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"Le meilleur enseignant sera celui qui

a toujours la bonne explication a

portée de ia main pour dépanner

instantanément un éléve. C'est griace’
aux explications qu'il fournit que
I'enseignant apprend A connaitre le
plus grand pombre possible de

méthodes, qu'il apprend a en créer de
nouveliles. Plus important encore, i

apprend & ne pas adhérer
aveuglément a4 une méthode en

particoiier, mais il acquiert Ia

conviction que fautes les méthodes

sont partielles; 1a melileure méthode

serait ceile qui répondrait ie¢ mieux a

toutes Jes difficultés rencontrées par
I'éléve, et dans ce cas, o ne parle plus

de méthode mais bien d'un art et d'un

talent.”

Léon Nicolas Tolstol

Introduction

Le contexte soclal, pédagogique et personne! dans lequel s'inscrif cetie
thése est déterminant pour en comprendre le sens.

Sur le plan social, je reléve que cette fin de siécle est sans doute
marquée, de manlére générale dans les pays occidentaux, par une
transformation de la visibilité saciale! de Penfant. Ce phénomeéne est
notamment lisible dans la part des budgets des Etats {ou des cantons)
consacrée a l'éducatlon qul, malgré les difficultés soclo-économiques
endémiques depuis une quinzaine d’années, continue a représenter Fun
des postes les plus lourds du budget saclal global. Sur le plan local de la

1 ¢f, a propos de cette notion les travaux de M. Bassand et ]. Ketlerhals, notamment
dans leur puvrage: Famifles urbaines et fécondité, Georg Librairie de I'Universicé,
Genéve, 1975. Comme de nombreux auteurs, ils mettent en évidence que 1a foncdon
psychologlque de I'enfant, dans la sociéeé et dans la famille en particuller, s'est
faite au détriment d’antres fonctions: économique (production et "assurance-
vieillesse™), de lignage {pérennité du nom), religieuse (il est le médiateur entre e
monde adulte et celui du sacré), etc.



Suisse (romande en particutier), 'attention portée a {'enfant-éléve se
remarque également dans les réformes importantes engagées ces
dernieres années dans les systémes scolaires, 4 presque tous les
niveaux: de 1'école obligatolre qui a été réorganisée en cycles d'dtudes
maintenant dans tous les cantons romands?Z, de la réforme sur le plan
suisse de [a maturité, des restructurations en cours au niveau
universitaire, sous forme de concordats réunissant les facultés de
plusieurs universités, erc. A cela s'ajoute [a réforme qui concerne
directement la thématique que j'ai retenue, a savoir celle concernant la
formation des enseignants. L'introduction des nouvelies structures de
formation des maitres est en cours de réalisation dans la plupart des
cantons suisses3. Si le moteur de ces réformes est d'ordre économique,
comme le déplorent certains ou comme s'en réjouissent d'autres, I'enjeu
social et pédagogique qu'elles représentent est important; il en va de
I'adaptation de l'école aux nouvelles réalités sociales (technigues,
économiques, culturelles),

L'intérér que fa soctété a marqué pour l'enfant et sa formation a eu des
inctdences notoires sur le plan pédagogique. Je reléve des changements’
au niveau des disciplines enseignées (contenus et mérthodes)? et au
niveau de I'introduction de nouvelles structures de remédiation
destinées aux enfants en difficultés. il me semble que la tendance de ces
réformes sur les deux plans est d'accorder un nouveau role a
Papprenant et ce falsant 4 ['enseignant également, Le premier devrait
devenir acteur de son apprentissage et le second aurait pour tiche,
outre de transmettre des connalssances, d'accompagner I'éléve dans sa
quéte des connaissances et de son autonomie. Les difficultés rencountrées
lors de Pintroduction des réformes me semblen{ étre, pour une part
importante, liée a Ja question du changement de réle des formés et des
formateurs. En ce qui concerne ces derniers, !'lncidence de ce

2 La majorité du peupte du canton de Vaud a accepté une réforme {appelée EVM 96)
de son école obligatoire ie premier décembre 1996,

3 La mise sur pied des Hanies FEcoles Pédagogiques, concept qui émane de groupes
d’érude mandarés par la Conférence des directeurs de l'instruction publique {CDIPY,
occupe présentement la plupart des institurions canronales de fermation
d'enseignanis. L'expérience genevoise d'intégraiion de la formarion des
enseignants du degré primaire au sein de son université qui vienr d'érre effectude
{ocrobre 1996) est également 4 mentionner dans ce conrexte de changemernt.

4 ile contenu de I'ensemble des disciplines enseignées a fair 'objer de
changemenrs ces derniéres années, La réforme des marhématiques qui vient d'éire
engagée en est le dernier exemple. Les méthodes d'enseignemenr (je pense
également a l'émergence des didactiques de branche) er d'apprenvissage ont
forremenr évolug.

3 Je pense en particulier au développement des centres de soutien et d'orientation
desrinés aux enfanis (offices médico-pédagagiques, centres psychosocianx, centres
d'orieniarion scolaire, erc.}, a la mise sur pied du sountien scolaire aux enfants en
difficulté dans la plupart des érablissements scolaires, a l'inireducrion
relarivement récenre de la médiarion scolaire {médiateur, tuteur, ec.)



changement est c¢ruciale puisqu'll remet en cause leur identité
professiounelle (la finalité de leur engagement s'est (ransformée}, leurs
compétences professionneiles (proches de celles de l'expert qui devrait
étre capable d'analyser et de résoudre des problémeés d*apprentissage et
relationnels complexes), leurs savoir-faire pédagogiques {comment
transmettre les connaissances dans de nouveaux contextes). La
formation des ensetgnants se doit, dans ce nouveau cadre, de développer
des dispositifs novateurs de formation qul prennent en compte
P'ensemble des éiéments cités. La thése que j'ai développée s'intéresse
plus particuliérement a la question des dispositifs pédagogiques qui
favorisent les capacités réflexives des enseignants dans le domaine des
nouvelles relations engagées par les nouveaux rdles des désormais
partenaires que sont devenus formés et formateurs.

Sur le plan personnel, cette thése s'inscrit dans le prolongement de mes
activités d'enselgnant, de formateur, de chercheur et des intéréts que je
porie a I'école en géunéral et, plus spécifiquement, depuis une quinzaine
d'années, a 'enseignement et i la formation des enselignants.

Les questions qui m'ont intéressé tout au long de mes formations et de
mes actlvités professionnelles, et qui m'ont aidé présentement a
construire la thématique que je vais présenter plus loin, mentionnalent
presque toutes les notions de refations pédagogiques et d'apprentissage.

Ce sont en effet des interrogatlons autour du sujet des refations
pédagogiques {(comprenant les relations privilégiées maitre-éléves, mals
également eutre les autres partenaires de I'école), le désir d’approfondir
cette notion qui m'out inclté A quitter un jour 'euseignement primalre et
public pour rejoindre les cours de la Faculté de psychologie et des
sciences de I'éducation de 'Université de Geneéve. C'est encore le sujet
des relations pédagogiques et de la communication en classe que j'ai
retenu pour mon enseignement aux futurs enseignants secondalres des
cantons de Neuchdtel et de Vaud® , i des enseignants en formation
continue, 4 des écudiants en sciences de I'éducation.

En ce qui concerue mon intérét pour ['apprentissage, s'il a également
pris ses sources dans ma pratique de la classe, il s'est d’abord affirmé
dans le choix de mon sujet de mémoire de licence pulsqu'll traitait
d*acquisition et de maintien de langues d'accuell et d'origine par des
éléves immigrés. Cette question est devenue encore plus actuelle lorsque
je suis confrouté, en tant que psychopédagogue au Sémiunaire
pédagogique de Y'enseignement secondaire de Lausanne, a des visites de
classes de maitres-stagiaires qui suivent également l’enseignement que

6 Respectlvemenl au $éminaire des sciences de 1'éducarion de 1'Université de
Neuchatel et au Séminaire pédagogigue de 'enseignement secondaire de Lausanne
{SPES).



je leur propose; enseignement centré sur les questions d'apprentissage,
de relation scolaire, de développement de la personne et de sociologie de
I*éducation. J'ai, avec cette pratique, la possibliité de vérifier, en partle
du molns, ies "effets” de mon enseignement auprés des stagiaires, c'est-
a-dire de constater avec eux comment ils transmettent aux éléves ies
matiéres d'apprentissage et comment ces derniers apprennent.

Les différents questionnements 1ssus de ces pratiques ont créé, outre la
nécessité d'acquérir de nouvelles connaissances et de les adapter aux
différents contextes d’enseignement auxquels j'ai pu étre confronté, le
besoln également d'une formation continue. Dans cette perspective, j'al,
ces treize derniéres années, assimilé des notions issues de 'approche
systémigue pour ¢ qui concerne la communication intergroupes au sens
large, intégré des concepts en provenance de 'anaiyse transactionneiie
pour ce qui concerne les reiations intragroupe et interindividueile, et
acquis des techniques appartenant a la_programmation neurg-
linguistique pour ce qui concerne l'apprentissage et les relations
interindividuelles.



1. Problématique



1. Problématique

Si le cadre de cette étude est celui de la formation des enseignants, la
problématique qui m'intéresse est celle cancernant les compétences
utiles a I'enseignant en situation pédagogique.

Le terme de compétence est a saisir au sens large: c'est la capacité de
traiter un probléme plus ou moins complexe dans un temps et un
environnement donnés, sans nécessairement que l'auteur en solt
conscient?. 11 peut étre pris également dans le sens de I'"habitus" tel que
I'a défini Bourdieu (1979) et que Perrenoud (1991) 1'a reprls dans le
contexte de la formation des maitres. Un enseignant peut manifester des
campétences différentes lorsqu'll conduit tel dléve i lire une consigne
jusqu'a la fin avant de commencer 4 répondre ou lorsqu'il gére les
relations de sa classe sulte a un conflic entre, par exemple, deux clans
définis. Le savoir d'expérience, qui pourrait étre considéré comme
I'habitus professionnel de l'enseignant expert, pose le probléme de son
accessibilité, dans la mesure ol ce savoir est en partie inaccessible a son
dépaositaire puisque les schémes appris, organisés et les conduites qui
constituent ce type de savoir sont, pour une bonne part, "automatlsés”,
donc préconscients. D'oll 1a difficulté pour 'expert, ou le formateur censé
I'étre, de restituer a l'enseignant en formacion un savoir d'expérience
compfiet. La question centrale ici sera de disposer de moyens pour
retrouver les stratégies tant apparentes que cachées du formateur et du
formé,

Définir queiles sont les compétences wutiles a I'enseignant revient
sans conteste a aborder cette question de maniére individuelle: la
réponse sera différente pour chaque enseignant et pour chaque
farmateur. Méme si 'on peut dresser une ou des listes de savoir-faire,
d'aptitudes utiles a tout enseignant®, le farmateur sera vite confronté a
la question de I'adaptation de telle capacité a telle situation pédagogique
réelle en fonction de tel enseignant. La question centrale me semble ici
d'associer, de s'efforcer de confronter des savair-faire et des savair-étre.

La tentation de définir I'enseignant voire le “bon enseignant”, en
précisant I'excellence de cette confrontation est sans doute forte pour le
formateur. En fait, des normes explicites (cf. les lois cantonales sur

Y CI. a ce propos notamment Le Boterf {1904).Pour cet auteur, la compétence se
situe au carrefour de trois domaines: la biographie et la socialisation du sujet, la
situation professionnelie et la situation de formation.

8 je pense a ce propos aux Iravaux américains et frangais sur le micro-
enseignement, comme par exemple Allen er Ryan (1972) et Mottet (1981),
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I'école, les directives des éiablissements scolaires) et implicites (normes
ou pressions sociales, carporatives) existent, et le futur enseignant y
sera confronté. Dans ce sens, le formateur aura pius pour tiche de
favoriser auprés du stagiaire des prises de conscience sur le réle
personnel qui lul est possible d'Investlr en fonction d'un statut qu'll lul
est socialement impasé? que de le conduire sur un parcours familier au
formateur.

Metire en évidence fa situation pédagogique, c'est insister sur
I'approche globale que requiert & mon sens la question de la formation
de I'enseignant. C'est prendre en compte la complexité de l'apprentissage
en coniexte scolaire!0. En ce qui concerne la notlon de contexte, il n'est
pas indifférent de tenir compte du lieu institutionnel, des réles et statuts
en présence, des contrats et des régles explicites et Implicites en jeu
(Marc & Rovero (1996), Apprendre dans un contexte de formation fait
ressortir:

- La question des processus: comment, par quelle méthode, en tenant
compte de quels paramétres, etc, ?

- La question de la vérification, de I'évaluation au sens large: gui,
comment, quelles canséquences, quels types d'évaluation de llacquis ?

- La question du changement dans la mesure ol apprendre ¢'est inftier
une modification 4 un ou plusieurs niveaux personnel, interindividuel,
etc.

i peut pourtant paraitre utopique de prendre la sitvation pédagogique
dans son ensemble, dans [a mesure o0 les paramétres expliquant un
événement dans une classe sant nambreux, souvent impercepiibles
parce qu'ayant trait aux personnes, a leur Inconscient et que les traces
visibles, leurs comportements n'en sont que le pale reflet!!, La situation
pédagogique me parait toutefolis en dernier ressort le cadre explicatif
large de ce qui se trame en son sein. En ce sens, la définition des
contextes, la distinctlon des niveaux d'analyse!? seront privilégies
lorsqu'il s'agira de décrire et d'interpréter une question pédagagique.

Les questions qui résument la problématique me semblent étre:

- De quelle maniére un dispositif de formation peut-il
faire émerger des prises de conscience des enseignants
concernés afin de leur permetire d'acquérir des

9 CI. a ce propos Marc (1984a et b. & 1996).

Y0 Cf. 4 ce propos différents ouvrages sur cette question: Watzlawick (19721,
Artaud (19811, Marc & Picard {1984}, Evequoz {1984}, Romano & Salzer {1990),
Meirieux {1990}, Develay (19941, Perrenoud (1994}, erc.

La notion de contexte sera precisée dans la section 3.1.3. Une méthodologie de
lapprentissage et du changement. Cf. en pardculier: a) Apprentissage et contexte;
bt Messages et contexte: d} Notion de permanence et changement dans la
perspective systemique.

1T CE. CIfali (1991), Marc {1984).

12 CF. Bateson (1977 & 1984},
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compétences utiles a leur sens, & quelque niveau que ce
soit?

- Quels sont les parameétres essentlels qui permettent de
garantir ou favoriser l'acquisition de ce type de
compétences ?

- Quel role peut jouer une médiation {(de quelque nature
qu'elle soit: espace de réfiexion, film vidéo, rapport de
stage, échanges de vnes sur une lecon entre formateur et
formé, etc.) dans les processus de prise de conscience et
de changement?

- Comment créer un contexte ou un espace de réflexion
susceptlble d'étre accepté comme formatenr par
I'ensembie des partenaires en formation?

- Comment étabiir un pont entre apports théoriques et
applications pratiques en classe 7



2. Hypothese générale

13
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2. Hypotheése générale

Un dispositif de recherche-formation qui met I'accent
sur la définition et les changements de contextes, qui
favorise I'observation, I'analyse et la mise en place de
projets pédagogiques en référence a des concepts ou
techniques de communication, un tel dispositif facilite
les prises de conscience et les mises en action
nécessaires aux apprentissages des formés, ceci i
différents niveaux des savoir-faire et des savoir-étre,

Différentes expérimentations dans le cadre de formations initiales et
continues et deux recherches qui seront présentées plus avant, m'ont
permis de mettre 4 'épreuve cette hypathése, Cette derniére ainsi
formulée, il me reste a en préciser les termes:

a) Un dispositif de recherche-formatlonl!3

Pour moil., un dispositif de recherche-formation comprend
différentes dimensions :

a) temporelle, dans la mesure olt un déroulement d'actions et de
moments différents sont prévus er organisés selon un plan prédéfini,
mais qui peut faire I'objet de modification en cours de réalisation en
fonction de différents parameétres (adaptation du plan dd a4 des
contralnies extérieures, besoins et demandes des participants, etc.);

b) spatiale, car des lieux différents {par exemple, celui d'un groupe de
recherche-formation, ceux de sous-groupes de formation avec et sans
formateur, ceux de classes des enseignants) sont agencés.

Le dispositif pédagogique dessine donc les conditions infrastructurelles
qui permettront la mise en ceuvre des objectifs visés par les recherches-
formations {cf. 4.3. et 4.4.), ainsi que les réalisations spécifiques et
individuelles {solt les projets pédagogiques, ¢f, cl-dessous).

13 Ce terme fera I'objet d'un présentation deétaillée dans la section 4.2. de la
Mérhodologie.
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b} 1a définition des contextes

Je me référe ici aux concepts proposés par l'approche systémique (cf.
3.1.) qul invite le chercheur & spécifier et délimiter les contextes!4 qui
sont concernés par i'objet de i"étude. En I'occurrence, les dispositifs de
formations mis en place s'inscrivent dans des réalités sociales distinctes
qui déterminent et orientent les finalités et les activités des différents
acreurs en présence (cf. 3.1. "La définition des systémes" et "les
caracréristiques des systémes appliqués aux systémes humains.

c) Le changement de contexte

Cette notion indique qu'un va-et-vient entre les différents lieux de
formation et de pratiQues professionnelles seront privilégiés,
L'alternance organlsée entre ces différents lieux favorisera, dans le
cadre d'espace de réflexion aménagés a cet effet (cf. schéma qui va
suivre), fes échanges et les confrontations entre formés, et entre formés
et formateurs au sujet des thématiques et des projets retenus
individueilement par ies participants. L'alternance décrite ici tente de
dépasser ce que dénonce Perrenoud {1996a) avec le terme "d'alternance
juxtapositive”, ¢'est-a-dire, que ce qul est vécu sur le terrain n'a rlen a
voir avec ce qui acquis en formation. Au contralre, une articulation forte
el une cohérence entre les différents leux décrit ci-dessus est
explicitement recherchée en vue des apprentissages, des remédiations
et des changements visés par les participants aux recherches. La
probiématique du changement sera développée dans la section 3.1.3, (cE
le chapitre d) Notion de permanence et de changement dans la
perspective systémique).

d) L'observation, l'analyse et la mise en place de projets
pédagoglques en référence a des concepts ou techniques de
communlcation

Comme déja mentionné, les espaces de réflexlon ménagés dans les
dispositifs de formation font I'objet d'échanges et de confrontations
entre participants et avec les formateurs, Echanges et confrontations
portent sur des fairs observés en situation professionnelie. Ces faits
peuvent étre diversement médiatisés: iis sont rapportés directement par
le partictpants qui les a vécus, ils sont supportés par un enregistrement
vidéo, ils sont décrits par un tiers, ils se référent & des productions
d'éleves, Les observations faites font I'objet d'analyses et de réflexions

4 Ce terme est préclse dans ta section 3.1.3. consacrée a "Une méthodologie de
Papprentissage el du changement” et cf. plus precisément a) Apprentissage et
contexle ¢l de b) Message [ contexte.
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sur la pratiquel> qui tiennent compre des buts visés et des demandes
formulées par les participants. Observations et analyses sont menées en
référence a des concepts et des techniques de communication précisl6
iIssus de différents modéles {cf. & ce propos la section 4.1. "Modeéles et
technigues de communication en situation de formation") er qui ont fait
I'objet d’enseignements spécifiques lors de formations préalables (cf. a
ce propos la section 4,2, "Méthodologie™).

Cette phase d'observation et d'analyse est réalisée en fonction des
projets pédagogiques construits par les participants. Boutinet (1993)
met en évidence, a partir de I'étymologie du terme projet, les deux
activités de base qui le constituent, a savoir I'élaboration (origine
grecque venant de proballein (probléme), jeter en avant, dans la
perspective de résoudre une question difficile) et la réaiisation
{origine latine donnant projectum (projet), jeter en avant une intention).
Cet auteur définit les quatre éléments essentiels qui définissent le projet
ainsi; a) il vise une préoccupation diffuse ou consciente, qui oblige

.. rindividu & savoir ce qu'il veut et comment il souhaite s'orienter; b) il

concerne une anticipation de l'action, par mise a distance des
préoccupations momentanées trop préoccupantes; ¢) il met en évidence
le réle de l'acteur individuel ou collectif, qui devient auteur de son
propre projet; d) il ordonne la créativité et Pinnovation et se veut donc
un antidote & ia répétition et aux conditionnements.

Les dispositifs de formations mis en place tiennent particuliérement
compte des phases d'élaboration, de construction du projet et celle de
réallsation, de mise en actes du projet pédagogigue. Des techniques de
communication favorisent la réalisation de ces différentes phases. Je
pense en particulier a "la formulation des objectifs" issus de ia
programmation neuro-linguistique (cf. section 4.1.3.), a 1a grille des
"niveaux logiques" dont I'application est présentée dans la section 4.1.1.

15 Cf. a ce sujel, par exemple, St-Arnaud (1992) qui parle de "connaissance dans
I'actdon” ou Schoo (1994) qui travailie sur la notion de "reflective practice”. Pour
Perrenoud (1994 ¢}, 1a capacité & réflechir sur sa pratique, ce qui est une forme de
régulation de son action, se comprend lorsque le sujet prend sa propre action, ses
propres foncrionnements mentaux pour objer de son observarion et de son
analyse, et lorsqu'il tente de percevoir. de comprendre sa propre fagon de penser
et d'agir,

Des techniques de communication favorisent ce type d’activité comme la
démarche, issue de l'approche systémique, que ["ai adaptée aux siruarions de
formation d'enseignants et que je présente dans la section 4.1.1. ou a des
rechniques issues de la programmation neuro-linguistique comme "les trois
positions percepruelles”, "le décodage de stratégie” présentées dans la section 4.1.3.
16 Je pense en parliculier a la grille de lecture constituée des "axiomes de la
communicalion™ proposée par I'Ecole de Palo Alto {cf. 3.1.2,) er dux techniques de
“calibration”, de "décodage de strarégie” {cf. 4.1.).
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Les projets pédagogiques sont discutés entre les partenaires et les
formateurs et font l'objet de contrats pédagogiques!’? individualisés
qul tlennent compte des finalités recherchées, de l'identification de
critéres d'évaluation!8, des moyens 4 mettre en ceuvre, de l'intérér et
de la motivation des partenaires concernés (participants, groupes de
paires, formateurs).

e} les prises de conscience et les mises en actions nécessaires
aux apprentissages des formés, cecl a différents niveaux des
savoir-faire et des savoir-étre.

La notion de prise de conscience renvole A la théorie psychanalytique
et en particulier a la premiére topique freudienne qui distingue au sein
de I'appareil psychlque l'inconscient, le Préconscient et le Conscient, La
prise de conscience est un des facteurs conduisant a la réussite de la
cure psychanalytique. Le postulat freudien de "lucidité" est également
proche de cette conception. Et 1a notion de "lucidité-liberté" qu'évoque
Marc (1985) met en évidence l'objectif d'un individu d'une guéte
possible de son autonomie.

Drautres approches de la personne et de la communication, comme ceux
mentlonnés dans les sections 4.1.1., 4.1.2,, 4.1.3., ont mis également le
phénoméne de prise de conscience en évidence et l'ont également
associé 4 la notlon de perception!® et de changement ou
d'apprentissage?C. Ces dernlers peuvent avoir lieu a différents
niveaux de savoir-faire (comportements, compétences) ou de savoir-
étre (croyances, valeurs, identlté) en fonctlon de la thématique
retenue?! et des résultats obtenus par les démarches entreprises, Ceci
dit, comme le reléve Perrenoud (1996}, si la prise de conscience peut
étre considérée comme une étape importante conduisant au
changement, elle n'est pas suffisante,

17 A noter que la notion de contrat pédagogique qui nous vient des pédagogues
comme Decroly (1907} ou Dewey {1930} a été reprise par le couranl de I'analyse
transactionnelle {<f. & ce praopos Ramond, 1989} qui nous a par ailleurs servi de
modéle d'application. Je me référe directement aux propositions de PFanalyse
wransactionnelle 4 propos de cette notion {cf. section 4.1.2.).

18 La népociation des contrats personnallsés se falt, comme menitionné
précédemment, en référence a la technique de la “formulation des objectifs”,
L'une des étapes de 'emploi de cette technique consiste a8 demander au partenaire
de rechercher les critéres qui, selon (ui, lui permettront de valider les résultats
visés, cefte procédure est, 4 maon sens, a rapprocher de celle de l'auto-évaluaton.
19 A relever que Freud (1938} cité par Laplanche et Pontalis (1967) mentionnait
deja que “l'accds a la conscience est lide avant toul aux perceptions que nos
organes sensoriels regoivent du mande extérieur”.

20 ¢f, 3 ce propos le section 3.1.3. “Une méthodologie de I'apprentissage et du
changement”.

21 cf. la notion te niveaux logiques présentés a la section 4.1.3. et fa présentation
des resultats des recherches qui met en évidence les différents niveaux arteints
par les participants (section 4.3.7, et 1.4.0.}
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En ce sens, I'accompagnement des projets pédagogiques prévu dans les
dispositifs de formation est essentiel. Les roles des groupes de palres et
des formateurs I'est également tout autant tant pour confronter (dans
un cadre d'éthique professionnelie) que pour soutenir 1a mise en
action des projets indlviduels,

L'optique qui consiste a privilégier le polnt de vue de I'enseignant peut
paraitre contradictoire avec une approche dite globale ou systémique de
la sltwation pédagogique??; en fait elie est nécessaire et complémentaire.
Nécessaire, car le point de référence de ma perspective de formation est
i'enseignant, son projet de formation, son action, et les effets suscités et
vérifiss apprés des éléves. Complémentaire car, méme si la réflexion est
limitée par un film, la production des éléves ou les points de vue
subjectifs de 'enseignant ou du formateur, la prise en compte du
contexte demeunrent essentielles pour situer l'ancrage pédagogique de
référence et pour favoriser une réflexion on une compréhension faites
avec recul, La perspectlve de I'enselgnant est donc 2 considérer dans un
contexte défini, qui pourra avoir des Incidences sur I'ensemble de ses
comportements et de sa personne. Les questions de motivation, d'Intérét
pour la formation et la profession du formé seront aussi en partie
déterminées par le "poids” de la structure institutionnelile, La définition
des contextes sera donc utile pour préciser 'espace et le temps d'on I'on
parle.

Le schéma qui suit a pour objet d'lllustrer 'hypothése générale;

22 Cf, 1a section 1. Problématique.
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Remarques a propos du _schéma: le schéma représenté ici est assez
proche de la sitvation expérimentée lors de la premiére recherche
consignée dans cette thése: un maitre rapporte, dans le contexte d'un
dispositif de formation, une situation vécue en classe et I'analyse en vue
de réaliser un projet préalablement défini. La seconde recherche sera
comparable mais mettra en jen des formateurs qui supervisent ie
travail de stagialres en classe. L'activité d'analyse est dans ce dernier
cas double: il y a le nivean d'analyse du formateur avec le stagiaire, qui
parlent ensemble d'une situation observée par le premier et vécue par
le second, et le niveau d'analyse du formateur avec son superviseur qui
parlent de I'entretien qui a eu lieu A propos de la lecon observée dans le
but de réaliser un projet de formatlon.

La question de la vérification d'une hypothése posée ainsi de maniére
aussi large, mentionnant de nombreuses variabies est complexe. Bien
entendu, une thése en sclences humaines en général et en sciences de
I'éducation en particulier, quand elle s'articule entre concept et pratique,
n'est pas une thése en sciences a proprement parler "exactes" et i‘on ne
va pas pouvoir obtenir des résultats qui établissent "scientifiquement"
(c'est-a-dire selon ses propres critéres) la validité ou non de
I*hypothése, comme cela peut étre le cas par exemple en psyvchologie
expérimentale. Je chercherai plutdét & montrer qu'un processus mis en
piace entre ou non et sous quelies conditions dans e cadre de cette
hypothése,

Afin de mettre 4 i‘épreuve cette hypothése et de répondre a la
problématique posée précédemment, j'al entrepris deux recherches-
formations qui ont falt suite a des formations d'enseignants et de
farmarteurs d’enseignants dans des contextes spécifiques. L'architecture
et fa présentation de ce travaii ont pris fa forme suivante:

La section 3. qui va suivre présente fe cadre de référence général
(I'apprache systémique) sur iequel s'appuie la thése et les recherches
qui en découlent,

Seront présentés dans fa section 4 les modéles de communication
(I'approche systémique, I'analyse transacrionnelie et la programmation
neuro-iinguistique) et leur adaptation aux contextes de la farmation; ces
modéles ont servi de référence et certains de leurs aspects technigues
de communication ont été transmis lors des formations dispensées avant
la mise en place des recherches.

Cette section sera compiélée par I'expasition de la méthodologie (celle
de ia recherche-formation, qui puise ses sources, comme je le montrerai,
dans la démarche de la recherche-action) qui a été uiilisée pour mettre
sur pied et encadrer ies deux recherches déja mentionnées.
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L'exposition des recherches-formations cloront ia section 4. Chacune
de ces recherches fera I'objet d'une présentation générale de maniére &
tenir compte de leur contexte respectif. Les problématiques, les
hypothéses, les démarches et les objectifs spécifiques a chacune des
deux recherches seront donc décrits avant gue ne soient exposés leurs
résultats et leurs conclusions (section 5).



3. Cadre de référence

22



23

3.1. Théorie générale: I'approche systémique
comme modéle de référence pour la
formation et I'apprentissage des
enseignants

Introduction

s Pourquol l'approche systémique comme modéle de
référence ?

A) Une méthode pour aborder la complexité de la réalité

L'approche systémique présente 1'intérét majeur pour le chercheur
d'appréhender la réalité de maniére globale. Dans te domalne social qui
nous intéresse ici, 1a question du rapport qu'entretient un individu avec
son environnement est fondamentale pour cette approche?3, Cette
derniére peut étre présentée comme une méthode originale qui pose un
regard novateur sur les phénoménes complexes tels ceux rencontrés
dans les questions qui concernent les rapports humains. Les
particularités de cette méthode sont de favoriser une perspective
synthétique des problémes, de représenter la totalité dans sa structure
et sa dynamique, de reconstrulre et de faire émerger "i'‘ensemble des
relations significatives qui relient des éléments en Interaction,
attitude a iaqueile correspond précisément ia notion de
systéme; celle-ci renvoie moins 4 la définition d'un objet
particuelier qu'a une perspective spécifique et féconde sur ces
domaines trés divers de ia réaiité physique, biologique, et
humaine, "2? Cette perspective se démarque de la démarche des
sciences traditionnelles analytiques qui procedent par 1'analyse du réel,
par la décomposition des objets étudiés en autant de parties
élémentaires dont elles étudient en détail les propriétés et vont du plus
simple au plus complexe.

23 |a problématique de I'appréhension de la réalité par tes philosophes ou les
scientifiques est ancienne. Pour Minary (1992), expliquer le réel présuppase pour
le chercheur d'avoir a disposition des carégories dintelligibilité qui lui servent a
comprendre et a penser e monde. La question du réel souléve aussi celle de sa
représenration er de sa formalisation par le langage. Nous reviendrons a cette
question dans la pariie 4.2.3, consacrée 3 l'apport de la programmation neuro-
linguistique et notamment a ce que dit Korzybskl {(1965) des rapports entre
connaissance humaine, représentation du monde er usage du langage.

24 CF, E. Marc et D. Picard {1984). p.19.
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Un mgdél i_per de prendte ep co fallii ts ni
la réalité

Je peux, par exemple, distinguer le niveau d'oi I'on parle, celui de la
personne a qui I'on s'adresse et le niveau qui précise dans que! but on
s'exprime. Le texte que je développe ici méme se différencie par
exemple du discours consécutlf aux résultats des recherches entreprises
que j'ai pu tenir aux participants. Mises a part les questions liées aux
modes différents de I'écrit et de l'oral, les buts des productions n'étaient
pas identiques. Ce texte tente de répondre a des critéres (probiématique,
références, méthodologie) de fabrication et & ceux inhérents a
I'élaboration d'une thése. Quant au discours prononcé, il prenait en
considération d'une part la situation d'énonclation trés particuliére de
recherche-formation et d'autre part le contrat établi avec les
participants qui spécifiait qu'un compte-rendu oral des résultats les
informerait. Ce bref exemple merc en évidence différents problémes liés
a la description de la réalité:

a) celui d'un type de discours lié & sa finallté;

b) celui des rapports entre un chercheur et la réalité qu'il tente

drappréhender.

a) Avec Minary (1992), nous distinguerons cing niveaux de discours qui
permettent de décrire la réalité étudiée; la théorie, le modéle, le
discours/pratique, la pratique et {a vulgate. En nous référant a l'auteur
cité, nous pourrions définir 1a théorie comme une construction
intellectueile méthodique, organisée et de caractére hypothétique,
synthétique, appliquée a un domaine particulier. "On ne salt en quoi elle
nous limite dans notre perception du réel et quelies promesses elie tient
en son sein. La théorie reste toujours ouverte sur I'extérieur.”Z Nous
aurons l'occasion de distinguer par exemple la théorie généraile des
systémes de I'approche systémique,

Au niveau du modéele, nous avancerons "qu'il boucle la théorie en des
énoncés et des postuiats"?® qui ont le mérite de procéder A une
réduction opératoire du niveau précédent. En ce sens, l'approche
systémique et la programmation neuro-linguistique, par exemple,
apparaissent comme des modéles qui se référent a différentes théories
{la théorie générale des systémes, la cybernétique, la théorie de
I'information).

