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Abstract

Ce mémoire théorique se veut responsable en fournissant des outils pour penser le
monde de demain ; il met en lumiére le r6le joué par I’organisation sociale dans les conduites
et les conceptions des scientifiques.

A travers sa construction méthodologique, il explicite comment un traitement
scientifique des informations méne a une rupture épistémologique au sein des sciences
sociales. Tout en accordant une place centrale a I’erreur dans le raisonnement, il parcourt la
morale implicite de notre systéme éducatif en analysant la fabrication de la science,

notamment a travers le concept de ’intelligence.






Rien de plus nécessaire a [’homme de science que [’histoire de cette science
et la logique de sa découverte ... la maniere dont ’erreur est mise a jour, [ utilisation

de [’hypothése et de 'imagination, la maniére de la tester.

(Lord Action, In Popper, 1934, p.10)
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Introduction

En arrivant dans le milieu académique pour la premiere fois en 2014, je me suis
rapidement demandée a quelles conditions une science sociale se fonde. Il n’a fait aucun
doute sur la réponse : s’il est des conditions scientifiguement fondées, alors elles ne peuvent
se trouver que dans 1’explicitation de la démarche méme. C’est justement ce a quoi s’attelle
ce travail de mémoire. Les éléments de réponses apparaissent moins au terme de cette étude
théorique, dans la conclusion, que dans I’acte de fabrication en soi. Les éléments de réponses
apparaissent a travers le raisonnement méthodique qui mene de découvertes en découvertes,
passant de la conception de I’erreur a I’étude de la construction de la représentation de
I’intelligence, jusqu’a la rupture épistémologique. Au final, il n’en reste pas moins que la
morale de cette histoire, qu’elle soit implicite ou explicite, se vit au présent, s’explique par le
passeé et s’inscrit dans un futur qui reste ouvert.

Mais revenons au début. Commencons par le commencement. D’ou me vient ma
perspective ? A ce sujet, ma conception provient autant du reflet de la société qui m’éduque,
-vous-, que de I’unicit¢ de la représentation qui en résulte, -moi-. L’échange avec
I’environnement est ainsi une composante essentielle de cette recherche et c’est aussi pour
cette raison que cette derniére oscille entre le « je » et le « nous ». Cela dit qu’il y a une part
non maitrisée dans cette étude.

Quant a savoir dans quelles proportions se trouve cette dose d’ignorance, « C'’est [le
lecteur] qui, en lisant entre les lignes, en comblant plus ou moins consciemment les blancs
de ’analyse ou, tout simplement, " pensant, comme on dit, a son propre cas ", transforme le
sens et la valeur du protocole délibérément censuré de [’enquéte scientifique. » (Bourdieu,
1984, p.12). Autrement dit, chacun est invité a penser a son histoire personnelle pour combler
mes manques.

Je veux également souligner que cette étude, qui est une critique de mon propre milieu
d’appartenance, -le milieu intellectuel-, est la partie théorique qui vient compléter 1’enquéte
de terrain que j’ai effectuée durant ma premiére année de master. Cette enquéte, j’ai choisi
de passer sous silence ici, mais des auteurs tels Bourdieu, ou encore Connell nous aiderons a
rendre compte en pratique des conséquences auxquelles doit s’attendre celui qui prend le
contre-pied d’une organisation sociale hiérarchisée, ou les rapports de pouvoir sont la norme

a reproduire.
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Pour en venir au cadre théorique de cette étude, je veux ici résumer le courant
particulier de 1’épistémologie que sont les Sciences Studies. Effectivement, cette recherche
s’inscrit en partie dans cette perspective par sa démarche.

Pour commencer, les Sciences Studies visent a faire « advenir de nouvelles réalités »
(Pestre, 2006, p. 49 & p. 111 ; Latour, 1987). Pour y parvenir, il s’agit de « faire preuve [...]
d’indécision » (Latour, 1987) et d’aller étudier les controverses (Latour, 1989 ; Pestre, 2006).
Ensuite, il s’agit de privilégier une fabrication des connaissances ou le sujet cherche a rendre
compte de sa perspective de maniére transparente étant donné que les partis pris qui
s’ignorent n’épargnent pas I’impact de la science sur la société (Haraway, 1988 In Gardey,
2006 ; Bourdieu, 1984 ; Pestre, 2006). Par ailleurs, ce courant scientifique se veut
pluridisciplinaire puisqu’il « traverse [...] ’ensemble des sciences sociales aujourd’hui, et
au-dela, toutes les sociétés contemporaines [...] » (Pestre, 2006, p.113). Enfin [...] il faut
privilégier les arrangements pratiques qu’inventent les acteurs pour se sortir de leurs
oppositions et querelles, et abandonner les dénonciations stériles ; [...] il faut aller y voir,
[...] aller regarder les recombinaisons réelles qui se font et s’expérimentent dans le social,
aller étudier - [...] - en bref, peut-étre, la question essentielle du pouvoir. » (Pestre, 2006,
p.112). Aprés cet ancrage théorique, entrons dans le vif du sujet avec la problématique.

