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ITNTRODUCTION .

"Il existe une prévention fréguente
contre lféducabilité de 1/intelligence.
Les maitres se désintéressent des
éléves qui manquent dfintelligence :
¢’est un enfant qui ne fera Jjamais
rien! Jamais! Quel gros mot! Quelques
philosophes récents semblent avoir
donné leur appui moral a ces verdicts
déplorables en affirmant que
1l’intelligence d‘un individu est une
quantité fixe, une quantité qu‘on ne
peut augmenter. Nous devons protester
contre ce pessimisme brutal (...) et
essayer de démontrer qu‘il ne se fonde
sur rien®.

Alfred BINET

Lex idées soderned aur les enfants. Flammarion. Paris. 1S1l. p. 126.

1 - De 1’"éducabilité philosophique" & 1’/"éducabilité

instrumentale®.

2 - La Probiématique.

3 ~ L/’Hypotheéese.

4 - La Méthodologie.

5 — Le Plan général de la thése.

6 = e Ce que

étre...

cette thése ne veut et ne peut pas
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Introduction

Le milieu de la formation des adultes, tout comme le
milieu éducatif dans son ensemble, est interrogé par 1la
ré-apparition récente dans le champ réflexif du concept
d’"éducabilité" plus couramment appelé "“éducabilité
cognitive". Nous allons nous arréter quelques instants &
ce concept d’éducabilité, avant de poser la problématique
et l’hypothése de notre recherche. Il nous est également
apparu nécessaire de bien connaitre la population que
nous avons questionnée, ne sont-ils pas les artisans de
cette réflexion dans leur quotidien ? Nous terminerons
1/introduction en éliminant les domaines que ce travail

ne peut en aucun cas aborder.
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Introduction

1 ~ De 1’%éducabilité philosophique" & 1’/"éducabilité

instrumentale”™.

L’insistance récente sur 1’éducabilité.

Celul qui, depuis plus de dix ans maintenant en France,
prononce, au sein de 1’A.F.P.A., de 1l’Education Natio-
nale, dans les milieux professionnels ou méme dans une
réunion amicale de formateurs, le mot P.E.I. (Programme
d’Enrichissement Instrumental), est encore assuré de
réactions fortement typées : on est toujours pour ou
contre, chacun projette ses fantasmes, sans vraiment
savoir si le P.E.J. est un outil, une théorie, ou un
outil issu d’une théorie, ou gquelque chose dfautre

encore., ..

L’apparition en France de cet outil se situe au début des
années 80 et &4 1’A.F.P.A. en 1984/1985, grédce a l’action
de Daniel PASQUIER, psychologue du travail, docteur en
Sciences de l1’Education et de Jacques CHIOCCHETTI, ensei-
gnant professionnel. A leur suite, et grace aux informa-
tions gu’ils ont transmises, un premier, puis un second
groupe de pédagogues et de psychologues du travail ont
commencé leur formation, puis mis en pratique le P.E.I.
auprés des stagiaires que 1A.F.P.A, accueille. Mainte-
nant, en 1991, cent cingquante personnes, environ, sont

formées et pratiquent le P.E.I..
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Introduction

En introduisant au sein de 17’A.F.P.A. ce nouvel outil, &
un moment donné de 1l’évolution de 1l’établissement, les
pédagogues et les psychologues du travail répondent, de
toute évidence, & une situation de fait, fruit dJde
l’histoire de quarante années dfexistence : au cours de
ces décennies, les évolutions, les commandes passées &
1’A.F.P.A., les développements techniques ont créé une
suite d’événements qui ont conduit & une situation pro-
pice pour environ cinquante agents qui furent les pre-
miers a4 se former au P.E.I. et & s’engager dans une

démarche é&ducabilité.

Les origines philosophique de 1’éducabilité.

I1 importe de cerner, d’entrée de Jjeu, la notion
d’éducabilité que nous allons utiliser tout au long de ce
travail, tant d’un point de vue philosophique général due
dans les acceptions qui lui sont données de fagon plus
précise aujourd’hui.

L’éducabilité est un terme trés ancien, théme de la
réflexion philosophique et pédagogique, depuis
1’antiguité. Pourtant, c’est au 18éme sidcle qu’HELVETIUS
emploie quelguefois ce terme dans un sens trés proche de
"perfectibilité", Pour HELVETIUS, qui se situe dans la
lignée "empirique", l’homme est construit par toutes les
influences qu’il peut recevoir de son environnement :
ainsi, est-il, pour l’essentiel, la somme de celles-ci.
L’apparition de cette conception, relide & celle de 1la
théorie empiriste et sensualiste, choque énormément les

schémas de pensée hérités de PLATON, de ses théories
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reprises, par la suite, par SAINT-AUGUSTIN, selon les-
quels l/intériorité de 1lfdme est inviolable et
l’éducation consiste & organiser l’environnement de 1la
fagon la plus adéquate pour favoriser son émergence.
C’est ainsi, on s’en souvient, gue dans le Ménon
l’esclave est capable de découvrir la loi géométrique
souhaitée : l/environnement a été préparé. L?’éducateur,
dans cette perspective, se contente de contempler 1’/éveil
de la graine tel un jardinier, car tout est déja contenu
en celle-ci, la suite n’est qu’affaire de soins spéci-

fiques.

HELVETIUS constitue une rupture puisgue, pour 1lui,
l'homme est le résultat de son éducation. C’est
l’apparition de la toute puissance de 1’/éducateur sur
l’homme : "l’éducation peut tout", n’hésite-t-il pas a
dire. D’un point de vue philosophique, c’est
l’affirmation d’un pouvoir qui n‘est plus
d’accompagnement mais un pouvoir de formation au sens
fort de "donner la forme" ; la métaphore n’est plus celle
de la graine, mais de la cire dans laquelle 1l’éducateur

peut imprimer une empreinte.

Que peut-on dire aujourd’hui du principe d’éducabilité ?
Le principe d’éducabilité est légitimé de facto, dans la
mesure ou l1/’éducateur croit en ce qu’il exerce comme
profession. Sur le plan psychologique, 1/éducateur a
toujours 1le désir, l’envie d’éduquer l‘autre, ce désir

est fondateur de son action en ce gu‘il souhaite, au
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moins pour une part, normaliser l’autre en réduisant ses
différences. Edugquer reste toujours, en dernier ressort,
l7intention de donner une certaine identité & l‘autre,
identité gue 1l‘on souhaite la plus proche possible de
celle gque 1l’on envisage pour lui. Pour ce faire, des
outils, une instrumentation sont nécessaires. ITARD, dis-
ciple A’HELVETIUS, a été, en ce sens, un véritable créa-
teur d‘outils didactiques en différents domaines pour
essayer d’apprendre a Victor, l’enfant sauvage qu’il
avait adopté, a parler et a écrire. Cf’est ainsi que
17éducabilité ne peut se concevoir sans une certaine

instrumentation pour accompagner sa démarche.

Mais on voit gue l‘éducabilité peut amener des dérives
fort dangereuses : malgré l’opacité de la conscience,
l’éducateur wveut s’acharner pour réussir, mailgré 1lui,
l7éducation de l7autre. Cet acharnement de la toute puis-
sance de l’éducateur, que Philippe MEIRIEU appelle cou-
‘ramment la tentation démiurgique, peut devenir un pouvoir
:absolu débouchant sur les systémes de ré-éducation que
. 17humanité connait, hélas, régulidrement en son histoire.
- L’éducateur doit accepter, s7il veut travaiiler autrement
gu’en dressant, gque c’est 1l’autre, et 1lui seul, qui
apprend. L‘apprentissage est fait par la personne elle-

méme.

Dfol1 1’importance de la LIBERTE pour sfarticuler en dia-
lectique avec 1’éducabilité. La liberté de 1l’autre

interdit & l7/éducateur d‘agir seulement par dressage. Il
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se peut qu’il ne regoive aucun retour gratifiant, l’autre
est libre, mais il doit continuer son travail.

Les principes de liberté et d‘éducabilité sont en contra-
diction en permanence : le pédagogue doit travailler, en
permanence, en tenant conpte des deux, c¢’est l’opposition
entre le dressage, la domestication et
l’affranchissement, l/émancipation. Tenir ces deux exi-
gences conduit & une tension forte, et doit amener &
travailler avec les médiations, c’est-a-dire a chercher a
ia fois comment permettre a 1l’autre de s’approprier un
savoir ou un savoir-faire et 1lui permettre d’étre, de

devenir indépendant.

Enfin'quoi qu’il en scit des dangers réels du postulat
d’éducabilité, faut-il mieux croire aux possibilités de
l’autre ou décider, mais sur quelles régles ou gquelles
lois, que les limites de son intelligence sont situées a
tel niveau! L/’éducabilité est, en réalité, 1l’‘expression,
de la part du pédagogue, de beaucoup de modestie : jamais
il ne sait si ce qu’il fait est ce qu’il doit faire,
puisqu’il n‘a pas le pouvoir de pénétrer l’opacité de la

conscience humaine, il le fait pourtant.

Les significations actuelles du mot éducabiliteé.
Si telle est l’acceptation classique du terme éducabi-
lité, actuellement les sens qui lui sont, actuellement,

donnés sont moins clairement énoncés. Ce terme nous
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semble étre employé dans un sens instrumentaliste fort,
pour qualifier des ensembles dfoutils didactiques a 1la
disposition des pédagogues pour s’occuper de populations
dont les niveaux de connaissances ne sont pas sqffisants
pour suivre des formations gualifiantes. Ceci est mani-
feste depuis l’augmentation de la pression sociale causée
tant par 1les é&volutions technologigues, la wmontée du
chémage que par la sous~qualification professionnelle
d’une partie de la population. Toutes les politiques de
mise en place de stages de remise & niveau pour ces
publics tentent de pallier ces difficultés. Il y a aussi,
de la part de plus en plus d’éducateurs, un pari simi-
laire a celui de Pascal : ils ne peuvent croire & ia non-
intelligence de 1lfautre. Aussi‘ recherchent-ils au
travers de l’éducabilité 1les outils qui leur semblent

!

mangquer .

YParier de toutes ses forces dans le dévelop-
pement d&fautrui et lui en fournir tous les
moyens sans exiger d’étre payé en retour par un
produit ol nous pourrions nous admirern (1),

Ainsi, il est possible que les pédagogues et les psycho-
logues du travail aient -~et nous le verrons dans la
suite- un projet de formation gui aille au dela de
l/approche de L1‘A.F.P.A. pour gqui 1l’éducabilité est

énoncée comme le simple fait d/“apprendre & apprendre®,.

1. MEIRIEU P. Enseigoer, scénario pour un aouvean méticr. ESF Bditeur. Paris. 1989. p. 51
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Notre définition actuelle du mot éducabilité.

Antoine PROST semble ne pas croire & l‘’éducabilité quand

il écrit :
"S’agit-il, au contraire, de futurs exécu-
tants ? L’idée d’une gymnastique intellectuelle
semble alors déplacée : il faut développer des

aptitudes plus précises, finaliser
l’enseignement, le professionnaliser"ﬁ).

Evidemment, il rapporte 14 une opinion courante. Pour
nousil'éducabilité est le contraire de ce texte : c’est
parcé gque ce sont de futurs exécutants que l1l’idée d’une
gymnastique intellectuelle est indispensable. Le mot sera
donc employé dans le sens d’une démarche globale tendant
a proposer une instrumentation allant dans le sens d’une
éducation plus que d’une formation, dans le sens de ces
deux mots tel gue définis par Guy AVANZINI. 3.

Car l’éducabilité n‘est pas apparue avec le P.E.I.. Bien
avant, des enseignants et des psychologues ont travaillé
sur des outils (Entrainement Mental, Logo, Ateliers de
Raisonnement Logique) pour essayer de rendre leurs ensei-
gnenents plus efficaces pour les stagiaires. Beaucoup de
ces instruments sont utilisés auprés de personnes en
situation limite, c’est-&-dire celles qui, ne pouvant pas

entrer en formation immédiatement, suivent un stage

préparatoire, celles qui sont demandeurs
2. PROST A Eloge des pidagoguen Seull 1985 p. 160
3. AYANZINI 6. [ngoduction aux Sriences de FEgucation. Privat. 1987, p, 135 - 140
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d’emploi de 1longue durée et Dbénéficient dfactions
spécifiques. L‘’éducabilité se développe plus aisément
dans ces secteurs de préformation ou de remise & niveau

gue dans les stages qualifiants.

Cette démarche en direction de 1/éducabilité n’est pas
fortuite : elle correspond au scuci des enseignants et
des psycholoques de trouver quelque chose pour mieux
répondre aux attentes et7pour cela, ils ont recherché ce
gui pourrait les aider. Car la situation a bien changé
depuis la mise en place de la formation des adultes., Si
les appellations et les statuts se sont modifiés, é?est
bien plus les contenus de formation, les finalitééna;
celle~ci, les relations entre pédagogues et stagiaires
gui ont évolué. Les finalités se sont diluées du fait des
commandes et ne sont plus assez clairement définies.
L’A.F.P.A. se voit dans 1l’obligation de tenir deux
discours, l7un vers l’extérieur et pour les commandi-
taires des actions, l‘autre, destiné a l’interne pour
maintenir sa cohérence. Mais, parce qu’ils rencontrent de
plus en plus de difficultés, les pédagogues et psycho-
logues recherchent tant a 1l/intérieur qu‘’a l’extérieur de
1L’A.F.P.A. ce qui pourrait 1les aider dans leurs

réflexions & partir de leurs préoccupations de forma-

teurs.(4)

4, Nous svoms ahomdamment ytisé lea cowrs, conférences ot éoritn de Gay AVANZINI ot Philippe
MEIRIEU pour construire cette partie do notre ravail
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d’emploi de 1longue durée et bénéficient d‘actions
spécifiques. L‘éducabilité se développe plus aisément
dans ces secteurs de préformation ou de remise a niveau

que dans les stages qualifiants.

Cette démarche en direction de l’éducabilité n‘est pas
fortuite : elle correspond au souci des enseignants et
des psychologues de trouver gquelque chose pour mieux
répondre aux attentes et’pour cela, ils ont recherché ce
gui pourrait les aider. Car la situation a bien changé
depuis la mise en place de la formation des adultes. Si
les appellations et les statuts se sont modifiés, Qjest
bien plus les contenus de formation, les finalités de
celle-ci, les relations entre pédagogues et stagiaires
qui ont évolué. Les finalités se sont diluées du fait des
commandes et ne sont plus assez c¢lairement définies.
L’A.F.P.A. se voit dans 1l’‘obligation de tenir deux
discours, 1l’un vers l’extérieur et pour les commandi-
taires des actions, 1’autre, destiné a 1l’interne pour
maintenir sa cohérence. Mais, parce qu’ils rencontrent de
plus en plus de difficultés, les pédagogues et psycho-
logues récherchent tant & l/intérieur qu’a l’extérieur de
L’A.F.P.A. ce dgui pourrait 1les aider dans 1leurs
réflexions a partir de leurs préoccupations de forma-

teurs.(4)

4, Hous avons abmodamment wtillsé by coars, conférencen et dcritn de Quy AVANZINI et Bhilipps
MEIRIE{] pour constrivice cente partie de goire travail
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2 = La PROBLEMATIQUE.

Depuis quarante ans, 1l’A.F.P.A. fait en sorte que le
moniteur et le psychologuew) disposent de tout de qufil
leur faut pour assurer leur travail dans des conditions
optimales, et pourtant, constat cruel, "¢a ne wmarche pas"
ou du moins "¢a marche moins bien" gue le voudraient et
1’A.F.P.A. et les moniteurs ou psychologues. Dans cette
grande période d’évolution, des formateurs, des psycho-
logues s‘en sont allés pour rechercher autre chose : ils
ne trouvaient plus dans ce que propose l’établissement,
les réponses & leurs difficultés pour satisfaire les exi-
gences des situations nouvelles et des publics inconnus
d’eux. Et pourtant, 1l’A.F.P.A. s’emploie a continuel-
lement former ses agents dans des domaines techniques,
alors gu’avec leurs recherches vers des outils
d’éducabilité, 1les pédagogues et les psychologues
semblent rechercher des outils d’éducabilité ou le

technique n’est pas nécessairement premier.

5. Au cours de plas de quarante années de vie, les appelations des agents des organismes de

formations d'sdultca ont changé Ainsl, le mooitewr est deveny formatewr, coseipnant, pédagogue ot
méme, pour cerizines formatiom, professeur. Lo psychologue dw ixavail a i€ séfectionneur puis
psycho-technicicn svant de devenir prychologee du travail, nous ke verrons dans [=3 textes historiques
par I suite. Le moniteur a toujours dé et doft avoir pratiqué cing ans son métier nvant d'znseigoer. Le
peychobogee doit justificr sa compétence par lea titres niversitaires reconnus aux différents momeni

de son recrutement. Dans motre recherche, nous coplod indistinct t les mots g
pédagop ftenr, fi pour désiguer fc professionne] qui igne soo méter; e
prychologue du mravail sera woujours appelé aingi oo tout simplement psychologue. Quand il s'agiea
de T mise 20 oenvee dw P.EL, e sonitewr ou ke psychologue seront aussi appelés praviciens.
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La problématique peut donc s’énoncer ainsi :

Au sein d’un organisme de formation professionnelle pour
adultes comme 1’A.F.P.A., comment peut-on décrire et
expliquer 1l’attraction exercée sur les formateurs et les
psycheologues du travail par un certain nombre d‘outils
d’educabilité cognitive, et plus spécifiguement le
Programme d’Enrichissement Instrumental ? Cette attrac-

tion n’est-elle pas le signe d‘un changement de

"paradigme éducatif” pour les formateurs ?

39



Introduction

3 - L’HYPOTHESE.

Pour mieux envisager de répondre a notre problématigue et

avant de présenter notre hypothése, il convient de

dresser un tableau des évolutions, d’un certain nombre de

guestionnements qui traversent 1’A.F.P.A. en permanence. .

Et si vous regardions les finalités

AVANT :
L‘’aAa.F.P.A. doit :

~ Réguler le marché de
l’emploi.

~ Donner une formation,
identique pour tous, a
la suite d’‘une sélection
identique.

40

MATNTENANT :

Si cette mission est
toujours maintenue, la
conjoncture impose
d’accueillir, de traiter
des populations que le
maxrché du travail
n’intégrera plus aisé-
ment.

Les formations ne sont
plus forcément les mémes
pour tous car il n’est
pas certain que le mar-
ché du travail demande
partout les mémes guali-
fications et les popula-
tions entrant en forma-
tion ne sont plus tou-
jours recrutées de 1la
méme facon.
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Pour cela :

- Les stages de forma-
tion succédent aux stage
de formation
ment.

identigque-

- Le méme type d’‘homme
en voie de formation
dans une société tech-
nigque évolution.

finalités
précises :
un travail.

étaient
former

Les
pour

Doter des stagiaires d’un métier.

I’AFPA, était efficace
(efficiente). Lf’efficacité
pouvait étre mesurée par
le placement rapide des
stagiaires sur le marché
du travail.

41

L’A.F.P.A. recoit des
commandes auxquelles il
lui faut répondre rapi-
dement, diversement.

souvent en
d’échec dans
une société technique en
mutation, en "décadence®
diraient certains.

Daeg hommes
situation

Les finalités sont
floues, inexistantes,
multiples. L’A.F.P.A.

est "sursis" pour certains car
former n’est plus I'assurance de
trouver facilement un travail par
la suite.

De plus en plus travailler sur un
projet avant de s’attaquer a
I'appropriation du métier, notion
qui évolue en s’élargissant,

Pour beaucoup d’agents
de 1’A.F.P.A., ce n’est
plus totalement vrai,
parfois méme c’est le
doute. Et néme si
l7efficience était
core grande, le place-
ment Qdifficile améne le
doute dans l’esprit de
beaucoup.

en-
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Et si nous regardions les contenus

Les professeurs batis-
saient des formations
identiques pour toute la
France, elles
n’évoluaient qu’avec
l’accord des sous-com-
missions aprés étude.

Les contenus structurés
étaient qualifiants dé-
bouchant sur un certifi-
cat de formation profes-
sionnelle d‘adulte.

Les formation donnent de

centré sur un futur qui
est 1’assurance d‘avoir
un nétier productif.

17Avoir

42

A cause des commandes,
bien souvent les moni-
teurs élaborent eux-
mémes des contenus qui
sont parfois remis en
cause immédiatement pour
nieux répondre aux nou-
velles commandes gui ar-
rivent.

Beaucoup de formations
ne débouchent plus sur
des certifications mais
sur des attestations de
présence ou de valida-

tion des acquis.

Une certaine distance a
été prise avec les tech-
niciens des CPTA ordi-

nairement concepteurs
des progressions tech-
niques.

De plus en plus, l1l/ETRE
est transmis vers les
stagiaires en méme temps
que l’avoir technigue.

Le productif n‘est plus
assuré pour beaucoup et
quelquefois méne les
stagiaires ne le recher-
chent pas du tout.
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Et si nous regardions la relation éduguant/éduqué

Adéguation ensei-
gnant/enseigné : il vy
avait consensus sur la
finalité gui était : ap-
prendre un métier.

Adulte venant chercher
une formation, il savait
qu’il wvenait chercher

cela pour un futur en-
ploi.

Adulte.

43

Ce n’est plus certain
pour beaucoup de stages,
le consensus a diminué.

Adulte (7?) venant cher-
cher autre chose parfois
alimentaire... car il
sait qu’il ne travail-
lera pas forcément &
l1’issue du stage.

Adulte en recherche
d’éléments quantita-
tifs/qualitatifs person-
nels,

- ils ne peuvent guére
étre indépendants écono-
migquement en gagnant le
S.M.I.C.

- ils n’‘ont plus de ré-
seau relationnel profes-
sionnel.

- leur situation est
précarisée au maximum
ils ne peuvent plus an-
ticiper.

L’A.F.P.A., pensée
des adultes ne s’y re-
trouve pas
adulte (évolution du
sigle ?) est ambigu.

pour

et le mot
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Une bonne formation pé-
dagogigue unifiante don-
née a tous les moni-
teurs.

Le moniteur est 1la pour
enseigner et il enseigne
a4 des stagiaires.

Le mythe du bon sta-

giaire régnait.
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Une toujours bonne for-
mation technico-pédago-
gigue mais bien plus dé-
licate car la population
a beauccup changé ; étre
professionnel qualifié
suffit-il aujourd’hui
pour enseigner 7

S7il enseigne toujours,
le moniteur se doit de
prendre en compte bien
d’autres choses hors du
simple aspect profes-
sionnel (santé, famille,
logenment, ete).

Et le régne est fini :
le stagiaire n’est plus
bon. Sont apparus de
nouveaux stagiaires des
pré, des péri AFPA, ce
n‘est pas sain uelque
part, dans la mémoire
collective, sta-
giaire ne puisse entrer
directement en stage :
s’tl n’a pua entrer de
suite, s7il lui a fallu
un ré-entrainement, une
remise a niveau,
doute cela veut-il dire
qu’il n’est pas bon se-
lon la norme tradition-
nelle du bon stagiaire
gui entre directement en
formation.

qu’un

sans
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Et si nous regardions 1’A.F.P.A.

Du temps était consacré
4 des heures de réunions
technigues chaque
centre.

dans

Les moniteurs étaient
"contrdlés", néme si
cela était sujet de né-
contentement, il se di-
sait des choses entre le
professeur gqui venait
inspecter et le moniteur
au cours du contréle.

Un consensus existait
entre

AFPA/moniteur/stagiaire.

Consensus au niveau du
personnel AFPA.

L’A.F.P.A. formait des
pairs, devant le marché
du travail.

45

Ces heures ont disparu

pour diverses raisons
honorables.

Les "contrdles™
n‘existent plus, pour

des raisons toujours ho-
norables.

Il n’y a plus forcément
de consensus car
1’A.F.P.A. ne semble pas
toujours répondre au
stagiaire mais plutdt
satisfaire les commandes
conjoncturelles.

Les "vieux" sont partis
gridce a différentes me-~
sures socliales et ils
ont emporté le ciment
unitaire : 1la perte de
la wmémoire collective
améne une routinisation
des relations.

On continue mais on en
forme trop alors que la
production est basée sur
une différenciation pro-
fessionnelle maximale
dans les entreprises.
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L’Institution était La base sent qu’elle
(est) treées pyramidali- peut et sait faire des
sée tout vient du choses ; alors pourguoi
haut. ne pas les faire sans

l’aval de l’amont.

Dans cette période de réflexion approfondie, de mutations
internes profondes, les pédagogues et les psychologues du
travail sont amenés a reconsidérer leur travail, les
finalités éclatées de leurs actions, pour retrouver
quelques significations, pour se fixer de nouveaux objec-
tifs correspondant a ce qui leur est demandé : former un
homme adaptable, intelligent, capable de prendre des
décisions grace a son auto-plasticité et & son aptitude a
analyser 1les situations nouvelles auxquelles il sera

confronté, pour mieux sfadapter.

Dans une période de développement et de changement, les
pédagogues et les psychologues entendent rebitir un
consensus qui n’existe plus, pour retfouver une cohérence
qu‘il leur faut soutenir, en permanence, par le simple
désir gqu’ils peuvent en avoir, un consensus ol modulari-
sation, individualisation, capacité, potentialité, mots
gui apparaissent dans le discours institutionnel, servent

a l7élaboration de ce consensus.
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Comme les diverses idées, issues des travaux, des textes
de 1’A.F.P.A. ne semblent plus répondre, dans une
| période de changements et développemenf, aux questions
qu’ils se posent, les pédagogues et les psychologues ne
recherchent-ils pas une nouvelle cohérence pour Ileur
travail, une nouvelle formulation oul les mots modulari-
sation, capacité, potentialité trouveraient place et si-
gnification ? En réalité, cette cohérence leur permet-
trait de se doter eux—-mémes d’un moyen de pouvoir gérer

et conjuguer plus aisément les deux parametres que sont

la liberté de 1’autre et leur souci de 1’/éduquer ?

Hous essayerons de vérifier cette hypothése double,
afin de voir si ce paradigme qu‘ils espeérent leur
permet de partager un ensemble de convictions, de
régler un certain nombre de problémes actuels, de se
créer un ensemble de convictions, de

W3écouvertes scientifiques universellement
reconnues ¢gui pour un temps fournissent a une
communauté de chercheurs des problémes types et
des solutions"(6).

6. KUHN T. La structuro des yévolytions sciontifiques. Chawp Plymmarioa, 1983, p.13
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4 - La Méthodologie.

"Tout ce gqui se passe dans une
société, qu’il s’agisse d’un événenent,
d‘/une tendance ou d‘une corrélation,
bref, toute catégorie de phénoménes
observables, ne peut s’expliquer ou se
comprendre que si on part des acteurs
individuels qui sont a l’origine de ces
phénomenes".

Raymond BOURDON.

“Eaucticn avec Le Monde® N' 6. LaSocitté, Editioas de fa Découerts.
Peris. p. 24

Les quatre temps de la méthodologie.

1 - Le choix et la connaissance de 1la population.

2 - Qui sont les cinguante-trois premiers agents qui se

sont formés au P.E.I.?

3 - L'Auto~biographie raisonnée.

4 ~ L’Entretien.
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Une fois la problématique posée, notre projet était de
questionner 1les praticiens du P.E.I. pour obtenir le
maximum d’informations nécessaires a 1la validation des
hypothéses. Il importait, une fois la population retenue,
de chercher & connaitre cette population, et nous avons
retenu deux temps Adfinterrogation, 1/autobiographie

raisonnée et l’entretien.
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1 - CHOIX et CONNAISSANCE de la population.

Pour collecter 1les dires, gui fallait-il interroger ?
Dans les cycles de formation au P.E.I., il existe un cli-
vage historigque : ceux qui ont été formés par au moins un.
collaborateur personnel de Reuven FEUERSTEIN et ceux qui
ont été formés par des personnes qui sont devenues forma-
trices de formateurs, en allant a Jérusalem, suivre le
cycle de formation spécifigue, leur donnant le droit de
former des praticiens de P.E.I. en étant rattaché a un
centre agréé par l’/Institut Hadassah-Wiso Canada Research

Institute de Jérusalem.

Le choix fut, de ce fait, aisé : nous avons décidé de
questionner les premiers formés en France, c’est a dire
l’ensenble de ceux qui ont commencé et/ou achevé leur
formation avant le 31 Décembre 1988, et ayant, de ce
fait, rencontré au moins une fois un collaborateur de
Reuven FEUERSTEIN, soit cinguante trois personnes. De
plus, nous bénéficions d’un avantage certain, les
connaissant personnellement toutes pour avoir suivi avec
elles au moins un cycle de formation. Etait-ce un avan-
tage ou un inconvénient ? Nous pensons qufil s‘est agi
d’un avantage lors des entretiens, et de la rédaction des

auto-biographies raisonnées.
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Pour connaitre cette population, nous avons proposé &

chacun l’ensemble de démarches suivant :

Tout d‘abord, 1 j d‘un_en e doc
s’approchant de la démarche auto-biographigue avait pour

finalité de mieux connaitre chacun, comprendre ses chemi-
nements, sa démarche au travers de la vie non seulement
professionnelle mais personnelle, familiale, étudiante,
sociologique, tout ceci devant faciliter la compréhension

de la démarche débouchant sur la formation au P.E.I..

Et, pour recueillir 1les informations, 1l’interview fut
retenue de préférence an questionnement par écrit, celui-
ci demandant un investissement personnel bien plus impor-
tant de la part du rédacteur potentiel. Aussik\avons-nous
proposé d‘aller rencontrer chaque égent sur son lieu de
travail, a partir d’une grillie de guestionnement au cours
d’un entretien semi-directif. Celui-ci visait donc a

recueillir les dires des praticiens du P.E.I..
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2—- La POPULATION.

Notre POPULATION est composée des formés avant le 31
Décembre 1988 soit cinguante trois agents de 1’A.F.P.A.

enseignants ou psychologues du travail.

-+ Vingt et un sont psychologues (sept hommes et quatorze
femmes) et participent & ce titre & des actions de forma-
tion, pré-formation avec des adultes et des jeunes deman-
deurs d’emploi. Leur temps de travail, dans ces actions,
n‘est gqu’une partie de leur fonction de psychologue, le
reste étant consacré aux activités classiques d‘un
psychologue de 1/A.F.P.A. : accueil, information, orien-

tation, sélection, travail avec les handicapés physiques.

-+ Trente deux sont formateurs (huit femmes et vingt
quatre hommes) et, a ce titre, vingt cing travaillent
dans des sections de pré-formation ou d/insertion et sept
conduigent des actions qualifiantes en niveau V et IV,
Cette simple répartition indique les premieres implan-

tations du P.E.TI. &4 1’A.F.P.A.
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3 - La démarche AUTO-BIOGRAPHIQUE.

Pour 1la démarche s’inspirant de 1l‘’autobiographie
raisonnée, 1l a été demandé a chacun de conduire une
réflexion, & partir, tout d’abord, d‘une présentation
sous forﬁe d‘un tableau de format A3, précisant un
ensemble de données personnelles quant au curriculuﬁ7/
vitae selon des rubriques familiales, formatives, profeé-
sionnelles, ensuite d‘’un texte commengant par : "“moi,
XX..., né le...", constituant une explicitation du docu-
ment A 3, d’une longueur de dguatre pages maximum, et
enfin de 1la rédaction d’un document relatant : "mon

chemin vers le P.E.i...." de trois pages maximum.

Chacun a été prévenu personnellement par un courrier :
celui-ci comprenait la présentation de l/ensemble de la
démarche proposée et les documents que nous avions nous=-
méme rédiqg/pour notre auto-biographie raisonnée. L’envoi
de l'enseﬁble des procédures ayant été fait & chacun par
la voie hiérarchique, aucune relance gjg_fété faite :
sciemment, nous n’avons pas insisté, connaissant lahEI;—
ficulté d’écrire des uns et une certaine réticence qui
s’était manifestée de la part d’autres dés 1l’annonce de
ce projet. De plus, nous somnes persuadé qu’une telle
demande ne se "commande" pas : elie est entendue et réa-
115;;/spontanément ou elle n‘est pas. Seule, une personne
s’est violemment et ouvertement opposée & cette deTEnde,

ne comprenant pas la nécessité qu’il y avait a comprendre

ce gqui l1l’avait amenée & se lancer dang une telle forma-
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tion. Par contre, la conhaissance que nous avions des
o S
rédacteurs potentiels a trés certainement influencé et

facilité la décision de beaucoup pour la rédaction.

Réponses et analyses.

Dix neuf personnes ont répondu, spontanément, a cette
sollicitation. Ce sont treize enseignants (trois femmes
et dix hommes) dont la moyenne d’&ge est de 45 ans avec
un minimum de 40 ans et wun maximum de 55 ans, et six
psychologues du travail (trois femmes et trois hommes,
dont la moyenne d‘Age est de 39 ans avec un minimum de 32
ans et un maximum de 45). Ces chiffres s’entendent au

moment de l’enquéte.

Nous nous sommes livré a une approche de type “clinique®
a travers les témoignages individuels pour comprendre le
sens de la démarche et dégager des modéles
d’interprétation et de tendance. Les exploitations aux-
quelles nous avons pu nous livrer sont trés différentes
dA’une rédaction & lfautre, ainsi, s’il possible
d’exploiter des éléments dans chague document écrit, ce
ne peut étre qu‘a des degrés différents et tirer des

conclusions de ces textes serait trés audacieux.

La plus grande prudence est de rigueur guant 3
1’exploitation, car nous n’avons pas conduit d‘entretien
complémentaire & partir des écrits : nous nous sommes
contenté d’un essal d’analyse a partir des écrits. Pour-

tant, nous nous risgquerons a une remarque générale : 1la
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qualité des entretiens gque nous avons conduits est en
liaison étroite avec la rédaction des auto-biographies :
ceux qui ont pris Le temps de réfléchir sur leurs propres
démarches ont fourni des analyses plus fines & partir des
questions posées. .

Nous avons aussi constaté, par les remargues formulées au
cours des entretiens postérieurs & la demande et & 1la
rédaction de l‘auto~biographie, le grand intérét qu‘ont
éprouvé ces personnes soit a rédiger, soit a réfléchir
sur la démarche proposée, sans aller, nécessairement,
jusqu’a l’écrit. Ce fut, pour elles, un grand voyage gue
Plusieurs ont, d’ailleurs, rédigé soit dans le train,

solt en avion.

En interrogeant de suite 1’ANCIENNETE de ces agents, nous
aurons quelques éléments de réflexion et de connais-

sances.

Ce ne sont pas les "derniers entrés" des enseignants qui
se sont formés au P.E.I. puisque la moyenne de présence
se situe &4 16 années, avec un minimum de 6 ans et un
maximum de 28 ans. 16 années de travail dans la méme
association, avec des changements dans les pratiques,
dans les types d’enseignements : 9 moniteurs responsables
de formations techniques sont devenus moniteurs pour 1les

sections de préformation ou d’insertion.
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Pour les psychologues, la moyenne dfancienneté est meins
importante : 11,5 années, aveC un minimum de 5 ans et un
maximum de 24 ans. Ce ne sont pas, non plus, les derniers
entrés, si 1l’on songe a la période 1982-1983 qui a wvu
1'g;E£§g“ de prés de 80 psychologues du travail a
1’A.F.P.A.. La carriére des psychologues est plus
linéaire que celle des enseignants, cela tient sans doute
au fait que le mode de travail des psychologues est varié

en soi, et les possibilités de diversification sont, de

ce fait, moins nombreuses, ou moins apparentes.

Tous ont beaucoup réfléchi &a leur origine, a leur
enfance, et le fait de devoir écrire leur a permis de

reparler de ces années qui les ont fagonnés :

"il nous faut une origine a perdre ; elle est
nécessaire, et elle est vouée a étre perdue. Il
nous faut une origine & gquitter, une d‘olt on
puisse partir et, si on 1’a, le danger est d’y
rester, de trop en joulr, de s’y perdre,, de se
fasciner devant elle, de s’enfoncer en elle en
croyvyant la creuser et de s‘’abimer dans son
vide", (7 L

Ils se sont ainsi interrogés sur leurs origines, sur
leurs passég/gt sur toutes ces ruptures qui ont jalonné

o
leurs vies..-

e

T SIBONY D. Entre Deux Le Seuil 1991 p. 31
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Les ORIGINES sociales sont importantes :

Nfétait-ce un officier de carriere et un agent
d’assurance, les péres sont agriculteurs, ouvriers dans
le bétiment, dans la métallurgie (1’un d’eux deviendra
moniteur A.F.P.A.), artisan (soit, mais dans un tellement
petit atelier !), les méres sont au foyer ou travaillent
la terre avec le pére, sauf une sage-femme et une insti-
tutrice. Et comme souvent dans les familles de ces
classes socio-économiques, l’argent a du mal a rentrer
pour faire vivre, en moyenne, les 4,46 enfants que compte

[

chagque famille.

Si les parents étaient de milieu modeste, les "dix-neuf
enfants" ont gravi quelqu’échelon : formateurs ou psycho-
logues, ils ont épousé des instituteurs, des formateurs,
des secrétaires, méme si gquelques méres restent au foyer
pour élever les 2,64 enfants de chaque foyer.

L
Ils sont tous fortement ANCRES DANS LEUR PASSE.
Leurs origines paysannes, rurales, ouvriéres sont, pour
eux, des richesses ou ils s’ancrent fortement : ils ont
vu leurs parents, leurs grand-parents travailler, faire
des heures supplémentaires, méme le dimanche et ils vont
puiser la une détermination pour eux-ménes.
Dans ces mémes milieux, les jeudis et dimanches étaient
consacrés aux patronages catholigues pour la plupart, car

le catholicisme militant est une base maintenant encore
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plus gque culturelle, méme si, au moment de 1l‘adolescence,
quelgues rejets temporaires ou définitifs, se sont pro-
duits. Les mouvements tels gue la JOC, la JAC, la JEC,
etc..., puis Vie Nouvelle ont été des creusets ou ils
disent avoir puisé force, rigueur, humanisme, idéalisme
ol s’originent leurs activités actuelles. En plus de
l7aspect religieux, ces patronages ont été des lieux de
responsabilité et rapidement certains sont devenus des
"capitaines" dféguipes sportives, certains le sont tou-
jours en tant que responsables, chefs, tant ils ont été
marqués par ces responsabilités prises & 15, 16, ou 20

ans.

L.e passé, c’est encore le BEAU, la NATURE, l‘amour du
BOIS comme matériau noble. Ils ont vécu cela dans la mai-
son parentale, dans la ferme des grand-parents et ils en

parlent avec passion.

Ils ont vécu des RUPTURES en lien direct avec leurs ori-
gines malgré ces ancrages : au niveau familial, tout
d’abord, cing auto-biographies énoncent la perte d/un
parent en bas 4ge ; cette rupture précoce est citée comme
origine d’un cheminement original : scolarité dans des
établissements de type internat avec les systémes qui s’y
rapportent : "méme si cela sentait bon I'encens, I'encaustique et le

feutré, c’est 1a aussi que j’ai appris & jurer comme un charretier et 3 travailler

tout autant” (ENT. 19).
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Ainsi, & cause des parents et du fait des professions
(assurances, armée, moniteur A.F.P.A.) de nombreux démé-
nagements ont amené des ré-installations physiques et

autres.

Ainsi, a cause des ruptures culturelles des parents {(pére
italien et mére polonaise, pére juif et mére catholigque,
pére frangais et mére russe, etc...), ou a cause de
découverte de situations conflictuelles (enfant de la
bourgeoisie et du prolétariat ouvrier, enfant de la cam-
pagne au milieu d‘enfants de la ville)} ils ont vécu une
fracture culturelle dont il a bien fallu sortir en

s’adaptant pour survivre.

D’autres ruptures, dans le champ personnel, sont wvenues
de décisions professionnelles (changement de métiers au
cours de la vie A a des périodes difficiles ou & cause
de mariage), de décisions personnelles (ré-orientation
suite & 1l1l‘abandon de projets religieux ou conjugaux).
L’armée, aussi, constitue pour certains des ruptures
importantes : "la guerre en Algérie a été guelque chose, des mois, des

mois dans le sud algérien, tu modifies tout” (ENT. 28). La maladie en a
stoppé plusieurs dans leurs élans : ils ont dh se redé-
finir wune nouvelle stratégie. Le mariage, aussi, "au
moment ol les autres divorcent, pour entrer dans une période couche-culotte

240 ans, ¢a marque” (ENT. 12), est une rupture et une remise en

cause fondamentale.

59



Introduction

Enfin, les pédagogues ont tous changé de profession, de
professionnel, ils sont devenus enseignants, cette rup-
ture professionnelle n‘existe gue chez un seul psycho~-
logue, la spécificité de la formation doit empécher des

ré-orientations professionnelles.

A cause de ces ruptures, ils ont appris & gérer leur vie
et, & cause de cela, ils ne sont pas gens de réponse,
mais gens de question : guand la rupture est arrivée, il
a fallu trouver une réponse & la guestion qui se posait :
ce fut, la plupart du temps, 1’ENGAGEMENT. Car

"jil est essentiel & l’existence de comporter
ouverture, appel et accueil au toujours autre,

-

a la nouveauté toujours recommencée, donc,
corrélativement, de se déprendre, de se détour-
ner, de se cuirasser dans 1’oubli ; 1’oubli
rend possible et protége la disponibiliter.(8)

En s’engageant de la sorte, ils ont appris a
s’émerveiller, & ne pas rester sans rien faire face a des
situations nouvelles : ils veulent savoir, connaitre,
comprendre pour nieux s’engager dans une sorte de lutte
qui est surtout recherche d’approfondissement, pour pro-
gresser.

"C’est vivre dans la recherche de notre véritée,

c’est le débat de conscience qui donne a tout

homme & la fois sa liberté et sa responsa-
bilitén. (9)

8 Marcel CONCHE. Griemiation phifosophigue. P.U.F. 191, p. 62
5. DANIEL P. Lon défis de ia formatiog. E.5.F, Editeur. Paris. 1990, p.39.
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Les premiers engagements ont commencé trés tot pour
certains : "a cing ans, avec trois fréres plus jeunes que moi, maman m’a
confié des responsabilités d’accompagnement et de courses a faire”
(ENT. 17). D‘autres ont aussi connu de telles responsa-
bilités familiales dans les années d’adolescence ou de
pré—adolescence, puis ce furent les engagements
d’adolescence (scoutisme, sport, etc...) qui sont devenus
engagements dfadultes (politique, syndical, familial,
sportif) jusqu’a des niveaux avancés de responsabilité.
N’est-ce pas 1la continuité intégrée dans un mode de vie,
support de projet de vie, pour soi et aussi pour les
autres 7?7 N’est-ce pas 1la que la rencontre de l’Autre est
devenue ligne de force tant pour les psychologues dJue
pour les pédagogues ?

S’engager est, selon eux, une richesse pour approfondir
différents champs personnels, pour éviter de se laisser
distancer par les événements eux-mémes et pour faciliter

la compréhension des étres rencontrés.

Ainsi, a cause de l/inadaptation entre ce qu’ils avaient
appris dans les écoles techniques ou ils avaient obtenu
des dipldomes et ce gui leur était demandé dans les entre-
prises ou sur les chantiers, ils ont appris a transférer
eux-némes du savoir théorique vers 1la pratique, seul
moyen de travailler en s’adaptant & un milieu. Cela leur
a permis de se forger un tempérament fort "¢a apprend des
choses un tel style de vie" (ENT. 22), et de construire des projets

personneis intériorisés et normalisés au sens ofi la norme
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n‘est pas contrainte mais référence a partir de laquelle

il est possible de rebondir .

Ainsi les arts martiaux sont2§¢£ devenus, pour 1l‘un des
psychologues, source de toute une philosophie de l7é&tre
en comprenant les affrontements que se livrent les com-
battants de ces disciplines apparemment agressives mais

oh combien régulées!

Ainsi des responsabilités dans un Jjournal demandent
d’indispensables recherches sur les idées a transmettre
aux autres pour les aider dans leur propre réflexion sur
des thémes ot 1’Homme tient une place centrale. Si la
recherche est pour les autres, pour favoriser leur déve-

loppement, la question demeure celle du rédacteur.

AlnSL{\la fonction enseignant est—%I{; relativement aisée
guand "j’enseigne ce que je sais, mais se mettre dans la position de I'autre

pour apprendre sa langue, le thai ou le moré" (ENT.21) permet

d’approfondir les difficultés rencontrées par des adultes
qui, en plus, sont des déracinés et se trouvent en situa-
tion fragilisée. Ce questionnement est un travail sur la
relation a 1’autre, communigquer sa situation
d’apprentissage personnel dans la vérité d‘un appren-
tissage nouveau, cette question de communication d‘autres
l’ont traitée au travers du théatre, de la danse, de la
musigque, mais toujours dans un guestionnement et non dans

une réponse,
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Ainsi, 1les engagements syndicaux, familiaux, sociaux,
dans des organisations communautaires de foyers sont
autant de supports a la construction de projets person-
nels qui ne se déroulent pas de fagon continue, a cause
des événements de la vie. Les rédacteurs des auto-biogra-
phies semblent des étres de question, alors que, de par
leur fonction (enseignant et psychologue) ils pourraient
étre des hommes de réponse, ils sont des étres de
question, en avancgant, ils doutent, et ils essaient de
comprendre, ils cherchent a vérifier, a mieux cerner ce
qu’ils enseignent, ce qu’ils croient. Ils ont, sans aucun
doute, un émerveillement possible devant la nouveauté,
qu’ils la voient ou qu‘ils la devinent apparente derriéere
la fagade de 1l/Autre. Cela leur donne la force du risque,
du défi. Mais, s’ils ont la foi en l’homme, en la justice
sociale, en la nécessité de tenir parole, s’ils sont
proches des autres, ils disent avoir une grande méfiance

a l’égard de tout appareil, politigque ou scolaire.

En s’engageant, ils sont devenus des ETRES de DEFI.

Leurs vies sont suites de défis, de risgues gqu’ils ont
pris pour "me répondre 4 mes questions” (ENT.11). Ils ont ou ont
eu des projets forts tout au long de leurs vies, projets

religieux, sportifs, familiaux, etc...

Les études formelles ont &été faites avec des temps
forts : "fai di faire en deux mois tout un programme d’anglais pour
pouvoir entrer en seconde” (ENT.17). Pour prouver son désaccord

avec une décision d’orientation, le seul moyen a été,
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pour un autre, de devenir tellement bon qu’a la fin dQu
trimestre 1a ré-orientation vers la section désirée a été

proposée par les professeurs.

Des études postérieures sont encore des défis @ concouri;
4 l’entrée dans une école dont on sait le niveau bien su~
périeur au sien n’est possible qu‘avec la "médiation™®
d’une vieille institutrice qui sait déceler les choses
avant les autres. Il importe de noter les nombreuses ré-
férences gui sont faites, dans les auto-biographies, 2
ces adultes (éducateurs, instituteurs, prétres, parents)
qui ont, nous dirions maintenant, "médiatisé"™ les possi-

bilités de ces personnes.

Les études reprises en université, dans des formations
diverses sont autant de défis qu’ils se posent & eux-
mémes car ils savent qu’ils n’en tireront aucun bénéfice

apparent.

Nous pensons que ce sont des étres de défi, du challenge
qui, du fait des événements ont toujours dd commencer
quelgque chose de nouveau pour se sortir de la situation
ohh ils se sont trouvés, du déménagement physigue a des
errances personnelles gui leurs ont permis de s’affirmer.
Les rédacteurs d’auto-biographies raisonnées apparaissent

comme des étres qui croient au potentiel de 1l’Autre car
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ils ont expérimenté pour eux-mémes cette dynamique. Leurs
différences, leurs déchirures, les moments d’éclatement
gqufils ont vécus sont devenus pour eux autant de cadres
organisationnels. De plus, ils recherchent autre chose
que le "simple cognitif, il ne s’agit pas seulement d’entrainer pour réussir,
car il ne suffit pas de simplement vivre des arréts, des départs comme j'en ai

vécu, il faut dépasser cela” (ENT. 15).

De méme qu’‘ils se sont rendu compte que rien n’était
jamais joué d’avance dans leur vie, ils adoptent la méme
attitude pour ceux avec ¥Yesquels ils travaillent : ils
sont préts a s’investir da une approche globale de 1la
personne pour essayer de batir des projets gqui tiennent
la route, qgui facilitent le développement personnel et

technique.

Gens de rupture, gens de guestion, gens
d’approfondissement, gens de défi, ils ne pouvaient pas
ne pas se poser les questions qui sont celles du monde
actuel : ils ont, comme & leur habitude, essayé d’y ré-
pondre, la démarche éducabilité a été le chemin gu’ils

ont pris pour y trouver réponse.

65



Introduction

4 - Les Entretiens.

ILa population, constituée des cinquante trois personnes
qui ont commencé ou terminé leur formation au P.E.I.
avant le 31 Décembre 1988, a été, de ce fait, formée par
un collaborateur de Reuven FEUERSTEIN. Sur les cinquante
trois agents de 1’A.F.P.A. qui constituaient la popu-
lation a rencontrerfquatre personnes n‘ocnt pas été enten-
dues, (deux psychc;logues et deux pédagogues) pour des
raisons diverses : indisponibilité dfun psychologue,
engagement d‘un formateur dans des stages en entreprise,
changement de fonction dans 1/A.F.P.A. accompagné d’un
déménagement, un enseignant, enfin, a décliné l’offre en
prétextant qu’il nfavait rien & dire car il nfavait
jamais mis en oeuvre, l‘autre membre du bindme (le
psychologue) ayant changé de fonction avant gue de
pouvoir commencer une application. Nous avons donc inter-
viewé dquarante neuf formés au P.E.I. =-dix-huit psycho-
logues (douze femmes et six hommes), trente et un péda-
gogues (huit femmes et vingt trois hommes)- au sein de
leur établissement et plus souvent en leur lieu méme de

travail, atelier ou bureau.

La conduite des entretiens.

Pour recueillir le maximum d’informations auprés des for-
mateurs et des psychologues de 1’ A.F.P.A. de la popu-
lation concernée, nous avons constitué une grille qui

nous a servi de support aux entretiens semi-directifs que
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Nous avons conduit quarante neuf!entretiens : un seul est
totalement inexploitable. Cette personne a développé un
discours "inclassable" qui semble lui étre habituel sur
de tels sujets, nous n’‘avons & aucun moment réussi a
cerner les questions que nous voulions lui soumettre, ce
fut une heure de "“délire verbal" totalement hors sujet,
ou alors, nous n‘avons pas su entrer dans la rhétorique

développée...

Quarante huit interviews sont exploitables : trente péda-
gogues (dont huit femmes) et dix-huit psychologues du

travail (dont six hommes).

Nous avons, pour faciliter 1l‘exploitation des infor-
mations recueillies, retranscrit tous les entretiens en
pages de 25 lignes de soixante signes. Ainsi, arrivons-
nous aux résultats suivants, en nombre de lignes et en
pourcentage de temps de parole entre les interviewés et

nous-mémne .
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LES PSYCHOLOGUES 18 personnes.
. Nombre total de lignes : 9912

: Leurs interventions : 8835 soit 89.13%

. Nos interventions : 1077 soit 10.86%

. Moyenne des entretiens : 550 lignes par entretien
. avec un mgx;mum de 820 l%gnes

- LES PEDAGOGUES

30 personnes

. Nombre total de lignes : 20853
. Leurs interventions 18752 soit 89.92%
. Nos interventions : 2101 soit 10.08%

' Nombre total de lignes : 30765
. Leurs interventions : 27587 soit 89.67%
. Nos interventions : 3178 soit 10.33%

: avec une moyenne de 640 lignes par entretien

Nous avons ainsi réuni environ 1300 pages d’entretien que

nous n’avons pas jointes en annexe vu l’abondance du ma-

tériaun.

Nous tenons cet important document, brut de frappe, a la

disposition de ceux qui le souhaitent.
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Les résultats de 1’exploitation.

Nous constatons, immédiatement, la différence de longueur
entre les entretiens des psychologues et des pédagogues -:
cette différence est de cent guarante lignes. Les péda-
gogues sembleraient avoir beaucoup plus de choses a dire,
a propos du P.E.I., que les psychologues. Cela peut pro-
venir des questions posées au cours de l’entretien qui
sont beaucoup plus centrées sur le travail du pédagogue
gue sur celui du psychologue, les pédagogues étant de ce
fait plus & l’aise que leurs collégues. Nous reviendrons
sur cette différence quand nous parlerons de la mise en

oeuvre du P.E.I. par un bindme un psychologue et un péda-

gogue.

Notre temps de parole se situe légérement au dessus de
10 %, avec un maximum de 32 % pour un entretien de 200
lignes avec un psychologue, et un minimum de 5.6 % pour
un entretien de 820 lignes avec un enseignant, avec un
temps de parole plus important pour les psychologues,
sans doute pour la nécessaire relance gui, parce qu’ils
semblent avoir moins de choses & dire, intervenait plus
rapidement. Plusieurs fois, nous avons di différer des
questions gui arrivaient vers l‘aprés-entretien pour ne

pas dériver et nous fourvoyer dans notre cheminement.
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La lecture et la re-lecture.