Le troisiéme niveau, celui du discours/pratique, rraite du discours
produit par le chercheur sur sa propre pratigue. Sa production refléte
l'image qu'il s'en fait, sa conceptlon pratlque, ses methodes concrétes et
les références sur lesquelles il fonde sa recherche précisent son éthique

23 Qp. cit., p.10.
26 Op, cit., p.11.
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et ses finalltés, La démarche, au sens large, et les commentaires des
résultats des recherches menées sont un exemple apparenté a ce nlveau.
La pratique est appréhendée "non pas telle que la décrit le praticien,
mais telle qu'elle s'offre a V'analyse effectuée par un tiers."27 L'analyse
des discours des participants aux recherches en constitue un exempie,

La vulgate est ce que le cherchieur {ou le vulgarisateur qui se substitue
3 luf} rtente de transmettre au public. L'objet de la transmission se référe
plus ou moeins explicitement aux quatre niveaux précédemment cités, La
transmlssion/acquisition puis l'application de techniques de
communication dans les modules de formatlon des enselgnants telles
que celles proposées dans les recherches-formations sont sans doute de
cet ordre,

La systémique, dans son approche du rée], est soumise a une
problématigue de méthode. La particularité de 1'étude des systemes
complexes (notamment en sciences sociales) est de faire apparaitre un
niveau d'intelligibilité acceptable pour I'analyse ou la compréhension. De
ce fait, il devient souvent utile de simplifier les systeémes observeés,
Schwarz (1988)28 propose dans ce sens trols niveaux de systémes:
- “le systéme concret est l'ensemble matériel, objet de I'étude.”
Dans le cas du dispositif de formation destiné a nos recherches, fe
systéme concret comprend l'ensemble des acteurs (et ses sous-
systémes) concernés par ces recherches, I'organisation spatlale et
temporelle mise en place, I'ensemble des échanges produits dans ce
cadre, et ceux entretenus avec le milleu professionnel (les acteurs
des établissements scolaires dans lesquels opéraient les
participants, les contacts avec d'autres chercheurs et collégues
enseignants ainsi que, de maniére générale, les systémes scolaires
dans lesquels se trouvalent Impligués les acteurs);
- "le systéme empirique est une représentation du systéme concret
ol certains éléments considérés comme peu imporiants dans le
contexte de la description recherchée sont abandonnés." Dans
I'exemple du dispositif de formation, les éiéments retenus étaient
focalisés autour des objectifs personnels des participants précisés
sous forme de contrats de formation, des différentes rencontres
entre les sous-groupes et le chercheur-formateur. Parml I'ensemble
des échanges entre les participants et leurs éléves, par exemple,
seuls ceux ayant trait aux buts de la formation et a leurs résultats
étalent retenus pour l'analyse;
- "le systéme théorique est un systéme conceptuel satisfaisant a
des régles logigues et basé sur le systeme emplirique gue 'on essaie
de modéliser.” Dans l'exemple cité, I'analyse et la synthése des
résultats, conduites en fonction des objectifs, et des hypothéses de

27 op. cit., pa .
28 CI. La révolution des systemes p. 27.
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départ, permettent de faire ressordr les éléments prépondérants de

la recherche et esquissent en conciusion les contours d'un nouveau

dispositif ou d*un nouveau cadre de recherche qui peut s'apparenter

a une modélisation reproductible dans un contexte nouveau, &’
définir.

Le schéma qui suit représente I'articulatlon entre les cing niveaux de
discours décrits plus haut et les trois niveaux de systéme que je viens
de présenter:

Systéme conceptuel

Ohservation

Systéme empirigne

Systéme concret

b) L'une des difficultés majeures auxqueiles ont été confrontées les
sciences est celle de la place du chercheur vis-a-vis de son objet de
recherche. Malgré les précautions méthodologiques d'usage, ie probiéme
bien connu d'étre en méme temps juge et partie hypothéque les
résultats obtenus. Pour Lerbet (1993), “poser I'objet comme extérieur au
chercheur dans l'environnement est, pour I'homme, une tentative vaine,
réductrice de variables (du synchronique au diachronique par exemple)
et qui néglige i‘impossiblité-limite du chercheur 4 s'identlfier & son
but.*2% Pour cet auteur, la systémique permet d'établir une différence
entre environnement et miileu3?, distinction majeure en vue de

29 ¢f, approche systémique et production de savoir, p,59,
30 rerbet définit (dans le cas du systéme vivant) fe milieu comme faisant partie de
I'organisme: c'est I'ensernble des objets matériels, des circonstances physiques qui
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résoudre cette question, et qui implique de tenir compte des

conséquences suivantes pour le chercheur:
- "la premiére conséquence est que, si le chercheur est, lui aussi, un
systeme vivant qui intégre de 'environnement, son objet d'étude se
constitue en tant que tel pour lui et qu'il n'est pas la réalité
extérieure et inaccessible a 1'état pur; ’
- la deuxiéme conséquence concerne les objets. (...) Ils apparaissent
comme des reconstructions, don¢ comme des approximations,
compte tenu du caractére fini des systémes-chercheurs;
- fa troisieme conséquence porte sur la “communicabilité” des objets
et donc sur des échanges entre chercheurs {...). L'accord qui peut
s'établir entre eux demeure toujours entaché d’approximations liées
a l'organisation méme de la communication qul implique
inévitablement des pertes;
- 1a quatrieme conséquence concerne la relacvité des recherches:
tout objet est refauf a celul qui le définit, & sa propre gestion du
temps et de I'espace (son milieu) et il n'est pas la réalité d'un
environnement externe, indépendant de 'observateur.”3!

Cette perspective conduit & préclser Ie réle du chercheur et du choix de
sa méthodologie de recherche, En ce sens, celui de {a recherche-action ou
plus précisément celui de la recherche-formation sera développé dans la
partie 4.2,

C) Un modeéle qui a inspiré les théorles et technigues récentes en
communication

L'approche systémique a permis, durant ces trente derniéres années, de
repenser les échanges dans et entre les systémes vivants, Elle a
influencé différents modeles, comme, parmi beaucoup d'autres, l'analyse
transactionvelie et la programmation neuro-linguistique que je
développerai plus loin. L'Ecole de Palo Alto32 a, dans le contexte des
sciences humaines33, su tirer parti principalement des découvertes de Ia
cybernélique de Wiener (1952), de la théorie de I'information de
Shannon{1949), de ia linguistique de de Saussure (1910) et de Chomsky
(1957), de 1a logique de Russel et Whitehaed (1913). Les chercheurs de
cette Ecole, d'origines sclentifiques diverses34, ont confronté leurs

I'entourent et I'influencent. L'environnement est extérieur au systéme; ce dernier
peut, volontairement ou non, intégrer des éléments provenant de
I'environnement. Cette perspective introduit fa notion de "sysiéme-personne” gue
je reprendrai plus bas.

31 Op. cit, pp. 59-60.

32 ¢f, a propos de sa composilion et de son histoire I'ouvrage de Winkin (1981).

33 Lrapproche svstémique s'est développée dans la plupart des sciences, Le lecteur
peut en avoir un reflet dans le livre de Schwarz (1988).

34 pour citer les plus célébres d’entre eux (cf. pour plus de détails Winkin, 1981):
Bateson avant d'étre anthropologue est biologiste, Birdwhistell et Hall sont
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concepts a la réalité du terrain 4 partir d'une méthodologie originale
basée notamment sur f'observation rigoureuse d'enregistrements filmés
de diverses situatlons de communicatlon. Si les situations d'application
de leurs hypothéses ant été fort diverses3s, le terrain de la clinique
psychiatrique a été te plus fécond. Les chercheurs tentent de dépasser
les limites et les critiques des approches traditionnelles tant clinique
qu'expérimentale dans 'étude des interactions humaines. 1ls visent donc
a éviter les piéges tant du subjectivisme reproché i la démarche
clinique que ceux du réductionnisme dont est accusée la démarche
expérimentale. Pour cela, ils proposent une théorie de 1a communication
qui prend en comptle des processus complexes et s'appliquent & en
donner une formalisation rigoureuse. Marc & Picard (1984) relévent
trois hypotheses centrales sur lesquelles repose leur conceptualisation
de la communication que je présenterat plus en détail dans la section
3.1.2:
- la _premiére hypothése est que les processus relationnels et
interactionnels qui ont lieu dans un systéme constituent I'essence
de la communication; C'est-a-dire que les liens et les types de liens
qui ont cours entre les individus d'un systéme donné sont plus
impaortants a 1a compréhension de ce dernier que ies individus eux-
mémes;
- la_deuxieme hvpothése est que tout comportement humain
{verbal, paraverbal, non-verbal,...) a valeur de communicatlon et est
a considérer en tant que tel dans I'observation et la compréhension
des rapports intrapersonnels d'un systéme, Trois niveaux se
dégagent de cette perspective: celui de la succession des
comportements cu messages; celui de la relation impliquée par les
interactants; e( enfin celui du contexte dans fequel s'insérent les
deux premiers niveaux3o;
- la_troisiéme hypothése concerne les troubles psychiques
manifestés de la personnalité. lIs sont considérés désormais comme
des perturbations de la communication entre I'individu qui porte le
symptome et son entourage. Les maladies mentales sant donc
envisagées sous Y'angle d'une pathologie de fa communication
développée au sein des systémes,

également anthropologues er férus de linguistique, Goffman est sociglogue, Don
Jackson et Warzlawick sont psychiatres,

35 par exempie, Bateson(1977} & testé ses hypothéses dans des conlextes trés divers;
la communication dans différents groupes ethniques (cf. La ¢érémonie du Naven,
1936G; Balinese character: a photagraphic analysis. 1942), la communication chez
les cétacés ou les loubres, 1a vatidité de la théorie de Yévolution, les fondements de
I'art balinais, la question de la schizophrénie (cf. 'apport importan! sur le double
bind. 1972}, la questian de 1a dépendance des alcooligues....

36 ¢ tne logique de 1z communication (1972), ol les auteurs {Warzlawick, Helmick
Beavin, Don Jacksoni présentent un ensemble cohérent de principes et de
cancepts explicatifs de la communication humaine.
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D n_modél wi met _d'a der jes probiém u
changement et de 'apprentissage

Le dernier éiément signalé dans cette introduction porte sur des
questions qui m'intéressent tout particuliérement dans le cadre des
recherches entreprises et dans celui de ja formation en générai, a savoir
celles qui portent suf le changement et i'apprentissage.

Parailélement aux recherches de i'Ecole de Palo Alto, d'autres types de
chercheurs se sont intéressés aux organisations sociales et 2 leur
évolution. Les perspectives conceptuelles offertes par la systémique
dans ce domaine ont également été exploitées, Citons par exemple
Iingénieur Jay Forester (1971) qui appliqua ses connaissances acquises
dans le domaine de la gestion des interactions cybernétiques machines-
hommes37 aux entreprises, aux cités er 2 la marche du monde38, Le
physicien i, Prigogine {1980} est aussi a mentionner dans ce contexte: il
a créé la science de l'auto-organisation et mis en évidence ie principe de
la création de V'ordre par la fluctuation3?,

Les travanx de i'Fcole de Palo Aito ont également été introduits dans ies
organisations (familles, écoles, entreprises); parmi les apports originanx
de la systémique appiiqués a ces diverses institutions, reievons ceux
relatifs a ta compréhension de leur évolution. Bateson (1977) et ses
collégnes envisagent le changement en l'associant a ia notion
d'apprentissage. En effet, ces anteurs considérent gque tont
comportement manifesté dans le cadre de relations humaines résnite
d'un processns d'apprentissage. Marc & Picard (1984} précisent que "si
le changement pent éfre congu comme une modification du
comportement des sujets, relativement 4 une sitnation donnée, on peut
donc ie ramener 3 V'apprentissage de nounveaux comportements. Dans
cette perspective, les processus d'apprentissage deviennent l'éiément
central pour la compréhension et l'action, dans une méthodologie de
changement."40 j'aborderai cette probiématique dans la section 3.1.3.

37 Il résotut le probléme posé par les interactions nécessaires entre radar,
ordinateur et opérateur dans le cadre du systéme de surveillance du territolre des
Etats-Unis en 1952,

38 les wavaux de Forester ont contribué, en 1972, i i'élaboration du fameux
rapport du Club de Rome sur les limites de la croissance mondiale.

39 prigogine et ses collaborateurs sont parvenu, dans les années 1960, i
générailser la thermodynamique au domaine des systémes ouverts loln de
I'équilibre. lts ont mis en évidence que I'une des propriéiés particulieres de ces
systémes Stait J'auto-organisation. Schwarz (1996) définit ce terme comme
étant “un processus d'émergence spontanée d'ordre dans un Systéme, di & des
relations internes au systéme et/ou a des relations avec son environnement et i la
manifestation de ces relations dans 1'écoulement du temps." Cf. Glossaire, Serveur
internet de 'Université de Neuchatel, Neuchatel, 1996.

4G Op. cit., p.73.
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3.1.1. Définitions et caractéristiques des systémes

‘est-ce _que 1 roche systémique? Perspective d
I'utillsateur

Dans te cadre des recherches-formations menées et présentées dans la
section 4, j'envisage l'approche systémique en tant qu'utilisateur. En ce
sens, et en tenant compte des éléments introduits ci-dessus, ce modele
propose une méthode qui permet d'appréhender les situations, méme
compiexes, avec une grille de lecture qui induit de nouvelles catégories
de pensée, Son utilisateur peut, quel que soit son réle dans le systéme,
observer la complexité de ce dernier, le décrire, percevoir, s'il y a liey,
ses dysfonctionnements, prendre en considération les différents niveaux
de la réalité sociale ou institutionnetie. Ceci sans perdre de vue que
I'observateur fait lni-méme partie do systéme observé. De plus, cette
méthode lni permet, dans la perspective d'une interventlon, d'anticiper
les transformatlons, les apprentissages et les conséquences qu'lis
peuvent entrainer pour le systéme de référence, voire pour son
environnement, En définitive, elle lui permet une plus grande consclence
de la compiexité d'une situation et une meilleare perception des choix
possibles dans son action.

Introduire Fapproche systémigue dans une recherche-formation (par
exemple 2 I'attention de formateurs d'enseignants et d’enseignants en
formation continue ou initiale), ¢'est prendre en considération les
sitvations pédagogiques globalement comme systémes (méme si fa
connaissance de ces situations est imparfaite en ce sens que l'on ignore
trop certains éléments ou certaines variables, par exemple certains
comporiements, certaines régles de fonctionnement ou certains
événements, pour que 1'on puisse parler de systéme4! comme je vais le
définir dans la partie qui suit.) Autrement dit, ¢'est l'intention de
I'utilisateur*2 de cette méthode qui, dans une perspective
opérationnelte, détermine par sa réflexion et son action les limites dn
systéme.

Approcher une situation ou une action formatrice comme systéme
invite l'utilisateur de cette méthode A prendre en considération deux
phénomeénes totalement différents, voire contradictoires. En effet, il
s'agit d'une part d'accepter que la situation étudlée constitue un tour
relativement cohérent - dont tous les éléments s'enchainent et se

41 Je me réfere a ce propos a la distinction que fait Schwarz (1988) entre systéme
concret, systéme empirique et systéme théorique, Cf. plus haut dans l'introducton.
42 Qu des utilisateurs comme c'est le cas dans les recherches-formations oi
formateurs et parricipants parlagent et acceptent une vision commune d'un projet
qui privilégie des rapports et des apprentissages dans une perspective
contraciuelle,
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déterminent mutuellement-, et c'est prendre en compte, d’autre part,
qu'une situation ne peut étre abordée isolément, c'esi-2-dire qu'elle est
nécessairement en relation avec d'autres situations et d'autres systémes.
I1 s'agit de concilier iI'idée que toute situation éducatlve constitue un
systéme opérationnellement clos et autonome avec celle que cette méme
situation est a counsidérer comme un sous-systéme d'un systéme plus
vaste et qui ne saurait constituer en soi une réalité indépendanted3,

b} Définitious du systéme

Il y a abondance de définitions du systéme. Le Robert distingue deux
types de définitions. Le premier est centré sur des définitions qui
mettent en évidence le cété d'un tout construit memtalement par
I"'nomme. Par exemple, "Ensemble organisé d'éléments intellectuels.
Ensembie congu par I'esprit (& titre d*hypothése, de croyance) d'objets
de pensée unis par une 101." Le deuxieme type de définlion porte sur
P'élément structure! constituant un systéme: "Ensemble possédant une
structure, constituant un tout organisé, {...) systéme planétaire, systéme
nerveux, systéme électrique.."4 Schwarz (1988) signale qu'une
typologie permettrait de classer les systémes. 1l mentionne par exemple
"les systémes concrets {un ordinateur, une uiche écologique), Jes
systémes abstraits (la langue francaise, le systéme métrique}, les
systémes naturels (le systéme solaire, une cellule, un organisme vivant),
fes systémes artificiels (machine a vapeur, réseau téléphonique)” 45,

De cette premiére approche, retenons avec Lerbet (1993) qu'il n'y a pas
de systéme en sof et que, comme tout objet scientifique, un systéme est
construit par un chercheur et que ce dernier peut lui-méme étre
considéré comme uv systédmedé, De plus, les éléments de structure et
d'organisation distincts d'un environnemeat sout 4 prendre en
considération.

Les définitions du systeme proposées par les spécialistes sont également
nombreuses. I'en propose Ci-dessous quelques-unes a titre d'exempies:

43 pour Varela (1989) un systéme autonome (dynamique) est défini en tant
qu'unité par son organisation. Ll définit la cléture opérationnelle ainsi. "Nous
dirons d'un svstéme autonome qu'il est operationnellement clos si son
organlsation est caractérisée par des processus: a) dépendant récursivement ies
uns des autres pour la génération et la réalisation des processus eux-mémes, i b)
constituant le systéme comme une unité reconnaissable dans I'espace (le domaine)
ol les processus existent.”

44 Cf. Le Robert (1967}

45 Schwarz, op. cit., p. 12.

46 Cf. lerbel, op. cit., pp. 13 et suivantes. Cf. également Laszlo (1981} qui
mentionne dans ce sens qu' un sysiéme dans une perpective st un sous-systeme
dans une aure...” . 13, Ou C, Bernard, cité par Le Moigne, (1977)qui déclarair: “les
systames ne sont pas dans la nature, mais dans 'esprir des hommes,"
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- "Le systéme est un ensemble d'unités en interrelations mutuelles,”
Von Bertaianffy (1973).

- "Un systéme est une unité globale organisée d’interrelatlons entre
éléments, actions ou individus." Marin (1974),

-~ "Un systéme c'est gquelgque chaose (n'imparte quoi, présumé
identifiable), qui dans quelque chose (environnement), pour
quelque chose (finalité, projet), falt quelque chose (activité =
fonctionnement}, par quelque chase (structure = farme stable), qul
se transforme dans le temps." Le Malgne (1977).

- " Un systéme est un ensemble d*éléments organisés en interaction
dynamlque en fonction d'un but et qui est en échange avec son
environnement.” de Rosnay (1975).

- "Un systéme est une totalité organisée, falte d'éiéments solidaires
ne pouvant é&tre définis que les uns par rapport aux autres en
fonction de leur place dans cette totalité." de Saussure (1916),

- "Le systéme est un ensemble d’objets et les relatlons entre ces
objets et leurs attributs: les objets sont les éléments du systéme, les
attributs sont les propriétés des objets et les relations sont ce qui
fait tenir fe systéme ensemble.” Hall & Fagen (1956).

De maniére synthétigue, je dirai que ce qui ressort de ces diverses
définitions ¢’est que le systéme a pour caractéristiques:

- qu'il est constitué d'éléments ou d'unités structurés ou
organisés;

- que ces &léments interagissent ou ont des activilés
fonctionnelles;

- que Ja totaiité constitude dvoiue dans le temps.

Ces définitions et ces caractéristiques du systéme sont censés concerner
toutes sortes de systémes fort divers: mécanique, linguistique,
hiologique, économique, efc. Je vais reprendre et détailler ces éléments
de définitian dans la sectian qui suit, ceci dans 1a perpective de les
appliquer aux systémes saciaux.

¢) Caractéristigues des systemes appliguées aux systémes
humains

L'application de ces nqotions aux sciences soclales [ssues, paur faire bref,
de 1a physigue, des mathématiques, de Ja cybernétique et de la biologie,
ne signifte naturellement pas que je souhaite prapaser une perspectlve
mécaniste des phénoménes humains; il ne s'agit pas de réduire les
interactions d’un groupe humain au fonctionnement d'une machine a
vapeur ou d'un ordinateur, La perspeciive développée ict est d'étendre
une méthade camparable 4 des damaines différents, tout en érant
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attenmtif aux nécessaires limites et transpositions qu'une telle opération
demande. '

A) Des éléments ou des unités structurés ou organisés

Cette caractéristique implique de repérer tout d’abord une structure
dans laquelle se meuvent ou interagissent des individus, par exemple4?
it s'agit de repérer un disposltif scolaire ou une classe d'école spécifique
ou interagissent différents acteurs. La question qui se pose d'embiée est
celle de la délimitation du systéme considéré. Le Molgne (1977) propose
une représentation simple du systéme dans le schéma qui suit:

Environnement

Systéme

La distinction qui se dessine entre environnement et systéme permet de
définir le premier cité comme un ensemble de processus extérieur au
deuxieme.

L'appréhension des systémes peut se faire seion un plan physique ou un
pian logique,

» le plan physigue met en évidence la question de la présence ou non
d'échanges entre un sysiéme considéré et son environnement. Les
systémes qui n'ont pas d’échanges avec leur environnement soni
appelés systémes isolés (par exempie les cristaux). Les systémes qui
ont des échangent avec leur environnement sont des systémes non-
isolés. Parmi ces derniers, ceriains sysi€émes échangent de 'énergie,
mais pas de matiére avec ieur environnement, il s'agit des systémes
non-isolés fermés (par exemple notre planéte qui recoit de I'énergie
solaire). D’autres systémes non-isoiés échangent de l'énergie et de la
matiére, il s'agit des systémes non-isolés ouverts {par exemple ies
systémes vivants).

s Le plan logique prend en considération la compiexité de P'organisation
et ie degré d'autonomie des systémes.

47 Afin de préciser le contexte d'oil émerge mon (ravail. je prendrai le plus
souvent des exemples issus des systémes scolaires que nous connaissons en Suisse.
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Schwarz48 distingue:

0. tes systémes isolés: s se caractérisent par une entropie maximum
{4 I'équillbre)} ou v tendant, Ces systémes statiques sont plutdt des objets
que des systémes au sens de la sciences des systémes dynamlques.
Strictement, Il n'y a pas de systémes isolés dans la nature. Exemples:
systemes isothertmes, pas stricternent isolés, mais a I'équilibre: tous les
objets inorganiques tels que Cristaux, pierres, minéraux, etc.

1. ies systémes entropiques ou systémes noa-isolés a
dynamique linéaire: ce sont les systémes physico-chimlques non-
isolés, fermés ou ouvert, prés de I'équilibre, tendant vers, ou dans un
état stationnalre disslpatif. Exemples: un courant électrique dans une
résistance, les réactions chimiques ordinaires, le fiux de chaleur 2
travers une paroi.

2, les systémes auto-organisants: systémes uaon-isolés a
dynamique non-finéaire: il s'agit des systémes loin de I'équilibre, en
transition de phase due a un processus non-linéalre de rétroaction
positive. Morphogenése ou métamorphose d'une organisation. Exemples:
certains processus d'extinction ouw de prolifération de papulatlons;
emballement de la bourse; concurrence entre deux partenaires pour la
conquéte d'un marché; course aux armements, etc.

3. les systémes auto-organisés??: ces sysiémes présentent des
caractéristiques cycliques stabilisées. Exemples: les cycles matériels
naturels ou artificiels; les oscillations en régime stable; les cycles
écologiques simples; les circuits de recyclage de produiis, etc.

4. les systémes homéostatiques: ces systémes sont régulés. Il s'agit
des systémes blologiques, écologiques, sociaux, économiques, psychiques,
cognltifs, ou de systémes construits plus ou moins complexes,
commandés ou autorégulés. Exemples: les systémes cybernétiques avec
boucle de rétroaction négative; les sous-systémes biologiques
fonctlonnels régulés (température, taux de sucre, etc.); les systemes
neurovégétatifs, nerveux, psychiques, cognitifs homéostatiques; les
processus de réaction aux menaces du milien chez les systémes vivants,
psychologiques, sociaux, économlques, indusiriels, politiques, financiers,
etc.

5. ies systémes autopoiétiques ou systémes vivamnts: ce sont les
systémes autoproducteurs. L'organisation (logique) de ces sysieémes est
telle, que 'activité physique dans leur structure matérielle produit une
organisation qui régénére la structure qui lul a donné naissance.
Exemples: les systémes vivants, les cellules, les organismes les espéeces;
les sysiémes sociaux humains,

48 Cf. le cours d'introduction 2 la pensée systémique donné par Schwarz (1996)
dans le cadre des prestations olfertes par le Cenfre Interfacultaire d'Etudes
Svstémiques de i*Université de Neuchatei.
9 A la suite des travaux de N. Wiener sur les machines artificielles, des
chercheurs, comme par exempie Ashby (1958). ont tenlg de metire a jour les
principes organisateurs des 2ires vivants.
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0. les systémes auto-référentiels’¢ ou systéemes auto-
conpaissants: ce sout les systémes qui sont leur propre référence,
L'autoréférence apparait avec 'autopoiése. Elle peiit étre plus ou molns
marquée suivant le degré de complexité du systéme et le degré de
similitude entre la structure et 'organisation (effet miroir). Exemples:
les systémes cognitifs, les systémes conscients,

7. les systémes autonomessl! ou systémes auto-créateurs; ce
sont les sysiémes qui générent leur propre loi. Ces systémes sont
complétemnent auroréférentlels. lis peuvent s’auto-créer, s'anto-générer.
Exempiles: I'univers; le tout {I'ensemble-entité des choses et des relations
qui sont); I'étre.

Dans la perspective des systémes vivants et des systémes auto-
référentiels qui nous intéressent ici, I'eavironnement peut étre
considéré comme complémentaire aus systémess2 et exlge une topologle
des systémes en contact et de leurs relations d’inclusion. Le schéma qui
suit pourrai¢ l'illustrer:

50 varela (1989} précise que l'arganisation d'un systéme vivant met en évidence
l'invariance de certaines relations entre les éiéments qui le constituent. Ces
ralations sont de type autoréférentiel, a savoir qu'elles sont générées par
I'interaction des produirts mémes du processus. L'autopoidse est la conditipn
nécessaire et suffisanie des systémes vivants et ce qui dévermine leur autonomie.
CF. pp. 71 et sutvantes,

31 varela (1989) preécise que “les systémes autonomes sont des systémes
dynamiques définis et tant qu'unité par leur organisation (...) Nous dirons d’un
systéme autonome qu'il est opérationnellement clos si son arganisation est
caraclériséa par des processus @

a} dépendant récursivermnent les uns des autres pour la génération et la réalisation
des processus eux-memes, et

b) constituant les systemes comme une unité reconnaissable dans I'espace (le
domaine] o0 les processus existent.”. Op. cit, p. 86,

52 Thom (1972) précise queé si I'on considére que le systéme étudié et son
environnement constituent un supersystéme, alors ['environnement apparait
conune complémentaire du systéme dans ie supersystéeme,
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(=2

Systéme cantonal (ex.: société neuchiteloise} w

-

' Département de i'instruction Publigue w

(dispositif pédagogique cantonal)

- ™
Etablissement
scolaire T

\. Y,
S /)

Légende:

- Etablissement scolaire T : systéme donné o se situe a classe A,
- Ciasse A : systéme donné,

- é: éléve,

- Et: enseignant,

- F: formateur.

Une représentation fonctionnelle du premier schéma conduit a donner

une forme de hiérarchle pyramidale aux systémes concernés par cet
exempie:
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Systéme cantonal

Classes
Enseignants

Eléves

Légende:

SN:  par exemple la Société neuchdteloise,

DIP:  le Département de I'lnstruction Publique,

CS.  un chef de service et son admlinistration,

KT: un établissement scolaire T,

AB.C: les classes A, B, C de I'établissement T,

Et; ensemble des enselgnants travaillant avec la classe A,
e quelques ¢éléves représentés de la classe A,

Ce graphique est A rapprocher de 'organigramme bien connu dans
1'étude des organisations. D'un point de vue systémique, il n'est
cependant pas suffisant pour saisir les aspects dynamiques du systéme
étudlé. En effet, certains regroupements d'éléments en sous-systémes,
certaines régles de fonctionnement implicites, certalnes relations
paralleles qui ne respectent pas nécessairement la hiérarchie officielle
échappent 4 une lecture de ce types3,

Par le schéma suivant je souhaite illustrer certains des derniers aspects
évoqués, ceux concernam la constitution de sous-systémes qui eux-
mémes sont composes de sous-systémes34. L'exemple banal qul suit3s

53 Je reviendrai en détail sur les questions lices aux régles implicites et aux
relations interindividuelles dans les sections consacrées & la communication
(3.1.3.} et aux technigues de communications (3.2.).

54 selon lLerbet (1993} "plus un svstéme est organisé plus il pourra se
différencier. Cela revient 4 dire que des sous-ensembles de processus vont se
coordonner préférentieement pour remplir des fonctions plus précises dans le
svstéme, (...} Chacun des sous-systémes entretenant avec le toul des relations plus
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tente de représenter un événement survepu dans la classe A a un
moment X donné. Un éiéve est arrivé en retard et a enfreint par ce
comportement une régle établie par l'établissernent, mais gérée,
notamment pour ¢e qui concerne les conséquences de la transgression,
par l'enseighant. Ce dernier partage I'application de cette régle et de ses
conséquences avec 1a classe B et son autre enseignant, A noter que ces
deux enseignants enseignent des disclplines différentes également dans
ces deux classes. Les (ransactions qui suivent 'arrivée tardive de ['éléve

“dans la classe A font ressortir différents types de relations: entre le
maitre et cet éléve, entre cet éigve et deux garcons qui le soutiennent
notamment en évoquant la situation famiiiale difficile de 1'éléve en
retard, entre I'enseignant et huit filles qul se mettent a ce moment-1a a
rire bruyamment. La situation est évoquée aprés coup par le premier
enseignant dont l'objectif est de comprendre ce qui s'est passé A ce
moment-12 dans sa classe. La perspective qui apparait est donc la
sienne;

au moins spécifiques mais oguvranr globalement pour lui." Op. cit., p. 35. Certe
perspective sera particuliérement intéressante & observer dans le cadre des
dispositifs de recherche-formation mis en place. En effer, 1a gestion des différents
sous-sy'stémes epnteait pleinement dans les objectifs qui visaient a 'acquisition de
nouvelles competences par les participants,

53 Cet exemple sera cepris et précisé dans les sections suivantes,
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Ecablissement /_ \

1. Directio
® @
\. J
Légende:
¢ éléve,
B enseignant,
P pere et
M  meére de I'é. en retard,
44— relation,
> sous-systéme (ss),
1. ss familial
2. ss classes A/B,
3. ss é. solidaires,
4. ssé, filles.
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Comme le laisse apparaitre le systéme représenté de cette classe, sa
structure et son organisation sont tributaires d*éléments matériels: par
exemple, I'espace qui lui est alloué, le matériel fourni, etc. et d*éiéments
individuels: les acteurs en présence, solt les éléves de la classe (et leurs
sous-systémes), 'enseignant, les systémes famillaux des éléves, les
acteurs de la classe B, la direction, Blen entendu, les attributs ou les
caractéristiques intrinséquesst de chacun des acteurs (organisés ou non
en sous-systéme) et le type d'interactions qui s'en suivent entreant
également en lice pour expliquer le fonctionnement du systéme en
cause,

B} Des éléments qui interagissent ou ont des activités
fonctionnelles

Tout systéme a un aspect fonctionnel. Ce sont les flux d'énergie,
d'informations, ou d*éléments qui parcourent le systéme qui assurent
son fonctionnement, sa conservation, son autorégulation, sa reproduction
et son adaptation a 'environnement. Daas les systémes humains, ce sont
les relations entre les individus qui permettent de maintenir ensembie
les différents éléments du systéme. L'étude des interactions est donc
centrale dans cetie optique.

Par interactions, il faut eantendre plus concrétement les séquences
d'informations verbales et non-verbales, les jeux d’influences
réciproques échangés entre les acteurs du systéme, Pour Marc & Picard
(1984) I'interaction est & comprendre "comme une boucle oit les
réactions de 8 influencent a leur tour A et ot chaque comportement des
protagonistes joue, seion le point de vue que I'on adopte, le réle de
stimulus ou de réponse {( ou de renforcement) par rapport au
comportement de l'autre”37?. Ce sont les boucles de feed-back S8( elles
désignent donc le processus de transmission de l'information entre les
membres du systéme} qui, tout en tenant compte des données
recueillies, vont assurer le réglage des processus fonctionnels.