Dans cette étude, je m’intéresse a la maniére dont les sciences sociales construisent
le savoir. A cet égard, cette recherche est consacrée a I’épistémologie et cette notion se définit
comme suit dans ce travail (Soler, 2009, p.10) : « [Elle] vise fondamentalement a caractériser
les sciences, en vue de juger de leur valeur et notamment de décider si elles peuvent prétendre
se rapprocher de I’idéal d’une connaissance certaine et authentiquement justifiées. »

Partant de la et pour tenter de comprendre un peu mieux ce qui peut potentiellement
poser probléme & ce propos, je m’appuie sur une étude de Favre (1995) intitulée rupture
épistémologique et conception de [’erreur. Pour aller vite concernant cette entrée en matiere
car j’y reviendrai dans le chapitre 1, Favre tente de démontrer que notre systéme éducatif*
fonctionne plutot a I’intérieur d’un paradigme dogmatique de traitement des informations.
Selon 1’auteur, des mécanismes psychologiques relatifs au traitement de nos erreurs seraient
a D’origine de notre difficulté a dépasser ce que nous savons déja et ce phénomeéne se

retrouverait a un autre niveau, celui du fonctionnement social, qui se reproduit (Favre, 1995).

! Dans ce travail il faut comprendre le systéme éducatif au sens large, c’est-a-dire dans ce que les individus
mettent en relation.
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Si I’on se réfere a Schwarz and Baker (2017, p. 94), les institutions educatives, qui
sont structurées de maniére a permettre la transmission de valeurs -passées et présentes- aux
générations actuelles, sont fortement conservatrices, ce qui les conduit & mettre en exergue
ce point important : « Such stagnation does not serve the aim of preparing children to be
citizens of a better, future society. » Mais qu’est-ce qui amene a ce constat ? Bourdieu et
Passeron sont peut-étre mieux @ méme de nous orienter a ce sujet.

Pour clarifier leur idée, les deux auteurs formulent cette hypothése, qui souléve d’une
part que ce mangue de dynamisme provient des inégalités sociales, et d’autre part que
I’institution scolaire a une responsabilité dans cette maniére de fonctionner. Pour eux, « [...]
I’Ecole pourrait mettre toutes les apparences de la 1égitimité au service de la 1égitimation des
privileges. » (Bourdieu et Passeron, 1964, p.44). Concernant cette supposition, elle semble
rationnellement probable dans la mesure ou le systéme éducatif, qui dispose du privilege de
transmettre son modele de valeurs, ne peut s assurer du maintien de ces dernieres que si le
schéma transmis est a son tour reproduit. Autrement dit, le systeme scolaire éduquerait a une
logique de justification des inégalités sociales. Ainsi, le dogme prendrait une dimension
morale et celle-ci se retrouverait dans la construction de 1’objet scientifique.

Dé¢s lors, dans ce travail il m’intéresse non seulement de dégager certaines de ces
valeurs que produisent les sciences sociales, mais également de voir quelles en sont les
conséquences pour la société. Dans cette optique, a travers son parcours argumenté cette

recherche vise a donner quelques éléments de réponse a cette question :

A quelles conditions la production scientifique se démarque-t-elle du dogme ?

Venons-en au plan qui nous permettra d’opérer cette distinction. Je vais premiérement
exposer ma méthodologie. Celle-ci repose sur la prise en considération du moi comme sujet
et oppose deux fonctionnements quant au raisonnement : soit on traite les informations selon
une perspective dogmatique, soit on traite ces derniéres selon une perspective scientifique.

Suite a cette opposition, je m’efforcerai de suivre le paradigme scientifique, ce qui
implique de douter, posant par-dela un probléeme de logique. Ce processus nous aménera a
relever la place centrale qu’occupe la contradiction dans notre raisonnement, que nous
tenterons de comprendre en tant que phénomeéne psychologique a I’aide de la théorie de la
dissonance cognitive. Nous verrons qu’expliciter la contradiction permet, outre le fait
d’éviter de tomber dans des affirmations et des certitudes, d’une part d’explorer la dualité en

vue de problématiser davantage la réalité, et d’autre part de tirer des liens entre les
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mécanismes sociaux et psychologiques. Nous testerons ensuite cette méthode de maniere
concrete.

Nous opposerons une lecture de la conception de D’erreur selon deux types
d’évaluations, sommative et formative, lesquelles se rapportent a une logique de traitement
des informations soit scientifique, soit dogmatique. Puis nous différencierons la fin des
moyens du systeme scolaire et cette nouvelle catégorisation duale nous permettra de montrer
comment le systeme éducatif nous conditionne a hiérarchiser les informations de maniére
dogmatique. Cette demarche nous conduira & nous demander comment la science, en tant que
finalité du systéme scolaire, se fabrique.