Aprés avoir décodé et retranscrit quarante neuf heures de
magnétophone, rencontré quelques importants problémes de
frappe, nous nous sommes livré &a plusieurs lectures
successives pour voir se dégager, a posteriori, de grands
thémes synthétiques, puis nous avons travaillé au regrou-
pement des différentes séguences de chagque entretien,
pour arriver & constituer des ensembles cohérents de

dires des praticiens du P.E.I..
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La grille d‘entretien que nous avons utilisée pour les
entretiens semi~directifs, comprenant les questions sui-

vantes @

1 - Les finalités :

Que cherchais-tu  faire pour les stagiaires en allant te former au P.E.L ?
As-tu fixé€ de nouvelles finalités au cours de tes stages, pour les stagiaires 7
Ne pouvais-tu pas les réaliser auparavant ?
Que dis-tu des bénéfices secondaires que tu vois apparaitre chez les stagiaires ?
-1 u 1B
Pourquoi t’es-tu formé i un outil d’€ducabilité ?
Que dis-tu de "outil ?
Qu’est-ce qui t'intéresse dans ce nouvel outil ? La lecon ? Le transfert ou bridging ?
L’insight ? Les parametres de 1a médiation ? efc...

As-tu travaillé, avant ou depuis, avec d’autres outils ?

3 -La Médiation :

Tu es devenu un praticien de la médiation :

Qu’est-ce que cela a changé pour toi ? Est-ce nouveau, pour toi ? Est-ce facilitateur de la
relation ? quelle relation ?

Que t’apporte la théorie de la médiation ?

Que t’apporte les ensembles théoriques proposés par Reuven FEUERSTEIN : carte

cognitive, fonctions cognitives déficientes, parametres de la médiation ? Les utilises-tu ?
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4 - Le contenu technique ;

Le contenu technique passe-t-il mieux ?

Qu’en dis-tu, toi, qui es habitué a transmettre un savoir ?

Est-ce plus facile ? Est-ce facilitateur d’apprentissage 7.

1.a formation passe-t-elle micux 7 Le stagiaire se situe-t-il d’'une nouvelle facon ? Les
productions sont-elles différentes ?

Est-ce que I'absence de contenu technigue du P.E.L te géne ?

Tu es habitué a la relation psycho-pédagogique, du suivi . psycho-pédagogique.

Est-ce que cette relation entre pédagogue et psychologue a changé ? Pour qui ? Pour toi ?
Quels sont les changements intervenus depuis la création de ce bindme qui met le P.E.L
en oeuvre ? en positif 7 en négatif 7

Quel intérét trouves-tn i un travail en équipe ? Des désavantages, peut-étre ?

6-L’image de soi.

Tu es mieux dans ta peau de pédagogue, de psychologue.

Est-ce que ¢a se passe mieux pour toi ? Comment ?

Es-tu satisfait de ce que tu as trouvé comme réponse a ce que tu cherchais ?

Te sens-tu plus a Iaise dans tes relations avec les stagiaires ? Avec les autres enseignants
ou psychologues ?

Tes projets d’enseignements ont-ils changé ?

D’autres choses ont-elles changé, dans ta vie personnelte, extra-professionnelle ?

Qu’attendais-tu du P.E.L pour toi ?
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7- i ions.
Comment comptes-tu poursuivre tes réflexions ?

Pourtoi ? Pour’A.F.P.A.?

Tu as tout pour étre heureux aFA.F.P.A. ?

Que vas-tu chercher ?

Qu’est-ce qui fait que tu as choisi le P.E.L, il y a d’autres outils, sur le marché ?
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5 - Lo PLAN GENERAIL de la THESE.

Premiére Partie.
Le paradigme éducatif historique : quarante années de

vie.

Puisque nous avons posé comme hypothése que les péda-
gogues et les psychologues de 1/A.F.P.A. cherchaient a
élaborer un nouveau paradigme, un nouvel ensemble faci-
litant 1’unité de travail et de réflexion pour eux-némes,
il nous faut, dans cette premiére partie, regarder

comment ils sont arrivés & cette situation.

Chapitre I - Constitution d‘un paradigme éducatif a
1’A.F.P.A.

Nous rechercherons quel est le paradigme existant dans
l’organisme de formation A.F.P.A., depuis les origines
jusgu’a 1l’épogue actuelle : tout dfabord, 1le modéle
traditionnel s’est construit au travers des textes fonda-
teurs, au travers des divers documents institutionnels
qui depuis plus de quarante années font vivre le discours
institutionnel, tant pour ltextérieur que pour
l’intérieur ; mais face a ce modéle théorique, nous
regarderons ce qgue disent les pédagogues et les psycho-
logues de ce modéle, guelques points de repéres nous ser-
viront pour cela : l’innovation dans le modéle, le modeéle
de la sélection, le modéle du "prét a enseigner". Enfin,

si le modé&le apparait comme fort, il n’en demeure pas
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-

moins sujet & beaucoup de critigques de la part des per-
sonnes de terrain, en fait, le modéle proposé actuel-
lement offre certaines possibilités de travail qui ne sa-

tisfont plus tout a fait ceux qui y travaillent.

Chapitre II - Les pratigques des agents de 1‘A.F.P.A. dans

le cadre du paradigme historique.

Les agents de 1'A.F.P.A. mettent en oeuvre des stages de
formation en utilisant les possibilités de ce modele.

Ils accueillent des populations pour des stages de forma-
tion et, de ces stagiaires, les agents et 1’A.F.P.A. ont
certaines représentations ; nous regarderons comment le
modéle du "déprivé culturel" dque propose Reuven
FEUERSTEIN dans son ensemble théorique ne semble pas tel-
lement éloigné des dires institutionnels ou des agents,
et peut méme constituer une grille dfanalyse.

Ensuite, nous nous interrogerons sur les modes de travail
des agents : les moniteurs, les professeurs enseignent a
des stagiaires dans des sections de formation, des
psychologues, outre leurs fonctions classiques,
sf‘occupent aussi des stagiaires durant les formations, et
les moniteurs et les psychologues du travail sont appelés
a4 oeuvrer ensemble, & certains moments aupres des sta-
giaires en formation. Mais surtout, les uns comme les
autres désirent travailler mieux, pourtant ils disent

mangquer de propositions institutionnelles qui leur faci-
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litent cette recherche qu’ils conduisent eux-mémes, pour

répondre aux attentes qui se font jour.

Chapitre III - Le paradigme é&ducatif historique de-

1’A.F.P.A. : présentation synthétique.

Le modéle nait de la comparaison du discours institu-
tionnel et des dires des praticiens ; le paradigme appa-
rait comme un systéme pyramidalisé ne laissant que peu de
marges de manoeuvre, centré presque exclusivement sur un
modéle technique trés fort ol la sélection joue un role
dA’appul indispensable pour fournir la population souhai-
tée. La cohérence du systéme vient dQ’un systéme hiérar-
chisé pyramidalisé fort et structuré gui ne regle pas

pour autant les ambiguités de 1/A.F.P.A..

Chapitre IV - Le paradigme confronté aux demandes et

attentes nouvelles.

Depuis plusieurs années, de nouvelles exigences sont
manifestées sur le marché de la formation : des demandes
en provenance de la société qui ne peut laisser des per-
sonnes non-formées dans la conjoncture économique
actuelle, des demandes des entreprises qui, du fait de
l’accélération des modifications du monde écononmique,
ont, de plus en plus, besoin de personnel qualifié. Ces

demandes se dirigent les unes sur le champ technique, les
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autres sur le champ de la personne, déplacgant, ainsi,
17accentuation de la centration d/un pdle vers 1’ autre.

En comparant ce que leur propose le modéle académigue
institutionnel et ce qui leur semble nécessaire pour
répondre aux demandes nouvelles, 1ils n’ont pu se
construire de modes de réponses satisfaisants. L’A.F.P.A.
avait, sous la pression des commandes, abandonné des pans
entiers de recherche, alors que la didactique continuait
de progresser, et les pédagogues ont regardé du cété des
outils qui se pressaient sur le marché pour trouver

l’aide qu’ils recherchaient et espéraient.

Chapitre V - La formation : un espoir d‘’évolution a

travers la rencontre d4‘un outil.

Certains sont allés se former sur l’ordre de 1/A.F.P.A.
elie-méme, certains par opportunité ou parce que la mise
en oeuvre demandait la présence d‘un pédagogue et d’un
psychologue, d’autres, enfin, se sont trouvés en forma-
tion de fagon tout a fait anecdotique.

Certains départs sont Qs a cette absence de réponse, ce
vide institutionnel sur c¢e sujet qﬁi les ont décidé a
regarder ailleurs, l‘attrait apparent de 1l‘’outil semblait
pouvoir répondre aux attentes et recherches personnelles

que beaucoup avaient déja engagées.
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Dans cette premiére partie, nous essayerons donc de mon-
trer comment l’attrait vers les outils d’éducabilité a pu
se produire au sein d‘un organisme ol un paradigme unifi-
cateur devrait permettre aux pédagogues de trouver des

modalités de travail fortes et cohérentes.
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Deuxiéme partie : La mise en oeuvre de l/outil : ou la

lente émergence d/un paradigme nouveau.

Dans la seconde partie, nous regarderons comment ils ont
commence de mettre en oceuvre le P.E.I. pour rechercher
eux-mémes ces éléments de réflexion leur permettant de
mieux répondre aux attentes a partir d’un ensemble cohé-

rent soutenu par une démarche personnelle forte.

Chapitre I - Les outils de formation a 1’A.F.P.A. :

d’hier a aujourd‘hui.

L’instrumentation n’est pas chose nouvelle & 17A.F.P.A.,
mais auparavant, par une remargue, nous voudrions
rappeler qu‘il ne s’agit pas d’une présentation des
outils d’éducabilité. L’A.F.P.A. utilise depuis plusieurs
décennies des outils d’éducabilité : les Actif Audio-
visuel Analogique Syncrétique (A.A.A.8.) et
i’Entrainement Mental, mais les deux majeurs sont les
Ateliers de Raisonnement Logigue (A.R.L.) et le Programme
d’Enrichissement Instrumental (P.E.I.)} gufune circulaire
présente comme outils d’éducabilité au sein de
1’établissement avec deux autres le Logo et un outil de
conception A.F.P.A. : le Ré-entrainement des Ressources

Mentales (R.R.M.).
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Mais, parce gque nous avons choisi d‘interviewer les pra-
ticiens de cet outil, une présentation du P.E.I. nous
semble opportune a ce noment de notre travail pour nous

faciliter la compréhension des dires des praticiens.

Chapitre II - Des finalités redéfinies par les prati-

ciens, grdce a la pratique de l’outil.

Aprés avoir commencé par une recherche sur les outils,
ils ont, de suite, défini de nouvelles finalités pour
remobiliser leur énergie sur des points précis et retrou-
ver la cohérence dans leur travail et dans leur action
face aux demandes de la société gui souhaite ce plus dans
la formation qufest la dimension de l‘homme. Aussi, les
pédagogues et les psychologues, tout en essayant de
prendre ces demandes en compte, se sont efforcés de se
. fixer des finalités. Tout d’abord, des fin&lités
s’adressent aux stagiaires dans le champ professionnel,
comment atteindre le technique, 1la qualification,
l’insertion dans ce domaine. Le stagiaire est aussi une
personne, le pédagogue peut lui proposer de travailler
d’une certaine fagon un certain nombre de theémes gui
sfadressent plus spécialement a son développement person-
nel. Si le pédagogue se donne quelques finalités qui sont
en direction de 1’A.F.P.A., c’est avant tout sa formation
personnelle gqu’il se donne comme finalité : valider ce

qui a été fait auparavant, structurer les savoirs et les
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expériences ; de plus, ils s‘est remis en cause et se
trouve devant un rdle nouveau.

Toutes ces finalités, comme autant de point de repéres
dans le travail du pédagogue, sont la mise en pratique
des outils gui ne peuvent fonctionner seuls, mais elles
sont aussi le support de la recherche engagée par les

praticiens.

Chapitre III - La pratigue gquotidienne de 1l‘outil.

Pour atteindre ces finalités, 1ils ont mis en oeuvre
I1foutil P.E.I., dans leur recherche-action pour se béatir
ce modéle qu’ils recherchent. Pourtant, la pratigue de

cette "nouveauté® pose beaucoup de questions.

La mise en oeuvre guestionne 1’A.F,P.A., car les forma-
tions des agents a la pratique de 1l‘outil sont longues,
la mise en oceuvre elle-mnéme n’est pas aisée, la matu-
ration et la maitrise demandent du temps. Les pédagogues,
aussi, sont questionnés, comment présentent-ils l’outil
devant ce public gu’il leur est indispensable de
connaitre pour élaborer des séquences gqui soient cohé-
rentes avec l‘ambition du projet qu’ils peuvent avoir. De
plus, il 1leur faut savoir étre patients, 1l’apparente
rentabilité n’est pas nécessairement immédiate, les réac-
tions des publics sont diverses, et enfin, les risques de

dérives sont toujours présents : les pédagogues sont

guestionnés en permanence.
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Méme pour la mise en place de la "legon de P.E.I.", les
difficultés sont nombreuses, la préparation de la legon
en elle-méme, la résolution de 1la téche, le temps de
réflexion et de g¢généralisation jusqu’a 1’évaluation
finale sont des points de passage obligé que le pédagogue

ne peut oublier.

Le questionnement, & propos de ces difficultés, peut
remonter jusgu’a la qualité de la formation qu‘ils ont

recgue.

De toute fagon, chacun est duestionné par la pratique de
l7outil, car, derriere lui, il y a tout le questionnement
pour la structuration d‘un modéle a construire : le
P.E.I. n'est pas un jeu, le pédagogue doit faire effort
pour pratiquer, ils ont alors vu des résultats appa-

raitre.

Chapitre IV =~ Des résultats, premiers é&éléments de

réponse.

Ils se sont obstinés, des résultats sont apparus comme
éléments premiers de réponse a cet attrait pour un outil
qu’ils ne connaissaient pas. L’adhésion des stagiaires,
méme si certains refusent de pratiquer ile P.E.I., est

acquise par la confiance qu‘ils ont en leurs enseignants.
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Des changements sfopérent, des personnes gui sont de
1’extérieur remarquent des modifications survenues chez
les stagiaires : 1ils deviennent actifs et étre actifs
rend redoutable par les questions gue cela améne pour
l’environnement et pour soi-méme. Et s’ils acquiérent des
gualités, ils sont capables de-  mieux gquestionner et de

mieux ordonner quand il s‘agit d’apprendre.

Un dernier point de guestionnement demeure 1l/évaluation
qu’il importerait de conduire sur ces résultats, pour
savoir ce que l’on souhaite évaluer. Sans aucun doute,
leur travail fut pénible, ils ont di mettre en oeuvre
dans des conditions délicates, mais ils sont arrivés 3
dégager des éléments, bases de leur réflexion sur leur

pratigue pédagogigue.
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Troisiéme partie : "Je ne cherche pas, je trouve”. (Pablo
PICASSO) ou la satisfaction d’avoir trouvé un paradigme

nouveau.

Dans la troisigéme partie, nous regarderons, d‘aprés ce
gqu’ils disent, comment, et parce gu‘ils ont mnis en
oceuvre, ils affirment avoir trouvé un ensemble d/éléments
qui les satisfait et leur offre des possibilités de tra-
vail inattendues : ils auraient bien trouvé les données
d’un paradigme gui irait au deld de celui que proposait

1’A.F.P.A. auparavant.

Chapitre I - Les ancrages théorigues au niveau des prati-

ciens.

Ils expriment un ensemble dfaspects nouveaux a partir de
leur recherche et pratique : en  premier lieu,
ifapprofondissement de leur réflexion pédagogique par une
évolution des modes de pensées et de travail des psycho-
logues, et le renforcement de 1l’aspect pédagogigue chez
les enseignants ; ensuite, la réflexion semble beaucoup
plus personnelle gréce a une certaine modélisation qui
facilite des redémarrages personnels, et pourtant, 1la
remise en cause est toujours délicate, la globalité de la

personne est modifiée.
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La créativité devient un excellent moyen de remise en
cause, pédagogue et psychologue sont remis en cause en
permanence, car créer c¢‘est choisir et choisir c’est
assumer la responsabilité de ses choix, enfin créer,
c’est accepter pour soi cette malléabilité que chaque

pédagogue essaie de faire acquérir au stagiaire.

Tous ces eéléments sont a prendre en compte pour
l17élaboration de ce paradigme nouveau gu’ils espérent,

mais c’est encore insuffisant.

Chapitre II - L/‘indispensable évolution de l’appareil.

La remise en cause de l’appareil lui-méme est une condi-
tion pour la constitution d‘un paradigme nouveau. Ainsi,
la maintenance des agents pose quéstion, la théorie
semble partiellement ignorée ou oubliée par les agents,
mais elle n’est pas le fait des agents unigquement,
l’établissement, aussi, est concerné, gquelles possibi-
lités veut-il donner & ces agents ? De méme, le dérou-
lement des formations tant pour les stagiaires que pour
les pédagogues ou les psychologues doit étre repensé pour
faciliter la mise en oeuvre d’un type de travail nouveau

centré sur la médiation.

Tout ceci ne serait possible qu‘avec une amélioration des
relations entre la base et le sommet, nous étudierons le

phénoméne de la généralisation pour mieux comprendre ce
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travail & venir. L‘origine de la généralisation, mais
plus encore son mode de fonctionnement interroge les pra-
ticiens du P.E.I. qui ne comprennent pas l/unique voie de

généralisation existant : du haut en bas.

Chapitre III - La pédagogie, élément fondateur de ce

paradigme.

L’intérét de la théorie qu’ils ont découverte est son
aspect explicatif : c’est un modéle qui va au dela de
l’explication simple, elle valide en é&tant organisée
autour de la médiation, de plus elle fournit les grilles

de lectures qui sont a la disposition du pédagogue.

Ils se sont appropriés un outil qui leur offre des possi-
' bilités de travail variées au trois moments fondamentaux
de la pratique de l’outil, la verbalisation, l’insight et
le bridging. La dimension globale de l’homme est prise en

compte dans cette démarche, c’est l’approche holistique.

Cet outil esgst mis en oeuvre par un bindme, pédagogue et
psychologue, donnant des possibilités de regards nouveaux
et complémentaires sur 1l/enseignement et sur les sta-

giaires.

Ils ont compris due ce nouveau regard pour découvrir,
pour expérimenter demande un engagement fort et person~

nel, un engagement qui pose des questions : s’investir,
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mais pourgquoi ? Pour découvrir tous les aspects qui fon-
dent cette nouvelle relation qu’ils ont approchée par le
P.E.I., c¢’est un investissement qui sforigine dans
l’adhésion, et enfin, ils se sont bien rendus compte gue

cet investissement n’est pas terminé.

Toutes ces approches, ces analyses devront nous permettre
de vérifier en conclusion les points forts de ce para-
digme nouveau : l’instrumentation est au service du sta-
giaire, le pédagogue construit et conduit tout un travail
sur lui-méme, prélude indispensable & tout travail sur
ifantre, la réflexion pédagogique s’en trouve modifiée,
méme si celle-ci pousse 1‘A.F.P.A. & un guestionnement

nouveau.

Il semble bien qu’ils aient réussi a se construire un
paradigme nouveau, mais quelles sont les forces en pré-

sence ? Pourront-ils le vivre au jour le jour ?
Enfin, dans la conclusion, nous présenterons les éléments

constitutifs de ce paradigme ¢gue pédagogques et psycho-

logues du travail ont tenté d’élaborer.
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6 - ... Ce que cette these ne veut et ne peut étre...

Pour terminer cette introduction, nous voudrions préciser
le statut de notre recherche en présentant ce qu‘elle

n’‘est pas.

Placer les mots P.E.I. et A.F.P.A., dans les titres et
sous~titre de cette thése, peut laisser espérer de voir
traiter une grande diversité de thémes. Nous ne pouvons
répondre & tout, et nous nous sommes trés volontairement
limité., Aussi, ce travail ne répondra-t-il pas aux

attentes de beaucoup.

~ Ce n’est pas une thése sur la comparaison du P.E.I.
avec un autre outil d’éducabilité, méme si nous parlons
quelques instants de ce que les praticiens disent du

P.E.I. en le comparant avec les A.R.L..

- Ce n‘est pas une thése sur ies fondements théoriques du
P.E.I., méme si nous sommes obligé de les évoquer extré-

mement rapidement.

~ Ce n’est pas une thése sur le P.E.I., mais un thése ou
le P.E.I. a joué un rdle de déclencheur dans la réflexion
d’une cinguantaine de pédagogues et psychologues du tra-

vail.
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- Ce n’est pas une thése sur la wvalidation par des

résultats métriques de l’efficacité du P.E.I.

- Ce n’est pas une thése sur 1‘A.F.P.A. ol nous aurions
pu aborder des problémes au demeurant fondamentaux et que
nous sommes bien obligé d’évoquer ici : la maintenance

des agents, le travail des psychologues du travail aupreés

des enseignants, travail ignoré mais combien existant.

- Ce n‘est pas une thése analysant le mode de nise en

oeuvre du P.E.I. &4 1’A.F.P.A., gridce a ce binéne.

- Ce n’est pas une thése sur la psycho-pédagogie gui est

sensée exister depuis fort longtemps.

Tous ces thémes mériteraient un travail approfondi, nous
n‘avons pas lfambition d‘aborder ces points ci-dessus
cités, ils sont dignes de recherches approfondies dans un
autre moment ; nous nous contenterons de réfléchir a
notre sujet : "vers l’émergence d‘un nouveau paradigme

éducatif en formation d’adulte ? ",
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PREMIERE PARTIE =

"Avant méme gue les acteurs puis-
| sent se reconnaitre comme créateurs de
leur histoire, doit venir ce que j‘ai
| nommé le temps romantigque, ol le sujet
s’éprouve non dans ses oeuvres mais
dans la conscience de sa distance & un
| ordre des choses insignifiantes ou hos-
tiles, dans son désir de liberté et de
création".

Alain TOURAINE.
Le retour ge )‘acteunr. Fayard. Parias. i9g4. p. 341

1 Constitution d’un paradigme éducatif a 1‘A.F.P.A.

2 Les pratiques des agents de 17A.F.P.A. dans le cadre
du paradigme historique.

3 Le paradigme éducatif historique de 17A.F.P.A. :
présentation synthétique.

4 Le paradigme confronté aux demandes et aux attentes
nouvelles.

5 La formation : un espoir d’évolution & travers 1la

rencontre d‘un outil.
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Premiére Partie,

Puisque nous avons comme hypothése que les pédagogues et
les psychologues de 17A.F.P.A. cherchent a se construire
un nouveau paradigme, comprendre celui qui existe actuel-

lement nous semble devoir étre notre premiére tache.

Nous regarderons, tout dfabord, les textes officiels de
1’A.F.P.A. au travers de diverses circulaires, sur qua-
rante ans d‘histoire. Ensuite, nous examinerons ce que
disent les agents que nous avons interviewés et travail-
lent & la base, par trois exemples précis, puis a travers
le travail méme des pédagogues et des psychologues : que
dit-on de ceux qui sont accueillis, dquelles sont les
représentations circulant & l‘’interne sur ces personnes

en formation.

Nous serons & méme d’esquisser ce gu‘est ce paradigme
éducatif au sein de 1’A.F.P.A., mais, surtout, nous pour-
rons le voir confronté aux exigences nouvelies, a des
demandes inconnues jusque-la tant dans leur formulation
que dans les réponses espéréesgs. L’analyse gue portent les
enseignants sur cette situation les a amenés a essayer de
trouver réponse a partir de ce paradigme : ils n‘ont pas

nécessairement trouvé.
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Chapitre premier - Constitution d’un paradigme éducatif a
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Chapitre premier

Constitution d’un paradigme éducatif a 1’A.F.P.A.

"T]l existe divers types de textes. Cer-
tains requiérent le maximum &‘intrusion
du lecteur, ce sont des textes
"ouverts" ; d’autres, au contraire,
feignent de réclamer notre coopération
mais, sournoisement, ils continuent a
penser ce gqu’ils veulent : ce sont des
textes "fermés" et répressifs®.

Umberto ECO.
Lector in fabula, Grasset. 1985, p. 284

11 - Les grands textes historiques : apparition
lente et continue du paradigme éducatif.
12 - La réalité du terrain : analyse par les péda-

gogues et les psychologues.

95




Premitre Partie.

Pour comprendre le paradigme éducatif de 1/A.F.P.A., nous
regarderons au travers de divers textes comment il s’est
élaboré. Ensuite, nous analyserons ce qu‘en disent les
pédagogues et les psychologues & partir de leur pratigue

de terrain.

96



Premjigre Partie,

11 ~ Les grands textes historiques de 1’A.F.P.A. : appa-

rition lente et continue du paradigme actuel.

Nous présentons une succession de textes dont 1l/intérét
nous semble capital pour comprendre, en se laissant

imprégner par l‘histoire, le point dfarrivée. {1)

» 1934 : Création sous forme d’une association de la loi
1901 du Comité pour la Formation Professionnelle des

jeunes chdémeurs.

» 1935 : un décret inter-ministériel du 30 Octobre dégage
un budget défini par la loi des finances : 600 000 francs
au titre de "“subventions aux centre de Formation Profes-
sionnelle des chémeurs"(2),

Dans les centres, ouverts progressivement a partir de
1935, sous les auspices de 1'U.I.M.M., de la construction
mécanique, électrique et métallique et des industries qui
s’y rattachent... la Formation Professionnelle s’efforce,
a4 partir de l‘expérience, de dégager ses propres caracté-

ristiques.

1. Noua tenoas 3 remercler trds chalenrensement Mogsicor GUERMONPREZ pour limportant travail
qu'il nous 2 commumiqué yar tous ces points dhistoire, sans v, sous n'surions pu retrouver tous cen

puints qui soot des origines oh " &ctairent des sitoati it
2, Fou fes temtea entre guillements sont des extraits des différentes circolaires.
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» 1937 : Un décret du 4 Juin change les dispositions
réglementaires prises successivement en faveur de la For-
mation Professionnelle : des centres collectifs et
d’entreprise de Formation Professionnelle accélérée bati-
ment et métaux sont ouverts, pour inciter les travail-
leurs sans emploi & apprendre un nétier ; 1l/’ensemble des
études, dans le domaine pédagogique, s’inspire de 1la

méthode Carrard (voir annexe 1).

» 1938 : arrété du 9 Avril : création d‘une association
dite "Centre Scientifique de la Main d’Oeuvre" (C.S.M.O.-
rue Paul Chautard) en vue de la sélection et de 1la
réorientation professionnelle des chémeurs et travail-

leurs a4 reclasser.

Le ministére du travail, s’intéresse a la résolution des
problémes de promotion ouvriére par la Formation Profes-
sionnelle "accélérée" des adultes, il lui apparait que
les modalités d’orientation des candidats sont des ques-
tions essentielles gqu’il faut traiter complétement, 1le
C.8.M.0. est créé "pour procéder a la sélection et a la
ré-orientation professionnelle des chémeurs et travail-
leurs a reclasser professionnellement en faisant appel

aux technigues 1les plus modernes et se livrer a des
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recherches et études générales sur la physiologie appli-
quée du travail". Le C.S.M.0. restera essentiellement un
Centre de sélection jusqu’en 1946. Il se divise en trois
parties : un service social, un service médical, un ser-
vice psychotechnique. Celui~-ci comprend une section médi-
cale et une section psychotechnique. Celle~ci recherche
les aptitudes psycho-physiologiques du sujet a l’aide de
tests établis pour gue ces épreuves "permettent de faire
concorder l‘’chservation et la mesure®. Aingi, une pre-
miére "série de tests est destinée a fournir des indica-
tions sur les dispositions mentales (intelligence 1lo-
gique, visualisation, mémoire de récit, mémoire immédiate
des chiffres, d’association, de reconnaissance, attention
concentrée, distribuée, diffuse,'exédﬁtion de consignes
simples...), une seconde "série d’épreuves psycho-
motrices destinées a l’évaluation des aptitudes motrices
et 1l’état de fonctionnement neuromusculaire du sujet :
temps de réaction, ajustement d‘un geste simple, dexté-
rité, habileté manuelle, dissociation des mouvements des
mains, classement d’objets, intelligence mécanique,
attention diffuse, stabilité.

Certains de ces tests sont construits de facon a mettre
en évidence, en méme temps gue les aptitudes, soit 1les
tendances .caractérologiques, soit 1lfévolution du sujet
examiné.

Le service psycho-technique rédige ses conclusions a par-

tir des résultats des opérations citées plus haut.
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» 1939 : en vertu du décret du 6 Mai :

Il est créé un centre de formation des cadres profes-
sionnels & Paris (rue Dareau), appelé, par la suite, Ins-
titut National de Formation des Cadres Professionnels
(I.N.F.C.P.), d’anciens instructeurs de la formation
professionnelle, dépendant a cette épogue du ministére de

17Armement y sont affectés.

» 1940 : les programmes, les plus typiques, utilisés dans
les 14 centres dépendant du "Centre de formation profes-—
sionnelle des chémeurs" sont publiés "“dans une présen-
tation qui en permet 1l’application immédiate & 1la
pratique quotidienne de <chaque usine et de chague
industrie®.

Pour 1l’admission dans ces centres, il y a sélection.
Celle-ci est opérée au moyen d‘un stage d’une durée d’une
semaine au cours duquel on cherche & déterminer "non pas
les connaissances des candidats puisque ceux-ci provien-
nent des métiers les plus divers, bien souvent fort éloi-
gnés de la wmécanique, mais plutdét leur faculté
d’adaptation 4 un nouveau métier -cette possibilité pro-
venant aussi bien des aptitudes physiques que des
aptitudes intellectuelles- et & devenir bons "éleves".
*Pour un tel examen, aprés avoir été dament mis au cou-
rant de ce dque l’on attendait d’eux et des conditions
dans lesquelles sera effectude leur rééducation (sic),
les candidats entrent directement & 1l’atelier, ou, sous

la conduite du moniteur compétent, ils sont mis immédia-
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tement en présence des difficultés qu’ils auront a
vaincre au cours de leur apprentissage. Cette période
consiste & effectuer une série d’exercices gradués péur
lesquels la réussite totale importe moins que les progrés
réalisés pendant la durée du stage..."

"Les candidats choisissent la série d’épreuves gqu’ils
désirent, en vue, soit du travail a la main (ajustage,
télerie ou chaudronnerie) soit du travail a la machine
(tournage ou fraisage). Dans le cas d’échec, le postulant
ayant montré une bonne volonté peut étre conservé pendant
une semaine supplémentaire pour effectuer les essais de
l7autre série™.

Parallélement au travail manuel, une "“petite composition
est imposée"‘au candidat qui consiste a résoudre les opé-
rations simples (multiplications, divisions, calculs de
surface et de poids)”... La sélection ajustage ou travail
a la main comporte une série de 11 exercices, a savoir @
6 exercices de limage (aptitude a 1l’ajustage), 2 exer-
cices de martelage (aptitudes & la télerie ou a la chau-
dronnerie), 3 exercices de tracage (en relation avec les
deux catégories de métiers ci-avant). Les exercices des
diverses catégories sont alternés pour créer la diversiteé
nécessaire. Les indications nécessaires sont données par
ie moniteur,

La sélection "“tournage ou travail & la machine" comporte
une série de huit exercices sur le tour paralléle & cha-
rioter. Cette machine-outil "est choisie plutdt que 1la
fraiseuse car elle est d‘un entretien moins onéreux et

elle permet des exercices simples pius variés et
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d’exécution plus rapide, donc plus nombreux pendant le
stage dont le délai est fixé a une semaine®.

Tandis que se déroulent ces périodes de sélection, il est
procédé, a raison d’une fols par demi-journée de travail,
au test du tourneur qui consiste a faire suivre par le,
candidat, un dessin a 1’aide d’un crayon monté a la place
d’un outil sur le chariot d‘un tour. Le croguis comprend
des lignes droites et des courbes et il faut opérer,
suivant les cas, des manoeuvres indépendantes de chaque
main ou coordonner les mouvements des deux mains. Le
temps d‘exécution n’‘est pas 1limité, mais la durée est
contrdlée.

Pendant ce stage de sélection, les postulants sont soumis
& une visite MEDICALE. A la fin de la session, tous les
éléments recueillis sont confrontés et servent & décider
de 1l/admission ou du rejet de la candidature"

C’est, alors, le moniteur qui opeére la sélection. Les
outils d’atelier et les travaux réels qui sont utilisés a
cette fin nécessitent la compétence d’un "maitre" ou d’un
enseignant.

Un effort important est fait pour vérifier 1’adaptation
du candidat, les progrés gqu‘il réalise au cours de ce
stage, dans le temps et par la répétition. Nous dirions,
maintenant, que ses potentialités d’apprentissage pou-
vaient se manifester au cours de cette semaine, princi-

palenent dans les progrés au test du TOUR.
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» 1945 : Affirmation du double rdle économique et social
de la F.P.A. : contribuer a la reconstruction et résoudre
les problémes de chomage. 5

Création en Juillet de 1l‘Association pour la Formatiocon
Professionnelle de la Main d’Oeuvre (A.F.P.M.0.) agréée
par le ministére du travail. L’arrété du 20 AcGt stipule
qu’elle est habilitée a gérer l’école de formation des
cadres professionnels et celles de centres créés en
application des instructions ministérielles des 25 Mars
et 28 Mai sur la F.P.A. dans les industries du bdtiment.
k=» Le 2 Octobre, création au sein de l’association 4’ un
service de sélection, puis d/un bureau dJ’études et
constitution 4/ un corps de contrdleurs techniqgues.

Le plan de développement de la F.P.A., l’ouverture de
.nombreux centres de Formation Professionnelle "accélérée™
conduisent, parallélement, a l’installation de centres
régionaux de sélection psychotechnique et & la formation
de "“sélectionneurs" nécessaires pour effectuer les exa-
mens psychotechniques que doivent obligatoirement subir
les candidats. Les fagons de faire en matiere d’/examens
et d’étude de monographies professionnelles et de forma-
tion des "sélectionneurs" sont directement inspirées des
méthodes du Docteur Carrard.

Les conclusions des examens doivent faire ressortir de la
facon la plus claire, les aptitudes du sujet a tel poste
de travail soit de fagon immédiate, soit aprés une forma-

tion professionnelle.
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» 1946 : Le 19 Mars 1le rapport Monnet préconise le
recours a la Formation Professionnelle. Les pouvoirs
publics, d&s cette épogue, ont fait appel & la compétence
des organisations professionnelles nouvelles patronales
et ouvriéres.

bk=» L’arrété du 8 Octobre et le décret du 9 Novembre,
relatifs aux centres de Formation Professionnelle des
Adultes fixent des régles essentielles de fonctionnement
de ces associations alors que 193 centres sont ouverts.
k=» La circulaire MO/128 concerne l’enseignement donné
dans les centres de F.P.A. et plus spécialement les exa-
mens de fin de stage, comme sanction de la Formation
Professionnelle : "un examen, organisé 2 1l’issue de
chaque stage de formation, doit permettre de s’assurer
gue le niveau des stagiaires répond, au moins, au degré
de qualification fixé... et d’éliminer, par conséguent,
ceux dont la formation n’équivaudrait pas a celle d‘un
ouvrier professionnel du premier échelon ou son équiva-
lent. La réussite a cet examen donnera lieu a la déli-
vrance immédiate d’un certificat provisoire auquel sera
substitué, par la suite, un certificat officiel™.

A la fin de cette méme année, les services psycho-
techniques sont retirés, par le ministére du travail a
1’I.N.F.P. et groupés avec ceux du C.S.M.0. pour consti-
tuer le C.E.R.P. "Centre d‘Etudes et de Recherches
Psychotechniques” pour la formation rationnelle de la

main d’oeuvre. Le C.E.R.P. travaille pour la Formation
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Professionnelle des Adultes et l/ensemble des services de
l’epploi. Plus tard, il collaborera méme avec d‘fautres
organismes comme le C.N.R.S.. Les chercheurs du C.E.R.P.
étaient recrutés parmi les tétes pensantes de la psycho-
logie du travail (le professeur Ombredanne dirigeait le
C.E.R.P. et demanda au professeur Faverge d’entrer dans
cette éguipe.) e C.E.R.P. constitue un véritabie

carrefour de recherches.

> 1947 : L’administration décide de  spécialiser
1A,.F.P.M.0. pour le batiment, 1‘A.F.P.0.M. pour les
nétaux et de faire gérer l’Institut National de la Forma-
tion Professionnelle par 1/A.F.R.M.0.. Clest l’apparition
de trois associations gestionnaires : l’Association pour
la Formation Professionnelle de la Main d’Oeuvre de bati-
ment et des travaux publics, l/Association pour la Forma-
tion Professionnelle des Ouvriers des Métaux,
l’association pour la formation rationnelle de l1la main
d‘oeuvre responsable de 1/I.N.F.P., des centres de sélec-
tion et de dquelgues centres de F.P.A. aux destinations
diverses.

La mise en place administrative de ces organismes
s’effectue, non plus sous l’égide du décret Au 6 Mai
1939, mais par rapport aux stipulations du décret du 9
Novembre 1946 relatif aux centres de F.P.A, et a leur

systéme de gestion,
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» 1948 : Le C.E.,R.P. assure la gestion et le contrdle
technique des centres régionaux de sélection. Il procéde
au recrutement et a ia formation des futurs
"sélectionneurs", Il effectue des recherches et dirige
des expériences en vue du perfectionnement des méthodes
d’examen psychotechnique. Ces recherches -conduites sous
l1/autorité du professeur Faverge qui montrera les fai-
blesses et leurs conséquences des modalités des examens
jusque la pratigqués- seront a4 lforigine de la méthode des
tests qui sera, dés lors, pratiquée et aussi de la créa-
tion de postes de PSYCHOTECHNICIENS, C‘est aussi, a
1’époque, un développement important des enseignements de
la psychologie appliquée dans les Facultés et les Insti-
tuts qui donnent une'bonne formation théorique de base,
voire aussi une pratique de stages (Renault, SNCF...). La
création de certificats de licence et de diplémes favo-
rise, évidemment, le choix d’une nouvelle politigue de
recrutement et de formation des personnels techniques des

services psychotechniques de 1’Association.

On peut dire que 1le passage du "sélectionneur" au
"psychotechnicien" correspond & une étape capitale de
1/évolution des outils, marquée essentiellement par
l/introduction de 1l’outil statistique dans l’élaboration
des moyens d’examen et de traitement des données

d’observations. On peut résumer schématiquement et dire

106



Prenidre Partie.

que le sélectionneur utilise des épreuves {(a méme de sus-—
citer des comportements observables donnant lieu & forma-
lisation et notation) tandis que 1le psychotechnicien
enploie des  tests (produits expérimentalement et

contrdélés statistiquement).

» 1949 - 11 Janvier : décret réorganisant la Formation
Professionnelle Accélérée et créant wune association
gestionnaire unique.

L’association nationale interprofessionnelle de la main
d‘oeuvre (A.N.I.F.R.M.0.) est crée en méme temps qu’est
reconnu le caractére permanent de la F.P.A..

Les trois grandes associations gestionnaires sont dis~
soutes pour rassembler leurs moyens en un seul organisme.
La tutelle ministérielle, les syndicats des travailleurs,
et les organisations patronales wvont disposer d7une
structure de dialogue permanent pour l’ensemble des

secteurs professionnels : le tripartisme est confirmé.

» 1950 ~ 31 Juillet, la circulaire M0O/296 du ministere du
travail et de 1la sécurité sociale remplace le titre
"Formation Professionnelle Accélérée® par celui de
"Formation Professionnelle des Adultes™, en raison

d’interprétations défavorables du mot accéléré.
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» 1954 : La F.P.A. participe aux actions de formation
financées par le Fonds de Développement Economique et
Social. Devant les besoins de main Qdfoeuvre gqualifiée
pour les té&ches de la reconstruction, Pierre Mendés-
France décide d’attribuer a 1‘A.N.I.F.R.M.O. des crédits
disponibles au ministére de 1la reconstruction et de

1’urbanisme.

» 1955 : Le dispositif s’étend et se diversifie : 750
sections supplémentaires sont ouvertes, les formations de
techniciens se développent rapidement et le recrutement

des stagiaires est amélioré par de nouvelles techniques.

» 1956 : Début de "1/OPERATION PRESENCE"™.

Comme suite & la suppression du compte-rendu écrit consé-
cutif a l’examen psychotechnique, l/opération présence se
veut étre, par la rencontre du pédagogue et du psycho-
logue, un moyen d’étudier les difficultés

d’apprentissage, et de limiter le nombre des renvois.

» 1959 : Circulaire du 14 Aolt : création des
"commissions de renvoi pour inaptitude physique profes-
sionnelle".

Peu aprés, celles-ci deviendront "commission de ré-orien-
tation". Ces commissions et 1’ opération présence nar-
quent une étape importante dans 1’A.F.P.A. :

l/autorisation pour le psychotechnicien de rentrer dans
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le centre de F.P.A. et surtout, dans la section consi-
dérée Jjusque 1la comme le lieu exclusif de la respon-
sabilité du MONITEUR et de sa relation pédagogique avec
les FORMES. L‘A.F.P.A. fonctionnait selon le principe de
la classe :
"seule situation d’enseignement ol se trouvent
réunis, sans exceptions, les c¢ing facteurs
suivants : un seul individu adulte, en rapport

régulier avec un groupe d’enfants dont 1la
présence est obligatoire".(®)

Or, voici gufun psychotechnicien vient présenter 1la
section au moniteur & l1l’aide des dossiers d’examen (il
n‘’y a plus de compte-rendus écrits).

Dans la méme circulaire, le directeur technique indique :
"depuis dquelques temps déja, des commissions expéri-
mentales ont été créées auprés de certains de nos centres
pour chercher a obtenir une réduction du nombre des
réunions pour cause d‘inaptitude. Les résultats de
1’action menée par ces commissions se sont révélés suffi-
samment probants pour qu’‘il paraisse souhaitable de ne
plus en limiter les bienfaits aux seuls centres" ol ont
été conduites les expérimentations. Parmi les bénéfices
attendus, l’un concerne les services de sélection puisque
tous les renseignements que le psychotechnicien pourra
tirer des observations directes lui permettront
d’améliorer encore la dqualité de son examen préalable

grace a une meilleure connaissance des causes

3. HERBERT. “Ls sitvation scoteire®, P&iagogis
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d’adaptation. Un autre bénéfice est la rentabilité accrue
par la diminution des défections.

Dés cette période, l’opération présence permet au psycho-
technicien d’entrer dans la section de formation et d’y
avoir une activité de "suite". C’est 12 le début des
Pactivités de suite" & propos desquelles on pourra, de
temps & autre, entendre prononcer le mot de psycho-péda-
gogie, encore bien timidement. En 1960, les documents
officiels présentant 1l’opération présence font état de
deux phases essentielles et complémentaires : la trans-
mission des informations recueillies sur les stagiaires,
et l’étude en commun des causes d’inadaptation. Cette
étude s’aveére riche d’enseignements & la fois pour le mo-
niteur et pour le psychotechnicien.

Il ne s’agit nullement pour 1le paychotechnicien de
conseiller & un moniteur telle attitude psycho-pédago-
gique face a tel probléeme étudié, mais uniquement de pré-
voir dans l’avenir, afin de les prévenir, les difficultés
d’adaptation, d’étudier en commun avec le moniteur les
difficultés d’adaptation qui n’‘ont pu étre prévues, d’en
déceler les causes et de trouver les moyens d‘y porter
reméde, et, enfin, d’élaborer, toujours en collaboration
avec le moniteur, des solutions de ré-orientation vers
d’autres sections, lorsqu’en dépit des efforts fournis,
il semble impossible que le stagiaire continue.

Le terme psycho~-pédagogie apparait avec le souci et 1la
possibilité de s’interroger sur les cas dfadaptation
difficiles. Un changement d‘attitude s’opére notamment

par l’effet du nombre, considéré comme trop élevé, des
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renvois en cours de stage. Les motifs doivent, certes,
étre expliqués par le centre de F.P.A. qui est, en
partie, Jjugé sur ses résultats aux examens de fin de
stage. Cependant les "abandons volontaires", les
"indisciplines™, "lfinaptitude physique au métier" en
viennent, en certains centres, a troubler. Il pourrait vy
avoir une certaine inadaptation dont il s‘agit d‘analyser
les causes ou les facteurs. Les rapports parlent alors de
la possibilité pour le psycho-technicien d’enrichir son
expérience clinique, mais il serait faux de dire que, deés
cette période, le psychotechnicien est sollicité dans la
direction de la psycho~pédagogie. Il s’en garderait bien,
d’ailleurs, par crainte de paraitre vouloir s’/introduire
dans le domaine de la compétence propre du moniteur.

Ce travail entre le moniteur et le psychotechnicien, par-
tout ou il a pu s’établir, s’est révélé fructueux. I1 a
permis de faire baisser le taux de défection en cours de
formation, de trouver de fréquentes solutions de réorien-
tation valables pour des sujets qui, antérieurement a
l’institution de 1l’opération présence, auralent été
perdus définitivement pour 1/A.F.P.A.. C’est la quelques
résultats d’une collaboration officiellement reconnue,
méme si tout n’est pas encore trés clair.

Par 1’opération présence, les psychotechniciens
"élargissent le champs de 1leurs investigations",
"enrichissent leurs expériences cliniques" et les moni-
teurs, par ce dialogue, "approfondissent des problémes

psycho-pédagogiques®.
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» 1963 : La 1loi du 18 Février crée le Fond National de
1’Emploi (F.N.E.). C’est l’occasion, pour l’A.F.P.A.,, de

créer des sections détachées dans les entreprises.

» 1965-1966 : Le psychotechnicien devient psychologue du
travail. Le psychotechnicien voit ses domaines de travail
sf‘élargir de plus en plus ; ainsi, au c¢cours de
1’opération présence, est-il plus dans le champs clinique
que dans le champs expérimental (technique). En effet, ne
porte~t~-il pas un regard plus "humaniste" (dans le champs
clinigue) qu’un regard ™naturaliste" (dans le champs
expérimental) *? Iﬁappéllation psychologue 1lui donne 1la
dimension homme du discours, de la raison, du concept, de
la théorie, c¢’est un homme de langage plus que de tech-
nique. Déja dans l’opération présence, dans sa relation
avec le moniteur, telle est bien la situation. De plus,
le psychotechnicien pense avoir besoin d’un titre profes-
sionnel pour se dégager de l/étiquette de "testeur" : les
tests ne sont plus objet de curiosité, ils ont méme
mauvaise presse dans les milieux industriels. Pour se
démarguer, et comme psychologue fait peur quelque part,

l/appellation sera psychologue du travail.

» 1966 : Le premier Janvier, création de l‘Association

Nationale pour la Formation Professionnelle des Adultes.
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La parution officielle sera datée du 3-3~1966 au J.O..
Une plus grande autonomie est accordée pour le
financement, tout en suivant les reégles de la
comptabilité publigue. Une plus forte implication est

demandée dans la politigue de 1’enmploi.

» 1968 ~ Le bouleversement de Mal a margqué 1a comme par-
tout en France. Dans le domaine pédagogique, ce fut un
changement par rapport a la personne elle-méme : apres
1968, l7individu sait ce gqui est bon pour lui. Si, avant,
le psychologue du travail pouvait dire : "je sais ce qui
est bon pour vous", aprés 1968, c’est la personne qui
peut dire qu’elle sait ce qui est bon poﬁ; elle. C’est
une révolution copernicienne, difficile & admettre, a
vivre, car 1le changement est radical : rien ne devrait
plus étre comme avant dans la relation ensei-

gnant /enseigné/savoir.

» 1970 : Régionalisation des structures de 1‘A.F.P.A. @

Cela entraine la mise en place de Délégués Régionaux, la
création des Centres Pédagogiques et Techniques Régio-
naux, la diversification accrue du dispositif, une amé-
lioration des installations et des équipements des
centres de F.P.A., un effort dfactualisation et moderni-
sation des programmes de formation, le développement des

formations du secteur tertiaire.
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bk=r Le 9 Juillet 1970 : signature de l’accord interpro-
fessionnel sur 1la formation et Jle perfectionnement
professionnel.

Cet accord définit les dispositions concernant la Forma-
tion Professionnelle des Jjeunes travailleurs et des
apprentis, le droit, pour les salariés menacés de licen-
ciement collectif, &a une formation rémunérée par
l’employeur, l’autorisation pour tous 1les salariés de
s’absenter pendant le temps de travail, pour suivre une

formation de leur choix.

» 1971 : Loi sur la Formation Professionnelle Continue.
Le Directeur Général de 1l‘A.F.P.A. écrit a ce sujet :
"par nature, nous sommes condamnés a varier notre organi-
sation et & ne jamais avoir le droit de nous endormir,
méme si nous parvenons a nous aménager des lits de
lauriers".

Cette loi est rupture : le droit a la formation, forma-
tion payée par les entreprises, est affirmé, 1’A.F.P.A,.
est mise en position concurrentielle avec d’autres

organismes de formation.

» 1973 : en Janvier, document de présentation des
"pPréformations Professionnelles Jeunes Demandeurs
d’Emploi"® (P.J.D.E.).

Ces stages, en accueillant des jeunes sans qualification,

pour faciliter leur insertion dans la vie profession-
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nelle, créent les conditions leur permettant de faire un
choix professionnel ajusté & leurs aptitudes, leurs
possibilités, etc...

Les objectifs pédagogigues sont ambitieux : "i’analyse
des buts du stage de préformation met en évidence que ce
sont les BESOINS des stagiaires exprimés & partir de
leurs aspirations et de leurs aptitudes qui déterminent
l’action a entreprendre & leur profit." Il s‘agit
d’optimiser les acquis et les facultés : par le dévelop-
pement complet et harmonieux des aptitudes de l/individu
tant sur le plan sensoriel, dgestuel, psychomoteur (vue,
ouie par un travail sur le temps, les cadences, la
souplesse, la relaxation) que sur le plan intellectuel
(les opérations mentales (4} de base : énumération, compa-
raison, classement, identification et 1les mécanismes
fondamentaux : mesure, complémentarité, rapport, propor-
tion), mais encore par l’apprentissage des opérations :
observer, s’informer, s’exprimer, organiser son action...
Les 1idées directrices de 1lfaction pédagogigue sont
claires : si par lfauto-évaluation, le Jjeune est mis en
situation de confrontation a soi-méme pour "qu’il ait
lfoccasion de se mesurer dans chaque situation pédago-
gigque pour qu’il puisse estimer ses résultats, son mode
de travail, et forger sa propre grille d’évaluation, le
pédagogue doit affiner de plus en plus sa connaissance de
1/Autre pour, avec ses collégues et en équipe, confronter
les hypothéses, les estimations faites tout au long du

stage.

4, voir annexe 2
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"La cohérence la plus parfaite doit régner entre les
membres de l’éguipe : le jeune a besoin de savoir, de
majitriser 17ensemble des é&léments pour préparer son ave-
nir, il lui faut pour cela un langage clair et cohérent.
I1 en va de méme pour les actions présentées : les sup-
ports de travail doivent étre le plus adaptés possible et
se démarquer d’un aspect scolaire.

Il est méme prévu, dans les grandes régions gue les moni-
teurs puissent suivre des stages pendant lesquels ils
recevraient une initiation a diverses techniqgues
d’animation.

Cette circulaire apporte son lot de ruptures institution-
nelles : faciliter 1’insertion professionnelle n‘était
pas une spécificité, une finaiité de 1’A.F.P.A. qui avait
une fonction de formation & dAu technique, de plus, les
stagiaires, Jjeunes de 16 a 18 ans, entrent sans examen
psychotechnique (c’est normal puisqu’ils ne vont pas
acquérir une formation qualifiante). Enfin, la collabo-
ration d’un psychologue du travail est prévue, sur une
durée d’un tiers temps pour collaborer avec l’équipe
pédagogique.

Ces jeunes sont encadrés'par une équipe (et non plus par
un seul moniteur) : un moniteur d‘atelier, un moniteur de
sport et deux animateurs de salle de cours, qui ne sont
pas des professionnels, qui nfauront donc pas de métier a
transmettre. Surtout, il est clairement affirmé que tout
ce qui est mis en oeuvre l’est a partir des besoins

exprimés par les jeunes.

116



Premitre Partie.

lk=» Le 13 Juin 1973 : texte de la Direction Générale :
*formation continue : note d’orientation pédagogigue
N°1n,

Deux ans apres la signature de lfaccord, alors gue des
actions n‘ont pas manqué de se dérouler dans les centres
de F.P.A., la direction communigque une premidre note
d’information.

L’univers pédagogique de la Formation Professionnelle
continue est modifié. La Formation Professionnelle
constitue une "obligation nationale" qui wva amener de
nouvelles exigences. Auparavant, "en formation initiale
traditionnelle, (le moniteur a la possibilité) de déli-
miter, de choisir un objectif de formation, dfimposer une
méthode et un programme... en Formation Professionnelle
continue le demandeur de formation vient chercher une
solution aux problémes qu’il a dans son entreprise ou a
ceux qui 1lui imposent son développement personnel®. La
situation est inversée : "le maitre d/’oceuvre nfest plus
le formateur,_mais le demandeur de formation".

Cette loi améne, de nouveau, une population inconnue
{juste quelques années aprés la population jeunes deman-
deurs d’emploi). Vont arriver massivement des adultes qui
ne sont pas sans rien savoir : ce sont -comme le moni-
teur- des professionnels qui font un effort personnel
pour venir se former, pour cela, 1ils reviennent a
l’école, wmais ils y viennent avec des savoirs directement
issus des entreprises, et ils viennent rencontrer des
professionnels eux-mémes au fait (faite !) de leur tech-

nique.
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Ce texte préconise la décentralisation des initiatives :
gquestion trés importante, car, Jjusqu’d maintenant, le
centre de F.P.A. n‘a pas a se poser de guestions :
l’ordre de mise en place de la formation vient de
1’appareil. Mais, soudain, 1l’appareil s‘inguiéte des
possibilités du dispositif de répondre aux demandes : il
craint gque les centres de F.P.A., ne s’engagent "dans des
actions au delad de nos compétences®, mais surtout,
1’appareil craint qu’un échec ne compromette
*dangereusement la renommée de notre institution". Aussi,
un appel est-il lancé pour gque les initiatives passent
par les structures...