La question des interactions qui permettent aux différents éléments du
systéme de "tenir ensembie” sera approfondie dans la section consacrée
a la communication (3.1.2.) et dans celle qui présente différents modéles
el techniques de communication (4.1.)

56 Je pense ici aux comportements de communication manifestés par les acteurs, a
leurs réles, leurs actions, leurs réactions, leurs attitudes. Par exemple, P'éléve qui
arrive en retard, les rires des filles, les réaclions des deux éleves solidaires, des
autres éléves, de I'enseignant, etc.

37 op, cit., p. 23.

53 Lerbet (1993) préfere ce terme anglais, plus riche érymologiquemeni, que celui
de sa traduction francaise de rérroaction. En effet, “un feed-back, ou alimenration
en retour, d'un systéme, signifie que le sysréme va étre nourri d'émergie {ou
d'informations} greffant par 1a sortie un retour vers Uentrée.” op. cit.. pp. 42-43.
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La question de 1a finallté du systéme se pose également. La plupart des
systémiciens que j'ai rencontrés l'abordent le plus souvent sous l'angle
de I'étude de I'évolution ou de la stabllité de structure du systéme (cf.
point ¢ ci-dessous). Pourtant l'étude des systémes humains pose
clalrement la problématique des buts poursuivis. En éducatlon, cette
notlon occupe une place centrale, Est-ce que, avec la perspective qu'cffre
I'approche systémique, la définition d'objectifs pédagogiques clairement
définis et déclarés a un sens et une Incidence sur le systéme scolaire ?

C) La totalité constituée qul évolue dans le temps

Avant de donner quelques éléments de réponse a la questlon posée
précédemment, je dols préciser quelques notions systémigues liées a
celle d'évolution. Comment un systéme ouvert, face 4 un environnement,
peut-1l résoudre la question de sa survle et de son évolution ? Les
notions de régulation ou dautorégiage, de feed-back et de
transformation semblent étre les mécanismes généraux qui permetrent
au systéme d'éveluer.

¢ Pour se réguler, un systéme peut s'organiser en absorbant les effets
{agressions, apports, influences, erc.) externes {(par exemple, la
fonction des "air-bags” dans le systéme de sécurité des voitures
actuelles, ou, dapns le systéeme scolalre, la fonctlon des classes
"tampons” d'accuell des éléves étrangers); il peut aussi répartir les
effets dus a 'environnement (par exemple, on peut diminuer l'effer
d'une surcharge d'un véhicule en multipliant les essleux et les roues
qui vont la supporter, ou, dans la problématique récente des
restrictions budgétalres ouchant l'iInstruction publique, répartir de
maniere linéalre la diminution des budgets de chaque institution
scalaire); enfin le systéme peut tirer partl cu compenser les effets
de Yenvironhement en s'appuyant 2 la fois sur les informations dont
i1 dispose et sur sa capaclté a décider {par exemple, je
fonctionnement du sysiéme de freinage ABS sur les voitures, ou Ia
mise sur pled actuelle, dans la plupart des cantons romands, de cours
socto-éducatifs destinés a satisfaire les besoins éducatifs des jeunes,
en matiére de drogue et de violence a I'école).

¢ Le feed-back, comme on I'a déja mentionné ci-dessus 3 propos des
interactions, jouve un role prépondérant dans le mécanisme de
régulation du systéme, Le schémaS® qui suit représente ce
phénomeéne bien connu maintenant:

52 Schwarz (1988} parte a propos du feed-back représenté ci-dessus de "chaine
causale, non linéaire, mais circulaire, ou tes roles de cause et d'effer sont
ambigus.” Op. cit. p. 20.
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Entrée . Sortie
Systeme

Feed-back

Trols types de feed-back peuvent étre distingués positif croissant,
positif décroissant; négatif. Ces trois types de feed-back permettent
de délinir trois types d'autorégulation®® du systéme.

Le premier type de feed-back, dit positif croissant, signifie gue son
action alimente le systéme dans le méme sens que le flux d'entrée,
Dans I'exemple mentionné plus haut de I'éléve qui arrive en retard,
nous aurlons pu dans ce cas observer toujours plus d'arrivées
tardives de la part de cet éléve et toujours pilus de perturbations
(réactions des différents sous-systémes, accroissement des punitions
et manifestations de désapprobation de la part de I'enselgnant) gui y
serailent assoclées.

Lorsque le flux d'entrée est décroissant, 'effet du feed-back positif
accentue la réduction du systéme et dans ce cas nous parlerons de
feed-back positif décroissant. Dans I'exemple précédent, nous aurions
pu volr la situation ol moins I'éléve arrive en retard et molns de
réactions il suscite, moins le systéme s'intéresse a ce phénoméne. Au
cas ol le comportement transgressif aurait une valeur communicative
essentielle dans ce systéme, on verrait alors les échanges dans le
systéme s'appauvrir ou éventuellement certains de ses acteurs
(I'¢léve en retard, ou un autre sous-systéme, ou l'enseignant) toujours
plus marginallsés ou ignorés.

En ce qui concerne le troisieme type, le feed-back négatif, 1l
correspond a une régulation qui va en sens contraire du flux d'entrée.
Cette action va tendre A neutraliser ou a stabiliser le systéme. Dans ce
contexte, il s'agira d'une autorégulation négative stabilisante. Pour
reprendre le méme exemple, les réactions ou Interventions dans la
classe dues 2 I'arrivée tardive de 1'éléve auraient pu avoir, pour effet,
de stopper ce phénoméne et le type d'interrelatdons mises en place a
cette occasion. Ce qui ne signifie pas nécessairement dans ce cas que
ce 1ype de probleme de communication ou d'intégration des
différents sous-systémes dans la classe aurait été résolu. Pour cela le
systéme devrait passer par une phase de transformation.

60 CF, Lerbet (1993), op. cit., p. 43.
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* Pour se transformei et changer en profondeur, un systéme se doit de
recourir, dans sa relation a son environnement, a des autorégulations
positives et négarives. Lerbet (1993} avance que "pour évoluer, les
systemes doivent s'organiser de facon plus complexe pour moduler
les feed-back positifs et négatifs afin d’'optimiser leur croissance
selon les flux de l'envirounement et de tirer profit des moindres
circonstances pour s'adapter et pour apprendre."¢! Je reviendrai sur
1a question du changement et de I'apprentissage dans la section 3.1.3.
(chapitre a) réservée A cet effet.

En tenant compte de ces divers éléments marquant I'évolution d'un
systéme, la question de la finalité de ce dernier prend une dimension
plutér déterministe, 4 savoir que le systéme, quels que solent ses buts,
dépend de son environnement et de la facon dont il est organisé pour
gerer ses rransformationséZ, Pour aller plus loin, on en vient a avancer
avec Varela (1989) que la finalité (pas nécessairement déclarée on
consciente) des finalités des systémes revient 3 "défendre” ou a
conserver son identité propre, sa forme , son organisation$3, Dans le cas
de la classe%4 d'école, ses buts particuilers {par exemple, ia facon dont
ses acteurs se mettent d’accord, au sens large, pour apprendre)

61 Qp. cit., p. 44

62 1, Mélase (1972), cité par Le Moigne (1977) rappelle: "les finalités d'un systéme
ne peuvent se comprendre et a fortiori se construire que par rapport a ses
refations avec l'extérieur (..} Le systéme {...) se caractérise comme l'interface
entre une volonté "finalisatrice” et 'environnement.”

63 Un rapprochement de cette perspective peut étre fait avec les concluslons des
recherches de sociologues frangais tel que, par exemple, Crozier (1963) qui décrit
le systéme d'éducation d'umne societé comme identique au phénoméne
bureaucratique, c'est-a-dire que pour cet anteur, “le systéme d'éducation d'uwne
société reflete le systéme social de cette société et constitue, en méme temps, le
moyen essentel grace awquel ce systéme se perpétue.” Cf, op. ¢it., p.291. 1l vérifie
cette affirmation 4 la [umiére du systéme d'éducation francais qu'il gualifie
bureaucratigue; “il l'est tout d'abord dans son aspect plus proprement
organisationnel od ia centralisation et l'impersonnalité sont poussées au
maximum. If l'est, en second lien, dans sa pédagogie et dans l'acte méme
d'enseignement caractérisés par l'existence d'un fossé entre le maitre et ['éléve
qui reproduit la séparation en strates du systéme bureaucratigue. 1l I'est encore
dans son contenu trop abstrait, sans contact avec les problémes de la vie pratique
et de la vie personnelle de I'éléve, 1§ I'est enfin dans i'importance qu'il donne au
probléme de la sélection d'une petite élite et de son assimilation aux couches
sociales supérieures, au détriment de la formation méme de l'ensemble des
etudiants.” Op. cit.. p. 291,

Bourdieu & Passeron (1964 et 1970} ont également montré que [a fontion de I'école
serait en définitive de permettre 1a “reproduction” de la société telle qu'elle est
organisée en systéme de classes sociales distinctes.

84 Le degré de “systémité” d'un systéme est pose ici. Un systeme vivant a un degré
de “svstémité”. c'est-a-dire de cohérence ey d'indivisibilité. nettement plus
important qu'une classe d'école qui pourrait, dans cette comparaison, apparaitre
comme un agrégat par rapport a4 un individu qui lui apparait comme une entité
plus cohérente. plus stable awssi.
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dépendent principalement des systémes extérieurs {cf. schéma des
systémes inclusifs plus haut) et aussl, dans une certaine mesure, de la
capacité du systéme a gérer les apports contraignants externes. Les buis
visés sont largement déterminés, par exemple, par les objectifs
généraux ou les programmes établis dans les systémes qui les
englobent. Nous verrons toutefois plus loin (section 4.1.}, que dans une
perspective opérationnelle (et sans doute moins pessimiste...) de
formation d'enseignants, il peut étre intéressant de rechercher, dans une
classe donnée, quels sont les buts partagés et poursuivis réellement,
explicitement ou implicitement, par les acteurs de cette classe et dans
quelle mesure ils sont en adéquatlon avec des objectlfs généraux
(explicites ou non) assignés altlenrs.

En conclusion des caractéristiques du systéme préseniées ci-dessus qui
fait suite a l'examen de nombreuses références spécialisées, je
proposerai une définition synthétique des systémes vivants er auto-
référentielsés;

iis ont une structure composées d'éléments en interaction,
délimitées de leur environnement par un chercheur. Leur
organisation interne leur permet de gérer, par régulations
successives, les flux d'énergiefé (interne et externe) et les
transformations nécessaires a leur évolution.

d) Les proprlétés stém

Je reléve dans cette section (rois propriétés qui décounlent des
caractéristiques évoquées jusqu’ici et intéressantes du point de vue de
I'¢tude des systémes quverts:

A) Le principe de totalité

Selon Selvini Palazzoli et coll. (1980}, " le systéme (ranscende fes
caractéristiques indlviduelles des membres qui le composent. Ce n'est
donc pas une somme des composants, mais, an contraire, il a une
complexité et une orlginalité propre. Tout changement d'une seule partie
concerne toutes les autres, les Influence, et rend tout le systéme
différent de ce qu'il &ait auparavant"é’. En effet, un groupe n'est pas
une collection ou une somme d'individus. Les acteurs scolaires savent
bien que la dynamique d'une classe change lorsque certains des

65 Cf. a ce propos plus haut ta classification opprée par Schwarz (1996) concernant
ia complexiteé de 'organisation et le degré d'autonomie des systémes.

66 Energie est pris au sens large, énergle chimique, physique, voire, comme c'est
souvent te cas dans les systémes humains, en tant qu'énergie symbolique, c'est-a-
dire d'information.

67 CE. Le magicien sans magie, p. 52.
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individus qui 1a constituent sont ou non présents, Certes, les différents
membres du systéme n'ont pas tous la méme influence sur les différents
membres de ia classe et sur sa dynamique, Par exemple, 'absence de
I'enseignant et son remplacement ou celle d'un éléve perturbateur (le
cancre de service} auront Sans doute plus d'impact sur le
fonctionnement de la classe que I'absence d'un éiéve aux comportements
discrets dans ce contexteds,

Ce principe a une canséquence méthodoiogique importante: I'étude et la
compréhension du pracessus interactif d'un groupe se fera a partir des
cancepts spécifiquest? a I'approche systémique. Ces derniers peuvent
favoriser I'explication du fonctionnement de la dynamique d'un systéme,
La campréhension du fonctionnement d'un groupe d'individus ne sera
donc plus le fait d'une oun des caractéristiques individuelies
{persannalité autoritaire ou laxiste, motivation ou démotivation, etc.). 11
ne s'agit donc plus d'étudier centralement ielle caractéristique d'un
éiéve perturbateur ou de mettre i'accent uniquement sur les attitudes
de l'enseignant & son encantre, mais de considérer les interactions: éléve
perturbateur- enseignant - autres éleves. Elles seront replacées dans le
contexte de la classe pour comprendre une ou des conduites
particuliéres.

B) Le principe de feed-back

Comme nous l'avans déja noté plus haut, les feed-back positifs
accentuent un phénomene (I'escalade d'un conflit, par exemple), alors
que les feed-back négatifs diminuent I'effet d'un phénoméne
{désescalade d'un conflit pour reprendre 'exempile précédent). Un
sysiéme qui dure dans le temps tend, dans une perspective de survie, a
ironver un équilibre entre la transformation et 1a stabilité, c'esi-a-dire a
contréler son évolution’C, Toute perturbation percue par le systéme
engendre des ajustements ou des feed-back négatifs de sa part,
favarisant ainsi le retour a 1'éiat antérieur du systdéme. Par exemple,
Adrien, éléve briliant de dix ans, se trouve en buite aux moqueries de
ses camarades qui ont des difficultés sur le plan scolaire. Par ailleurs,
son maitre regre(te qu'Adrien, par sa compréhension rapide de la
matiére dispensée, brise I'émulation qu'il désirait instaurer dans la
classe. Paur faire plaisir 2 tous, un jour, Adrien se met 2 commetire des

68 plusieurs recherches ont étudié ce phénoméne, comme par exemple celle de
kenney {1982) qui a monté I'impact d'¢léves & probléme sur les érats du moi
d'enseignants confrontés ou non i ces gieves,

69 Cf, la section 3.1.3.

70 CF. plus haut les caractéristiques des systémes (chapitre c).Les systémes vivants
ont la capacité de retrouver, par une série de mécanismes régulateurs, notamment
les feed-back neégatifs, leur €lat initial. Cette caractéristique est dite
homeonsiatigue.
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fautes et ne manifeste plus son excellence scoiaire habitoelle. A sa
grande surprise, il recoit de ses camardes des railleries encore plus
acerbes que précédemment et rencontre de l'incompréhension de la part
de lenselgnant. Aprés une nuit de dépression, Adrien décide de
reprendre sa place de premler de classe qui rassure tout le monde, ol y
compris, méme si cette place lui apporte les insatisfactions signalées
avant le changement.

sur le plan méthodologique, le principe de feed-back implique le
passage d'une causalité linéaire a une causalité circulaire. Les
comportements cbservés dans un systéme sont a considérer dans le jen
complexe d'implications, d'actions et de feed-back qui les relie les uns
aux autres et inscrlvent un type particolier de relation propre a ce
systeme, Marc & Picard (1988) donnent Pexemple Hlustratif qui sult: "si
I'enfant ne veut pas manger, ce n'est pas parce qu'il a mauvals caractére
ou parce qu'il veut embéter sa meére, etc. C'est peut-étre parce qu'ils
sont tous deux pris dans une relation de défi mutuel qul s'est cristallisée
sur la nourritare et o s’exprime l'inadéquation des demandes er des
réponses entre la mére et l'enfant; I'insistance maternelle ne fait
qu'entretenir le refus de P'enfant dans une spirale qui peut devenir dans
certains cas, dramatique" 71,

C) Le principe d’équifinalité

Avec ce principe, l'accent est mis sur 'importance de la structure, de la
charpente du systéme et non plus sur sa genése pour expliquer ou
comprendre son fonctionnement. En ce sens, étant donné ['‘évolution
naturelle des systémes, leur définition actuelle est plus le fait
d'échanges structureés dans le présent gue celui de leur érat originel
passé, Selvinl Palazzoll (1980) précise que: "les modifications qul
interviennent a l'intérieur du systéme, dans une succession tetmporelle,
sont largement indépendantes des conditions initiales. Elles dérivent
plutét de processus internes au systéme et des régles établies par
lesquelles, a la limite, dans des conditions Initlales égales, des résultars
radicalement différents pourraient étre obrenus, et vice versa. En
d’auwres rermes, ce qui est déterminant ce ne sont pas les conditions
initiales mais les parameétres d'organisation du systéme dans le temps
qui lui est propre."?2 Par exemple, dans la classe, la maniére dont sont
agencées les régles qui concernent les domaines comme l'échec et la
réussite scolaire, 1a compétltion, la coopération, l'apprentissage, etc. et
les valeurs {et les buts) qui ¥ sont rattachées sont plus importantes pour
comprendre le fonctlonnement du sysitéme, er donc pour Situer un
événement particulier survenu en un remps donné. Pour aller plus loin

71 Op, cit., p.25.
2 Op. cit.. p. 53.
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dans cet exemple, si un éiéve est surpris en train de tricher, ce n'est pas
tant les caractéristiques intrinséques a I'éléve qui sont importantes pour
analyser ce phénomeéne, mals plutdt le type d’interactions et de
comportements qui structurent les échanges au sein de [a classe en
question (d'une classe & Pautre ce méme événement prendra a chaque
fois une place et un sens particulier), alnsi que les valeurs qui ¥ ont
cours a4 ce moment-la concernant par exemple, le respect,
I'apprentissage, la solidarité, etc,

Sur le plan méthodologlque, ce principe Implique que le systéme est
lui seul sa mellleure explicatlon. Comme on 'a vu, pour comprendre ce
qQui se déroule dans un systéme, I'approche systémique privilégle plus le
point de vue synchronigue que le point de vue diachronlque?s,

¢} Historique de la_pensée systémigue

Les notions signalées ci-dessus ont contribué, depuis nne vingtaine
d’années, a4 remettre en cause la méthode cartésienne {I'évidence, le
réducticnnisme, la causalité et fa ratlonalité)?4 sur laquelle s'appuie
depuis le XVlléme siécle la pensée humaine et scientifique pour
expliquer le réel. La pensée systémique propose une nouvelle facon de
perceveir le monde qualifiée de holistique, non mécaniste, et qui met
Faccent sur la reconnalssance de concepts teis que la totalité,
Pémergence, la complexité, Pauto-organisation et Pautoproduction. La
pensée systémique s'est répandue dans les sciences naturelies et
humaines’ et puise ses racines dans [e développement de [a
cybernétique de Wiener (1952), la biologie crganiciste et 'approche
mathématique de von Bertalanffy (1973).

Mon propos n’est pas. dans ce chapitre, de reiever de maniére
exhaustive le développement de cette pensée dans les différentes
sciences évoquées. Je tiens a donner quelques points de repéres qui
permettront de sitver les concepts avanceés, d'abord du point de vue de
i'évolution des discours sur la méthode qui a condult la raison humaine
ces trois derniers siécles et ensuite, en guise d'introduction au chapitre
sur [a communication, un bref historique de Papproche systémique et de
ses développement actuels, tels qu’ils se sont constitués dans le domaine
des relations humaines et en particulier avec les apports des chercheurs
de P'Ecole dite de Palo Alto. Enfin, dans une troisiéme partie, je signalerai
les nouveaux développements qui se profilent en systémigue

v3 £f. 4 ce propos Marc & Picard (1988), p. 27,

4 Cf. je fameux Discours de ia méthode de Descartes {1943) datant de 1637.

75 A ritre d'illustration de ce phénomeéne “d’application” de cette pensée aux
diverses disciplines, cf. Ia révolution des systémes, de Schwarz (1988}
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A) Histolre d'une révolution épistémologique

Le Moigne (1977) avance que "la succession des discours de 1a méthode
qu'écrit t'histoire de la pensée humaine engendre une successlon
parailéie de révolutions scientifiques'?’¢ Cet auteur ideniifie les
principavx paradigmes?’ épistémologiques qui sont A l'origlne des
démarches scientifiques historiques, successives. 11 met en évidence: le
paradigme de la mécanique rationnelle (cartésianisme), le paradigme de
la mécanique statistique, ie paradigme structuraliste et le paradigme
systémique. Différents concepts (structure, fonction et évalutlan)
agencés de maniére différente ou ignaorés par l'un ou l'autre des
représentants de ces paradigmes, permettent de falre ressortir leurs
caractéristiques. Le schéma’® qui suit en propose une synthése:
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{cartésien) {évolution-
k niste} j

"0 Op. cit., pp.24 4 37,

'7 Selon Steinbruner(F974 cité par Le Moigne {1977)les paradigmes sont: "des
hypothéses fondamentales et critigues sur la base desquelles théories et modéles
peuvent se développer'. Op. cil., p.25.

78 Ce schéma est tiré de deux tableaux proposé par Le Moigne {1977), op. cit., pp. 29
et 34,
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¢ Le paradlgme de la mécanique classique met en évidence que "tout
objet est susceptible d'étre expliqué platdt que décrit. Cette
explication se fondera sur l'identification de la structure de l'objet,
dont il est certain qu'elle existe, et qu'etle est unique et invarlante,
(...} La structure est la cause, la condltion nécessaire et suffisante de
I'effet, et donc de la fonction assurée par l'objet (...).“ La méthode
carésienne a exploré systématlquement ce type de discours jusqu'a
incarner "fa perfection de 'ordre de la connaissance... en Occident et
au XXéme siécle,"7?

¢ Le paradigme de ia mécanique statistique émerge au XiXéme avec le
développement de la thermodynamique, la science de la chaleur,
Schwarz (1988) cite L. Boltzman comme étant le cherchear qui permit
ta liaison enftre les grandeurs macroscopiques de la
thermodynamique classique et ies grandeurs microscopigues
associées a 1'étude des phénomenes gazeux. Passer de l'infinlment
petit au macroscopique?? pour étudier un objet allait impliquer un
changement de priorité car le fonctionnement de l'objet ou son
activité deviennent aiéatoires. C'est le concept d'évolution qui est mis
en évidence, solt "la séquence des transformarions internes de 'objet
qui devient essentielle."8! La dlalectique structure-évolution,
notamment par I'introduction nouvelle du concept de probabilité
dans la description de systémes, remet en question la toute-puissance
du déterminisme préné par e paradigme structure-fonction
précédent.

¢ le paradigme structuraiiste va permettre de réduire ia tension entre
les deux mécaniques: structure-fonction et structure-évoiution, Pour
Le Moigne, les structuralistes percoivent I'objet dans sa rotalité, et ii
cite Piaget (considéré comme i'un des meilleurs théoriciens du
structuralisme) "si nous 'acceptons structuré, ce n'est plus par ane
forme statique queiconque mais par un systéme de
transformation.”82 Cependant, its échonent dans leur projet de décrire
les objets structurés®3, 3 la fois fonctionnants et évoluants, dans la
mesure oit ils les ont toujours considérés comme des systémes fermeés
et autorégiés, c'est-a-dire sans environnements4,

72 Op. cit.. pp. 25 et 26,

80 Cf, a ce sujet ie livre de J. de Rosnay, Le macroscope..{1975).

&1 op. cit., p. 27.

82 Cr. Piaget (1968) p.10.

33 Lerbet {1993) différencie le systéme de sa structure dans le sens que “celle-ci ne
prend pas en compte |'énergie. Ainsi, peut-on définir un systéme comme une
structure qui gére de "énergie.” Cp. cit.. p. 17,

84 par exemple, Piaget (1968} définit la structure “comme un systéme de
ransformations qui comporte des lois en tant que systéme {par opposition aux
proprielés des éléments) e1 qui se conserve ou s'enrichit par le jew méme de ses
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+ Le paradigme systémique va étre proposé par von Bertalanffy entre
1949 et 1961 avec sa "Théorie générale des systémes"85. Deux
hypothéses permettront de résoudre I'impasse qui avait arrété les
structuralistes, a savoir: f'hypothése téléologiquess; selon Le Moigne
(1977), "la structure n'est plus nécessairement explicative de la
fonction ou de I'évolution. L'une et 'autre peuvent s'interpréter par
des projets {...)". La deuxiéme est I'hypothése de l"ouverture sur
P'environnement. Von Bertalanffy souligne que la théorie des
systémes a pour caractéristique "de représenter les objets dans leurs
substrats, {...) ouverts sur leur environnement, méme si cet
environnement ne peut jamals étre exhaustivement descriptible."87

B) Histoire d'une nouvelle communication

L'intentlon de ce chapitre est de montrer comment une nouvelle facon
de concevoir la communication et les relations humaines s'est
développée en s'appuyant sur les proposltions conceptuelles de la
pensée systémique. Je présenteral, dans un premier temps, les
chercheurs qul ont contribué a échafauder cette théarle, puis je situeral
le contexte conceptuel et socioculturel dans lequel s'est Inscrit ce
mouvement connu sous I'appellation de I'Ecole de Palo Alro.

* Les chercheurs que l'on inscrit actuellement sous I'étiquette d'Ecole
de Palo Alto viennent en fait d'horizons géographiques divers. Un
certain nombre de ces chercheurs sont venus, pour des raisons
diverses, s'établir a Palo Alto, ville bordant les faubourgs de San
Francisco, proche de Iuniversité de Stanford. Ceci dit, d'autres
chercheurs importants rattachés a cette Ecole sont établis sur la cdte
est des Etats Unis, en particulier a Philadelphie; d’autres chercheurs
américainsé8® sont impliqués dans ce que l'on peut appeler un réseau
intellectuel. Winkin (1981) parle de "Collége invisible, ou des
chercheurs qul partagent la méme conception de la communication,
se connaissent personnellement, échangent des idées, des visites et

ransformations sans que celles-ci aboutissent en dehors des frontiéres ou fasseny
appel a des éléments extérieurs.” Op. cit. p. 6.

85 La version anglaise ne parait qu'en 1968 et ia francaise en 1973,

86 Je Moigne {1977) propose une définition de A. Wilden (1972, p.363) de la
téleologie: “étude des systémes flnaltsants, acceptant différentes ptages de stabilité
structurelles et capables en général d'élaborer ou de modifier leurs finalités."

87 0p. cit., p. 124.

B8 Relevons toutefois que deux de ces chercheurs illustres sont européens: Bateson
est anglais, il a suivi ses premiéres études de biologie, puis son docrorar
d'anthropolegie a4 Cambridge; Watzlawick est autrichien, it passe un doctorat de
philosophie A Venise avant de se former a l'analyse jungienne a Zirich. L'apport
de ces chercheurs sur le plan de la méthode et celui de la production conceptuelle
sera marquant sur le groupe de Palo Alro.
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des pré-publications."$® Sur le plan scientifique, ces chercheurs
viennent également d’horizons divers, et ¢’est sans doute cette
caractéristique pluridisciplinaire des personnes qui va permettre a ce
groupe de proposer une nouvelle définition de la communication?0,
Nous trouvons dans ce groupe informel des anthropologues, des
psychiatres, des sociologues.

Sur le plan historique trois époques peuvent éire identifiées selon
Minary (1992). Elles désignent trois regroupements de chercheurs
qui ont marqueé I'Ecole de Palo Alto de leurs spécificités.

iére période:
- C'est dans les années cinquante qu'une premiére génération de
chercheurs autour de 'anthropologue Gregory Bateson (1904-1980)
tente de formuler une théorie générale de la communication en
s'appuyant sur des données provenant de I'observation rigoureuse de
différents contextes naturels?l, en introduisant dans le domaine
traditionnei de la communication la gestualité??, l'espace
interpersonnel?3, voire méme la trame du tissus social%4, Ils ont été
influencés dans leurs travaux par les principes de la démarche
systémique, C'est en 1942 que Bateson entend parler pour ia
premiére fois de feed-back négatif®s. il s'intéressera, 4 la suite de
cette découverte et des premi¢res applications de cette notion i la
communication, aux travaux de John von Neumann et de Norbert

89 L'expresslon de collége invisible est créée par deux sociologues (Sola Price, 1963
et Crane, 1972) pour parler des réseaux de connexion dominant une discipline
scientifique. Op. cit,, pp. 8 et 21.

90 Winkin (1981) propose, pour marquer le passage d'une perspective de la
communication traditionnelle a celle sur laquelle se sont mls d’accord les
chercheurs américalns, Panalogie du "modéle télégraphique”, linéaire, par
opposition au "modéle orchestral”, circulaire, Ce dernier “revient en fait a voir
dans la communication le phénoméne social que le tout premier sens du mot
rendait trés bien, tant en francais qu'en angiais: la mise en commun, la
participation, la communion.” Op. cit., p. 20.

9! Winkin précise que les chercheurs travaillaient sur des recueils de données
“apparemment aussi disparates que des dialogues entre un ventrilogue et sa
poupée, des cbservations de loutres en jeu au des études sar la schizophrénle.” Op.
cit. p. 20.

92 CF. 1'anthropologue Birdwhistell {1952).

93 Cf. Manthropalogue Hall {1959}

91CH. le soctologue Goffman (1956},

95 Bateson {1977} mentionne: “En 1942, j'ai rencontré 4 une conférence organisée
par la Macy Foundarion, Warren Mc Culloch et fulian Bigelow dont les
passionnants exposés sur le feed-back m'aont aidé a éclaircir certains points
essentiels; car en écrivant La cérémonie du Naven (en 1930, trad. fr.; 1971) j'étais
arrivé au seuil de ce qui plus tard allait devenir la cybernétique: ce qui me
manquait pour le franchir écait le concept de feed-back négatif.” Op. ¢cit., p. 7. La
notion de feed-back négatif est expliquée ci-dessus dans le chapitre b réservé aux
caractéristiques du systéme,
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Wiener qui exposent a cette époque les idées novatrices de la théorie
des jeux, de ia distinction entre processus dlgital et processus
analogique, de la notion de systéme autoréguié, bref de tous les
éléments qui aflaient aboutlr a la conception de la cybernétique que
Wiener synthétisa en 1947, jusqu'a cette époque, la communicatlon
étalt envisagée sous I'angle proposé par les sclences classiques: celui
de la dynamique des forces et des rapports de causalité. Bateson et
ses collégues décident d'appliquer 4 la communication les apports
heuristiques de ce qQui est en train de devenir I'approche systémique.
En ce sens, comme le précisent Marc & Picard (1984), "la
cybernétique apporie des outils nouveaux pour aborder les systémes
interactifs de nawure informationnelle dont la communication
humaline falt partie: prenant comme cadre méthodologlque les
interrelations a l'intérleur de réseaux ou jouent des mécanismes
circulaires de régulation (...),"96

Un autre apport théorique important sera intégré aux recherches
devant conduire i I'élaboratlon d'une théorle de la communication. En
1952, Bateson et deux psychiatres (], Haley et W. Fry) recoivent une
subvention de la Fondatlon Rockefeller pour étudier les "paradoxes
de Fabstraction dans Ia communication". La théorie des types logiques
de Whitehead et Russel {1910-1913) sera centraie dans leurs travaux
de recherche. Les chercheurs de Paio Alte tenteront d'appliquer leurs
idées sur les paradoxes logiques a toutes les situations possibles de
communlcation.

2¢ riode:
- Entre les années solxante et septante le groupe s'agrandit et
poursult les premiéres recherches fondamentales sur la
communication. Le psychiatre Don Jackson fonde en 1959 le Mental
Research Institute (MR} afin d'appliquer les résultats du premier
groupe a fa psychothérapie. Le groupe emmené par Jackson met sur
pied les premiéres bases de la théraple familiale systémique en
introduisant les concepts-clés d'homéostasle familiale et de double
contrainte97. Le groupe de recherche va s'enrichir de la venue de

96 Op, cit., p. 10-11.

97 Selon Winkin (1981), “Jackson entend considérer la famille comme un sysieme
homéostatique gouverné par un ensemble de regles. Si un des membres de la
famlille présente guelque désordre psychologique, V'intervention du thérapeute ne
doit pas se limiter 4 ce membre mals s’élendre a toule la famille, comprise comme
un systeme pathologique présenfan! un sympfome, l¢ membre envoyé auprés du
psychiatre. Ce n'est pas que la famille soit déséquilibrée par ce membre malade; en
fair son équilibre repose sur la maladie de celui-ci. qu'elle rend a préserver comme
telle, 1i s'agit plutol de retrouver un autre équilibre pour la famille, par une
réorganisation du svstéme de relations dans lequel elle s'est installée.” A propos de
la double contrainte., cel auteur souligne gue ¢'est suile A application de
techniques d'injonctions paradoxales ou de prescription du symptdme que Jackson
découvre que ces instruments sont fondés sur la struciure de la douwbie contrainte
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Virginia Satir et de Paul Watzlawick. Un ouvrage de synthése,
reprenant l'enserible des travaux et des résultats effectués
jusqu'alors et paru sous le titre d'Une logique de 1a communication®8,
permettra aux idées de Palo Alto d'étre trés largement diffusées,

3ame périgde:

- La troisiéme génération de chercheurs fonde 3 partir de 1967 le
Brlef Therapy Center. Elle comprend une partie de I'équipe du MRI et
ses (ravaux principaux ont été rapportés dans l'ouvrage
"Changements, paradoxes et psychothérapie"?? qui systématise de
fagon rationnelle ies techniques intultives de psychothérapeutes
exceptionnels comme Milton Erikson ou John Rosen. lls y préciseront
également la méthodologie des traitements usités,

» Je termineral cette partie historique en évoquant le contexte
Intellectuel (socioculturely qut n'a pas manqué d'influencer le groupe
de Palo Alto. Je slgnalerai brievement A cette occasion également les
rapports que l'approche systémique entretient avec des grands
courants de pensée en psychologie contemporains de cette époque: le
béhaviorisme et la psychanalyse.