Secondement, nous étudierons de quelle fagon le concept de I’intelligence s’est
historiquement construit a travers la production scientifique. Nous verrons comment les
représentations de I’intelligence des scientifiques de la fin du 19°™ siécle sont moralement
orientées. Nous observerons que le test de QI établit une norme en fonction des références
éducatives des scientifiques et que celle-ci permet ensuite d’inférioriser certains individus
par rapport a d’autres.

A ce point, nous transiterons vers une étude controversée montrant comment la
hiérarchisation s’hérite en liant le statut social d’un individu a son quotient intellectuel. Nous
verrons que ces corrélations, bien que critiquées, ne sont pas falsifiées par la reproduction
expéerimentale.

Nous poursuivrons ensuite avec des perspectives plus actuelles sur 1’intelligence et
illustrerons que ces derniéres tendent a redéfinir la notion méme d’intelligence en 1’étendant
comme une caractéristique propre a chaque étre.

Enfin, nous nous intéresserons aux conséquences de la représentation de I’intelligence
et montrerons que les conceptions des scientifiques de la fin du 19°™ et du début du 20° siécle
s’ancrent dans une société occidentale qui s’industrialise, colonise et exploite son
environnement.

Troisiemement, nous ajouterons a nos deux parties précedentes 1I’aspect moral. Nous
développerons ce concept en tant que nouvel outil méthodologique et I’utiliserons de maniére
pratique a travers 1’analyse d’un texte issu de la littérature en sciences sociales. A cette étape
nous nous intéresserons @ montrer en quoi la croyance en une morale réservée a 1’étre humain
seul a trait & un raisonnement dogmatique d’une part, et ce que cela implique en termes de
conduites sociales d’autre part. Nous verrons que la prise de pouvoir sur la perspective
d’autrui mene a des observations qui peuvent étre contredites par des faits. A ce point, nous

ferons un lien entre ’aspect moral et le sentiment de responsabilité, puis opérerons une
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rupture épistémologique en imaginant les implications d’un systéme éducatif fonctionnant
selon un paradigme de traitement scientifique des informations. C’est ce procédé qui nous
permettra de renverser les perspectives et de transiter vers notre dernier chapitre.

Dans la quatrieme partie, nous reviendrons sur la méthode en analysant une
experience liée a la dissonance cognitive. Nous montrerons les limites de la systématisation
sur laquelle s’appuie la théorie et verrons en quoi considérer 1’erreur est problématique pour
I’exercice du pouvoir. Par ailleurs, nous expliciterons en quoi le partage et la transparence de
I’information sont des gages d’une structure sociale qui traite les informations
scientifiquement.

Enfin, nous synthétiserons notre parcours, puis conclurons. Notre plan étant clarifié,

transitons maintenant vers notre premier chapitre.
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1. Meéthodologie

1.1. Problématisation du sujet

Le point de départ de ma réflexion commence, comme déja soulevé dans
I’introduction, avec un texte de Favre (1995). Celui-ci oppose tout d’abord deux manicres de
traiter I’information, -scientifique et dogmatique-. Ensuite, si pour 1’auteur on oscille entre
ces deux paradigmes lorsque 1’on réfléchit, il constate néanmoins que les acteurs ont plutét
tendance a raisonner de maniére dogmatique en raison de leur propension a nier leurs erreurs,
car ces derniéres sont sources d’émotions négatives. Favre, qui s’inspire des apports de
Bachelard et de Popper, dresse une présentation de ces deux modes de fonctionnement « sous
forme de différentiels » (Favre, 1990-1991, Favre & Rancoule, 1993 In Favre, 1995, p. 89-

90). Ces données, je m’en suis inspirées pour en proposer ci-apres une version simplifiée :

Tableau 1 (d’apreés les quatre différentiels de Favre, 1995, p. 89-90) : Ce tableau oppose les deux
paradigmes de traitement des informations -scientifique et dogmatique- qui sont fonction du rapport
au savoir. Cette relation introduit deux autres caractéristiques : la valeur qu’on lui accorde et le mode
d’établissement de la preuve.

Paradigme de traitement Paradigme de traitement
CARACTERISTIQUES dogmatique des informations scientifique des informations
(PTDI) (PTSI)
RAPPORT AU SAVOIR Certitude Incertitude/ Doute
1) VALEUR ACCORDEE —Affirmative —Hypothétique
AU SAVOIR + +/-
2) MODE
D’ETABLISSEMENT DE Contenu implicite Contenu explicite
LA PREUVE
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Pour expliciter plus précisément ce tableau, lorsque les informations sont traitées de
maniére dogmatique, le rapport au savoir est certain. Ce dernier s’affirme et véhicule par
conséquent une seule valeur, positive. Dans ce cas, la preuve s’établit a travers un contenu
implicite.

