sptail
citd, spéification: 34, 63, 78, 83, 87,
o0, o5 10a 118 128,154, 138,190
140, 141, 142, 157, 179, 181, 187, 188,
Sundard minimum 134

Pmressimnelu (Pratique -, Activité -
—): 135, 137, 159, m lsn
ngrammumn. prograi
e étadc: 89,58, 134, 138, 175,
181, 183, 184, 155, 187
Promuuon: I“
Pronostique (Analyse): 138,
Psycho-moteur, domaine psycho-
moteur: 69, 77, 84, 87, 164, 172, 174.

Qnulhmif(c:izem:, 151, 160, 162, 165,

Qmmhhﬂf((’n[ém) 151, 153, 154, 160,
162, 163, 169, 173, 175

Rappon pidagogiaue tapport d form-

Rappnns soaaux
Rationalité, raﬂunrm 19 37 40, 45, 50,
53 TS 9,129, \33 H'l 182, 183, 185,
188, 214,
Ranmnlmmm ra:mnalml 32,3375,
5, 188, 190, 210, 215,

Référent: 151, 154, 169.
Remédiation, remedier : 156, 166, 181
Rendement (Critére de), rentabilitd: 151,
152, 170, 206,
Resmumn 39, 137, 140, 156, 188, 189,
S, 207.

RL\u!uls 34 ]9 54,79,83,88, 98, 134,

ws'niuv:s: 115, 116, 180,
Stratégies (Répertoire de): 141,
Subordination des objeciifs: 89, 102,

141,
Sujet de la formation: 190.
Systémique, systéme: 30, 37, 39, 48, 50,
182, 208.

Systéme enseigner-apprendre, sous-sys-
téme enseigner-apprendre: voir Ensei-
gner-apprendre.

Tiches: 72, 73, 85, 89, 120, 134, 137,
140, 149, 150, 157, 160, 178, 184,

Tiches (Analyse des): voir Analyse.

Taxonomique (démarche), taxonomie:
7, 119, 120, 121, 127, 134, 155, 162,
163, 1 174,

Te:lmolomz. —des ab)e ifs, —de I'Edu-
cation: 27, 31,32, 39, 69, 85, 107, 127,
177, 184,

Temps (Conditions de): 151, 152.

Terme (Court): 134, 137, 141, 147, 159,

Terme (Longl 73, 99, 134, 159, 180.

Terme (Moyen): 135, 137, 138, 141, 147,
159, 171, 180.

Terminal (Objectif): voir Objectif.

Terminale (Capacité): voir Capacité,

Terrain, retour sur le—: 135, 147, 159,

172, 180,
Tolérance (Pourcentage de): 154.




Transaction: 190,

Teansfert, translation d’apprentissage,
tramsiézable: 86, 140, 141, 14, 144,
1

Transert (Objectf de): Joir Obiectf

Teansparence: 28,

— et opacité des xappm sociaux
182-183.

Travail (Etude du): 85, 144

Typologie: 142

178,
Utopie:: 216!

.\lluni 31, 38, 39, 74,97, 127, 128,
, 132,

157

umm 42,

Verbes d'action: 121-122.

Volontaire (Démarche), volont
50, 54, 95

tion de

9 “mz?ml

faire. D&finir un « obj

t h!rmul-‘r a lav

1*?13ﬂ