Enfin, le montage d‘actions de Formation Professionnelle
continue remet aussi en cause d/’autres principes fonda-
mentaux : "organiser des stages discontinus conduit a
privilégier certains types d’objectifs...%, "privilégier
les petites et moyennes entreprises risque de conduire a
des demandes de formation d’une durée insuffisante pour
étre efficace..."

Or quelques lignes plus haut, n’est-il pas dit que "le
maitre d’oeuvre n’est plus le formateur mais le demandeur
de formation ?%".

La Formation Professionnelle continue compléte un revi-
rement de situation : voici des adultes qui viennent avec
le projet de chercher guelgque chose en sachant ce qu‘ils
veulent : ils n’ont besoin de 1fA.F.P.A. que pour une
formation, "un bout de chemin” puisqu’avant et aprés "ilé

travaillent” et le dispositif -surtout les services cen-
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-

traux- se questionnent grandement & cause de tout ce que
cela devrait remettre en cause dans tous les modes de

fonctionnement institutionnel.

» 1975 - en Avril : naissance d'une équipe composée d’un
pédagogue et d‘un psychologue :

Pour le centre F.P.A. de Rivesaltes en Avril et en
Octobre pour celui de Limoges, le psychologue du travail
a donc été accueilli, a temps plein par une équipe péda-
gogique et intégré a 1la vie d’une unité de formation
(d7on 1l’appellation Yéguipe psycho-pédagogicque” 1le plus
souvent utilisée ensuite). Cette "collaboration interdis-
ciplinaire” est alors présentée comme "un fait nouveau
dans un stage de formation d‘ouvrier qualifié 3
1/A.F.P.A.", Un document de l1l’époque dit encore : "c’est
4 une double expérience gue le psychologue du travail a
été invité : celle d’une relation permanente avec les
enseignants et celle d‘une conception originale du dispo-
sitif de formation. Aussi bien, dans le prolongement de
son activité nouvelle, la possibilité de porter sa
réflexion sur des problémes d‘adaptation et dfobjectifs
de la pédagogie ouvre-t-elle des perspectives."

Cette participation, a temps plein d’un psychologue du
travail a ces équipes psycho-pédagogiques, est le fruit
de plusieurs années de travail ayant abouti aux
"formations séquentielles gros oeuvre" (F.S.G.0.), qui
peuvent é&tre considérées comme les premiéres expérimen-—

tations tendant & individualiser -ou personnaliser
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disait-on aussi- la Formation Professionnelle au sein de
1’A.F.P.A..

Le processus de formation, dans le dispositif séquentiel,
rompt avec la formule du stage identique pour tous ; il
introduit 17idée et la pratigue d‘un cheminement gui peut
varier selon les stagiaires, notamment selon l/expérience
acquise par eux dans le bétiment, avant de venir au
centre de F.P.A.. L/’ambition qui anime les concepteurs
ast d’Yadapter la formation au stagiaire"” et non plus de
choisir le candidat gui convient au programme pré-établi.
Il s’agissait, dirait-on maintenant, de substituer a 1la
logique de "l1l’offre de stage" la logique "de la demande"
de formation et de se rendre capable, en tant
qu’encadrement pédagogique, de satisfaire cette demande.
La proposition classique est inversée : alors
gu’aujourd‘hui existe une formation, une progression avec
contraintes, son contenu, sa durée, sa sanction finale,
fixés une fois pour toutes, de fagon intangible, et en
face, une masse de candidats parmi lesquels on cherche
ceux qui possédent les qualités nécessaires pour suivre
avec profit cette formation, cette progression, demain,
existeront des travailleurs, des demandeurs de formation
avec des niveaux intellectuels différents, des acquis
scolaires différents, des disponibilités différentes. Et,
en face, il faudra mettre en place autant de types de
formation qu‘il sera nécessaire pour gque le candidat "tel
qu’il est® puisse Dbénéficier d‘une formation. Mais
demain, c’est déja aujourd’hui et le projet de formation

séquentielle est une premieére importante étape.
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Selon la "logique de la demande", l1’analyse psycho-péda-
gogique, nécessairement individualisante, commence alors
4 prendre davantage de réalité et de sens qu‘elle n’‘en
avait eu Jjusgu’alors. L‘effort de 1l’encadrement doit
étre, deés lors, d/adapter les moyens pédagogiques aux in-
dividus, en considérant finement leurs acquis et 1leurs
fagons d’apprendre.

Psychologues du travail et moniteurs ont un champ de tra-
vail commun fort étendu : les points de vue sont complé-
mentaires. Lfopération présence est poussée au maximum :
elle est devenue plein temps pour le psychologue et peut-
étre, est-ce l’amorce d‘une science appelée psycho-

pédagogie ?

» 1975 : Circulaire du 4 2Aolit : Orientation pédagogique
pour la formation des enseignants.

L’objectif de 1/A.F.P.A. reste bien : "de permettre & des
hommes et & des femmes de s’insérer normalement dans vie
sociale en les rendant capables d'exercef complétement
une activité professionnelle"™. Si le "complétement" n’est
pas plus explicite, le contexte historique est analysé en
termes gquasiment actuels : 1’accélération continue des
progrés technigues entraine un "vieillissement rapide des
connaissances, modification et création de professions",
l’évolution des mentalités, dans les attitudes, attentes,
comportements différents de ceux des prédécesseurs améne
aussi des publics diversifiés, et enfin, la transforma-

tion de la vie de l’entreprise accuse 1l’écart pouvant
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exister entre l’environnement professionnel qufont connhu
les enseignants et celui au sein duquel s’inséreront les
spagiaires a 1l’issue de leur formation professionnelle.
-81 la législation, intervenue dans le cadre de la forma-
tion continue, a causé une rupture profonde dans les .
esprits, 1le texte de 1’A.F.P.A., pourtant, limite
i’impact au seul enseignant : cela "“exige une adaptabi-
lité accrue et systématique de la part de l’enseignant.
Celui-ci doit prendre conscience qu’il se trouve désor-
mais dans une perspective dfacquisition permanente ol il
n‘est plus possible de se satisfaire d’un savoir ou d’une
capacité une bonne fois pour toutes".

Toutefois, pourquoi ne serait-ce gque 1 ‘enseignant qui
devrait prendre conscience de ce changement ? L‘A.F.P.A.
ne se décharge-t-elle pas sur ses enseignants : "les
responsabilités imparties a 1'A.F.P.A. et qu‘elle déleqgue
a4 ses enseignants sont telles qu’il ne saurait étre ques-
tion d‘adapter les nécessités économiques, techniques et
les stagiaires a nos théories et pratiques”.

On affirme l1l’adaptabilité reposant sur les épaules des
moniteurs, mais sans dire comment. Le pédagogue se voit
confier la téiche de former des personnes capables : %"de
s’adapter a des conditions nouvelles, fussent-elles peu
prévisibles, d’évoluer en paralléle avec la profession,
en mesure de s’aunto-déterminer dans la vie profession-
nelle en multipliant leur capacité de choix, aptes,
enfin, & s’insérer, sans difficulté, dans le processus de

la formation continuet®.
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Ceci exige des capacités "d’initiatives, d’adaptabilité,
de recueil des informations a travers la possession d‘un
mode de raisonnement cohérent" que le stagiaire devra
maitriser en méme temps qu’"un savoir qui est le quoi
faire, un savoir-faire qui est le comment-faire, une
logique de réflexion qui est le comment pourrait-on faire
en dfautres circonstances".

Seule la possession du troisiéme point permettra "la plus
grande liberté de l‘Homme dans son travail et son adapta-
bilité ; il va de sol gue, par voie de conséquence, le
formateur, guelque soit son niveau ou sa spécificite,
devra étre lui-méme & un niveau supérieur et en pleine
possession de ces trois points".

L’A.F.P.A. propose une amorce de réponse a cette évolu-
tion des fonctions du pédagogue : "il est certain que...
l’enseignant ne possédant qu’/imparfaitement les tech-
nigues d‘’animation des groupes rencontrera de notables
difficultés%, *"il est bien certain, par exemple, qu’un
plan de 1legon ne tenant qu’imparfaitement compte de 1la
dynamique du groupe des stagiaires et de la singularité
des personnes, sera un document qui rassurera peut-étre
le pédagogue, mais sera inefficace pour les stagiaires.
Si rien n’est proposé au pédagogue pour réaliser cela, un
temps de formation des enseignants parait pertinent : 1la
maintenance pédagogique "aura pour objet dfactualiser les
compétences ou connaissances ainsi que de pallier
1l’/inévitable érosion des savoirs et la possible installa-

tion d’une routine technigue ou pédagogique..."
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Cette circulaire, fondamentale puisgu’elle engage la for-
mation des pédagogues, se termine sur un extraordinaire
défi : 1’A.F.P.A., organisme de régulation du marché de
l’emploi et de promotion des travailleurs, doit s’adapter
de fagon systématique aux nécessités de 1l’un et des
autres, son appareil de formation est au service des per-
sonnes a former et non l/inverse, sa pratigque enseignante
doit, en conséquence, s’adapter de fagon permanente & des
besoins et des demandes nouveaux. S‘il doit s’adapter aux
enseignés, 11 est, en revanche, indispensable qu‘il
puisse adapter ceux-ci aux réalités et nécessités de 1la
vie professionnelle ; cette adaptation immédiate doit
étre complétée par 1la transmission de moyens intel-
lectuels, de connaissance, de pratique permettant aux
travailleurs formés une plus grande possibilité de choix
et une capacité d’adaptation élevée".

Ce texte présente toute l’ambiguité de 1’A.F.P.A., d’une
part, répondre aux demandes, aux besoins des salariés par
les réponses gue fournissent les enseignants, dfautre
part, "la régionalisation a pour corollaire 1/impérieuse
nécessité de sauvegarder l‘unité de notre formation et
des principes qui la sous-tendent®. Tout juste reste-t-il
"divers ajustements, fonction des besoins particuliers
des régions", situation paradoxale ol une mission est
confide aux gens de terrain en ne leur permettant que
quelgques adaptations. Ce texte qui décrit si bien 1la
situation du moment, trouve moyen de ne pas proposer de
réponses aux questions qgue les nouvelles missions des

enseignants suscitent, de plus, c’est un projet de sauve-
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garde, de défense, de survie de l’unité de la formation
sans engager une réflexion sur les principes qui sous-

tendent le tout.

» 1976 : Un document intitulé : "le psychologue et la
formation séquentielle gros oeuvre".

I1 y est consigné : "“dans cette formule, il y a place
pour  une psycho-pédagogie et une sociopédagogie
actives... |

Place pour une psycho-pédagogique ?... en ce sens qu’il y
a place pour une interrogation sur les modes pratiques de
résolution de probléme et de réalisation de la tache pro-
posés... Des formes d‘acquis nécessitent une bonne ana-
lyse pour donner ses mneilleures chances d’efficacité a
l7action formatrice".,.. Dans les faits, bien des supports
pédagogiques nouveaux sont issus des analyses "sur le
terrain" et de la collaboration étroite
moniteur/psychologue du travail.

Place pour une sociopédagogie ? (le terme avait suscité
des controverses) en ce sens gque le chantier du batiment
est un lieu privilégié d’apparition du "fait du groupe®
et que les connaissances issues de la psychosociologie
des "groupes restreints"™ pouvaient trouver, dans ce
dispositif, un champ d’application.

Dans la perspective qui avait été celle des “commissions
de ré-orientation", de 1’%opération présence", il
convient aussi dfobserver que la présence du psychologue

du travail a temps plein, dans l’encadrement de l’action
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de formation introduisit une “"dynamique ternaire"
(formateur/formé/psychologue) beaucoup plus favorable a
l‘harmonisation des antagonismes que la logique "binaire"
(forﬁateur/formé) davantage porteuse de conflits.
L7attention des psychologues du travail, intéressés par
l’expérience de la formation séquentielle et son exten-
sion a4 d’autres centres de F.P.A., est, a l/époque, fré-
quemment attirée par ceux des psychologues du travail qui
s’y étaient investis : ils soulignent notamment qu‘il ne
suffit pas de rassembler moniteur et psychologue dans une
égquipe psycho-pédagogique pour qu’il y ait, effectivement
travail psycho-pédagogique. Le propos veut souligner gque
l’activité du psychologue du travail, dans ce systéme,
prend un contenu et un sens trés différents de ce qu’ils
étaient dans les étapes précédentes (commissions de ré-
orientation, opération présence) ; et gu’a terme, le rdle
du psychologue du travail, du moins pour ceux des
npsycHos" (3) que cela intéresse, peut acquérir une
signification treés différente de celle dAu passé, si, du
moins, un investissement intellectuel suffisant é&tait
fait dans la psycho-pédagogie des disciplines
d’enseignement...

Les expériences de formation séguentielle, puis de
"formations modulaires" ont marqué un tournant dans 1les

relations moniteur/psychologue du travail.

5 Cotie abréviation est toujours vilisgée daon UAFP.A Nows s'emploirons cefie appeliation qu'y eet
endroit de notre travadl,
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» 1977 - MAI - Document A.¥.P.A./DF/SFE -~ "introduction a
1l’enseignement individualisé®.

Un ensemble d‘expressions comme "“enseignement personna-
lisé", Yapprentissage individualisé™, "auto-formation" ne
facilitent pas 1la compréhension entre ceux qui les
emploient.

Une seule chose commune : tous critiquent 1l‘’enseignement
traditionnel : "1l‘’enseignement traditionnel est un ensei-
gnement c¢ollectif, simultané, qui fait, &a tort,
1/hypothése de 1l’homogénéité de la classe. Il vit sur le
mythe de 1l‘’étudiant/type qui suppose, chez tous les
éléves, des motivations, des besoins, des demandes, des
structures mentales, des aptitudes, des réactions a peu
prés identiques".

Par contre, lfenseignement individualisé est centré sur
les attentes, les besoins de chaque éléve. L’institution,
aprés diagnostic des besoins et attentes, met a la dispo-
sition de chacun des expériences d’apprentissage, a 1lui,
adaptée : a sa maniére, & son rythme, avec des choses qui
1’intéressent, lui". Une plate-forme commune peut é&tre
dégagée ainsi : "] enseignement individualisé est
l7adaptation de ltactivité d’apprentissage a la
personnalité de chagque éléeve".

Les propositions faites & propos de l’enseignement indi-
vidualisé ne font apparaitre nulle part 1la place de
l’enseignant : il a disparu... Faut~-il voir 1A une idée
avancée a propos des machines a enseigner et leur indis-

pensable présence dans l’esprit de certains depuis le
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début des années 80 : l’apprentissage en relation de "moi

a moi™ en me regardant dans un écran.

» 1978 : 22 Septembre, "rapport sur l1l/évaluation en for-
mation individualisée." par Daniel BARBAT, Directeur de
C.P.T.A..

Un groupe de travail propose toute une série de guestions
sur 1’Etre apprenant tant d’un point de vue personnel que
social.

"Le potentiel (cognitif psychomoteur) d‘un individu est
supérieur a celui qu’il nous manifeste". Affirmer ceci
est trivial : nous n’observons que la partie "hors-eau"
de 1l’iceberg, et admettons aisément gu‘un comportement
indique un niveau minimum de compétence, un test réussi
est significatif, en ce sens, du niveau qu’il prétend
mesurer, mais, en revanche, l’échec a4 un test, n'est pas
significatif en sci, l7incompétence n’étant que l’une des
nombreuses hypotheéses explicatives. Les performances d‘un
individu, non traduites en performances observables, sont
sous-estimées. Or, il existe chez chacun, des potentia-
lités dormantes qu’il faut réveiller. Ce réveil les 1lui
révélant, il pourra se rendre compte spontanément de ses
potentialités et, par la suite, les utiliser.

Y"L’individu s’efforce d’autant plus de se diriger vers un
but, et de contrdler ses efforts que la motivation atta-
chée a4 la réalisation de ce but est intrinseque et appro-
priée®. Le contrdle et la mesure ne sont pas les seuls

moyens pour obtenir un effort dirigé vers des objectifs,
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une motivation est la denrée la plus rare que l’on
trouverait dans les stages de formation, mais est-elle
intériorisée par les stagiaires ?

"La primauté essentielle d‘un individu vis a vis de ce et
ceux gqui l’entourent le rend insoluble dans tout systéme
social". La satisfaction personnelle et la réalisation de
soi sont des récompenses associées a la réalisation des
objectifs gufaucun groupe d’appartenance he pourra
supprimer.

"Apprendre crée une créance ; en ayant créance sur celui
gui apprend, le savoir fait de lui un débiteur : il a
obligation de le partager avec autrui". Le savoir vivant
se partage, ce gui ne le diminue aucunement, mais, au
contraire, permet de ie fortifier en le confrontant.
Outre ces affirmations, ce document propose un principe
de cohérence : "toute entreprise, notamment de formation,
a intérét a rendre convergentes les forces qui la traver-
sent, c’est &4 dire les agencer pour gu’elles concourent a
l’effet recherché : 1la premiére convergence 3a assurer
pour une action de changemeht, c’est 1l’action simultanée
sur les individus ET sur les structures". Ainsi, les for-
mations individualisées reposeront sur les possibilités
qu‘auront de s’adapter les structures du systéme de for-
mation. "La stabilité globale, nécessaire, reposera sur
la possibilité de s’adapter aux nouvelles situations
créées par 17individualisation (disparités,
progressions).

Ce texte est une rupture en ce sens qu’il pose le pro-

bléme de 1févolution de 17A.F.P.A. : dépasser le simple
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empilement de savoir pour aller vers une situation ol
1/individu est capable d‘optimiser tout ce qu’il sait

pour réorganiser une situation nouvelle.

» 1980 : Juillet. Compte~-rendu d’un groupe de travail
"recrutement et suivi®.

"Le psychologue du travail (dans un dispositif tradition-
nel) est tout & fait extérieur au groupe ensei-
gnant/Formé... Il n’a aucun réle dans le processus péda-
gogique... La seule intervention, prévue institutionnel-
lement est sa participation aux commissions de ré-
orientation..."

Dans le dispositif de formation séquentielle gros oveuvre,
le psychologue du travail est membre de 1l’équipe pédago-
gique et, a ce titre, (et pour 1la premidre fois a
i1’A.F.P.A.) il y est présent de fagon permanente. C’est
le seul exemple, actuellement, ol, d’entrée de jeu, on ne
lui demande pas dfavoir une attitude exclusivement
"pronostique”, mais ol il est sollicité pour apporter une
aide a l'action pédagogique. A une logigue pronostique,
dans la situation traditionnelle ou1 il est intégré, le
psychologue du travail en F.S.G.0. doit substituer une
logigque psycho-pédagogigue possible ot il est intégré a
la formation.

Cependant, cette idée d‘intégration suscite aussi des
précisions : "I1 nous semble indispensable de souligner
gque, quelque soit le degré d/intégration du psychologue

du travail au sein d’une égquipe, sa situvation hors hié-
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rarchie dans la structure technico-pédagogique lui permet
d’assurer un rdle technique de régulation favorisant 1la
communication : ce statut suppose, en particulier, due,
le cas échéant, 1a décision de maintenir ou non un
stagiaire dans une formation appartient en dernier lieu a
la direction du centre de F.P.A.. Cette forme
df’intervention du psychologue du travail n’est possible
gue s’il est lui-méme rattaché a une structure technique
lui garantissant 1l/unité de sa fonction et son auto-
nomie". Cette prise de position pose toute la question du
positionnement et du travail du psychologue : ol se
situe-t-il ? & qui destine-t-il son intervention ?

Sur le plan de la collaboration moniteur/psychologue du
travail et de l1l’enrichissement mutuel qui en résulte, le
propos veut aussi marquer gque ce duo refléte la dualité
de la pédagogie et de la psychologie, lesquelles corres-
pondent & des démarches distinctes et "complémentaires™
- dans un milieu de formation. La collaboration forma-
teur/psychologue du travail, en effet, n’est féconde et
ne peut sauvegarder son potentiel de dynamisme gu’en tant
que les deux praticiens font un "systéme couplé™, en rai-
son méme de leur individualité et de leur spécificité. La
vie d’un tel systéme ne peut étre enrichissante que par
voie d/associations et de dissociations. De wméme qu’entre
la pédagogie et la psychologie, il ne peut y avoir gqufun
"incessant balancement entre 1’individuation et
l’association... comme il en est dans tout le domaine de
la vie". Que l7un des composants du couple vienne a étre

absorbé par 1l’autre, c’est tout le systéme gui est
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condamné a la stérilité, & l’inanité. De leur individua-
tion et de la spécificité de leurs approches, procédant
de référentiels distincts, dépend la capacité productive

de tout "“systéme" & s’adapter et & évoluer.

» 1982 : Texte & propos du centre de F.P.A..

Le centre de F.P.A. est affirmé "comme l‘échelon opéra-
tionnel de formation doté d’une plus grande capacité de
réponses par la possibilité de mettre en oeuvre des for-
mations plus diversifiées". Il serait doté, aussi, d’une
plus grande autonomie technigue et d’une plus grande sou-
plesse de gestion. Pour cela, les moyens techniques
seront renforcés "pour améliorer leur capacité et leur
rapidité de réponses et garantir la qualité des forma-
tions", par un renfort des personnels techniques et le
développement dfune politique de perfectionnement et

d’élargissement des compétences personnelles...

k= Le 14 Avril 1982 : discours de Guy METAIS, Directeur
Général, devant l’ensemble des chefs d’établissement de
17A.F.P.A..

Une fois encore, 1’A.F.P.A. doit faire la preuve de son
utilité dans ces temps de chdémage, et "nous serons
jugés... sur la nmodernisation de notre appareil", pour
fournir : "des formations plus adaptées aux besoins réels
des populations tenant compte des acquis, des formations

plus souples, plus diversifiées, actualisées, des forma-
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tions adaptées aux besoins de l’environnement
économiqgque".

Pour cela il importe de combattre la lourdeur des procé-
dures, une certaine dilution des responsabilités, 1la
distance par rapport aux problémes du terrain et des.
délais de réponses...

Le centre de F.P.A. est confirmé comme lieu idéal ol sont
mises en oeuvre les formations. Lui seul peut monter les
actions en conservant 1l/image de sérieux et de qualité de
1’A.F.P.A. : actions d‘évaluation des  demandeurs
Q‘emploi, formations diversifiées pour "répondre aux be-
soins réels des populations et aux besoins du marché de
lfemploi™.

Pour réaliser ces actions, le centre de F.P.A. mobilisera
des movens soit auprés des autres unités de 1/A.F.P.A.
soit en recourant a4 des moyens extérieurs... Ainsi sera
levée cette image de lourdeur.

Chaque centre de F.P.A. devient une véritable base gui
disposera de 1i’autonomie nécessaire, il sera capable
d’une "autonomie pédagogique pour monter ou adapter des
formations en fonction des besoins'. Il pourra sfappuyer
sur "lforganisation des services nationaux, souple,
dynamique, efficace, dégagée des sédiments administratifs
et des procédures dJdépassées depuis des années", pour
arriver a la "clarification des responsabilités entre les
différents niveaux pour éviter... ambiguité et

irresponsabilité"”,
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ke 3o 14 Avril 1982 : discours de Monsieur BARBARY,

Directeur de ia Formation devant les chefs
d’établissements : "les adaptations du systéme de
formation".

La décentralisation est & l‘ordre du jour : une déconcen~.
tration véritable améne une plus large autonomie, donc
une responsabilisation des centres de F.P.A. et des
régions. Pour répondre aux demandes, il faut individua-
liser : ce n’est pas simple, "outre les moyens techniques
différents et supplémentaires", cela passe "par la
volonté et 1l/adhésion des formateurs®", par une "“action
permanente® dans les centres de F.P.,A.. Le centre de
F.P.A. est affirmé dans son réle technique et pédago-
giqug : Mlieu privilégié de réflexion et d’échanges sur
ies pratiques pédagogiques". L‘équipe de direction
(directeurs et adjoints) "doivent étre les animateurs de
l’égquipe d’enseignants du centre de F.P.A.". Méme si, a
cet égard, les mentalités doivent changer : "que 1l7on
cesse de penser que toute initiative qui ne vient pas
d’en haut est mauvaise".

Qutre 1lfindividualisation, l’organisation de type modu-
laire est aussi une aide & une meilleure réponse : "les
formations modulaires devralent permettre de diversifier
les itinéraires de formation, de tenir compte en les
valorisant, des acquis antérieurs et de 1’expérience
professionnelle, de n’imposer, pour atteindre 1l’objectif
que le parcours indispensable... Bref, si la formation
modulaire n’est pas 1/individualisation, elle ouvre 1la

voie..." Cependant, des résistances demeurent : "on
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risque de recréer, dans les organisations modulaires, une
rigidité & peu prés aussi forte que dans les systémes
classiques : les stagiaires "entrent en module 1, passent
en module 2, traversent le module 3 et se présentent & un
examen pareil aux précédents". Mais, il est bien 4iffi-
cile de quitter "vles modales pré-établis®" qui, pourtant,
ne doivent étre que des Yschémas indicatifs". La pression
est bien forte et les contraintes nombreuses pour empé-
cher une telle audace sur le terrain. "Adapter, diver-
sifier, moderniser... est déja une réalité". Il faut évi-
ter "que notre réponse n‘arrive sur le terrain alors gue
le besoin s’estompe et disparait™. Surtout, 1/A.F.P.A.
doit "s’ouvrir largement vers l’extérieur : elle doit
sfadapter non pas &a elle-méme, mais & ceux qui
s’adressent a elle".

Toujours le méme discours : adaptation, et amorce d‘un

discours ambigu sur modularisation et individualisation.

l=» Le 4 Octobre 1982. Direction générale. Opération
prioritaire : demandeurs d‘emploi inscrits a 1’A.N.P.E.
depuis plus de 12 mois.

500 000 personnes sont a ce moment D.E. depuis plus de 12
mois. L'A.F.P.A; se trouve engagée dans ces actions
d’accueil par un certain nombre de prestations.

Ainsi, pour 1les Sessions d‘’Orientation Approfondie
(S.0.A.) : "une équipe d’animation sera opérationnelle
dans chaque région®. Chague équipe sera composée : "d/un
psychologue du travail et d’un enseignant professionnel",

Cette équipe travaillera 9 journées réparties sur 4 ou 5
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semaines avec 15 demandeurs d‘emploi avec comme finalité
"de proposer & un groupe de demandeurs d’emploi, une
démarche active de bilan individuel, d‘élaboration de
projet, de stratégie, de recherche de solution®.

Quant au bilan professionnel : “chague section devra
accueillir en moyenne 3 a 4 personnes par mois...". %Il
s’agit d’aider les demandeurs d’emploi & faire le point
sur l’adéquation entre leurs acquis utilisables et les
offres d‘emploi, puis de repérer éventuellement les
points qui Jjustifient un perfectionnement, un recyclage
ou une formation". Pour cela, les centres de F.P.A.
constituent une équipe d‘accueil.

Mais, dans la réalité chaque enseignant a accueilli en
plus des stagiaires de sa section, un demandeur d’emploi
par semaine, en sachant gue la prestation peut durer
d’une demi-journée a deux Jjournées selon qu’il s’agit
d’un essai pratique ou d‘un bilan professionnel.

Une fois de plus sont sollicités les centres de F.P.A.,
mais surtout les moniteurs qui vont devoir faire des
bilans en plus de leur travail, bilan dont on ne sait pas
trop ce gqu’ils sont, ni ce qu‘’il faut en faire, par la
suite...

Un nouveau champ de réflexion apparait : un psychologue
du travail, un enseignant travaillent en commun pour des
demandeurs d‘emploi, c’est encore un autre mode de

collaboration.
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» 1983 : Document de 1la Direction de 1la Formation :
"définition, points clefs et postulats de la formation
individualisée,

Si la formation individualisée est ADAPTEE a 1’individu,
elle n’est pas formation a 1l’individualisme : les sta-
giaires y sont en interaction les uns avec les autres. Ce
n‘est pas non plus de 1’autodidaxie : en effet,
l’enseignant y joue un rdéle important, mais c’est le
stagiaire gqui est au CENTRE.

"Un systéme de formation individualisé est centré sur le
gtagiaire, i1 le met en position de faire des choix
éclairés tout au long de sa formation sur les différents
paramétres pédagogiques" (objectifs, contenus, méthodes,
durée, rythme) &a "l’aide de multiples ressources mises a
sa disposition. Il +tend a développer 1l7autonomie
personnelie des stagiaires".

La reconnaissance des besoins du stagiaire détermine les
moyens de formation et les contenus : il n’a pas, en
effet, & se conformer a quelque chose de pré-établi, méme
si le choix n’est pas totalement libre, car le cadre est
délimité a l1l7avance selon 1les caractéristiques et les
ressources de l’organisme de formation. Le stagiaire, en
fait, ne décide pas seul : le pédagogue a aussi des
exigences, pour changer de module par exemple.

Les principes-clef sont ainsi définis : la prise en
compte des acquis devrait faire gqu™un stagiaire n’a pas a
ré-apprendre ce qu’il sait déja", aussi, sauf miracle, la

formation ne sera pas la méme pour tous. Ceci ne supprime
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ni évaluation, ni sélection dans la mesure ou le temps de
formation peut étre décisif.

L’individualisation des rythmes d/apprentissage peut pro-
voquer l’éclatement de la section traditionnelle, mais il
n‘y a pas forcément corrélation entre vitesse et
qualité : celui qui va le plus vite ne sait pas forcément
le mieux.

L’autoformation exige une didactique particuliere des
contenus, exercices : les modules peuvent étre une
réponse.

La socialisation est a ne pas oublier : des plages de
travail en commun sont & aménager pour permettre aux sta-
giaires de confronter leurs savoirs.

Une négociation entre formé et pédagogue permettra la
construction des parcours : trouver ce gui va le mieux

dans les possibles offerts par l/organisme de formation.

| k= Le 8 Novembre 1983 : Discours de Marcel RIGOUT,
Ministre, de la Formation Professionnelle au centre de
F.P.A. de Marseille :

"Il est inconcevable df’accepter sans réagir une société
génératrice d’un tel gachis humain®. Aussi propose-t-il,
par un recentrage, dfabandonner une politique élitiste
celle de la qualification d’un petit nombre aux hautes
technologies", pour une montée des gqualifications de
l’ensemble des travailleurs qui donnera "a un individu la
majitrise de l’ensemble des processus techniques qu’il met
en oeuvre", Cette proposition concerne les travailleurs

sans qualification ou avec une gualification inadaptée.
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L’A.F.P.A. doit Jjouer un rdle social pour des Jjeunes
sortis du systéme sans qualification et aussi les autres
groupes fragilisés (travailleurs privés d’emploi, femmes

devant retravailler, handicapés...)

» 1984 : Janvier. Note d’orientation de la Direction de
la Formation : "L’organisation modulaire des formations".
Lforganisation modulaire des formations est une réponse
possible aux contraintes subies par 1‘’A.F.P.A., a condi-
tion de mener en méme temps, un effort de valorisation de
la psychologie des apprentissages. Trois causes limitent
le systéme de formation : la population aux acquis et
besoins différents ne peut trouver satisfaction dans 1le
dispositif gqui va jusqu‘a rejeter des candidats qui ne
peuvent s/adapter au systéme, "le choix des candidats se
fait sur le critére de leur adaptabilité au dispositif
existant"”, pendant ce temps le milieu industriel évolue
tres vite, et la formation continue de créer de nombreux
stages spécifiques sur le terrain méme, les formateurs
les mettant en oeuvre en utilisant des démarches "de la
plus empirique A la plus systématique".

Les grands courants pédagogiques contemporains ont ren-
versé l7axe de réflexion : le regard n’est plus centré
sur celui gqui enseigne, le maitre, mais une conception
plus psychologisante met l‘’accent sur 1l‘adhésion aux
objectifs, sur la force des motivations, sur la mobili-
sation des acquis et sur l’implication de celui qui va

apprendre. Mais cette nouvelle organisation pose ses
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contraintes : le flux d’entrée et de sortie permanentes
dans un systéme modulaire est difficilement compatible
avec un systéme de comptabilisation en heures travaillées
par exemple. Pour essayer de coordonner et de "recentrer”
la Direction de la Formation s’engage dahs deux voies :
Yau plan organisationnel, la modularisation des forma-
tions, au plan pédagogigue, 1l’individualisation des
apprentissages™. Ce pourraient étre 1la les Yprincipes
pédagogigques directeurs représentatifs d’une méthode
A.F.P.A. a reformuler", en sachant gqu’"il est d’évidence
impossible d’affirmer, a priori, que toute formation est
modularisable®, mais que, par contre,
"i’individualisation reste... une préoccupation constante
de pédagogue™. L’orientation pédagogique qu’est
1’individualisation est cohérente avec 1l‘organisation
modulaire : 1l/’individualisation fait se centrer sur celui
qui apprend et non sur celui qui enseigne avec sa logique
dfexposition ; l’enseignant se voit confier la fonction
"d’aménager les conditions de réussite des apprenants®,
de créer les contextes qui fournissent 1l/apprentissage.
Alors le stagiaire peut mobiliser ses ressources person-
nelles, perfectionner ses modes de compréhension,
d’analyse, de raisonnement ; il intégre la logique de
construction du savoir : conceptualisation de ses
acquisitions, maitrise de son futur métier...

Une fois de plus, 1‘A.F.P.A. propose, gréce & un systénme
modulaire de prendre en compte trés sérieusement les

acquis, les connaissances pour déterminer des parcours
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les plus adaptés possibles, tout en soulignant des
"lourdeurs" dans ses mécanismes de fonctionnement.

Ce document va plus loin que ses prédécesseurs, car il
propose de conjuguer le technique (sous une version modu-~
larisée) et le pédagogique (individualisation). En cela,
ce modéle représente une bonne piste de réflexion pour

les pédagogues.

bl=r Le 4 Avril 1984 : communication de Marcel RIGOUT,
Ministre de la Formation Professionnelle au conseil des
ministres & propos de 1/A.F.P.A..

Une nouvelle fois, le discours ministériel demande un
recentrage : face au développement du chémage, 1’A.F.P.A.
doit étendre ses actions en direction des chémeurs de
longue durée, des jeunes, des femmé; sans qualification,
et développer une politique préventive de formation des

adultes.

bk=» Le 17 Décembre 1984 : discours de Guy METAIS,
Directeur Général de 1/A.F.P.A., devant les chefs
d’établissement.

Cette fois, "c’est pour poursuivre et accélérer la réno-
vation de l’association afin qu‘elle soit, dans un envi=-
ronnement difficile et changeant, un instrument efficace
au service des missions qui lui sont confiées par les
pouvoirs publics". Cet effort de rénovation passe, égale-
ment, par la poursuite de la formation des agents :
"l?objectif, & terme, étant de situer les actions de

perfectionnement technigque et pédagogique en amont des
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actions d&e modernisation proprement dites". L’/’A.F.P.A.
investit pourtant dans la formation de ses agents : 8,4 %
de la masse galariale et 4 % du temps de travail.
Revenant, ensuite sur la décentralisation, Guy METAIS
insiste sur la place du centre de F.P.A., lieu de la mise
en oeuvre de la majorité des actions de formation de
1/A.F.P.A., soit sous forme d’‘ensemble & fonctionnement
continu (modulaire), soit sous forme de stages pré-déter-
minés (en catalogue), soit par des actions spécifiques en
fonction des situations ponctuelles locales. Mais,
"toutes les actions doivent présenter la méme garantie"”
et toujours "rechercher 1la meilleure adaptation aux
besoins". Cela demande des moyens : une adaptation de la
compétence des professeurs, des moniteurs a la possibi-
lité de faire des stages diversifiés, une adaptation des
moyens de base, les équipements doivent pouvoir étre com-
plétés par des procédures plus légéres. Le centre de
F.P.A. doit veiller : "il ne peut y avoir une bonne uti-
lisation des capacités que =i la qualité des relations
avec l’environnement permet de repérer le besoin, de
négocier avec les entreprises... et, plus généralement,
si les centres de F.P.A. prennent le  maximum
d’initiatives".

e centre de F.P.A. est, certes, la piedce maitresse du

dispositif, et les agents sont, de nouveau, sollicités.

» 1985 : 24 Janvier : circulaire : "Mise en oeuvre des

actions dans le cadre de l’opération 2000 jeunes®.
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La commande des pouvoirs publics est d’accueillir des
jeunes de bas niveau (5&me) a l’entrée dans des cursus
longs (12 & 24 mois) ou de niveau inférieur au Certificat
de Formation Générale (C.F.G.) pour des cursus intermé-
diaires de moins de 8 mois, dans des cursus modulaires,
sur des actions transférables a d’autres sites, dans des
domaines tels que la technologie de la communication, les
matériaux nouveaux...

Cette commande améne dans les centres de F.P.A. une popu-—
lation gqui, jusque la, ne passait pas la barre de la sé-
lection : tout un mode de travail nouveau est donc a

créer pour réussir cette commande.

» 1988 -~ Mars : note dQ’orientation pour 1faction de
1’A.F7.P.A. en 1989,

Guy MATTEUDI, Directeur Général, affirme que 1‘A.F.P.A.
doit : "favoriser l‘adaptation du dispositif aux évolu-
tions du marché du travaili et aux besoins des popula-
tions...", réduire les délais pour 1/%"élaboration de
réponses cohérentes favorisant l’insertion tant sociale
gque professionnelle"™ par la mise en oceuvre de cursus de
formation adaptés aux besoins réels des demandeurs de
formation a partir d‘une évaluation des acquis profes-

sionnels et personnels.

k=, Ile 10 Octobre 1988 - Guy MATTEUDI, Directeur

Général : "Lettre aux formateurs et aux psychologues",
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Est réaffirmé, de nouveau, que "1‘A.F.P.A. favorise en
permanence l’adaptation de son dispositif aux populations
accueillies et aux évolutions du monde du travail" et
"plus encore gue par le passé, les prestations doivent se
caractériser par leur qualité, la souplesse de leur orga-
nisation, et la rapidité de la mise en place, dans une
approche globale centrée sur les besoins de la personne™.
Qualité des prestations, rigueur dans la démarche pédago-
gigue, ouverture dans les choix proposés, souplesse dans
l’organisation des parcéurs de formation, rapidité dans
la réponse sont les moyens proposés pour adapter le par-
cours de chague demandeur de formation, en tenant compte

des acquis personnels et professionnels.

Une derniére série de textes concerne "“1’heure tech-
nigque". Leur briéveté nous a imposé de les isoler des
autres documents, pourtant le sujet est important et il
est évoqué dans les entretiens. L’heure technique est un
temps hebdomadaire -environ une heure- dqui permet de
regrouper, en présence d’un membre de l‘équipe de direc-
tion, les moniteurs et enseignants. Peu a peu cette heure
est devenue sujet de discussion, d’interrogation : Qu‘y

fait-on ? Par qui est-elle animée ? O0 prend-on le temps

de la réaliser ?
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» 1980 - 6 Juin : une finalité est rappelée :

La "recherche, en commun, des conditions, moyens et
méthodes susceptibles d’améliorer la gualité des ensei-
gnements" est donnée comme une finalité possible en énon-
gant les difficultés, les projets, les initiatives, en

rencontrant d’/autres personnes extérieures.

» 1982 ~ 15 Février : L’heure technique a, du moins dans
les textes sinon dans les faits, un caractére obliga-

toire : la direction est responsable de son organisation.

» 1983 - 8 Pévrier : L’aspect réflexion disparait du
texte, 1’heure technique devient : une réunion
d’information sur la vie des centres de F.P.A. (projets,
évolutions), ses champs de réalisation peuvent s’étendre
4 des visites d’entreprises ou dfexpositions, a des

conférences dans le centre ou & lfextérieur.

l=» Le 13 Juillet 1983 : une circulaire rappelle que
cette heure est prévue pour faciliter la circulation de
1’information, les échanges sur le plan technique et
pédagogique. L‘organisation est de la responsabilité de
l’égquipe de direction, méme s7il y a beaucoup de diffi-

cultés pour l’organisation du fait des horaires.
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» 1984 - 21 Mai : Toujours des difficultés d’/organisation
conduisent au rappel suivant : l‘heure technique est a
prendre sur les quatre heures de préparation (35 heures
d’enseignement et 4 heures de préparation).

Cette heure technique est un moyen pour les pédagogues de.
pouvoir échanger, "se remonter 1le moral", prendre des
idées. A aucun moment, dans les textes cités, 1l n’est
parlé de l’animation de ces réunions : il va de soi que
tout membre d’‘une équipe de direction est capable

d’animer une telle.
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Nous aurions pu continuer,

- M™tout se passe en effet comme si la gquestion
éducative avait ce fantastique pouvoir de sus-
citer des discours - souvent d’une extréme
richesse formelle - mais complétement
déconnectés de c¢e dont ils prétendent parler
.o 11 me semble plutdt que, dans de nombreux
textes sur 1l1’éducation, on ne se préoccupe
guére d‘interroger ou de faire évoluer les pra-
tiques, on s’intéresse essentiellement au déve-
loppement de la seule pratique qui semble im-
portante pour les auteurs : celle du "discours
survn (6)

Nous venons, donc, de parcourir un certain nombre de
textes présentant le discours officiel, & destination
tant de l’extérieur gque de l/intérieur. Nous ne tirerons
. pas tout de suite le paradigme & partir de ces textes
avant de regarder comment ce discours est analysé et vécu

par les gens de terrain.

6. MEIRIBU P. Le choix d'$dugyer, Senil Packs. 1991, p.162.
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12 - La réalité du terrain : analyse par les pédagogues

et les psychologues.

Nous continuons d’essayer de comprendre le paradigme au
travers des interviews, tout d’abord par trois cas type,
1l’innovation, la zélection et le modéle du prét a ensei-
gner, ensuite, et méme si le modéle parait cohérent, nous
le verrons critiqué par les enseignants et les pédagogues
jusqu‘a créer un malaise'généralisé. Ce temps dA’analyse,
de critique est important pour les pédagogues et les
psychologues, c’est une fagon de mettre a distance toutes

ces choses qu’ils ont en eux.

121 - L’innovation dans le modéle.
En voulant mettre en oceuvre, les praticiens du P.E.I. se
sont trouvés en opposition sourde aux forces de
l’institution. Dans un systéme pyramidal l’innovation est
délicate, alors qu‘en écoutant 1le discours institu-
tionnel, nous pourrions croire que 1l‘A.F.P.A. a une

longue pratique de 1/innovation.

Tout d’abord, point n’est besoin d’innover, car "nous
avons déja vu et fait cela" et puisque PA.F.P.A a passé les ans et
que nous avons réussi, ¢a va bien continuer.. Le systtme est celui de
I'inférence enfermante, on ne peut innover, on ne peut sortir d’un systeme qui

progresse comme une boule de neige. La méme image de boule de neige est
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aussi employée par Reuven Feuerstein, mais la sienne peut 4 tout moment

changer de direction, alors qu’ici, 1a trajectoire semble tracée 4 I'avance...

Ou alors, linnovation vient sans qu’on y prenne garde, par une
enveloppe qui apporte, un beau matin, une nouveauté 2 mettre en oeuvre le

jour méme, avec juste quelques explications techniques mais pas de théorie.

Ou bien encore, Uinnovation vient par la marge . "ce sont les margi-

naux qui font bouger ; ’A.F.P.A,, 2 ce titre, ne peut bouger, elle regarde ses
fils maudits qui bougent, jusqu’au jour ou elle réagit dans un sens ou dans
Pautre mais tout aussi irrationnellement (ENT. 11). Mais s’il est
encore possible dfinnover en pédagogie, c’est pratique-
ment impossible en technigque, "C’est bien plus verrouillé avec les

programmes” (ENT. 11). (7)

"Nous ne pouvons qu’évoluer, il est impossible d’/innover®
disait un responsable de Direction de la Formation en
Novembre 1988. L‘’A.P.P.A. est bien dans ce style
d’évolution : "nous avons 1la spécialité du "poussé
jusgu’au bout" ; ne continue-t-on pas & sélectionner en
ayant optimisé "les derniers tests (qui) sont devenus des tests grande

vitesse, je crois que Pon peut encore faire mieux : une seule et unique ques-

tion et & ce moment-13, on redécouvrira Pentretien et sa valeur" (ENT. 25).

De plus la force institutionnelle réside dans la récupé-
ration. Une innovation est ou rejetée sans discours ou

honorée et aspirée par le haut jusqu’au sommet de la

7. Tovs les textes ontre guillemsin suivis de Ia référence ENT. somt des extraits des entretiens avec los
praticiens du P.EL
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pyramide ou elle devient un produit pensé par le sommet.
Des exemples d‘aspirations sont présents dans les
mémoires, la formation séquentielle gros oeuvre, telle
formation modulaire du tertiaire absorbée réapl;araissant
avec le sceau en haut a gauche. "Pour tuer quelgu’un, prends lui.

sa création, et ne dis rien de ce que tu en fais” (ENT. 42).

De telles attitudes, parfois sournoises, ne peuvent Jue
pousser a un désengagement qui n‘est bénéfique pour per-
sonne. Ainsi, est-il "possible de se former sans avoir jamais la
moindre possibilité de mettre en oeuvre, on ne nous demande rien"
(ENT.25), il se peut méme gu’une telle formation soit
inscrite dans un plan de formation décidé au niveau

national.

Dans ce cas, deux attitudes de désengagement sont couram-
ment mises en oceuvre : la premiére consiste & partir :
"oui, il y en qui partent, méme si c’est difficile et que quelque part I'institution
nous paie pour qu'on ne parte pas’ (ENT. 21) ; la seconde consiste,
tout en restant présent dans la maison, & se mettre "en
congé intérieur?, tout peut arriver, rien ne sera mani-
festé extérieurement, ™"on évite de faire des vagues".
Parfois les désillusions sont plus difficiles & vivre :
"nous sommes dans une maison de médiocratie, si tu bouges, tu es fichu”
(ENT. 41), et Louis CADOR décrit fort bien la situation de
certaings médecins qui "sont comme des maisons vides : du
dehors, ils sont semblables aux autres, mais la médecine
ne les habii:e plus. Ils sont en paix avec tous les réegle-

ments ; ils ont signé toutes les feuilles de toutes les
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organisations sociales... Mais s’éveiller la nuit pour
penser a ceux de leurs malades qui sont menacés, pour
chercher... Et le Professeur HAMBURGER ajoute : "aprés
tout, cfest une affaire qui n’est pas propre a
l’organisation de la médecine : bien d’autres activités .
humaines risqguent de perdre une partie de leur &ame, si,
par maladresse administrative, on tarit les sources de la

joie qu’elles portent primitivement en elles (8)

Face a ces situations, le modéle ne sait réagir. Les dis-
cours des responsables sont parfois ingquiétants : "nous
ne sommes pas dans une maison d‘études, mais
d’enseignement, il y a toujours eu des gens qui se sont
levés, gui ont mis en oeuvre leurs idées et pu@s ces gens
sont morts, d‘autres les remplacent..." comme le disait
un responsable de la Direction de la Formation (Juin
1990). Une telle attitude ne peut que renforcer le désin-
térét méme si pour combattre ces phénomenes, 1/A.F.P.A.
donne beaucoup de journées études pour participer a des
créations en liaison avec les C.P.T.A.. "Mais alors une autre
question se pose, si le moniteur fait ce que devrait faire le professeur, que fait

le professeur 7" (ENT. 21).

Le modéele est-il capable de réagir contre de telles
situations ? Impossible, "le modele est tellement rigide qu’il ne peut
plus rien demander ou exiger de quiconque, il ne fait que proposer et encore

uniquement dans le technique” (ENT. 3). Malgré son apparence, la

rigidité institutionnelle est une grande faiblesse. Car,

8. CADOR L., Etudiant oy ypprenti PUF, Paris, 1983 p, 223 -224
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en fait, cette rigidité fut un temps rigueur, ce qui
était fort bon pour un organisme comme 1’A.F.P.A., mais
sans doute & cause de la peur des nouveautés, la rigueur
est devenue rigidité ; "guand un systeme a peur, il se rigidifie, c’est

13, la manifestation extérieure” (ENT. 36). Ensuite, tout risque est.
extérieurement limité, la parfaite modélisation estompe
tout, mais augmente la marginalisation de certains qui se
mettent a créer... et la peur continue avec les corol-
laires indiqués. "Le grand tournant est le passage de la

déviance & la minorité active". (%)

Le modéle, le systéme A.F.P.A. ne permet guére le choix :
tout y est prévu, pré-décidé, le moniteur ne peut, sauf
audace de sa part, se permettre d’agir différemment tant
sa marge de manoeuvre est étroite, méme si 'les discours,
les écrits annoncent les possibilités de créativité que
les circulaires qui suivent s’empressent d’endiguer dans
des berges bétonnées. Les circulaires ont le pouvoir de
fonder les informations, la formation, la maintenance, la
pédagogie, et la psychologie ; 1l’inconvénient est due
cela fonctionne comme une succession de parapluies : "ah,
si les circulaires fonctionnaient en faisant couler du champagne comme dans

les pyramides de verres de certaines émissions de télévision, j’arréte de

réver..." (ENT. 23). Cette attitude est ambigle, car si chacun
fonctionne un peu en se protégeant grédce a celui gqui est
au dessus de lui, -c’est vral gu’il existe des idées de
travail protégées par six parapluies différents- chacun

fonctionne, aussi, en espérant recevoir une circulaire

9. MOSCOVICI 8. *Egtretien ave Ls Monds®, N° 6, L Société, Bditions de 1a Découverte. Pariz. p69.
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en fait, cette rigidité fut un temps rigueur, ce qui
était fort bon pour un organisme comme 1’A.F.P.A., mais
sans doute & cause de la peur des nouveautés, la rigueur
est devenue rigidité ; "quand un systéme a peur, il se rigidifie, c’est
13, la manifestation extérieure” (ENT. 36). Ensuite, tout risque est
extérieurement linité, la parfaite modélisation estompe
tout, mais augmente la marginalisation de certains qui se
mettent & créer... et la peur continue avec les corol-
laires indiqués. "Le grand tournant est le passage de la

déviance a la minorité active". (9}

Le modeéle, le systéme A.F.P.A. ne permet guére le choix :
tout y est prévu, pré-décidé, le moniteur ne peut, sauf
audace de sa part, se permettre d’agir différemment tant
sa marge de manoeuvre est étroite, méme si les discours,
les écrits annoncent les possibilités de créativité que
les circulaires qui suivent s‘empressent d’endiguer dans
des berges bétonnées. Les circulaires ont le pouvoir de
fonder les informations, la formation, la maintenance, la
pédagogie, et la psychologig : lfinconvénient est gue
cela fonctionne comme une succession de parapluies : "ah,
si les circulaires fonctionnaient en faisant couler du champagne comme dans

les pyramides de verres de certaines émissions de télévision, j’arréte de

réver..." (ENT. 23). Cette attitude est ambigle, car si chacun
fonctionne un peu en se protégeant grédce a celui qui est
au dessus de lui, -c’est vrai gu’il existe des idées de
travail protégées par six parapluies différents- chacun

fonctionne, aussi, en espérant recevoir une circulaire

9, MOSCOVICI 8. “Engction svec Lo Monde”. N* 6, La Socigts, Bditions de la Découverte. Paria. p.69.
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en Ffait, cette rigidité fut un tenps rigueur, ce qui
était fort bon pour un organisme comme 1’A.F.P.A., mais
sans doute a cause de la peur des nouveautés, la rigueur
est devenue rigidité ; "quand un systéme a peur, il se rigidifie, c’est
1a, l1a manifestation extéricure" (ENT. 36). Ensuite, tout risque est
extérieurement limité, la parfaite modélisation estompe
tout, mais augmente la marginalisation de certains qui se
mettent a créer... et la peur continue avec les corol-
laires indiqués. "Le grand tournant est le passage de la

déviance a la minorité activev. (%)

Le modéle, le systéme A.F.P.A. ne permet guére le choix :
tout y est prévu, pré-décidé, le moniteur ne peut, sauf
audace de sa part, se permettre d’agir différemment tant
sa marge de mwmanoeuvre est étroite, méme si '1;35 discours,
les écrits annoncent les possibilités de créativité que
les circulaires qui suivent s’empressent d’endiguer dans
des berges bétonnées. Les circulaires ont le pouvoir de
fonder les informations, la formation, la maintenance, la
pédagogie, et la psychologie ; 1l’inconvénient est que
cela fonctionne comme une succession de parapluies : "ah,
si les circulaires fonctionnaient en faisant couler du champagne comme dans

les pyramides de verres de certaines émissions de télévision, jarréte de

réver..." (ENT. 23). Cette attitude est ambiglie, car si chacun
fonctionne un peu en se protégeant grice a celui gqui est
au dessus de lui, -c’est vrai qu’il existe des idées de
travail protégées par six parapluies différents- chacun

fonctionne, aussi, en espérant recevoir une circulaire

9, MOSCOVICI 5, "Entretien gvecT.e Moade™. N” 6, La Socidts. Bditions de Iz Découverte, Parig. p.69.
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gqui, bien que wvenant &’en haut, lui donnerait de bons

éléments de travail.