A D’inverse de ce mode de pensée, lorsque les informations sont traitées de maniere
scientifique, le rapport au savoir est incertain. Ce dernier est hypothétique et véhicule par
conséquent une valeur qui n’est ni positive ni négative. Dans ce cas, la preuve s’établit a
travers un contenu explicite.

Maintenant, tirons profit des connaissances que nous avons mises a jour. Tentons de
suivre le paradigme de traitement scientifique des informations. Et a ce propos, explicitons
le premier probléme que rencontre le sujet.

Comment puis-je certifier que je traite les informations de maniére scientifique, en
dehors de tout dogme ? De cette interrogation il en découle une réponse paradoxale : si
j’acquiers la certitude que je pense de maniere scientifique, cela revient a me positionner de
maniére dogmatique puisque je I’affirme. Etant donné que je ne m’en sors pas, il me faut
donc partir du principe que je raisonne de maniere dogmatique. Essayons de nous représenter

cet état a I’aide de I’organigramme Ci-apres :

Cadre du raisonnement

Fig. 1: Cette figure représente un traitement dogmatique des informations, soit un champ de
raisonnement hors du cadre de perception du sujet.
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Pour détailler cette figure, la premicére chose qu’elle révele est relatif a mes
possibilités de réfléchir dans ce contexte donné. Je suis un sujet entierement compris a
I’intérieur de ce cadre raisonnement et le champ qui se situe hors de mon cadre de pensée
n’existe pas. Autrement dit, il n’y a théoriquement pas d’espace autre que celui dans lequel
je me comprends.

Pour expliciter cette idée, Feyerabend (1975, p.23) argumente, dans son essai contre
la méthode scientifique, qu’un « [...] rationaliste bien dressé obéira a I’image mentale de
celui qui est son maitre et se conformera aux régles d’argumentation qu’il a apprises, quelle
que soit la situation confuse dans laquelle il se trouve ; et il sera tout a fait incapable de
comprendre que ce qu’il considére comme " la voix de la raison " n’est qu’un aprés coup
causal de la formation qu’il a regue. » Pour reformuler, 1’auteur me rend attentive au fait que
je suis éduquée a la manicre dont j’ai appris et que par conséquent, je ne fais que reproduire
le raisonnement auquel j’ai été conditionnée. En d’autres termes, je ne peux a priori pas
imaginer I’existence d’une autre logique de raisonnement.

Dés lors, rompre avec le cadre donné ne peut se faire qu’en mettant ma propre raison
en doute. Mais maintenant, le probléme est que je me retrouve dans un état d’incertitude et
je me demande comment mon psychisme va résoudre cette situation d’instabilité
psychologique, que j identifie comme un état de dissonance cognitive (Festinger, 1957). De
14, je me questionne comme suit : que se passe-t-il d’un point de vue psychique lorsque [’on
est dans l’incertitude ? Cette interrogation est le point de départ d’une nouvelle tentative
d’éclaircissement. VVoyons ce que disent les données scientifiques a ce propos.

La théorie de la dissonance cognitive, mise au point par Festinger (1957)2, se rapporte
a cette définition générale : lorsqu’un individu fait face a une ou des incompatibilités entre
des croyances, connaissances, ou opinions existantes, cela le conduit a produire, afin de
réduire cet état instable, une action. Cette derniére peut alors prendre deux formes différentes
: soit la personne change son comportement, soit elle modifie sa pensée (Festinger, 1957).
En d’autres termes, quand nous sommes face a une situation conflictuelle, nous n’avons pas
d’autre choix que de fournir un effort pour rétablir un univers consistant et nous cherchons
par conséquent a accorder nos actes a notre pensee et inversement. Dans ce sens, I’incertitude

est en soit le signe d’un déséquilibre cognitif qui améne notre psychisme a trouver des

2 La méthode qui permet de produire cette théorie est essentiellement expérimentale et pour en comprendre les
mécanismes, on se référera au chapitre 4 consacré a ce sujet.
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compromis pour la réduire. Autrement dit, douter n’est raisonnable qu’a condition, au final,
de solutionner le probléme.

Mais comment dépasser le doute en sachant qu’il raméne vers la certitude et donc,
vers un mode de traitement dogmatique des informations ? Si nous découvrons a travers ce
raisonnement qu’il nous faudra trouver une réponse a un moment donné, néanmoins le temps
de la résolution peut étre retardé.