- C'est sans doute le courant de IManthropologie culturelle
américainei® qui a marqué ie plus, en tour cas dans ses débuts, les
chercheurs du premier groupe de 1'Ecole de Palo Alto. Rappelons que
Ianthropologie culturelle puise ses fondements dans Fanthropaologie
fonctionnaliste de Radcliffe-Brown (193 1) et Malingswski (1929), Ces
auteurs veulent étudier "les sociétés élémentaires comme des tours
actuels on il est nécessalre de saislr les relations entre les parties et
I'ensemble”. La problématique du lien entre les fondements de la
personnalité humaine et 1a culture dans laquelle elle est accueillie va
étre au centre des recherches des représentants de ['école
anthropologique culturelle, Ces derniersi®! visent a réintroduire
directement "humain dans le social, traiter psychologiquement les
faits culturels plus encore que les faits structuraux. M. Mead (1929),
R. Benedict (1934) et R. Linton (1945} introduiront dans ce courant
les apports de [‘analyse psychologique. Mentionnons encore pour
achever le tableau de ce courant A. Kardiner (1969) et G. Rohéim

mise en lumiére par Bateson. CI. la troisieme section réservee a ce sujet in Bateson
{1980).

98 Cf, watzlawick & al.. (1967},

22 Cf, watzlawick & al. (1978).

100 fe me réfere, pour retracer l'histoire de l'anthropologie américaine, a la
préface de J.-C. Filloux du livre de Linton(1977} et A I'introduction de C. Lefort de
t'ouvrage de Kardiner {1969].

101 Les cravaux les plus importanrs sont ceux de Boas (1963) qui fut d'ailleurs le
premier anthropologue 4 associer la langue et la culture.
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(1950) qul appliquérent aux données anthropologiques la pensée
psychanalytique.

Je tlens a préciser Ici les liens trés étroits que Bateson (dont on a vu
I'influence qu'll a eue sur le groupe de Palo Aito) a eus avec ce
courant et l'incidence que ces idées ont eue sur I'orlentation de la
pensée systémique appliquée aux relations humaines, Durant les
années 1932 a 1942, Bateson a travaillé sur le terrain avec M.
Meadi02, De leur collaboration est issue la remarquable étude sur la
fagon dont "s'enculture” le caractére balinais (cf. Bateson, 1942),
L’hypothése du double lien {(que j'al relevée comme étant un apport
important de la deuxiéme période du groupe de chercheurs de Palo
Alto) a pour origine précisément cette étude réalisée quinze ans
avant son "utilisation” en théraple de familiel03, Par ajlleurs, sur le
plan méthodologique et technique, I'introduction et I'emploi d'images
(sous forme de photos et d’enregistrements filmés) comme support
des analyses qu'effectueront Bateson et Mead a Ball, seront largement
repris et systématlsés comme méthode par le groupe de Palo Alw
lorsqu'ii s'agira d*étudier les différents contextes de communlcation
qui serviront de base A leur réflexion.

- Par rapport au behaviorisme, l'approche systémique présente des
aspects conceptueis et des techniques gui sont a) proches et
é&galement b) dissemblables:

a) certains ont pu relever, voire reprocher, un rapprochement entre
ies pratiques des thérapeutes comportemeniaiistes et celies des
thérapeutes systémiciens. Par exempie, ies deux types de thérapeutes
empioient la technique des "prescriptions comportementales
paradoxales” pour faire disparaitre les sympiomes (et donc la
maladie) d'un patient. Certaines conceptions sont également reprises
par les deux courants pour aborder la situation clinique, comme par
exemple, la centration sur I'lci et maintenant, la centration sur les

102 Pour la petite histoire, Mead a été I'une des épouses de Bareson. Leur rencontre,
sur le plan scientifique, est riche dans le sens qu'ils ¢taient des chercheurs tres
complémentaires, Winkin (1981} souligne: “Mead apporte 4 Bareson l'assurance
méthodologique et psychologique qui manque a ce dernier dans son travail et dans
ses rapports persennels, En retour, Bateson apporte 3 Mead une aisance théorique
et épistémoiogique inconnue des anthropologues formés aux Etats Unis.” 11 ajoute
en note que Boas, mentor de Mead, “donnair 4 ses éléves une vision de la culture
imprégnée de psycholegie et d'histoire. Au contraire de Bateson, formé aux idées
durkheimiennes de Radcliffe-Brown". Op. cit., p.29. Radcliffe-Brown (1922} a été 4
I'origine de l'anthropologie sociale anglaise qui érudie plus les sociétés dans ses
formes institutionnaliisées que les cultures traditionnelles,

103 pour Winkin (1981}, I'hypothése du double bind , qui est reprise par Bateson et
Jackson plus tard. "consiste a voir I'origine de la schizophrenie infantile dans le
résean de celations comradicioires entre la mére et I'enfant.” Mead avait noté que
“le petit Balinais est soumis, dans ses interacrions avec les adultes, 2 un régime de
douchas froides qui le conduira progressivement a se retirer, & éviter le contact
avec e monde adulte.” Op. cit, p. 31,
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comportements, la mise en place d'une stratégie d'intervention, la
limitation programmée des interventions, etc. De plus, béhavioristes
et systémiciens partagent la volonté de ne pas se centrer sur la
"réalité psychologique Interne" de leurs patlents pour échapper a tout
"mysticlsme".

b) Cependant, les systémiciens refusent d'étre assimilés au courant
comporiementaliste. IIs mettent d'abord en avant que leur cadre
théorlque est fondamentalement différent, il n'est en aucun cas basé
sur celui du conditlonnement opérant. Winkin {1981) écrlt 4 ce
propos: "Chez Jackson, Haley ou Watzlawick, il n'est jamais question
de punir ow de récompenser un comportement donné, il s'agit de lui
donner un autre statut, dans un cadre perceptuel nouveauy."104
L'Intervention des thérapeutes systémiciens ne vise donc pas le
symptéme de leur patient en tant que tel, mais ls cherchent a
modifier la structure qui le malntient en place et qui I'a fait émerger.
Une autre différence fondamentale entre les tenants des deux
courants est relevée par Winkin {(1981): "Le thérapeute
comportemental travaille avec des patients Isolés. L'éradication du
symptome chez le patient traité peut se répercuter sur son systéme
interactionnel. Le thérapeute Palo Alto, qui réfiéchlt en termes de
causalité circulaire, ne peut manquer de prendre en considération la
nature relationnelle de tout symptdme avant de tenter un
changement de type 2."105, *est-a-dire un changement qul modifie
fondamentalement les régles de foncticnnement du systéme.

- Par rapport a la psychanalyse. Sl une certaine polémique s'est
installée entre quelques représentants de <es deux démarches et a
fait grand hrult, c'est peut-étre qu'ils vivent une situation de
concurrence, voire dhégémonie conceptuelle sur le terrain de la
thérapie. Je peux également relever avec Marc & Picard (1984)106
des éléments tant a) convergents, que b} divergents entre ces deux
courants:

a) C'est sans doute la prise en compte de la perspective
Interactionnelle dans le traitement des patients qul a retenu le plus
l'attention de certains psychanalystes. Marc & Plcard {(1984) citent a
ce propos A. Eiguer (1981): "il se peut qu'a Ia lumiére de cette
nouvelle méthode de travail (...), I'étude psychopathologique soit
déplacée de l'indlvidu au groupe ainsi que des mécanismes
intrapsychiques aux mécanismes de fonctionnement inter-

104 Qp. cit. p. 60.
105 Op, cit. p. 6O.
106G Op, cit. pp. 178-190.
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psychiques, (...) En d'autres termes, {'axe des perturbations serait mis
en jumiére par i'anaiyse de l'interaction.” 107

- Une autre notion développée par 1'Ecole de Palo Alto a suscité un
grand intérét dans le camp psychanaiytique, celle de paradoxe. Les
auteurs de référence citent A nouveau Eiguer (1981): "Les
découvertes de I'Ecole de Palo Atto sur ia communication paradoxale
ont été fondamentales pour la compréhension des systémes
d'interaction menant & 'anéantissement des déslrs des enfants, des
identités et du développement de ia pensée,"10¢ Le psychanalyste
Anzieu (1973) a développé et exploité cette notion en introduisant le
transfert paradoxal et ia résistance paradoxale 19%dans sa pratique
thérapeutique. Il reconnait de méme a I'Ecole de Palo Alto "le trés
grand mérite d'avoir attiré notre attention - a nous psychanalystes -
sur limportance des processus psychiques secondaires, 110

- Autre point de convergence, dans une certaine optique
thérapeutique, une pratique commune de regroupement de tous les
membres d'une famille dans le traitement de troubles psychiques de
certains patients, Ced dit, les conceptions divergent quant aux buts et
techniques d'interventions usitées dans ce cadre par ies
psychanalystes et les systémiciens. Pour ies premiers!tl, la thérapie
familiale sert de champ privilégié ol peuvent ressortir les
interactions fantasmatiques, les processus inconscients et
H'interprétation du transfert groupal Alors que pour les seconds, la
thérapie de famille permet une observation des inferactions
comportementales et des comportements maaifestes, et autorise une
intervention active des thérapeutes pour changer les régles qui
régissent le systéme familial dysfonctionnel,

b) Les divergences entre les deux lignes de pensée sont nombreuses.

- Sur le plan théorique, la notlon de boite noire (a laquelle se référent
les systémiciens lorsqu'ils évoquent la réalité psychologique Interne,
selon eux inaccessibie, de leur patient) est inacceptable pour les
psychanalystes. Marc & Picard (1984) citent Racamier: "Pour nous, il
est exclu d’'adopter ie point de vue gue je résumeral en l'appelant
celui de la boite noire, 11 est impossible de vouloir mettre de ¢4té tout
fe champ de la réalité psychique interne qui inévitablement, si on

107 \n [4 thérapie familiale psychanalyiique, Dunod, Paris, 1981, p. 100.

108 [dem p. 143.

109 vioir chez Anzieu, "Le transfert paradoxal”, Nouvelle revue de psychanalyse,
n°12. 1975; et "La résistance paradoxale" in Le groupe et l'inconscient, Dunod,
1975.

LI0Cf, "le contre-transfert paradoxai”, in L'interaction en médecine et
psychiatrie, p. 19, Actes d'un colioque en hommage a G. Bateson, Génitif, Paris,
1982,

LT cf, tes ravaux de R, Kags, par exemple L‘appareil psychique groupal, Dunod,
Paris, 19706.



57

cherche i le jeter par la porte, rentre par la fenétre."112 Pour les
systémiciens, la notion de boite noire est i eiivisager comme une
notion méthodologique qui ne nie pas la place de I'inconscient dans
i'éiaboration intra-psychigue de l'individu, Comme le mentionnent
Marc & Picard (1984): "L'Ecole de Palo Alic suggére senlement qu'on
peut faire 1'économie de la démarche interprécative - tonjours
hypothétique et aléatoire - pour en rester an matériel observable
puisque 'intrapsychique n’est que de I'interactionnel introjecté.”113

- Les psychanalystes reprochent également aux tenants de I'Ecole de
Palo Alto de faire abstraction de la notion de libido et donc de ne pas
retenir celle de puision, notions fondamentales aux yeux des
psychanalystes pour expliquer le fonctionnement mental de 'homme.
Dans la perspective systémique qui se situe essentieliement an
niveau informationnel, ie puisionnei est saisissable sur ie plan des
interactions.

- Une critigue souvent évoquée par les psychanalystes aux
systémiciens est celle de ne pas tenir compte de 'histoire du sujet. En
effet, pour les prerniers, cet élément est essentiel pour permettre an
patlent de comprendre sa personnalité et ses comportements. Méme
si, dans la cure, la psychanalyse part, comme pour le modéle
systémique, du présent en préconisant notamment de "travailler” sur
le matériel offert par la relation de transfert, eile diverge sur la fagon
de i'envisager. "Pour le psychanalyste, le présent est un miroir on se
refléte le passé alors que pour le thérapeute systémique, c'est une
porte ouverte sur l'avenir; en effet le premier cherche a restituer au
sujet son hlstolre par la levée du refoulement alors que ie second ne
vise qu'a le iibérer d’un jeu relationnel figé afln d'épanouir ses
potentialités bioquées,"114

- Les divergences entre ies deux modéles se font jour également sur
le plan des buts que s'assignent les thérapeutes dans leurs pratiques
thérapeutigues. En effet, pour I'analyste, ie but de son travail avec
son patient ne vise pas en priorité la disparition d'un symptéme, elle
vise d'abord la résolution d'un conflit intra-psychique dont ie
symptéme n'est que l'expressionl!s, Le but des thérapeuotes
systémiciens, est autrer iis visent a4 remédier a une situation

112 ¢f. “La paradoxaiit¢ comme défense intrapsychique®, in L'interaction en
médecine et psychiatrie, p. 19, Actes d'un colioque en hommage 4 G. Bateson,
Génitif, Paris, 1982,

113 o, cit,, p. 183,

114 ¢f, Marc & Picard (1984), op. cit., p. 185,

115 Ce qui ne signifie naturellement pas que le psychanalyste n'est pas intéressé a
voir disparaitre le symptome manifesté par son patient et Ia souffrance qui
t'accompagne.
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douloureuse de leur client!16, Cette différence d'optique quant aux
buts est sans doute a l'origine des pratiques différentes observées
dans les deux modéles: ainsi la durée d'une théraple est
nécessairement longue pour les premiers, puisque "appréhension du
conflir intrapsychique et 1a prise de conscience sont nécessaires a un
changement durable du patient; pour les seconds, la théraple tendra i
étre la plus courte possible, puisqu'ils visent des résultatst!?
tangibles pour leur patient. De plus, la question de [a prise de
conscience n'est pas consldérée comme essentielle au changement:
dans la mesure ol les systémiciens interviennent sur les regles de
fonctionnement de la famille il n'est pas nécessalre que chacun de ses
membres alt une conscience de 1a signification de ses comportements
sur la dynamique psychologique de la famille pour qu'un changement
survienne.

Enfin, l'accusation de manipulation, souvent émise par le
psychanalyste vis-a-vis des pratiques employées par les
systémiclens, repose sans doute sur une Interprétacion différente a la
fois du cadre d'Intervention et du role que ie thérapeute se doit de
tenir par rapport a ses patients. Pour le premier, le cadre de 1a cure
individuelle implique que son action n'aura de sens que par rapport A
la relation qu'll entretient avec son patient. En ce qui concerne son
role, le psychanalyste se percoit comme devant éire un interpréte ou
un traducteur du matériel amené par ie client, laissant & ce dernier le
soin de réélaborer le discours en miroir que lui propose le praticien,
Pour fe systémicien, la famille qui consulte est prise dans des "jeux de
relations sans fin" d'ott ses membres ne parviennent pas a sortir. Ce
cadre posé, le réle du thérapeute ne peut qu'étre actif, et d'introdulre
de unouvelles régles de fonctionnement que la famiile est bien
incapable de produire seule, de I'intérieur, Les techniques que les
systémiciens emploient peuvent donc s'apparenter a de la
manipulation dans le sens ot elles ont pour objectif de rendre des
régles de fonctionnement destructrices pour un (ou plusteurs)
membres de Ia famille inopérationnelies. D'oit une approche de ia
thérapie radicalement différente dans le sens oit 1a position du
thérapeute (qui n'est pas a confondre avec une attitude cynique de
détachement vis-a-vis de la souffrance ou un besoin de recherche de
pouvoir) est celle du joueur d'échec engagé dans une partie avec la
famiile. A 1a différence prét du jeu traditionnel que e thérapeute

H6 Neyburger (1984) dira a ce sujer: "une approche verra un individu qui souffre
d'un symptome alors que pour l'autre approche, Uindividu sera le symptéme.” In
L'autre demande, p.32.

115 CF. par exemple les propos de Fisch in Watzlawick & Weakland {1981): “Dire aux
patients que nous ne nous intéressons pas aux résultats peut ére un stratagéme
ullle au cours du traitement, mais il est dangereux de ne pas tenir comple des
résultats dans 1'évaluation de toute forme de thérapie." p. 351.
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"joue contre le jeu et non pas contre ses victimes", comme le
mentionne Selvini Palazzoli {1980)118,

C) Nouveaux développements en systémique

Les éléments de désaccord entre psychanalystes et systémiciens
présentés ci-dessus ont donné, surtout dans les années septante et
huitante, 'occasion de polémlquer aprement, de considérer les positions
de l'autre "camp” comme lrrecevables, bref de présenter un clivage
entre ces deux courants qui semblait 4 jamats infranchissable. Méme si
les désaccords entre les praticiens demeurent 2 'heure actuelle, et si fon
trouve toujours, de part et d'antre, des irréductibles défenseurs d'une
ligne théorico-pratique orthodoxe, je peux toutefols noter une nette
tendance de rapprachement entre les représentants des deux courants
de pensée. Plusieurs indices le signalent. Tout d’'abord, je reléve avec
Ruffiot (1981}119 qu'a partir des années septante apparait en France un
courant au sein du mouvement analytique; il s‘agit d'une conception
“groupaliste” de l'individu et de la famille. Des psychanalystes comme
Lebavici (1970), Anzieu (1975}, Kads (1975) réintroduisent dans leurs
pratigues thérapeutiques I'un des fondements de la théorie
psychanalytique freudienne appartenant a la deuxiéme topique
freudienne, a savoir que "Uindividu est un groupe iatérlorisé; I'intra-
psychigue est une mise a l'intérieur du résean des relations famillales
les plus primitives"120, Ruffiot {1981) note donc, qu'a partir de I'époque
mentionnée, deux courants "familialistes” se cdtoient: I'approche
systémique interactionnelle et I'approche "groupaliste” analytique.

Il faut noter ensuite que le nombre des psychanalystes et des
psychologues formés a la systémique a considérablement augmenté; le
temps a sur ce point joué en faveur du rapprochement. De plus, les
praticiens formés aux deux tendances effectuent assez naturellement un
travall d'application qui reconnait la pertinence des différents éléments
de connalssancel2l, Neuburger, psychanalyste et systémicien employant
les deux modéles dans son travall, est assurément un bon représentant
de cette nouvelle tendance. Par exemple, a propos du choix de l'une ou

18 Cf, ¢galement le point de vue adopté par la thérapeute & propos de sa
motivation professionnelie vis-A-vis de ses clients et pour éviter le piege de
“s'engiuer" avec eux dans une relation dysfonctionnelle: “la seule facon d'aider
nos clients, c'est de ne pas les aimer, cu mieux, de les aimer au sens métaphysique.”
in Paradoxe et contre paradoxe, p. 113,

119 ¢f, La thérapie familiale psvchanalytique,

120 op. cin., p. VL.

12} par exemple Ruffior (1981) mentionne, malgré les critiques qu’ll adresse a
certaines pratiques systémiques, que “"le systéme a fait école depuis l'article
princeps de G. Bateson sur le double bind paru en 1956, La double contrainte, le
paradoxe, onr trouvé une place justifiee dans toute théorie actuelle de la relation.”
Op. cit. p. V1.
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l'autre démarche thérapeutique, Neuburger (1984) introduit la notion de
mode d'aliénation prévaiante; "lorsque le sympidome, ia souffrance et la
demande d’aide sont le fait d'un méme individo, j‘entreprendrai une
thérapie individueiie, lorsque ces trois éléments existent épars au sein
de la famille, je proposerai sne démarche collective,”122

Un autre indice qui favorise actueliement, 2 mon sens, un changement
de perspective entre ies deux pratiques mentionnées est le retour ou la
réintroduction de 'individu en tant que sujet dans la démarche
systémique. L'équipe de Selvini(1987)123, par exemple, soutient "qu'une
conception systémico-écologique ne peut ignorer que chaque niveau a
son identité (et ses frontiéres propres) et donc une autonomie relative
Ces thérapeutes vont donc prendre en compte ies buts, les projets, les
manoeuvres du sujet, soit ce qu'ils appeilent: les stratégies de l'acteur.

Les travaux de Lerbet (1993) correspondent également a cette tendance
signaiée de ia réintroduction de I'individu en tant que sujet a part
entiére. Cet auteur, toul en restant adepte et proche des conceptions de
la théorie générale des systémes, a développé le concept de "systéme-
personne”. Lerbet (1987) propose une approche du sujet, en tant que
systéme ouvert sur d'autres systémes, qui intégre a la fois ses
dimensions cognitlves et affectives et aussi celles de sa réalité interne et
de sa réalité externe, $'il s'appuie sur Piaget pour définir un sujet, il n'en
fait pas uniquement un sujet épistémique, mais aussi un sujet dont ies
structures sqnt ouvertes sur I'environnement.

En réintroduisant ie réflexivité duo sujet dans le contexte de ses
interactions, Rudrauf (1980) rejoint ia méme orientation nouvelie en
systémique que celle évoquée ci-dessus. Cet auteur invite les
thérapeutes systémiciens 2 modifier leur représentation du systéme
interactionniste par ie schéma suivant:

122 Cjee par Minary (1992}, op. cit.. p. 109,
123 Op, cit., p.22.
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Schéma 1

Schéma 2

Selon cet auteur, le schéma interactionniste habituel (schéma 1), "lalsse
délibérément non figurée I'une des caractérlstiques de toute relation
humaine, la réflexivité, c'est-a-dire la relation a soi, immédiate et
médiate (schéma 2), précisément celle que toute la psychologie et la
philosophie avaient jusqu'icl tellement mise en avant que les aspects
interrelationnels en étaient comme effacés."124 Les travaux de Varela
(1989}, déja mentlonnés, sur Fauro-référence de certains systémes
sont également trés proches de cette orientaton. Schwarz {1996} définit
l'auto-référence comme étant "une propriété d'un systéme qul est sa
propre référence. Il y a référence possible lorsqu'on est en présence de
deux niveaux logiques, un niveau et un méta-niveau. Par exemple le
niveau des objets du monde e( le méta-niveau du langage qui s'y référe.
11 ¥ a hétéro-référence lorsque un mot se référe a un objet du monde,
par exemple une table. 1l y a aunto-référence lorsqu'un signe se référe a
lui-méme. Par exemple la phrase sulvante qul se référe a elle-méme:
"cette phrase est lausse"., Autres exemples de situations auto-
référentlelles, plus abstraites: 'autopoiése, car l'organisation logique
produit la structure physique qui la réalise logiquement et la régénére,
L'autogenése, car une identité en voie d'autonomisation Intervient dans

124 Cité par Minary {1992} p. 126.
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les régles de sa propre production, c'est-a-dire dans le dialogne
autopoiétique etttre son organisation iogique et ses processus physiques,
Certains concepts proches de l'ultime et dn tout, ont un fort caractére
auto-référentiel, par exemple: I'étre, la réalité, I'identité, i'existence, la
substance. lls renvoient 4 eux-mémes (mlroir ontologique).”125

3.1.2. Une théorie de la communication

Comme on a pn le voir dans I'historique présenté ci-dessus, les
chercheurs de I'Ecole de Palo Alto se sont intéressés, dés leurs premiers
travaux, a observer, décrire et comprendre ce qui est l'une des
conditions sine qua non de 1a vie humaine et de I'ordre social la
communication. Si j'ai pu mentionner les références théoriques qui ont
marqué les réflexions et les étndes des différents chercheurs, il me reste
a préciser, dans une premiére partie, a la fois l'apport conceptuel
fondamental de la théorie de information et aussi le passage d'nne
conception linéaire de l'information, héritée des premiéres études de
Shannon (1949}, a celui d'une représentation circulaire de la
communication, influencée par ie point de vue de Wiener et de la
cybernétique.

Dans une seconde partie, je présenterai et commenterai ies axiomes
fondamentaux qui constituent la trame d'une nouvelle théorie de la
communication, telle qu'elle a été élaborée par cette Ecole et en
particuller par Waizlawick & al. (1967).

a) D'upe théorie de I'inforjpation a une pragmatigue de la
cominunication

L'élaboration de ia théorie de la communication proposée par I'Ecole de
Palo Alto repose sur ia prise en considération de ia cybernétique de
Wiener (1947} et sur une remise en question de la déflnition de ia
communication, en vogue en sciences humaines dans [es années
cinquante, issue de la théorle mathématique de la communication de
Shannon (1949). J'ai relevé |'importance gqu'a eue pour Bateson et
consorts I'intégration de la notion de feed-back formulée par Wiener
dans la compréhension des interactions humaines. I en découlait que
"tout effet rétroagit sur sa cause” et que tout processus doit étre congu
selon un schéma circuiaire!26, La théorie élaborée par Shannon est tout
autre sur ce point. En effet, sa perspective de la communication est
iinéaire. La théorie que Shannon a articuiée a joué et joue encore un

125 ¢f, Glossaire, Serveur Internet de I'Université de Neuchatel, Neuchatel, 1096,

126 Cf. 4 ce propos la préseniation {(pp. 18-20) de la notion de feed-back et du
schéma dont il est fait mention ici.
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grand rble dans le développement des machines auto-régides!2? ef des
ordinateurs. L'origine des travaux de Shannon, ingénieur en
télécommunication, sur la communication remonte a une problématique
concréte posée par son employeur, Bell Telephone. il s’agissait de
résoudre la question de la mesure de ia quantité d'informations d'un
message, ceci dans le but d'établir une tarification équitable. La théorie
que parvient a formuler en 1949 Shannon est donc une théorie de ja
transmission d'un message d'un point & un amrel28, Le schéma bien
connu du "systéme générai de communication” de Shannon!?? met en
évidence le point de vue inéaire de cette conception:

Source d'
information Emertteur Récepteur Destination
Signal Signalt
Message émis requ Message
Source
de bruit

il est 4 noter que cette représentation destinée, rappelons-le, a des
machines de transmission (télégraphe, téiéphone, etc., puis ordinatenr)
va migrer et étre reprise par différentes disciplines scientifiques

127 Dans la mesure ou ces machines auto-réglées fonctionnent sur 1a base de
transmission d'informations. 1'apport de Shannon a donc été déterminant, Cela dir,
la conception de ces machines s'appuie conjointement sur les théories de la
cybernétique.

128 Schwarz (1988) résume les principaux apports de la théorie de Shannon ainsi:
“1. Elle établit ta facon de mesurer I'information de maniére parfaitement
quantitative. (L'information est définie comme une mesure de I'inattendu, de
I'improbable).

2. Elle donne des indications sur le conditionnement de linformation, gul permet
de transmettre un message avec un minimum de symbole,

3. Elle permet de rendre un message te plus robuste possible, le plus résistant anx
perturbations de la ligne de transmission, par I'utilisation de Ja redondance,

4. Elle met en évidence la relation entre la quantité d'informations et l'entropie:
plus un message contient d'informations. plus son entropie est faible” Op. cit., p.31.
129 Selon le schéma in op. cit., p.69.
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(notamment; physique, sociologie, lingulstique, psychologie). Elle tiendra
lien, par exempie en sclences humaines, de représentation générale de la
communication entre les hommes. Ainsi, la communication entre deux
individus pourra €tre schématisée par ce que Winkin (1981) nomme le
"modeéle @légraphique de la communication":

Expéditeur Destinataire
Canal 2
1) " = >
QOpératicns & QOpératicns B
Perturbations
Destinataire H Expéditeur
Canal
2) i o -
Qpérations B f Opérattons A

Perturbations

Selon ce point de vue, les échanges de messages entre des individus se
déroulent de la maniére sulvante: dans une premiére étape (1 dans le
schéma) un Expéditeur (ou Destinateur) effectue un certain nombre
d'opérarions { A dans le schéma) qui consistent a choisir un message, a
le coder, a choisir un destinataire, un canal, etc, Le message ainsi
transmis peut étre l'objet de perturbations avant de rejoindre le
Destinataire qui, lui, effectue un certain nombre d'opérations (B dans le
schéma) notamment de decodage du message. Si ce dernier souhaite A
s0n tour émettre un nouveau message ou répondre, une deuxidme étape
est mise en place (2 dans le schema) et le Destinataire devient
1'"Expéditeur, L'Expéditeur précédent devient Ie Destinatalre et les
opérations effectuées sont donc inversees. Dans cette perspective ou les
échanges sont considérés comme volontaires et verbanx, les problémes
de communication qui pevuvent survenir sont de {rois ordres:
a) lexpéditeur a un probléme d’encodage, b) des perturbations
déforment ou rendent le message incompréhensible, ¢) le destinataire a
des difficultés a décoder le message.

Cette définition linéaire de la communication procéde, selon Winkin
{1981)130, d'un glissement, qui peut avoir une origine étymologique et
sémantique, du mot communication. Dans une étude portant sur ce mot
dans la langue frangaise et dans la langue anglaise, cet auteur rappelle
que ce terme voit son sens évoluer de "mettre en commun”, au XIVéme

30 op, cit., pp. 13-26.
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siécle (sens trés prache de "¢communier, communion” gu'il a au Xéme
stécle) "participer &" au XViéme siécie, A la fin du XVléme apparait le
sens de "faire part", d'une nouvelle par exemple. A partir de cette
épogue communiquer peut signifier aussi "transmettre”, une maladle
par exemplie. Au XVIlléme, le train et le téléphone deviennent "des
moyens de communication”, "passage d'un lieu 4 l'autre”. Au début de
notre siécle, le terme pourra désigner les industries médiatiques (presse,
cinéma, etc.). En 1970, le Grand Robert ajoute une définition nouvelle
aux précédentes: "Sc. Toute refation dynamique qui intervient dans un
fonctionnement. Théorie des communications et de la réguiation. V.
Cybernétique. Information et communication."

L'histoire du sens de communiqguer pourrait étre représentée ainsi:

O début
@ XIve XVie

Participer a
mettre en o >0
commii xyle faire parta

dea aB
O—0
Q IXe Aviile
Transmettre

Communier
AlXe Q0
Moyens de
débart *ﬁ transport
Cybernétique Meédias

La communication telle gu'elle est concue en sciences humaines vers
1950 (et sans doute jusque vers la fln des années huitante), refléte une
conception, certes tirée de la formulation moderne de Shannon, mals
dont le sens "transmission” est hérité du Xviiléme.

C'est dans les années cinguante que Bateson et son groupe vont remettre
en question cette conception de 1a communication. Selon eux, elle est
valide uniquement pour des situations bien particuligres de
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communlcation humalne (envol de welégramme, mode épistolaire), et
surtout pour des machines comme les ordinateurs, mais elle n’a plus
court dés que I'on considére des échanges réels, directs en situation
entre plusieurs individus. Ces auteurs intégreront le modéle
cybernétique a leur définition et élargiront le langage A tout
comportement manifesté par des locuteurs en interaction. Winkin
(1981) précise que, pour cette Ecole, "la communication est un processus
social permanent intégrant de multiples modes de compartement; la
parole, le geste, le regard, la mimique, I'espace interindividuei, etc. Il ne
s'aglt pas de faire une gpposition entre la communicaticn verbale et la
communicailon non-verbale: la communication est un tout Intégré,"131
Le schéma qui sult représente cette nouvelle forme que prend dés lars
la communication;

Contexte

4 N

Systéme de
communlcation

. A

Le schéma montre que les sujets en présence sont a la fais Récepteur et
Emetteur dans le sens oit chacun réagit et interagit, plus ou moins
simultanément, selon différents parameétres comportementaux exprimés,
comme le langage verbal et le langage non-verbal, en tenant compte de
plus du contexie dans lequel se déroule I'Interaction. Ici, la
communication est envisagée comme un processus permanent a
plusieurs niveaux. Pour en saisir le sens et l'analyser, Il s'agit alors de
décrire le fonctlonnement des différents modes de comportement dans
un contexte donné. Certe conception nouvelle de la communication
rejoint la cybernétique de Wiener, et Winkin ajoute: "Selon les
chercheurs de Palo Alto, la complexité de la moindre situation

131 jdern p. 24.
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d'interaction est telle gqu'il est valn de vouloir Ja réduire a deux ou
plusieurs variables trdvaillant de facon linéaire. C'est en terme de
niveaux de complexité, de contextes multiples et de systémes circulaires
qu'il fant concevoir ja recherche en communication, "132

Je vais présenter dans Ja section qui sult Jes résultats des travaux des
chercheurs gqut ont sulvi les principes évogués et qui ont dégagé une
Iogique de la communication, ensembie cohérent de régies, de concepts
et d'axiomes.