Le systeme est ainsi pensé que la pyramidalisation rend
difficile l’innovation, seules des évolutions sont pos-.
sibles, encore faudrait-il gue les initiatives de la base
soient prises en compte, sans étre étouffées, par les
instances supérieures : ceux qui créent, qui innovent se
sentent mal & 1l’aise guand ils sont récupérés par le sys-
téme. Ce systéme prive 1’A.F.P.A. des données du terrain,
trés peu de choses remontent et les banques de données
sont difficiles a créer.

8’il se sentent mal & 1l’aise dans l’innovation, ils 1le

sont tout autant par rapport a la sélection.

122 - Le modele de 1la sélection et de

17orientation.

Depuis sa création, 1l’A.F.P.A. doit mettre sur le marché
de 1l’emploi des professionnels qualifiés ; pendant
presque quarante ans elle y a réussi en reproduisant
fideélement des professionnels "Ycopie conforme" de ceux
gqu’elle connaissait. La situation a changé mais le modzle
perdure et les candidats sont toujours sélectionnés, par-
fois orientés, pour dégager une élite préte a étre ensei-

gnée, avec un méme contenu selon une  logique
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d’apprentissage structurée. Mais, cependant, tout n’est
pas rose : le modéle est frustrant, car on n’y fait pas
toujours ce que lf‘on voudrait et la maintenance des
agents est insuffisante pour répondre aux exigences

actuelles.

La sélection est toujours présente.
Les modalités de sélection ont varié aux cours des
années, mnais, en fait, demeurent inchangées fondamen-
talement. L‘épreuve sounmise au candidat agit comme un
stimulus dont on attend une réponse. C’est un systéme qui
pourrait se schématiser en : Stimulus-Réponse ; la per-
sonne gui réalise l’épreuve n’est pas étudiée en soi, les
tests étant passés collectivement, il est difficile de
voir comment elle travaille ; maintenant la passation est
souvent libre, il est tout aussi difficile de recueillir
des informations au moment du travail d‘élaboration.
L’exploitation de ce qui a été réalisé n’est possible que
dans un deuxieéme temps au cours d’un entretien que les
nouvelles procédures proposent aux candidats en fonction
de leurs résultats. Avec une telle procédure, ce que sait
faire le sujet est mesuré, son savoir-raisonner
uniquement en se fiant aux résultats et dans le cas pré-
sent par rapport a un référentiel bati sur des hypotheses
de formation A.F.P.A.. Ce qu’il sait est apparent, mais
aucun renseignement sur ce gu’il est capable d/apprendre

n’‘est recueilli :

154



Premitre Partie.

"il est vraiment curieux que nous utilisions
des tests dfintelligence principalement pour
prédire 1la capacité d’apprentissage alors
gqu’aucun de nos tests ne comporte un apprentis-

sage : ils donnent plutdt une coupe de ce qui a
été acquisn (10)

Or, pour un organisme de formation, ne serait-il pas
souhaitable de savoir comment cette personne va étre
capable d’apprendre, comment va-t-elle progresser 7 Nous
avons vu dans les textes historiques que ceci était pris

en compte par la passation répétée du test "TOUR"™.

Les résultats d’un test, trop souvent figés, n’ont aucune
vie sauf qu’ils demeurent inscrits sur un dossier qui ne
tiendra aucun compte de ce gque la personne peut faire
pendant les années & venir. Ils résultent de l’hypothese
sous~jacente qu’ils sont la juste représentation de ce
qu’est la personne : or, de cela, rien n’est moins sir.
Oui peut dire, sauf a se fier aux statistigques sur les-
quelles sont batis les étalonnages, dque les résultats
sont représentatifs de la personne ? Le fonctionnement de
celle~ci peut avoir été minimum ou maximum, il n’est pas
possible de le savoir.

Avec des mesures de ce type, le mode de sélection ne peut
étre qu’exclusif : seuls sont retenus ceux qui sont
pensés capables de suivre avec succés ce qui est prévu

pour eux comme séquence de formation,

10. VERNON P.E. Intefligence and cwltural environment Londres. 1969 cité par PASQUIER D, in
“L’éducahilité & TAPPA, : perspectives et premlers résulate”. Bducation Pormagcate o 1004101
Supplément AFPA, 1989, p. 04,
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"]e systeme éducatif, sensé apprendre a
apprendre, ne retient gue ceux qui savent déja et
gqui, comme tels, maitrisant les codes, sauront
sans peine ce qu’ils apprennent®. (1)
Les candidats ne sont pas dupes qguand, aprés ne pas avoir
pu obtenir 1la formation qu‘ils espéraient, ils sont
réorientés par les psychologues du travail : pour eux la
réalité est qu’ils n’ont pas été bons pour apprendre le
nmétier qu’ils souhaitaient apprendre. L’orientation, dans
ce cas, devient une trajectoire venant d’un échec pour
aller vers un autre échec, ils sont cause de défection &
la convocation d’entrée. L‘orientation subie est vécue
comme un atteinte & la liberté de l1l’individu qui souhai-
tait se former et qui ne le peut car 1l’organisme de

formation ne peut lui fournir ce qu’il souhaite.

La sélection demeure bien présente "méme maintenant dans les
~ sections pré ou péri quelque chose, la logique est celle de la sélection : on
travaille avec 1a finalité d’entrer en stage ce qui ameéne 2 faire du sur-booking
pour avoir juste le nombre au moment du couperet” (ENT. 10), et 1la
sélection fonctionne dans les sections qualifiantes dans
la mesure ol "ma progression est pensée pour les moyens des sélec-
tionnés, je suis obligé, si je veux suivre mon programme de sélectionner,

et les moins bons des sélectionnés sont de fait re-sélectionnés par le rythme

de la progression” (ENT. 16).

Actuellement, 1l’A.F.P.A. utilise autrement encore 1la

sélection dans les systémes plate~forme et autres lieux

11. DEPOIS G, Les d<fis de Iy formation. B.S.F, Parly. 1990, p. 66
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d’accueil antérieurs a l’entrée reéelle en formation : 1le
stagiaire comprend difficilement -car le psychologue du
travail a du mal & le lui expliquer- ce que vient faire
cette sur-sélection alors qu’il a déja été recu, évalué,
entretenu... La encore, le probléme n’apparait que pour
ceux qui ne peuvent pas entrer ou gui doivent réviser
plus souvent & la baisse qu’a la hausse leur projet de
formation. "N’importe ol je regarde, ob je travaille, je sélectionne, et cela
donne des grandes bouffées d’émotif tant aux candidats qu’aux gens de la

maison, c’est pas aisé de gérer quand on est sélectionné oun sélectionnenr”

(ENT. 8).

Les psychologues du travail ou les moniteurs travaillent
dans des procédures de sélection, parfois d/orientation,
successives qui font gue seuls les "capables de rentrer®
dans le dispositif ou de suivre le rythme de formation
sont retenus. Pour produire -reproduire-~ des profes-
sionnels le systéme est obligé de sélectionner et, de ce
fait, il ne peut y avoir place pour une logique
d’éducabilité : "ce serait hautement contradictoire de mettre en ocuvre
une dynamique éducabilité dans un systeme sélectif, il n’y a pas de place pour
deux systemes quand 'un est totalitaire” (ENT. 45).

En excluant, en déployant tout le long du dispositif des
procédures sélectives, 17A.F.P.A. s’est assurée un moyen
rigoureux pour nfaccueillir que ceux qui  .pourront
traverser le systéme pour en sortir "capables de...".
Restent les autres, mais leur place n’est ﬁas dans un
systeme élitiste. Pourtant, il ne faudrait pas oublier ce

gu’écrivait ALAIN, en 1908 :

157



Premidre Partie.

"Sfil faut choisir, Jje choisis les esprits les
plus rebelles, les autres n‘ont pas besoin de
moi" N 12

Le modele est élitiste.

Seuls, les meilleurs passent la barre, les
autres sont rejetés sans appel

"Notre enseignement est un effroyable dgéachis.
Il élimine, guand il devrait tirer le maximum
de chague éléve. Trop préoccupé du petit nombre
d’éléeves qu’‘il choisit, il n’appelle pas les
autres, il ne leur propose pas de formes alter-
natives de réussite... Au lieu de leur proposer
un objectif dynamique qu’ils pourraient
atteindre et pour lequel cela voudrait donc la
peine, & leurs veux, de s‘obstiner, de "se
défoncer" comme ils disent, on les dévalue, on
les décourage®. (13)

Pour répondre a4 sa mission, 17A.F.P.A. doit faire preuve
d’efficacité immédiate ; pour cela, ne retenir que les
bons pour le systéme proposé est un moyen économique pour
acquérir de nouveaux <contenus avec un minimum
d’investissement de la part des moniteurs. Elle démontre
son efficacité en formant de bons professionnels sans se
demander si d’autres personnes avec un autre systéme de
formation ne seraient pas également devenus de bons
professionnels. Elle travaille en garantissant
l’universalité par la rigueur (tous semblablement), avec

une bonne puissance de travail (tous & ia méme heure).

12 ALATN. Propos T, coll "La Piéiade”, Galtlmard, Paris, 1970, p.574.
13. PROST A, Elgge des pédapopues Sevil, 1985, p.87
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L’A.F.P.A, travaille & l‘adaptabilité, dans 1le sens
d’étre adapté a... lLes formés sont aptes a tenir un poste

de travail.

Ce mode élitiste permet 1’/homogénéisation, réve de tous
les enseignants : "tous semblables des le départ, tous semblables a la

fin" (ENT. 26). Mais c’est un réve, et "plus nous allons, plus C’est
difficile d’avoir un groupe homogene" (ENT. 30). Enseigner devant un
groupe homogéne, c‘est a dire étre en position de
speaker, est plus simple dans ce cas, nous pouvons seule-
ment nous interroger sur l’homogénéité de la classe de
l/instituteur qui, comme chacun le sait, n’a pas réussi a
enseigner correctement avant que les classes ne soient
récemment regroupées par niveau. Comme les candidats sont
de plus en plus différents, il importe de sélectionner au
mieux pour arriver A cette unité espérée qui permettrait
d’augmenter l’efficacité de la formation en facilitant

1’enseignement.

Pourtant, cette uniformité risque de se transformer en
ghetto : regrouper n‘est pas forcément une bonne solu-
tion, regrouper entre eux les faibles en mathématigues
pour leur faire faire assidliment des exercices de cette
discipline risque de développer une pédagogie de
l’enfoncement : “tu es nul en francais, tu vas faire du
frangais". Se retrouver dans la situation d’échec anté-
rieur n’est pas nécessairement gage de réussite soudaine
et subite, et pourtant, il y mettra de la bonne volonté.

Regrouper les individus de fagon homogéne n’offre pas
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nécessairement de grandes possibilités de créativité : si
tout le monde est semblable, le groupe sera pauvre et le
restera beaucoup plus naturellement gu’un groupe ol la

diversité sera d‘échanges.

Mais un groupe sélectionné, homogéne ne doit pas
connaitre 1’échec, or il y a des échecs, et cela depuis
bien longtemps : la création des commissions de renvoi
puis de réorientation sont bien la preuve de l’existence
de l1’échec, cela voudrait-il dire que quelgue chose ne
fonctionne pas dans le systéme ? Est-ce la faute des
psychologues du travail, des moniteurs, du stagiaire ?
Alors, des guestions se posent. L‘échec serait ada au
mohiteur : ou bien il a été mal sélectionné lui-méme, ou
bien sa progression n’est pas bonne. L‘’échec serait di au
stagiaire : il n‘’est pas assez motivé, le niveau baisse,
mais n’‘a-t-il pas été sélectionné au cours des procédures
habituelles ? L‘’échec serait 4G aux psychologues du tra-
vail : c’est facilement l’affirmation la plus couramment
usitée pour répondre a l’échec, c’est sans doute celle
qui évite dfavoir & se poser des guestions institu-
tionnelles car cela remettrait en cause l’image qui est
véhiculée & 1l’interne : "nous sommes capables, nous sommes
ceux qui faisons depuis le plus longtemps” (ENT. 15). Cette image de
valeur, de force, de savoir-faire est incompatible avec
l’échec, aussi la tentation de cacher devient tentative
de cacher l’échec : des stratégies sont déployées pour
cela, sans doute faudrait-il s’interroger, & juste titre,

sur la demande tellement pressante a propos de la psycho-
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pédagogie ou sur la demande de présence des psychologues
du travail dans les centres de F.P.A.. L’image institu-
tionnelle est batie sur le qualifiant et guand on entre
en stage a 1l’A.F.P.A., on est assuré d’en ressortir avec

une qualification.

123 - Le modéle du "prét a enseigner®.
La population sélectionnée est ainsi préte a étre ensei-~
gnée : comme ils sont les meilleurs, ils sont capables de

rentrer dans une logigue d’enseignement.

Les outils de la transmission.

L’A.F.P.A. vit dans une logique du savoir a transmettre &
partir d’un modéle technigue. Pour cela a été élaboré un
systéme au sein duquel l’enseignant est interchangeable,
~dans sa spécialité, n‘a-t-il pas été recruté comme son
collégue sur les deux principes de base : "quand je possede

une technique, il est décrét€ que je sais Penseigner” (ENT. 26).

L’enseignant dispose de 1la progression pédagogique,
ensemble didactique hautement élaboré gui présente et
précise tous les apprentissages & réaliser. Une question
demeure : la confusion a propos du mot progression péda-
gogique, car, si la progression est bien de 1la didac-
tigue, ce n’est aucunement de la pédagogie, méme =i elle
peut se révéler étre une aide pour l‘enseignant dans son

\ travail quotidien. Cet ensemble de document fait de
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l’enseignant un transmetteur linéaire de savoir, méme si
des précautions sont annoncées : "la progression n’est qu’un
guide que Penseignant pourra adapter..." (ENT. 2). Dans la réalité la
prégnance de la progression est grande et il est fort
difficile pour 1l‘enseignant de sortir de 1l‘application
prévue, le temps est tellement court qu’il ne peut courir
le risque de s’écarter de ce gui est prévu sous peine de

n‘avoir pas le temps de tout faire.

Et puis une telle progression est une sécurité pour
l’enseignant : "il y a tout dedans, il y a les questions et presque les

réponses a donner" (ENT. 31).

Cette progression est gage d/unité : tous seront formés
de la méme fagon, pour tous le méme contenu. Le contenu
est 1/’épine dorsale du systéme : 1’homiﬁe quli apprend ou
1’homme gui enseigne n’a de vie que par le technique,
c’est 1la le lien, liant qui fonde l’existence de chacun.
Un contenu identique présuppose que tous aient les mémes
bases scolaires, professionnelles, et les mémes struc-
tures mentales dans leur fonctionnement quotidien, cela
est vrai tant pour le stagiaire que pour 1l’enseignant.
Ménme si cela n’est pas certain, l7homogénéisation des
contenus préexiste aux stagiaires. L’A.F.P.A. pense les
contenus avant d/avoir trouvé les stagiaires, ce qui fait
que certains stages ne se remplissent pas et des ques-
tions restent désespérément sans réponse. Dans la réalité
et a force de penser contenu, celui-ci est devenu 1la

finalité et non plus le moyen de... Le contenu est devenu
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en méme temps moyen d’acquérir la technicité indispen-
sable et les modes de raisonnement qui feront que le sta-
giaire pourra s’adapter a d’autres situations que celles
de son apprentissage. La aussi, il y eut rigidification,
1’A.F.P.A. n‘a conservé que la partie apparente du
contenu en oubliant que 1la formation n‘’est pas

gu’apparence.

La logique de la transmission.
Dans sa logigue d’apprentissage 1’A.F.P.A. s’efforce de
transmettre le savoir indispensable en un temps toujours
trop bref et, pour ce faire, elle préconise une transmis-—
sion du geste (méme si maintenant le geste n’est plus
uniquement celui du professionnel, la logique est restée

la méme).

Le manque de temps ne permet pas au stagiaire de toujours
bien maitriser ce qu’il est sensé retenir : a-t-il 1le
temps de recourir a tout le savoir, tous les savoirs
qu’il a acquis et qui constituent sa mémoire complexe ?
Prend-on le temps de regarder les capacités et les moda-
lités d‘apprentissage des stagiaires 2 "Nous devons
transmettre une connaissance immédiate, un savoir directement utilisable”

(ENT. 13).

Le savoir est segmenté en autant de séquences que cela a
semblé nécessaire au concepteur, mais il n’est pas évi-
dent gue le stagiaire dispose de la méme rapidité de

fonctionnement mental que le concepteur. Le systéme de
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fonctionnement est la transmission de savoir en direction
de personnes qui sont "sensées" ne rien savoir du métier

gqufelles sont venues apprendre.

La finalité est de créer, par transferts de stock, un
savoir, le mieux organisé possible dans une téte vide,
L’A.F.P.A. est (était ?) pour une stratégie de la téte
bien pleine. C’est une politigue du troc, remplacer de
l’ignorance par du savoir comme le dit Jjoliment Charles
HADJI :
"au modeéle de la transmission qui nous parait
encore toutefois toujours trés présent dans les
esprits et les propos, et qui repose sur des
images archaiques de 1l’apprentissage, telles
que celle du stock (apprendre, c’est empiler
dans un espace" vide) ou du troc (remplacer
l/ignorance par la connaissance), se substitue

progressivement ce gue nous proposons dfappeler
un modele de l'émergence".(14)

Ils savent par imitation, aprés une démonstration : "jete
fais voir, tu fais" (ENT. 46). Mais qui sait s’ils ont compris :
"jls savent faire par imitation, mais ont-ils compris
comment refaire autre chose ?"., Souvent, l’impression est
qu’ils savent par coeur, extérieurement, il y a une cer-
taine cohérence. La démonstration a-t-elle iJjamais fait
apprendre ? Reuven FEUERSTEIN, dans un article sur 1le
L.P.A.D., cite ainsi Bandura : "“The reason is that

learning by imitation is considered one of the most

14, HADJ1 C. Pédagogies de 1a médigion. Eyon. Chronique Sociale 1990 p, 63
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effective ways of changing behavior". Et 1l’imitation
reste la base, une clef de l1’apprentissage :

démonstration - répétition = apprentissage.

I1 semwble bien que 1les stagiaires soient capables
d’apprendre mais uniquement dans la forme, dans une inté-
gration immédiate, mais que quelques difficultés
apparaissent dés gqu‘il s’agit d’exploiter 1les savoirs
dans des domaines inconnus. "Les staglaires de 17A.F.P.A,.
sont des gens bien, mais ce sont des ouvriers d‘un seul
geste" nous expligquait un chef de production d‘une

entreprise lyonnaise.

124 - Le modéle est apparemment cohérent. .

Le modéle est fort, les professeurs fabriguent de bonnes
_progressions pédagogiques, de bons professionnels sont
recrutés pour étre de bons enseignants, enseignants
uniques dont l’autorité repose sur la compétence : ils
ont été sélectionnés sur celle-ci et la manifestent lors
des démonstrations et des lecons. Il se pourrait gue leur
auntoritarisme géne quelque peu les stagiaires en les ren-~
dant dépendants et peu participatifs... Ils sont en pos-
session de la progression peédagogique ("la bible"
n’hésitent pas & dire plusieurs moniteurs..) pour

enseigner de bons stagiaires.
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Les psychologues du travail recherchent 1les candidats
pouvant bénéficier de cet enseignement, la fin de la for-
mation est validée par un Examen de Fin de Stage (E.F.S.)
gqui atteste que le stagiaire est cgpable de..., qu'il a
acquis une bonne qualification professionnelle de premier
niveau ; gqu’il posséde les qualités gestuelles et tech-
niques 1lui permettant de rendre dés son embauche les
services exigibles d’un ouvrier professionnel de cette

catégorie.

Tout est en place pour que le systéme fonctionne. Il n’en
reste pas moins que c’est un nmodéle de l’immédiateté. La
rigidité du systéme fait gue 1l’on travaille dans une
logique de production (re-production) immédiate et non
une logique dfexploitation qui facilite la modification
que l’homme doit faire tout au long de sa formation @
l’exploitation va au rythme de 1l7homme, la production est

régie par des lois qui sont extérieures.

125 - La critique du modéle.

Ce modéle posséde aussi des inconvénients et il peut étre
critiqué : il enseigne des certitudes, faites pour trou-
ver la solution & un probléme et la tentation est grande
de valoriser la réponse et non la démarche de résolution
du probléme. Mais les certitudes n’empéchent pas le mo-
deéle d’étre celui du miracle espéré : car, sans avoir

vérifié les capacités d’apprentissage du stagiaire quelle
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autre attitude gue celle de l‘espoir, "avant, jétais contraint de

prier" (ENT. 17) confiait sous forme de boutade un moniteur.

Ce modéle est un modéle EXOGENE, il n‘est pas mobilisa-
teur : peut-il mobiliser les moniteurs gui regoivent leur
progression de l’extérieur, les éguipes de directions
dont la tentation est de fonctionner avec les parapluies
ouverts, les psychologues du travail gqui peuvent se
retrancher derriére des normes et des lois
"circularisées" pour refuser l’entrée en stage & quelques

candidats ?

Un tel modéle, vécu dans de telles conditions ne peut
étre qu’apparemment efficace, dans le court terme. Méme
si cette seule finalité est bénéfigue pour certains
(A.F.P.A, et services publics divers) i1 n’est pas
certain que, pour ces mémes instances, cela soit encore

efficace & moyen terme.

La critique des pédagogues et des psychologues.

Face & ce mnodéle, les psychologues du travail et les
moniteurs sont inguiets, et ils se posent un certain
nombre de guestions.

Le systéme n’est pas économique, méme si de réels efforts
sont faits depuis gquelques années pour prendre en conmpte
les acquis et les compétences des stagiaires, c’est une
démarche encore bien hésitante. 1I1 fonctionne encore
assez souvent selon la politigue de la "tabula rasa",

considérant que les stagiaires ne savent rien. Comment
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oser affirmer cela devant des adultes qui ont travaillé
plusieurs années dans des entreprises avant de connaitre
le chbémage ? Ou face a des jeunes qui, s’ils n’ont pas la
culture dominante, ont la leur que nous ne savons lire en
référence & nos normes ? De méme le systéme ne tient
aucun compte des acquis collectifs, tout est ramené a une
seule personne. Comment guelqu’un gui a travaillé sur un
chantier pourrait-il n’avoir aucun acquis collectif ? La
encore, le systéme ne tient pas compte de cela, car gue
faire de ces acquis, encore faudrait-il é&tre en mesure de

les identifier ?

Devant de telles situations, le modéle s’avere frustrant.
"On voit bien ce qu’il faudrait faire, mais jamais o le temps de le faire”
(ENT. 14). Souvent, il faudrait que 1lg¢ stagiaire ait 1le
temps d’élaborer son projet, c’est a4 dire d‘en préparer
la réalisation et non seulement rester & un souhait et
cela ne peut étre conduit a bien, faute de temps, de
moyens (présence des psychologues du travail par exemple
pour travailler avec les moniteurs).

Parfois, il est frustrant de voir que les stagiaires
pourraient "décoller", et il faut ~sous prétexte de pro-
gression- revenir a la triste réalité ; ils apprendront
ce pour quoi ils sont 1la, mais ils n’auront pas acquis un
mode de raisonnement qui avait surgi tel jour a propos de
telle application ou discussion. "On se limite & la névrose
@’échec” (ENT.21). Dans de telles situations, Karl POPPER

propose des solutions expéditives :
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"J’ai constaté que seuls les étres qui avaient
un certain don, ce n‘est pas & proprement
parler un don intellectuel, mais un rapport in-
térieur avec les enfants, pouvaient étre de
bons maitres. Et beaucoup d/enseignants sont en
guelque sorte prisonniers de 1’école, ils s’y
trouvent malheureux, mais ne peuvent plus en
sortir. J’ai émis une proposition toute simple
: i1 faut faire a ces dgens, qui ne sont pas
plus mauvais que d’autres, des ponts d‘or pour
qu’ils puissent s’en aller ; et alors viendront
4 leur place des jeunes gens dont certains
seront des pédagogues nés®.(15)

I1 est presque impossible de se sortir de ce moule o
chacun a été formé, oli la force des autres (moniteurs ou
psychologues du travail) et les forces de 17A.F.P.A.
maintiennent si facilement les uns et les autres. "La force
du systeme, c’est qu'on a €t€ tellement bien form¢ gu’on ne peut plus sortir”

(ENT.7). Cela apparait aussi dans d’autres domaines ;
ainsi, malgré les possibilités d‘un centre de ressource
cuvert a4 tous au sein d4’un Centre de F.P.A., des moni-
teurs ne peuvent envoyer leurs stagiaires suivre des
séquences de formation alors qu’ils disent que les
stagiaires en auraient bien besoin. La force, la pression
sont trop fortes pour dque chacun puisse prendre sa
liberté d’action : le systéme est trés fort... et psycho-
logues du travail et moniteurs en ressentent bien les
effets pervers, d’ou des attitudes de mise en congé

intérieur.

15 LORENZ K. ¢t POFPER K. L'svenir sat ouvert Fammarion. Paris. 1990, p. 144
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Les moniteurs et les psychologues du travail vivent treés
mal aussi cette habitude de la maison de ne s‘occuper que
des problémes de formation, le technique est roi, le
reste ne la concerne pas. Sans doute faut-il comprendre )
ainsi 1l’extraordinaire réponse d&’un responsable de la
Direction des Ressources Humaines a un. Chargé de
Direction Responsable de Gestion gqui avait eu la
"mauvaise idée"™ d‘affirmer que parfois des stagiaires
arrivaient sans argent : "Mais enfin cela n’existe
pas..." Quelle merveilleuse connaissance de la réalité
l... Mais, si une telle prise de position est facilie loin
d’un stagiaire, c’est beaucoup plus délicat guand aucune
legon, aucune démonstration ne passeront tant que les
| problémes vitaux et personnels ne seront pas réglés. Les
moniteurs le savent bien, en vivant au contact des

stagiaires.

La difficulté pour obtenir des réponses.
Et face & de telles situations, c’est lIe silence. "Ou sont
les normes, ot sont les lois qui facilitent le travail des moniteurs ? ..

Quelquefois, 1a circulaire arrive quand tu as fini 'action” (ENT. 23).

Une grave fracture s’est ouverte entre le terrain et les
instances autres (Direction Régionale, assurément, mais
bien plus avec les Centres Pédagogiques et Technigues
d‘Appui et la Direction de la Formation). Des moniteurs
énoncent hautement -~boutade- qu‘ils ne savent méme pas "a

quoi ¢a peut servir un C.P.T.A, 7. Que veux-tu qu’ILS fassent, ils sont en
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retard sur moi. Et en plus, je n¢ les ai jamais va dans ma section depuis 10

ans que je suis ici” (ENT. 10). Ce grave divorce ne se réglera pas
en dquelques appels en forme de donner de l7appui "en tant
que de besoin...", selon cette extraordinaire phrase qui
permet de dire gque l’on va faire, sans avoir & faire par
la suite. Une telle situation est tras grave, quelque
part, le stagiaire pale cette fracture : que fait un
psychologue du travail guand il voit ce qu’il pourrait
proposer mais gu’il sait que ce n’est pas réalisable,
tout en étant réaliste ? Il déconseille, ou 1l oriente
vers un organisme autre. Comment pourrait-il ne pas avoir

un regret au fond de lui ?

Les moniteurs se questionnent aussi sur les échecs aux-
guels ils sont confmnfés "on fait des maths, du francais, du des-
sin 7 au bout de dix semaines, rien 7" (ENT. 15). Ils ne refusent pas
de se questionner, ils sont préts a se rewmettre en cause,
ils veulent bien essayer de nouvelles choses, mnais ils
refusent de rentrer dans la logique : "tnasun probléme,j’ai un
outil, ils ne comprennent pas, on va améliorer la progression” (ENT. 36).
Ils veulent bien faire des choses par eux-némes s’il y a
urgence, mais par la suite, ilé ne veulent pas étre accu-
sés de ceci ou cela : "on nous fait faire n'importe quoi, et aprés on
nous accuse de ne pas avoir respecté les normes, non” (ENT. 27). Ils
souhaitent des réponses, et non des discours, des inten-
tions, et surtout, ils n’ont aucune intention de porter
le chapeau : "je ne me sens pas responsable des échecs, ce n'est pas

mon probieme” (ENT. 27).
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L’existence d’un malaise.
Toutes ces réflexions créent chez les enseignants et les
psychologues un MALAISE gui existe aussi quant & leur
formation, aux possibilités de réflexion qui semblent
indispensables en travaillant avec des populations

fragilisées,

Qu’en est-il de la situation des moniteurs et aussi des
psychologues du travail ?

Cette possibilité gqu’ils avaient d‘’étre réunis chaque se-
maine (heure technique) par un membre de l’équipe de
direction a pratiguement disparu du wmoins officieusement,
sinon officiellement (confer les notes circulaires sur le
sujet dans la partie historique). Certains diront qu’on
n’y faisait rien, toutefois des échanges étaient pos-
sibles et cela était déja en soi un temps fort pour évi-
ter la solitude du moniteur de fond, "et puis, il y aurait beau-
coup & faire, faire venir vn psychologue du travail par exemple pour expliquer
son travail" (ENT.39). Tl semble qu’il n‘y ait pas de
stratégie de suivi systématiquement organisé : "une fois
formé, on nous laisse aller” (ENT. 35). L’absence de suivi génére
facilement dérives et appauvrissements, sans qu’il y ait
d’ailleurs volonté délibérée de le faire ; "je suis sensé
enseigner ce que jai cru comprendre de ce que I'on m’a enseigné”
(ENT.35). Mais qui le vérifie ? Des entretiens annuels
sont demandés : “on ne s’intéresse méme pas & ce que j'ai pu devenir”
(ENT. 23). Toute cette approche réflexive et personnelle,

peut-étre méme pédagogique, est laissée aux bons vouloirs
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de chacun et en plus, ‘il faudra qu’il reste de I'argent en fin d’année”

(ENT. 35).

Beaucoup de moniteurs regrettent le CONPROLE, qui lui
aussi a disparu depuis plusieurs années,‘sans qu’il soit
bien possible de savoir pourquoi. "Le conirdle assurait une
maintenance, méme 5’1 &tait mal fait” (ENT. 31). Ce gqui est remis en
cause est bien plus la forme que lui donnaient les pro-
fesseurs que le fond. Reprendre le contrdle, les moni-
teurs ne sont pas contre, sous réserve d’en faire une
vraie discussion pédagogique sur la fa¢on de travailler,
d’enseigner, d‘’étre en relation avec un groupe et non sur
la lettre de la progression : "jaimerais avoir quelguun qui
vienne un jour enseigner & mon groupe et qui me regarde, ensuite, enseigner

devant mon groupe” (ENT. 44). Certains voient dans cet abandon
le désintérét des instances pensahtes'é ce gue peuvent
dire les pédagogues a propos des enseignements qu’on leur
demande d’assurer. Ce qui est certain, c’est gque sans mo-
dele et sans contrdle, des dérives se produisent, c’est

fatal.

Des formpations, il en existe et 1’A.F.P.A. consacre
argent et temps a la formation de ces agents. Comme il se
doit la plus grande partie des formations est tournée
vers les aspects techniques, professionnels. Des manques
existent dans des créneaux ol les carences ne se mani-
festent pas en public : la culture est le principal

chantier gu’il serait important d’investir.
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Les moniteurs, les psychologues du travail viennent se
former et, dans la maison, une tradition existe de 1la
formation en cascade, c’est le principe démultiplicateur
cher & certaines circulaires. Or, "nous connaissons tous le
cé€lebre principe de la phrase chuchotée a Vorcille de son voisin et qui che-
mine, au gré de déformations successives autour du feu de camp” (ENT. 34).
Cette méthode participe activement & 1’affadissement de
nombreux outils : gue deviennent les concepts théoriques
sous-tendant la mise en oeuvre de pages de tel outil
d’éducabilité photocopiées hativement avant 1le début
d‘une intervention, ces pages étant prétées par 1le

collégue gui lui a eu la chance d’aller en formation...

Le paradigme émerge peu a peu, tout dfabord des textes,
puis maintenant, de tout ce que disent les enseignants a
propos de ce modeéle, la difficile innovation dans un sys-
téme pyramidalisé gqui génére des attitudes de congés
intérieurs, la sélection gui conforte 1/A.F.P.A. dans un
systéme élitiste, homogéne, pour dque se développe un
enseignement prét a enseigner, gage d‘unité, de trans-
nission de savoirs. Ce systéme n’‘est pas économique, il
crée une rupture entre base et sommet ainsi gu’un malaise
gue les agents ont bien du mal a gérer.

Pourtant, et nous allons le voir maintenant, des sta-
giaires sont formés par des personnels qui travaillent en

utilisant les éléments de ce nmodéle.
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Chapitre II - Les pratiques des agents de 1’A.F.P.A. dans

le cadre du paradigme historigue.
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Chapitre IX -
Les pratiques des agents de 1’A.F.P.A. dans le cadre du

paradigme historigue.

"Rien de glorieux dans 1l/éducation.
Elle est une tache. Pas de mniracle :
elle est une obstination. Et, contre la
fatalité, celle des dons, celle des
favorisés, celle des violents, elle est
indignation tranguillie. Au nom du juste
juge. Et, perplexe devant le bégaiement
insensé de toute cette histoire, elle
est une intense curiosité de ce qui va
venir, forme modeste et humoriste d‘un
amour des hommes, aujourd’hui assigné,
-~ et c’est sa grande chance -~ a faire
1’apprentissage de la pudeur".

Daniel HAMELINE.
Courants ef contre-cour. d la ie emporaine.
0dis. Sion. 1986, p. 128, 129.

1 - Les populations accueillies.
2 - La pratique des agents de 1’A.F.P.A,

avec le paradigme historique.
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Dans c¢e modéle, des stagiaires sont accueillis, et des
personnels travaillent. Ceux-ci disant des choses de
ceux-la, il est..nécessaire de connaitre les représen-
tations sur les stagiaires pour les confronter au para-
digme. Le mnodéle, proposé par Reuven FEUERSTEIN, du
"Déprivé Culturel” semble pouveir servir de référence
pour mieux connaitre cette population décrite par les
enseignants et par les psychologues, ce modéle ne semble
pas trés éloigné de ce qu’ils disent 3 ce propos.

Aprés les représentations, nous regarderons ce dque les
enseignants et les psychologues vivent dans ce milieu,
chacun séparément et ensuite ensemble, avec les inconvé-
nients et les avantages qu’ils trouvent a ces modes de
fonctionnement : alors seulement, nous serons en mesure

de définir le paradigme.
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21- Les populations accueillies.

Les publics auraient bien changé ces derniéres années,
aussi, est-il intéressant de mieux connaitre @est
cette population et 1les représentations. qu’en ont 1les
agents de 1’A.F.P.A. Nous présenterons, ensuite, 1le
modele du Déprivé Culturel de Reuven FEUERSTEIN comme

grille possible dfanalyse de cette population.

211 - La représentation des stagiaires.

Dans ce systéme, travaillent des psychologues et des
moniteurs avec des stagiaires, et, a les entendre parler,
ils ne sont plus comme ceux d‘avant ; il semblerait néme
qu’ils ne soient plus sélectionnés selon les criteéres

classiques.

Les représentations négatives.
La population qui entre en stage présente un certain
nombre dfaspects négatifs, si nous croyons les représen-
tations des interviewés : ainsi, bien souvent, ceux gui
arrivent wviennent déja d'un autre stage tant s‘’est
développée 1la ‘'"stagification" des populations fragi-
lisées, ce qui leur donne un petit air blasé par rapport
a4 ce gu’ils peuvent attendre de ce nouveau stage. S’ils
sont la, ce n’est pas forcément dd & un choix délibéré de
leur part, ils sont en attente pour autre chose, ils sont

envoyés, vivement sollicités par df’autres instances.
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Peut-étre méme gu’ils n’accordent pas beaucoup de valeur
au stage qu’ils vont suivre, il y en a méme gui ne sont
guére intéressés., Mais ils sont la. De plus, la plupart
des jeunes ont quitté le systéme scolaire en situation
d’échec, et ils ont bien conscience de- leur niveau : "ils
se senfent démunis” (ENT. 22). Ce sont des stagiaires qui ont
bien peu de moyens, ils ne savent pas lire treés couram-
ment, et guére de stratégie : "fais leur chercher le nom d’un ga-
rage dans un bottin... oh les surprises” (ENT. 42). "Avec eux, les limites

apparentes sont vite atteintes, et tu as peur." (ENT. 22). Tls n’ont pas

de mémoire, pas de grille d’analyse pour organiser tout
ce qu’ils voient, du moins ils sont organisés d’une cer-
taine fagon difficilement compréhensible. "Je les vois fonc-
tionner 3 deux niveaux : un premier trés affectif qui jaillit tout de suite et que je
vois ; un second, bien plus profond qui les fait vivre avec des modes de

fonctionnement que je ne peux atteindre directement” (ENT. 22). Ce sont
de petits niveaux, des 5émes, des 4émes, mais en regar-
dant de plus preées, il est manifeste qu‘ils ont des
niveaux C.M.1 et C.M.2 avec un vocabulaire assez res-
treint. Les adultes ne sont souvent guére plus bril-
lants : ils ont passé leur vie a travailler comme ma-
noeuvre, sur des chantiers ou a4 l’usine, et, a part
quelques uns ce qu’ils ont appris est bien loin. Globa-
lement, la population n‘a pas un niveau trés élevé, alors
que leur espoir se situe dans des professions qui

demandent bien plus.
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Des adultes sont accueillis, mais sont-ce vraiment des
aduites ? Ils ne le sont pas forcément sur tous les
plans. Comment pourrait-on étre adulte quand on ne tra-
vaille pas encore, ou que 1l‘on ne -travaille plus.
Souvent, de plus, ils sont adultes affectivement, mais
sur le plan cognitif, ils sont restés comme des enfants,
incapables de maitriser, au niveau souhaité par le sys-
téme, les opérations de base comme comparaison ou classi-
fication. Ne maitrisant .pas ces opérations mentales,
l7adulte n’a pas de repéres pour se structurer et pour

structurer ce qu’il vit.

En outre, qu’ils soient jeunes ou adultes, les connais-
sances du milieu professionnel sont mineures : ou les
jeunes y ont fait de bréeves apparitions gui ne leur ont
pas laissé de souvenirs impérissables (syndrome de
l’échec professionnel s‘ajoutant au scolaire) ou les
adultes ont travaillé dans des conditions telles qu‘ils
n‘ont pu en tirer une image valorisante pour eux-nénmes.
Il n’est pas possible de tirer profit immédiatement de
tout ce qu’ils ont vécu, de leur expérience profession-
nelle, car ils n’‘ont pu utiliser tous ces temps passés

pour se structurer.

Quant a4 leur milieu culturel, il ne leur a permis
d’acquérir un systéme de représentation pour décrire,
expliquer, interpréter 1la réalité pour se la rendre

explicite. Aussi, ont-ils souvent un systéme de relations
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sociales assez peu étendu. Souvent assez rigides dans le
peu qu’ils savent, ils ne peuvent ni s‘’adapter a des
situations nouvelles, ni bénéficier des nouveautés. "IIs ne
pouvaient évoluer, et la tentation aurait été de ne pas s’y arréter, ils étaient
comme figés" (ENT. 26). Et bien souvent, ils-sont en état de
blocage, "il y a eu une coupure quelque part, mais on ne sait pas ob"
(ENT. 7). L’impression qu’ils donnent est qu’il a manqué,
a un moment donné, un maillon, et la chaine n’existe
pas : ils se retrouvent bloqués, en situation d’échec,
avec une Jgrande peur &’ échouer ; parfois une telle atti-
tude 1les ferait paraitre idiots, alors qu’ils sont
capables d’apprendre, mais ont trop peur d/échouer pour
manifester la moindre velléité d‘apprentissage. "ls sont
dans de telles situations qu’ils doivent vraiment re-donner un coup pour se
remettre au plus petit travail intellectuel” (ENT. 46). Outre gu’ils se
fatiguent bien vite, il leur mangue "les piliers de la sagesse, de
la religion et de la culture” (ENT. 22), ce qui fait que les sta-
giaires sont peu dynamiques, dé-structurés et wéme
assistés, "il y a confusion entre droit et devoir, allez donc expliquer que
vous ‘avez droit 4 une formation professionmelle, mais que.." (ENT. 22),
surtout gu’ils entendent bien tout ce gue 1’on dit &

propos de la formation, la seconde chance, etc...

Les publics recus cumulent des difficultés sociales sco-
laires et professionnelles, en situation d’échec, ils se
sentent écrasés et rejetés par la société : rupture,
révolte, rejet, sont l‘’expression apparente de leur mode
relationnel. Ils sont en retard, laissent tomber, ne

s’accrochent pas et demandent du bout des lévres des
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remises & niveau auxguelles ils ne croient sans doute
guére. Leur non-insertion ou 1leur licenciement 1les

mettent en rupture par rapport au marché du travail.

Les représentations positives.
Les stagiaires ne sont complétement ignares, ils ont des
aspects positifs, mais ce qu’ils connaissent n’est pas ce
qui est attendu et souhaité, car :
*tout enseignement et pilus spécialement
l’enseignement de culture, (méme scientifique)
présuppose inplicitement un corps de savoir, de
savoir-faire, et surtout de savoir-dire qui

constitue le patrimoine des choses
cultivées®.(16)

or, le stagiaire sait des choses, "mais je ne sais pas les utiliser”
{(ENT.46). C’est 14 un probléme important que les bilans,
entretiens divers s’emploient a résoudre : réussir a
faire émerger les connaissances méme si elles sont éloi-
gnées du référentiel qui est celui de la société dans
lagquelle ils vivent. "Le stagiaire n’est pas une terre inculte," (ENT. 8)

affirmait un moniteur macgon.

Pleins de bonne volonté pour apprendre, ils se lancent
parfois dans des impasses terribles, car ils ne voient
pas tout, et ne maitrisent pas 1l’ensemble des problémes.
Leur soif d’apprendre et leur habitude & réagir extré-
mement rapidement les font s‘enthousiasmer, s’enflammer

rapidement, puis retomber dans l’abattement aussi vite a

16. BOURDIBU P. et PASSERON JC. Loy Hériticyy. Editions de eninwit. Paris. 1964, p. 76
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la premiére difficulté, "c’est passimple de gérer en méme temps le

feu et le froid" (ENT. 36).

“Notre boulot, c’est d’aller chercher les possibles 12 oh ils sont" (ENT. 21).
Une stratégie spécifique et différente. des habituelles
doit étre élaborée, il ne s’agit pas de s’adresser "auseul
petit morceau qui m’intéresse moi, mais de m’adresser 4 un étre dans sa
globalité, pas trongonné, et chercher” (ENT. 21). Faut-il rappeler ici
cette anecdote a propos de Don Bosco établissant un
contact avec un jeune margi-nal ¢ apres l’avoir questionné
sur ce qu’il savait faire et devant les réponses toujours
négatives, Don Bosco lui demanda s’il savait siffler, la
figure du jeune s’illumina d’un sourire. On parle mainte-
nant de bilan, de positionnement pour trouver, faire
émerger, mais la difficulté est celle du "mécanicien qui ne
sait ol est le levier pour ouvrir le capot : il risque de finir par dire que vraiment

la voiture est morte” (ENT. 42).

Pleins de bonne volonté, ces personnes ont effectué une
démarche, elles sont venues, sans doute, en amont,
quelqu‘un a-t-il déja posé vis a vis d’elles un regard,
une croyance, d’une certaine fagon, positifs, elles sont
en route, reste a ne pas les décevoir, pour cela
l’identification de 1leurs capacités peut é&tre un

excellient moyens de travail avec elles.

Mais combien il est "difficile d’y croire avec certaines personnes que je
cataloguais niveau 5 bis, pour reprendre les normes" (ENT. 30). Cette

téche n’est pas aisée en plus de n’étre pas habituelle,
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les psychologues du travail et les moniteurs sont la dans

une logigue balbutiante.

Tout ce qu’ils disent est que 1l’Autre est Autre et non
pas différent, méme si, apparemment les représentations
ne sont pas trés positives, regardées dans notre référent
habituel. Les représentations données sont plus négatives
que positives et nous pouvons essayer de rapprocher ces
analyses du modéle de Déprivé Culturel, proposé par

Reuven FEUERSTEIN.

212 - Le DEPRIVE CULTUREL : un modéle pour un

rapprochement.

Dans l’ensemble conceptuel élaboré par Reuven FEUERSTEIN
a été créé le mot "déprivé culturel" pour expliguer ce
qu’est un étre en situation de rupture par rapport a son
milieu. Les représentations énoncées par les psychologues
du travail et les moniteurs ont des accents identiques,
aussi il semble nécessaire de regarder ce que recouvre ce
concept, dqui pourrait fournir des éléments pour

1’approche du paradigme..

Pour Reuven FEUERSTEIN, le déprivé culturel est un étre
qui n‘’a pas bénéficié d’une nédiation suffisante au
moment ol celle-ci était nécessaire : 11l a wmwangué

d’expérience d’apprentissage médiatisé (E.A.M.).
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Les causes et effets de 1’absence d’Expérience
d’Apprentissage Médiatisé.
Les causes de ce manque peuvent venir de l‘environnement.
La pauvreté du milieu socio-culturel, l’insuffisance de
culture ne facilitent pas la mise en relation avec des
stimuli suffisamment pertinents et nombreux pour aider a
une structuration de la personne. Ce peut étre Jla
personne elle-méme qui, pour des raisons organiques,
génétiques, neurophysiologiques n’a gqu‘une faculté de
réponse limitée, les parehts peuvent alors ralentir leurs
efforte et se décourager devant, par exemple, une hyper-
activité qui rend toute médiation délicate. Le lien
parent-enfant est alors détérioré et l’enfant ne peut
bénéficier de la médiation qui aurait pu s’/instaurer.
Toutes ces conditions ne déterminent pas le retard én
s0i, elles ne produisent pas systématiquement le retard,,
elles sont dites causes distales, mais "si une cause
. distale devait déclencher un manque 4’E.A.M., comme c’est
probable dque cela arrive le résultat sera un

fonctionnement rabougri®.(l7)

L’absence de médiation provoque des états peu favorables
a la personne. Privé de médiation, il ne réussit que

difficilement & s‘’intégrer dans sa culture, les modéles

17, JENSEN et FEUERSTEIN, The Lepening Polcptizl Assessmeat YALE University. May 1980, in
PASQUIER (D.) Traduction inédite,
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culturels, 1les valeurs, les attitudes des générations
antérieures ne lui sont pas accessibles, il ne percgoit
pas sa propre culture au travers des différents contacts
qu’il a avec l’extérieur, celle-ci lui reste inconnue,
elle ne pourra s‘enraciner et se développer par la suite.
Privé de liens avec ses racines culturelles, il ne sait
apprendre au contact de son environnement ou de stimuli
nouveaux ; il recoit les informations mais ne dispose pas
des structures cognitives nécessaires pour associer,
organiser, intégrer et relier ces diverses informations.
Il ne peut que manifester de faibles dispositions a
l’apprentissage ; bien sir cela risque de se traduire par
des difficultés dans l’acquisition d’habiletés parti-
culieres. Ses capacités de modification, de changement
face aux stimuli, aux expériences perceptives, motrices,
affectives ou intellectuelles sont limitées. Les mani-
festations de modification sont lentes, pauvreté dans
l’adaptation sociale et professionnelle, faible capacité
a devenir impliqué, possibilité limitée de s’identifier,
de se confronter aux impératifs sociaux. Peu modifiable,
il peut étre adapté a4 un seul milieu de vie, & une
culture stable et familiére. Mais s’il demeure en cet
état, jamais il ne pourra se confronter au plus complexe,
a l7inconnu, au neuf. Ne sachant pas comparer, il ne peut
comprendre une situation nouvelle en la confrontant & ce
gu’il sait déja, la situation sera pergue comme nouvelle

a chaque fois, sans lien avec les expériences antérieures
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qui 1lui permettraient de 1’identifier comme situation
déja rencontrée, il ne s’est pas constitué de mémoire
complexe a laduelle il sait et peut faire référence.
Ainsi, la répétition d’exercices de mathématigque ou de
frangais pourra rester sans effets s’il reste simplement
confronté a4 une situation nouvelle qu’il ne comprend pas
par absence des pré-requis indispensables, chaque expo-
sition sera nouvelle et source des mémes difficultés. Le
déprivé culturel posséde une expérience du concret, mais
il lui manque le conceptuel pour une exploitation qui lui

serait bénéfique.

Le déprivé culturel saisit 1le monde dans 1’instant
présent par un systéme de besoin peu développé, il
n’éprouve pas la nécessité d’élaborer, de confronter avec
les situations antérieures. Il répond d’une maniére pas-
sive aux interactions avec le milieu, il enregistre tout
simplement. Il reproduit, évoque passivement l’appris, le
vécu, sans construire activement & partir d’éléments qui
demandent la mobilisation des informations déja en

némoire.

Malgré une exposition répétée a des stimuli, en dépit des
expériences proposées, il n’en retire rien pour une effi-
cience accrue, il est incapable de se servir des expé-
riences antérieures pour mieux comprendre les situations
présentes. Face au monde, il est un consommateur mal-

absorbant les informations transmises du monde extérieur.
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L’état de déprivé culturel résulte de 1l’écart entre deux
cultures, celle Qu déprivé et celle qui sert de référent
4 ceux gui détermine cet état. Bien sir, la seconde est
celle qu’il importe d’atteindre car elle. est globalement

considérée comme meilleure.

Le déprivé culturel est "quelgqu’un avec une capacité
réduite & devenir modifié, c‘’est & dire a apprendre a
s’adapter a l’exposition directe aux stimuli et au vécu

des événements qui le touche directementn (18)

Les représentations des psychologues du travail et des
moniteurs a propos des stagiaires les montrent comne
déficients sur beaucoup de points, méme si des éléments
de chacun sont 3 exploiter, & condition de les avoir
trouvées. Le concept de déprivé culturel de Reuven
- FEUERSTEIN permet de décrire assez bien ces personnes, et

surtout d/envisager un certain style de travail avec eux.

Les psychologues du travail et les moniteurs n’avaient
pas attendu ce concept pour travailler avec les

stagiaires qu’ils recevaient.

18 IENSEN et FEUERSTERN. The Learming Poteatial A YALE University, May 1980, in
PASQUIBR (D) Traduction inédite.
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22 - Le travail des agents dans ce modéle.

Dans ce systéme, travaillent des psychologues et des
moniteurs, dans une situation qui n’est pas trés simple
pour eux, ils travaillent avec des staglaires, sans
réponse de 1’A.F.P.A. face & leur engagement personnel

fort.

221 - La situation dans laquelle les moniteurs tra-

vaillent.

En ce moment avec les populations accueillies, ils se
trouvent, souvent, confrontés a des situations d’échecs,
ol ils n’arrivent a rien, et, parfois les résultats, a la
fin des stages sont méme moins bons qu’a l’entrée, ce qui
- pose guand méme probléme. "On arrive a des situations bloquées, de
rejet, d’entétement, j’arrivais a répéter plusieurs fois, et rien, rien” (ENT. 27).
Beaucoup de moniteurs ont compris la situation. "Je voulais
leur donner des moyens, en partant du concret, c’est ce qu'on m’a appris, je
faisais tourner devant eux, i Pextérieur, je les empéchais, en fait, d’intérioriser
ce que je proposais, je ne les laissais pas projeter de relations virtuelles. Et
pourtant, ’avais un tas de trucs plus pédagogiques les uns que les autres, je
démontrais a P'exi€ricur et rien a Dlintérieur” (ENT.7). Beaucoup
d’efforts sont ainsi développés chaque jour par des moni-
teurs qui essalent désespérément de faire... Cependant,
on ne peut pas dire que les résultats soient & la hauteur

de leur investissement.
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Pour beaucoup d’enseignants, la situation personnelle
n‘est pas clairement définie et cela ne simplifie pas
leur travail ; qu’ils soient en contrat & durée
déterminée ou indéterminée, ils travaillent de plus en
plus souvent sur des actions montées ponctuellement, trop
rapidement pour des populations gqu’ils ne connaissent
qu’‘assez mal, méme s‘’ils savent devoir s‘adapter,
quelgques aides leur seraient précieuses. Ils travaillent
dans une situation considérée comme en miettes : “tu tra-
vailles, mais tu ne sais pas trop 2 quoi sert ce que tu fais" (ENT. 13).

Lfurgence des réponses & donner, suite a des commandes
externes, n’arrange pas 1la cohérence d‘un systéme

suffisamment complexe naturellement.

Les moniteurs se posent des dquestions sur les finalités
de ce qui leur est demandé pour les stagiaires qu’ils
accueillent. Ils essaient bien de préparer, remettre a
niveau, orienter, "bilaniser", mais cela sert & qui et a
quoi. Ils essaient de faire au mieux toutes ces actions,
en espérant sinceérement ¢gu’il en restera dquelgque chose
pour le stagiaire : "C’est lui 'important ; il faut se dire que Uon travaille
avec un stagiaire, et pour lui, ca remonte” (ENT. 18). Plusieurs se
positionnent franchement pour travailler avec ceux qui
sont & la marge et gui n‘ont aucune chance -pratiquement-
de pouvoir rentrer a 1/A.F.P.A. "mon projet est justement, et
depuis gue je suis rentré, de travailler avec ceux qui sont & la marge"

(ENT. 17).
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Au sein de cette situation, ils essaient d’étre le plus
proche possible des stagiaires, en adoptant une attitude
d’écoute, pour, parfois des résultats en dessous des

espoirs.

222 - La situation dans laquelle travaillent les

psychologues.