Dans ce sens, la méthode consiste non pas a éviter les conflits, mais au contraire a les
mettre a jour. A ce sujet et si I’on se référe a Freud, la premiére cause des problémes est a
chercher dans les contradictions car ils constituent « souvent les premiers indices » qui
permettent d’entrer dans 1’analyse de I’inconscient (Freud, 1916-1917, p.291). Ainsi et
suivant cette logique, expliciter les causes qui génerent des états de désequilibre cognitif
serait une maniére de devenir plus conscients. De Ia, vérifions ce mécanisme. Transitons vers

notre prochain point.

1.2. Statut de I’erreur dans le systéme educatif : la méthode en
pratique

Cette partie vise a mettre en pratique la méthode : celle-ci consiste a exposer les
contradictions pour avancer dans ’exploration. A ce stade, I’erreur est au centre de nos
préoccupations. Revenons a I’article de Favre (1995) dont nous avons déja parlé au début de
cette étude quand nous avons expliqué notre problématique. Pour en dire plus, I’auteur se
demande pourquoi les enseignants peinent a mettre en place 1’évaluation formative, laquelle
permet pourtant de dynamiser les apprentissages. Pour comprendre le probleme, voyons
d’abord & quoi se référe précisément cette pratique.

Si I’on s’appuie sur Monteil (1995), I’évaluation formative implique de partir des
erreurs. Effectivement, celles-ci sont autant d’informations qui permettent a 1’éléve, a
condition qu’il y soit disposé, de modifier ses connaissances. Ensuite, ces erreurs sont
également source de données pour le professeur qui est invité, quant a lui, a moduler son
enseignement en fonction de ces meésententes. Dans cette optique, les erreurs, au centre des
apprentissages, deviennent des instruments de régulation des connaissances pour
I’enseignant comme pour les éléves (Favre, 1995 ; Rogiers, 2004 ; Monteil, 1995)

A ce point, nous pouvons maintenant saisir pourquoi Favre ne comprend pas que
I’évaluation formative peine a étre appliquée par les enseignants dans leurs classes avec leurs

éléeves. Le questionnement de 1’auteur nous indique également que c’est cette résistance de
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la part des professeurs qui I’intéresse d’expliquer, processus que je veux reprendre a mon
compte dans cette section.

Pour ce faire, partons de cette problématique : Pourquoi les enseignants ont-ils des
difficultés a mettre en place la pratique de l’évaluation formative ?

Pour tenter d’en savoir plus, suivons ce que notre méthodologie préconise, cherchons
les contradictions qui permettraient d’expliciter ce phénoméne contre-intuitif. A ce sujet, on
peut distinguer deux sortes de pratiques dont les valeurs véhiculées s’opposent au sein du
systéeme éducatif : 1’évaluation formative que nous avons explicitée ci-dessus, et 1’évaluation
sommative. Venons-en a la signification de cette seconde pratique.

Selon Monteil (1995, p.34), « I’évaluation sommative [...] a pour but de fournir un
bilan (situation de 1’¢l¢ve) et de permettre une décision (diplome ou pas, passage ou non dans
la classe supérieure) [...] ». Maintenant, comparons les conceptions de I’erreur que
véhiculent les évaluations formatives et sommatives : alors que la premiére est source
d’apprentissage, la seconde introduit une sanction et est donc assimilable a un échec.

Pour illustrer pleinement comment ces deux processus renvoient non seulement a des
représentations, mais également des actions différentes, je veux raconter ici une petite histoire
que m’a rapporté une de mes professeures lorsqu’elle était enseignante dans des petits degrés,
au primaire. Un jour, elle demanda a ses éleves de dessiner un croisement sur leur cahier. A
sa surprise, un enfant vint lui montrer deux droites paralléles. Ici, dans un cadre sommatif ce
raisonnement aurait été sanctionné par une faute et 1’éléve pénalisé par un échec. Mais
intéressée, I’enseignante lui demanda ce qu’il avait compris de la consigne. L’¢leve lui
expliqua qu’il s’agissait de dessiner un croisement. Le professeur lui demanda s’il avait
répondu a la consigne. Celui-ci confirma qu’il avait bien tracé un croisement et ajouta ceci :
sinon, comment deux trains se croisent-ils ?

Cette anecdote révéle d’une part qu’un raisonnement nécessite forcément un point de
vue extérieur pour étre validé ou infirmé et d’autre part que le rapport au savoir est primordial.
L’enseignante de notre exemple considere ce dernier comme hypothétique, tandis que dans
le contexte sommatif il est concu comme certain. Nous donc avons ici a faire a des
conceptions de I’erreur radicalement différentes : lorsque celle-ci est comprise comme une
information elle appartient au paradigme scientifique et a I’inverse, lorsqu’elle est comprise
comme une faute elle indique un traitement dogmatique des informations.

Cela étant, nous ne savons toujours pas pourquoi les enseignants peinent a appliquer

le modele formatif, dont nous avons pourtant vu qu’il offre un bénéfice pour chacun des
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acteurs du systeme scolaire. A ce point, le Tableau 1 et la théorie de Festinger (point 1.1)
combineés peuvent nous aider a y voir plus clair.