Axiomes de la communication

Watzlawick, Heimick et Jackson (1967) ont synthétisé les recherches du
groupe et tenté de construire nn modéle pragmatique de Ia
commuanication, La pragmatique reléve de 1'une des trois approches
classiques de Ja communlcation, les deux aotres étant la syntaxe et la
sémantiquel33. Quelques caractéristiques permettent de définir son
champ d"étude:

- eile prend en compte tous les faits expressifs ayant une valeur

communicative comme les comporiements verbanx et corporels;

- elle met 'accent sur Iz refation entre ies individus, en tant qu'elle

est médiatisée par la communication;

- elle situe cette reiation dans un contexte goel la rend

compréhenstble,

L'étude de ia pragmatique de ia communication entreprise par ces
chercheurs repose sur la prise en compte de deux concepts-clés: celoi de
"redondance pragmatique” et celui de "fonction”. 134
- En communication humaine, les redondances sont des
répétitions de séquences (signes verbaux ou corporels,
comportements) qui permettent, une fols repérées par un

132 jdem p. 25,

133 Marc & Picard (1984) précisent que "la syntaxe a pour objet la transmission
d'informations; elle traite des problémes du codage, des canaux de transmission, de
la réception d'un message, etc. La sémantique s'intéresse au sens du message et 4 Ia
facon dont ce sens est produit et compris." Op. cit., p.40.

134 Ces auteurs écrivent a ce sujet: "nous cherchons a étudier des redondances
pragmatiques; nous savons qu’elles ne peuvent éwre des grandeurs ou des qualités
simpies et statiques, mals des modeles d'interaction analogues au concept
mathématique de fonction; enfin nous nous attendons 2 ce que ces modéles aient
ies caractéristiques qui appartienneny généralement aux systémes i contrdie des
erreurs et aux systémes finalisés. $i donc, en possession de ces prémisses, nous
examinons soigneusement des chaines de communication entre deux ou piusieurs
personmnes, nous obtlendrons certains résultats qui, sans doute, ne pourront
prétendre pour le moment constituer un systéme formel, mais qui seront
analogues aux axiomes et théorémes d'un calcul Qp. cit., p.36.
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observateur, de dégager des réglesi3s de fonctionnement du
sysiéme interactionnel étudlé. Par exemple, un observateur sulvant
régullérement les travaux d'une certaine classe d'école a relevé que,
a chaque fin de lecon donnée par i'enseignant X, les éléves de la
classe, au retentissement de ia sonnerie, se lévent bruyamment eg
sortent, quelie que soit i'activité en cours. A ce moment,
I'enseignant X parle plus fort et demande aux éléves de rester
encore quelques minutes, se léve, gesticule et finit par s'asseoir, la
mine défaite... L'observateur a donc appréhendé de facon
pragmatique l'une des lois actives dans cette classe. il lul restera a
la nommer ou 2 vérifier si cette 10i est connue dans une perspective
comparative et de conservation de Pinformationt3s, L'activieé
scientifique du chercheur consiste, comme la définit Bateson (1980},
a "construire avec des maots, un simulacre de I'univers phénoménal®.
La construction qui résulte de "cette transformation verbale
élémentaire des phénomeénes" sera 4 examiner avec soln, en
particulier “ies régles de cette transformation, ainsi que les
différences de codification entre phénomeénes nacurels, phénomeénes
de messages et mots.” En ce sens, Bateson montre que "le concept de
redondance est, du moins en partie, synonyme de "signification”.
Dans ma conception, si le destinataire peut deviner les éléments
manqguants du message, il faut bien que les éléments regus portent
une "signification” quant aux éléments manquants, signification qui
n'est autre chose qu'une information a propos de ceux-ci." Pour
reprendre l'exemple donné, I'observateur connaissant la régle de
fonctionnement de cette classe pourra anticiper ce qui va se passer
au retentissement de la sonnerie marquant la fin de "heure; ou
encore sera capable d'imaginer ¢ce que sont en train de faire les
éléves en nhe voyant que les comportements de 'enselgnant X (par
exempie, dans le cas ol I'observateur serait éloigné, a l'extérieur de
ia classe, et ne pourrait voir, par l'une des fenétres, que le maitre, le
reste de la classe et des autres fenétres érant caché par des arbres).
Aborder les questions de communication, selon la démarche
proposée par Bateson, oblige le chercheur a "définir 4 tout moment
Punivers du discours A 'intérieur duquel Ia "redondance™ ou "ia
signification” sont censées se produire. ii est obligé d’examiner ia

135 Je présenterai en détail, dans cere perspective, ia notion de régle et ses
applications aux situations scolaires et de formation dans la section 4.1.1.

136 En analyse transactionnelle, Berne (1975}, son fondateur, a répertorlé toute
une série de “jeux" psychologiques ayant souvent cours dans les relations de
couple. Dans PPexempie donné ci-dessus, je mentionnerai ie jeu "Regarde comme
j'ai essayé” pour I'enseignant X dont le "bénéfice psychologique négatif* est de
justifier son échec sans subir de blame. Pour les éléves, sans doute dans cette
perspective jouenl-ils & "Ceincer” dent le bénéfice négatif est un sentiment
ambigu de wriomphe ou de culpabilité, seion les personnalités. Cf. 4 propos des jeux
berniens, la section 4.1.2, qui ¥ est réservée,
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"structuration logique" de i'ensembie de tout matériel porteur de
message."137

- Le concept de fonction a pour origine la théorie des
mathématiques. Pour cette derniére, la relation entre des variables
se nomme fonction. En communication, la relation qu'établit
I'observateur, grace A son systeme perceptif, entre différentes
séquences ou signaux relevés dans un systéme, est appelée fonction,
Watzlawick et ses collégues (1967) expliquent l'activité du
chercheur ainsi: "on établit une relation, on la met & I'épreuve dans
des registres aussi étendus que possible, et on en tire finalement
une idée abstraite, que nous tenons pour ldentique au concept
mathématique de fonction. Ainsl, ce ne sont pas des "choses", mals
des fonctions qui constituent l'essence de nos perceptions, et des
fonctions ne sont pas des grandeurs isolées, mals "des signes pour
exprimer une comblnaison... une infinité de situations possibies de
méme caractére,..” Aussi, dans I'exemple précédent, I'observateur
qui a relié des événements redondants dans une classe a, dans le
sens que proposent les auteurs cités, établi une fonction du
systéme. Les comportements décrits de I'enseignant et des éléves
ne prennent sens que dans le cadre d'une refation qui les unit. De la
méme maniére, dans une perspective systémique, "l'Identité"
contradictoire d'une méme classe qualifiée, dans une salle des
maitres, de "dynamique”, "passive”, "désagréable”, "joyeuse”, etc, par
différents enseignants, ne peut s'expiiquer que parce que les
différents enseignants ont établi des relations spécifiques
différentes avec la classe de référence.

Voici les axdomes de la communication éiaborés par I'Ecoie de Palo Alto
et qui ont émergé de ces prémisses.

A) On ne peut pas ne pas communiquer

En suivant cette optique, on peut avancer que, qu'on ie veuille ou non,
nos comportements ont valeur de message pour notre environnement. Si
bien que, par exempie, pour un éléve, rester silencieux, immobile et
assis 4 sa table, le regard posé sur I'enseignant qui parle, prend une
signification "communicationnelle” dans un contexte donné. Les
comportements de cet éléve peuvent (cela dépendra donc du contexte),
par exemple, communiquer a l'enseignant qu'il ne coateste pas et
accepte ce qui est train de se passer eatre eux, ou qu'il écoute et fait
tout un travail d'élaboration interne du contenu du cours, ou gu'il fait
sembilant d'écouter, tout en ayant son esprit ailleurs, etc. En ce sens, ne
pas parler ne signifie pas que 'on ne communique pas avec autrui; au

137 Cf. a propos des citatons Bateson (1980), pp. 170-172.
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contraire, de nous émane un message, méme s'il n'est pas conscient. Par
exemple, dans un ascenseur, deux personnes silencieuses, I'une lisant le
réglement affiché de la machine, l'autre regardant le plafand, se
communiquent plus ou moins intentionnellement, et semblent s'étre
tacitement "mises d'accord", sur le fait qu'elles ne souhaitent pas avoir
un contact plus intime. Se pose Ici 1a question de la volonté e¢ des
possibilités des communicateurs, qu'll ne s'agit pas de confondre. Nous
I'avons vu, 1l n'est pas possible de ne pas communiquer. Par contre, on
peut vouloir ne pas communiguer. Pans ce cas, nous serons bien obligés
de transmettre a l'autre notre intention. Dans 'exemple précédent,
imaginons que les intentions d'avolr un contact 'un avec I'autre
divergent entre ies passagers de }'ascenseur. L'un souhaite par
exemple faire connaissance et engage une conversation, 'autre ne le
veut pas. Si ce dernier tient a sa volanté de ne pas entrer en contact plus
intime avec san vis-a-vis, 1 ne pourra faire autrement que de le lui
montrer, c'est-a-dire de le communiquer, de maniére plus ou molns
explicite; par exemple, en se tournant sans rien dire, ou en exprimant
verbalement son intention, en donnant des réponses bréves, banales et
sans consistance, en évitant le regard de 1'autre, etc,

Ce(te conception de la communication a une incidence pour
I'observateur. Ce dernier est Invité a porter son regard, non pas sur 'un
ou l'autre des interlocuteurs, ni sur la prise en compte de processus
psychiques Internes, mais sur ce qul se passe entre eux et a relever en
particuller les comportements exprimés. Pour Mar¢ & Picard (1984), 1a
questlan de ja cause et du "pourquol” de tel comportement exprimé par
un individu passe au second plan, "Ce sont les effets du comportement
dans les rapparts qu'un individu entretient avec son entourage qui
canstituent le principal critere d'analyse. La regle revient alars a
questionner la finalité des segments de comportement et a saisir les
modéles d'interactlon on ils s'inscrivent, "ici et maintenant” dans la
réalité de 'espace et de l'instant od ils se produisent. 138

B) Toute communication présente deux niveaux: le contenu et
la relatiom3?

Une commuunication est & la fois porteuse d'un sens qui réside dans son
contenu, d'une information et 2an méme remps d'un message sur cette
information qui précise le type de relation entre les individus. Le niveau
"relatlon” de I'information donne la significatlon de ce qul est dit ou
comment le communicateur se représente la sithation et comment il
s'imagine gue l'autre ia percoit. Par exemple, un enseignant, suite a

138 Op, cit.. p. 39.
139 Bateson et Ruesch parlent, eux, du niveau d'indice et de celui d'ordre. Cf,
Communication: The Social Matrix of Psychiatry, p.153.
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I'indiscipline d'un éléve, lui crie séchement: "Sortez!", le bras tendu vers
la porte, le visage fermé, les sourcils froncés ou alors, & un autre
moment, le méme enselgnant, suite 4 un bonne plaisanterie d'un éleve,
lui dit: "Sortez!", te brds également tendu, mais en Souriant, En principe,
dans le premier cas, I'éiéve sortira effectivement, dans le deuxiéme pas.

Précisons, qu'il n'est pas fréquent que le niveau "relation" sqit
consciemment et verbalement défini. En général, le contexte et les régles
Interactionnelles établies par les individus suffisent pour gu'll ne soit
pas nécessaire de le préciser, ce niveau passe donc a I'arriére-plan, Dans
ce cas, on parlera de communication foictionnelle. Dans le cas contraire,
celui ol les partenalres ont A coeur de définir constamment la relation
{le contenu n'ayant dans ce cas plus beaucoup d'importance), nous
parlerons de communication dysfonctionnelle. Dans 'exemple précédent,
si U'éleve, suite au message délivré par l'enseignant, ne sort pas, ce
dernler devra sans doute confirmer son Intention et donc le niveau
relationnel qu’il entrevoit entre lui et son éléve en précisant; "Cect est un
ordre!". Dans la deuxiéme situatlon de ’exemple, si I'éléve sort, sulte a ce
que tut a dit Y'enseignant, ce dernier sera amené a disconfirmer le
contenu du message mal interprété et Il préclsera: "Reste, je disals cela
pour rire."

Il est & noter que cette capacité que nous avons de communiquer sur un
message, donc de métacommuniquer, permet, selon 1'Ecole de Palo Alto,
de régulartser les échanges entre individus. La métacommunication peut
porter sur le sens du contenu du message (par exemple, "quand je dis
communiquer, votla ia signification que je tui donne.") ou sur le sens de
la relation (cf. exemple donné ci-dessus). De plus, il est a relever qu'il est
possible de méracommunliquer explicitement (cf. les deux exemple
donnés) ou impticitement (par exempile, t'enseignant qui demande a un
éléve de rester a la fin de Ia lecon afin de lul parler. En choisissant ce
cadre, I'ensetgnant "métacommunique” a I'éléve que ce qu’'il a a tui dire
est important et personnalisé).

C) Les étre humains usent de deux modes de communication: le
digital et l'analogique

Pour simptifier les propos de Watzlawick et al. (1967) je pourrai avancer
gue le "digital" concerne te domaine du verbai et "l'apalogique” cetui du
non-verbal!40, Tout ce que I'homme nomme, c’est-a-dire l'activité qui

140 1es auteurs d'Une fogique de fa communication se réferent au langage de
i'électronique pour désigner ces modes de communicalion. Ceriains ordinateurs
fonctionnent selon le principe du "tout ou rien”. IIs travaillent essentiellement
avec des données binaires désignées par les termes de digits ou bits. D'autres
machines fonctionnent selon un principe différent, elles utitisent des grandeurs



72

consiste A faire arbltrairement correspondre un objet A un mot, est de
I'ordre du digital. J'ajoute que le mode digital posséde une syntaxe
complexe et commode, mais qu'il n'a pas une sémantique appropriée a la
relation. Par contre, le mode analogique dispose d'une sémantique, mais
n'a pas une syntaxe appropriée a une définitlon sans équivoque de la
nature des relations. Le mode analogique concerne le domaine non-
verbal aun sens large, a savolr les mouvements corporels. kinesthésie,
posture, gestuelle, mimique, rythme de la voix, intonation, type de
respiration, etc.

Il peut étre intéressant de noter pour un observateur la congruence ou
fa discordance manifestée par wn interlocuteur entre ces deux modes,
Par exeample, on notera une discordance dans le fait de faire "oul" avec
un mouvement approprié du chef (mode analogique) et dire
verbalement "non" (mode digital). Les risques de confusion dans le type
de communication de cette sitnation sont, on s'en doute, importants.

Je signale encore que le niveau contenu du message est généralement
donné par le biais du mode digital, alors que le niveau relation et donc
aussi le "sens de I'information” est apporté par le mode analogique. Pour
iliustrer cecl par un schéma, je reprends I'exemple de l'enseignant qui
demande de sortir & deux éléves:

-ler et 2éme cas identiques

el RS

e ——
Contenu Digital | |
Sors !
Relation Ana}logique
‘\ ' rd
- ler casx sous-entend: contexte d'indiscipline,
"Cecl esh un ordre” ton, gestes, £1c.
- 2éme cas sous-entend: contexte de blague,
"C'est pour rire" ton, gestes, etc,

discrétes et posirives - analogues a des données - ef qui pour cette raison sont
appelées analogiques. Op. cit., p. 57-58.



73

D) La nature d'une relation dépend de la ponctuation des
séquences de communication entre les indlividus

La ponctuation, selon la conception de 'fcole de Palo Alto!41, désigne
deux choses: d'une part, la manlére dont des Interlocuteurs découpent
leur communication et, d'autre part, le point de vue ou linterprétation
que chacun porte sur ses comportements et sur ceux des autres.

Les échanges de messages entre partenaires ne sont pas percus comme
des séquences ininterrocmpues ni appréhendés globalement. Toutefols,
notre pensée llnéalire est plutét habituée a ponctuer les comportements,
les falts de communication, ¢'est-a-dire 4 les structurer et a les découper
de maniére 4 permettre la poursulte d'une Interaction. Lorsque I'on
tralte les événements de communlcatlon en termes de cause et d'effet,
de stimulus et de réponse, d'action et de réactlon, d'émetteur et de
récepteur, de début et de fln, cela correspond a une maniére de les
organiser qui nous est propre. Ce découpage conduit généralement a
construire ou érayer une Interprétation personnelle, voire collective
quand l'agencement falt est partagé. Par exemple, un enseignant
survellle le travall par groupes de ses éléves. ll explique Ia situation en
disant qu'il se sent obligé de contréler étroitement le travail des groupes
parce que, s'ill ne le fait pas, les éléves font des erreurs et ne
travatllent pas. Selon ses dires et son point de vue, son étrolte
surveillance est I'effet de I'incotmpérence et de la paresse de ses éléves a
ce sujet. Ces dernlers expliquent les faits décrits, & savoir qu'ils ont des
difficultés A se concentrer et qu'lls ne sont pas motivés, parce quils se
sentent constamment surveillés et qu'tls ont l'lmpresslon que
I'enseignant n'a pas confiance en eux. En bref, le comportement de leur
enseignant est selon eux la cause de leur attitude, 11 est A relever que les
partenaires reconnaissent les mémes faits, et que leur divergence porte
sur le découpage et l'interprétation (causes et effets) des faits. Le
schéma sulvant représente cette situation:

t4l Rareson el Jackson ont repris 'expression du linguiste B, Lee Whorf qui parlait
de "ponctuation de la séquence des faits.”
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Enseignant

Grounpes
d'éleves

Dans cet exemple, 'enselgnant percoit ou découpe la réalité en faisant
"démarrer” I'enchainement des événements (transactions,
comportements) en les groupant ainsi: 2-3-4, 4-5-6, 6-7-...; alors que
potr les groupes d'éléves le découpage est autre: 1-2-3, 3-4-5, 5-6-7 ...
Chaque partle pense que ce sont les comportements de l'autre partie qui
induit ses propres comportements.

Il ne s'agit pas, dans la perspective systémique, de déterminer quelle est
la mellleure ou qui détient {a meilleure ponctuation de la situation, mais
d'étre conscient que deux ponctuations sont offertes pour définir une
réalité partagée et que la nature de leur relation en dépendra
directement.

E) Deux modeles d'lnteraction structurent les relations:
complémentaire et symétrique

1. Les relations complémentaires: elles sont basées sur l'acceptation
de la différence des posltions occupées par les partenaires. Dans une
relation de ce type, un ou des acteurs du systéme mobilisent la position
dite “haute” el I'autre ou les autres 1a position dite “basse”. Ces positions
sont parfois définies par le contexte. Donnons comme exemple les
couples parenis-enfants, maitre-éléves, infirmiére-malade, chef de
bande-bande d’adolescents, etc. Deux structures de ce type peuvent étre
distinguées:

1 a. Les relations complémentaires rigides. Dans ce cas, les
partenaires acceptent toujours d'occuper la méme position dans leurs
relations, A est toujours en position “haute” et B en paosition “basse” {cf.
fig. 1 du schéma ci-dessous).
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1 b. Les relations complémentalres souples. Dans ce cas, les
partenaires peuvent, seion le contexte et leur cholx, inverser leurs
positions respectives en fonction de compétences ou de situations
spécifiques, etc. A prend la position “basse” et B est d’accord d’investir
la positlon “haute” {cf, fig. 2 du schéma ci-dessous).

Position dite "haute”

(2] A [E]
[®] A (2]

fig. 1 fig. 2

Pasition dite "basse”

2) Les relations symétriques: elles sont basées sur la recherche
d’une forme apparente d'égalité et 1a non-acceptation ou la relattvisation
des positions occupées par les partenaires. Chaque acteur se positionne
au moins aussi *haut” ou “bas” que son vis-a-vis, et méme
respectivement un peu plus “haut” ou un peu plus “bas” que lui. Les
conflits parents-enselgnant ou éléves-enseignant, la compétition
sportive, les concours d’entrée, etc., sont des exemples d’escalade (ou de
désescalade) engendrées par ce type de structure relationnellel42;

H2 warzlawick et al. (1969) mettent en évidence les deux paires de critéres
(différence / égaliié et accepration / non-acceptation) qui, $elon ces auteurs,
permeitent de déterminer un type de relation spécifique.
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Escalade

A (B
A B
A B

Désescalade

Une structure n’est pas a priorl bonne ou mauvaise; elle peut étre
considérée comme adéquate ou efficace en fonction des buts poursuivis
par les acteurs du systéme. Par exemple, dans une classe, une relation
complémentaire rigide se préte sans doute mieux dans les cas de
transmission de régles de fonctionnement: une relation flexible peut &tre
encouragée dans le cas d’échanges d’informations entre les différents
partenaires de la classe; une relation symétrique peut étre bénéfique a
1a recherche collective d'un but original de course d’école organisée sous
la forme de concours, etc.

Pour déterminer si une relation est complémentaire rigide, souple cu
symétrique, l'observateur est invité a prendre comme unité de base, non
pas un comportement isolé, mais une chaine d'interactions ou de
transactions '43entre les individus considérés. Les messages émis sont
donc a considérer en fonction de ceux qui précédent et qui suivent. On
pourra dire, par exemple, qu'une relation est de type complémentalre
rigide st un ensemble de transactions, relevées dans un systéme spécifié,
présentent les critéres de différence de positions et celul d’acceptation
relevée entre les partenaires; ou, autre exemple, une relation sera taxée
de symétrique lorsque plusieurs transactions contextualisées
présenteront les caractéristiques d'étre égalitaires et non accepiées,

Marc & Picard (1984) soulignent "qu'une analyse de ce type présente le
double avantage de rendre possible une prévision des comportements
des interactants en fonction d’une observation partielle de leurs
transactions et de conduire a des typologies cohérentes des formes

143 Jaurai l'occasion de revenir sur cette notion de trapsacrion et de montrer
commenl l'analyse transactionnelle a développé ce concept. Cf. la section 4.1.2,
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d'interaction; ces typologles constituent un outil d'analyse pour les
situations réelles permettant de les caraciériser et de les comparer. (On
peut ainsi comparer la nature d'une relation avant et aprés une
thérapie.)"144

F) L'importance du contexte

Les individus adoptent des comportements différents selon la situation
dans iaquelle ils se trouvent. De pius, un comportement adéquar a une
sitvation sera inapproprié dans une autre. Les diverses situations que
nous venons de mentionner sont appelées, en pragmatique de la
commurtication, contextel4>, Le contexte donne le sens global a route
communication. Les régles ou codes qui sont implicites a tout contexte
iimitent et définissent les significations des interactions Individuelles.
Par exemple, il y a de fortes chances pour qu‘un inspecteur demande
des explications au maitre titulaire d'une classe s'll trouve tous les
éiéves de cetre derniére couchés sur le sol. (L'enselgnant explique par la
suite qu'll fait faire des exercices de respiration a sa classe.) Par contre,
lors d'une autre visite de I'inspecteur, 1a découverte de la méme posture
adoptée par une classe dans une salle de gymnastique ne suscitera sans
doute aucun commentaire de la part du visiteur.

3.1.3. Une méthodologie de l'apprentissage et du
changement

La théorie de ia communication, mise en place par I'Ecole de Palo Alto,
sert de base 4 une nouvelle méthodologie de la permanence et du
changement, ainsi qu'a une nouveiie conception de 'apprentissage. Une
des originalités de ces approches a consisté a envlsager les questions
ii¢ées a4 la permanence, au changement et i l'apprentissage dans une
perspective systémique. Par alileurs, les travaux de Bateson effectués
sur la thématique de l'apprentissage appliqué a différents contextes onr
également été déterminants pour l'élaboration de ces méthodologies.

Marc & Picard {1984) précisent le lien que ce chercheur, puis ses
collegues, ont €tabli entre les notions d'apprentissage et celui de
changement: "Dans le domaine des conduites et des relations humaines,
tout comportement { a part ceux qui sont déterminés par des
mécanismes purement génétiques) résvlte d'un processus

1440p. cit., p.52.

I43Lerbet (19933, comme signalé plus haut dans la note XX, distingue
I'environnement du miliey, ce dernier influencan! direclement le systéme, La
définition du contexte, s'approche denc le plus de la définition du miliew.
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d'apprentissage. Si le changement peut étre confu comme une
modification du comportement des sujets, relativement & une situation
donnée, on peut donc le ramener a P'apprentissage de nouveaux
comportements. Dans cette perspective, les processus d'apprentissage
deviennent |'élément central pour la compréhension et 'actlon dans une
méthodologie du changement, " 146

Bateson a ét€ influencé par les théories de 'apprentissage ayant cours a
cette époque. En particalier celle de Paviov (1927) sur les réflexes
conditionnés et celle de Skinner (1938) qui propose de nouvelles formes
d'apprentissage qu'il appelle conditionnement opérant. 11 a notamment,
dans ce cadre, défini la notlon de renforcement positif qui est utile pour
fixer un comportement et celle de renforcement négatif qui pousse
I'apprenant a éviter le comportement qu'il vient de manifester. Skinner
a montré que, contrairement au renforcement négatif, le renforcement
positif jovalt un réle déterminant dans I'acquisition de nouveaux
comporeements, Cet auteur a aussi mis en évidence que lanticipation
joue un role identique A ceini da renforcement: I'apprentissage d'un
comportement est favorisé [orsqu'un sajet projerte d'attelndre des
résultats conformes a des modeles socialement valorisés.

Bateson élarglt ces théorles sur 'apprentlssage en les replacant dans un
cadre plus large: il considére comme essentlel d'y intégrer la notion de
contexte d'apprentissage et avance que ce dernler est un processus
higrarchigue (et non linéaire) comportant des discontinuités et des
seuils,

a) Apprentissa ef_context

Pour Bateson (1980} apprentissage et contexte vont de pair. il considére
que les expérimentations en laboratoire des comportementalistes
reposent sur des prémisses scientifiques qiti, si elles sont fondées
éventuellement pour étudier certains phénoménes physiques (par
exemple, e paradigme de la chute libre des corps), sont [nadéquates
pour aborder ce qui concerne les rapports humains. Ainsi dans cette
optique, I'expérimentateur qui tente d'enseigner un comporiement a un
sujet fait partle du contexte d'apprentissage.

Une des taches que réalise toutl étre humalin dés sa petite enfance
consiste précisément a discerner les différents contextes
d'apprentlssage auxquels 1l est constamment confronté dans son milieu
familial. {i apprendra, par exempie, que tel comporiement est possible
dans sa famllle et ne l'est pas en classe; il associera également au
contexte d'apprentissage qu'il a pu spécifier les émotions et les valeurs

146 Op. cit., p. 73.
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qui s'y rattachent et qul sont bien évidemment fort différentes d'un
individu & l'autre. Le phénoméne de la discrimination des contextes qui
se met ainsi en place permet a I'individu d'établir une discontinulté
entre des coniextes qui apparaissent proches,

Un autre phénomeéne est associé a l'apprentissage des contextes: celul de
la généralisation. Ce dernier permer au sujet de repérer les similitudes
existantes entre différents contextes. 11 pourra aussi selon ce méme
principe transférer certains comportemerits acquis et appartenant a un
contexte précis a d'autres contextes. Par exemple, i'enfant, s'il a appris
en classe A retrouver un mot dans le dictionnaire en se servant de
I'index alphabétique, sera 3 méme de rechercher le nom et le numéro de
téléphone d'un indlvidu selon le méme principe acquis précédemment.

11 est 4 noter qu'une bonne partie des difficultés d'apprentissage
{scolaire ou non) rencontrées par les individus proviennent précisément
de difficultés soit A discriminer des contextes différents, soit a transférer
un acquis dans d'autres contextes,

L'option prise par Bateson (1980) est celle de considérer que le contexte
d'apprentissage est pris dans une structure de communication constituée
d’'un réseau de messages, le mot communication €étant pris dans le sens
défini plus haut, C’est-a-dire comprenant différents modes, niveaux, etc.
La réalité des sujets et du monde des objets est de ce fait redéfinie; “Le
monde de la communication est un monde berkeleyenl4?. Mais le bon
évéque &rair encore en deca de la vérité. En effet, non seulement je ne
dois accorder aucune réalité ni pertinence au bruit de I'arbre qul tombe
dans la forét sans que je I'entende, mais il me faut encore les refuser 3
certe chaise que je vois et sur laquelle je me suis assis: en effet, C'est ma
perception de la chaise qui est vrale du point de vue de ia
communication, et ce sur quoi je suis assis n'est pour moi quune idée,
un message que je crois vral. Pour moi, toute chose en ce monde en vaurx
une autre; et un simple fer a cheval ferait bien mon affaire, car, dans
i‘esprit comme dans V'expérience, 1l n'y a pas d'objets, mais seulement
des messages et autres entités semblables.

Dans ce monde de la communication, je (en tant qu'objet matériel} n'a
pas de pertinence et , en ce sens, pas de réalité. “Je", cependant, existe
dans le monde de ia communication en tant qu’élément essentiel dans ia
syntaxe de ma propre expérlence, aussi bien que dans celle des autres,
et les communications des autres peuvent détériorer mor identité, an
point méme de détruire i'organisation de mon expérience." 148

147 Bateson (1984), in La nature et la pensée, précise que “I'évéque Berkeley
avancait gue seul ce qui est percu est "réel” et que l'arbre qui tombe sans qu'on
I'entende ne fait pas de bruit." p. 103.
148 Op, cit. p. 73.

.
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Cetie perspective a une conséquence directe sur fa facon dont on peut
envisager les changements: en modifiant le systéme de communication
d’otl est Issu 'apprentissage d'un sujet, jautorise la modification de
conduites sans méme y toucher directement. Cette notion de
changement sera reprise plus loin,

b) Messages et contexie

1l est important, dans l'optique de la compréhension de la théorle de
I'apprentissage de Bateson, de préciser 1a notion de contexte et de
réseaux de messages dont il a ét€ question plus haut, Pour ce chercheur,
le contexte n'est pas quelque chose d'uniforme, il présente au contraire
des discontinuités, des degrés différents. Par exemple, dans le domaine
du langage, un mot prend son sens de Ia phrase dans laquelle il se situe,
du paragraphe ol cetie derniére est Insérée, du chapitre et de louvrage
dans lequel il se trouve, dans 'oeuvre de I'aunteur, dans le genre
littéraire auquel appartient ce dernier, etc. 1l apparait donc qu'un
message prend son sens de plusieurs contextes qul sont entre eux en
correspondance hlérarchique. Autre exemple: si je vous dis que j'ai
entendu le message sulvant: "1l faut nous guitter maintenant”, ce
message n'a pas le méme sens si je vous apprends qu’il était précédé
par: "Je suis déja en retard pour attraper mon train” ou si la phrase
précédente était: "Pius rien n'est possible entre nous". De plus, les
contextes de lieu {radio, rue, famille, etc.), de type de relations entre
locuteurs {acteurs de théitre, passant, mére-enfant, ewc.) et d'autres
encore pourralent vous étre utiles pour mieux "sltuer" le premier
message.

Bateson s'est efforcé de dégager les éléments de communication qui
permettent aux individus de donner un sens a leurs messages, C'est-a-
dire ce qu'on deésigne couramment aujourd'hui par le terme de
"meétamessage”, soit ce qui donne des informations sur un message émis
et permet de le comprendre.

La référence de Baweson a la théorie des types logiques de B. Russel &
AN. Whithead (1913) Iui a été trés utile pour résoundre la question de la
distinction et de 1a confusion des messages produits. Pour les auteurs de
cetwe théorie, il y a, de maniére évidente, une discontinuité entre une
classe d*éléments quelconques et ses éiéments. De plus, ancune classe ne
peut faire pariie d'eile-méme. Par exemple, je peux manger du jambon
¢ru avec des olives, des raviolis, du lapin anx champignons et un flanc a
fa créme, mais pas le menu... Seul, ajoute Bateson, un schizophréne!49
peut le faire. La violation de la régle de la distinction des coniextes

149 Bareson {1980} définiv le schizophréne comme étant une personne qui confond
ies niveaux iogiques de maniére a éviter ou nier les situations paradoxales,
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entraine les aberrations logiques comme celle d’Epiménlde le crétois, par
exemple, lorsqu'il déclare: "Tous les crétols sont des menteurs!” Pour
sortir de ce paradoxe linguistique, il est nécessalre de distinguer les
deux niveaux du message!3° séparément et de faire un commentaire,

Une autre conséquence de cette régle des types logiques est que le
contexte ne détermine pas un métacontexte. Pour comprendre wne
famille il serait loglquement erroné d'invoquer le caractére du pére, par
exemple, pour expliquer le fonctionnement de la famille. C'est, au
contraire, I'organisation familtiale qui va déterminer le caractére, les
attitudes de ses membres,

Marc & Plcard (1984) précisent qu'un contexte peut étre percu comme
un métamessage (niveau 2) qui classifie des messages (ler niveau); le
contexte du contexte {niveau 3) sera un métamessage qui classifiera le
contexte: par exemple, sl une personne s'exprime en vers, ¢'est un
message qui signifie: “Je récite un poéme ou un texte littéraire” et qui
pose un contexte (nivean 2} commandant la compréhenslon de ce gui est
effectivement dit (nlveau 1). Si cette personne est costumée et se trouve
sur utie scéne de thédtre, nowvs trouvons alors I'indication d’'un
métacontexte (nlveau 3) qui signifie: “"Ce qui se passe ici est une piece de
théatre”. Ce contexte de contexte explique a la fols les niveaux 1 et 2; il
entraine que les spectateurs n'iront pas alerter la police lorsque I'un des
acteurs aura, par exemple, l'intentlon d'en tuer un autrel3!, On peut
donc parler de surdétermination d'un nlveau par le niveau supérieur, et
ceci vaut égatement pour les situations d’apprentissage.