Nous l’avons déja mentionné dans 1’étude des textes, le
psychologue ne sait s’il travaille pour ou a 17A.F.P.A,.
Outre cette situation qui perdure, 1la sélection par
élimination qu’il pratique auprés des candidats, "pour cer-
taines spécialités, nous éliminons 80 % des gens qui s'adressent & nous "

{ENT. 17), ne garantit pas pour autant 1l‘adaptation Qdu
candidat aux structures de formation dans lesguelles il
souhaite entrer. Le psychologue est sollicité par
~l’appareil de formation surtout guand il y a une diffi-
culté quelcongue, et il faut bien le reconnaitre, rare-
ment quand tout va bien ; ce mode de fonctionnement, s’il
n’‘est pas propre aux psychologues de 1/A.F.P.A., n’en est
pas pour autant facile a vivre. Situé a une position
charni&re interne-externe, il subit la pression de part
et dfautre ; tout comme son collégﬁe enseignant, les
actions nouvelles, les orientations prioritaires le pous-
sent dans des activités pour lesquelles 1l n’a pas
nécessairement une compétence immédiate. Ainsi, au cours
de son histoire, le psycholodgue, peu & peu, se trouve

engagé sur le chemin de la pédagogie, de la collaboration
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avec les enseignants, certains se questionnent vraiment

sur ce fait.

223 - Le travail commun des psychologues et des

peédagogues.

Historiquement, ils ont une longue histoire de
travail en commun (voir historigque dans 1le chapitre
précédent).

Plus précisément, la collaboration des deux est fille des
P.J.D.E. (Préparatoire Jeunes Demandeurs d’Emploi), de la
séquentielle, des S.0.A. (Session d’Orientation
Approfondie), des E.N.C.P. (Evaluation des Niveaux de
Compétence Professionnelle), de la modulaire, etc...Par
contre sur cette histoire et sur les fruits de cette
collaboration, nous n’avons pu trouver dgque fort peu
dfécrits, pourtant, une importante proportion du temps de
travail des psychologues est utilisée & ce travail commun
depuis bien longtemps. Dans les interviews, peu de
choses, les psychologues du travail ne disent rien et les
moniteurs pas grand chose, certains allant méme Jjusgu’a
affirmer : "le psychologue du travail ? je ne Iai jamais vu dans ma

section” (ENT. 46). cCar, depuis aussi fort longtemps, les
psychologues du travail cherchent du temps : "on les fait cou-
rir derridre I'urgence” (ENT. 20}, "voila vingt ans au moins qu’ils ont trop de
travail, alors, ils sacrifient” (ENT. 30). Force est de reconnaitre que

le travail impose des choix et que parfois, la sélection
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pour le remplissage des sections prime le reste. Histori-

quement, ils auraient A0 travailler ensemble.

Cette collaboration a pris peu a peu le nom de suivi
psychopédagogique, et pourtant ce mot n’est pas énoncé
naturellement : "un mot que je comnaissais pas” (ENT.1), "le suivi
psychopédagogique, je n'en ai jamais vu encore 3 FPAFP.A." (ENT. 39).

Plusieurs expriment ce suivi comme un reliquat de la com-
mission de réorientation : "c’est le nom de SOS-psycho-Pompier”

(ENT.23), le psychologue du travail essaie, dans ce genre
d’exercice de faire en sorte que la ré-orientation se
passe le mieux possible pour le stagiaire, mais ce n’est
pas & vrai dire un travail d‘équipe. Un autre guestion-~
nement est gue le suivi existe bien wmais qu’il n’y a, en
fait, ni psychologue, ni pédagogue : "moi, je suis psychologue
du travail et ce n’est pas en lisant trois livres de X et en faisant un stage que je

serais pédagogue, c’est de Pusurpation institutionnelle” (ENT. 19). En

posant ainsi le probléme, les moniteurs ne sont pas loin
d’avoir la méme difficulté : ils sont formés & trans-
mettre un savoir, sont-ils formés a la pédagogie ? Alors,
ce temps de suivi est sans doute institutionnellement
intéressant & exprimer officiellement. La réalité est

autre,

Tout n’est pas pour autant régle.
Cette collaboration, ce travail commun suscite des pro-
blénes et des avantages. La premiére difficulté est 1la
méfiance ou la confiance entre les deux membres de

1’équipe de suivi psycho-pédagogique : qui a le pouveoir ?
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Le psychologue du travail dit clairement qu’il a plus ou
moins confiance dans ce que dit 1le moniteur gquand il
s’agit de réaliser une synthése ou un bilan a propos d‘un
stagiaire. Par coﬁére, le moniteur affirme craindre le
pouvoir du psychologue du travail gquand il décide en
fonction des tests, taisant tout ce qui a pu étre échangé
auparavant : "on faisait un bilan avec tout ce qui c’était passé durant tout
le stage et le psychologue du travail décidait apres les tests" (ENT. 16). Il

n’y a pas échange mais juxtaposition de point de vue le
plus souvent centré sur ce gui a été produit et non
centré sur une personne qui a un projet, car pour parler
de celui-ci, encore aurait-il fallu connaitre autre chose
gque les acquis de celle-la. Le rapport instauré est bien
plus souvent échange-méfiance que cohérence-confiance ?
Un autre point de friction est généré par la venue du
psychologue du travail dans la section, dans le local du
moniteur. Or, il n’y a pas de réciprocité institution-
nelle et, qu‘il le veuille ou non, le psychologue du tra-
vail est percu comme un voyeur : “Quand il vient, il a une percep-
tion épisodique de la réalité” (ENT. 14). Outre le clin d‘oceil & un
point de 1la théorie de Reuven FEUERSTEIN, il faut

constater la vérité guant au temps de cette affirmation.

Ce mode de fonctionnement présente cependant
quelques avantages.
Le pédagogue peut profiter de la venue du psychologue du
travail pour prendre un peu de recul et regarder vivre
certaing de ses stagiaires avec un autre oeil, car en

vivant en permanence avec eux, il se peut qu‘il perde de
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vue des aspects vitaux de leur évolution. "Je ne peux pas étre
dedans et dehors” (ENT. 41). Pour le psychologue du travail,
1’intérét se situe au niveau du recueil de 1’information,
des renseignements gu‘’il peut réutiliser par la suite
pour améliorer ses critéres de sélection. Un autre avan-
tage pour le psychologue du travail est qu’il travaille
avec plusieurs moniteurs, il est bien obligé de mettre en
oceuvre une certaine souplesse, par contre le moniteur

voit toujours le méme psychologue du travail.

Qu’ils travaillent séparément ou ensemble, pédagogues et

psychologues ont le désir de travailler mieux.

224 - Ils souhaitent améliorer leurs pratiques pour

encore mieux répondre aux attentes.

~ L’ensemble des interviewés s’accorde pour dire que des
réponses aux nouveaux problémes, il n’y en a pas : "Jai
Pimpression que PA.F.P.A. me paie pour gérer cela tout seul, bien qu’elle me

demandera, un jour, des comptes..." (ENT. 40). Pas de réponses pour

tous ceux gui sont exclus du dispositif, méme si chacun
s’efforce de faire en sorte que la rencontre avec un
demandeur de formation serve a guelque chose. De ménme,
dans ces actions nouvelles, psychologues du travail et
moniteurs se saisissent de la réalité de l’Autre, mais 1la
réalité est celle de la maison. Le systéme devrait étre
attentif aux nouvelles réflexions pédagogiques, car se

développent, actuellement, a la marge, des actions gui ne
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sont ni connues, ni suivies. Tel psychologue du travail
utilise, sans le marquer dans son dossier "parce que c’est
interdit" (ENT.9) d’autres épreuves que les standards
~classiques—- maison. OU sont les réponses sur tout le
champ du cognitif ? Ol sont les réponses sur les pro-
blemes de pédagogie en individualisation ? OU sont les
ensembles conceptualisés d’oll sont issues les plate-
formes tertiaires ou autres ? Ce silence est insuppor-
table pour ceux gui sont, gquotidiennement, en contact de
travail avec les stagiaires : ils ont une impression
d’abandon, soit, mais surtout, une mauvaise impression
gque 1‘’ON se mogue d’eux. Ce n‘est pas forcément une
ambiance idéale pour restaurer des contacts qui semblent

souhaités par ailleurs.

Les réponses renforceraient 1l1’engagement des agents :
"Des réponses, ¢a validerait ce que ’on fait, de toute facon, dans la clandes-
tinit€" (ENT. 9). Certains se sont lancés dans des actions, en
partant de théories ou d'eipériences qui sont connues sur
la place publique, ils aimeraient bien trouver explica-
tion et réconfort par des discours officiels : entendre
valider son engagement personnel est bienfaisant. En
s’engageant sur des actions nouvelles, certains ont déli-
bérément rompu le rythme classigue de leur enseignement,
il leur a fallu refaire seul des progressions, des exer-
cices : "nous avons di nous débrouiller par nous-mémes” (ENT. 9). Ce
fut, pour eux, source de découvertes et d’une richesse
certaine, il v a des moments oQ "on souhaiterait bien que ce qu'on

a fait devienne aussi source d’une certaine richesse” (ENT. 5). Cet inves-
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tissement, ces heures passées a préparer, "des samedis
matins entiers” (ENT. 13) leur sewmble devoir é&tre reconnus, ce
n‘est pas vindicatif, mais 1ils trouveraient 1a
reconnaissance a des travaux auxguels ils n’étaient pas
tenus, mais qu’ils ont fait avec passion, la passion de
ceux pour gqui ils mettent cela en oeuvre : "moi, jaime
dialoguer avec des demandeurs de formation, c’est passionnant” (ENT. 10).

Certains se sont engagés sur des chantiers dépassant
largement le simple apprentissage en y incluant Iles
problémes de développement des stagiaires pour gqu’ils se
forment et se transforment pour étre a méme par la suite
de réutiliser ce qu‘ils ont appris. Ils ont un projet
pour les stagiaires, comme KANT en propose un aux
parents : "On ne doit pas élever les enfants dfapreés
l7état présent de l’espece humaine, mais d’aprés un état
meilleur, possible dans l‘avenir, c’est a dire dfapreés
une idée de 1l’humanité... Les parents n‘élévent
ordinairement les enfants dgu’en vue du monde actuel...
ils devraient, au contraire, leur donner une éducation
meilleure afin qu‘un meilleur é&tat piit en sortir dans

l7avenir".

Ils travaillent ensemble, plus précisément cdte a codte,
sauf en de rares exceptions ol des éguipes existent vrai-
ment. Un psychologue du travail résume trés bien 1la
situation de ce mode de fonctionnement théoriquement a

deux : "on n’avait pas de démarche d’équipe, il n’y avait
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pas beaucoup de collaboration entre pédagogue et psychologue du travail,
¢’était un mode de fonctionnement trés traditionnel pour nous qui travaillions
avec des P.J.D.E. (Préparatoire Jeunes Demandeurs d’Emploi), on voyait les
gens en entretien au début, on discutait un peu avec les pédagogues, on se
faisait de petites syntheses, et on voyait le stagiaire a la fin pour l'orientation”
(ENT.24). Cfest sans doute 1a une description treés
classigue d’une démarche de style suivi
psychopédagogique.

Globalement, il est difficile de dire que 1l‘’enthousiasne
pour ce mode de collaboration soit énorme, (et pourtant
son existence a plus de vingt ans d‘dge, comme quoi, au
sein de 1’A.F.P.A., les habitudes sont difficiles a

ancrer ou & supprimer).

Ce modéle aurait pu continuer de vivre sans avoir a se
poser trop de questions, bien organisé de 1’intérieur,
avec des psychologues du travail gui sélectionnent une
bonne population pour des moniteurs, avec des agents qui
travaillent en se posant des questioné, certains allant
méme Jjusgu’a essayer dfaller plus loin, de créer des
choses en investissant personnellement, tout cela aurait

bien pu continuer...
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Chapitre III - ILe PARADIGME éducatif historique de

1’A.F.P.A. : présentation synthétique.
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Chapitre III -~
Le PARADIGME éducatif historique de 1/A.F.P.A. :

présentation synthétique.

| "En tous cas, sur le probléme qui nous
occupe, en y révant un peu, il apparait
gue 1l/utilité de naviguer n'’est pas
suffisamment claire pour déterminer
l1/homme préhistorigue a creuser un ca-
not. Aucune utilité ne peut légitimer
le risgue immense de partir sur les
filots. Pour affronter la navigation, il
faut des intéréts puissants. Or les vé-
ritables intéréts puissants sont les
intéréts chimériques. Ce sont les inté-
réts qu’on réve, ce ne sont pas ceux
gu’on calcule. Ce sont les intéréts
fabuleux ¥

Gaston BACHELARD.
L'ean et ]es véves. Gallimard. Paris. 1972. p. 32.

Nous regrouperons notre analyse en quatre points : 1le
travail en commun des pédagogues et des psychologues est
un fait trés ancien, depuis le commencement, la formation
des adultes est centrée sur la primauté du technigue par
rapport a tout ce gque peut étre le non-technique, ceci au
détriment de 1l’homme sélectionné quelgue soit le discours
institutionnel a finalité interne/ou externe, toutes ces
forces sont agies au sein d’un ﬁodéle hiérarchique trés

pyramidalisé.
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Tout d’abord, depuis, 1956, les psychologuesg et les péda-
dgogues sont amenéds & travailler ensemble au travers de
diverses instances que =ont l’opération présence, le
tiers temps du psychologue dans les sections prépa-
ratoires pour de jeunes demandeurs d’emploi, la présence
4 temps plein d’un psychologue au sein de l’équipe ani-
mant les formations séquentielles dgros oeuvre, les
équipes d’animation pour 1les Sessions d‘Orientation
Approfondie : une longue expérience et malgré cela beau-
coup de difficultés exprimées sur ce mode de fonction-
nement. Pourtant, 1’A.F.P.A. présente cette spécialité
comme l‘un des points forts de son activité aupraes des

stagiaires.

Mais le piiier le plus fort est assurément le technigue :

la transmission d‘un savoir est la finalité méme de
1’A.F.P.A.. Le technique régne en maitre : tout est a son
service pour réussir cette transmission de savoir vers un
stagiaire d’une fagon totalement linéaire, pour réussir a
faire passer d’un état de non-savoir & un état de savoir,
le tout se déroulant dans un temps donné en mettant en
oeuvre la progression pédagogigue fournie pour cela,
Cette progression est gage, pour 1’A.F.P.A. de l’unité
des modes d’enseignement, par la transmission du geste,
par imitation, par production, le pédagogue n’a pas a se
poser de question. C’est la notion de prét a enseigner et
méme si des précautions verbales sont prises sur la mise

en oeuvre de cette progression, la prégnance de ce modeéle

201



Prepidre Partie,

est énorme aupreés des enseignants, les limitant a des

adaptations de détails.

Car comme corollaire a la technique fonctionne 1a_§§lgg-
tion : depuis les origines, celle-ci détermine, comme
nous avons pu le voir dans les textes présentés, les per-
sonnes qui entreront en stage. Comment 1/A.F.P.A. peut-
elle, en méme temps, tenir un discours sur le droit a la
formation, sur la nécessaire adaptation de son dispositif
aux besoins des personnes s’adressant a elle, sur 1la
place centrale donnée au stagiaire autour dugquel tout se
batit et continuer de sélectionner, méme si les modalités
sont _devenues plus subtiles ? La finalité
~d’homogénéisation, indispensable a4 un enseignement prét &
enseigner est l’une des causes de rejet de beaucoup de
personnes s’adressant a4 1/A.F.P.A. et gue les services de
psychologie refoulent, faute de 1l’/indispensable souplesse

du dispositif, par ailleurs appelée de beaucoup de voeux,.

Pour tenir aussi parfaitement et depuis si longtemps un

tel systéme, le de t se doit d’étre u
systéme hiérarchidque fort qui peut affirmer et ne pas

faire. Si nous regardons les discours institutionnels,
ils sont ambigus : les composants du paradigme ne peuvent
que l’é&tre! Encourager la décentralisation des actions,
pour en donner la responsabilité aux centres de formation
professionnelle et demander que les initiatives passent
par les structures! Encourager les actions locales mais

dans la cohérence naticnale! Demander aux moniteurs de se
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responsabiliser sans leur donner de moyens! Demander aux
psychologues du travail dfinvestir de nouveaux chantiers
sans donner la moindre indication sur le comment faire!
Comment encourager les réponses aux besoins des salariés
et des entreprises tout en sauvegardant 1l’unité de 1la
formation et des principes qui la sous-tendent, si ce
n‘est par cette phrase déja signalée : ®"en tant que de
besoin". En fait le modéle est verrouiillé par une hiérar-
chisation de tout le systéme, et nous avons wvu combien

l’innovation n’était pas possible dans un tel systéme.

L‘’A.F.P.A. demeure sur une ambiguité fondamentale : et le
texte de 1945 est bien la premiére signification de cette
dualité : contribuer a la reconstruction et résoudre les
problémes de chémage. Si 1‘A.F.P.A. n’est plus dans une
problématigue de reconstruction de la France,
l’importance accordée au technique génére un style de
modéle qui y ressemble fort., Le paradigme actuellenent

est sous l/’influence du point de vue technique.

Dans 1le chapitre suivant, nous allons étudier les
demandes nouvelles gui font apparaitre gque, justement, ce
paradigme, en ce mode de fonctionnement, n’est plus tota-

lement apte a répondre aux demandes.
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Partie 1

Chapitre IV - Le paradigme confronté aux demandes et
attentes nouvelles :
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Chapitre IV - ILe paradigme confronté aux demandes et

attentes nouvelles :

"Un héritage n’est vivant gu’aussi
longtemps qu’il peut étre ré-interprété
créativement dans des situwations nou-
velles. Or l’expérience dramatique de
notre temps, c’est la conviction...
que, pour la premiére fois, notre héri-
tage culturel ne semble plus capable de
cette ré-interprétation créatrice par
projection vers le futur",

Paul RICOEUR.
onflit e de n diction ou

41 - Les demandes de la société.

42 - Les demandes des entreprises.

43 Le déplacenent du regard.

44 - Le paradigme éprouve gueligues
difficultés 3 répondre aux situwations nouvelles.

45 - L’apparition de l’cutil.
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Mais voila que des demandes nouvelles apparaissent, cer-
taines sont faussement nouvelles ou l1’A.F.P.A. n’avait
pas voulu trop les entendre, demandes de la société, des
entreprises, des pouvoirs publics. Ces demandes déplacent
lfaccent mis uniquement sur le technigue vers son corol-
laire, l’humain. A ce niveau, le paradigme ne sait plus
répondre, le champ laissé vacant est occupé par la réap-

parition de 1/instrument.
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Quel est le chemin de la formation professionnelle durant

ces quarante années ?

Historiquement, trois époques peuvent découper la forma-
tion.

Au tout début, une formation pure et dure, reproduction
au sens de Bourdieu dans les Héritiers, sert & trans-
mettre le savoir d’un moniteur a un groupe de stagiaires
qu’il forme a son métier pour qu’eux-mémes le mettent en
pratigue dés la fin de la formation. L’adéquation forma-
tion-emploi fonctionne de facon satisfaisante. Mais,
rapidement, des exigences de polyvalence apparaissent :
le moniteur doit former & une famille professionnelle, ce
n‘est plus un métier, mais une branche, un secteur. Le
moniteur doit élargir le champ de ses propres connais-
sances pour répondre aux demandes des stagiaires et donc
des entreprises. Et maintenant, dfautres exigences se
manifestent, plus vagues, plus floues, on parle de compé-
tences, de capacités, et la formation doit fournir cette
culture plus élargie encore que par le passé, plagant le
moniteur dans une situation délicate ol il est amené a
enseigner un ensemble technique qui ne constitue pas
nécessairement un mnétier mais permet a la personne
d’acquérir des savoirs qui pourront étre réutilisés par

la suite.

L’évolution, actuelle, des demandes des entreprises et de
la société va vers une formation a une époque et non

forcément a4 un métier, les entreprises attendent une
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sorte de culture de base qui n’est pas connue des futurs
salariés. Augmenter 1la richesse de la personnalité rend
capable de s’adapter a des situations nouvelles dans
l7avenir ; la maitrise des technigues de base de la
communication, de l’expression facilite la possibilité de
s’‘engager dans des formations &a des technologies
nouvelles a caractére transdisciplinaire. Les entre-
prises, la société attendent de ces formations ce PLUS
facilitateur Q’acquisition dans les domaines technigues
et personnels qui permettfa de passer de cette culture de
produit & celle du processus ol trois verbes reviennent

souvent : anticiper, avertir, expliguer.

41 - Les demandes de la société.

Les demandes sont & la fois anciennes et nouvelles, car
elles sont l’expression de cette ambiguité que nous avons
déja évoquée. Maintenant, il n’est plus possible de pen-
ser valider par 1l’exclusion, il n’est plus admissibie
socialement d’exclure purement et simplement sans autre
forme d’explication. Les pouvoirs publics essaient de
trouver des formules permettant de dépasser cet état de
fait que les conditions économiques et dfautres causes
ont imposé sans qu‘on y prenne garde... Une société a
deux vitesses parait intolérable a certains : il faut
sortir de ce systéme dual, les bas niveaux de qualifi-

cation et les autres, chacun doit, théoriquement, pouvoir
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accéder & tout ; affirmer gue tout le monde peut faire
1’E.N.A. n'est pas plus un leurre que d’expliquer longue-
nent que tout le monde a une seconde chance. Mettre en
place des stratégiés pour éviter de telles situations

parait capital pour la Nation.

Encore plus spécifiquement exigeante, 1la société ne
pourra tolérer trés longtemps un fort taux de chdomage et
l/incapacité des entgeprises 4 trouver des personnels
qualifiés (André LAINIEL, Secrétaire d’Btat, devant le
bureau A.F.P.A. 24.01.90). La société cherche a sortir de
son état de "société Dbloguée”™, elle cherche ou est le
blocage, elle énonce son intention de se lancer dans unhe
société des capacités exploitées pour ne pas demeurer
dans le flou en lésant des étres pour qui il n’y aura pas
de secondes chances. lLa personne n’est pas citoyen qufa
certains moments de sa vie. Cette notion peut réunir
- 1l7individu & partir de toutes ses composantes corps,
esprit, métier... Cela dans le but de donner le savoir
pour... et 1le pouveoir sur... L7adulte, 1le citoyen,
pourrait, alors, se définir par ce gqu’il maitrise et par

ce gque la société lui donne a maitriser.
42 ~ Les demandes des entreprises.

Le monde industriel continue ses mutations, les métiers
changent, les qgualifications sont appelées a suivre, a
évoluer. Les métiers deviennent plus abstraits. De moins

en moins, le professionnel agit directement sur 1la
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matiére pour la transformer par son action directe en
produit, le tourneur travaillant sur commande numérique
ne touche pas la piéce, mais au moment de composer la
gamme d’usinage, il a besoin d/utiliser la symbolisation
du processus car, néme au moment de la réalisation du
produit, celui-ci est de moins en moins visible. Il doit
parfaitement connaitre les procédures et les processus a
mettre en oeuvre pour voir le produit réalisé. Les
métiers deviennent plus colliectifs. Chacun est solidaire,
en relation avec d‘autres, d‘oll 1’/importance de la commu-
nication verbale ou autre (écrite, gestuelle) pour éviter
qu’une erreur, si minime soit-elle, ne vienne arréter les
processus de fabrication. La communication reste le meil-
leur moyen pour éviter une telle avarie. Les métiers sont
moins définis. Les télches ne se limitent plus a
lfexécution d’un seul geste, elles s’élargissent jusqu‘a
la surveillance de machines. Aussi la compréhension,
1/autonomie sont-elles indispensables dans des chaines de
travail ol chacun doit jouer pleinement son rdle a sa
place. Devenant plus étendues, les téches se complexi-
fient, méme si la tiche est simple, son systéme de rela-
tion la rend complexe, pour arriver a une espece de

globalisation.
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Les évolutions des entreprises aménent des besoins nou-
veaux : besoin d’augmenter la compétitivité, la capacité
d’entreprendre, d4f/innover, besoin d’implication de tous
dans le proiet de l’entreprise, et le paradigme éducatif
est traversé, comme il l’a déja été plusieurs fois, par

un questionnement nouveau.

43 - Le déplacement du regard.

Les exigences se développent dans deux domaines : si le
domaine traditionnel, technigue est toujours questionné,
l7accent est, depuis Quelque tenps, remis sur la

personne.

Plus que jamais les connaissances techniques se doivent
df’étre compétence, sans doute est-ce di & une prise de
conscience d’une indispensable modification des forma-
tions dans une époque post-taylorienne ? Les exigences
sont de plus en plus abstraites, les salariés doivent se
représenter mentalement des actions par anticipation, les
formations doivent permettre dfévoluer techniquement vers
des métiers dont beaucoup sont a4 créer dans les années a

venir : les entreprises demandent savoir-faire, savoir
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utile, tous les aspects fondamentaux d’un savoir utili-
sable par les salariés. Et, parallélement, les exigences
envers les hommes augmentent : les hommes doivent
s’adapter, mais demeurent indispensables & un systéne
on .

"les ordinateurs, les robots, les automatismes

ne remplacent pas les métiers des hommes : ils

les déplacent, les transforment, exigeant de la

part de tous d‘incessants efforts d/’adaptation
et d‘innovation" (19),

Ces adaptations demandent de s’intéresser non seulement
au technigue, mais aussi 3 i1’homme, ce n’est pas 1l/un ou
l’autre, mais 1’un et 1l‘/autre. Le systéme de formation se
doit de prendre en compte ce deuxiéme point de centra-
tion : 1l’homme, celui qui apprend, acguiert un éavoir
technique et devient capable de ¢gérer tout son systénme
relationnel professionnel et autre; aussi importe-t-il de
développer également les qualités personnelles. Ce
savoir-étre a développer s’appelle imagination, mobili-
sation des connaissances, communication, systédme rela-
tionnel organisé et bien géré ; la personne doit étre
apte a... cfest-a-dire étre capable d’agir avec une
rigueur certaine pour conduire a bien son "adaptativité®
au cours des évolutions dqu‘’elle rencontrera dans sa

carriére & venir.

19. GRENET X. Les d¢fis de Ip formation, B.S.F. Pasis. 1990, p.78.
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Nous empruntons a Gilbert VIGNAL le mot YADAPTATIVITE".

"Nous employons ce terme dans le sens gue tend
a4 donner l’adjectif adaptatif : qui est propre
4 s’adapter., L/adaptation qui résulterait d’une

telle capacité serait active, participative”.
(20},

L/’adaptabilité, venant de 1l’adjectif adaptable représen-
terait un aspect beaucoup plus passif, qui ne corres-
pondrait en rien & 1’état que souhaite atteindre

17éducabiliteé.

Le marché de la formation est, plus que jamais, modifié
et perturbé par les éxigences nouvelles des entreprises
et de la société pour s’adapter aux disponibilités de
chacun, en fonction de la durée, des acquis, des contenus
négociés et pour développer chez l7individu des capacités
de rationalisation et de raisonnement pour amener des
réponses efficaces aux défis gue se sont lancés les
entreprises et la société, Les formations sont
questionnées aussi bien dans le champ des modalités que

des contenus.

20. VIGNAL Q. “Pour ume formation des adulles su service de tous ot de chacun”,_Bull Binet Sigon.
1989, N* 620 p.13
Le mot “adaptadvité® o'existe pas; maks, en

quclque dicti ire, @l est loisible de lire :
gdaptable, qui peut &re adapté; adapuabilité, état de cc qui cst adapté ; sdaptaif qui résfise une
adaptation, Nows préférons le substantif adaptativité qui ne pré pas co H .
‘pagsif ¢ au verbe Stre.
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44 - Le paradigme éprouve guelques difficultés de

réponse.

Malgré les textes, moniteurs et psychologues du tfavail
n‘ont pu trouver dans le systéme de formation et
l’ensemble du dispositif, ou ils n’ont pas su les batir,
les réponses adéguates aux demandes des entreprises, et
de la socieété.

Il v eut des essais de collaboration entre les établis-
sements pour répondre & des demandes, des commandes, et
c’est 14 que la fracture signalée déja précédemment est
apparue encore plus grande, les moniteurs, mais aussi les
équipes de direction, sont catégoriques : il n’y eut que
peu d‘échos a leurs demandes : "mon G.T.S. (Groupe Technique
Spécialis€) a €té averti de ce que I'on voulait mettre en place, je n’ai pas eu un
coup de fil" (ENT. 2). Dans de telles circonstances, 1l’absence
de réponses ne s’oublie aisément. Les réponses proposées
au niveau local dans le cadre d’une décentralisation
n‘ont pas recu de réponse a cause du "ventre mou institutionnel a
embarras gastrique chronique” (ENT.7), comme le disait si

joliment un moniteur.

Mais plus grave encore est cette disparition, décrite par
Daniel ATLAN(2l), de la recherche pédagogique depuis
1970 : il fallait faire sérieux et répondre a des

demandes de technicité de pointe, et 1’on s’est précipité

21, ATLAN D. "A quoi servent les formatewrs - Education Pepmaments.- o~ 98, Juin 1989, Supplément
AFPA E’AFFA, quarante ans de pédapagie, p. 91
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sur l’informatigue, 1l‘électronique, cela était néces-
saire, mais 1/A.F.P.A. a Jjoué 1l’exclusion et non
1l7inclusion sans penser qu’il fallait avancer dans ces
nouvelles techniques vitales pour les entreprises tout en
conservant une recherche digne de ce nom au niveau péda-
gogigue. Les choix faits amenérent un déséquilibre fatal.
L’aboutissement de celui-ci est que sans bonnes
recherches, il ne peut y avoir de bonnes directives
issues du paradigme. C’est tentant, alors, de faire

n’importe comment, n’importe guoi.

Car pendant ce temps, la didactique a beaucoup progressé
et pour de nombreuses formations qui se sont modifiées et
grace a beaucoup de créations : au niveau didactique
c’est la période de la séquentielle, puis de la modulari=-
sation, au niveau pédagogique, c’est 1l/apparition de
l17individualisation ; les créations didactigques ne furent
pas toujours accompagnées d’un effort pédagogique a la
hauteur de 17investissement didactique, et les moniteurs
n‘ont, peut-étre, pas su tirer le maximum de ces
nouvelles prestations, sans pour autant que leur dyna-
misme puisse étre mis en cause : "nous, on veut bien, mais il fau-
drait peut-étre nous expliquer, comment faire avec des procédures nou-

velles...”" (ENT.44).
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Et toujours de nouvelles expérimentations apparaissent,
pour les unes la stratégie est celle d’une sur-
sélection : "donnez-nous des stagiaires le mieux sélec-
tionnés possible", pour dfautres c¢’est au contraire :
“prenez les stagiaires et soyez capables de les former® (ENT. 36). Ainsi,

pour répondre aux commandes "“2000 jeunes", opérations
nontées au plus prés de la réalité du terrain mais aussi
pour pallier l’absence de candidats dans certaines sec-
tions, et pour s’intéresser aux exclus du systéne, les
" problématiques ne sont plus les mémes, 1’&cart est
creusé, et les moniteurs et les psychologues du travail

n‘ont su trouver de solutions.
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45 - Apparition de 1’cutil.

Sur le terrain, 1la o0t au quotidien ils sont au travail
avec les stagiaires, les moniteurs et les psychologues du
travail ne savent plus attendre d’hypothétiques nouvellies
affirmations gue rien ne viendra concrétiser sur le ter-
rain ; c¢fest vrai gue les attitudes de congé intérieur en
ont séduit plusieurs, ils continuent, pourtant, & faire
de leur mieux ; mais dJd‘autres songent qu‘il est encore
possible d’aller de 1l’avant : devant le vide institu-
tionnel, devant l‘’absence de viatigque face aux nouveautés
a affronter, une attitude consiste & chercher soi-méme.
Tout le monde espérait un outil pour répondre & ces
attentes dont on ne savait gue faire, gue l‘on ne savait
pas traiter, mais qui étaient a prendre comme un défi

face aux entreprises et aux pouvoirs publics.
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Chapitre V - La formation : un espoir d’évolution a

travers la rencontre d’un outil.
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Chapitre V -
La formation : un espoir d’/évolution a travers la

rencontre d’un outil.

"Tout chercheur a, c‘est certain, le
projet de conceptualiser. C’est par les
concepts, en effet, qu’il se saisit du
monde, dégage de la masse immense des
événements et des choses ce qui fera
Sens pour nous, parce gue c¢ela nous
permettra, a4 la fois, de lire et d’agir
suar lui... En matiédre éducative, comme
partout donc, nous avons besoin de
concepts, nous avons besoin 4&‘outils
intellectuels qui nous rendent intelli-
gents, c’est-a-dire gqui nous aident a
accéder a l’"intellegence de la chose
éducative".

Philippe MEIRIEU.
Le choix d’'éduquer. B.5.F. Paris. 1991. p. 161,

51 - Des formations facilitées par
1’A.F.P.A. -

52 -~ Des formations plus personnelles.
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Des moniteurs et des psychologues du travail se trouvant
en situation de recherche, se sont donc formés au
Programme d’Enrichissement Instrumental (P.E.I.) du
Professeur Reuven FEUERSTEIN, espérant bien y trouver des

élénents de réponses & leurs questionnements...
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51 - Des formations facilités par 1’A.F.P.A..

L‘A.F.P.A., elle-méme, a demandé & certains de ces agents
de se former. Certains sont ainsi partis "sur ordre" de
leur hiérarchie afin de mettre en oeuvre le P.E.I. dans
un C.I.B.C. {(Centre Inter-institutionnel de Bilan des
Compétences professionnelles), ou pour effectuer des
bilans ou des E.N.C.P. (Evaluation de Niveau de Conmnpé-
tence Professionnelle). Un tel ordre peut d’ailleurs sus—
citer des questionnements gquant & 1’idée que pouvait se
faire la direction d’un outil comme le P.E.I. : que peut
vouloir dire "faire du P.E.I." tant pour le moniteur que
pour les stagiaires ? Pourtant ces décisions ont amené
leur 1lot de candidats, plus ou moins volontaires.
D’autres ont senti l’opportunité de ce gque des respon-
sables d’établissement considéraient comme une arme stra-
tégique dans le débat partenarial 1local : "jai flairé
I'opportunité aupres de mon patron, j°ai ét€ candidat, je suis parti” (ENT. 21).

Il était sans doute nécessaire d’apparalitre sur le marché
de la formation comme capable de mettre en oeuvre cet
outil dont on parlait tant a l’extérieur de 1’A.F.P.A...
Enfin, les exigences de mise en oeuvre du P.E.I., recom-
mandations venant des premiers praticiens, en ont

contraint
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plusieurs a partir : "jai été quelque peu volontaire forcé puisqu’il
fallait un bindéme, il fallait bien un psychologue du travail® (ENT. 45). La
composition obligatoire d‘un bindme moniteur et
psychologue du travail a mené a la formation au P.E.I.
plusieurs pédagogues ou psychologues. Des agents sous
contrat & durée déterminée ont ainsi su profiter de
l’opportunité d’une formation par manque d’agents &
contrat & durée indéterminée. Et, enfin, pour guelques
raisons anecdotiques, certains sont allés en formation :
la premiére semaine de formation se situait sur la fin de
l’année et il restait de l‘argent sur le budget formation
du centre de F.P.A.. L’ennui est que la formation durant
dquatre semaines, 1le pédagogue n‘a pu terminer dans un

délai normal sa formation.

Des éqguipes de direction, tout comme les moniteurs et les
psychologues du travail, avaient bien compris 1’intérét
que représentait l/’investissement Gdans la formation au
P.E.I. méme si des futilités sont venues se glisser dans

les décisions officielles.
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52 - Des formations plus personnelles.

Certains sont partis & cause du vide, créé par l’absence
de réponse, il n’y avait rien, c’est sans doute 1la qgue
s’origine cette sorte d’acte de foi sur leguel ils sont
allés se former : "que de telles recherches n’aient pas été faites a
PA.F.P.A. c’est un creux, un vide de nos méthodes pédagogiques” (ENT. 22).
Et, a cause de ce vide, 1’A.F.P.A. est un peu "une auberge
espagnole, sur ce chanatier 13, tu trouves seulement ce que tu amenes”
(ENT. 16), 1la place était vacante sur tout le chantier de
la psycho-pédagogie. Et pour une fois encore, dans ce
mangue institutionnel, se reproduisait ce phénoméne : une
poussée des ¢gens du terrain gqui cherchaient seuls des
réponses a des guestions d’exclusion gqu’ils souhaitaient
et pensaient pouvoir résoudre par un travail d4’inclusion,
méme s’ils savaient gque cela serait difficile : "a
1’A.F.P.A., ne jamais oublier que l’entrée en stage se
fait aux forceps" (responsable de la Direction de la For-
mation). Au-dela de l’anecdote, beaucoup de pédagogues et
de psychologues pressentaient bien qu’il s’agissait, en
fait, de leur propre devenir, c’était bien la réalité a

laguelle ils souhaitaient sfattaquer.

D’autres se sont formés a cause d‘une rencontre avec 1’un
des premiers & avoir mis le P.E.I. en oeuvre a
1’A.F.P.A.. "Le gourou a encore frappé" disait, sous
forme de bhoutade, un chef d’établissement. Mais, sans

aucun doute, 1‘A.F,P.A. devrait-elle s’interroger sur la
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possible apparition en son sein de tel mode de fonction-
nement : si le gourou trouve un champ, c’est que ce champ
est libre et gu’en plus, la question gui devrait s’y
trouver débattue n’est pas posée, d’ou une espéce de dés-
espoir latent chez ceux qui se questionnent sur ce sujet.
Des formations ont été décidées soit aprés des discus-
sions "j’ai voyagé deux heures avec X... et ¢’est vrai que j’ai ét€ convaincue”

(ENT.4), soit aprés avoir vu les résultats obtenus avec
des jeunes en situation particulierement délicate, "quand
on est allé 2 B... et qu’on a vu, 2 quelques mois d’intervalle, ce qu’étaient

devenus les jeunes, ¢a questionne, et cu bien tu nies, ou bien il faut bien se

questionner” (ENT. 24).

Les informations transmises & propos du P.E.I., pourtant
fort peu nombreuses, ont laissé apparaitre un outil
attrayant, d’un aspect peu scolaire, ne néceassitant que
peu de pré-reguis, permettant de valoriser assez rapi-
_dement des personnes en difficulté, "c’était le miracle, et
maintenant, on nous le reproche, mais c’est facile pour ceux qui sont

restés A attendre” (ENT.42). Ces guelques informations ont
présenté un outil structuré, composé d‘un ensemble de
cahiers d’exercices (voir en Annexe N°3 composant le Pro-
gramme d’Enrichissement Instrumental) progressifs, mnais
non rigides, avec, pour soutenir le tout, un ensemble
conceptuel élaboré : force est de reconnaitre que sont
présents tous les arguments traditionnels de 1/A.F.P.A.
et que certains agents ont regretté gque le dit outil ne
soit pas estampillé du logo A.F.P.A. en haut a gauche :

"on aurait pu s’y croire” (ENT. 39).
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En définitive, ils sont allés se former pour des raisons
tout & fait personnelles. "Je m’ennwnyais” (ENT.18), plu-
sieurs agents de 17A.F.P.A. signalent l’ennui qui les
habitait, suite aux échecs auxquels ils ne savaient
répondre, “pour dépasser personnellement mon malaise de psycho-
logue du travail qui dit oui, qui dit non, je voulais trouver une réponse”

(ENT. 16). Pour lutter contre cet état de fait, certains
souhaitaient se réinvestir dans leur travail, trouver une
parole organisatrice pour celui qui ne trouve plus objet
de réflexion dans les textes institutionnels : "pour moi,
¢a a été comme une derniére chance tellement je o’y comprenais plus

rien, on parlait psycho-pédagogie, individualisation, modulaires, etc ..

mais tout ca, c’est quoi, gnand tu es face 3 une personne en difficulté”

(ENT. 33). Pour d‘autres, cfest pour 1leur recherche
personnelle, pour euxX-mémes, par curiosité gu’ils se sont
formés, avant que de partir pour 1le stagiaire. Ils
avaient besoin de travailler a leur propre réflexion, il
leur fallait faire le point et prendre conscience de tout
ce qui se disait & propos de cet outil, "j’avais besoin, par
plaisir personnel, de comprendre par un investissement que je sentais
comme foft, mais indispensable pour bouger” (ENT. 11). Cet inves-
tissement désiré ne fut pas toujours sans demander de
réels efforts, car cette formation ne "ressemblait pas telle-
ment 2 celles que j’avais suivies jusqu’a maintenant” (ENT. 13). Cette
recherchie perscnnelle, beaucoup l’avaient commencée
depuis bien longtemps, et ils ont trouvé 1la, 1l‘occasion
d‘un approfondissement certain. C‘’est, enfin, parce

gu’ils adhéraient déja quelque part qu’ils ont continué
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ce chemin de réflexion : "Je croyais déja a2 ce que jallais
apprendre” (ENT. 24). La conviction était présente avant le
départ : ils ont, tous, au fond d’eux-mémes, une indéfec-
tible croyance fondée sur le fait que l’Autre peut aussi
~comme soi-méme- bouger, selon le principe
d’inprévisibilité d/’Emmanuel MOUNIER dans le Person-
nalisme, : “Jespeére que chacun croit cela, sinon je doute de la rela-

tion qu’il peut avoir” (ENT. 11). Cette évidence les a entrainés
plus rapidement vers cette formation, en leur faisant
espérer, puis réaliser, qu’il était possible de passer de
la raison a la réalité, pour réaliser ce projet humaniste
que chacun d’eux porte au fond de soi. Ce départ est bien
sdr, da aux causes institutionnelles, mais peut-étre y
aurait-il eu départ, méme sans cela, tant leur désir per-
sonnel et leur démarche font qu’ils étaient en route et
qu’‘ils ont trouvé 1la l’occasion de mieux conceptualiser
ce gque chacun pensait, faisait seul dans son travail au

quotidien avec les stagiaires.
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Conclusion.

Dans cette premiére partie nous ambitionnions de faire
émerger le paradigme &ducatif de 1A.FP.P.A., indis-
pensable moment de réflexion si nous wvoulions comprendre
1’attrait que peuvent exercer les outils d‘éducabilité
aupres des pédagogues et des psychologues du travail.
Ainsi, au travers des textes gue nous avons présentés, le
paradigme officiel est apparu : tout semble aller pour le
mieux, 1/A.F.P.A. apparait comme une association de for-
mation qui s’adapte et évolue en sachant adopter 1les
diverses évolutions dues aux réalités. Par contre, en un
deuxiéme temps, nous avons écouté les agents de
1/A.F.P.A, parler de ce méme modéle et le discours est
quelque peu différent. L’A.F.P.A y apparait comme un sys-
téme structuré de fagon pyramidale ol le Directeur de la
Formation doit annoncer qu’il faut cesser de croire que
ce qui vient de la base est mauvais. De néme, il semble
que les discours sont en permanence en contradiction : la
décentralisation est proposée comme moyven de rapprocher
les décisions du lieu d’exécution des actions de forma-~

tion et celles—ci doivent étre faites en
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respectant les normes et en passant par les structures
prévues & cet effet ; le droit a la formation est énoncé
pour tous dépuis 1973, le stagiaire devient celui autour
de qui la formation est construite pour répondre & ses
besoins et la sélection perdure, continuant d’éliminer de
nombreux candidats. Le systéme est centré, depuis les
origines, sur 1l’aspect technique, 1la transmission d’un
savoir préparé & l’avance et structuré en un prét a
enseigner que chaque pédagogue déroule durant le temps de
formation, l’innovation nfest guére possible et ne peut
se trouver qu‘’ad la marge. Ainsi, le dispositif
fonctionne;;rff’dans un mode exogéne ou le pédagogue ou
le psychologue ne peuvent dque trés rarement répondre aux
attentes de leurs clients. Pourtant ces mémes agents
souhaitent travailler avec ces populations dont les
représentations ne sont pas trés positives ni éloignées
du modéle Reuven FEUERSTEIN de déprivé culturel. Ils
travaillent, seuls ou en collaboration théoriquement
depuis des décennies, mais ils disent manquer d’éléments

de réflexion pour travailler encore mieux et répondre aux
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nouvelles attentes, aux nouvelles demandes tant des
entreprises que de la société. Ils ont questionné le
paradigme, des essais de mise en commun de capacités ont
été tentées, des contacts, des sollicitations ont été
lancés en direction des instances qui devaient répondre,
les résultats ne furent pas & la hauteur des espérances.
81 le paradigme ne répond plus, ils se sont tournés vers
d‘autres recherches, 1ils ont regardé vers ce qui
apparaissait sur le marché de la formation, les outils
d’éducabilité, et ils sont allés se former en espérant
trouver pour continuer &a travailler au sein du
dispositif.

En parodiant KUHN (2) nous pourrions dire que la crise ne
précéde pas nécessairement la révolution, la crise est un
mécanisme auto-correcteur permettant gue la rigidité de
la science normale ne persiste pas indéfiniment sans
opposition. Sans éucun doute, devant le paradigme insti-
tutionnel, ceux gui sont allés se former au P.E.I.
savaient-ils qu’ils entraient dans 1l’opposition, pas
nécessairement de leur fait mais simplement & cause de

leur démarche.

cicatifigues. Finmmarion, 1983, Postface 1969. p.237,
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L2 mise ew place
de (Ot
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DEUXTEME PARTIE =

"Et bien seule l/intuition est ca-
pable des deux, a la fois de trouver et
de chercher. Mieux gue cela, dans
l’acte méme par lequel elle cherche,
elle a déja trouvé. "Tu ne me cherche-
rais pas si tu ne m’avais déja trouvé".
C’est donc l’intention heuristigue qui
est elle-méme la trouvaille ; la chose
recherchée était déja trouvée mais il
fallait y penser... Et ainsi 1’homme
commence par la découverte c’est-a-dire
la fin! Pour commencer, il faut commen-
cer et on n’apprend pas & commencer.
Pour commencer, il faut simplement du
courage®.

Vladimiy JANFELEVITCH.
"Avec l’dme toute entidre". in Bull. de la Société Francaise de
Philosophie. 1980. p. 55.

1 Les outils de formation 4 1‘A.F.P.A. : d’hier a au-
jourd’hui.

2 Des finalités redéfinies par le praticien grice a la
pratigue de l’outil.

3 La pratique quotidienne de l’outil.

4 Des résultats, premiers éléments de réponse.
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Si des pédagogues, des psychologues se sont formés au
P.E.I., ils ne se sont pas arrétés a la formation, ils
ont mis en oeuvre, dfailleurs, un projet d’application
était demandé pour participer a la formation. Dans cette
seconde partie, en nous référant.a notre hypothése, nous
étudierons comment la nise en oeuvré du P.E.I. a permis
d’acquérir cet outil dont ils souhaitaient se doter pour
répondre & ces questions nouvelles, en découvrant pour
eux-ménes et par ricochet chez les stagiaires, ce dque

cette démarche fait apparaitre comme résultat.

L’utilisation d’une instrumentation est une pratique an-
cienne 4 17A.FP.P.A., des outils existérent durant les dé-
cennies précédentes, et plus récemment, ce sont les Ate-
liers de Raisonnement Logigque (A.R.L.) et le Programme
d’Enrichissement Instrumental (P.E.I.) qui se sont le
plus naturellement imposés auprés des enseignants et des
psychologues. Nous nous attarderons tout particuliérewment
sur le P.E.I. en une présentation plus didactigue de ce
gu’est cet outil et sur l’ensemble théorigue d’olt il est
issu. Ceci sera l’objet du chapitre Premier.
L’instrumentation ne peut étre, en soi, suffisante, la
mise en oeuvre ne se fait pas gratuitement, les prati-
c¢iens en ont profité pour se donner des finalités que,
peut-étre Jusque 1la, 1ils nfabordaient pas ou pour se
redéfinir, d‘une fagon nouvelle, des finalités qu’ils
avaient laissé s’endormir gquelque peu. Nous étudierons

cela dans le chapitre II.
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Pour atteindre ces finalités, ils ont pratigqué et se sont
rendqg/é;mpte que la pratique n’était pas aisée, mettre
en place, dans une structure définie depuis de nombreuses
années, déstabilise, questionne et 1les agents et
l’organisme de formation lui-méme. Ainsi, la mise en
place de la legon de P.E.I. demande une trés bonne mai-
trise et une connaissance que la formation gqgu’ils ont
regue ne leur a, peut-étre, pas permis d’acquérir. La
maintenance pose également une dgrave (question a
l’organisme de formation lui-méme. Ce sera 1l’cobjet du
chapitre III.

Mais les efforts sont récompensés, si eux~mémes maitri-
sent de mieux en mieux l’outil, ils voient des résultats
chez 1les stagiaires : 1ils adhérent, des changements
s’operent, méme si cela reste a conforter par des évalua-
tions dont il faut créer les protocoles pour mesurer
efficacement ce qui doit et peut étre mesuré, ce sera le

chapitre 1IV.
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Chapitre I - Les outils de formation a 1’A.F.P.A. :

d’hier a aujourd’hui.
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Chapitre I -

Les outils de formation a 1’A.F.P.A. : d’hier a

aujourd’hui.

| "certes, je comprends 1‘attirance des

praticiens pour tout ce qui comporte un
caractére instrumental... Oh leur a
assez dit - et on leur disait il y a
encore peu de temps - gqu’ils étaient
condamnés & la "reproduction", pour
qu’ils aient le souci de se saisir de
ce qui parait leur donner, aujourd’hui,
du poids sur la chose pédagogique. Mais
cette fascination peut avoir des effets
pervers et le satisfaction de pouvoir
enfin agir peut camoufler 1l’aveuglement
sur les enjeux de son action : on
risque alors d’en oublier les autres
dimensions de tout "modéle pédagogique™
et ne pas discerner la maniére dont
l’outil autorise le dégagement de
l’autre et sa constitution comme su-
jet".

Philippe MEIRIEU.
Le choiy d’éduquer. E.S.F. 1991. p. 99.

11 - Une observation préliminaire : ce n’est
pas une présentation des outils.

12 - Deux outils dans l’histoire de
1'A.F.P.A.

13 - Les outils actuels.

14 - Le Programme d’Enrichissement

| Instrumental.
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Lfutilisation d‘outils n’est pas un fait nouveau dans
1’A.F.P.A. : depuis plus de dix années existent, ou ont
existé, des outils ; apparaissent, maintenant, d’autres
outils gui semblent "nouveaux" au sein de l7association,
car apparus récemment, mais présents déija depuis quelques

temps sur le marcheé.
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11 -~ Une observation préliminaire : ce n’est pas une

présentation des outils.

Il ne s’agit aucunement, ici, d’une présentation de ces
outils et des ensembles théorigues qui les sous-tendent ;
ce nf‘est pas non plus.une comparaison, car, se livrer 3
une comparaison entre des outils revient a se livrer a
une comparaison des HOMMES qui les mettent en place, bien
plus gu’a une gquelconque comparaison des effets . Qui
pourrait affirmer que le résultat obtenu vient de 1l’outil
mis en oeuvre et uniquement de 1lui ? Le pilote est, en la
circonstance, bien plus important que l’outil ; en outre,
éil importerait de tenir compte de la différence induite
?par des publics totalement hétérogénes ; une étude compa-
~rative reviendrait & comparer les enseignants, puis les
stagiaires et, enfin, les outils, une telle étude nous
est impossible tant les moyens a mettre en oeuvre et les

réticences & vaincre seraient grands.

Nous nous bornerons aux dires des interviewés a propos de
deux outils dits d’éducabilité : les Ateliers de Raison-
nement Logigues (A.R.L.) et le Programme d’Enrichissement
instrumental (P.E.I.), il se trouve, en effet, que 1la
plupart des praticiens du P.E.I. ont d‘abord été prati-

ciens des A.R.L..
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12 - Deux outils, dans 1’histoire de 1“A.F.P.A..

L’A.F.P.A. a connu deux outils au cours des années 1970 :
la méthode A.A.A.S. (actif, audiovisuel, analogique, syn-

crétique), et l1/Entrainement- Mental.

La méthode A.A.A.S., étudide dés 1969 pour répondre a
17élinination de 16 % des candidats a l’examen psycho-
technique pour méconnaissance en arithmétique, a été
généralisée en 1977 et, en 1989, 600 000 heures de forma-
tion étaient encore dispensées aux stagiaires avec cette
méthode. Elle est composée de modules en auto~-formation
initialement centrés sur des contenus arithmétigues, puis

sur d’autres contenus, le code de la route, par exemple.

L’Entrainement Mental a été proposé aux formateurs comme
un outil technique de réflexion autant pour eux-mémes que
pour les stagiaires. La préé;ntation fait état d’une
méthode basée sur "“observer, comprendre, agir" pour, en
partant des faits, les observer dans leur complexité, les
comprendre, pour en extraire les lois et les théories, et
enfin, pour agir.
Ces deux outils, surtout 1’Entrainement mental, ont
pernis a beaucoup de moniteurs de dire qu’avant les
outils d’éducabilité (A.R.L. et P.E.I.) "on faisait déja de
\l’éducabilité a PAFPA" (ENT.24). Mais était-ce des outils
d’éducabilité ? Allaient~ils jusqu’a la métacognition ou
étaient-ils de trés bons outils d’entrainement, ce qui

est dé3ja une bonne performance.
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13 - Les outils actuels.