Comme déja soulevé auparavant, 1’évaluations formatives et sommatives véhiculent
des conceptions contradictoires. En liant ceci a la théorie de la dissonance cognitive, nous
pouvons inférer que les agents du systéme scolaire vont par conséquent devoir solutionner ce
conflit soit en accordant leur pensée a leur comportement, soit inversement en accordant leur

attitude a leurs croyances. Voici ce que cela donne schématiquement :

Statut de ’erreur au sein du systéme scolaire

Savoir certain

Evaluation sommative

(PTDI)

Information-Erreur-Sanction

S /

Information-Erreur-Information

Doute N
!

Evaluation formative

(PTSI)

Fig. 2 : Cette figure représente la répression de la dissonance cognitive au sein du systéme scolaire.
Le paradigme de traitement dogmatique des informations associé a I’évaluation sommative s’oppose
au paradigme de traitement scientifique des informations que caractérise 1’évaluation formative. Le
savoir certain s’affirme par la sanction de I’information qui est considérée comme une erreur ; a
I’inverse, une pression s’exerce sur la conception qui considere I’erreur comme une information.

Pour expliciter plus en détail cette figure, la conception scientifique, relative a
1’évaluation formative, implique de douter du savoir. L’erreur est dans ce cas une information
qui ouvre a des possibilités de négociations et d’adaptations ultérieures, comme dans

I’exemple sur le croisement mis en évidence plus avant.
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A T’inverse, la conception dogmatique qui a trait a 1’évaluation sommative consideére
le savoir comme acquis. En raison de ce présupposé, I’erreur est assimilée a une faute et
devient I’objet de sanction. Ici, le point de vue qui infirme la certitude n’a pas cours, il est
nié.

Ensuite, les fleches correspondent a ce mécanisme : « La présence d’une dissonance
donne naissance a des pressions visant a la réduire. » Festinger (1957, p.250). Pour faire un
parallele, 1’évaluation formative s’oppose effectivement au modeéle sommatif et c’est ce
phénomene qui expliquerait que les enseignants appliquent difficilement la nouvelle
conception.

Toutefois, a ce stade ce développement n’explique encore pas pourquoi les acteurs du
systeme éducatif répriment le mode rationnel au profit du dogme. Ce que nous voulons dire,
c’est que les enseignants semblent ne pas vouloir ou ne pas pouvoir changer leur conception
de I’erreur. En effet, si cela était le cas, ils pratiqueraient volontiers 1’évaluation formative,
ce qui serait significatif d’une adaptation de leur comportement a la conception scientifique.
En clair, nous nous demandons pourquoi les erreurs ne sont pas élevées au rang
d’informations propices aux apprentissages.

Pour esquisser un debut de réponse, Favre (1995) explique que cela vient de notre
propre rapport a ’erreur. Nous mettons a distance nos fautes parce que nous les percevons
négativement. Examinons comment ce sentiment nait, s’installe et finit par devenir naturel.
Freud considére « [...] qu’enfants [n]ous av[ons] été soumis a I’influence de I’éducation. La
société doit inclure dans ses taches éducatives les plus importantes, [...], celle de [...]
dompter, de [...] soumettre a une volonté individuelle qui est identique a 1’injonction sociale.
» (Freud, 1916-1917, p. 321). Suivant cette idée, nos expériences nous conditionnent a
adopter certains comportements, expliquant par-la la reproduction du modéle social par les
individus, soit ici un rapport négatif a leurs propres erreurs. Mais poursuivons en prenant un
exemple concret pour bien comprendre ce phénomeéne.

Procyk et Meunier (2017) relatent 1’attitude d’une fillette qui rentre a la maison apres
I’école. Sa mére I’interroge sur 1’évaluation de math qu’elle a eue. La fillette fond en larmes
et explique qu’elle n’a pas répondu a trois questions car elle ne savait pas. Les scientifiques
nous font remarquer que si elle avait essayé, elle aurait appris de ses erreurs, ce qui rejoint
notre constat antérieur : I’erreur est une possibilité d’apprentissage, mais contenue dans un
modele dogmatique, elle fait 1I’objet d’une répression. Essayons d’aller plus loin.

Pour reprendre cet exemple a notre compte, nous formulons cette hypothese : cette

petite fille sait, ou croit savoir ce que le systeme scolaire attend d’elle lors d’évaluations
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sommatives : des réponses correctes. De la, on peut ensuite faire une autre supposition : cette
petite fille a inféré, par ses expériences passées, que seul savoir avec certitude permet d’éviter
la sanction relative a ses erreurs. Dés lors, en ne répondant rien, on pourra reprocher a cette
petite fille qu’elle ne savait pas, mais pas qu’elle savait mal®. En somme, le systéme scolaire
véhicule cette conception : faire des erreurs conduit a 1’échec, tandis qu’éviter ces derniéres
est la promesse de réussites futures.