Niveaux d'apprenti e

Bateson (1972) tente d'appliquer au concept d'apprentissage ses
connalssances de la théorie des types logiques et de ce que nous venons
de préciser a propos de I'importance de la notlon de contexte en
communication. Pour cet auteur, gui dit apprentissage, dit changement
ou mouvement. il propose de distinguer quatre niveaux d'apprentissage:

150 warztawick précise, & propos de l'antinomie sémantique du menteur, que la
phrase en question, bien que constituée de six mots, content en fait deux énoncés:
“L'un appartient a la langue-objet, 'autre au niveau de la méralangue et dit
quelque chose sur le premier qui n'est pas vrai. Dans la théorie de niveaux de
langage. ce type de réflexivité d'énoncés qui enveloppeat leur propre vérité ou
fausset# est I'é¢quivalent du concept d'appartenance a soi-méme d'une classe dans
la théorie des types logiques: dans les deux cas, ce sont des affirmations dénuées de
sens.” Op. cit., p. 194,

151 op, cit., p.79,
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A) I'Apprentissage zéro

C'est le seul niveau d'apprentissage qui n'est pas stochastique (c'est-a-
dire qui ne procéde pas par des séquences “d'essai-et-erreur”). Par
"apprentissage zéro", Bateson désigne "la simple réception d'une
information provenant d'un événement extérieur, d’une facon telle
qu'un événement apalogue se produisant 3 un moment ultérieur (et
appropri€) transmettra la méme information: par la siréne de 'usine,
japprends qu'il est midi."132 1l est donc question d'apprentissages fixes
et simples dont les réponses sont fortement stéréotypées et n'offrent
pas d'autre choix au sujet. Les comportements moteurs d'un individu gui
sont devenus des comportements réflexes peuvent étre considérés
comme un apprentlssage de ce type.

B} I'Apprentissage T

I est considéré comme un changement dans l'apprentissage zéro. [i
s'aglt des cas ou un sujet donne au Moment 2 une réponse différente de
celle qu'il a donnée au Moment 1. Bateson!33 meniionne différents
exempies:

- L'accoutumance, soit un changement progressif des réponses données 2
un événement répété, qul va jusqu'a l'absence de réponse manifeste
cet événement.

- Le conditionnement pavlovien: au Moment 2, le chien salive en
réponse 2 la sonnerle, alors qu'il ne salivait pas au Moment 1.

- L'apprentissage routinier: ie comportement d'un individu sert de
stimulus pour un autre comporiement (par exempie, toutes les fois
qu'un éléve claque bruyamment la porte de la ciasse en sortant,
I'enseignant se fache Intérieurement, en essayant de ne pas le montrer).

Dans ce type d'apprentissage, on considére que le contexte est identique
d'une sltuation a 'autre {cf. par exemple, les expérimeniations en
laboratolre). Le contexte peut étre considéré dans ces cas comme un
métamessage qui peut servir a classifier les stimuii.

C) I'Apprentissage |l

Cet apprentissage, qui est parfois qualifié d'apprentissage de
I'apprentissage, est un changement dans le processus de I'"Apprentissage
i: soit un changement correct dans l'ensemble des possibilités ol
s'effectue le choix, soit un changement qui se produit dans la facon dont
la séquence de Pexpérience est ponciuée.

152 Qp, cit., pp. 257-258,
153 1dem.. pp. 261-266,
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Pour reprendre un exemple de Warzlawick (1975}, un adolescent
s'attend a une classique scéne ou conflit dautorité avec ses parents,
suite 4 l'une de ses renrées tardives habictuelles (Apprentissage 1).
Pourtant, cette fols-cl, Yadolescent, arrivé a deux heures du matin alors
qu’ll avait recu l'ordre de rentrer a minult, trouve la porte de
I'appartement close, Aprés un long moment, ses parents a moitié
endormis se présentent a lui en s'excusant de lavolr fait attendre sous
la pluie et dans le frold. Dans cet exemple, les parents ont Initlé un
Apprentissage 11 dans la mesure ol le nouveau comportement qu'lls
initient ne peut que provoquer une réponse différente de la part de
I'adolescent (et par 12 méme, modifier la structure relationnelle
symétrique de la famllle).

On peut également parler, pour ce type d'apprentissage, de transfert de
connaissance, de 1a transposition de ce qui a été appris 4 d’autres
contextes, Cet apprentissage consiste a appliquer les principes, évoqués
plus haut, de généralisation (capaclté a unifier des contexies
apparemment dissemblables) et de discrimination (capacité a
différencier les contextes).

Bateson propose de considérer ce que nous qualiflons de caractére d’une
personne (énerglque, passlve, mallgne, fataliste, etc.) comme des
résultats de I'Apprentissage 1. Pour définir plus précisément ce que
recouvre une qualité de caractére donnée, 1l s'aglrait de retrouver le
contexte interactionnel précis qui comprend des Apprentlssages 1 et qui
a engendré le deuxiéme nlveau d'apprentissage; ce dernier correspond
donc a une certalne forme de réponses comportementales capables de
s’adapter a des contextes changeants, Par exemple, dire d'un individu
qu'il est "dépendant”, signifie que "le modéle de ses transactions avec
I'environnement est celui quw’il a acquis en tant que sujet au cours d'une
expérlence spécifique, prolongée ou répétée de type pavlovien."154 DBonc
on peut dire qu'une personne peut étre dépeinte comme "dépendante”
lorsqu'elle tend habltuellement a structurer ses relations avec autrui
selon une matrice de type: - comportement indiquant une faiblesse,
- réponse secourable d'un tiers et - reconnaissance de cet acte.

Bateson donne encore l'exemple sulvant: "en psychiatrie, ce sont les
phénomenes de "transfert” gqui mettent le mieux en évidence
I'"Apprentissage 11. Selon la théorle freudlenne classique, le malade qui
ira consulter un thérapeute est inévitablement *porteur” de fausses!ss

154 1dem, p. 271.

155 Dans la perspective psychanalytlque, ce type de relation est un mode de
construction qui a pour origine le transfert d'une relation passée, cette derniére a
pu provogquer des scufrances ou pu poser des problemes. En ce sens, un individu
en thérapie ne porte pas de “vrais ou fausses” notions sur la relation
thérapeutique.
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notions sur sa relation avec ceiul-ci. Ces notlons, consclentes et
Inconscientes, 'améneront a agir et a parler de telie sorte que ie
comportement du thérapeute ressemblera 4 I'image que ie malade s'est
faite de ia fagon dont fe traltait une autre personne {généralement son
pére ou sa mére), ayant joué pour lui un réle important dans nn passé
pius ou molns élolgné. Pour revenir a ce qui nous Intéresse ici , je dirai
que le malade essayera de fagonner ses échanges avec le thérapeute en
fonction des prémisses de son Apprentissage 11 précédent,” 156

D) I'Apprentissage 111

If correspond a un changement dans e processus d'Apprentissage 11, Sl
le niveau | consistait & "apprendre”, le nlveau 1l A “apprendre a
apprendre”, le niveau {il pourrait étre décrit comme “apprendre
comment on a appris a apprendre”. Bateson le consldére comme rare et
difficile d'accés pour les humains. Il reléveralt des bénéfices qu'un
individu aurait tirés, par exemple, de la thérapie, de la coonversion
religieuse, ou d'autres expériences!5? qui bouleversent ia personnalité
en profondenr et qui demandent une réorganisation de celle-cl. ii s'agit,
dans ce type d'apprentissage, de devenir conscient de nos modéles
d'apprentissage de niveau I et de les modifier. Ceci étant
particullérement difficlle dans la mesure o0 les comportements
régissant les Apprentissages 1} sont appris durant I'enfance et sont en
grande partie inconsclents!Sé, En principe, les changements qui
constituent e niveau i devraient permettre a 1'individn de construire
et modifier pins aisément les Apprentissages 11

Bateson pense que de pouvoir se libérer des contraintes exercées par
{*habitude, ce qu'entraine I'accés au niveau 111, demande une refonte de
1a définition de 'identité: le caractére, le "je" est un produit, un agrégat
intériorisé de {*Apprentissage II. Les mots qui en résultent pour les
qualifier, comme des sortes de paradigmes, sont en fait "des termes qui
s'appliguent aux "roles" que jouent les individus dans les relations et se
rapportent 3 quelgue chose qui a €té faconné artificieliement a partir de
séquences d'interaction." Lorsqu’un individu parvient au niveau 11l et
"apprend a percevoir et A réagir en fonction de contextes de contextes,

156 idem, p. 273.

157 Bateson mentionne également des “contradictions” engendrées au niveau 11
comme pouvant conduire au niveau 1L

158 pour Bateson, en 1ant qu'élément du systéme, nous n'avons pas, €n principe
{sauf dans le cas de 1'Apprentissage 11} accés directement 4 la connaissance du
contexte 4 {'origine de nos appreatissages de base. Pour lui, "l'inconscient ne
comprend pas excluslvement des matériaux refoulés, mais aussi 1a piupart des
processus et habirudes de perceprion de la Gestait. Nous sommes subjectivement
conscients de notre “dépendance”, mais dans l'impossibilité de dire clairement ni
comment ce modéle a été élabore, ni quels sont les eléments que nous avons
uftilisés pour le badr.” Ydem, p. 274,
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son "soi" deviendra pour ainsi dire hors de propos. Le concept du "soi”
ne fonctlonnera plus comme un produit nodal dans la ponctuation de
I'expérience."!39 Cette perspective n'est pas sans risques de
déstructuration; elle exige de la part de l'individu une capacité mentale
particuliere qui demande en quelque sorte d'étre capable de "pédaler
sur son véio tout en se regardant pédaler!”

Voila en substance les principes de la théorie de ‘apprentissage décrits
par Bateson, Leurs implications pour une méthodologle du changement
peuvent s¢ résumer ainsi:

- Les contextes sont des canfigurations refationneiles constituées par des
ensembles de messages.

- La répétition des contextes permet a 'individu de les comparer et de
les différencier. C'est ce qu! permet d’envisager le changement en tant
qu'apprentissage.

- Les conduites sont des formes d’organisation du comportement
apprises par i'individu. Elles sont donc fonction a la fois du contexte
présent dans lequel l'individu se trouve et aussi des résultats de ia
répétition de contextes d'apprentissage élaborés durant ia petite enfance
au sein du systéme familial.

- Les contextes d'apprentissage sont hiérarchisés. chaque contexie de
niveau supérieur représente un métamessage qui surdétermine ia
signification des messages de niveau inférieur.

Les éléments qui viennent d*étre apporiés constituent lIa trame de ce
que cette Ecole propose par rapport au changement et 4 la permanence.
Dans ce sens, pour elle, woute action de changement a pour préalabie la
compréhension des mécanismes régissant les niveaux d'apprentissage
insérés dans leurs contextes. Aussi, par exempie, modifier une situation
insatisfaisante, c'est, d'une certaine maniére, débloquer un
apprentissage qui n'a pas abouti ou qui s'est réaiisé de maniére
conflictuelle. Pour y parvenir, ces chercheurs proposent d'agir sur le
contexte, représentant le niveau supérieur, ot sont insérées les
conduites problématiques. Le passage au niveau supérieur permet, le
plus souvent, de "recadrer” la situation et de donner ainsi un nouveau
sens aux conduites incriminées et par 12 méme de favoriser une
réorganisation des interactions et du systéme de référence,

Avant d'aller pius loin dans ces considérations sur ia pratique du
changement mise en place par i'Ecole de Paio Alto, je souhaite préciser

159 idem, pp. 277-278.
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les notions de base sur lesquelles s‘appuie cette Ecole pour aborder la
question des changements humains, que ce soit a l'intérieur ou a
I'extérieur de systémes.

d) Notions de permanence et de changement dans la
perspective systémigque

L'une des caractéristiques de I'Ecole de Palo Alto est d‘avoir pris
ensemble en considération la notion de changement et celle de
permanence. Les questions posées par les premiers travaux de Bateson
portaient précisément sur ce qui fait qQu'un groupe ethnique change,
évolue on alors reste stable, se perpétue. J'ai présenté plus haut les
concepts qui lui ont permis de théoriser ce type de phénomeénes, en
particuller ceux d*homéostasie et de feed-back positif et négatif160,

Watzlawick, Weakland et Fisch (1972) ont poursuivi les réflexions de
Bateson et formalisé les différents types de changements qui peuvent
étre observés dans les systémes complexes, tels que ceux praduits par
ies hommes. Ces auteurs distinguent les changements qui ont lien a
I'intérieur du systéme (mals qui ne madifient en rien sa structure ou son
fonctionnement général) et les changements qui affectent le systéme
lui-méme et qui conduisent i sa transformation. Le premier type de

phénoméne est appelé: changement 1 et le deuxiéme type: changement
2.

A) Le changement 1

1l correspond aux modifications qui permettent au systéme de se
réguler et de rester stable {cf. la notion de systéme homéostatique a
boucles de feed-back négatifs). De maniére a clarifier et présenter les
concluslons de leurs travaux, Wartzlawick et ses collégues se référent a
une théorie appartenant a la logique mathématique, A savoir la théorie
des groupes de E. Galloisl6). Les quatre propriétés des groupes précisées

160 Cf, 4 ce propos la présentation de ces notions dans la secticn 3.1.1,, le chapltre
¢, lettre C {définflion de la roralité), ainsi que le chapiire e, letire B (histoire de
I'Ecole de Palo Alto),

161 E, Gallois est un mathématiclen frangais qui a écrit la théorie des groupes en
1832, dans des condivions dramatiques: dans la nwit qui précéda le duel qui
provoqua sa mort ! Cerre rhéorie joua un role déterminant dans 'élaboration de la
théorie de la relativité et des quanta. Selen cette théorie, un groupe est un
ensemble aux propriétés suivanles:

a) chaque composition, transfermation ou opérarion entre éléments d'un groupe
donne & nouveau un €élément du groupe et maintient ainsi sa structure;

b} la séquence des opérations effectuées sur les éléments d'un groupe peut éire
modifiée sans que le résultat des opérations lui-méme soit affecté:

¢| lorsque 'élément neutre st composé avec un autre €élément duv groupe il
préserve I'identité de ce dernier élément;
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dans cette théorle mettent en évidence comment, dans un groupe,
différentes opérations mathématiques condulsent a retrouver 1'état
d'origine du groupe avant ces opérations. 11 s'agit d'une théorie gui leur
permet d'érudier ce qui se passe A 'intérieur d'une classe, solt les
relations exlstantes entre les membres d'une méme classe, Les
chercheurs de Palo Alto trouveront des applications pratlques de cette
théorie dans les différents aspects de la vie quotidienne. Par exemple, le
cas du thermostat qui permet de réactiver ou de stopper le chauffage
afin de maintenir une température stable, ou celul de I'accélérateur d'un
véhicule qui permet de modifier sa vitesse sans changer de contexte.
Dans le domaine des interactions, Hall {1959}, par exemple, 2 monitré
comment des indlvidus malantiennent une certaine distance spatiale
entre eux en fonction du contexte et de leur origine culturelie {cf. la
notion de proxémie). Lorsque, par exemple, I'un des individus dépasse la
distance autorisée par sa culture {la plupart du temps Inconsclemment),
I'autre, appartenant A une autre culture, cherche a retrouver la distance
adéquate, définle par sa propre culture, en opérant certains
changements compensatolres: recul on avance d'un pas, fuite du regard,
tension musculalre, orientation des partenalres, modifications an niveau
paralangagler, etc.

Dans les cas de recherche de solutions pour modifier 1'état d'un systéme,
les solutions qui consistent A "faire toujours plus de la méme chose”, et
qui ne servent pas au changement souhaité, sont considérées également
comme des changements 1. Par exemple, dans le cadre scolaire, un
enseignant cherche par tous les movens {menace, ironie, séduction,
variation des acrivités pédagogiques, etc.) a "falre participer” une classe
passive {dont les comportements de refus de participation montrent une
non-implication) et constate que "rien ne change” fondamentalement: les
éléves {considérés icl comme un sous-systéme qul maintient un état
stable) s'adaptent aux différents changements {envisagés comme des
perturbations auxquels doit falre face le sous-systéme) en trouvant des
réponses symétriques aux nouveaux comportements de l'enseignant.
Dans ce cas, comme dans des cas analogues, la recherche de solutions
sera & effectuer hors du systéme étudié (le sous-systeme éléves) mais
en prepnant en compte le systéme plus large (dans I'exemple: enseignant-
éléves et notamment en prenant en considération les relations qui se
sont établies entre les partenaires et comment chacun contribue a
malntenir ce quil est), voire plus large encore {cf. le rapport entre le
systéme scolaire et la classe, en étudiant, par exemple, le type de
contrat, explicite ou non, qui régit les acteurs entre eux.)

La question du changement du systéme ou de la maniére d'en sortir est
I'objet du deuxiéme type de changement.

d) ia composition de chaque élément avec son symétrique ou inverse donne
I'élément neutre.
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B) Le changement 2

L'Ecole de Palo Alto se référe a la théorie des types logiques, déja
évoquée plus haut, pour décrire ce type de changement. Cette théorie lui
fournit "un modeéle pour examiner les relations entre un membre et sa
classe d'appartenance, ainsi que la transformation particuliére que
constitue le passage d'un niveau logique A un niveau supérieurté2, par
exemple, un individu en train d'effectuer un cauchemar a plusieurs
possibilitds pour dépasser la sensation désagréable qu'il vit: soit il agit
dans son réve, il va par exemple courir, se dissimuler, hurler, sauter
dans le vide, erc. {changements de type 1); soit ii passe de i'état de
sommeil, dans lequel il réve, a 1'état de veille o il met fin an cauchemar
et on1 il peut reconsidérer son réve angoissant sous un autre angie.

Le phénoméne de mutation et celui de rupture sont des formes que peut
revétir ce type de changement. En ce qui concerne le premier
phénoméne, la biologie fournit plusieurs exemples: les brusques
bouleversements de la qualité ou de la quantité de génes dans un
organisme qui en modifient fondamentalement les caractéristiques (cf.
par exemple, l'effet de I'irradiation sur un organisme). Sur le pian des
systémes humains, l'exempie de la "mutation” ou du déplacement d'un
enseignant qui ne peut plus faire face a l'exubérance d’une ciasse, et
provoquera donc Yarrivée d'un nouvel enseignant 4 1a téte de cette
ciasse, pourra constituer une mutation de ce systéme ciasse, dans ia
mesure o ce dernier ne sera plus le méme puisque composé d'acreurs
différentst 63,

En ce qui concerne le phénoméne de rupture, il s'agit d'un changement a
Fintérieur du systéme qui, au franchissement d'vn certain seuil,
provoque une transformation entiere dudit systeime. Par exemple, i'une
des seules possibilités qu'a un dormeur pour échapper a l'angoisse
provoquée par un cauchemar qu'il fait est de s'évelller; toutes les autres
tentatives faites "a l'intérieur du réve", comme par exempie courir plus

162 0gp. cit., p. 28.

163 Cela dit, 1a substitution des enseignants ne garantit pas nécessairement un réel
changement du sysréme. Dans I'exemple mentionné, d’autres paraméires, n'ayant
rien a voir avec la capacité de l'enseignant a faire face i des éléves exubérants,
pourralent expliquer la sitvation difficile qui est présentée: un contexte $ocCio-
économique difficile qui influence le type d'éducation que peuvent recevoir les
éleves de cette école: des exigences irréalistes de la part de la direction vis-a-vis
des éléves; la sélectlon. pour conslituer la classe, d’éléves aux comportements
reconnus comme parficulidérement difficiles: etc. Le propre d'une intervention
systémique serait, dans un cas semblable, d’observer et d’analyser globalement @&
sttuatlon afin d'effectuer une hypothése de fonctionnement du systéme et de
déterminer le "point systéme” sur lequel devrait porter wne intérvention.
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vite, s'envoler, hurler, etc, n'atténueront en principe pas ['état d'angoisse
qu'il éprouve dans son réve, .

La recherche des changements dans une optique systémique remet en
question fa conception classique de causalité. Cette derniére est héritée
d'une conception de la science déterministe datant du X(Xéme siécle. Il
en découle une logique de causalité linéaire, o les changements sont
recherchés en agissant sur le facteur directement concerné, en écartant
les autres facteurs. Avec la perspective systémique et {a notion de feed-
back, on passe 4 une logique de causalité circulaire. Dans ce sens, l'effet
peut, par ie mécanisme rétroactif, agir sur la cause. La recherche de
changements, dans cette optique, prend en considération I'ensembie des
facteurs, de maniére a ce que les conséquences des actions entreprises
n‘aient pas d'effets plus négatifs que ceux qui ont mobilisé la recherche
initiale du changement,

Différents exemples sont proposés par Watzlawick et ses collégues
(1975) pour iliustrer les conséquences dévastatrices de la logique de
caunsalité linéaire dans ia recherche de solutions, Par exemple, celui de
Fintroduction du D.D.T. en 1939 aux Etats-Unis comme réponse a la
destruction des récoltes par certains insectes. En agissant sur ces
derniers, on espérait enrayer également la question de la faim dans le
monde (perspective lindaire). On a ausst utilisé le produit toxique pour
Iutter contre la propagation de la malaria. Si, dans un premler temps,
'effet escompté s'est bien réalisé (augmentation des récoltes, recul de la
maladie), il a failu déchanter vingt ans aprés l'introduction de ce
produit. En effer, ie D.D.T. s'est révélé toxique non senlement pour les
insectes indésirables, mais pour d'autres également qui assuraient un
équiiibre de I'écosystéme agricole. Comme {'on retrouve aussi des traces
de ces produits dans les poissons, [a santé de I'homme est également
menacée, De plus, le recul de la malaria a eu pour conséquence une
explosion démographique dans les pays du Sud et a augmenté le
probléme de ia nutrition.

La méconnaissance de 1a causaiité circuiaire est démontrée égaiement
par I'exemple de la prohibition de I'alcool aux U.S.A. destinée a remédier
aux problémes Iiés 4 l'alcooiisme. Les effets de cette interdiction ont
entrainé

- la multipiication d’organisations criminelles,

- une détérioration de la qualité de I'alcoot, dangereuse pour la santé des
consommateurs,

- {"apparition de la corruption an sein de fa populanon et en particulier
dans le corps policier.

En fin de compte, fa sofution essayée s'est avérée plus grave pour ia
SOCiEté en générai que le probléme de départ de 'alcoolisme qui ne
(ouchait qu‘une petite partie de 1a population.
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Ce sont ces considérations qul ont amené les thérapeutes de I'Ecole de
Paio Alto a envisager ies changements a 'intérieur d'un systéme familial
présentant de graves difficuités avec les concepts de changements 1 et
2, ainsi qu'avec ceux de causalité cicculaire. Une des difficultés majeures
que rencontrent les familles, et les thérapeutes qui s'eén occupent, est
que les changements entreprls pour modifier une situation pénible, par
exemple Jorsque I'un de ses membres est porteur d'un symptdme, sont
du type 1. C'est-a-dire qu'ils reviennent 2 maintenir fe systéme en place,
L'impossibilité, pour fe systéme familiai , de prendre conscience des
régles implicites qui régissent son fonctionnement est sans doute une
cause de la difficulté a changer. Watzlawick et consorts (1975) précisent
"qu'un systéme qui passe par tous ces changements Internes possibles
{quel que soit leur nombre) sans effectuer de changement systémique,
c'est-a-dire de changement 2, est décrit comme prisonnier d'un jeu sans
fin. il ne peut pas engendrer de l'intérieur les conditions de son propre
fonctionnement; il ne peut pas produire les régies qui permetiralent de
changer ses regles,”164

Méme si les sclutions pour sortir du systéme existent et s'observent
quotidiennement, pour les systémes en crise, la question de savoir
comment faire pour trouver une issue se pose, Suite 4 lenrs (ravaux aux
Brlef Therapy Center, les chercheurs proposent une démarchel6s qui
peut, selon leurs propos, dépasser le champ strict de 1a psychiatrie pour
s'étendre aux autres domalnes de la communication humaine;

1. Définir clairement fe probléme en termes concrets. C'est-a-dire
décrire les comportements en jeu dans un contexte précis et leurs
conséquences pour chacun,

2. Examiner les solutions déja essaydes. Cet inventaire permet de
dresser la liste des changements 1 qui n'ont pas produit les effets
sonhaités, ii nous montre déja la voie a4 ne pas suivre. En plus, ces essais
nous donnent des indications sur les solutions qui ont eu un certain
impact ou pas du tout. L'examen de cette liste pourra enfin nous
orienter vers e niveau (sans doute pas encore touché) sur lequef faire
porter e changement,

3. Définir clairement le changement augque! on veut aboutlr. ii est
question ici de préciser concrétement le premier but visé et
véritablement réalisable dans un temps donné, S'il peut paraitre futile
de vouloir réscudre des difficuités qui ont des origines profondes et

164 Op, cit., pp. 40-41. Ces auteurs précisent que par “jeux sans fin", it faut
comprendre que ¢es jeux ne contiennent aucune clause leur donnant un lerme. Le
terme ne fait pas parde du jeu.

165 Op. cit., pp. 132-138.
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lointaines en procédant ainsi, les résultats montrent que les personnes
qui s'engagent dans un tel processus, précis, concret et itmité, entrent
dans une logique de changement qui leur apparait possible. On pourrait
parler ici d'effet Rosenthal positif.

4. Formuler et mettre en oeuwvre un projet pour effectuer ce
changement. il s'agit Ici d'entreprendre ie processus de changement,
L'équipe de Palo Alto a mis en oeuvre des stratégies spécifiques pour
cette étape qui reposent sut deux principes. Le premier est que la cible
du changement doit porter sur la tentatlve de la solution et que cette
derniére doit étre présentée ou construite en des termes qui
correspondent a4 la facon dont les clients percoivent la réailté. Le
deuxiéme principe est que le paradoxet®s souvent contenun dans ia
problématique est aussi un €lément 1mportant pour aboutir 4 un
changement 2.

Parmi les différentes stratégies mises en place par 1'Ecole de Palo Alto,
j'en exposerai une, qui présente la particularité de favoriser les
changements de cadre ou de niveaux dans lesquels sont enfermés les
probiémes. il s’agit de la technique du recadrage.

Le recadrage, déja évoqué pius haut, constitue une forme de
changement qui consiste a "modifier les prémisses qui gouvernent le
systéme en tant que totalité”. Pour donner un exemple dans ce contexte,
Fisch (1986) décrit les comportements insupportables d'un enfant placé
en institution. L'enfant, suite i ses débordements, était enfermé
frégquemment dans sa chambre et se mettalt alors i3 marteier
indéfiniment sa porte A coups de poing, du moins jusqu'a l'intervention
d'un responsable. Le punir davantage ou le raisonner n'avaient constitué
que des changements 1, inefficaces. Fisch eut 1'idée d'organiser un
concours, un pari entre les enfants de l'institution qui portait sur:
"Combien de temps Joe, I'enfant en question, allait tambouriner a sa
porte?” Ce que Fisch avait prévu se produisit: 'un des enfants est alié
subrepticement proposer a Joe a travers la porte: "Tiens encore sept
minutes, Joe, et j'aurai gagné!" Joe s'arréta immeédiatement. Le sens
donné par son comportement dans {'institution avait changé, son
comportement était recadré. La structure symétrique qui sous-tendait
leur relation s'était mutée en une structure complémentaire ot fes coups

168 Nous avons évoqué plus haut la découverte de ce principe et I'usage qu'en ont
fait les thérapeute de Palo Alto, notamment dans le cas de famille “a transactions
schizophréniques”, L'idée du paradoxe est ici étendue 2 toute situation
interactionnelle difficile, ¢'est-a-dire apportani de la souffrance aux partenaires
concernés. La stratégie paradoxale consiste a prescrire le symptome. On proposera
a l'insomniaque (capable d'accepter une teile solution; il ne s'agit évidemment pas
d'une recette, mais d'un exemple) qui se trovve enfermé dans un paradoxe
impossible du type "Sois spontané!”, des moyens pour rester éveillé... Ce qul est une
facon de lui proposer un paradoxe substitugt,
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sur Ia porte donnés par joe devenaient nécessalres a une compétition
dont il était exclu en tant que participant.

Re-cadrer signifie donc "meodifier le contexte conceptuel et/ou
émoticnnel d'une situation, cu le point de vue selon lequel elle est
vécue, en ia plagant dans un autre cadre, qui correspond aussi bien, ou
méme mieux, aux "faits" de cette situation concréte, dont le sens, par
conséquent, change complétement."167 Marc & Picard (1984) ajoutent:
"le recadrage est un changement de point de vue qui ne peut s'effectuer
que dans un éventail restrelnt de possibilités dont le trait commun est
de I'intégrer a la vision subjective que le patient a de son univers, En ce
sens, le recadrage n’est en rlen une interprétation (comme on peut
I’'entendre en psychanalyse) puisqu'il ne dévoile pas la signification
d’une atdtude. Son réle consiste uniquement a briser le cadre illusolre
prapre a touté image du monde et A révéler par ce biais les possibllités
réelles de modifier ce qui semblait immuable, de méme que 'existence
d'alternatives de niveau supérieur."168

L'apport de I'Ecole de Pale Alio se distingue sans doute par sa fagon
d'aveir mis en évidence ces mécanismes et d'avoir su les intégrer dans
des pratiques d'intervention.

167 Op. cit., p, 116.
168 Op. cir., p. 100.
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4.1. Modeéles et techniques de communication:
en situation de formation

Introduction

Si la section précédente a permis de préciser le cadre général dans
lequel s'inscrivent les recherches menées pour cette thése, celle-ci est
destinée A présenter les trois modéles et surtout les techniquesl6? de
communication, qui ont été enseignés et appliqués lors des sessions de
formation auxguelles ont pris part les participants 4 ces recherches. Je
ne vais pas présenter en détail, comme je I'ai fait pour I'approche
systémique, le modéle de 'analyse transactionnelle et celul de la
programmation neuro-linguistique. Je vals plutét introduire les notions,
les concepts théoriques de ces différents modéles que i'al effectlvement
utilisés et enseignés aux participants et qul ont pu leur étre utiles lors
des applications entreprises dans leurs classes,

Les dispositifs des recherches-formations que j'al mis sur pied,
présentés plus bas (4.3. et 4.4.), sont le frult de nombreux essais
pédagogiques réalisés durant ces quinze derniéres années dans le cadre
de formations continues et initiales d'enseignants. Cette sectlon me
permettra aussl de monirer les méthodes d'enseignement qui m'ont
permls de viser des objectifs de formation et des objectifs de recherche.
Ce sera aussi l'occasion de donner des exemples d'application des
contenus sélectionnés a lintention des participants.

Le choix de ces trols modéles est sans doute da 2 des consldérations tant
professionnelles que personnelles, mais 1l est aussi di au hasard des
rencontres et a I'opportunité qui s'est parfois offerte d'approfondir, dans
vn cadre donné, facllement accessible, I'une ou l'autre de ces approches.

a) Sur le plan professionnel, mon activité universitaire a débuté a
Neuchitel en 1981. L'une de mes tiches était de former des enseignants
secondaires et notamment d'animer un sémlnaire. J'ai, dans ce cadre,
chaisi le théme des relations entre Fcole et Famille, étudié sous I'angle
de l'approche systémique. Premiérement, parce Jque mon centre
dintérér de I'époque était ceiui de I'influence socio-linguistique de la
famille sur les performances scolaires des enfants!70. Deuxiémement,

169 Je reprends la distinction. présentée dans la secrion précédente, entre les
notions de rhéorie el de modéfe. En ce qui concerne les techniques, il s'agir de
modes de faire issus des modeles qui ont fait I'objet d'adaprations a4 un contexte de
formation, ie plus souvent sous forme de découpages ef de procédures
dapplication.

170 Mon mémoire de licence poriait sur cette quesvon {cf. Rovero, 1981) et les
premiers travaux dans la perpective d'élaborer une rhése reprenaient cefre
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parce que f'orientation de "{offre” des Sciences de I'éducation concernant
fes cours destinés aux enseignants le permettait!?l. L'apprache
systémique, que je découvrals a ce moment-la, se révélait étre un
modele précieux pour étudier le fonctionnement des groupes et
yenvisageais dés lors des applications possibles au niveau de la classe
d'école. J'al eu diverses paossibllités d’approfondir les connalssances de ce
modeéle en particlpant A différentes formations, colloques et congrésl?2,

b} Sur le pian personnel, des questions et des iimites rencontrées lors de
P'exercice de mes enseignements m'ont conduit a entreprendre des
démarches de développement personnel et aussi a4 rencontrer de
nouveaux modéles de communication, Tout d*abord, j'al, durant cinq ans,
participé a un groupe de développement personnel et 4 un groupe de
formation en analyse transactionnelle!?3, Ensuite, dés 1989, je me suis
formé durant trois ans aux techniques de la programmation neuro-
tinguistique.174

Le choix de ces modeiles tient aussi au fait qu'ils sont complémentaires
dans le domaine de la communication et qu’iis partagenr un certain
nombre de points de vue importants. Si chacun d’entre ¢ux a sa
spécificité, en raison notamment de f'origine scientifique différente de
ieurs auteurs et de leur apparition écheionnée dans le temps!75, ils ont
en commun les éléments suivants:

thémarique. J'étais alors intéressé a4 trouver ua modéle explicatif du
fonctionnement des groupes humains (famille, école, classe, etc.) qui pourrait étre
utile i des enseignants en formation initiate et continue.