Au cours des premiéres années 1980, des outils apparurent
sur ie marché ; 1‘A.F.P.A. collabora trés activement & la
mise au point des A.R.L. qui se développerent dans
l’association avant que n’apparaisse le P.E.I.. La situa-
tion est présentement cellie-ci : 1/A.F.P.A. étudie quatre
outils : les A.R.L., le P.E.I., le LOGO et le Ré-entrai-
nement des Ressources Mentales (R.R.M.). Ce sont les
quatre "Yofficiels", mais un autre est entré de facgon
officieuse, avec quelques difficultés plus politigques que
techniques, ACTIVOLOG, gque le secteur mécanique générale
utilise dans les premiers modules de formation. Vient,
ensuite, un ensemble gue nous appellerons "intrus" :
chacun sait qu’ils sont la, mais personne ne les voit ;
en effet, des agents de 17A.F.P.A. utilisent la Program-
mation Neuro-Linguistique, la sophrologie, l’auto-biogra-
phie, l‘analyse systémique, et cet ensemble, auquel il
convient dfajouter les outils précédemment cités,
constitue ce qui est globalement appelé "les outils

d’éducabilité 4 1’A.F.P.A.".

131 - Quelques précautions préalables.
L’appellation %"outils d’éducabilité" nous améne & une
nécessaire remarque préliminaire : il n’y a pas d’outil
d’éducabilité, il y a, par contre, des outils qui, mieux
que les événements de la vie car ils sont faits pour

cela, permettent aux pédagogues de mettre en oeuvre une

239



Deuxime partie.

démarche de re-médiation ; il nous semble gu’un instru-~
ment qui n‘a pas, dans ces finalités, la possibilité de
travailler sur les structures cognitives est un outil qui
a certainement des possibilités d’entrainement indispen-
sable, un pianiste fait bien des gammes, mais il ne nous
semble pas pouvoir, seul, parvenir & cette modifiabilité
recherchée : "la formation aux outils, la pratique des outils sont bonnes
dans la mesure ol elles permettent des bridgings, des transferts. Sinon, ce

n’est pas un outil d’éducabilité : il faut pouvoir faire des connexions immé-
diates au moment de Pexploitation” (ENT. 2). Le langage, d&ans ces
abréviations, nous entraine, guelquefois, vers des appel-
lations gui rendent hasardeuse la compréhension future,
surtout si celle-ci facilite- quelques interprétations

réductionnistes gquant aux finalités des outils.

132 - A.R.LL.. - P.E.I. : le duo majeur.

Les interviewés sont donc, majoritairement, formés aux
A.R.L. et au P.E.I. et avant de se former au P.E.I.,
quelques uns ont pratiqué les A.R.L. dans leurs sections
de formation. Il est bon de regarder ce qu’ils disent de
ces deux outils, méme si ce n’est pas une comparaison

scientifique.

Les deux outils ont, fort heureusement, des
points communs.
Tout d’abord, ils n’apportent aucune connaissance au sens

olt, dans 1le discours institutionnel, apprentissage,
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savoir sont techniques, et ils sont, pour cela, dit "sans
contenu", ce qui pourrait laisser penser que leur mise en
oeuvre ne correspond pas & un travail : c’est un tenps
sans contenu, et la pression se fait forte pour réduire
leur impact & un contenu : la proportionnalité devient
vite apprentissage de la régle de trois. Le praticien a
la possibilité de suivre individuellement chaque partici-
pant, dans ses démarches de travail et ses progres pour
parvenir a4 une construction progressive de son intelli-
gence, aussi s’/intéresse~t-il davantage & la connaissance
de la démarche et a la prise de conscience de celle-ci
plutét qufau résultat. Ce travail du praticien est gran-
dement facilité si celui-ci s’est formé a 1la mise en
ceuvre des outils : "on entre plus ou moins dans un outil, en fait, on
entre mieux si on est vraiment formé™ (ENT. 30).

La mise en oeuvre des outils est délicate et différente
pour chague outil. "La mise ¢n oeuvre est plus lourde avec les A R.L”
(ENT. 13). Se pose 1la toute la guestion de 1’hétérogénéite
et de l’homogénéité des groupes : pour les A.R.L., les
linites du groupe sont annoncées, celui-ci est constitué
a4 partir d’une évaluation, d&7"étiquetage qui m’a géné et dont jai
eu du mal a sortir par la suite” (ENT. 11). Si les A.R.L. travaillent
en petit groupe homogéne, le P.E.I. semble autoriser la
mise en oeuvre avec des groupes plus importants, gquinze
apparaissant comme le nombre mnaximum désiré. Une autre
difficulté réside dans le montage du programme, si le
choix n’est pas trop compliqué pour 1les A.R.L car

l’évaluation donne bien les indications pour
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1’élaboration, et "tout est bien découpé a P'avance” (ENT. 14), il
n‘en est pas de méme pour le P.E.I. : la, il faut choisir
dans la palette des instruments en fonction de la fina-
lité retenue pour 1le public concerné, en sachant, de
plus, que "les A R.L. travaillent en direction d’un apprentissage, et le P.E 1
en direction d’une réflexion sur le comment j’apprends” (ENT. 8).

Beaucoup se questionnent maintenant sur le glissement
qu’ils sentent s’opérer chez eux, utiliser 1la théorie
d’un outil pour continuer de travailler avec 1l’autre : "je
garde tout le théorique du P.E.L et je continue de travailler avec les A.R.L."
(ENT.33), pour des raisons de temps, de finalités
immédiates gqu‘ils maitrisent mieux dans un outil "woins
complexe",

Enfin, le choix est capital quand il s’agit de s’adresser
a des illettrés : il est admis que la mise en oeuvre des
premiers instruments du P.E.I. est possible pour des
illettrés ; mais aussi bien pour les A.R.L. que pour le
P.E.I. se pose le probléme de la lecture : 1l‘un comme
l’autre lui font rapidement appel. "Les A.R.L. demandent une
assez bonne maftrise" (ENT. 15). Il est regrettable, pourtant,
que toute la partie blocs logiques des A.R.L. soit
oubliée, pour commencer directement sur des exercices oit
il vy a de 1lfécrit... Sans doute une méconnaissance des
possibilités d’exploitation ou l/impression que cela fait

trop enfantin...

En fait, 1les apports, les contenus existent bien, il
suffit de les détecter. Les moniteurs et les psychologues

du travail s’accordent & reconhaitre des différences
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entre les A.R.L. et le P.E.I. : si le P.E.I. développe
les capacités d’apprentissage, 1le progranme balayant
l’ensemble des opérations mentales par un travail présen-
tant différentes modalités et niveaux d’abstraction, les
A.R.L. facilitent l‘’apprentissage des opérations logico-

mathématigues par la structuration de ce raisonnement.

La médiation est aussi "possible dans les A.R.L. mais on ne nous le
dit pas ou plutdt on le découvre soi-méme apres, quand on s’est formé au
P.EL" (ENT.21). Et avec la médiation, il est plus aisé de
comprendre les blocages, en ce sens, le P.E.I. "va plusloin
que les A.R.L. avec un contenu beaucoup plus détaillé” (ENT. 16). Si le
P.E.I. va plus loin, ¢’est dans deux directions : vers le
bas en comprenant les blocages et vers le haut, en abor-
dant des modes de pensée élevée (pensée syllogistique,
transitive). lLa médiation fait du P.E.I. un outil treés
intentionnel : il annonce travailler sur les fonctions
cognitives déficientes (voir annexe n° 6) et les opéra-
tions mentales pour parvenir & la modifiabilité cognitive
structurelle, les A.R.L. travaillent sur des appren-
tissages centrés sur le raisonnement logico-
mathématique ; "dans les A.R.L., je suis un peu spectateur, dans le P.E.L
je suis moi-méme acteur, j'agis pour que le stagiaire.." (ENT.21).
L’engagement personnel, différent dans les deux outils, a
été estompé par des glissements théoriques de 1l’un vers
l’autre, la remargue demeure intéressante dans sa

formulation initiale.
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Mais ils ne savaient pas. Beaucoup dénoncent 1’ignorance
théorique qui était la leur a la fin de la formation aux
A.R.L. : "les A.R L. manquent de théorie, je ne la connaissais pas en fait,

je n’en ai pas entendu parler pendant la formation, O.K,, il y a PIAGET, mais
les stades, C’est quand méme génant, car jai été enfermé” (ENT. 44). Il

leur était difficile de retrouver ce présupposé positif :
"1/individu est capable de progresser" qui, énoncé dans
le P.E.I., est la base méme de la théorie de la modifia-
bilité cognitive structurelle. Pour eux, les A.R.L. res-
tent trop cantonnés au "pour que les fonctionnements
s’améliorent, wmettons en oeuvre..." alors que le P.E.I.

s’attaquerait au comment faire pour que...

C’est a partir de ces points qu’ils peuvent, a poste-
riori, argumenter leur formation au P.E.I., les A.R.L.
leur avaient donné la possibilité de commencer un certain
type de travail avec les stagiaires, avec eux-némes, pour
certains, 1le P.E.I. leur a offert la possibilité

d’approfondir leur propre réflexion sur les outils.

133 - Une  meilleure approche des  outils

d’éducabilite,
A partir de ces deux outils, ils se sont crﬁff/pNe cer-

taine définition de ce que peut étre un outil dans une

démarche éducabilité.
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Un outil réclame la liberté : "Je veux pouvoir utiliser
librement cet outil pour te contraindre a cette forma-
tion", cette phrase fictive pourrait décrire 1l’ambiguité
de la position défendue ici par les pédagogues.@Un outil
n‘existe pas sans une libre réflexion sur sa mise en
oeuvre, de la part du praticien gui n’est soumis a aucune
"pression de quelque sorte que ce soit” (ENT. 45), sans une connais-
sance waximum de la théorie ol s’origine l’outil pour
pouvoir se dire a tous moments : qu’est-ce que je mets en
jeu en faisant ceci ? La liberté
"implique la prise de responsabilité, le cou-
rage de dire non, la nécessité de faire des
choix, et de les assumer, alors qu’il est s=si
facile de 1laisser 1‘’autre décider, de suivre

des maitres a penser, de se plier aux oukases
des directeurs de conscience" (1),

Sans un projet qui ne soit pas uniquement une intention
de faire du P.E.I. ou des A.R.L., mais bien une réflexion
sur le fait qu’avec ces stagiaires-ci,qui sont dans telle
situation gui a été évaluée, l’interrogation est quel

outil ou quelles parties dfoutil faut-il choisir ?

L’outil est a la disposition du praticien. Son existence
posée, lfoutil se trouve étre a la disposition du forma-
teur : "apprendre est la finalit¢ d’enseigner” (ENT. 34). Pour gue le
stagiaire apprenne, le pédagogue peut prendre & sa dispo-
sition un outil gui ne déclenchera des effets que s’il

est bien maitrisé par l’enseignant, par une formation

1. BARCHN Michel La Force de 'Amour, Pregs Pocket Paris. 1989, p. 136
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rigoureuse qui aura permis, au delad de la technique
indispensable, de comprendre tout ce qu’il est possible
de faire avec. L’outil est finalisé par le pédagogue pour
éviter d’arriver a des situations pédagogiques qui pour-
.raient se caricaturer ainsi : "t‘as un probléme, j’ai un
outil", celui-ci servant a réduire une difficulté immé-
diate ; "les outils sont complémentaires en fonction des stagiaires que I'on

a... ce qui veut dire que, pour moi, il 0’y a pas de finalités pré-établies et sur-

tout pas imposées...” (ENT. 46). L‘outil, ainsi finalisé, sera
utilisé en différentes directions : "je le mets en regard de ce

que j’ai a faire avec les stagiaires et je choisis” (ENT. 46).

L’outil endigue 1la peur. Tous s’accordent sur un dernier
avantage des outils : il limite la peur que peut avoir
chaque pédagogue a un moment ou l’autre ; il est possible
au moniteur ou au psychologue du travail de se trouver
"une béquille pour se protéger” (ENT.7). Le moniteur n’est pas
infaillible, il peut aussi étre fatigué, et pouvoir se
raccrocher est un sérieux avantage : "ou est le temps ol
I'enseignant était derriere son estrade” (ENT.7). Maintenant, en
contact direct avec les stagiaires, le pédagogue peut
avoir a se protéger, les outils 1lui en fournissent
l’occasion et la possibilité ; cette finalité n’est peut-
étre pas trés spectaculaire, mais elle existe, elle

assure la survie dans les moments délicats.
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14 - Le PROGRAMME D/ENRICHISSEMENT INSTRUMENTAL.

Les moniteurs, les psychologues du travail de 1’A.F.P.A.
travaillent avec deux outils, mais ce sont ceux qui se
sont formés au P.E.I. gue nous avons interviewés, il est

temps d’essayery de comprendre ce qu’est ce P.E.I...

141 -~ L’auteur de ce programme.

Parler du P.E.I. reste toujours un risque que nous
prenons en sachant que nous trahirons la pensée de son
fondateur : Reuven FEUERSTEIN. Alors, sans tomber dans le
culte de la personnalité, nous osons évoquer l’histoire
peu banale gu‘est celle de Reuven FEUERSTEIN.

Enfant roumain, il sait trés tot lire 1la 'giple et
l1’enseighe a des adolescents plus &8gés que lui. Devenu
instituteur, il s’occupe d’une classe dfenfants dont 1les
parents ont é&té déportés, lui-méme n’échappe que miracu-
leusement & la déportation et commence ses études de
psychologie. Il rejoint la Palestine et, & Jérusalem,
enseigne a4 des enfants nouveaux arrivants, rescapés des
camps de concentration ; ces enfants sont extrémement
perturbés et il importe de trouver une fagon originale et
performante de travailler avec eux en partant de 1la ol
ils en sont.

Reuven FEUERSTEIN reprend ses études de psychologie avec

Jean PIAGET, Carl-Gustav JUNG, avant d‘étre appelé par
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lforganisation <juive Youth Alliyah qui accueille des
enfants treés perturbés venant de la diaspora. A ce moment
14, Reuven FEUERSTEIN travaille en qgualité de psycho-~
logue~-chef avec des centaines d’enfants, rescapés des
camps de déportation, issus de cultures différentes, n’y-
a~-t-il pas, en Isra&l, plus de trois cents cultures
d’origine différentes ? Pour les intégrer a la vie de
leur nouveau pays, ce n’est pas une téche facile telle-
ment les handicaps sont nombreux : de la malnutrition a
la séparation de la famille, des séquelles de
i’holocauste aux brimades que subissent les minorités,
ces enfants sont des cas présentant de graves troubles
dans différents domaines.

Pourtant, Reuven FEUERSTEIN ne baisse pas les bras et
c’est la, sans doute, qu’il prend conscience gue chaque
adolescent, chague personne peuvent prendre part dans une
intervention pouvant changer le cours du développement
gue les différents tests annoncent comme inéluctable. En
travaillant avec André REY, auprés d’adolescents venant
de 1’Afrigque du Nord, surtout du Maroc, il a remargué gue
les résultats obtenus avec tous les tests proposés ne
correspondaient pas & cewque l’on pouvait attendre des
jeunes : Reuven FEUERSTEIN conforte sa FOI inébranlable
dans les potentialités gqu’‘ont les individus, énoncgant
17idée que 1le fonctionnement manifesté par les tests
n’est pas prédictif du fonctionnement que ces adolescents
peuvent réellement atteindre. Reuven FEUERSTEIN affirme
que chacun peut se modifier, évoluer pour devenir autre :

il énonce 1l/"auto-plasticité" de chacun, et démontre gue
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la notion dfirréversibilité de 1’état ne tient pas pour

peu que l’on s'intéresiii/&"la perscnne en lui donnant

les moyens d’évoluer.

Pour travailler au développenment individuel encore faut-
il connaitre les problémes, les niveaux de développement
mental, les séquelles des mauvaises conditions de traite-
ment physique, mental, émotionnel pour pouvoir cerner le
déficit éducatif de <chacun et, & partir de 1a,

reconstruire.

Pour étudier cela, Reuven FEUERSTEIN se lance dans
1’élaboration d/un moyen d’évaluation devenu, au cours du
temps, "gigantesque" disent les détracteurs ; le Learning
Potential Assessment Device (L.P.A.D.) ensemble de tiches
trés variées gu‘une personne réalise devant une autre qui
n‘’adopte pas une attitude neutre -comme dans beaucoup de
situations psychométriques- mais gui agit en confortant,
expliquant, reformulant, demandant des compléments
d’information. Le L.P.A.D. utilise la technique téche-
médiation-re~tédche : ainsi, dans une épreuve Progressive
Matrix, le résultat est certes attendu, mais l’intérét
est porté sur la facon dont le sujet, parviendra & une
réponse, et 13 encore le "testé"™ sera sollicité par des
gquestions appropriées qui lui permettront de "dire" com-
ment il travaille ; nous en reparlerons 1lors d’une

présentation du L.P.A.D..
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Quand Reuven FEUERSTEIN commence a maitriser ce moyen
d’évaluation, il est conforté dans son hypothése que des
comportements peuvent bouger chez les jeunes & partir des
bons résultats obtenus aux diverses téches du L.P.A.D. :
puisgu‘une personne peut, une fois, réussir, il doit lui
étre possible de refaire et de cristalliser cette réus-
site. Lui-méme et ses collaborateurs s‘attagquent a la
création dfoutils divers permettant de favoriser le déve-
loppement des capacités ; ce travail permit la création
des différents instruments du Programme 4’Enrichissement

Instrumental (P.E.I.}.

Poursuivant sa réflexion, Reuven FEUERSTEIN découvre
qu’il ne suffit pas de changer la personne si son milieu
de vie ne se modifie pas pour devenir lui-méme modifiant.
Si l’environnement dQu Jjeune roumain FEUERSTEIN n’était
pas tras modifiant et faisait, par la force, que les per-
sonnes ne pouvaient se développer de fagon autonome, nous
sommes, peut-étre, actueliement, dans une situation ou
des faits nouveaux, cachés, imposent des contraintes tout
aussi importantes a des personnes peu préparées a les

affronter.

142 - L’apprentissage.

A travers ses recherches, avant dfarriver a4 l‘élaboration
des trois temps de sa théorie, Reuven FEUERSTEIN s’est

confronté aun probléme de 1l’apprentissage des sujets
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auprés desquels il devait travailler, au travers des
travaux des théoriciens que sont PIAGET, BANDURA, TOLMAN

ou HALL.

Que ce soit un apprentissage par répétition, selon les
représentations, par expositions ou selon les diverses
étapes décrites par PIAGET avec leur enchainement
logigue, rigoureux, découpé en phases optimales et en
palier dfacquisition, le sujet apprenant est toujours en
situation de confrontation entre une stimulation de
l’environnement et lui-méme : de l’exploitation de cette
situation va naitre ou nhon un apprentissage gue la
personne sera a méme de réutiliser, en la dépassant, dans
un autre moment de son existence. Ainsi, une bonne partie
de l’apprentissage est Al & la relation, a 1’interaction
entre l’organisme et le monde environnant.

Deux grands modes dfapprentissage sont proposés :
l/’apprentissage par exposition directe et l’apprentissage
que propose Reuven FEUERSTEIN, 1’expérience

d’apprentissage médiatisé (E.A.M.).

Ce n’est pas l’exposition directe qui rend
1’apprentissage plus efficace ; dans ses contacts avec
les enfants, Reuven FEUERSTEIN s’est rendu compte que la
quantité de stimuli regus n’était pas signe d’une plus
grande capacité & s’adapter, par la suite a des situa-
tions nouvelles ; pourtant, cela aurait pu paraitre aller

de soi.
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L’exposition directe pourrait se schématiser comme un
stimulus entrant directement en contact avec un organisme
gui apres un temps de réflexion, communique une réponse :
S. ==> 0, ==> R. C’est pourtant le mode d’apprentissage
le plus courant , il se fait de fagon permanente tout au
long de la vie, c’est par 1lui que la plus grande partie
des stimuli est recue, et, en fait, une bonne partie des
fonctionnements sont en réaction directe aux stimuli.
L’organisme se modifie sans cesse grice aux stimuli qu‘il
regoit et la simple perception de 1l/un d’eux mnodifie la
nature de l‘’interaction de 1l‘organisme avec le monde.
Mais cette exposition directe ne permet pas de conceptua-
liser, la connaissance demeure & un niveau élémentaire
que certains disent "animal" (il sait sélectionner parmi
les stimuli ceux gui sont indispensables a4 sa vie, mais
il n’exploite pas davantage). La formation gqui peut
s’acqguérir & partir de 1l’exposition directe demeurera
aléatoire, elle sera bonne si la personne a, enh elle, les
moyens d’organiser tout ce qu’elle percoit en le confron-
tant & ce qufelle sait déja parce qu’organisé auparavant.
La présence de processus mentaux supérieurs conduit a
1’hypotheése forte d’une seconde modalité

d’apprentissage : l’expérience d/’apprentissage médiatisé.

L’expérience d’apprentissage médiatisé (E.A.M.) est le
mode de fonctionnement que met en oeuvre tout parent au
cours de l’éducation de son enfant : la maman, en donnant
4 heures précises la nourriture a son enfant ne fait pas

que ﬁﬁ\fe nourrir : elle lui médiatise 1/importance du
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temps, par la création de rythme, dés qu’il sera plus
grand, il comprendra gue la nourriture a une dimension
sociale : le repas pris en famille est wun moment
d’échange familial a ne manguer sous aucun prétexte,
etc... Nous avong vu précédemment que la personne privée
A’'E.A. M. —ie Déprivé Culturel- rencontre beaucoup wde
difficultés quand elle doit s’adapter a des situations
nouvelles. Elle n‘a que peu de malléabilité, que peu de
souplesse pour évoluer et Reuven FEUERSTEIN propose de
mettre en place des stratégies de re-médiation cognitive
pour développer la modifiabilité cognhitive structurelle

qui redonne a cette personne l’adaptativité nécessaire a

une meilleure intégration.

143 - La Modifiabilité cognitive structurelle.

Reuven FEUERSTEIN affirme que la Modifiabilité Cognitive
Structurelle (M.C.S,) peut agir comme un nouveau départ,
provoquant c¢omme une diversification du fonctionnement
humain, comme un bourgeonnement sans savoir ol cela va

aller.

Les trois grandes idées de la M.C.S.

Le postulat de base est la foi en la posgibilité de chan-

1

gement chez l’autre : le statu gquo est un état de fait
inconnu chez Reuven FEUERSTEIN :

“le postulat fondamental sur qguoi repose le
P.E.I. et auquel tout formateur doit adhérer

253



Deuxicnme partie,

avant d‘’en entreprendre 1l’application (est le
suivant) : une action consciente, volontaire,
voire volontariste de remédiation, appuyée sur
l’utilisation de divers instruments est a méme
d’infléchir la courbe habituellement prévisible
du développement cognitif d’un sujet
intellectuellement handicapé" {2)

Méme si des causes apparaissent explicitement insurmon-
tables, l’essai doit étre fait. Ensuite, travailler a4 la

M.C.8., c’est offrir la possibilité de ¢réer de nouvelles

1’intervention, qui, peut-étre, ne se manifesteront pas

tout de suite mais qui continueront de se développer pour
se manifester en permettant la maitrise d’une situation
jusque 1a non-maitrisable. De plus, les structures nises
en Jjeu pour apprendre sont transférables a dfautres
situations dQ’apprentissage, ce gui permet a la personne
d’augmenter ses registres de maitrise. La M.C.S. se trou-

vera augmentée lors de l/exposition directe aux stimuli.

Elle facilitera l’acquisition de pré-requis qu’il est
possible de re-mobiliser de fagon autonome, en auto-
plasticité, comme des processus permettant un apprentis-
sage, de fagon'spontanée et récursive. C’est le moyen de
relier des savoirs entre eux pour parvenir a un nouveau
concept ; en augmentant leur nombre, la personne va pou-

voir traiter davantage de ses désirs, ainsi que

2. MEUNIER 1.C. “Le programme d'corichissement i tal du Prof FEUERSTEIN"_IRETEP
£ahipps xpécial 1989, p. 35
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17affectif, fortement présent, qui va se trouver pris en

compte.

Mais surtout, la M.C.S. permet une_ divergifjcation du
cours prévu de développement, un éloignement de la courbe
prédite par des tests, par exemple, méme, si au début de
l’intervention, 1la courbe semble redescendre., Reuven
FEUERSTEIN prend souvent l’exemple de la boule de neige
gqui suit son cours, mais, pour aller au bout de
l’exemple, il faudrait admettre ¢gue 1la boule de neige
soit capable de wmodifier d‘elle-méme son parcours,
jusqu‘’a remonter la pente... Si tel faisait la boule de
neige, au nom de la cohésivité, toute la boule serait
modifiée, 1le changement d’un élément éuffisant pour
modifier le tout.

"L’Bomme est le seul étre capable de décider de
la direction que prendra sa vie"(3),

Il a les trois possibilités suivantes : 1de m’adapte,
j’adapte, je fuis. Dans les trois situations, il lui faut
inventer des comportements gui montrent s=on caractére
inachevé : il n’a pas en lui tous les comportements, il
lui faut créer ses progrés gqui supposent :

"La plasticité caractéristique des formes
embryonnaires de la vie®(4),

3. FEUERSTEIN R, Lgg védagoples de | médiation Chronique Sociale. Lyor. 1990, p, 151
4. LAPASSADE G. ‘L'entrée dans In vie™ in HADN C._L¢g pédspocics de la médiation. Chronique
Saciale. Lyon, 1990, p. 67
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La M.C.S. doit permettre de conserver la souplesse,
“l'esprit d’enfance, en se préservant de tous les freins qui sont posés,

quelquefois par nous pédagogue ou parent" (ENT. 20).

L’adaptabilité comme finalité du P.E.T..

La M.C.S. est dite "adaptabilité" dans le langage actuel,
celle~ci est trés recherchée pour faciliter les adapta-
tions indispensables. Les résultats que le L.P.A.D. per-
met de manifester avec ces Jjeunes ou des adultes gqui
n‘ont jamais pu -voulu ?- exprimer leurs potentialités,
démontrent soudain des niveaux de fonctionnement bien
supérieurs a ceux gque l’on avait pu prédire, et cela,
gréce a la manifestation de fonctions ignorées
jusqu’alors chez ces personnes. Des enfants sont capables
de se modifier, des adultes aussi : ils sont capables
d’atteindre des niveaux de fonctionnement non prévi-
sibles. Ainsi, alors qu’il était plus qu’effacé au début
du stage de préparation professionnelle, Michel G. s’est
révélé capable -lors de la synthése du stage- d’expliquer
devant quinze collagues et huit intervenants (professeurs
scolaires, techniques et animateurs P.E.I.) pourquoi il
avait dd renoncer a travailler telle matiére car il ne
pouvait pas tout faire et qu’il avait sciemment fait un
choix.

Dans de telles situations 1’individu n’a pas été modifié
de 1l’extérieur -allo-plasticité- mais semble 1l’étre de
1/intérieur -auto-plasticité~ gréce, 1l est wvrai, a

1’intervention d‘un humain-médiateur. L‘auto-plasticité
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est la réponse la plus adéquate possible & une situation
donnée.

La M.C.S. est bien 1‘état auquel tout individu doit
tendre pour répondre aux situations nouvelles gu’il ne
manguera pas de rencontrer, cet état n’est pas lié a une
duelconque situation sociale, économigque ou profession-
nelle : tout étre humain doit se repositionner a propos
de sa propre M.C.S. : ce n’‘est pas toujours trés simple a
accepter, surtout a partir d’un certain niveau de quali-

fication.

Pour atteindre ce but qu’est la M.C.S., Reuven FEUERSTEIN
propose tout un travail de re-médiation cognitive pour
lequel un étre humain est nécessaire : c’est le mnédia-
teur, celui qui va recréer des conditions pour que 1la
M.C.S. se développe chez lfautre. C’est 1’objet de notre

prochain paragraphe.

144 - La médiation.

Selon BRUNER, la médiation est responsable de
l’/inscription des apprentissages dans les codes cultu-
rels, le médiateur fournit les régles, les modes de fonc-
tionnement*\et]pour que lfautre s’approprie une connais-
sance, il faut lui apprendre la signification du contenu.

L.S. VYGOTSKY écrit, en 1931, que le petit d’homme se

développe dans un ensemble d’interactions, de tutelles
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qui vont 1lui apporter une assistance de tous les
instants.

"La médiation est partout” (ENT. 10), s’il est difficile dfaller
contre une telle affirmation, il importe de ne pas se
méprendre : la nédiation ne peut étre comparée a la
prose, bien au contraire, ce serait plutét des vers. Nous
entendons parler de guidance, de tutorat : ce ne sont pas
forcément des temps de médiation, mais de travail avec
des stagiaires qui ne leur perwmettront peut-étre pas de
découvrir, au travers des personnes avec lesquelles ils
sont en contact, les outils de raiszonnements issus de

leur culture.

Un schéma pour une explication.
Le travail du médiateur peut étre schématisé de la fagon

suivante :

. WEJCPERIENCB MODEL (M. L. E.)

S. H. 0. H. R.
bans c¢e schéma, S . sont les stimuli, ©O. est
1/Organisme, ou 1l’organisation, 1l1l’élaboration gque 1le
sujet opere dans sa téte. et I. la réponse, comme

résultat du processus de pensée.
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HE . est le médiateur ou 1/Humain qui s’interpose ;
Reuven FEUERSTEIN tient énormément & ce que le médiateur
soit un humain et non pas un ordinateur ou une guelconque
machine : il s’agit bien du rdle d’une personne.

Comme le montre le schéma, tous les stimuli ne sont pas
médiatisés, certains continuent d’arriver directement a'
l’organisme et sont sources de réponses spontanées qui

permettront de valider les pré-requis de la personne.

Ce travail de médiation péut s’élaborer & partir de trois
grilles d’analyse gue nous étudierons aprés avoir regardé
le mode de travail du médiateur durant les deux temps
d’intervention, entre S ét 0, puis entre O et R..

Dans le schéma de Reuven FEUERSTEIN, le médiateur est un
HUMAIN (H) gqgui intervient en deux moments entre Stimulus
et Organisme (S H 0) puis entre Organisme et Réponse
(O HR). Nous allons essayer de comprendre ces deux

moments de travail du médiateur.

Quel peut étre le réle du premier "H" de
sS. H. O. H. R.
La médiation peut se définir par "étre entre", sa posi-
tion lui donne la possibilité d’intervenir en permanence
entre les stimuli et l’organisme : "il est déja dans les lieux, prét
a intervenir” (ENT. 17). Elle remplit trois fonctions en créant
des liens, en organisant la perception et en donnant du
sens. Tout cela s’adresse & un étre, qui doit répondre

d’une fagon ou d‘une autre, le médiateur doit aussi se
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soucier de ce retour en provenance de celui & qui il des-

tine son travail de médiation.

4 En tout premier lieu, il crée des liens, il sélectionne
des stimuli parmi la foule de ceux qui parviennent en
permanence a la personne : il organise pour que les
choses n’apparaissent pas comme elles sont, mais comme il
a une intention, il sélectionne il élimine, il renforce
certains stimuli en fonction des besoins identifiés du
destinataire, pour les relier a d’autres percus antérieu-
rement, il crée des modalités de prise dfinformation,
prémices d’un bon fonctionnement mental. Le médiateur
n‘agit pas sur tous les stimuli, il ne le peut pas et ce
ne serait plus de la médiation, la personne étant complée-
tement enserrée dans un cocon. Sfil sélectionne, cfest
avec l’intention de créer des situations gui peuvent, par
anticipation, préparer, penser, percevoir, décrypter,

sélectionner.

A En faisant ainsi, il structure, il organise la percep-
tion pour que les stimuli ne soient pas aléatoires dans
leur apparition, il les ordonne en séquence avant, apreés,
créant une interaction milieu/organisme, soit implici-
tement par un environnement gui permet la médiation, soit
explicitement. Le pédagogue s’/interpose entre les stimuli
et 1l’organisme pour créer des modalités de sélec-
tion/perception : dimensions spatiales ou temporelles,

rythme et fréguence d’apparition des stimuli, dans un
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cadre précis, en faisant varier les durées de présen-

tation ou leur contenus,

4 Quand il sélectionne les stimuii, il donme du sens, il
a l’intention d’utiliser les stimuli d’une certaine
facon. De plus, en rendant saillant tel stimuius, il le
rend accessible a l’organisme d‘’une certaine facgon, 1l
fait de méme par une accentuation dans une succession
donnée, en changeant 1l’ordre des stimuli. En enrichissant
1/interaction stimulus/organisme par des emprunts au
monde des significations du milieu culturel, il propose
des significations de valeur propres & ce milieu, il peut
méme aller jusqu’au symbolisme de ce que véhicule cette
culture. Le fait, qu‘a contrarioc, il efface d’autres sti-
muli, crée des catégories chez la personne, participant
ainsi a la structuration du champ cognitif.

Le travail du médiateur, de par sa position inter-
médiaire, est bien celle d’un humain gui fait cela avec
un projet, s’il donne du sens, crée des liens et organise
la perception, c’est gu’il ambitionne pour 1l/autre un
développement et pour que celui-ci ait de bonnes chances
de réussite, l'autre doit répondre : n’est-ce pas la ce

que Reuven FEUERSTEIN nomme réversibilité.

Son travail n’est pas terminé pour autant, le médiateur
attend plus qu’une réponse de l’organisme, le médiateur
attend une réponse ou plutét, une attitude de la part de

celui & qui sfadresse la médiation.
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La personne, lforganisme dans 1le schéma de Reuven
FEUERSTEIN, se focalise sur ce qui est proposé, organisé,
alors qu’avant elle pouvait bien fuir devant une telle
situation. Cette focalisation apporte, tout d’abord, une
centration sur les stimuli, leurs organisations, leurs
relations, puis, une centration sur les successions, les
présentations et les représentations, sur les liens avec
des stimuli antérieurs ayant produit des résultats,
enfin, centration sur la relation des stimuli a des
résultats prévus dans les buts énoncés. Avec un tel tra-
vail, l’organisme ée trouve modifié ; il devient vigi-
lant, attentif, éveillé, et augmente sa capacité de
concentration, avec l’habitude de regarder avec atten-
tion. Il apprend a comparer les divers stimuli dans ce
qu’ils ont de commun ou de différent dans les présen-
tations faites ou en les référant a ce qu’il sait déija.
Il percoit mieux le lien entre le stimulus et la réponse
qui est attendue. I1 c¢rée des modalités de prise

d’information, d’élaboration d’action.

Tout cela est la base d‘une bien meilleure structuration
de la personne : c’est le développement de 1’ E.A.M. des
pré-requis a4 la maitrise de tout l’amont du savoir par
l7action du médiateur, dans ce premier temps de la

médiation représenté par le premier H dans S.H.O.H.R..
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Quel peut étre le 1réle du second H de
S. H. 6. H. R. ?
Dans le schéma de Reuven FEUERSTEIN, l’humain, le média-
teur, apparait une deuxiéme fois aprés 1‘Organisme. S7il
est possible de bien cerner le travail du premier H, dans
S.H.0., son rbéle dans la seconde partie est moins appa-
rent, aussi disparait-il, tout simplement de quelgques
présentations. Il nous semble que cela soit assez dgrave,
car supprimer cette seconde intervention, cette seconde
possibilité pour la personne de se poser des duestions
avant de communiquer la réponse renvoie a une situation
tout & fait classique d’apprentissage : "voici des explications,
des données, tu réfléchis et tu me donnes la réponse” (ENT. 39). C’est
tout & fait 1la situation oll, & la connaissance de la
réponse, il est possible de juger immédiatement : 1la
situation n’est pas nouvelle. Essayons, toutefois de

comprendre ce deuxidme temps de travail du médiateur.

Dans les paramétres de la médiation, Reuven FEUERSTEIN
indique comme premier parametre 1‘intentionnalité-
réciprocité : sans doute est-ce & ce moment de réflexion
gque cette réciprocité peut se manifester. Au niveau de
1’action, 1la personne peut communiquer directement sa
réponse, d‘une fagon complétement égocentrique. Le média-
teur, dés cet instant et avant que la réponse ne soit
communiquée, doit arréter la procédure de communication
pour questionner sur les modalités mises en oeuvre pour
que le résultat soit compréhensible par celui a qui il

est destiné, ce temps dfarrét doit faciliter la modifi-
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cation des procédures classiques par 1l’élaboration de
processus nouveaux En fait, le H. s‘interpose entre
l’organisme et sa réponse. En agissant de cette fagon, au
niveau de 1la pensée, le médiateur facilite le passage
d’une position égocentrique vers la décentration et
1’objectivation pour arriver a une logigque opératoire. Au
début, pour connaitre 1l’efficacité, le stagiaire agit,
donne la réponse, par répétition dfattitude connue, il
reproduit ; mais il connait ses limites et adapte ses
conduites en fonction des situations, ceci n’est possible
que face & des situations qui ne présentent pas de fortes

modifications.

Par tout le jeu du questionnement, le médiateur fait
réfléchir, intérioriser les actions avant de donner la
réponse, le stagiaire prévoit le résultat, non seulement
en termes de résultat, mais aussi par rapport aux réac-
tions que celui-ci va produire sur l’environnement, il
déduit en prévoyant les effets, et parvient & une
connaissance logique en gquittant une connaissance empi-
rigue : le médiateur met en jeu des temps d’arrét en
requestionnant, tout a~t-il été traité, la réponse est-
elle éloignée de ce qui est attendu. Une attitude nou-
velle est espérée d’une telle démarche ; la personne
cherche a contrdéler, grice a un travail
d’intériorisation, les effets gque vont produire 1les
résultats gu’elle va donner en 1es confrontant & ceux qui
sont espérés. C’est, pour elle, le chemin pour aller vers

la métacognition par un travail d’analyse sur les procé-
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dures qu’elle a mobilisées en amont de sa réponse : le
questionnement du médiateur recentre automatiquement sur
ie comment jfai fait pour..., et facilite la prise de
conscience ; en travaillant sur 1les opérations et les
stratégies de pensée, tout un travail d’élaboration de
savoir se c¢rée avant la communication de la réponse. Et
ce temps de médiation, ce temps intermédiaire devient le
moment privilégié pour manifester la compétence : le
pédagogue peut signaler les “bonnes productions de la
personne, et c’est le moment, pour elle, de manifester
qu’elle est capable de réaliser, gqu’elle a les compé-
tences demandées et qu’elle peut les mettre en oceuvre :
la réciprocité prend une dimension intéressante dans ce

temps de médiation.

Cette deuxiéme intervention de 1l’humain revét une impor-
tance intéressante a condition de ne pas se limiter a 1la
médiation comme wmoyen de préparer & 1l’'entrée des
données ; c’est trés questionnant pour les pédagogues,
car si le travail est bien effectué, si la personne se
repose les bonnes guestions, alors, normalement, sa
production doit étre bonne, et l/angoisse du pédagogue
est de savoir ce qu’il va noter, a quel moment portera-t-
il son "jugement", quel temps de travail note-t-il 7?7 Il
est vrai que la suppression de ce deuxiénme temps facilite
bien la résolution de 1la qguestion puisqu’alors, 1la
production apparait, émanent directement et sans
intervention de 1la personne & noter ; ce n’est pas

nécessairement une trés bonne médiation.
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Le médiateur se situe dans une boucle de régulation oil la
seconde intervention fonctionne comme un premier temps de
médiation, le schéma proposé par Reuven FEUERSTEIN serait
mieux représenté sous forme de développement hélicoidal,
intégrant le temps, et l’espace. L’amplitude de la spire
ne peut gqu’aller en grandissant, la personne devenant de
plus en plus compétente et de plus en plus "savante" en
bénéficiant d’une remédiation de sa culture qui lui four-
nit les structures cognitives organisatrices pour
s’adapter et se modifier. C’/est par ce style de travail

que le médiateur pallie le mangue d/E.A.M..

145 -~ La médiation comme moyen de développer la

Modifiabilité Cognitive Structurelle.

Trois grilles son proposées pour permettre un travail
d’analyse des situations et pour, avec la médiation,
développer la M.C.S. : la carte cognitive s’intéresse &
la relation tache/obijet sur laguelle le médiateur et
1fautre oeuvrent, les_paramétres de la médiation permet-
tent l’analyse de ce qui se passe entre l’apprenant et le
médiateur, enfin, une troisiéme série d’indicateurs
permet de déceler ce qu’il faut améliorer pour dque la
personne maitrise les fonctions et opérations indis-
pensables & son propre changement.
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A partir de la, il est possible de comprendre comment les
grilles d’analyse peuvent étre utilisées dans la relation

enseignant/enseigné/savoir.

Quelques dérinitions.
Mais dgue représentent ces trois mots 7?7 L‘enseignant
rentre dans la catégorie de ce gue Reuven FEUERSTEIN
appelle médiateur, quelqu/un gui se situe entre... Tout
individu peut étre médiateur, =’il a l’intention de 1le
faire, et qgu’il organise, structure, certains stimuli
avant qu’ils n’atteignent l/organisme. L‘enseignant peut
aisément étre médiateur dans sa relation entre savoir et
enseigné. L’enseigné est celui qui bénéficie de l’action
du médiateur/enseignant. Ce peut aussi bien étre l’enfant
gui apprend a gérer sa faim dans le cadre des horaires de
repas familiaux que 1l’adulte qui doit découvrir une nou-
velle technigque pour améliorer ses compétences profes-
sionnelles. Le savoir, enfin, serait, dans un schéma plus
général, mieux représenté par le mot téche, celui-ci ne
recouvrant pas nécessairement une référence & un aspect
technique qgue contient celui-la. La téche & réaliser peut
trés bien n’avoir aucune utilité, =i ce n’est de per-
mettre la nrise en oeuvre de processus de pensées néces-
saires, en qualité de pré-requis, & un apprentissage
ultérieur ou tout simplement & la vie courante. Ainsi, le
travail sur les Progressives Matrix dans le L.P.A.D. n’a
d’intérét que pour cristalliser les processus de pensée,
de raisonnement indispensables pour ré-utilisation dJans

d’auntres contextes.
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Les grilles de lecture.

Reuven FEUERSTEIN nous propose une grille d’analyse entre
chagque moment de la procédure d‘apprentissage. Si une
grille se situe entre savoir et enseigné, son action
n‘est pas limitée a cette relation : le travail sur les
fonctions cognitives déficientes est facilité par
l/analyse conduite sur le savoir gréce a la carte cogni-
tive mais, réciproquement, la maitrise et la connaissance
de certaines fonctions cdgnitives devront étre prises en
compte quand le médiateur réfléchira & la téche au
travers des points de la carte cognitive.

Les trois grilles de lectures proposées par Reuven
FEUERSTEIN sont parfaitement complémentaires et peuvent
servir a l’acquisition de savoir ou a la réalisation de

téches.
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La carte cognitive

Reuven FEUERSTEIN a construit la garte cogpitive (voir
Annexe N°'4) comme une grille de lecture concernant la
tadche proposée a quelgu’un : comment comprendre ce gui
est donné & réaliser. Cette grille permet une réflexion
sur l’apprentissage en faisant émerger 1les points sur
lesquels il faudra insister, ou ceux 3 partir desgquels un
nouvel essor pourra étre pris. Philippe MEIRIEU, propose

une nécessité identique :

"s’astreindre & se demander ce gui doit se
passer dans la téte de 1‘éléve pour dque
1’obstacle soit fraﬁchi. Pour surmonter
1’obstacle, 1/apprenant doit opposer,
confronter, expérimenter, tirer des consé-
quences de, faire face a..., Dbéatir sur...,
Comment peut-il y arriver ? Que dois-je 1ui
fournir comme matériaux, lui fournir comnme
consigne*(5)

La carte cognitive, outil a ia disposition du pédagogue
pour analyser la tdche qui est donnée a exécuter,
comprend sept points que nous nous proposons de regarder

un a un.

S. MEBIRIEY P, "Guide méthodologique pour I'¢haboration d'uwe sitwation probiime”, Apprendre oui
myts comment, BSF. Sc ddition, 1990. pp. 164-179
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4 Le contenu de la tiche est le degré de familiarité du
sujet avec la téche proposée. Si nous proposons une téche
(addition) avec des éléments qui ne sont absolument pas
familiers de la personne, celle-ci devra investir beau-
coup d’énergie 4 la maitrise de ces éléments inconnus et
~elle risque fort d‘oublier 1l‘opération d‘addition qui lui
est, par contre, familiére. La personne porte avec elle,
toute sa culture socio-professionnelle, familiale et les
contenus seront, de ce fait, familiers ou non. Ainsi, si
un enfant ne maitrise pas certains mots dans une phrase,
son investissement pour décrypter ces mots sera tel
qu’arrivé en fin de lecture, il ne se souviendra pas de
ce gqu’il a 1lu, alors qu’il sait 1lire. De méne,
l’enseignement qui est donné maintenant n’est pas forcé-
ment celui gue comprennent ceux & gui il est destiné, ils
ont d’énormes difficultés pour comprendre et pour
intégrer les enseignements a leurs cultures. Le contenu
familier est le premier ¢guestionnement du pédagogue quand

il propose une téche.

4 la tache peut étre présentée sous différentes moda-
lités, en différents langages : oraux, illustrés, numé-
riques, symboliques, codés, etc... Le médiateur se doit
d’étre attentif & varier les modalités de présentation
d’une méme téche ; il se peut fort bien qu’une téche réa-
lisée dans une modalité ou un langage ne soit pas
réalisée dans une autre modalité. La modalité de présen-
tation entraine une réussite ou une performance Jdiffé-

rentes pour chacun. En outre, présenter une téache, la
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méme tache, sous diverses modalités, conforte et
cristallise les pré-requis & un certain niveau confirmé
par la possibilité qu’a la personne de réaliser cette

méme téche trés aisément dans les diverses modalités.

a Dans une téiche, le médiateur peut identifier les fonc-
tions cognitives qui doivent étre maitrisées pour
réaliser la tache en question. Son souci sera, la encore,
de proposer une progression pour faciliter la maitrise
des fonctions & mettre en jeu aux différents moments gue
sont 1’input, l‘’élaboration et lfoutput. L’input se situe
au moment de la saisie de 1l’information (stimulus),
l’élaboration est le travail que fournit 1l/organisme,
1’output est le temps de communication de la réponse : a
chacun de ces temps, Reuven FEUERSTEIN propose une liste
de fonctions cognitives déficientes qui peuvent servir de

point de travail pour le médiateur.

A Comme pour 1les fonctions cognitives déficientes, le
médiateur analyse la tache en fonction des opérations
mentales qu’il sait mises en jeu dans ce gu’il propose.

Une réflexion -de la part du médiateur- sur fonctions
cognitives déficientes et opérations mentales, permet
d’énoncer aux individus l’intention qu’il a en proposant
telle téache (paramétre de la médiation de

1’/intentionnalité).
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Des opérations mentales et des fonctions cognitives

déficientes, nous reparlerons plus loin.

4 Une tdche se caractérise par des données a traiter. Il
importe de savoir combien dfunités d’information sont &
maitriser par le sujet pour réaliser la téche : une méme
demande peﬁi comporter des niveaux de complexité Qiffé-
rents.

si, de plus, la complexité (nombre d’éléments
d’information & maitriser) s‘allie au contenu de la téche
(familiarité), le médiateur se doit d’étre trés clair
avec les possibilités des personnes a gui il propose
telle ou telle téche. L‘expert (souvent le didacticien)
définit la complexité de la tdche. Aussi devra—-t-il bien
maitriser, au moment de 1’é&laboration, le nombre de
connaissances & utiliser, & combiner, le nombre de procé-
dures a mettre en oceuvre, le nombre d/apprentissage (mise
en oeuvre de processus a partir des procédures) dque 1la
mafitrise des connaissances requiert. Tout ceci doit étre
présent au moment de la conception, en sachant que le
pédagogue reprendra tout cela au moment de la mise en

oeuvre.

a T1 est aisé de comprendre que des téches ont un niveau
d’abstraction plus ou moins élevé. Si je propose une
tache de classement entre des éléments & apparier ou &
classer -il s’agit d’une téche sensori-motrice- le degré
d’abstraction est moins élevé que dans une suite numé-

rigque ol trouver des relations entre des relations pour
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régler la progression est la téche a réaliser. Le degré
d’abstraction de la t&che est en relation avec les autres
parametres cités ci~dessus. Dans l/instrument syllogisnme,
la définition d‘ensembles reste constante au long de
17instrument, mais las degrés de complexité et

d’abstraction peuvent é&tre bien différents.

A L’efficacité est la production de 1l’effet attendu, sans
savoir comment le résultat a été obtenu : investissement
énorme, difficultés, etc... L’efficience aboutit a un
résultat, & une réalisation avec un rendement satis-
faisant, imputable & une recherche wvolontaire, systé-
matique : optimisation de ce que la personne sait faire,
utilisation des répertoires cognitifs antérieurs, optimi-
sation de ce gqu’elle fait, effort réduit pour produire
mieux. Lfefficience est 1l’utilisation du minimum de res-
sources pour effectuer les opérations permettant
d?’atteindre la réalisation d‘une tache, en mett;nt en
oeuvre les meilleures stratégies permettant gain de0®
temps, bonne organisation et utilisation des acquis
antérieurs.

Mais c’est aussi s’interroger sur les causes de non-
efficience : est~ce dii a des facteurs environnementaux
(le bruit), physiques (1la fatigue), affectifs
(difficultés personnelles), motivationnels (la téche ne
présente aucun attrait), est-ce 3 cause d’un manque de
cristallisation, d’acquisitions trop récentes qui ne

peuvent étre ré-utilisées aisément.
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Le niveau d’efficience et d’efficacité est 1la source
d’hésitation pour 1l‘enseignant : doit-il <féliciter
l7apprenti gqui exécute lentement et fort bien la téche,
mais ne peut l’achever dans le temps imparti, ou celui
gui termine dans les temps sans avoir pleinement suivi
les consignes en ayant mangé quelgues dixiémes de la
cote 7

Efficience, efficacité, deux analyses d’une méme réalité,

la production ou la réalisation d‘une tache.

Avec les sept param@tres de la carte cognitive, le média-
teur est capable d/analyser la téache qu‘il propose au
regard des possibilités de celui qui 1l’exécute. Cette
réflexion doit permettre d’ajuster en permanence la
difficulté a un degré légérement supérieur aux possibi-
lités actuelles de la personne =-comportement de chal-
. lenge- en ne prenant pas nécessairement en compte les
réelles potentialités de celle-ci pour lui permettre de
cristalliser des pré~requis qui faciliteront, par 1la
suite, la pleine expression des potentialités

identifides.
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Tes Parametres de -]

meadiation.

Les paramétres de la médiation (veir Annexe N°5) sont une
partie importante de 1l’expérience d’apprentissage média-
tisé qui permet au médiateur de réfléchir sur ses rela-
tions avec celui vers gui est dirigée la médiation. Ils
permettent de cerner les.axes prihcipaux gquli autorisent
la mise en place de conditions optimales pour que le
médiatisé s’accapare et exploite la richesse diversifiée
des stimuli dans le but de la réalisation d‘une téche.
Reuven FEUERSTEIN ne se limite pas a ces douze paramétres
de la médiation. Il nous donne toute une catégorisation
des interactions médiatisées a utiliser conjointement aux
paramétres de la médiation : imitation médiatisée,
renforcement et récompense mnédiatisés, responsabilité
partagée médiatisée, mémoire a court terme et & long
terme médiatisée, etc... (voir annexe n° 5). La liste est
fort longue de tout ce qui est défini comme interaction
médiatisée. Les parametres de la médiation, les inter-
actions médiatisées sont autant d‘aide que peut utiliser

le médiateur dans sa relation a l’autre.
S8i le médiateur fait défaut, si la médiation n’est que

parcellaire, voire totalement abhsente, le sujet ne peut,

ne sait utiliser pleinement les stimuli gui lui parvien-
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nent du monde environnant : 1l sera wmoins modifiable.
Bien slr, tous les stimuli ne sont pas objet de média-~
tion, il est bon gue le sujet soit confronté directement
a des stimuli pour qu’il développe sa propre autononmie,
qu’il valide des hypothéses élaborées antérieurement et
des processus acguis auparavant pour parvenir a une

cristallisation meilleure et & une auto-médiation.

Les paramétres de la médiation sont indispensables au
médiateur dans sa relatioh & lfautre pour l’aider a adop-
ter la meilleure stratégie possible face & des stimuli
dans une situation particuliere. Toute l1l’aide gue peut
apporter le médiateur se situe dans la triangulation
tache/enseignant/enseigné : si les paramétres de la
médiation lui proposent une réflexion sur sa relation a
l’autre, 1ils 1lui autorisent aussi un travail sur 1la
relation gue l’enseigné entretient avec la téche a accom-
plir : parce que la relation enseignant/enseigné se fera
d’une certaine fagon, 1la relation enseigné/téache sera
modifiéde et/ou améliorée par le travail sur les atti-
tudes, les fonctions cognitives déficientes a développer

chez l’apprenant.
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» L’intentionnalité-réciprocité est un seul parametre,
c’est aussi le premier gue Reuven FEUERSTEIN ne mangue
jamais de présenter longuement.
"{.’éléve doit savoir ce gu’il peut attendre de
l1/éducateur, ce gu’il n‘’a pas a craindre et ce
qui se retournera naturellement contre lui s’il
ne Jjoue pas le Jjeu. De méme, l’éducateur doit
montrer clairement comment et Jjusqufol il

entend répondre aux besoins de celui qui
apprend" (6),

Lfintentionnalité, la réciprocité, deux termes pour un
seul paramétre, engagent la clarification d’une situation
qui pourrait &tre confuse sans cela : le médiateur énonce
son intention et percoit que lfautre s’y engage fortement
au risque de devoir se modifier lui-méme pour continuer

d’énoncer une intentionnalité vraie.