Pourtant, a I’inverse de cette perception, I’erreur permet de dépasser ce que 1’on sait
de I’état du monde. Edison, I’inventeur de I’ampoule électrique, explique bien ce phénoméene
(In Pépin, 2017, p. 54) : "Edison répondit a quelqu’un qui lui demandait comment il avait fait
pour échouer des milliers de fois et continuer a y croire : « " Je n’ai pas échoué des milliers
de fois, j’ai réussi des milliers de tentatives qui n’ont pas fonctionné. »"*.

Au vu du développement ci-dessus, nous observons que la résolution du conflit posé
par la coexistence de deux modéles évaluatifs qui entrent en contradiction se fait au détriment
de la conception scientifique et il nous revient maintenant la tiche d’en identifier encore les

raisons. Venons-y justement.

1.3. Lascience comme finalité du systeme scolaire

A cette étape, prenons un peu de recul pour comprendre le réle que joue I’aspect social
dans notre conception de I’erreur. Dans le point précédent, nous avons mis en évidence que
c¢’est en tenant compte du contexte dans lequel une innovation telle que I’évaluation formative
se déploie que 1I’on peut mesurer les effets qui en résultent. Et a ce sujet, nous avons noté que
produire une conception scientifique dans un contexte dogmatique ne suffit pas a la faire
advenir. Le dogme, relatif & notre représentation de I’erreur, réprime la réflexion scientifique
et il nous faut encore mieux saisir cette realité.

Pour ce faire, intéressons-nous aux travaux de Bourdieu et Passeron (1964). Ceux-ci
congoivent le systeme scolaire en opposant deux termes : la fin et les moyens. Pour en dire

quelque chose, tandis que les moyens, pédagogiques, sont conformes a I’intérét des plus

3 Pour appréhender ce processus sous un autre angle, Festinger (1957, p.255) explique qu’en raison d’une
exposition répétée a une expérience négative, une personne pourrait étre amenée a éviter les situations de
dissonance. Selon I’auteur ce phénomeéne se produirait alors « [...] dans la situation presque paradoxale ou une
personne dont les opinions, les revendications et les valeurs sont tres "affirmées"” et "partiales" sur les problémes
[...] ». Dans une telle perspective, le scientifique explique que cette personne se montrerait des lors « [...]
incapa[ble] [de] prendre des décisions par crainte de la dissonance [...] ».

#Ici, on peut comprendre que les problémes que posent les échecs répétés font partie de la solution s’ils ne nous
arrétent pas.

24



défavorisés, la finalité, quant a elle, s’oppose a cette perspective. Pour les deux auteurs, le
but du systéme scolaire est de produire une hiérarchisation. Celle-ci est observable a travers
les différentes classes sociales qu’elle engendre. Selon les deux scientifiques, cet agencement
découlerait de « déterminismes induits » qui « [...] s’expriment dans la logique proprement
scolaire, sous la forme de sanctions qui consacrent les inégalités sociales sous 1’apparence de
les ignorer. » (Bourdieu & Passeron, 1964, p.26). Autrement dit et pour faire un paralléle
avec nos observations précédentes, les erreurs sont sanctionnées parce qu’il s’agit de
répondre a un modéle social hiérarchisé. Voyons cela plus en détail.

En guise d’exemple, reprenons 1’évaluation formative dont nous en avons expliqué la
teneur au point précedent (1.2). Ce modele évaluatif est un moyen pédagogique élaboré par
les scientifiques a destination du systéme scolaire®. Cette pratique valorise ’erreur en tant
qu’information en vue d’adaptations ultérieures. Dans cette optique, 1’évaluation formative
est un moyen conforme a I’intérét de tous et donc, des plus défavorisés. Néanmoins,
I’évaluation formative ne supplante en aucun cas le modéle sommatif. Ce que nous voulons
dire, ¢’est que c’est bien le modele qui sanctionne qui est la cause des inégalités sociales. Il
met les uns en échec afin de permettre aux autres de réussir (Monteil, 1995 ; Bourdieu et
Passeron, 1964).