171 En effet, nous avons pris I'option, en Sciences de 1'éducatlon 2 Neuchatel, de
proposer différents modéles d'analyse de I'acte pédagogigue. Ceux retenus le sonr
en grande partie en raison des compétences et des intéréts des formateurs. Ce
choix correspond awssi au souhait de sensibiliser les stagiaires 4 plusieurs modéles
plutot que d'approfondir un seul d'entre eux. Ceci est di A l'insuffisance de temps &
disposition et aux valeurs que nous défendons: cuverture A différentes approches
et liberté laissée aux participants de s'investir cu non dans les démarches
proposées. A cette épeque, les modéles érudiés éraient: la psychanalyse, la
sociologie, la psychologie socilale, l'analyse transactionnelle et l'approche
systémique que piatroduisais.

72 Je pense en particulier a ta formation que j'ai suivie avec un groupe de
thérapeuwes de 1'Qffice psychopédagogique a Sierre gui travaillait avec

M. Garbellini, un collaborateur de l'équipe de Selviai de Milaa: 4 une autre
formaticn organisée par le CEFOC de Genéve: au colloque de Cerisy (1984) centré
sur "apport de Bareson; a plusieurs congrés internaticnaux a Gepéve et a
Bruxelles.

Y73 j'aj pu bénéficier des apports du Centre d'amalyse transactionnelle de
Marin/NE dirigé par de Meuren.

174 Au Centre Spirale de Neuchatel et a I'lnstitut Ressources de Lasae (Belgigue),
173 Les chercheurs de ce qui deviendva 1'Ecole de Palo Alto commencent leurs
travaux au début des années cinquante: E. Berne parie d'analyse transactionnelle
et la développe a partir du début des années soixante; ). Grinder et R. Bandler
introduisent la programmation neuro-finguistique au le milieu des années
septante.
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¢ ces modéies sont apparus et Se sont développés a partir d'une région
bien spécifique des Etats Unis: celle de San Francisco et de ses
environs. Les chercheurs de ces trois modeéles, bien qu'appartenant a
des générations différentes, se connaissaient, ou connaissaient en tout
cas leurs différents travaux!76;

s jls partagent tous trois une méme "vislon” de la communication, celte-
¢l étant trés proche des axlomes de la communication développés
dans Une logique de la communicationl?7?,

+ les cadres de recherche de ces modéles sont centrés sur les processus
de communication et non sur ia recherche des fondements d'une
problématique. L'observation des comportements manifestés en
sitvation est primordiale, 1l en est de méme de la construction de la
réalité par les sujets. La perspective synchrounique est donc
privilégiée par rapport a la perspective diachronique;

+ ils se sont développés tous trois dans les différents champs sociaux a
partir d'une expérience thérapeutique;

+ ils insistent sur la circularité des échanges et s'attachent plus a la
notion de systéme qu'a celle d'individul78,

I'objet de ce travall n'étant pas une étude comparative entre les
différents modéles abordés, je n'irai pas plus loin dans la présentation
des convergences, ni n'entrerai dans la question des divergences entre
ces trois modeles. D'autres études 'ont falt, entre autres l'ouvrage de
Josien (1991).

176 Les liens entre les chercheurs de Palo Alto et ceux de la programmation neuro-
lingulstique sont sans doute 1es plus proches, puisque ces derniers ont construit
leur modéle en observant les membres de 1'équipe du Mental Research Institute.
177 wartzlawick & all. (1972}.

178 Ceci méme si chacun des modéles sintéresse de prés a la structure de Ja
personne [cetie perspective est plutdt récente et pas toujours partagée en
svstémigque).
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4.1.1. L'approche systémique

La présentation de la démarche qui suit, introduisant le modeéle de
I'approche systémique en formation initiale et continue d’enseignants, se
veut une synthése de différentes démarches que j'ai entreprises ces
derniéres années’%, Je me suis appuyé, pour rédiger le texte qui va
suivre, sur un article!80 présentant ia démarche offerte dans le cadre
des Sciences de '"éducation de 'Université de Neuchdiel. J'al également
introduit dans ce texte différents apports que j'ai élaborés au fil des
expériences d'enseignement enttreprises ces derniéres années.

Les caractéres en écriture "normale” du texte ci-dessous correspondront
aux éléments tels qu'ils ont été présentés dans les différents
séminalres!8l, Les caractéres en écriture "italique" sont destinés a
signaler les commentaires que J'ajoute actuellement au texte.

a) L'observation d'une sitvation scolaire
A) Les objectifs généraux des séminaires

lls ont pour but, premiérement, d'apporter une ressource a la pratique
du futur enseignant secondaire par ia présentation d'un modele, soit une

179 Comme mentionné dans I'introduction de ce chapitre, j'ai animé un séminalre
qui se référait 4 cette approche pour traiter d'abord le théme de "la relation
Famiile et Ecole”, puls celui de "I'observation du fonctionnement de la classe”. Ce
séminaire a €té donné dans le cadre de [a formation Initiale des enseignants
secondaires des cantons de Berne, Jura et Neuchatel dispensée, pour ce qui
concerne une parrie des cours théorique, par les Sciences de 1'éducation de
1'Université de Neuchatel. Les stagiaires €taient répartis par groupes de dix a
quinze participants par séminaire. Les séminaires se sont déroulés sous la forme
présentée entre 1984 et 1989, Depuis six ans dans ce ¢adre €t cing ans au Séminaire
Pédagogique de 1'Enseignement Secondaire de Lausanne, je reprends et j'introduis
des élémenis issus de cette démarche dans les formations initiales de ces
institutions, J'ai eu la possibilité ces douze derniéres anndes de faire découvrir
cette démarche dans différents cadres de formation continue d'adultes: Centre de
perfectionnement du corps enseignant du canton de Neuchatel, Ecole Supérieure
d’Enseignement Infirmier de Lausanne (1988-1993), Formation Continue de
I'Hopital Cantonal Universitaire de Genéve (1989-1993), Formation continue de
formateurs de I'Ecole Normale et des conseillers pédagogiques du canton de Vaud
{1989-1901), et¢. Ces enseignements portaient en général sur des durées de 24
{niveau 1) 3 48 périodes {niveau 1 + 11},

180 CF. Rovero (1988).

81 Les participants des groupes de recherches-formations que j'ai conduits ont
également sujvi avec moi, pour la plupart, un séminaire ceniré sur l'approche
systémique. C'est le cas pour l¢ groupe de Lausanne, o4 une introduction i
fapplicaticn de l'approche systémique a I'école et en formation avait été suivie
avant d*étudier les notions de base de la programmation nearo-linguistique. En ce
qui concerne ie groupe de Neuchatel, ia plupart des participants avaient suivi un
séminaire d*approche systémique dans le cadre de la formation continue offerte
par le cantwn.
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introduction a I'approche systémique, ainsi qu’a certains concepts et
techniques de base issus de ce modéle; deuxiémement, d'apprendre aux
stagiaires a "voir fonctionner leurs classes" par l'observatlon et par
I'analyse de situations scolaires, soit par Papplication des concepts de
I'approche systémique i des cas concrets.

Commentaire: I'uire des difficutiés que je rencontre souvent auprés des
Jeunes enseignants est bien celle de prendre une distance mentale er
affective vis-a-vis d'une situation scoiaire vécue comme
particuliérement éprouvante. Les différents paramétres en jeu, les
différents niveaux concernés par toute situation de ce type rendent
cette capacité, qu'ont développée bon nombre d'enseignants chevronneés,
particuliérement difficile & acquérir, L'objectif visé icl est donc de
favoriser une double distanciation d'un vécu scolaire, par définition
complexe, par l'acquisition et par l'application de concepts employéds
comme “grille de lecture" de la réallté. La capacité a appliquer cette
“grille" et a prendre de fa distance pourra étre alors considérée comme
une ressource essentielle a 1a pratique de I'enseignant,

B) Les hypothéses qui sous-tendent ces objectifs

» Hypothése ]: analyser la réalité scolaire, la regarder d'une position
extérieure est formateur. Est égaiement formateur fe changement
fréquent de niveaux, soit le passage de la réflexion a f'actlon, le va-
et-vient entre deux réalités, celle qui est réflexive et vécue en
séminaire, et celle vécue en classe. Un systéme d'essais, d'erreurs, de
corrections, de réussites peut étre mis en piace par fe futur
enseignant.

* Hypothése 2: confronter sa pratique a ia réflexion (cf. ci-dessus) est
utile A son évolution personnelle et A une pratique souple de
I'enseignement, C’'est-a-dire une pratique oil les possibilités de
réactions face A une situation scolaire sont multiples et fonction, non
pas d'un comportement ou d'une attitude stéréotypés, mais
d’objectifs pédagogiques préafabiement étabiis.

» Hvpothése 3: ne pas confronter sa pratique a la réflexion revient &
accepter de recourir, dés qu'une situation difficile ou stressante se
présente, a de vieux schémes comportementaux appris et assimilés
(souvent inconsciemment) durant sa propre scolarité et en étre ainsi
dépendant, ce qui donne a I'enseignant 1a sensation de tourner en
rond, "de faire toujours pius de la méme chose", comme le dirait P.
Watzlawick.,

s Hypothése 4; la réflexion ou le recul par rapport 4 une pratique sont
facilités par i"emploi méthodique d'une grille de réflexion théorique.
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Ceci est d'autant plus utiie au praticien que la référence théarique
I'invite 2 enrichir sa perception de Ia situation at a porter un regard
nauveau sur le fonctionnement de sa classe.

Commentaire: les hypothéses formulées ci-dessus ont pour origine une
certaine expérience de la formation des enseignants, et trouvent aussi
un écho dans différents écrits pédagogiques contemporains!é2 & propos
de formation d’enseignants.

C) La définltion et les caractéristiques du systéme-classe

La définition du systéme, ses propriétés, ses caractéristiques sont
étudiées en Séminaire et une application de ces différentes notions  ia
ciasse, envisagée en tant que systéme, y est proposée et discutée.
L'acquisition des concepts systémiques se fait par le biais de différentes
études de situations rapportées, décrites ou filmées, Certains exercices
d'application a des situations cannues des stagiaires sont aussi proposés.

Commentaire; je ne précise pas plus avant Nensemble des éléments
dtudiés, ils sont tirés des notions de base que j'ai exposées dans les
sections 3.1.2, et 3.1,3. Par contre, a titre d'exemple, je précise ci-
dessous un développement a 1a fois théorique et pratique apporté au
cours de ces derniéres années dans Ie cadre des séminaires de formation
€t non encore présenté. fe me suis en effet rendu compte que un des
éléments-clés de 1a compréhension du fonctionnement d'une classe utlle
aux enseignants érait celui ayant trait 4 I'une des caractéristiques qui
maintiennent ensembie le systéme, & savoir la notion de régle. Dans le
méme sens, j'ai pu observer!83 que les stagiaires qui ont des difficultés
tant d'ordre didactique que d'ordre refationnel avec leurs classes gérent
mal la question complexe des régles établies ou a établir, Par ailleurs,
jai pu constater qu'une étude rigoureuse et systématique de cette
fiotion en séminaire permet aux stagiaires d'améliorer leurs prestations
dans ce domaine et, dans certains cas, I'étude en détail et personnalisée
de cette question permet d'identifier des difficultés d’ordre plus
intimel84,

182 Je pense ici aux différents écrits d'auteurs déja mentionnés dans le cadre
général de la thése comme: Faingold (1993); Huberman (1989); Marc (1984, 1089);
Meirien (1990); Perrenoud (1994}, Tardif {1993); etc.

183 'ai eu l'occasion d'observer le phénomeéne décrit dans de nombreuses classes
du canton de Vaud, puisque les visites de classe faisalent partie intéprante de mon
cahier des charges.

184 Je pense par exemple aux cas des stagiaires qui ont des difficultés & repérer des

dans leurs classes.
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D) Notion de regles relationnelles dans le contexte scolaire

1. Infroduction

Parler de “régles” A ’école renvole le plus souvent aux domaines des
connaissances transmises, par exemple les quatre régles en arithmédque
(les opérations fondamentaies) ou la régle de P'accord du participe passé
employé avec I'auxiliaire avoir. 1l s'agit de formules, de principes, de
nories, de conventions qui permettent de résoudre des problémes, qui
prescrivent ce qui doit étre fait dans un cas déterminé, L'apprentissage,
[application et Févaluation de ce type de régles occupent une part
importante de 'enselgnement donné par le maitre. Ces régles sont
drailleurs précisées dans les programmes, les manuels offlclels
d'enselgnement.

Je vais me centrer maintenant sur un autre domaine scolaire ou I'on
parle de regles: celuf des comportements, Par exemple je peux évoquer
les reégles de savoir-vivre, de politesse, d’éducation auxquelles se référe
le maitre lorsqu’il veut réprouver ou saluer un comportement d'un éléve
ou, plus généralement, lorsqu’il met en place les condultes qui
permettront, selon lui, de gérer la classe. Contralrement aux régles lides
aux connalssances scolaires, les régles comportementales en vigueur
dans une classe sont plus le fait du maitre, des cholx attachés aux
valeurs éducatives plus ou moins consclentes qu’il défend. Par exemple
un enseignant ne tolérera pas qu’un éléve, durant une lecon, puisse se
déplacer spontanément, cecl pour des raisons de respect de 'autorlté du
maltre, alors qu’un autre n’lmposera pas cette régle, car 1l tient a
responsabillser les éléves dans ce domaine.

2. Origines des régles

Une régle de comportement rencontrée a ’école peut avoir diverses

origines;

* La culture
Je pense aux régles de savoir-vivre en place dans telle ou telle
culture (par exemple dans la ndtre, le respect que doivent les enfants
aux adultes et, dans ce méme cadre, le tutoiement des aduites et le
vouvolement des enfants).

* Le soclal
Les régles sont transmises par le Département de PInstruction
Publique (je pense en particulier & ce qui concerne le calendrier
scolaire: vacances, reprises des cours, etc., cest-a-dire le domaine qui
concerne directement la Question de la présence ou non des éléves en
classe}).
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e L’institution,
Les régles sont imposées par la direction d’un éiablissement scolaire
sous forme de directives Internes (par exemple les horaires, les
déplacements dans les batiments, etc.).

s La classe.
Les réegles sont Imposées, négociées par les différents acteurs de la
classe (par exemple la disposition des tables, le niveau sonore
autorisé).

s L'individu.
Tel maitre ou tel éléve, propose ou impose une facon de faire en
classe {par exemple effacer le tableau nolr a la fin d’'une heure, a tour
de réle, en fonction de Vordre alphabétique des éleves). Je releve que
les régles en vigueur et apprises dans les familles des différents
partenalres de la classe Influencent les attitudes indlviduelles.

régl

Je distinguerai les régles explicites et les régles implicites. Les premiéres
peuvent étre facilement repérées, elles sont énoncées par écrit (par
exemple il est écrit sur une affiche apposée a la salle des maltres:
“Interdiction de fumer”) ou oralement (par exemple un maitre dit a
Iéleve assis prés de la fenétre: “Ouvre la fenétre avant de sortir a
chaque récréation.”). Les régles implicites sent plus difficiles & cerner;
elles relévent du non-dit et des faits accomplis comme s'ils suivaient
“une régle Invisible”, mais précise, C'est Ia redondance du méme fait ou
du méme comportement qui nous laisse supposer qu'une régle sous-
tend ce comportement ou ce fait observé. Par exemple Je fait que Yun ou
I'autre éleéve ou ’enseignant ferment systématiquement la porte de leur
classe avant qu'un cours ne commence, Aucune lol cantonale, ni
réglement, 2 ma connaissance, n'cbligent a cette "pratique” usuelle dans
nos écoles, Un autre exemple est celui de |a classe o cbaque fois que
I'éléve Z est en évidence, soit qu’il s’exprime, soit que 'on s'adresse A lul,
une grande partie du groupe rit, se moque de lul. Tout semble se passer
comme sl les acteurs de cette classe sulvalent une régle implicite qui
indiqueralt: "Lorsque Z se manifeste, on peut se moquer de lui”. Dans ce
cas, tous les acteurs de la classe, tous les éléves, Z et I'enseignant
compris, semblent partager cette régie qui n'a sans doute jamais fait
I'objet d'un accord explicite entre eux.

Je note encore qu’une régle explicite peut devenir impliclte {par
exemple I'enseignant ne répéte pas a chaque le¢on une régle qu’ll a
installée et explicitée an début de 'année, a savolr qu’ll faut lever la
main pour prendre la parole) et qu’une régle implicite peut devenir
explicite (par exemple un enselgnant dit a sa classe: ”J’al constaté un
changement dans vos comportements ces dernlers temps, vous arrivez
depuis quinze jours cinq minutes avant le cours. Je mv’en réjouls et vous
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invite & poursuivre ainsi car cela nous permet de débuter dans un climat
dérendu.”

Commentaire: la prise en considération des régles dans la classe, leur
observation, Ia distinction entre ies régles explicites et les regles
implicites se sont révéiées des activités essentielles pour identifier
certaines difficuités rencontrées dans le groupe-classe par les jeunes
enseignaints.

La recherche de ces différents types de régles se fait par des exerclces
stmples du type de celui-ci: les participants sont dans un premier temps
invités & compléter une liste d'exemples donnés de régles des deux
types en se référant a leur expérlence d'éléve ou d'enseignant. Dans un
deuxiéme temps, les stagiaires sont invités 4 observer et a noter ces
types de régles dans leurs classes de manfére A en discuter en
séminaire. Enfin, certaines situations complexes et concréres sont
apportées et la question des régles présentes y est analysée,

4. Le rdle des régles dans la relation pédagogique

L'enseignant qul souhalte comprendre les échanges qui ont cours dans
sa classe sera attentif & la question des régles et a la fonction qu'elles
jouent dans les relations qu'il entretlent avec ses éléves. Pour aborder
cette question, je me référe aux notions llées a la définition et aux
propriétés des systémes, déja présentées dans ce travail. Je reléve que
ce sont fes relations établies en classe qui “font tenir le systéme
ensemble”. Elles sont constituées par les séquences d’informatlons
verbales et non-verbales, les jeux d'influences réciproques, échangés
entre les acteurs de la classe. Par ailleurs, {'une des caractéristiques du
systéme est de gérer ses relatlons en les structurant par des régles
{explicites, Implicites). Warzlawick (1972) précise le processus par
lequel un systéme humain met en place ses régles relationnelles:

“Rappelons que dans toute communication, les partenaires s’offrent
mutuellement une définition de leur relation, ou pour dire les choses
avec plus de force, chacun d’eux cherche a déterminer la nature de la
relation qui les unit. De méme chacun d'eux réagit en fonction de sa
définition de la relation qui peut confirmer, rejeter ou modifier celle de
I'autre. Ce processus mérite qu’on 8’y arréte car, dans une relation
contlnug, le probléme ne peut rester sans solulion ou soumis a des
fluctuations. Si ce processus ne parvenait pas a une certaine stabilité,
Fampleur des variations. le fait de ne jamais savolr 4 quoi s’en tenir,
conduiraient 4 un “embalement” puis 4 une dissoiution de [a relation,
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sans parler do probléme épuisant de la re-définition de la relatlon &
chaque échange.”185

Le réle principai des régles est donc de stabiliser une reiation, de la
structurer (ia régle précise qui fait ou dit quoi, quand, comment) et de
simplifier {elie permet d’éviter de multiples négociations sur ie méme
sujet) les échanges entre les partepaires. Par exempie lorsqu’un
enseignani précise qu’il annoncera systématiquement, quinze jours A
Yavance, un travail écrit et qu'il fait réellement ainsi, il répond & ce souci
de structure et de slmplification des rapports avec ses éléves. Autre
exemple: lorsqu’une ciasse se met d'accord sur un mode de vatation
pour toutes décislons a prendre, elle falt Péconomie, pour chaque
décislon futwre, de ia négaciation qui a ew lien ia premiére fois,

J fd 1

En principe, une reégie est associée 4 un environnement, un
comportement ou wne capacité. De maniére a clarifier son action
pédagogique et i 1a rendre plus efficace, ie maitre peut préciser pour i,
parfols aussi paur les autres, quel(s) objectif(s) il poursuit en appliquant
telle ou telle régle, Reprenons Pexemple de Yenseignant qui énonce la
régle: “Levez la main pour répondre an paser une question™; il peot avoir

les buts suivants:

a) apprendre A ses éiéves A présenter leurs idées en groupe en
respectant les avtres;

b} apprendre 4 respeciet une régie et introduire de 'ordre;

¢} rassembler de nouvelles idées sor un théme;

d) vérifier la compréhension d’un cours aprés un expasé ou une
démonstration;

e) asseoir son auwtorité sur le groupe;

f) etc.

Cet exempie fait apparaitre deux types d’objectlfs; ceux qui visent ie
fonctionnement des acteurs du systéme et leurs refatlons (cf, les points
a), b} et e); et ceux qui visent ie contenu d’une iegon (cf. les points ¢) et
d). Afin de les distinguer, nous parlerons d’abjectifs relationnels pour
les premiers et de pédagogiques pour les seconds. Selon le type
d'objectif (relatlonnel ou pédagogique) visé par I'enseignant, san attitude
et les exigences qu'il aura vis-a-vis de la régle énoncée ne seront pas les
mémes. Je sauléve ici la question de Pinterprétation, ceiie du respect
strict on soupie et celle de la transgression de la régle. Ces questions
seront plos factles 4 résoudre pour le maitre si ies buts qu’il poursuit
soni précisés ou consclents au moins poor lui.

183 Op, cit,, pp. 133-134.
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Commentaire; 1a recherche des objectifs sous-facents a la maintenance, a
1a création ou A la disparition des régles fait aussi I'objet d'exercices.
Actuellement, je couple cette activité avec un travail centré sur
I'identification des "nlveaux logiques" apparitenant a une situation
donnée. fe me référe pour cela a des concepis issus de la théorie des
changements (présentés plus loin) et a I'application de "fa grille des
niveaux logiques” provenant de la programmation neuro-linguistique
{que j'aborde dans la partie 3.2.3.)

6. Aspects pratiques de la mise en place des regles

il a été dit atlleurs, notamment en programmation neuro-linguistique!86,
que tout bon pédagogue et bon "communicateur” a, parmi les critéres
principaux qui le distinguent d’un autre pédagogue ou "communicateur",
un objectif précis, détaillé de son action pédagogique. Ainsi, poser,
metire en place une régle, c'est tenir compie des différents éléments
que nous avons vus ensemble. Le tableau ci-dessous lillustre:

186 voir a ce sujet par exemple: M. Dovero & E. Grébot (1992).
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régle

Objectifs
pédagogiques
ou
relationnels

N
Régles
explicites
ou

l implicites

Application

des régles
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Contenus des
niveaux

’

Donne un $ens, une
valeur 3 'ensemble de
I'action pédagogique.
Ex.: Favoriser Fécoute de
I"autre.

\ ./

(" Reale explicite: Ex.; )
"Lorsque quelqu'un parle,
attendez qu'il ait terminé

avant d'intervenir.”

Régle implicite: méme ex.:
le maitre ne coupe pas la

parole d'un éleve qui lui
parle, et lorsqu'un éléve
coupe la parole d'un autre,
le maitre, systématique-
ment, demande au premier

\_ de reprendre. Y,

(" Le contexte {guand, ol w
comment) est essentiel
lorsque F'on met en place
une régle, Ex.
+ quand: lors d'une
discussion de groupe
* ol dans une classe ol la
disposition du mabilier
s'y préte
« comment: les aspects
non verbaux: ton, volume,
netteté, etc. (régles
exglicites), et gestuels
(régle implicite) sont
importants: pour les deux

Risques si le niveau
manque

types de régles,
l'insistance et la constance
\ AUssi. J

/" Sila raison essentielle )
pour laguelie I'enseignant
demande quelque chose 3
ses &léves est absente, la
motivatian pour syivre (3
régle disparait. y

.

{ Sin'y a pas de régles )
explicites ou implicites,
les acteurs ne pergoivent
pas la cohérence des
actions et s'épuisent 3
redéfinir {explicite) ou 2
montrer, A essayer
(implicite) de nouveaux
comporterments.

o J

{ La régle n'aura pas )
d'impact dans la classe:
¢ si elle n'est pas con-
textualisée
* si efle n'est pas
toujours ou suffisamment
longtemps exigée.

Si une régle &noncée n'est
pas suivie d'une réelle
application, elle
discrédite ce type
d'énoncé ou le locuteur;
elle peut mettre en place
cette régle implicite:
lorsqu'ln tel dit de faire
ainsi quelque chose, cela
n'est pas suivi d'effet.

\ /

J'ai fait ressortir dans ce tableau trois niveaux associés a fa notion de

regle:

a) 'objectif de la régle, relationnel ou pédagogique;

b} Ia régle elle-méme, gu'elle soit explicite ou implicite;
¢) la mise en application de la régle dans son contexte.
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Je pense que, quels que soient son type et son rdle, la_mise en place
d’'une reégle comporte ces trols niveaux et que, si 'un de ces trols
niveaux manque, la régle ne jouera pas sa fonction de structure de la
relation.

Commentaires: les activités proposées autour de ces trois points
permettent de synthériser Jes exercices jalonnant cette démarche et
réalisés précédemment. Efles sonr centrées autour de situations vécues
et apportées par les stagiaires.

E) Une grille de réflexion

Les axiomes issus de [a théorie de la communlcation!®? complétent les
éléments précédents. Chaque axiome est discuté dans une perspective
d'application au contexte scolalre, Différents exercices d'application sont
proposés aux stagiaires, comime par exemple I'exercice suivant qui
permet de s'entrainer a repérer et différencier d'une part les niveaux de
la communication (contenu et relation) et d'autre part les deux modes de
communication {digital et analogique). Le schéma qui suit illustre cet
exercice:

StA Légende:

Q St.A = stagiaire A
SL.B = stagiaires B
St.C = stagiaire C
6 O f.1 = feuille de phrases
f.2 =feuille d'intentions
St.B St.B Remarque: les stagiaires sont
représentés vus d'en haut. Les
e—>y —— "nez" en forme de V indiquent
f1 6 f.2 I'orientation des stagiaires les
StC uns par rapport aux autres.

Le fonctionnement de I'exercice est le suivant: le stagiaire C indique
successivemnent sur deux feuilles qu'il a & disposition, une phrase, parmi
toutes celles qui s’y trouvent inscrites (par exemple “Sors d'ici!") et une
intention, parmi celles qui y sont notées {par exemple "La colere"). Les
deux indications sont destinées au stagiaire A qui doit s'efforcer
d'exprimer (jouer. mimer et dire) la phrase retenue par son collégue

187 CF. 2 ce propos la section 3.1.2., chapitre b.
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selon I'lntention demandée (dans l'exemple, le stagiaire A aura 2
exprimer “Sors d'ici!" avec colére). Le jeu expressif du stagiaire A
s'adresse anx stagiaires B qui n'ont pas pu voir les iitformations données
par le stagiaire C, Le but des participants B est de découvrir I'intention
que ie stagiaire A a essayé d'exprimer par sofi je.

Les axiomes €étant exercés, ils sont utilisés comme grille de réflexton et
ils sont appliqués A des situations rencontrées en classe et apportées par
les stagiaires.

Commentaire: le type d'exercices destinés a l'acquisition des axiomes de
communication se rapproche des activités de micro-enseignemeni!88,
Outre I'appréhension de nouveaux concepts utiles & I'observation de
comportements en classe, leur fonction est aussi de permettre aux
stagiaires d'identiffer et de développer certaines capacités de
communlication. Il n‘est pas rare que, par exemple dans I'exercice
présenté cl-dessus, un stagiaire découvre une difficuité & exprimer et 4
nuancer telle ou telle intention (la colére, !la demande, la fermeté,
Fhumour, etc.) et que cette découverte lui permette d'avancer (avec ou
sans I'appui du groupe et du formateur, en fonction de ses voeux) sa
réflexion sur les limites qu'il percoit de lui-méme. Comme le précise
Faingold (1993), "ce type d'activité proposé aux futurs enseignants,
permet d'apprendre par l'action et par la réflexion sur Vaction avec
raide du regard des autres. L'idée est que Vacte pédagogique s'acquiert
et se¢ construit autrement Que par le simple enregistrement

188 1¢ micro-enseignement est une activité mise au polnt par des chercheurs de
I'université de Stanforad a l'intention des enseignants en formation. Pour Faingold
(1993}, a l'origine, le micro-enseignement tel qu'il se pratiquait & Stanford se
proposait “de faire acquérir 4 un enseignant en formation des aptitudes
pédagogiques distincres, blen définies er non l'acte pédagogique dans toutes ses
dimensions” (Altet & Britten, 1983). D'oir l'existence de listes d’habiletés a
acquérir, correspondant a la décomposition de I'acte pédagogique en savoir-falre
élémentalres auxquels il s’agit de s'entrainer. Exemples: varier les stimuli,
sensibiliser au probléme a wraiter, récapituler et intégrer les connaissances,
recourir au silence et aux indicadons non-verbales, renforcer la motivation et la
participatlon, savoir enchainer les questions, contrdler la compréhension, savoir
poser des questions complexes, éire sensible aux réactions des éléves, recourir aux
images et aux exemples (cf. Allen et Ryan, 1972). La construction de la micro-
situagon s'adapte alors 4 chague mini-objectif de formation.

En France. cette activité s'est développee dans les “Laboratoires o'Essals
Pédagogiques” des Ecoles normales sous limpulsion de Moteet (1981). Selon
Faingold (1993}, la tendance actuelle est de tenir compte d'objectifs transversaux
qui laissent de coté l'approche du micro-teaching et de ses listes d’habiletés, En ce
sens, un savpir-faire est toujours contextualisé, et il ne s’apprend que dans le
contexte spécifique d'une situation envisagée dans toute sa complexité. Car en
centrant l‘attention sur le prestataire, on a parfois oublié les éléves...

La démarche proposée dans les séminaires de systémique devrait en principe
svlier de tomber dans ce travers.
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d’informations théoriques ou la simple Imitation de pratiques
confirmées,"189

F) La représentation graphique de la classe

Une autre possibllité de présentation qui favorise une lecture
systémique de la classe consiste & tracer le schéma qui suit;

182 op, cit., p. 20.
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[Eablissement 1 )

2. /[l &

1. Directic:
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Légende;

éléve,

enseignant,
, enseignant en
métaposition,
pére et
mére de 1'é. en retard,
relation,
sous-systéme (ss),

@@

ss familial,
ss classes A/B,
ss é. solidaires,
4. ss é, filles,
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Jai repris ici un exempie présenté dans la section 3.1.1.3. ol 1l était
question d’'un éléve qul arrivait systématiquement en retard en classe.
La perspective proposée cette fois est celle de I'un des maitres de cet
éléve qui prend une position médiane pour représenter 1a siiuation dans
son ensemble. A noter que les fléches partant de Et2 se dirigent sur ce
qul se passe entre les acteurs concernés, plurdt que sur I'un ou l'autre
des acteurs de la classe.

Commentaire: 'apport de l'activité qui consiste a représenter par un
schéma détalllé une situation scolaire vécue s'est révélée souvent trés
enrichissante sur plusieurs plans. Tout d'abord, le stagiaire quitte,
durant le temps de Ia réalisation du dessin, un certain registre mental
mobilisé dans un premier temps par l'évacation de la probiématique
qu'il a pu présenter oralement. En particuller, les émaotions associées a
cer événement sont en général "mises & distance" par le stagiaire. Ce
dernier élément présente, a3 mon sens, un deuxiéme intérét pour ce type
d‘activité. En effet, par le fait d'étre momentanément "libéré" de ses
émotlons, le stagiaire peut avoir accés a d'autres informations qu'il a
enregistrées, mais pas nécessairement présentes et associées & la
reconstruction meneale qu'il a réalisée, dans un premier temps, de
'événement décrit. Il n'est pas rare, effectivement, d'entendre les
stagiaires, en train de réaliser leur grapie, exprimer leur surprise a
relever tel ou tel autre éiément de la situation qui leur a échappé
précédemment, J'ai pu entendre fréquemment, par exemple des
expressions telles que: “Tiens! j'avais oublié que X était assis si prés de
YI" ou "Je réalise que je ne sals pas ce que font précisément les éléves
des trois tables du fond durant cet événement et pourtant, je sals qu’lls
y fouent un réle!”. Le recul® (cf. la position Et2 dans le graphe ci-
dessus) requis par l'activité grapitique sembie donc favoriser les prises
de conscience d'événements ou de relations entre certains éliéments liés
a une situation problématique étudicde. Cette démarche motive souvent
le stagiaire a rechercher des informatlons utiles a la compréirension de
P'expérience vécue et rapportée, 1a ou il ne pensepas nécessalrement en
trouver dans un premier temps.