L’intentionnalité est organisatrice des stimuli dans la
mesure ot ce que le médiateur recherche en faisant réali-
ser une tache n’est pas 1’exécution pure et simple de
celle-ci, mais la mise en place de processus de pensée,.
Le médiateur a clairement & l’esprit lfintention de 1la
médiation : il énonce le but bien précis de ce qu’il pro-
pose en modifiant, par exemple, un enchainement de sti-
muli pour en faire une présentation dans un ordre diffé-
rent. L’intentionnalité modifie les trois partenaires de

lfaction : le médiateur est modifié dans

6. KOT L. L'engeignant répondant £ IL.F. 1989, p.55
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son projet, le stimulus l’est dans l’organisation de sa
présentation, 1l’autre dans la fagon dont il va étre

modifié par le stimulus.

L’intention est 1’énonciation d’un projet virtuel que 1ie
médiateur a envers la personne car il croit en ses possi-
bilités. Les parents croient, par anticipation, aux capa-
cités de leur enfant, et ils lui proposent toujours des
niveaux de sollicitation légérement supérieurs a ce gu’il
est capable de réaliser. Pour cela, ils fournissent une
représentation correcte du but a atteindre avec, en plus,
des démarches de réalisation ¢ des outils spécifiques,
des moyens a mettre en oceuvre, issus de leur culture ; ce
sont autant de repeéres gue l‘enfant comprendra dans son
répertoire cognitif, base de sa propre culture et source
de nouveaux processus d’apprentissage pour la fois

prochaine.

Lfintention est, pour Reuven FEUERSTEIN, l’un des trois
piliers de toute médiation, aussi, le médiateur y joue-t~
il un réle capital : "le pédagogue ne fait rien au hasard, il le dit, il le
sait, il provoque des choses chez I'autre” (ENT, 38)

La yéciprocité est la certitude qu’a le médiateur de par
1’attitude ou 1le comportement de 1l7autre, de par sa
disponibilité & accepter la médiation dans le sens pro-

posé par le médiateur : il a compris l/intention du
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médiateur, il démontre qu‘il veut s/impliquer, gu’il est
prét a accomplir la tlche volontairement et activement.
Le médiateur, devant une telle attitude, manifeste aussi
le souci de se montrer modifiable de par les réactions
qufil voit chez l’autre. Comment le stagiaire wva-t-il
manifester cette réciprocité ? La compétence, comme nous
le disions plus haut, peut &tre un moyen pour fournir 1la
réciprocité. La compétence est la capacité que le sujet
se donne d’agir (action, réponse) en réponse & une solli-
citation du formateur, le pédagogue peut alors, a son
tour, reconnafitre ce qui a été produit et le signifier en

encourageant a4 continuer.

Par la sollicitation de la réciprocité, le pédagogue peut
aider l7autre a construire son savoir, en le forgant a
remplir "le vide de savoir" qui peut-étre est en 1lui ;
cette demande ne peut se faire que si la confiance est
instaurée entre les deux parties, car le stagiaire va
perdre un équilibre dans legquel il est bien, méme si 1la
situation est inconfortable, cette confiance est possible
par l/intention énoncée, le stagiaire n’a plus peur, il
le manifeste et se met en attitude d’anticipation, il

accepte.

La réciprocité est encore 1/immédiat retour d’une inten-

tion qui n’est plus seulement un monologue énonciateur,
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mais un dialogue au cours duquel 1’intention est re-for-
maulée : il a entendu, écouté, croisé ces informations
avec celles de sa mémoire complexe et met en route un
processus : 1l est prét a... I1 manifeste son désir de
répondre pour trouver solution a un besoin qu’il vient de
découvrir, il annonce son projet de mobiliser son énergie
dans le sens proposé par le médiateur, l’intentionnalité-
réciprocité a joué son rdle, mettre en phase pédagogue et
apprenant.

"I1 n’est pas déraisonnabie de penser qu’‘un

ensemble d’acteurs (individus en forma-

tion/enseignants) sachant ce qu’ils essaient de

faire, aient plus de chances d’y parvenir gue
s’ils 1‘ignorent® (7},

» Reuven FEUERSTEIN emploie le mot transcendance, ce mot
n’‘est pas familier actuellement. La transcendance est le
souci permanent du médiateur de relier la situation immé-
diate a dfautres situations passées ou a venir dans le
tenps et l’espace mais 1l se peut que ces situations
soient atteintes un jour. C’est, donc, aller au delad des
buts immédiats, ne pas rester aux seuls besoins présents
qui déclenchent une interaction, mais, profitant de
celle-ci donner des interprétations au dela des appa-
rences du fait pour accéder & des éléments de la culture
qui facilitent 1l’organisation et 1la structuration. La

transcendance est intéressante en formation, quand elle

7 BARBAT D. Rapport sur Mévaluation en formation individusisée. AP A - CET.A Lifle, 1978, Doc.
interns .37
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permet de transposer dans des aires d’applications
sfélargissant toujours plus, ou de faire comprendre gue
le travail fourni n’est pas forcément ce qui est le plus
important : la téche facilite soit la compréhension de ce
qui est arrivé hier, a ce titre, la transcendance permet
de repositionner les acquis antérieurs en n’/adoptant pas
la politique de la téte vide en entrant en sfage, soit la
préparation de ce qui arrivera demain, le pédagogue anti-
cipe la difficulté qu’il sait devoir arriver en 1la
préparant par des exercices et une médiation appropriés.

Un apprentissage sans transcendance risque de n’étre
qu’un savoir immédiat, gue l/apprenant sera peut-étre
incapable de réutiliser ; l’effort de transcendance, par
les points de rvue variés qufil permet, facilite
1l’abstraction et la projection dans un ailleurs profes-

sionnel ou autre.

» La signification, troisiéme paramétre de la médiation,
parait simple, c’est donner le sens ; combien d’éléaves
ont compris qu’en apprenant des Fables de La Fontaine, le
but de l’instituteur était, au dela de la culture, de
forger la mémoire par une méthode ? De plus, l‘auraient-
ils compris qu’il auraient eu quelques difficultés a
intégrer cet apprentissage dans 1’ensemble de ce gu’ils
apprenaient. Il en va de méme pour l‘histoire ou la géo-
graphie. Dans ce cas, la signification permet de
comprendre l‘enchainement des faits, la relativité des
événements entre eux et l/importance des diverses évolu-

tions. Avec des repeéres signifiés, 1/apprenant comprend
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mieux les signifiants induits et, & partir de ceux-ci, il
peut se construire une théorisation personnelle. Le
médiateur ne se contente pas de choisir en laissant 1la
signification se faire de facgon implicite, il explicite
son choix et ses non-choix. L’exigence d‘une telle atti-
tude est grande pour 1l’enseignant, mais c¢’est a ce prix
qu}il rendra conscient du sens, de la valeur des sti-
muli : l7apprenant doit trouver par la signification un
sens, des valeurs, des liens entre son monde environnant
et lui-wméme.

Donner la signification n’est pas facile, car, maintenant
la culture du stagiaire de 1’A.F.P.A. et la culture du
moniteur ne sont plus les mnémes, alors gqufavant il y
avait concordance : depuis environ une dizaine d’années,
le décalage s’est accentué, et les enseignants se retrou-
vent dans une situation délicate : "oa ne peut pas toujours dire
-qw’ils sont sans culture, ils savént des choses, mais je ne sais pas quoi en
faire" (ENT. 10), aussi le sens que peut donner le pédagogue
reste sans suite. Mais la signification n’est pas tou-
jours donnée oralement : les gestes, un simple regard
peuvent exprimer beaucoup plus qu’une phrase, or, les
attitudes sont quelgues fois en contradictions avec les

intentions ou les paroles.

Donner la signification est entré, parfois, dans un débat
houleux : au nom de guoi donner une signification sur tel
ou tel fait ? Le pédagogue peut-il donner du sens ? La
construction df‘un étre se fait en s’opposant, et la

neutralité ne favorise pas 1’opposition puisque, Jjuste-
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ment, il n’y a rien en face. De plus, donner du sens,
c’est forcer lfautre a aller plus loin, & vérifier 1lui-
méme si les arguments sont suffisants et s’ils le satis-
font, il lui faudra comparer pour se faire une idée. Le
réle du pédagogue semble bien étre de donner du sens ; le
fait que, dés les .premidres années de la Formation
Professionnelle, les cours aient été assurés par des
professionnels prouve 1/importance accordée au sens
donneé : seul, a-t-on pensé & l’épogue, un bon profes-
sionnel peut donner le sens, 1‘A.F.P.A. continue heureu-
sement encore dans cette direction, mais les pédagogues
ont de plus en plus de difficultés a faire passer ce

sens, cette signification.

Intentionnalité/réciprocité, transcendance, signification

sont d’une telle importance gue Reuven FEUERSTEIN affirme

toujours que la médiation n’existe vas si l’un des trois
est absent. Le médiateur doit agir en les ayant toujours

présents & 1l’esprit, lors de toutes ses interventions
auprés des stagiaires. Ils sont constitutifs deila rela-
tion formé/formateur, c’est dans cette inter-relation, ce
"milieu", que s’origine l’efficacité de la formation. Ila
problématique de tout pédagogue pourrait se formuler a
partir de ces trois paramétres : ai-je expliqué mon
intention jusqu’a étre compris ? Ont-ils pergu a quoi

cela allait leur servir ? Quel sens ai-je donné pour
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emporter l’adhésion ? Mais, est-ce seulement réservé au
pédagogue ? Il nous semble que ces trois paramétres
soient déclinables pour quicongue indépendamment de son
niveau culturel, social, etc... Reuven FEUERSTEIN disait
au collogque d’Aix-les-Bains :

"ce sont les trois seuls totalement universels,

ils n’ont pas de lien avec la nature de la
culture, le niveau culturel, le langage" (8).

4 Le renforcement du senfiment de compétence (quatrieme
param@tre) est souvent nécessaire, soit pour des jeunes
en situation d’échec scolaire, soit pour des adultes en
situation d‘’échec professionnel et/ou social. Ceci se

fait par la valorisation du travail fourni.

Bien évidemment, dfaucune fag¢on, l’erreur n‘’est encou-
fagée : l’erreur est dénoncée mais le réalisateur de
- 17erreur n’est pas rejeté : c’est 13 le point de départ
pour rechercher ce qui est bon : le travail fourni,
1’engagement yréflexif, etc... Cfest, aussi, wvaloriser
celui qui n’a pas le sens de sa valeur ; pourtant, chacun
a bien, en lui, un point de compétence, le point expert,
& partir duguel, la confiance en soi peut s’installer,
c’est reconﬁaitre le passage du "apte a... ou capable
de...n(®), Cfest, encore, travailler la socialisation

individuelle face aux autres par une valorisation de

8. FEUERSTEIN X Loz pédugosics d¢ 1y médiation, Chronique Sociale. Eyon. 1990, p. 163
9. BARBAT D. Rappont sur I'évaluation cu f jon individualisée. A F.P.A, - CP.T. A, Lille, 1978, Doc.
interne p. 14
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17image de soi : une fois admise, la compétence peut
servir de Jlevier pour 1lever dfautres inhibitions

cognitives, par exemple.

Le médiateur se doit, de temps & autre, de faire réaliser
des tédches avec des stimuli bien maitrisés pour préparer
les conditions du succés. La fin recherchée est dfaider
1’autre a4 batir une image personnelle positive : il est
capable de faire ceci ou cela en partant de ses propres
potentialités. Peu & peu stabilisé par le sentiment de
compétence, il prendra l’habitude de fonctionner en trou-
vant du plaisir & exécuter des téches demandées dans
lesquelles le médiateur insérera des stimuli, les uns
déjé acqguis, les autres nouveaux devant s/’intégrer dans

une perspective de réussite.

Le renforcément du sentiment de compétence passe par la
~ constatation faite des progrés au moment de la réali-
sation des pages de résumés des différents instruments :
le chemin parcouru par la personne lui apparait
immédiatement ; un autre moyen plus radical est de
supprimer une padge d’exercices et de la redonner quelgues

semaines plus tard, elle apparait vraiment simple.

A La régulation ou le contrdle du comportement (cingquiéme
paramétre) peut étre l’un des paramétres le plus rapi-
dement opérationnel dans une relation avec n’importe

quelle autre personne.
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Le contrdle de l’impulsivité est une téche difficile pour
des étres en situation d‘échec qui ont l’habitude de fuir
la difficulté par des réactions vives et intempestives de
fuite en avant dans la négation de 1’obstacle ou de repli
.8ur soi-méme. Le médiateur doit proposer un investis-
sement énergétique justement proportionnel & la téche a
exécuter en faisant comprendre gue le fait de penser, de
réfléchir n’est pas réservé aux autres mais gue tous peu-
vent y parvenir s’ils acceptent d/oeuvrer avec une cer-
taine rigueur et une certaine stratégie. Comme dans les
autres paramétres, la verbalisation est importante : 1le
médiateur renvoie une image valorisante de la réflexion
et du travail que conduit la personne. Il 1l’encourage
oralement et insére, ainsi, un temps entre la perception
des stimuli et la réponse & donner : il n’y a plus téles-
copage chez le sujet mais différenciation des temps et,
par 1la, apprentissage d’une maitrise et d’une organi-
sation possibles de 1la pensée, création d’un dialogue
intérieur sur la fagon dont s’organise la réflexion
personnelle. Il est certain que la page de garde de
chaque outil du P.E.I. avec cette phrase : "une mninute,
on réfléchit" est la manifestation de ce souci de mai-
trise de 1l’impulsivité : il importe de s’accorder du
temps avant de communiguer une réponse a quelque situa-
tion que ce soit. Ce temps permet d’analyser les effets,
les conséquences des réponses qui seront données & une
série de stimuli. Ainsi se mettra en place une stratégie
d’anticipation sur les causes et les effets des

réactions~réponses données.
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La régulation et le contréle du comportement facilitent
1’élévation du niveau de décision : une réaction immé-
diate ne prend en compte gqu’un seul élément, celui qui
est pergu : avec un travail sur la régulation, la diffé-
renciation des temps, monter le niveau de décision oblige
le sujet & décider en maitrisant deux ou trois ou plus
d’éléments avant de décider. De méme, différer 1la déci-
sion est facilitée si des buts précis sont annoncés pour
calmer les emballements : on ne devance pas ce qui va
&tre dit, on ne se précipite pas pour Jjuger, on ne passe
pas son temps & préparer sa réponse, une minute...
surtout gu’avec une telle attitude, ce que dit 1l7autre

n’est plus écouté.

Avec la régulation du comportement, le sujet arrive a une
bonne maitrise de lui-méme, il est capable de refréner
ses emballements, mais il est aussi capable de passer a
l’action, si par nature, il est anxieux avant de se
décider (la régulation, ce n’est pas toujours freiner,
mais parfois accélérer). Aprés un tel travail sur 1le
comportement, le sujet doit étre capable d/intérioriser
et de planifier pour éviter ce manque de maitrise.

La maitrise et la régulation du comportement sont indis-
pensables si un apprentissage est envisagé : comment un
individu pourrait-il apprendre si, a cause d’un compor-
tement inadapté, aucun contact n’est possible ? Nous
retrouvons la une des causes distales du mangque 4‘E.A.M.

qui débouche sur la notion de déprivé culturel.
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s Le paramdtre du comportement de partage (sixizme para-
metre) est présenté par Reuven FEUERSTEIN comme la seule
réponse possible & tout'développement : tout se développe
en interaction avec le milieu, que ce soit le monde veégé-
tal, animal, l’échange, le partage, sont la base du
développement. Pour la croissance cognitive, émotion-
nelle, sociale, il en va de méme et le fait de partager
est source de satisfaction et d’enrichissement. Le média-
teur et le sujet ont & échanger & propos d’un savoir,
mais aussi de tout ce que le P.E.I. fait travailler. Le
partage n’existe pas seulement entre éduqué et éduguant
mais entre les éduqués eux-mémes qui doivent adopter une
attitude de collaboration, d’aide gui renforce et leurs
propres connaissances et le fait de se reconnaitre
capables de communiquer ce gqui est acquis, donc de 1le
maitriser en étant capable de le ré-utiliser. Avec ce
paramétre du comportement de partage est posée la ques-—
tion de 1l/’introduction des ordinateurs comme procédure
d’apprentissage : s’est-on assuré de 1la validité de
1’interactivité de 1’ordinateur face A& 1l’échange oral

entre les personnes 7?7

Tous les instruments du P.E.I. exigent la communication
entre les participants ; le partage des propositions,; des
idées, des réponses proposées est source d/échanges sur
lesquels s’élaborent des phrases/syntheéses appelées
"principes" qui permettent de retenir une idée principale

et de se la remémorer les jours suivants. Le comportement
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de partage, source de confrontation, facilite 1la
cristallisation des pré-requis que le médiateur souhaite

développer.

4 L’individuation et la différenciation psychologique
(septiéme paranmetre) de l’étre sont délicats a mettre en
oeuvre dans la wvie actuelle tant il est difficile de
batir et de défendre une idée personnelle, d’affirmer un
point de vue différent de celui des autres. Et pourtant,
"il ne fait aucun doute aujourd’hui que le mou-
vement de fond est depuis quelgues années déja
un mouvement dJd’individualisation. L‘émergence
de 1’individu, en tant que sujet, avec la valo-
risation des motivations, de 1la prise de
responsabilités, de la créativité des droits de

1’homme est ce gui donne sens a 1l’évolution
sociale actuelle® (10),

I1 apparait comme une contradiction entre les deux points
de vue, et si l7individualisation est de plus en plus
manifeste, elle reste & batir et a conforter tant ceux
qui font preuve Ad‘’idée sont mal a l’aise pour les
affirmer.

L/’individuation doit conforter l’image de soi, c’est-a-
dire la représentation gue la personne a d’elle-méne,
image d’existence, de valeur ; cfest aussi tout
l’entourage qui doit la reconnaitre comme capable de...
Quant au pédagogue, son travail le pousse a tout faire
pour que ce paramétre soit pris en compte... par lui-méme

en premier lieu : le stagiaire est un pair, qui le

10. DUVAL E. Espacs interpédinire. Doc. de travail, Direction Régionale de Traval Lyon. 1989, p. 32
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deviendra d’autant plus que le pédagogue aura une
attitude le manifestant clairement.

Lf’individuation et 1la différenciation psychologigues
ouvrent le champ de 1la tolérance 1'autre-auséi peut
avoir un point de vue qui ne soit pas le mien, gque je ne
suis pas obligé de partager : 11 est difficile de
reconnaitre la force de l’autre qui est mon égal.

Tout au long des exercices, ce paramétre est travaillé,
avec toutes les implications personnelles non-réfléchies
et inconscientes qui sont difficiles & assumer par
1#individu. Pour faciliter ce travail, le médiateur
fournit a exécuter des téches ou il n’y a pas qu’une mais
plusieurs réponses possibles, la discussion jaillit auto-

matiguement.

4 Rechercher des buts, planifier et réaliser des objec-
tifs (huitiéme paramétre) sont un bon moyen d‘aider a la
clarification, car ce n’est pas une démarche habituelle
d’énoncer ses objectifs et de dire ainsi qu’ils vont étre
atteints. La médiation permet de mobiliser 1’énergie
nécessaire en fonction de ce gui est décidé, de se doter
des moyens nécessaires et suffisants, pour éviter de se
laisser vivre dans une attitude défaitiste du "je ne
pourrai pas y arriver". Le but fixé ne suffit pas en lui-
méme, des objectifs intermédiaires, des évaluations
annoncées dés le départ doivent permettre de recentrer,
accentuer, ralentir 1la marche vers 1lfobjectif a

atteindre.
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La médiation des buts facilite ainsi le choix entre
différentes propositions : guel est le but que je me
fixe. Le but du médiateur peut &tre différent de celui
énoncé car ce gui est recherché n’est pas forcément
identifiable & 1la tdche & réaliser ; cependant, la
signification doit é&tre énoncée pour donner un sens a ce

qui est réalisé.

Ao Proposer des télches débouchant sur le nouveau est le
souci permanent du médiateur dans les différents temps de
la médiation en proposant des exercices plus conplexes,
en encourageant a aller toujours plus loin dans les tra-
vaux d’élaboration demandés. C’est le défi ou le chal-
lenge (neuviéme parametre). Il devra s’étre assuré de
bien connaitre les capacités et les potentialités de
chacun, avant de proposer un challenge qui soit réali-
sable sans étre banal. Il sait choisir entre la témérité
comportant des téches trop nouvelles, trop complexes,
conduisant a 1’échec et une attitude trop prudente gui
découragerait a cause de la facilité rencontrée dans
l’exécution de taches sans motivation, & cause du
caractére répétitif sans apports nouveaux ou sans

exigences nouvelles.

La confrontation au challenge est 1l’art du médiateur de
se presser lentement, en sollicitant toujours Jjuste au
niveau supérieur & celui gque maitrise 1/individu, en

allant juste un peu plus vite gque son rythme : le média-
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teur doit exiger le maximum sans aller jusqu’a 1/échec

sur quelgue plan que ce soit.

A La prise de conscience de sa modifiabilité et des chan-
gements produits en sol (dixiéme paramétre) gréace a la
médiation n’est pas toujours aisé. Accepter ses potentia-
lités, ses capacités découvertes au cours des travaux
accomplis n’est simple ni pour soi-méme ni pour son envi-
ronnement de vie, car il est tellement simple pour ce
dernier de maintenir quelqu’un dans une condition, une
wclasse" qui 1lui a été antérisurement attribuée. La
médiation de 1la conscience de la modifiabilité et du
changement demande une attention particuliére du média-
teur pour que les situations d’évolution ne deviennent
pas des situations de rupture telles que la personnhe .ne
puisse plus les assumer en se trouvant en porte-a-faux
par rapport soit & elle-méme, soit & son milieu de vie.
Pourtant 1la médiation doit permettre 1la prise de
conscience du changement en combattant la peur qui

pourrait naitre conjointement.

Faire prendre conscience a l’autre de sa modifiabilité,
de son changement demande, de la part du médiateur, une
bonne connaissance des capacités de changement de cette
personne : il ne faut en aucun cas jouer les "apprentis
sorciers" au risque de voir -et des praticiens l’ont dit-
des personnes tomber de fort haut, aprés avoir pris
conscience qu’elles s’étaient modifiées, wmais que le

"reste” n’‘avait pas bougé. C’est 1a, sans doute, gue la
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notion de durée, d’étalement dans le temps, exprimés
comme indispensables par Reuven FEUERSTEIN, prennent
toute leur dimension ; par contre, faire du P.E.I. sur
des temps brefs, en "intensif" posent de gros problémes
par rapport & ce paramétre. Il n’est pas certain qu’une

réelle prise de conscience ait été faite sur ce sujet.

4 Lfalternative positive, 1l’optimisme permettent de
présenter de fagon positive ce qui arrive selon 1la
présentation qu’une bouteille a moitié pleine est plus
intéressante qu’une bouteille & moitié vide. Toujours
voir en noir blogque la pensée : “je n’arriverai pas".
Mais étre optimiste n’‘est pas étre béat : 1l/optimiste

travaille lui aussi.

A Le sentiment d‘appartenance a un groupe n‘est
aucunement opposé au paramétre de 1findividuation et de
la différenciation psychologique ; les deux sont
parfaitement compatibles dans la mesure ot chacun est

différent au sein dA’une plus grande unité

Les paramétres de la médiation, proposés par Reuven
FEUERSTEIN facilitent la tédche du médiateur dans sa rela-
tion a4 l’autre. Ce sont un certain nombre d’indicateurs
sur lesdquels la réflexion doit étre portée, sur lesqguels
une vigilance de chagque instant est demandée pour
faciliter la médiation. Ainsi, le médiateur sera a wménme

de participer au redéploiement cognitif en dotant l/autre
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d’attitudes nouvelles, de processus nouveaux pour recons-
truire, a partir de la réalité, en lui favorisant des

contacts, des stimuli nouveaux, en lui facilitant 1la

prise de conscience de ce qui se passe en lui.

La carte cognitive et les paramétres de la médiation sont
deux grilles a 1la disposition du pédagogue, toutes les
deux le concernent directement puisqu’il les met en
ceuvre. Les fonctions cognitives et les opérations
mentales sont du fait de l’autre, mais on ne peut dire,
pour autant, que le pédagogue s’en désintéresse, son
travail s’attachera justement a 1l’amélioration de ces
fonctions cognitives déficentes et de ces opérations

mentales.
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Les ffonctions cognitives

dericientes .

Comme  nous le mentionnons précédemment,  Reuven
FEUERSTEIN, dans son schéma d4d‘apprentissage, situe .les
stimuli, 1l’organisme et la réponse. Pour lui, & ces trois
temps, peuvent correspondre des fonctions cognitives
déficientes a améliorer, au niveau de la réception de
l/information (stimuli), de 1la phase d‘’élaboration
(organisme) et de la phase de restitution (réponse), ce
sont respectivement les phases d’input, d‘élaboration et
d‘output. I;es fonctions cognitives déficientes sont des
possibilités de travail & <chacun des temps de
l’apprentissage pour améliorer les pré~reguis en faci-
litant 1l‘’interrogation sur le comment (et non sur le
- pourquoi) la personne fonctionne : comment améliorer ce
gui est observé, comment gérer, au mieux, décision, plan,

projet, action, plaisir...

/
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Défaillantes ou déficientes, les fonctions cognitives
(voir Annexe N°é)-font parler. Le mot "déficient" est
sujet de cette discussion, et parfois, il est méme
supprimé. Pourtant, la définition méme de ce mot est
déterminante : la déficience est une insuffisance, qui ne
suffit pas, incomplet ; la défajilliance est une absence,
absence de fonctionnement normal, défaillance du systéme
de sécurité., La déficience est donc gquelque chose qui ne
s’est pas développé, qui s’est bloqué, pour de multiples
raisons, A& causes des mauvaises conditions ; c¢ela peut
amener des difficultés de performance, de réponse, de
structuration, qui font que la manifestation extérieure
est réduite par manque d’entrainement ou de souplesse. Le
niveau de déficience ne sera pas trouvé tant que 1le
médiateur n’aura pas conduit une observation qui lui aura
pernis de trouver la petite chose manifestant le niveau
de déficiente. Par contre, il serait osé de dire due
quelqu‘un ne posséde pas tel mode de fonctionnement ou
qu’il est incapable de maitriser deux sources
d’information ; cataloguer de défaillant dans une seule
de ses fonctions cognitives une personne nous senmble

particulierement téméraire de la part du médiateur.
Observons les fonctions cognitives au trois temps

proposés par Reuven FEUERSTEIN. (voir liste en Annexe

N°6).
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A Au niveau de 1/input, les fonctions cognitives défi-
cientes & améliorer concernent le recueil des JQonnées,
des informations diverses ; c’est la collecte des diffé-
rents éléments gqui est en jeu : si tous les aspects ne
sont pas explorés, définis, compris, retenus, que ce soit
quantitativement ou gqualitativement, jamais les phases
suivantes ne pourront étre bonnes puisque des mangues

existeront dés le départ.

4 La deuxiéme phase, appelée élaboration, est celle de
l’exploitation interne, efficace des données externes ;
cfest 14 ce gqu‘on appelle communément penser, en trans-
formant et opérant sur des données qui viennent d‘étre
recueillies. Plus 1les fonctions indispensables a 1la
pensée sont maitrisées et plus la réponse (output) a des

chances 4’étre validée.

Ao La phase de 1l’output requiert une attention tout aussi
particulieére que les deux premiéres car le sujet peut
avoir recueilli correctement 1l‘/information, élaboré un
projet de réponse correcte, mais peut manguer de moyens
de communication pour fournir la réponse : il aura du mal
au moment de formuler sa pensée dans un langage

compréhensible.
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A partir de ces trois phases analysées et en portant
toute sa médiation sur les points a améliorer, le média-
teur:fait que le sujet se modifie et devient bien plus
malléable et capable de gérer les diverses situations

qu’il rencontre au guotidien.

Operations mentales

Outre les fonctions cognitives, l’acte mental réalisé par
le sujet en direction de la tédche est analysé en termes
d’opérations mentales (voir annexe n° 2) : les informa-
tions recueillies dQoivent étre analysées, ré-organiseées,
pour réaliser 1la téche, pour conduire a la réponse-
solution & travers une série d’opérations simples
(addition, comparaison) ou plus complexes (transitivité,
réversibilité). C’est au travers et grice a de telles
opérations mentales (codage, induction, hypothése,
etc...) que le sujet maitrisera la téche et la réalisera
en se dotant par 1a d’acquis nouveaux gqui, une fois
cristallisés, seront utilisés dans de nouvelles et

différentes situations.
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Les fonctions cognitives déficientes, les opérations men-
tales mises en jeu dans 1la relation savoir/enseigné,
sollicitent de la part du médiateur un regard attentif et
pertinent pour déceler ce qu’il faut pour que
l’acquisition et 1’utilisation du savoir se réalisent au
mieux. Les diverses grilles que Reuven FEUERSTEIN propose
sont les moyens de lecture d‘une réalité, de la réali-
sation d’une téache dans la triangulation
enseigné/enseignant/savoir ; mais se posent des questions
sur le comment faire avec ce qui est découvert, comment
apporter une aide a l’amélioration de fonctions cogni-
tives de 1lfinput, de 1l’élaboration et de 1l‘output,
comment proposer des téches selon des modalités diffé-
rentes e£ de contenu progressif quant a la difficulté,

comment travailler avec les paramétres de la médiation ?

Le travail réflexif de Reuven FEUERSTEIN et de son équipe
‘ne s’est pas arrété a une analyse. Des outils sont nés de
ces réflexions, ou bien la réflexion est née en méme
temps gue la création des outils dans la pratigue du
terrain. Ce sont le Learning Potential Assessment Device
(L.P.A.D.) et le Programme d’Enrichissement Instrumental

(P.E.I.).
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146 - Les outils didactiques.

Les outils didactique, proposés par Reuven FEUERSTEIN,
ont été élaborés a partir de l’expérience acquise au
cours des années. Il sfagit du Learning Potential
Assessment Device et du Programme dJdfEnrichissement

Instrumental.

Le Learning Potential

Assassment Device o

Pour le Learning Potentjal Assessment Device (L.P.A.D.),

deux traductions possibles sont proposées pour LPAD. :
évaluation dynamique du potentiel d’apprentissage ou bien

~

évaluation dynamique des propensions a l/apprentissage.

le L.P.A.D. a été élaboré par Reuven FEUERSTEIN a partir
de ses travaux auprés de jeunes gens avec des tests clas-
siques gqui, non seulement ne lui ont pas fourni les
résultats qu’il attendait mais 1l’ont conforté dans son
idée que, présentés et passés en qualité de tests, ils ne
fournissaient que des indications minimes sur la situa-
tion réelle des individus. En ne faisant appel qu’au mode
habituel de fonctionnement d’un sujet comme base de déci-
sion, les tests éclairent sur ce qui est maitrisé a un

moment donné, dans une mesure figée, mais ils ne disent
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146 - Les outils didactiques.

Les outils didactique, proposés par Reuven FEUERSTEIN,
ont été élaborés a partir de l1l’expérience acgquise au
cours des années. Il s’agit du Learning Potential
Assessment Device et du Programme d‘Enrichissement

Instrumental.

Le Learning Potential

Assessment Device.d

Pour le

(LCP.A.D. ) ’
deux traductions possibles sont proposées pour L.P.AD. :
évaluation dynamique du potentiel d’apprentissage ou bien

évaluation dynamique des propensions a l’apprentissage.

Le L.P.A.D. a été élaboré par Reuven FEUERSTEIN a partir
de ses travaux auprés de Jjeunes gens avec des tests clas-
sigues qui, non seulement ne lui ont pas fourni les
résultats qu’il attendait mais 1l’ont conforté dans son
idée que, présentés et passés en qualité de tests, ils ne
fournissaient que des indications minimes sur la situa-
tion réelle des individus. En ne faisant appel gu’au mode
habituel de fonctionnement d‘un sujet comme base de déci-
sion, les tests éclairent sur ce qui est maitrisé a un

moment donné, dans une mesure figée, mais ils ne disent
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rien sur le "comment" ces résultats ont été obtenus et,
surtout, ne transmettent aucune information sur les
causes de non-réussite. Avec de tels résultats, rien ne
peut étre déduit pour les capacités d’apprentissage, pour
le devenir de la personne a partir de ses potentialités,
puisgque nfont été sollicitées que des énergies
nécessaires & la réalisation d‘une téche, sans faire

appel & toutes les ressources de 1’individu.

Par les té&ches du L.P.A.D., Reuven FEUERSTEIN renverse
totalement 1’attitude du testeur vers une autre démarche.
Si celui~ci ne fournit durant l’épreuve aucune aide,
aucune indication, aucune explication, si ce ne sont au
début les consignes gue le candidat est invité a relire
en cas de difficultés, tout au contraire, Reuven
FEUERSTEIN adopte une attitude de médiateur pour évaluer
le processus de la réalisation de la tache davantage que
~le résultat de la téche. La médiation crée une dynamique
qui autorise 1l/individu a modifier sa réponse mnéme si
elle est mauvaise une premiére fois, 1l/important durant
le L.P.A.D. est dfaller aussi loin que le sujet peut
aller : de cette fagon il est possible de voir les modi-
fications, les processus de changement que le sujet est
capable de mettre en oeuvre ; le L.P.A.D. est un peu une
évaluation Yin wvitro" qui ne donne pas un constat figé
mais un constat dynamique élaboré gréce & l’/intervention
du wmédiateur gqui s’appuie sur 1la manifestation ou

1’émergence des acquis du sujet.
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Le L.P.A.D. est construit de telle sorte qu’il fasse
émerger et vérifier les potentialités grédce & des
modalités de présentation des taches diverses : =i 1le
sujet est capable de résoudre la téche de diverses
fagons, c’est qu’il maitrise le processus que le média-
teur veut inventorier. En partant de 1la, gréce & une
médiation active, le médiateur peut vérifier, suite & un
entrainement actif, Jjusqu‘oll la personne peut aller :
c’est le maximum de ses potentialités qui est atteint, la
tache pourra, alors, étre redonnée une autre fois et
exécutée en manifestant la totalité des potentialités et
des énergies mobilisables chez 1/individu.
"le praticien donne de l’extérieur une disci-
pline, un plan de travail et c’est en observant
comment le sujet s’y adapte et & quel degré de
cette aide apportée il se déclenche que ses
difficultés seront isolées. Cette découverte a,

certes, beaucoup plus de valeur gue la simple
mise en évidence de 1’/échec au testwill),

Ainsi utilisé, le L.P.A.D. permet de localiser les points
forts, les pics, les aires susceptibles de changement
pour les fortifier en trouvant des moyens dynamigques et
les points faibles qu‘avec 1l’aide du P.E.I. il wva étre
possible d’améliorer. Car la difficulté gui apparait avec
un ensemble de téches comme le L.P.A.D. est la question
du "et aprés"... et Jjustement c‘est 1la, a ce moment
précis, aprés avoir identifié forces et faiblesses des

sujets que le P.E.I. peut é&tre pratiqué en répondant

1L REY A “Examen clinigac cn prychologic et technigue prychoméirique™. E.AP. in PASQUIBR D.
*L'éucabilits % TAFP.A." Equeation gormanents, N' 100101 Suppl AFPA 5.92
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*justement® aux besoins de chacun et non pas
"sauvagement" sans étre totalement efficace en ne répon-
dant pas aux besoins des individus. La mise en oeuvre du
P.E.1. demande un détour savant : le L.P.A.D. montre au
médiateur ce sur quoi il peut "travailler®. Ce détour
évite bien des tergiversations et des temps perdus pour
la modifiabilité cognitive structurelle de 1l‘/individu,
voire pour ses processus d‘apprentissage. Il est plus
important de cerner un point ou deux trés précisément que
de travailler trop largement au risgue de ne pas étre

totalement efficient.

L.e Programme d"Fnrichis—

Ssement TITnstrumental

Le Programme d’Enrichissement Instrumental est la
possibilité de mettre en oeuvre systématiquement Iles
diverses grilles que nous avons évoquées précédemment.

Le PEL est un ensemble de cahiers de téches
(instruments) qui permet, aux médiateurs, de mettre en
jeu, en utilisant les diverses grilles proposées précé-
demment, tout un systéme de travail en direction du
sujet : sur les trois plans : carte cognitive, fonctions
cognitives/opérations mentales et parametres de la média-
tion. Cet ensemble d/instruments n‘est que le moyen mis a
la disposition du médiateur. Cet outil est é&laboré de

telle fagon gue le médiateur puisse 1l’utiliser A& des
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niveaux différents par rapport & des objectifs de
fonctionnement. <Chagque instrument traite un theéme

particulier.

Les INSTRUMENTS ou cahiers du P.E.I..

Sans entrer dans une présentation détaillée, (voir
annexe N°3)}, l’ensemble des cahiers est organisé comme

suit

~ organisation de points - orientation spatiale N 1
- comparaison - perception analytique

- classification - consignes {(ou instructions)

- relations temporelles - orientation spatiale N° 3
- progression numérique - relations familiales

~ syllogismes - relations transitives

- représentation stencils design (pochoirs)

- illustrations

Chaque instrument, en lien avec son titre, a un objectif
spécifique ; ainsi "organisation de points"™ permet a 1la
personne de projeter des relations wvirtuelles, c’est-a-
dire potentielles mais non réalisées entre les points

pour créer des figures conformes a un modéle ; "relations
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transitives" est un instrument amenant le sujet a inférer
de nouvelles relations & partir de celles qui existent an
moyen de la déduction et de l/induction. "“Comparaison"
est un instrument qui peut faire retour sur le passé : ce
que je vois, je le compare a ce que je sais. Cet instru-
ment peut étre délicat & cause de ceux qui n’ont pas de
passé : comparer, oui, mais a quoi ? Prendre conscience
que toutes les “consignes" ne sont pas identiques :
consignes impératives, indicatives dans le code de la
route, par exemple, consignes implicites, explicites dans
un ordre donné... Chaque outil est finalisé et g’adresse,
comme le laisse supposer le titre, & un certain nombre de
fonctions cognitives déficientes dont la maitrise est

indispensable (sans pour autant exclure les autres).

L’ensemble des cahiers comprend environ cing cents pages
différentes, de difficultés progressives qui permettent,
sans utiliser une répétition systématique, de
cristalliser, d/automatiser un certain nombre de schémas
en variant, selon les termes de la carte cognitive, 1le
contenu, la modalité, la complexité, etc... sans changer
1’idée du principe a travailler : celui-ci reste le méme

dans diverses téches sous diverses modalités.
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Avec cet ensemble de téches possibles, Reuven FEUERSTEIN

propose d’atteindre les buts et sous—buts spécifiques du

ILeas buts du P. E.I .

*L’objet de l’enseignement doit étre de former
des hommes pour un monde dont nous ne savons
rien, si ce n‘est qufil subira des
modifications profondes et surprenantes® (12},

Le P.E.I. est un essai de modalité systématique de
médiation. A partir des outils proposés, une remédiation
tous azimuts est possible atteignant aussi bien les fonc-
tions cognitives déficientes & développer gue les phéno-
ménes de cristallisation, par un travail a partir de 1la
carte cognitive, des acquis récents grédce & la dgrande
variété des stimuli proposés gui rendent le sujet de plus

en plus apte a se confronter aux conditions de la vie,
c’est un travail sur la modifiabilité cognitive

structurelle, avant tout...

e P.E.I. est dit, habituellement, outil sans contenu.
Mais le deuxiéme aspect n‘est pas de travailler a
l’acguisition Q’un contenu. Le public destinataire Adu
P.E.I. est souvent dans une telle situation d’échec sco-
laire gque ce n’est pas la peine de continuer a vouloir

faire "apprendre®". Le P.E.I. manipule des chiffres, des

12. BERGER G. "L'attitude prospective™. in AVANZINI G. {en collaboration) _La pidagogic sy XX ime
gitcle Privat. Toulouse. Coll Histol comtemporatne des sl humaines, p. 363
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mots, ce n‘est pas pour un apprentissage scolaire, mais
pour apprendre des mécanismes qui sont plutét les pré-
requis de pensée nécessaires a tout acte mental. Cela
peut surprendre, pourtant, le non-contenu
d’apprentissage, semble-t-i1 immédiat, est la force du
P.E.I. : le travail se fait ailleurs. Reuven FEUERSTEIN
parle pour ce temps de travail, de modification de struc-
tures de la personne, grace a un travail sur les moda-
lités d’apprentissage. L‘important est que tout appren-
tissage ne reste pas simple apprentissage ; 1‘individu, a
partir de celui-ci, doit étre capable de comprendre
d’autres éléments annexes et surtout, d‘exploiter cette
modification par 1la suite dans dfautres champs et

dfautres événements.

Le P.E.I. essaie d’élargir le champ mental de 1’/individu,
d’enrichir les schémas de pensée ; ils sont constamment
. transformés en utilisant les expériences de la vie pour
se modifier de facgon continue. Le systéme de bescins
(précision, exactitude, réflexion) se trouve modifié de
par la cristallisation permettant de s’ouvrir & des aires
dfintéréts nouvelles grice a l'émergence de motivations

et de potentialités ignorées.

Le P.E.I. cherche, aussi, a augmenter la Modifiabilité
Cognitive Structurelle de 1’individu en l’exposant a
toutes sortes de stimuli organisés et finalisés par 1le
médiateur pour parvenir & des changements structurants

qui rendent un étre autonome capable d‘utiliser au maxi-
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mum chaque situation stimulante gqu’il rencontre. Le sujet
quittera une attitude passive acceptante pour adopter une
attitude de créateur, hpour lui-méme et pour d’autres,
usant d’informations qui lui permettent d‘appréhender la
réalité en projetant une structure organisatrice sur les
objets, les événements guotidiens. Cette habitude ira en
sfanplifiant, la personne fonctionnant de cette fagon

pour elle-méme.

La M.C.S8. augmentée gréce & l’expérience d’apprentissage
médiatisé pratigquée a partir du P.E.I. favorise 1le
développement de 1la pensée en général, source de 1la

résolution des problémes rencontrés.

Tels sont les buts principaux gque 1l’outil P.E.I. pro-
pose : essai systématique de médiation, travail sur les
structures et non sur les contenus, ouverture du champ

mental du sujet, augmentation de la M.C.S..
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lTes sous—hbuts du P.E.IL .

Reuven FEUERSTEIN a aussi formalisé toute une série de
sous-buts, nouvelle grille de lecture complémentaire que
le nmédiateur doit garder présente a4 l’esprit : ce sont

les six sous-buts du P.E.I..

a Le premier sous-but est de s’attaquer & 1l’amélioration
des fonctions cognitives déficientes et des opérations

mentales.

Le manque de médiation fait qufelles ne sont pas d’un
fonctionnement assez efficace et efficient : le P.E.I.
peut y remédier en fournissant"dés opportunités nouvelles
en favorisant 1l/utilisation et 1le développement des
acquis, dans des situations ol varient les contenus, les
modalités, les langages de représentation de la téche. Le
sujet peut alors créer des liens entre choses et événe-
ments. Ainsi, dans l’outil organisation de points, 1le
sujet est, par 1l’établissement et la constitution de
relations virtuelles, capable de repérer ce qu‘il ne
voyait pas immédiatement de ses yeux. Avec un tel travail
médiatisé, le sujet améliore ses fonctions cognitives au

cours du temps.

a4 Le deuxiéme sous~but est d’atteindre un changement dans
1’individu par 1l’enseignement de concepts, de mots,
nécessaires & la réalisation d’une téche ou du programme.

Le P.E.I. n’apprend pas -comme dit précédemment- de
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contenus, mais s’attache & fournir les mots de la concep-
tualisation, pourquoi un adulte ne serait-il pas capable
de comprendre "“implicite", s/il sait exactement ce que
recouvre ce mot et s’il sait l’utiliser a bon escient, a
fournir encore des pré-requis pour la réalisation de
tdches gu’il rencontrera plus tard, plus exigeantes gue

celles dfaujourd’hui.

De plus, une formation est acquisition de "langage",
chaque discipline n’a-t-elle pas ses langages. Les divers
exercices du P.E.I. en facilitent 1la maitrise et
l/exploitation dans des situations diversifides ; plus le
langage sera précis, concis, et plus la maitrise d’un
événement et donc de sa communication est facilitée.
C’est ici le contenu du P.E.I.. Le sujet comprendra les
outils verbaux, 1les concepts spatio-temporaires, les
définitions de relation, les noms des objets, etc... dans

la seule finalité d’accomplissement de tédches nouvelles.

A4 Le troisiéme sous-but est ambitieux : :endre le sujet
intrinséquement motivé pour faire ce qu’on lui demande en
développant et le besoin de fonctionnement cognitif et le
besoin d‘utiliser ce qui est appris.

L’individu acquiert un fonctionnement indépendant des
conditions externes, par la .création d‘HABITUDES,;, de
modes de travail personnel qui différencient son action
d’une répétition soumise a une loi, & un principe qu’il
ne comprend pas. Il peut fonctionner a un niveau supé-

rieur dans un environnement qui n’a pas forcément évolué
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ou n’a pas eu envie d’évoluer en ne lui fournissant pas
les moyens d’acquérir des processus mentaux autres. Cette
motivation intrinséque 1’aide a pratiguer spontanément ce -
qu’il a appris alors que, souvent, ce gui est appris
n‘est pas naturellement ré-utilisé en dehors de 1la
séguence apprentissage, ce gui peut arriver dans un style
d’apprentissage consistant en des empilements successifs
de savoirs. L’habitude de travailler ainsi est acquise
par la mise en oeuvre du P.E.I. ol chaque exercice permet
touijours de trouver une dimension ignorée jusque li, de
cette facgon, l’ennui est combattu. Les habitudes conso-
lident les apprentissages : les approches, par des moda-
lités diverses, rendent la ¢téche wvariée alors dgque

principe et régle peuvent étre constamment travaillés.

Ce sous-but vise donc a créer chez 1’individu le besoin
intrinséque d/utiliser des modalités élevées de pensées,
1’habitude de fonctionner sur des schémas produits par sa
propre réflexion, le désir d’utiliser ces modes de pensée

pour cerner la réalité, surtout si elle est nouvelle..

A Le guatriéme sous-but vise la création d’un INSIGHT,
d’une intériorisation, c’est-a-dire la capacité qu‘a la
personne de comprendre ses propres modes de pensée,
responsables des succes comme des échecs pour en prendre
conscience et les formaliser pour arriver a l/élaboration
de stratégies (savoir ce que l’on a fait pour résoudre la
tache) puis au transfert, a la dJgénéralisation pour la

réutilisation. La réflexion, ainsi portée, aide 1la
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personne & comprendre comment elle fonctionne, & cerner
ce qu’elle peut encore améliorer. C’est 1la un aspect et

une démarche trés importants de métacognition.

L’insight est 1le moment ou la personne comprend ses
propres modes de pensée, confrontée & une tache, elle se
prend pour objet d’étude : guels modes de fonctionnement
intellectuel, quelles procédures réactivées, quels pro-
cessus utilisés pour résoudre cette téache, c’est tout un
travail sur le COMMENT et non plus sur le pourquoi :
réussites, échecs, analyses des apprentissages, démarches
mises en oceuvre...
L’insight est ce moment ol la personne se comprend pour
aller plus loin :
"la compréhension de soi... exploration dyna-
mique d’un consultant gui cherche a comprendre
et a expliguer ce qui lui arrive... une
conscience de soi et une compréhension de soi
spécifiques, dynamigues présentent des gualités
d’appropriation et de proximité affectives

conduisant aux désirs de changer et de passer a
1’actionn(13),

L’insight peut étre ce déclencheur qui lance la personne
vers d‘autres champs : savoir qu’‘elle peut, savoir
qu’elle veut... Déclencheur, l’insight l’est aussi en ce
sens que c’'est le moment oh la personne sait enfin

qu’elle sait, il en est de méme pour le pédagogue

13. LECONTE C. "L’'ctieatation % la recherche de soo identité”, in_I 'cotrctjen d'orientation. Dall deo
PACOF, N spécis) EAP. p. 9
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d’ailleurs, car avant l’insight, le pédagogue peut Juste
espérer que ce qufil a dit a été compris.

Aussi est-ce ambitieux que de vouloir faire arriver a
1'insight, car, de plus, 11 ne se fait pas tout seul, il
ne se déclenche pas spontanément ; le travail du péda-
gogue consiste a faire éviter a la personne les
stratégies de fuite, d’évitement qui pourraient étre mise

en place pour ne pas avoir a parvenir & 1l’insight.

4 Le cinguiéme sous-but cherche a produire une motivation
intrinséque au travail en proposant des = téches
attrayantes, non répétitives, capables de déclencher
17intérét, c’est le défi ou le challenge. Les nouvelles
tiches demandent toujours un investissement plus impor-
tant que les précédentes, le sujet est tenu, ainsi, en
état de vigilance dynamique permettant la réalisation de
tdches qui sont toujours plus complexes en fin
d’instrument. Par une telle démarche, le sujet vit avec
un sentiment de compétence qu’il obtignt grace au succes
acquis a un niveau qui est souvent tout aussi difficile
pour le médiateur gque pour 1lui, le médiateur n‘a pas les
réponses aux téches, et bien souvent, devant une
difficulté rencontrée, il doit rechercher et appliquer

les bonnes stratégies pour résoudre la téche.

Une motivation intrinséque est liée directement a 1la
tdche, par contre une motivation extrinségue pourrait
étre celle de gagner de l‘argent en faisant telle téche,

motivation au demeurant respectable. La tiche intrinseéque
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est défi, réaliser une téche complexe uniquement pour le

plaisir qufon trouve a l‘/exécuter.

4 Le sixiéme sous-but vise & transformer le récepteur
passif face a 1l‘’information en un générateur actif,
sujet, créateur, source d/informations nouvelles : 1le
sujet prend conscience de ses capacités & traiter des

informations & partir des stimuli.

Le P.E.I. favorise l’emprise de 1/individu sur la réalité
en l’interprétant, en procédant a de nouvelles relations
entre les éléments pour générer de nouvelles données
qufil transforme en informations nouvelles qu’il utilise
ou communigque. Le sujet se modifie lui-méme par les
informations dynamiques qu’il crée et qui agissent sur

lui rétroactivement.

Le P.E.I., par ses buts et ses sous-buts, est lfoutil a
la disposition du médiateur pour s’engager systémati-
quenment dans la médiation. En gardant en mémoire, 1la
carte cognitive, les paramétres de la médiation, les
fonctions cognitives et 1les opérations mentales, le
médiateur peut mettre en oceuvre le P.E.I. comme un outil
qui 1lui sera fort utile. Mais il importe de bien
comprendre gque l‘outil n‘’est gu’un maillon de la chaine
théorigque de 1la modifiabilité cognitive structurelle,
sinon, l’outil risque d‘étre utilisé de fag¢on bien méca-

niciste, en ne devenant gu‘un outil de plus : la, réside
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un dander majeur pour les apports théorigues et pra-
tigques, réflexifs et synthétiques de Reuven FEUERSTEIN :
se laisser affadir dans une démarche restrictive centrée

«

uniguement sur l‘outil.

147 - La modification de 1’environnement.

Troisiéme support de 1la théorie de 1la modifiabilité
cognitive structurelle, la MODIFICATION DE
L/ENVIRONNEMENT revét un aspect important en dépassant le
niveau individuel pour un niveau collectif. De plus, ce
n’‘est pas un outil au sens habituel du terme, aussi, est-
ce encore plus a mettre en pratigue. Reuven FEUERSTEIN
défend vigoureusement ce point en affirmant qu’il ne sert
a4 rien de faire du P.E.I. avec gquelqu’un si
l’environnement ne devient pas lui-méme modifiant. Que
l’autre se modifie ne géne guére l‘environnement, mais
que celui-ci soit obligé de se modifier parce que l’autre
évolue est beaucoup plus génant. Une telle démarche
débouche sur une dimension sociale de 1la théorie de
Reuven FEUERSTEIN, au delad de la dimension personnelle et
individuelle. L’environnement doit se modifier pour
prendre en compte les évolutions de 1l’autre, pour solli-
citer la mise en oceuvre des processus acquis par les per-
sonnes faisant du P.E.I., pour tolérer les é&ventuelles
erreurs commises dans la mise en oeuvre des acquis, pour
devenir stimulant en accompagnant, encourageant celui qui

est engagé dans une démarche de modification.
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Le premier milieu modifiant est le pédagogue lui-méme,
c’est le premier milieu ol se joue la possibilité de mise
au jour de la M.C.S. de l’autre : les choses qu’il vient
de comprendre, il veut les appliquer. Le pédagogue peut
l’encourager : "tu peux essayer, on va t‘aider", mais
attention aux messages opposés, qui ne seront pas néces-
sairement dits, mais gue 1l/autre percevra sous la forme
d’un Yencouragement" & rester dans le milieu ol il se
trouve.

Le milieu modifiant c’est la prise en compte des évolu-
tions que 1l’on pouvait croire impossibles a cause de
1’étiologie, et, soudain, la personne évolue plus vite
que le milieu : "un enfant grandit, et Yon voudrait lui laisser son
Babygro, arrivé A un certain moment, il craque” (ENT. 11).

Le milieu modifiant est le questionnement a propos des
demandes qui lui ont été faites : comment une personne
peut-elle vivre autonomie, responsabilité dans un milieu
statique ? Les pédagogues sont confrontés a ce probléme
et les situations “"énoncées"™ ne vont guére dans le sens
souhaité pour 1l’épanouissement des individus.

Le milieu modifiant doit &tre porteur de modifiabilité,
de sollicitation, de capacité & laisser s‘’exprimer, de
possibilités d’exprimer ce que lfautre sait ; il doit
aussi créer des situations les plus hétérogénes possible
pour que chacun y trouve, dans des é&changes avec les
autres, les possibilités de confrontation.