Mais creusons plus profondément encore en allant regarder les valeurs qui fondent
nos societés modernes. Concretement, si I’on analyse par exemple les débats qui ont eu lieu
en 1791 a ’assemblée nationale sur 1’école en France, on remarque qu’a cette époque, les
conceptions de la « société civilisée » de certains parlementaires sont exposées explicitement,
dont celle-ci comme suit : il faut au moins "« [...] deux classes d’hommes, I’'une qui tire sa
subsistance du travail de ses bras, 1’autre qui vit du revenu de ses propriétés, ou du produit
de certaines fonctions, dans lesquelles le travail de /’esprit a plus de part que celui du corps
»"®. Et pour mener & bien ce but, le role de I’instruction scolaire consiste a « [...] accompli[r]
[1]a fonction de perpétuation du systéme. » Dans ce sens, il faut « [...] qu’il persuade 1’¢éléve
de rester dans sa condition, donc qu’il comporte une morale. » A cet égard, les programmes
scolaires du 19° siecle explicitent aux enseignants qu’une partie de leurs taches consiste a
valoriser le travail manuel, a faire la promotion de « 1’égale valeur du mécanicien de

locomotive et du clerc notaire. » (Vincent, 1972, p.70). En d’autres termes, le discours

SNous précisons ici que I’évaluation formative, élaborée par Scriven en 1967 (In Favre, 1995), est une conception
novatrice introduite au sein du modele sommatif préexistant.
8 TALLEYRAND : Rapport a 1’assemblée Nationale, 1791, cité in « L. DECAUNES et M.L. CAVALIER :
Réformes et projets de réformes de [’enseignement de la Révolution a nos jours (1789-1960), Paris, Institut
Pédagogique National, 1962 », p.17. (In Vincent, 1972, p. 62)
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¢galitaire de 1’école masque en réalité des inégalités sociales construites selon une conception
morale du monde’.

Pour continuer, intéressons-nous maintenant plus particulierement aux agents investis
pour produire cette conception hiérarchisée de la vie sociale. A ce sujet, les propos de
Condorcet en 1929 sont révélateurs. Il nous apprend que si la base de I’instruction obligatoire
est commune, en revanche le plus haut degré de 1’école " « [...] purement scientifique, doit
former ceux que la nature destine a perfectionner 1’esprit humain [...] » " 8. Pour reformuler,
ce sont les individus que le systéme scolaire forme & la science qui ont la charge d’améliorer
notre maniere de penser le monde.

Mais le probleme qui se pose a nous maintenant est que la science s’inscrit dans la
finalit¢ d’un systéme scolaire dont nous avons montré qu’il est conditionné a traiter les
informations dogmatiquement.

C’est pourquoi nous devons maintenant aller voir comment se Iégitime le travail de
I’esprit. C’est ce que nous proposons de faire dans le prochain chapitre en plongeant a
I’intérieur du milieu intellectuel pour aller étudier le concept qui en fait sa marque de fabrique
: I’intelligence. Mais avant d’en venir a cette thématique, tirons les enseignements de ce que

nous avons vu jusqu’a présent.

1.4. Conclusion

Pour conclure, il apparait premierement que sanctionner les raisonnements d’autrui
permet de se tenir éloigné de ses propres fautes, de ne pas revivre ce qui nous a autrefois fait
souffrir. Nous reproduirions donc ce que nous avons vécu de pire pour se préserver. Ce
mécanisme correspond sans doute a cette observation de Freud (1916-1917, p.388) « Le but
final de I’activité animique [...] [vise a] empécher la stase créatrice de déplaisir. ».

En second lieu, le développement de cette partie montre que nous sommes
conditionnés a réfléchir selon une configuration ou nous échouons a invoquer des raisons
rationnelles au fait de sanctionner les fautes, quand bien méme une conception scientifique
qui entre en concurrence avec elle démontre que ’apprentissage se réalise non pas au
détriment, mais en fonction des erreurs. A cet égard, il est probable que nous soyons

déterminés par un raisonnement dogmatique et que celui-ci se révéle a notre maniére de

7 Cette notion relative a la responsabilité est développée plus précisément dans le chapitre 3.

8 « Mémoires sur ’Instruction publique », cité in F. Buisson : Condorcet, Paris, Alcan, 1929, p.61. (In Vincent,
1972, p.63)
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hiérarchiser les informations. C’est pourquoi il nous faudra encore analyser plus en
profondeur cet aspect.

Effectivement, par cette facon de classer les données il en résulte des croyances. Nous
croyons que 1’évaluation formative, de conception scientifique, sera un outil au bénéfice de
tous. Et nous ne comprenons pas pourquoi les enseignants peinent a appliquer ce modele.
Mais en y regardant de pres, depuis le temps que I’on introduit des mesures qui visent a
diminuer les inégalités sociales, on aurait dd en observer les effets. Or, dans les faits elles ne
faiblissent pas, au contraire ; les inégalités sociales sont toujours Ia, plus ancrées que jamais.
Mais on aurait tort de blamer les enseignants. Le systéme scolaire attend d’eux qu’ils classent
leurs éléves, et seul 1’outil sommatif est adapté pour produire ce résultat.

Enfin troisiemement, dans les faits I’apprentissage est un partage et les erreurs des
possibilités d’évoluer, de s’adapter. Dés lors, I'une des conditions de la production
scientifique est qu’elle se construit d’abord par 1’échange de points de vue tandis que la
méthode consiste a se mettre en situation de déséquilib