Alors, le milieu est sans doute un milieu modifiant.
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Les trois temps de la modifiabilité cognitive

structurelle apparaissent clairement :

» Le L.P.A.D. pour évaluer la potentialité des individus
et manifester les points forts sur lesguels le nédiateur
peut s’appuyer et les points faibles qu‘’il serait bon

d’améliorer.

» Le P.E.I., outil élaboré pour travailler & la modifi-
cation des structures des personnes pour les doter de
processus de pensée et de raisonnement leur fournissant
la possibilité de fonctionner au mieux dans toutes les

situations nouvelles ou issues des anciennes.

» L’environnement modifiant, terrain de vie pour celui
qui se modifie, 32zone de stimulation maximale qui
encouragera les applications mettant en jeu les nouveaux
acquis, terrain qui doit, luji-ménme, entrer "an
modification" pour faciliter 1’évolution positive de

1 7autre.
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Ces trois moments de travail constituent 1les outils
didactiques de la théorie de Reuven FEUERSTEIN : ils ne
sont pas tous également mis en oeuvre, pour diverses
raiéons, et c¢’est, en soit, bien regrettable, pour celui

gui devrait pouvoir compter sur une application maximale.

Que ce soit voila quelques années déja, que ce soit plus
récemment, des agents de 1‘A.F.P.A. ont eu recours & une
instrumentation, 1ils ont essayé de s’approprier des
cutils finalisés pour travailler avec leurs stagiaires :
ceux qui se sont formés au P.E.I. sont bien dans cette
méne ligne dynamigue, ils cherchent & acquérir un outil
pour pouvoir former par la mise en oeuvre de cet outil.
Les finalités gu’ils se fixent avec cet outil sont 1la
manifestation de ces possibilités de travail gu’ils se
donnent, c¢‘est ce gue nous allons voir dans le

chapitre II.
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Partie 2

Chapitre IT - Des finalités redéfinies par le praticien

grace a la pratique de 1’outil.
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Chapitre II -

Des finalités redéfinies par le praticien grace a la

pratique de 17outil.

"Latentes ou patentes, les finalités
constituent 1le paramétre décisif de
1réducation. Le réglement des problémes
particuliers et 1l’orientation méme de
la recherche leur sont subordonnés. A
la base de toute pratique agit néces-—
sairement la double représentation Q’un .
type d’homme et d&’un type de société
qui s’articulent réciprogquement 1l’7un
l7autre et dont la mise en relation
donne sens et fonction aux instances
appropriées, auxquelles revient la res-
ponsabilité de multiplier le premier et
d’établir la deuxiéme, c’est-a-dire, en
définitive, A’ assurer leur
interdépendance".

cGuy AVANZINI.
Pédagogie du 202me sidcle. Privat. Toulouse. 1975. p. 355.

21 - La formation du stagiaire dans le chanp
professionnel.

22 -~ La formation du stagiaire sur le plan
personnel.

23 - Des finalités projectives et prospec-
tives pour 1’A.F.P.A.

24 - La formation du praticien au travers

des finalités gu’il se donne.
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Ils sont allés se former car ils ne trouvaient pas de
réponses a leurs préoccupations ; avec le P.E.I., ils se
fixent des finalités en rapport avec 1les exigences

nouvelles des entreprises et de la société.
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Pour 1’/ENTREPRISE, les formations professionnelles sont
un temps intermédiaire a ne pas gécher, car elle sait que
l’on ne passe comme cela d’un état & un autrg état : un
actif a besoin d’une période transitoire. 8Si avant
l’entreprise recherchait des salariés qu’elle validait
sur le savoir, elle demande, maintenant, des personnels
qu’elle puisse valider sur le savoir et sur 1i’étre. lLa
formation n’est pas forcément ce temps ol l’on se préci-
pite sur un savoir technigue a gui 1’évolution ne donne
méme pas la possibilité de s’exprimer, mais bien plus
celui ol llapprentissage des modes de fonctionnement et
de raisonnement facilitera 1l/adaptativité postérieure :
connaissance des langages gui seront, demain, le moyen de
comprendre de nouvelles données, d’anticiper les muta-
tions technologigues & venir. Cette finalité les moni-
teurs la ressente trés bien, mais ne savent pas toujours
comment y répondre : or, dans la théorie du P.E.I., la
transcendance, paramétre de la médiation, aide a réaliser

cette délicate finalité.

Comme le devenir de l’entreprise se joue sur les hommes,
elle les veut forts, possédant cette culture industrielle
(les mote, les relations, les lois, les contraintes, les
devoirs), cet indispensable "plus" que les pédagogues
espérent bien développer pour réaliser ce compromis
subtil entre le renforcement de la compétitivité par “une

formation trés pointue aun service de la production et un
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travail auprés de ceux qui ne rentreront jamais dans le systéme sans un

séricux coup de main" (ENT. 15) ; les pédagogues sont sensibles
au décalage entre les besoins exprimés et les
possibilités des hommes, 1l’intérét de l’entreprise passe
vralisemblablement par tout un travail de type

éducabilité.

Sous un angle guelque peu Qifférent, la SOCIETE retrouve
le probleme de l’entreprise : sortir de cette société a
deux vitesses ; la formation des hommes, au prenier
niveau de qgualification, peut étre un moyen pour cela.
Plusieurs pédagogues pensent pouvoir travailler sur ce
sujet du fait qu’un "projet de sociét¢ ne sera mis en oeuvre que par
des artisans indépendants car ils ont une cohérence au niveau du tissu social
que ne pourra jamais trouver une grande commande” (ENT. 12). Ce qui
mangue aux pédagogues est un projet d’homme : ils ne
trouvent pas, dans ce gui leur est proposé, les éléments
support d’un travail avec de futurs salariés : aussi, se
sont-ils construits leur projet : projet d’honnéte homme,
capable de se déplacer dans cette société, de "fonctionner
pleinement avec ce qu'ils sont, avec plus de résultats que ceux qui s’y dépla-
cent avec des béquilles, on court toujours moins vite avec des béquilles”
(ENT. 7), capable, enfin, de vivre dans une société ol il
aura compris qu’il n’a pas que des droits mais aussi des
devoirs : "tu retrouves actif-passif: passif, j’ai des droits, actif, j’ai des
devoirs” (ENT. 5). 8i un tel type de travail était conduit
par les moniteurs, la société y trouverait bien des

avantages.
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A partir de ces exigences bien connues, ils établissent
des projets pour remobiliser leurs énergies en direction
des stagiaires dans les champs professionnels,
personnels, des finalités pour 1’A.F.P.A., pour eux-

mnémes, €galement.

21 - La formation du stagiaire, dans le champ

professionnel.

Quand les moniteurs et les psychologues du travail sont
revenus de formation, ils avaient des finalités de
travail avec cet outil P.E.I., tout d’abord pour les
stagiaires, dans trois secteurs du champ professionnel :
le technique, la qualification et l’insertion

professionnelle.

211 - Des finalités pour le TECHNIQUE.

Les motivations, les finalités énoncées pour les
stagiaires sont un peu faussées : "on est bien obligé d’énoncer
des finalités techniques pour les stagiaires, sinon on ne nous laisserait pas

partir nous former" (ENT.38). C‘fest 1la une ambiguité bien

connue : pour faire, il importe d’énoncer du crédible.
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Pour transmettre le technique.
La toute premiére finalité est donc 1l’acquisition de
techniques : elles sont la partie visible d’un iceberg,
il est possible de travailler & maitriser des
dispositions a..., des capacités pour..., acguérir, par

étapes, des compétences techniques.

Travailler sur l’invisible est un souci constant pour
qu’au dela de ce technique, 1l/apprenant soit dynamique et
auto-plastigue, 1l1l’aide, ainsi apportée, facilite 1la
maitrise de la technicité pour l’acquisition d&’un savoir,
sinon celui-ci a de fortes chances d’étre déversé d’une

fagon tout & fait exogéne pour (sur ?) le stagiaire.

C’est, d’abord, la maitrise des connaissances de base,
mais, comme les stagiaires sont, sur ce sujet, en situa-~
tion d’échec, il ne sert A rien de vouloir leur faire ré-
apprendre ce gu‘ils n’ont pas appris voila quelques mois
ou guelques années : pourquoi apprendraient-ils mainte-
nant ? Les pédagogues souhaitent donc développer d’autres
capacités, qui, elles, ne sont pas en échec puisque
partiellement nouvelles : maniement des opérations
formelles, communication écrite ou orale, maitrise des
relations inter-personnelles, résolution de problémes,
capacités & prévoir, a prendre des décisions ; 1ils
esperent bien, ainsi, préparer le terrain a des acquisi-
tions postérieures plus aisées. Ce sont la les pré-requis

indispensables & l‘apprentissage.
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Les finalités des entreprises ne sont pas oubliées :
savoir faire des relations entre des faits, des moments
de travail, des temps de production. Ces capacités a
tisser, a organiser des relations dans l’entreprise sont
gage de la réussite de celle-ci dés demain. Lfacguisition
de savoir-faire passe aussi par la connaissance des
méthodes : gérer son temps, décider de 1’organisation de
son travail, cela demande, entre autre chose, de savoir
exécuter une consigne : "une consigne, tu la leur donnes,
ils 1lisent le premier paragraphe et 1ils se lancent"
(Entretien avec un professeur de niveau III, technicien

en électronique).

Mais, attention, ces techniques a acquérir ne doivent pas
étre confondues avec des réductions mnesguines
d/apprentissage du dessin ou du frangais : ce ne sont pas
1la des finalités du P.E.I., mais des détournements...
parfois politigues. Bien plus que cela, les enseignants
souhaitent donner aux stagiaires des principes de
cohérence pour qu’ils puissent se retrouver au milieu des
diverses ségquences de formation, celles-ci devenant de

plus en plus courtes et de plus en plus denses.

326



Deuyiéme partie.

Le technique passe-t-il mieux ?
Les pédagogues se sont bien fixé cette finalité de faci-
liter 1l’apprentissage du technique, cette guestion est
capitale :
"il nous parait primordial qu’il existe un lien
entre apprentissage des modes de raisonnement
et application en vraie grandeur de ces modes

de raisonnement aux situations guotidiennes de
travailn(l4),

Ceci pose le probléme de 1lfévaluation, du pourgquoi de
celle-ci : est-elle possible ? Qu’en sait-on déja ?
"Actuellement, on ne peut identifier les éléments de transferts faute de
moyens d’évaluation précis” (ENT.29). Une. étude, incluant des
dimensions pédagogiques et individuelles, serait a
conduire, souhaite-t-on vraiment la mettre en oeuvre, ou
ne souhaite-t-on pas plutdt rester dans le flou? “on ne sait

pas" (ENT. 33 et bien d’autres).

L’évaluation est encore rendue plus difficile par 1le
retour prégnant du technigue qui reprend moniteur et sta-
giaire : dés que l’examen final de stage se profile a
L’horizon, plus rien ne compte et, vu le systéme de vali-
dation en cours, une autre réaction serait anormale de la
part des stagiaires qui jouent leur devenir profes-
sionnel. Il arrive aussi de constater gue les stagiaires
travaillent moins bien et moins vite mais gu’en conclure

? "en fait, ils s’appliquent et, peadant un temps, ils produisent moins"

14. DELFMROU P. DURA. Paris V. Juin 1989
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(ENT. 3). Cette régression pourrait étre un temps intermé-~
diaire, mais ce n’est la qu’une hypothése que le temps
n‘a pas permis de vérifier. Les enseignants se retrouvent
aussi pour déclarer gque l’absence de manifestations ne
peut pas étre prise comme signe négatif, car, si le tech~
nigque semble ne pas passer, beaucoup d’‘autres choses se
produisent, "des modifications au sens large, que Ie moniteur signale

comme différent par rapport aux sections d’avant” (ENT. 16). Tous
croient et espérent qufun tel travail produit des effets
par ricochet : "comment quelqu’un qui est mieux dans sa téte, dans sa

vie, peut-il ne pas mieux apprendre s’il doit apprendre™ (ENT.5). Ils
s’inscrivent 1a dans les hypothéses qui sous-tendent les
espoirs de beaucoup de pédagogues du terrain & défaut de

convaincre les chercheurs et les décideurs.

La transmission du technigque questionne en premier le
moniteur : 1l’outil étant au service du pédagogue, les
résultats obtenus passent bien par la mise en oeuvre
gu’en fait l’enseignant : et nous revenons a
1’évaluation : "avecle P.E.L, la seule question a poser, ¢’est dis-moi qui
fait le P.E.L, apres ca, je sais, mais ¢’est une question qu’aucune grosse asso-
ciation ou qu’aucun chercheur ne peut accepter de poser, des chercheurs
devraient plancher l1a-dessus” (ENT. 35). L’outil n’est pas mau-
vais, il n‘est pas fondamentalement bon non plus, il est
ce qu’il souhaite faire, a lui de savoir pour qui,
etc..., et le pédagogue fait avec. Il est certain que
plusieurs moniteurs font trés bien passer le technigue :

"moi, j’anticipe, quand je sais, et je le sais, c’est toujonrs au méme endroit,
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qu’une difficulté€ arrive, je la prépare avec des exercices que janime de fagon
a amener les mots, les raisonnements qui seront mis en jeu, et, encore la der-
nitre fois, ¢a s’est bien passé€” (ENT. 39). Le réle du pédagogue pour
le passage du technigque est tellement important gqu’il
prime tout autre effet vraiment secondaire : "tu vois, méme
pour Yimpulsivité, c’est pas vrai que ca régule, ¢a régule parce que moi
pédagogue, je prends des dispositions dans mon animation pour que ca

régule, c’est ca mon boulot" (ENT. 7).

Le technique passe-t-il finalement mieux ? Sans doute, il
a de plus grandes chances de bien passer, & condition que
le pédagogue fasse un travail de préparation dfanimation
a partir de pages de P.E.I., "mais nos détracteurs diront que c’est
parce que le pédagogue a mieux préparé sa lecon” (ENT. 12). Jamais, au
moins, ceci pourra étre affirmé, “et puis, il faut peut-étre mieux

ne pas le savoir..." (ENT. 9).

212 - Des finalités pour atteindre 1la

gqualification.

Tout comme pour les finalités techniques, énoncer des
finalités de qualification est un paravent pour un tra-
vail en amont de ces acquisitions : bien sur, ils
viennent chercher une qualification, mais pour
ltacquérir, posséder des stratégies n’est pas une mau-

vaise chose, savoir changer de niveau dans ces modes de
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travail est nécessité par les évolutions du monde du

travail, cela avant la qualification.

“Ils viennent chercher une performance dans leur métier" (ENT, 42). Les
pédagogues de 1’A.F.P.A. sont attachés fortement a cette
finalité, définition méme du pourquoi de leur travail &
1’A.F.P.A.. Atteindre cette compétence, demandée par les
professions, exige de transformer quelques capacités en
compétences en travaillant avec eux des points précis de
leurs connaissances pour les actualiser, par exemple.
Peut—-étre seront-ils aidés pour changer de niveau de
qualification professionnelle. En plus des sinples
connaissances, transmettre des compétences demande
d’aller au dela de l’habituelle transmission du savoir
pour apporter des données méthodologiques et wvérifier,
par leurs exercices, leur bonne intégration, ce peut étre
17élucidation d’une méthode travail personnel. Mais cette
étape est une situation charniére : ils viennent chercher
une qualification et la réponse parle méthode de travail,
vieux débat entre une réponse immédiate ou différée, y-a-

t~il réponse & ce genre de questions ?

Pourtant, ils doivent bien comprendre et "savoir faire le lien
entre les savoirs de la formation et le raisonnement” (ENT. 42). Il n’y
pas de savoir possible sans attention soutenue de 1leur
part, le sens de l’analyse, de l‘observation, "c’est toute la
méthodologie de 'apprentissage, alors que souvent -C’'est comme cela que
j’ai appris- on dit: apprends, tu n’as pas besoin de savoir comment ¢a

marche..." (ENT. 42). Avoir une stratégie de compréhension ne
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suffit pas, dans les évolutions actuelles, les guali-
fications sont en relation, rien n’est isolé dans une
production, les postes de travail sont inter-dépendants,
aussi savoir comment son propre travail est intégré est
une nécessité personnelle mais aussi technigue : 1la
gqualité du travail fourni se répercute sur tout le reste
de la production. Les stratégies de compréhension aussi
bien pour la production technique que pour la malitrise
‘des savoirs ne peuvent rester ignorées des personnes

engagées en Formation Professionnelle.

Les nouvelles qualifications demandent un changement de
niveau : travailler la représentation mentale de la tache
a exécuter existait déja chez les batisseurs de cathé-
drales ils savaient passer de l’invisible au visible ou
réciprogquement et, aprés des années ou cela semblait
moins exigé, il v a un retour en force de cette néces-
sité, passer d‘un niveau concret A& un niveau abstrait ;
si ce changement n’est pas aisé a faire réaliser, il
permet d’acquérir cette souplesse mentale qui facilite
les changements de repéres : le salarié ne peut plus
fonctionner sur un seul mode, outre le fait de travailler
en abstraction, il doit étre capable d’anticiper son tra-
vail en créant des ordres que sa machine exécutera. Si la
pensée n’était "presque" pas requise pour le salarié a la
chaine, il n’en est plus de méme maintenant : le niveau a
bien changé : créer des processus nécessite de bien

maitriser les procédures acquises antérieurement et de
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les re-~dynamiser au moment opportun, mettant en jeu la

plasticité personnelle.

Alors peut-étre, la personne acquerra une qualification

professionnelle.
213 - Des finalités pour 17insertion
professionnelle.

Trouver du travail demeure l‘objectif de toute personne
en formation, méme si parfois, la peur est présente au
dernier moment :
"ils parviennent & s’adapter aux nouveaux
postes de travail. Nous devons seulement faire

en sorte qu’ils n’aient pas peur de franchir le
pas“(ls) .

Pour éviter cet ultime écueil, les préparer a l’insertion

est nécessaire.

La mobilité est une donnée que tout salarié se doit
d’avoir en téte : la carridre entiére dans 1le méme
établissement n‘’a plus beaucoup de chances de se
réaliser ; aussi, se préparer au changement en sachant

exploiter les informations disponibles immédiatement ou

15. ROSTANG M. *Lc moade Compus®, Lo Mggde du 17X 1990
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les rechercher pour les exploiter peut aider & une meil-
leure évolution de carriére. S’approprier une méthodo-
logie pour comprendre les mnétiers plus exigeants,
connaitre ses potentiels pour les développer et les
utiliser a bon escient sont des forces qui seront utiles

tout au long de la vie professionnelle.

Les formateurs doivent préparer les futurs galariés a une
certaine autonomie, les décision ne se prennent-elles pas
sur le lieu méme du travail ? Bénéficiant d’une certaine
liberté, 1le salarié doit savoir é&valuer ce qu’il exé-
cute : les pédagogues estiment gque le P.E.I. est un
excellent moyen de fournir les éléments de réponse a ces
demandes diverses mais conplémentaires. La finalité
professionnelle se Jjoue au moment de cette étape entre
deux états au cours de laguelle la personne va acquérir
une qualification professionnelle que le pédagogue se
devra de transformer en compétence professionnelle

(passage a un état autre).
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22 - La formation du stagiaire sur le plan personnel.

La formation "technique™ ne suffit plus, travailler & 1la
formation de 1la personne, de 1’Etre, demande des
démarches  appropriés pour oeuvrer dans 1le champ

personnel.

221 - Des finalités en direction du stagiaire.

Tout un ensemble de finalités a la disposition du péda-

gogue sont destinées au stagiaire.

Le P.E.I. peut étre mis en oeuvre sous forme de
provocation : provoquer les "moins bons" pour qu‘ils pro-
duisent de bons résultats, provogquer 1les autres pour
qu’ils comprennent qu’‘il y a encore du travail a faire
pour fonctionner & un niveau supérieur. Utilisé de cette
facon, le P.E.I. peut aider a travailler sur les poten-
tialités de la personne au travers d’objectifs intermé-
diaires que l’outil permet de créer en évitant au péda-
gogue un travail dans l/inconnu. Les potentialités sont a
rechercher aussi blen dans le domaine professionnel que
personnel, en une approche holistique, la finalité étant
d’arriver, tout d’abord, au déblocage d’une situation. Si
la personne prend conscience de ce gu’il lui est possible
de faire, elle peut se responsabiliser plus facilement et

contribuer activement a4 la levée des zones blocantes en
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trouvant des régles, des lois qu’elle peut utiliser pour

elle-méme lors du travail réalisé.

La finaliteé premiéfe est de "débloquer des mécanismes et 1’on n’a
pas les moyens" (ENT. 12), pour leur donner, ensuite, 1l'envie
d’aller plus loin. Pour reprendre l’image de la boule de
neige, le premier temps est de trouver 1l’endroit ol elle
est arrétée, puis le comment elle s’est arrétée, avant de
lui redonner "de la vitesse, et plus que cela, la possibilité de changer de
direction, ¢’est extrémement important avec des niveau de qualification
basse" (ENT. 47). "I faut sortir les gens de 13 ou ils sont, de 12 oh ils se
tiennent blogués” (ENT, 40).

"S’ils sont dans de telles situations, c’est qu'ils se sentent en échec”

(ENT.27). Or, s’ils sont en formation, ils ont bien
quelque part 1l’envie de repousser les limites de leur
échec, dfaller au-dela pour se battre et “repartir encore une
fois avec un espoir’ (ENT. 12). Le travail du pédagogue peut étre
d’attaquer "I’échec instauré” (ENT. 17), avec, tout autour, des
aménagements personnels défensifs, caractériels ou
cognitifs, en confrontant la personne a une tache simple,
mais peut-étre complexe qui restaure l’image de soi, qui
donne les mots pour penser ; ceci facilitera un décen-
trage qui déplacera la personne : elle n’est plus dans
une situation d’échec potentiel puisgque sur un terrain
complétement différent, ainsi, wvouloir travailler du

technique avec des individus en situations de refus ne
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peut que les renforcer dans leur attitude, changer de
champ permet de pouvoir élever le niveau, et "elles compren-
nent qu’elles peuvent le faire, qu'elles peuvent se dépasser & partir

d’exercices simples” (ENT. 26).

Sans doute, ne faut-il pas refuser l1’affectif, mais bien
au contraire, "le reprendre en compte comme un €élément de la
formation" (ENT. 26). L/’affectif peut aider :
"on ne peut d’ailleurs mépriser l/émotion comme
instrument de connaissance... L’émotion est un
instrument de transmission de la connaissance

qui en vaut d‘autres, mais il ne faut pas qu‘il
écrase les autres®.(16)

De méme, cet outil qui peut paraitre enfantin, est un
tenps de travail qui permet de Jjouer "de rejouer pour ceux qui
n’ont pas eu 1’occasion de jouer quand ils étaient petits ; ¢a peut aussi faciliter
la re-médiation, 2 un tout autre niveau, de jouer avec des choses qui sont
faciles, et si ¢a facilitait le déblocage, faudrait-il refuser parce que cC'est
enfantin ?" (ENT. 36).

Toutes ces finalités sont intéressantes dans la mesure ol
elleg facilitent un redémarrage que, d‘habitude, n‘est
pas tellement négocié de fagon satisfaisante, cfest 13

une chance a ne pas manguer.

16. BOISSONAT J. Leg défis g g formation E.SF. Paris. 1990. p. 44
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222 - Des axes de travail a proposer au

stagiaire.

Les représentations des stagiaires sont celles d’étres
qui ne semblent Jjamais assez structurés et de moins en
moins bien structurés : les pédagogues de 1’A.F.P.A. ont
donc choisi de vouloir apporter une aide a 1la

structuration des stagiaires.

= Developpemernit

Personneld.

Ainsi, 1/individualisation qui tend & se développer rapi-
dement actuellement demande, de la part des formés, une
structuration personnelle forte : savoir trouver les
informations, 1les g¢gérer, les organiser & partir, par
exemple, de banques de données, savolir s’ouvrir a un sys-
téme relationnel alors que l’habitude de travailler seul
améne plutdt le contraire, étre capable de confronter son
point de vwvue, ses convictions a ceux des autres, sans
hargne et sans soumission, requiérent une structuration

forte.

Face a cette demande, nous trouvons des individus dont
les savoirs, acguis au cours de formation, ne sont dgue
peu structurés : leurs connaissances sont en mniettes,
n‘ont pas été exploitées et coordonnées en ensembles

mobilisables efficacement, surtout que les sollicitations
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sont nombreuses, venant de multiples sources. Le P.E.T.
apparait aux pédagogues comme un moyen 4/amorcer un tra-
vail : pour ces différentes exigences de structuration,
un cahier comme "perceptioﬁ analytique®” peut fort bien
faciliter la prise de conscience des parties, du tout,
des ensembles nouveaux que l1l’on peut reconstituer, en
général tout cahier qui permet d’élaborer des relations
sert & structurer les modes de pensée et renforce la

maitrise qu’exerce le sujet sur ses raisonnements.

Une finaliteé a atteindre, souvent nonnée, est
17autonomie. Elle est réclamée, au risque de ne pouvoir
étre mise en oeuvre, comme indispensable pour le sta-
giaire. "Il pourra s’assumer et faire ses choix" (ENT.44). Il est
espéré qu’il prendra 1l‘habitude d’apprendre seul, par
esprit de recherche, de curiosité, pour prendre en compte
son propre apprentissage "son apprentissage doit cesser d’étre, pour

lui, totalement exogeéne, étre autonome, ¢’est arriver A une situation endo-

géne" (ENT. 11). L‘autonomie est bien, dans ce cas-1la,
source d’évolution personnelle. Parvenir & une autononmie
facilite les prises de décision, les choix & faire, ce
sont de "bonanes décisions” (ENT. 2), amenées par une méthode de

réflexion.

L’autonomie est & développer pour "que ces gens puissent sortir
de Uassistanat dans lequel ils sont” (ENT.42) et les amener & une
autre réflexion que "je produis, je consomme, je jouis" (ENT. 36). Ce
sera, pour eux, la possibilité de se poser des guestions,

de se prendre en charge, pour retrouver une dimension a
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leur esprit : “"une certaine dimension spirituelle, dans sa qualité de
racine de UEtre n’est pas interdite pour ces gens-1a" (ENT.22).
L’autonomie est le chemin de l’adultité, capacité d’un
étre de se confronter & des situations gu’il n’assumait
pas auparavant ou de fagon non pertinente, d’acquérir un
savoir~étre en continuel développement pour s’affirmer de

plus en plus.

L’image personnelle des stagiaires demande a étre
améliorée. Que ce soit l’enfant qui réussit pour la pre-
miére fois, ou l’athléte qui vient de battre un record,
le sourire et 1’expression extériorisés manifestent
1’intense émotion qui envahit 1/étre. Il en est, d’une
certaine fagon, un peu de méme pour les adultes qui, a
l’occasion de travail sur des pages de P.E.I., viennent
de trouver la solution alors qu‘ils se croyaient inca-
pables. Certains parlent de revalorisation de 1’image
narcissique de soi-méme & propos de résultat obtenu par
le P.E.I. “Cest vrai et normal qu’un stagiaire qui vient de remonter un
moteur diesel, au moment ol il met le contact, et que ¢a tourne, il est fier,
pourquoi cefte revalorisation narcissique, comme ils disent, serait mauvaise ?

Je crois que c’est un bon levier pour moi"(ENT. 42). Les pédagogues
cherchent a créer chez leurs stagiaires une image d’eux-
mémes forte, pour qu’ils puissent jouer en sujet leur
propre rdle : "ils ont besoin de pouvoir se positionner, méme sans esprit

de compétition au sein d'une société qui le demande plus, peut-étre, qu’elle

ne le souhaite" (ENT. 15). Cette "revalorisation narcissique"

de 1’image de soi modifie
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les comportements dans la mesure méme ot elle améne une
distanciation dans le passage & l’acte par le dialogue
rétabli avec soi-méme, avec les parents, avec les autres
sur un champ qui n’ezt plus purement affectif. Lfestime
de sol comme développement d‘un juste narcissisme donne
la possibilité a celui qui, jusque 1la, n’a rien appris,
de se trouver un pouvoir sur..., d’avoir des moyens de
maitrise, de se sentir intelligent, compétent sur un
domaine, lui qui n’avait & gérer gue ce qui lui était dit

de son échec.

Le vocabulaire transmis au cours des séquences de P.E.I.
donne les mots pour le dire, et, en méme temps, le pou-
voir de savoir parler : celui gqui sait parler posséde un
certain avantage sur celui qui ne sait pas. Martin
HEIDEGGER aurait dit qu‘’aucune chose n’est 1a ou le mot,
c’est & dire le nom fait défaut. Or, l/importance de 1la
| parole grandit dans le monde professionnel ou il faut
sans cesse communiguer avec d‘/autres & propos de son tra-
vail. Ces échanges ouvrent des champs nouveaux de ren-
contre et de reconnaissance : l7autre, dans ce gqu’il dit,
oblige a écouter, & devenir réceptif en combattant 1la
passivité de celui qui n’échange pas ; et,
réciproguement, 1’écoute, par un autre, de sa propre
parole en démontre l/’intérét : ce gui est Qit intéresse

quelqu’un.
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La socialisation se fait par l’apprentissage d’un métier.
S’il est, certes, a finalité personnelle, il génére une
série de relations environnant celui gui 1l’exerce, ceci
interpelle et la culture du praticien, et la possibilité
de décentration a travers l‘exercice du métier., Car au
moment oll la formation s’/individualise, faire comprendre
qu’un travail n’est plus que trés rarement exécuté en
solitaire permet de parler, non seulement de cette socia-
lisation du travail, mais aussi de ce qui l’environne :
ils sont des hommes de communication, de contact, de
relation et, gqu’ils le veulent ou non, ils sont amenés a
écouter les points de vue des autres, a les confronter
aux leurs, il leur faut se décentrer, s/ils veulent tra-
vailler dans des conditions satisfaisantes pour eux-

némes, et pour les autres.

La socialisation comme finalité, c’est amener un ensemble
de réflexions qui ne sont habituellement pas abordées de
fagon systématique et que les pédagogues de 1’A.F.P.A.

souhaitent traiter, en mettant en oeuvre le P.E.I..

La culture, que l’on dit tant manquer, est 1’épine dor-
sale de toute formation. Aussi, importe-t-il de 1lutter
contre cet état de faits en proposant justement au tra-
vers d’outils d’éducabilité des éléments constitutifs de

cette culture. En évoquant précédemment le vocabulaire,

341



Deuxiame partie.

"ce ne sont pas que les mots qui sont importants, mais leur articulation, la
syntaxe, les constructions, et encore les petits mots: et, ou, alors, ils ont

besoin de les savoir tout autant que 'accord du participe passé” (ENT. 38).

Deux autres points culturels a faire acquérir sont Ie
temps et l’espace : les stagiéires ignorent des notions
de distance, et donc d’espace, pour eux, la distance
Paris-Lyon ne représente rien, 1l’importance de la cote,
en mécanigque générale, ne les soucie guére si un regard
tout particulier n’est pas porté sur ce sujet. Quant au
temps, c’est 1’un des sujets type transformé en notion de
retard : "réussir 2 les faire arriver i ’heure, pas pour moi, mais pour eux
et pour les copains d’atelier, c’est un combat de plusieurs semaines, voire de

tout le stage” (stage de 10 semaines) (ENT. 46). Il n‘est pas - simple
de leur faire comprendre que le temps differe selon les
lieux : celui du stage ol l’on peut se tromper, et celui
de l’entreprise oll, quand 1l’acte est posé, il est souvent
irrémédiable. Cette finalité, bien travaillée avec des
instruments P.E.I., leur ouvre de sérieuses possibilités
d’adaptation pour plus tard. Ils ont moins de difficultés

pour demeurer dans une entreprise, par exemple.

342



Deuxidme partie.

Le developpement

wcognitif .

Les praticiens se fixent la métacognition comme finalité,
sans étre assurés qu’il s’agisse bien de celle-ci.

Les moniteurs tout comme les psychologues du travail ont
des difficultés pour énoncer officiellement cette fina-
lité : sur tout les interviewés, deux seulement énoncent
cette intention, c’est’ bien peu si l’on songe gue la
métacognition est la base du célébre "apprendre a
apprendre". Pourtant, 1la encore, la prudence est de
rigueur : "mais il faut que I’on soit crédible vis i vis de 'A.F.P.A., alors on
biaise..." (ENT. 11). Aussi, la métacognition est définie par
une série d’approches, amorce d’une définition de la
métacognition : les finalités qu’énoncent pour les sta-
giaires les pédagogues sont des déclinaisons camouflées

de leurs projets d’/atteindre la métacognition.

Développer le plan cognitif permet d’arriver a une soul
Plesse de raisonnement qui doit étre égal a la maitrise
de l’écriture ou de la lecture : le faire, sans trop y
réfléchir, en augmentant la capacité A& analyser rapi-
dement, car "dans la société, il faut réagir de plus en plus vite” (ENT. 3),
tant a cause des machines gque des colts de production. lLa
souplesse acquise permet dforganiser “des modalités d’accueil
avant de faire des apports techniques : le savoir ne passera gue si les ponts

sont préts.." (ENT.3). cConfronter sa maniére de raisonner,

conforter sa maniére de raisonner & celle des autres
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favorise décentration et socialisation, tout en faisant
comprendre au stagiaire qu’il n’est pas sot, qu’il sait

observer, parler de cela avec les autres, etc...

Prendre 1l’habitude de travailler sur 1l’abstrait et non
plus uniquement sur le concret, comme dans beaucoup de
formations techniques, entraine 1la représentation :
ainsi, le travail sur l’impulsivité, si souvent citée
comme maitrisée, ne l’est pas par miracle, mais unique-
ment si la personne est capable de sforganiser
consciemment pour limiter son impulsivité : je freine, je
planifie, j’organise ; alors, sachant comment elle est
impulsive, s’en étant fait une représentation, elle peut

la maitriser.

La définition @d’étroitesse du champ mental est anxiogéne
pour beaucoup. Le projet des pédagogues est dfarriver a
créer le besoin d’un mode de fonctionnement ol 1la
stratégie du professeur nfest pas 1la séule retenue,
chacun pouvant avoir 1la sienne en affirmant ses
intentions, ses stratégies dans un champ et dans
d’autres ; la confiance en ses responsabilités peut aussi
éveiller des capacités latentes en provenance de domaines
jusque la inconsciemment ignorés, ce gqui peut amener un

élargissement de la culture, un élargissement du champ.

Arriver & faire prendre conscience a la personne gu‘elle
est modifiable, et gqu‘elle se modifie est une finalité

audacieuse. Lfindividu doit prendre conscience qu’il est
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modifiable : dans un état donné, & un moment donné, com=-
ment doit-il s’y prendre pour se rapprocher d’un autre
état final par une série de modifications gu’il doit
comprendre et réaliser : c’est un objectif dfauto-

plasticité.

Une présentation de la finalité de métacognition intéreg-
sante semble &tre la suivante : "on fait le vide de ce que I'on sait
et 'on questionne : comment ai-je appris? Le deuxidéme temps sera de voir

comment je peux réutiliser cela ailleurs” (ENT. 28).

Les pédagogues énoncent des finalités de projet : pour
que chagque homme trouve des repéres dans une société
d’opinions pour vivre en communication avec les autres,
attaché a ses convictions, en respectant celles des
autres, pour qu’‘un individu s’assume en gardant et ren-
forgcant la cohérence de sa personnalité et le sens de la
responsabilité sociale par une participation active aux
différentes dimensions de la culture, pour qu‘ils
acguieérent ce
*haut niveau de culture intellectuelle pour

tous (qui) est indispensable... pour éviter
1’évolution vers une société duale".l

Ceci ne remet absolument pas en cause la finalité tech-
nique qui fait les stagiaires présents, mais les
pédagogues souhaitent compléter celle-ci par tous ces

apports qu’ils ne mettaient pas en oeuvre auparavant. Les

17. LEGRAND L. Les politigues de Féfucation. Qae sain-je T PUF. 1988, p 120,
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pédagogues avaient, certes, des finalités pour les sta-
giaires, mais ceux—-ci ne sont pas les seuls a bénéficier
des retombées du P.E.I., les pédagogues poursuivent des
finalités pour 1‘A.F.P.A., des finalités pédagogiques
destinées au stagiaire, et enfin des finalités pour eux-

mémes pédagogues et psychologues du travail.

23 - Des finalités projectives et prospectives pour

l'A.F.P.A'.

Les moniteurs et les psychologues du travail voient aussi
1’intérét qu’aurait 1/A.F.P.A. & travailler avec le
P.E.T. : aussi se risguent-ils a émettre des finalités
pour elle. "“Trouver le moyen d‘"€largir le champ mental de
PAFEP.A, voild un beau pari” (ENT. 19), c’est prendre en compte,
au dela du technique, ces autres choses ignorées : sur ce
sujet, 1’A.F.P.A. doit bouger, tout comme les autres le
font. Peut-elle longtemps rester dans ce noble isolement
? Nous avons vu combien les textes historiques ont pro-
posé de réelles (r)évolutions ; des agents croient encore
pouvoir faire bouger les choses de l/’intérieur : avec de
telles démarches, beaucoup essaient d’accueillir, par
exenple, ces populations que l’on ne cesse de dire étre
accueillies, d’autres essaient de préparer les stagiaires
4 1l’individualisation qui réclament une bonne structu-
ration pour réussir correctement. D/autres finalités sont
plus terre a terre : 1’A.F.P.A. se doit d’annoncer, vis a

vis de l’extérieur et des autres organismes de formation,
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la mise en oeuvre de ce type d’outils, quitte a les
réduire & des finalités immédiates d’apprentissage, les
pédagogues eux-mémes rentrant dans ce jeu, comme nous
l1favons vu, en proposani: des finalités qui sont loin des
buts du P.E.I. Mais ce qui apparait n’est pas ce qui est
attendu, les effets sont d’un niveau autre, difficile a
comprendre car non intégré dans les habitudes
d’évaluation, et 1’A.F.P.A. se met en situation para-
doxale : craindre ce qui apparait en disant gu’elle net
en oeuvre, cet outil. il demeure que les pédagogues
voient 12 le moyen de traiter le professionnel d‘une
facon plus efficace, d’aborder une formation, une éduca-
tion culturelle, allant jusqu’a aborder les probleémes
spirituels, ces trois aspects étant abordés sous l’angle
cognitif "ce qui devrait réjouir PA.F.P.A,, ce n’est pas dit dans un langage

affectif” (ENT. 10).

Aprés les finalités pour 1’A.F.P.A., pour le stagiaire,
- voyons les finalités que le pédagogue se propose pour

lui-néne.
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24 - La formation du praticien au travers des finalités

qu’il se donne.

Les interviewés ont beaucoup parlé des finalités qu’ils
se sont données pour eux-mémes, ils les ont découvertes
au fur et 3 mesure de la formation, en réfléchissant a

leur propre démarche en pratiquant 1l’outil.

241 - Ils ont validé ce qu’ils faisaient avant.

Ils sont allés se former a la pratique d‘un outil, ils
ont découverts qu’ils se sont formés, en commengant par
valider ce qu’ils essayaient de faire auparavant plus ou
moins bien : "cC’est bon de sentir se valider ce que Fon faisait au feeling”
{(ENT. 38) et ils sont, alors, entrés dans le jeu : “c’estvrai
que je me suis plus formé pour moi que pour les stagiaires” (ENT. 30).
Cette formation les a marqués, ils vont jusqu’a se livrer
&4 des comparaisons avec des formations antérieures qu’ils
critiguent pour leur aspect "purement extérieur, je n’étais pas
concerné, c’était le stagiaire” (ENT. 8). "Ici, par exemple, je me suis rendu
compte combien j’étais bavard : je ne laisse pas de place a la parole de

Pautre, ¢a, personne ne me Pavait jamais dit, 14, je I'ai vite compris” (ENT. 7).
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242 - Ils ont structuré savoir et expérience.

En réalisant les différents outils, ils ont travaillé a
l’organisation de leurs structures, "condition sine qua non pour
enseigner, comment est-c¢ que je pouvais enseigner 'auto-formation quand

je vois le peu de structuration qui était le mien : ils devaient avoir du mal 3
suivre” (ENT. 7). Pour eux c’est l’occasion de devenir plus
performants, pour, finalement, augmenter la gqualité de
leurs interventions : "jecrois qu’il faut assez bien dominer ce qui se
passe chez soi pour envisager de travailler avec un autre” (ENT.9). Le
besoin de se structurer a été la réponse au besoin de
comprendre ce ¢gui arrive avec ces populations dont il

faut s’occuper.

243 - Ils se sont découverts par une remise en

cause.

La finalité institutionnelle du pédagogue est bien de
transmettre de la connaissance et voilad que certains ont
trouvé qu’il y avait autre chose, méme si cela se dit
beaucoup depuis guelgque temps. Ce gui est encore plus
intéressant est leur analyse sur eux-mémes : "je me suis
découvert me regardant enseigner, et ¢’est laminant Si on n’a rien de

théorique pour le faire” (ENT. 38).
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Beaucoup de pédagogues disent avoir pu conduire une
remise en ordre d’un tas de choses qu‘ils avaient en
vrac, en eux, desf références, des repéres "en moi, il vy
avait méme des "repaires" ou il ne fallait pas entrer 2 cause des
dangers possibles et inconnus" (ENT. 38), et ils ont compris 1la
finalité de 1l’outil : il sert & organiser ce que le
pédagogue améne : "un outil, tu fais avec ce que tu veux faire avec, lui, il
ne fait rien" (ENT. 16). En se formant, ils ont compris comment
ils travaillent et, surtout, comment ils peuvent
travailler mieux : beaucoup ont pris ce défi comme
finalité, dans la nouvelle pratique gu’ils ont 4l se

définir au quotidien.

244 - ils se retrouvent dans un réle nouveau.

C’est bien d’un rdle nouveau dont il faut parler a propos
de leur pratique. Ils se sont rendus compte qu‘ils ne
sont plus exclus, "je suisdedans, je n’ai plus 2 avoir cette fausse humi-
lit€ du c’est pas ma faute, j’ai pas eu le temps...” (ENT. 18). Le pédagogue
a une nouvelle vision, .‘sans doute plus humaniste, qui lui
fait fournir le maximum aprés analyse du besoin du sta-
giaire, pour que celui-ci, placé au centre du dispositif
formatif, travaille 1le mieux possible : le pédagogue
trouve sa place a la périphérie avec une attitude
active, il enseigne 1l’apprentissage de l’autre : "jai
changé, je suis passé de l'apprentissage 2 Penseignement” (ENT. 38).

Cette démarche modifie quelque peu le systéme

350



Beuxidpe partie.

de formation qui est, traditionnellement, et avec les
bons résultats que 1’on sait, centré sur la production du
savoir. Les pédagogues mettent en oeuvre une logique
d’exploitation : la production, qui n’est pas supprimée,
prend une dimension de modification & long terme, tout ce
qui est exécuté est analysé dans une finalité de ré-

utilisation future dans de nouveaux contextes.

Tous ont découvert combien ce nouveau rbdle est
renversant : la formation n’est plus un entonnoir, dans

le sens que nous proposaient LORENZ et POPPER @

"Le reste de la théorie cfest ce que j’appelle
la théorie du seau. Notre téte est un seau. Le
seau est percé de trous et par ces trous
s’infiltre l’information qui wvient du monde
extérieur. C’est aussi la théorie fondamentale
de la pédagogie. Et la théorie de 1/entonnoir
est ensuite celle de la méthode d’enseignement.
Le récipient est équipé en outre d’un entonnoir
4 gaver les oies dans lequel on verse le
savoir. C’est la r2gle de la théorie. Le fait
gue notre pédagogie consiste & submerger les
enfants de réponses & des questions qu’ils
n‘ont pas posées alors gqufon n‘’écoute pas les
questions qu’ils posentn. (18)

les praticiens de P.E.I. maintiennent gue la formation
est toujours un entonneir, mais il est renversé, le

pavillon est vers le bas et tout le travail du pédagogue

18, LORENZ X, ¢t POPPER K, L'yvenir e3t puvert Fismmarion, Paris 1990.p. 63
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consiste & travailler les données fournies pour que le
stagiaire les exploite sur une base la plus étendue pos-
sible, dans l’espace mais aussi dans le temps. Renversant
aussi que d’enseigner a des adultes qui peuvent trés bien
avoir compris et qui ne produisent rien immédiatement
pour des raisons qui leur sont personnelles et ignorées

du pédagogue.

Toutes ces réflexions sur leurs finalités, les moniteurs
et les psychologues du travail ont pu les mener car ils
disent "avoir trouvé un outil d’analyse méthodologique de
situation pour s’adapter, se modifier, plutdt gqu’un outil
d’enseignement  Ad’apprentissage™ : finalement, apreés
s’étre formé et avoir compris un certain nombre de
choses, ils ont découvert le changement de point de vue
qu’ils devaient adopter pour enseigner : la décentration
- du pédagogue n’est pas plus aisée a conduire que celle

gue l’on voudrait voir le stagiaire pratiguer.
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Chapitre III -

La mise en oeuvre de 1’/outil au quotidien.

31
32
33
1 gogue.
34

"Mais, on ne peut pas déduire a
priori du simple fait qu‘une technique
donnée ne s’insére pas dans le cadre
conceptuel d’une autre théorie qu’elle
est fausse ou dépourvue d’utilité. Au
début de ce livre, j’ai dit que je wvou-
lais exposer une théorie simple, mais
d’application difficile. L‘application
pratique reste bien le probléme cru-
cial, qu’il faut aborder autrement gue
dans cette vieille plaisanterie :
"jouer du piano, ¢a n‘existe pas. J'ai .
essayé a plusieurs reprises et dje n‘’y
suis pas arrive™.

Paul WATZLAWICK.

Le lancage du chapgepent. Seuil coll.Points. Paris. 1980. p. 166

- La séquence de P.E.T,.
- La mise en oeuvre questionne 1/A.F.P.A.

- La mise en oeuvre questionne le péda-

- La qualité de la formation suivie : les
| répercussions sur la mise en oeuvre.
35 - La mise en oeuvre questionne le

pédagogue et le stagiaire.
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Avoir de bonnes finalités, avoir le projet de travailler
en les atteignant passe par la nise en oeuvre : la pra-
tique n’est pas donnée aisément, il faut la réaliser, la
créer. Comment la mise en oeuvre modifie-t-elle la pra-
tique issue du paradigme éducatif classique, comment de
nouvelles approches attirent-elles 1les praticiens au
point de les amener & se former et a pratiquer ? Un
certain nombre de questions se pose & 1/A.F.P.A. ¢t 1la
politique de formation, de mise en oeuvre, les garanties
fournies & ceux qui consacrent du temps de préparatibn et
d’animation, le soutien apporté a ceux qui pratiquent le
P.E.T., la réflexion portée sur la présentation méme du
P.E.I. ? Sur toutes ces questions les interviewés ont

commencé leur réflexion.
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31 - La séguence de P.E.I. : la mise en oeuvre.

La mnise en oeuvre est le plus simple moyen de
s’approprier cet outil que les pédagogues recherchent et
cherchent & maitriser pour travailler a la formation des
autres. Un regard s’impose donc sur le moment néme de
cette mise en oeuvre : la legon, espace-temps de confron-
tation entre un animateur et un groupe de stagiaires,
d‘une durée de soixante minutes environ qui, si
l’académisme est respecté, se déroule en cing phases :
préparation, résolution, réflexion, exploitation, suivies

d’une phase d’évaluation.

311 - La préparation.

L’introduction de la séance de P.E.I. demande une atten-
tion particuliére en sa qualité de moment~clef pour la
participation active et spontanée des stagiaires. Deux
temps particuliers sont & prévoir : la découverte méme de
la téche puis 1l’analyse des objectifs qui seront a

travailler au cours de la réalisation.

La découverte de la tache permet d’arriver a une appro-
priation personnelle de ce gui est attendu : quel est le
produit attendu. En définissant des buts, pour éveiller
l/intérét, en faisant appel aux acquis antérieurs qu‘’il
s’agit de coordonner avec 1la téche, le pédagogue a

l7intention de favoriser une représentation mentale des

356



Deuxime partie,

buts ; ainsi, le stagiaire, en se posant les questions
avant de se lancer dans la réalisation, maitrise~t-il son
impulsivité tout a fait naturellement. Chacun doit avoir
une vue, une présentation claire, précise, simple de la
tédche, il prendra, d’ailleurs, le temps de l’expliquer,

preuve de la compréhension qu‘il en a.

L’analyse de la tache s’attache 4 expliciter les objec-
tifs intermédiaires que le pédagogue peut étre amené a
introduire dans la téche elle-méme en plus de la diffi-
culté supplémentaire qui s’y trouve naturellement du fait
de la progressivité de l’outil. Vocabulaire, construction
de nouveaux processus de résolution a partir de la solli-
citation des procédures, croisées avec les élénments
inconnus de la tédche faciliteront la mise en ceuvre par

un comportement d’anticipation et de planification.

312 - La résolution de la téache.

Le travail méme de résolution de 1la téche, é&tape
papier/crayon bien connue de ceux gqui font du P.E.I.,

peut se découper en trois temps 3

Le début de 1l’exercice met en route le travail qui permet
a l’enseignant de pouvoir suivre chacun individuellement,
renforcant ce qui est "bien fait", recherchant 1les pro-
cessus de résolution, essayant d/identifier avec eux les
difficultés ou méme les erreurs qui peuvent se produire.

Un regard tout particulier est & porter sur les erreurs,
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8i celle-~ci ne doit, en aucun cas, étre acceptée, rejeter
en méme temps celui qui a commis l’erreur serait... une
errveur. Rechercher le comment de celle-ci, comprendre a
quel moment de son hypothése il y eut dérive pour arriver
& ce résultat, permettront a son auteur d’identifier la
cause : est-ce dans la démarche analytique, dans le mode
de représentation, ou & cause de son impulsivité ou dfune

attitude de travail inadaptée ?

Un arrét du travail va créer un moment d’échange, de
verbalisation, de réflexion collective sur ce que chacun
a réalisé et, surtout, sur le comment : gquelles straté-
gies ont été employées, quelles fonctions cognitives
déficientes ont été travaillées et utilisées, quels sont
les réussites et les échecs ? Ces échanges enrichissent
la perception de chacun, trouvant, dans les explications
de l’autre, matiére a approfondir son propre mode de tra-
valil : stratégies différentes, repéres pertinents, mode
de raisonnement utilisé, cette phase permet Q‘expliquer
et, pour reprendre Descartes, permet de prouver gue celui
gui parle sait, puisque capable d’expliquer, correc-

tement, a l’autre.

Apras cette phase intermédiaire, le travail peut se pour-

suivre et le pédagogue soutient ceux gqui rencontrent
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encore des difficultés, il se soucie, aussi, de ceux qui
terminent plus rapidement en leur conseillant de
comprendre pourquoi un de leurs voisins rencontre des
difficultés : identifier comment 1l’autre fonctionne

pernet de se voir soi-méme dans une situation identigue.

313 ~ Le temps de 1la réflexion pour 1la recherche

des processus,
Quand la majorité des stagiaires a terminé la téache, une
discussion en commun permet la recherche des processus
entrant en jeu dans la résolution ; la comparaison des
réponses suscite, au début de la mise en oceuvre du pro-
gramme, des débats acharnés : comment quelqu‘un peut-il
trouver autre chose que moi, chacun étant assuré d’avoir
trouvé la réponse ; c’est le moﬁent d’/aborder la relati-
vité du point de vue, plusieurs réponses peuvent étre

possibles & partir d/une méme donnée.

314 - Le temps d’exploitation.
C’est le moment de travail olt le pédagogue Jjoue, sans
doute, un réle treées important. Généraliser le travail qui

vient d’étre fait A& d’auvtres situations & venir est

réalisable & partir de la prise de conscience du
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"comment j/ai fait", ce que Reuven FEUERSTEIN nomnme
"INSIGHT" : la description des processus nis en oeuvre
permet la prise de conscience des fonctions cognitives
déficientes, des opérations mentales et des stratégies
utilisées ou travaillées ; il importe que chacun
comprenne bien gque tout cela est transférable & d’autres
situations, et pour résumer et mémoriser ce travail un
"PRINCIPE" est élaboré : par induction, a partir de la
page, une régle est recherchée. Celui-ci doit étre d’un
usage aisé et efficient, ni sur-généralisé, ni sous-
généralisé. Le principe va étre utilisé immédiatement
pour trouver des exemples d’application : le "BRIDGING"
de Reuven FEUERSTEIN est cette phase de travail, de
création ou chacun est sollicité pour apporter des
exemples pris dans des domaines différents, 4 des niveaux
différents, démontrant bien qu’il est capable de mettre

en oceuvre ce gqu’il vient de comprendre.

315 - Lrévaluation rinale.

Comme dans toute séquence de travail, une évaluation
vérifie s’il existe encore des écarts entre ce gui était
prévu et les résultats, d’une part dans les objectifs qui
avaient é&été fixés (vocabulaire, concept a acquérir),
d’autre part & un niveau plus personnel (habitude de
travailler dge telle facon, motivation, activité

déployée).

360



Deuxieme partie.

Tout au long de la séance de P.E.TI., le praticien gére le
déroulement de l’activité, en sa qualité d’intermédiaire,
mettant en jeu la créativité de chacun, faisant appel aux
expériences antérieures. Il est attentif aux défis que
chague téche contient pour gu’ils ne dJdéstabilisent pas
trop les exécutants, ce qui impose qu‘’il 