Dans le méme sens, 1'apport du groupe est également a relever dans
cette phase. La comparaison et les commentaires que les stagiaires
&tajent invités a faire a leurs collégues du groupe, les réactions et
questions de ces derniers étaient tout aussi précieux pour donner au
stagiaire, concerné par la situation, un autre regard porté sur le
fonctionnement de sa cfasse,

190 | ‘acquisition de cette capacité pour un enseighant semble importante, J'aurai
I'occasion de revenir sur l'apprentissage de la capacité a occuper des positions
différentes par rapport & la réalité dans la section 4.1.3. En elfet, la
programmarion neuro-ilnguistique propose des techniques qui favorisent ce type
d'apprentissage.
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G) L'analyse de situations présentées par les stagiaires

"Qui est intéressé a présenter une situation scoiaire vécue?" Avant d'en
arriver a cette question il me faut préciser quelques points du contexte
de formation dans lequel elle est posée. il s'aglt de distinguer: a} le
contexte de formation initiale des stagialreS' b) le contexte de formation
continue des enseignants.

a) Dans le premier cas, les stagiaires ont l'obligation de fréquenter le
séminaire; or ['utilité de ce dernier {(cf. les obijectifs plus haut) dépend en
majeure parte de la participation active, donc spontanée, volontaire
du stagialre qui, par exemple s'Implique au point de présenter un cas
vécu (le choix du cas présenté a aussi son importance). Cetie sliuatlon de
type paradoxal ou du molns contradictoire!91 {qui se rencontre d‘ailleurs
souvent dans les situations que doivent affronter les stagiaires eux-
mémes dans ieurs classes) est parfois durement ressentie et risque
d’entrainer une dysfonction dans la communication, En effet, les
stagiaires, en tant que sous-systéme du systéme de formation,
confrontés au double message contradictoire de 1'obligation et de Ia
participation {cetie derniére ne peut étre, par définition, que volontalre)
se retrouvent dans une situation confuse. Cette situation aboutit parfols
a ce que personne ne souhaite répondre 4 cette question, et a ce que le
siience s'installe... et que s'installe une régle implicite de loyauié, au sein
du sous-systeme des stagialres, qui serait, par exemple de montrer une
"mauvaise volonté" a partciper ou de ne rien dire toutes les fois que la
parole leur est donnée. Cette situation peut étre clarifiée, d'une part, en
précisant les aspects contractueis de formation qui lient les parties en
présence et, d'autre part, en metiant précisément en évidence ies
aspects contradictoires de Ia sltuation, en explicitant, si nécessaire, des
régles de fonctionnement implicites et en les recadrant!?? généralement
ainsi: "Vous étes obligés de suivre ce séminaire, par contre vous pouvez
y cholsir librement votre degré d'implication personnelle et la
contribution que vous y apportez.” Cetle explication est compiétée par le
schéma suivant:

197 warztawick (1972) précise: * un paradoxe est une contraitnte 10gigue venant au
terme d'une déduction cohérente a pardr de prémisses correctes. 1l y a trois types
de paradoxes: logico-mathématiques, sémantiques et pragmatiques. Ceux-¢i nous
intéressent particuliéremenr en raison de leurs implications sur le comportement.
La différence essentielle entre les paradoxes pragmatiques et la simple
conrradiction reside dans le fait que le choix est une solution possible dans le cas
de ta contradiction, alors qu'une telle solurion n'est méme pas possible dans le cas
du paradoxe,” Op. cit., pp. 231-232. J'ai déja présenté cette nodion, issue des travaux
de Bateson et du Mental Reseach Institute, dans la section 3.1.1.. partie b) traitant
de I*histoire d'une nouvelle communicarion.

192 Cf. 1a notion de recadrage présentée plus haut dans la section consacrée au
changement 2 {3.1.3., chapitre d).
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Systéme de contraintes extérieures
(en provenance du systéme de formation)

Espace intérieur de llberté (négocié ou non}

Séminaire et ses contraintes

Espace de liberté
individuelie au
seln du groupe
(négocié ou non)

L'aménagement d'un tel espace de "liberté” dans le cadre institutionnel
- obligatolre est le plus souvent heureusement accueili.

Comynemtaire: les différentes tentatives que f'ai eu Foccasion de mener
dans ce domalne m'ont montré qQue 'acceptation du cadre, tei qu'jf est
représenté ci-dessus, est facilitée si les attentes de chacun sont
précisées, les ohfectifs et leurs évaluations déclareés, et si des régles de
“sécurité" sont explicitées, négocicdes et posées (f'entends par 13 les régies
de confidentialité, de réciprocité, de formulation des demandes, de la
gestion du temps a disposition, etc. 193

b) Dans le second cas, c'est-a-dire le contexte de formation continue des
enseignants, la question de départ est souvent moins problématique. En
effet, ies participants viennent volontairement dans le séminaire et de
ce falt I'effe( de "contraintes extérieures" au sémlnaire s'estompe. La
demande faite par le formateur qui vient de l'intérieur du systéme
n'entre pas en compétition avec une demande externe, par exemple de
type évaluatif. Le "climat” relationnel au sein du séminaire joue alors un
roie primordial. Ce qui n'empéche pas que les régles de fonctionnement
gagnent a étre précisées aussi dans ce type de contexte, dés le début.

193 13 question de la sécurite, ou de confiance que peut éprouver un individu dans
un conlexte donné, est dludide par 'analyse t(ransactionnelle. Elle propose d'étre
attentif A trois domaines lorsque 'on tient 4 assurer un fonctionnement adéquat
d'un groupe: la protection, la permission, la puissance. Ces éléments seront repris
dans la section 4.1.2,
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Lorsqu’un enseignant envisage de présenter une situation scolaire vécue
qui l'intéresse, je lui pose des questions destinées 4 préciser te degré
d'implication personnelle qu'il souhaite atteindre, par exemple tient-il &
comprendre la sltuation? Recevoir des consells de la part de ses
callégues ou du formateur? Trouver des options pour changer la
situation? Etc. Cecl précisé, je tul propose, ainsi qu'a ses collegues,
d’aborder les points qui suivent:

¢ la description orale, par le stagiaire présentateur, de fa situation
scolaire retenue (Quel type de classe? Que se passe-t-il dans la
classe? Etc.);

+ une autre facon de décrire la situation par la réalisation du schéma
de la classe au tableau nolr ou au rétroprojecteur (cf. le schéma de
classe plus haut). Le présentateur y précise la sltuation spatiale des
acteurs, les événements, les sous-systémes (par exemple trois éleéves
garcons qul ont certaines caractéristiques communes), certaines
interactions 3 l'intérieur et avec l'extérieur du systéme, etc.;

e avant cette double approche, les autres participants du séminaire
recoivent chacun 'un des concepts de I'approche systémique étudié
pendant le séminaire. 1ls ont pour tiche de les appliquer a la
situation présentéel?4, Par exemple ['un s'intéresse a "la
communicatlon digitale et analogique" dans le systéeme-classe étudié;
cet aspect est éventuellement précisé par des questions posées au
présentateur. Un autre stagiaire s'intéresse aux régles en vigueur
dans la classe telles qu'elles apparaissent griace a la description, etc.;

e le présentateur a également pour tiche de spécifier en termes
systémiques le probléme qui affecte 1a situation décrite, c'est-a-dire
de montrer en quoi il peut concerner tout le systéme et non pas I'une
de ses partles ou 'un de ses aspects, par exemple le probléme n'est
pas "que Georges est Irrespectueux”, mals que, "lorsque je demande a
Gearges de se talre parce que je parle, 1l se tourne vers le reste de la

194 Ceotte techmique est inspirée du "prismoscope”, pratigne de de Meuron,
psychothérapeute et formatrice en analyse transactionnelie. A mon sens, cette
technigue présente plusieurs avantages, outre celui de rendre actfs tous ies
participants et de favoriser une intégration des concepts. 1. Chacun ayant son
attention focalisée sur un aspect de ja théorie de {'approche systémique, ii s'ensuit
que ia sitwation décrite apparait sous un angie ou point de vue original, souvent
nouveau pour le présentateur. 2, Cette tache blen précise "distrait" en partie
Pattention analytique et critique du participant et f'invite, non pas & comprendre
ou A trouver immédiatement une soiution (ce qui présente souvent une grande
tentation dans ie cours de ce processus), mais A observer différemment le cas
présenté, apparemment bien connu. Cf. aussi 3 ce sujet: Warziawick {1980), ch. 7,
"Le blocage du cerveau gauche.”
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classe et se met 4 rire bruyammeut; 4 ce moment les autres gargous
de la classe ricauent. Je suls démuni et frustré par cette situation";

* je demande aussi un inventaire des solutions qul ont été vainement
testées par le présentateur, Comme déja sigualé pius haut, cette
pratique permet de mettre en évidence le probléme tel gu'il est
percu par l'easeignant et les solutious qui présenteut des résultats
partiels ou entiétement négatifs. J'ai souvent noté que les solutions
essayées ont pour effet de reprodulre "un peu plus de la méme
chose™ ou le méme probléme;

+ en fin de présentation, une ou des hypothéses explicatives du
fonctionnement ou du dysfonctionnement du systéme-classe sont
envisagées. par exempie ia régle impiicite selon laqueiie "il faut se
taire guand le maitre parle” n'est sans doute pas comprise par tous
ies éléves, 4 savoir que les positions de I'enseignant et des deux
éléves Adrien et Ronald sont définles en termes "symétriques” 195,
c’est-a-dire que chacun refuse la définition de la relation, ou 1a place
de l'autre;

s si elles sont demandées par le présentateur, des solutions ou options
aiternatives a 1a pratique de I'enseiguant peuvent étre envisagées et
suggérées par 'ensemble des participants et du formateur.

Commentaire; tous les points mentionnés ci-dessus n'ont pas toujours
systématiquement été abordés dans chague séminaire. Ce type de
démarche demande du temps, or celuwl a disposition n'était pas toujours
suffisant, et elie requiert aussi une grande disponibilité de la part des
partcipants et un non mains grand climat de confiance av sein dv
groupe. Lorsque ces (rois éléments étalent réunis, les situations
présentées et discutées gagnaient en qualité et devenaient intéressantes
pour i'ensembie du groupe. Dans ces cas, certains prolongements
pouvaient avoir lieu sous forme de retour sur une situation passée, de
visite de classe qui donnait lieu 2 un enregistrement vidéo, ce dernier
étant ensvite discuté lors de la séance suivante de séminaire, avec
iaccord préalable du stagiaire concerné. f'ai tenté, ces derniéres années,
d'introduire plus systématiquement ia pratiQue de l'enregistrement
vidéo en classe et san expioitation a des fins de formation (soit avec
I'intéresse, soit avec I'ensemble du séminaire). Mon expérience en ce
domaine confirme ies éléments mis en avant ci-dessus concernant ie
temps a disposition, ia disponibilité et la confiance des participants.

195 ¢f, la définition des axiomes de la communication dans la section 3,12,
chapitre b,
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H) Quelgues remargues en guise de conclusion

De maniére généraie, quels que soient les contextes envisagés, je
constate, aprés une dizaine d'années d'anirnation de séminaires du type
présenté ci-dessus dans des systémes de farmation, que, pour
"I'enseignant-présentateur”, I'effet de la démarche est slobalement
bénéfique. Sa représentation de ia situation est enrichie, souvent
modifiée, ce qui le date de nouvelles motivations et perspectives
d'action. Pour les antres participants, le bénéfice me parait double: d'une
part ils ont ia passibiiité d'appliquer, d'expérimenter des cancepts de
I'approche systémique & une sirnation concréte, d'autre part cette
démarche les incite A se mettre en position de recul, d'observation et de
réeflexion par rapport A ia description d’un cas scolaire. Une évaluation
orale, effectuée a la fin de chaque séminalre par les participants, semble
confirmer ces propos.

Commentaire: ceci dit, il n'est pas ais¢ d'effectuer une évaluation de ce
type de dispositif de formation qul prenne en compte les objectifs
géndraux visés au départ. Sans doute faudrait-il, & terme, observer sur
queiques mois les effets réels, "aprés coup”, d'une approche de ce type
et il s'agiralt de metitre en place un accompagnement individualisé pour
réaliser ce type d'évaluation. Cependant, je peux prendre en compte les
demandes faites par les participants d'étre filmés, éventuellement d'en
discuter le contenu avec mol, voire de présenter des extraits de
Penregistrement intéressants (pas nécessairement réussis) aux collégues
du séminaire comme des indicateurs {intéressants du climat de
confiance au sein du systéme de formation. Aussi, 2 mon sens, I'affiux de
demandes de ce type et le degré d'engagement des staglaires, dans le
sens od les participants osent s'exposer devant leurs pairs, dénotent de
la confiance dans la relation établie. En formation initiale, cette pratique
s'est construite depuis cing ans, et s'est Intensifiée ces trols derniéres
années, essentiellement avec les stagiaires vaudois. Dans ce contexte, les
visites sont obligatoires, par contre l'enregistrement vidéo et son
exploitation en séminaire s'effectuent évidemment en fonctlon de Ia
demande des stagiaires. Un bilan des trols derniéres années montre que,
sur Jes 42 stagiaires que J'ai suivis, deux n'ont pas sovhaité étre filmés,
onze ont demandé 4 parler avec mol de la vidéo réallsée et dix autres
ont été d'accord de présenter des extraits a leurs collégues.

Depuis un an, les formateurs universitalres peuvent avolr accés aux
classes des stagiaires neuchadtelois et les visites se font sur demande de
ces dernlers. Sept stagiaires, sur un effectif de 41, ont demandé une
visite de notre part et deux parml eux ont souhaité étre fiimés.,
L'exploitation des enregistrements en séminaire n'érait pas possible
dans ce contexte.
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En ce qui concerne le contexte de formation continue, deux exemples
d'évaluation sont formulés avec les deux recherches-formations
présentées dans la section 4. Dans l'un des groupes de recherche,
Yenregistrement vidéo a largement €té utilisé. A part cela, fes systémes
de formation continue auxquels j'af participé organisent des évaluations
aupres de participants et les conclusions que je peux en tirer sont 1rés
proches des considérations émises en ce début de commeniaire. Le
contexte de ces formations n'autorise pas ‘emploi de fa vidéo.

Je tlens encore a évoquer quelques points concernant la démarche
présentée et en particuller deux qui sont liés & la présentation de
sltuations scolaires dans un contexte de formation.

¢ Un élément "perturbateur" du déroulement du processus est a
prendre en compte. En effet, j’ai constaté que treés vite les
participants se font une idée, une représentation de la situation
scolaire présentée et "bralent" de la proposer. Cette vision
personnelle a souvent pour effet de les "surimpliguer” dans leur
tiche et de leur faire abandonner la position en retralt que je
souhaite qu'ils adoptent. Une amélioration de cette démarche a
consisté 4 y Introduire une étape de réflexion supplémentaire en
demandant aux participants de noter par écrit, a la suite de la
premiére description du cas, leurs interprétations spontanées. Ces
derniéres ont été introduites et ont servi, a la fin de 'étude, de
comparalson aux hypothéses systémiques, et ont pu amener parfois
de nouvelles options utiles a la résolution du probléme de la situatlon
exposée.

¢ Un autre point A signaler concerne la question de la délimitation
entre les demandes des staglalres que je qualifierai de "psycho-
sociales" (c'est-a-dire celles qui concernent le fonctionnement de la
classe et les capacités a acquérir er 2 mettre en oeuvre de la part du
stagiaire}, par opposition aux demandes "thérapeutiques" (c'est-a-
dire celles qui concernent ['identité du stagiaire et les difficultés a ce
nlveau qui peuvent éventuellement apparaitre). par exempie un
stagiaire me demande: "J'al un €léve, Gabriel, qui perturbe la classe,
je suls démuni face a ce probléme et je veux de l'aide pour changer
cette situation”; 'aspect "psycho-soclal" du fonctlonnement de la
classe et les ressources de l'enseignant sont alors approchés selon la

. démarche décrite plus haut. Une autre demande, éventuellement
implicite, non formuiée est: "J'ai peur de Gabriel, je n'ose pas
'affronter”. Celle-cl fera Fobjet d'une discussion hors séminalre, sl le
demandeur le souhaite, et la discussion portera avant tout sur les
possibilités concrétes qui s'offrenc au staglalre paur fafre face a ce
type de question personnelle.
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Commentaire; en conclusion, 'une des difficuités que tout acteur d'un
systeme éprouve est de prendre suffisamment de recuel vis-a-vis de Ia
réalité qu'il rencontre quotidiennement. Ce recul, nécessaire a la
réflexion et a la correction d'attitudes, de comportements de
Penseignant, s'acquiert avec les annédes de pratique ou alors, et c'est fe
sens de notre séminaire, en intégrant un instrument de lecture, tel que
par exemple celui qu'offre I'approche systémigue, qui facilite le
découpage par rapport a sa propre réalité.

De pius, une activité de ce type effectuée en séminaire, lieu protégé, est
d'autant plus riche que les participants, non directement concernes par
I'exposé d'une situation scolaire, ont d'autres regards, d'autres "bon
sens" aussi a propaser a leur "collégue-présentateur”.

b} La mise en C ‘un _pro de_changein

Faisant suite au séminalre d'approche systémique centré sur
I'observation, un deuxiéme séminaire, tirant parti des enseignements du
premier et centré sur ia notion de changement, a été proposé aux
enseignants intéressés, Méme sl les notions de changement et la mise en
place de projets sont des thématiques que j‘aborde dans le contexte des
formations initiales, elles ne font pas Y'objet d'une approche stricte du
modele proposé par I'Ecole de Palo Alto. D'autres approches y sont
intégrées et je me référerai donc, pour cette partie, uniquement aux
expériences de séminaires organisés dans le cadre de formations
continues destinées aux enseignants ou a4 d'autres professtonnels
CONCErnés par les questions de comitiunicatioan.

A) Les objectifs du deuxiéme séminaire

Sils reprennent une partie des buts d'observation et de description d'un
systéme déja présents daus le premier séminaire, il5 visent également a;

* intégrer des informations concernant 1a notion de changement dans
les systémes scolaires ou professionnels;

+ préciser les buts que les participants souhaltent atteindre en tenant
compte de "analyse du systéme considérg;

+ formuler et metire en cenvre nn projet pouor effectoer le changement
recherché;

* trouver des options alternatives aux solutions vaines déja tentées,
notamment en étant capable d'effectuer des recadrages.

Commentaire: avec e recul, je peux constater que ces obfectifs étalent
trés ambitieux compte tenu du temps & disposition (en général 24
périodes). par exemple parvenir a "voir autrement sa classe" avec les
notions fournies par [‘approche systémique demande déja de
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nombreuses applications; il en va de méme pour ce qul concerne
facquisition de certaines techniques que je vais signaler plus bas. La
mise en oeuvre des projeis, en particulier, n'a pas pu étre réalisée dans
fe cadre du séminaire. Ce qui ne signifie pas que certains enselgnants
n‘alent pas poursuivi et réalisé les perspectives dégagées durant e
séminaire, plus tard, dans leurs ciasses, individuellement ou en équipe.
C'est cette difficulté qui a falt émerger le désir de compléter cette
deuxiéme approche par une troisidémel?6 cenirée sur Papplication au
terrain et répartie sur un temps plus long. Par contre, une premiere
étape d'acquisition de techniques destindes a favoriser les changements,
ainsi que la formulation de projets & partir d'une situation
problématique précisée, ont pu étre atteinies.

B} Une approche du changement

La premiére séance éczit consacrée A l'apport d'informations sur la
notion de changement telle qu'elie est envisagée par I'Ecole de Palo

Alto197, Différents exemples et exercices ont été apportés i cette
occasion,

Par la suite, une grande partie du séminaire a été consacrée a
i‘acquisition de techniques d'inspiration systémique. Par exemple la
technique des trois positions favorise la prise de conscience de la place
occupée par les protagonistes et facilite le changement de regard sur
une situation, le travail sur le concept de la grille des niveaux logiqties
permet d'identifier les différents niveaux touchés par la problématique,
enfin l1a technigue du recadrage invite 3 modifier les prémisses qui
fondent le contexte d'une situation198,

Comme pour la description d'an systéme &étudié dans le précédent
séminaire, la préparation d'un changement demande aussi ia prise en
compte d'un certain nombre d'éléments:

- recueillir des informations qui permettent la description du systéme,

- élaborer une hypothése de fonctionnement du systéme étudie,

196 Un trolsiéme séminalre a été proposé dans ce sens, dans le cadre de ia
formation continue des enseignants du canton de Neuchaeel il regroupait des
enseignants intéressés a appliquer et & réaliser les projets mis sur pied dans le
cadre du deuxiéme séminaire. 1l s'est éwalé sur une année scolaire a raison d'une
rencontre par mois de maniére i pouvoir suivre I'évoluton des réalisations, C'est
cette démarche qui a servi de prototype a la réalisation de la premiére recherche-
formation présentée plus loin.

197 Cf. 1a description qui en est faite dans la section 3.1.3, chapitre d.

198 [e5 deux premiéres techniques citées, bien que d'inspiration systémique, ont
€té développées en programmation neuro-linguistique; j'en parlerai donc lorsque
jlaborderai 1a section qui lui est consacrée. Quant au recadrage,il a déja fait 'objet
d'une présentation théorique. Cf. la section 3.1.3., chapitre d, 4 propos du
changement 2.
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- identifier la demande de changement visée par 'enseignant,

- mettre en évidence le "point systéme"19% qul permettra d'inlder et de
construire le projet de changement,

- formuler le projet de changement en tenant compte des résultats
concrets visés,

- mettre en geuvre le projet.

Commentaire: généralement, les enseignants, intéressés & apporter un
changement a leur pratique ne disposaient ni d'informations sur
{'ensemble des éléments qul caractérisaient leur situation, ni de la
maitrise de tous ces éiéments. Ce qui a presque toujours déclenche leur
motivation au changement était soit un échec, soit une contradiction
apparue entre les objectifs eux-mémes, entre leurs objectifs et la réalité,
ou entre leurs propres objectifs et ceux Imposés par I'institution
responsable. Leur réflexion était parfois aussi alertée par une difficuité
inhérente & une tiche particuliére.

il n'existe pas, bien entendu, de méthode toute préte qui permerte de
comprendre tous les probiemes, ni de les résoudre. Mals un certain
nombre de démarches peuvent aider 4 approcher ceia et je vais en
décrire une, suivie Jors du séminaire,

C) Présentation d'une démarche de changement

Je reprends ci-dessous les différents points constituant la fiche
descriptive d'une situation pour un projet de changement J'effectueral
un bref commentaire de chaque point et donneral I'exemple réel d'un
cas amené dans un séminaire de formation continue par une
enseignante que je nommeral pour la circonstance Babette, Le séminaire
&talt constitué de quatorze participants provenant de dlfférents ordres
et disciplines d'enseignement. Leurs expériences professionnelles
variaient entre deux et vingt-cing ans.

1. Description d'une situation concréte d'enseignement qui
m'intéresse:

Commeniaire: i{ est demandé ici de préciser ia problématique qui va
faire I'objet de I'apalyse. L'enseignant sera invité a donner des

19% Dans le contexte thérapeutique, Selvini (1980) définit fe "point systéme"
comme é&tant “le point nodal sur lequel convergent les rapports et les f[onctions
indispensables a la conservation d'un systéme particulier. Si l'on agit sur le
“poini-systéme”, on garantit le maximum de productivité a l'intervention en ceci
qu'on touche le cenire de la relation. [nversement, une intervention quelie
qu'elle soit, méme si elle esr construite dans une rigoureuse logique syst€mique,
mais ne s‘approche pas de ce point, demeure inefficace ou marginale; cu encore
elle esr propedeutique en ce séns qu'elle fournit, a travers les rétroactions, des
informations sur l'approche du "Point-Systéme”, Op. cit., p. 85.
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précisions sur le contexte, sur les circonsgances particuliéres, sur le type
de relations établies entre les acteurs, sur les comportements
specifiques et leur expression (analogique, digital), sur les regles
présentes ou présumées, sur fa ponctuation des différents acteurs, Ces
éléments seront évoqués par ['enseignant dans la limite de sa
connaissance de la situation. Cette description centrée sur la
problématique permet & I'enseignant de circonscrire le contexte, le
systéme et les sous-systémes qQui vont faire {'objet de Fétude.

Je suis particuliéremeinc attentif, 2 ce moment-13, a introduire dans le
groupe, si nécessaire, une régle de respecr?00 concernant:

- le choix de la problématique (plus ou moins impliquante pour uj et
pour le groupe) et des contenus (et des valeurs Qui y soint assocides)
exposés par le participant;

- lévidence de Ia probiématiQue (parfois un probléme exposé par un
participant n'apparait pas comme tel aux yeux d'un autre...)

Exemple; Babette est enselgnante en classe enfantine (les éléves sant
agés de 5 4 6 ans). Sa classe de vingt éléves se trouve a cOté d'une autre
classe du méme degré et toutes deux sont canfinées dans un pavillon
i1solé, Ce dernier est situé dans un quartier tranquille d'une grande ville,
Babette présente le probléme qul P'intéresse en ces termes: "J'al dans ma
classe un éléve, Luclen, qui se promene dans 1a classe les mains dans les
poches toutes les fals que je laisse les éléves vaquer a des occupations
{ndividuetles librement cholsies. Je ne supporte pas de voir Luclen ainsi,
cela m'énerve, je lui dis vingt fols par jour de sortir les mains de ses
poches en vain, Je ne sals pas quol falret" Elle ajoute que la situation est
désagréable pour elle et que sa performance dans la classe s’en ressent.
Aprés avoir précisé sa demande, a savolr une aide pour trouver de
nouvelles options 4 sa situation, =t discuté avec le groupe du temps qui
allait étre consacré a cette situation (une période), 'enseignante répond
aux diverses questions de ses collégues, ce qui lul permet de préciser la
situation: les autres éléves n'ont pas le méme type de comportement
que mantre Lucien; dés que l'enseignante demande (sur différents tons)
a ce dernler de sortir les mains de ses poches, il les enléve sans rien
dire, mais recommence peu de temps aprés; la classe est plutdt
tranquille, sauf lorsqu'il s'agit d'effectuer des rangements, et ne semble
pas réagir particuliérement i la sltuation entre Lucien et sa maitresse;
les éléves de cet Age ont encore des difficultés & suivre des consignes,

200 En suivant la perspective systémique, la réalité est concue commae construlte et
subjective. 11 en découle qu'un acteur d'un systéme ne détient pas 2 tui seut la
verité sur la réalieé. L'avtitude du respect de la représentation de la réalicé de
chacun semble érre la mieux indiquée dans un contexte de ce type. Ce qui ne
signifie d'ailleurs pas que l'on ne puisse pas dans le groupe discuter ou opposer
d'autras représentations & l"acteur qui donne sa version des faits, mais la
responsabilité de maintenir ou non sa représentation et les croyances qui ¥ sont
associées lui incombe en dernier ressort,
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mais en ce qui concerne la régle de ne pas mettre les mains dans ses
poches, Lucien semble le seul a la transgresser systématiquement,

2, Comment 5e situe, pour soi et pour les autres, la
problématigque dans la hiérarchie des types loglques?

Commentaire: j'ai indiqué dans 1a partie théorlque que les systémiciens
se sont attachés a déterminer les différents niveaux auxquels peut
particlper une situatlon. Bateson en a fourni un exemple en
hiérarchisant les niveaux d'apprentissage. D’autres ont mis en évidence
les niveaux de responsabilité différents que des acteurs occupent dans
un systéme, La perspective?Ci signalée par la question ci-dessus se
rapporte, elle, au domaine de la représentation de la personne
considérde en (ant que systéme. Six niveaux sont représentés:
- celui de 1a mlssion, qui représente le niveav le pius éieve; il
correspond A une supracroyance que peut avoir par exemple un
individu sur le rdle qu'il entend jouer dans la société;
- le cinquiéme niveau, celui de 1'identité, représente le niveau
organisateur central auque! sont soumis les autres niveaux; il
signale des modifications qui touchent essentiellement I'image de
S0i0;
- le quatriéme niveauv, celui des croyances et des valeurs,
correspond aux opinlons, aux causes subjectlves qui ne sont que
rarement remises en question et qui fondent Ia mise en place de
comportements et d'attitudes manifestés par un individu;
- les capacités constituent le troisiéme niveau; elles se rapportent
aux stratégies acquises que peut activer un individu en fonction
d'un but et d'un contexte donné;
- le deuxiéme niveau, celui appelé comportement, cadre avec le
registre d'actions et de rdactions verbales ou non-verbales
spécifiques qu'une personne peut manifester;
- le contexte, gul représente le premier niveau, prend en compte
les élgments de temps, d'espace, d'objets qui environnent le
systéme concerné et qui permettent de Uidentifier; 'iftustration de
ce niveau peut faire l'objet d'un schéma du systéme.

La grille que constituent ces niveaux fogiques est utife pour rechercher
et pour décrire les éléments du probléme qui sont en interaction avec le
"point systéeme” dont j'al parlé pius haut. il est demandé au présentateur
de donner sa perspective et ceile qu'il connait ou présume chez les
autres acteurs (éléves, parents, collégues, etc.). Cette double perspective
permet de repérer également des différences ou des contradictions

201 Comme mentionné plus haut, je deétaillerai cette perspective et la technique
qui en découle dans la seclion présentant la programmation neurc-linguistique
(4.1.3)
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existant éventuellement entre les acteurs en présence et permet ie cas
échéant d'identifier un ou des niveaux ¢oit une information manque.

Exemple: 1a grille des nlveaux loglques a été complétée de la maniére
sujvante par l'enseignante Babette:

NIVEAUX ENSEIGNANTE FLEVE/CLASSE
Mission
Identité
- Un éléve qui a les mains |- ?

dans les poches montre

Croyances qu'll ne veut pas travailler.
Capacité
- Elle dit sur différents tons: | - Lucien se pro-
“Sors les mains de tes po- | Mene les mains
Comporiements | ches!* dans les poches.
- Elle s*énerve. - Il dit ne pas sa-
- Elle ne sait pas quoi faire. | VOIr quoi faire.
Contexte

La discussion qui a suivi 1a présentation du tableau dressé par Babette a
fait ressortir que le "polnt sysréme" devalt se situer vraisemblablement
aux niveaux des comportements et des croyances. il a été relevé qu'il
manquait l'information concernant la croyance que Lucien associalt &
son comportement de "mains dans les poches.”

3. Descripiion concréte, sous contrdle, de 'objectif souhalté

Commentaire; il s'agit de désigner, sous cette rubrigue, les objectifs
concrers, c'est-a-dire décrits en rermes vérifiables et comportementaux
{par exempie organiser un entretien, téléphoner aux parents pour
prendre des information sur telle question, etc.) . De plus, I'idée d'étre
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artentif 4 ce que I'objectif soit "sous contrdle” permet d'éviter de viser
des buts utoplques sur lesquels le présentateur n'a aucune prise (par
exemple souhaiter que tel éiéve participe a la lecon, quoi que
I'enseignant fasse; ce n'est que l'éiéve qui peut choisir, 5'if le désire, de
participer a un cours). Le polnt 3 se construit par rapport a la
problématique évogquée en 1 I devrait y avoir correspondance entre les
deux points.

Exemple: dans un premier temps, Babette a mentlonné qu'elle souhaitait
que Luclen ne mette plus les mains dans les poches en classe. Puis,
corrigeant "le tir" aprés les rires de ses collégues, elle proposa que
Lucien trouve une activité qul le stimule. Sulte A une discussion avec
I'ensemble des particlpants, 1l s'est avéré que les deux propositions
faites n'étalent pas sous le contréle de Babette et que la deuxiéme
amenait une dimension nouvelle dans la problématique, A savolr que
Lucien était peut-étre, selon ses propres termes, "paresseux”
(comportement qul pourralt étre consldéré au niveau de I'ldentlté de la
grille ci-dessus, dans la mesure o cette caractéristlque semble faire
partie de I'élével} De plus, la question de I'agacement de 1'enseignante a
la vue de ce comportement n'a pas été évoquée, L'enseignante a proposé
une nouvelle formulation de ses objectifs, 4 savoir "qu'elle chercherait a
identlfier les besolns de Luclen en dialoguant avec lul et en I'observant."

11 est & noter qu'a cette phase, Babette ne remet pas en question sa
croyance sur le lien qu'elle établit entre I'oisiveté et les mains dans les
poches, malgré une discussion qui a eu lieu dans le groupe a ce sujet,

4, Inventaire des solutions déja essayées:
a) qQui nont donné aucun résultat

Commentaire; comme déja signalé, cetfe activité a 'avantage d'identifier
la maniére dont 'unn des acteurs du systéme percoit le probieme et
comment se met en place, & partir de soiutions fondées sur une
perspective, une reiation particuliére dans le systéme. Rappeions par
aflleurs que, selon un principe analogue a ceux évoqués dans la théorie
des groupes?®2 ces solutions maintiennent le systéme en place.

Exemple: 'enseignante mentlonne "qu'elle répéte vingt fols par jour 2
Lucien de sortir les malns de ses poches” et qu'elle le dit avec toutes
sortes de tonalités {(implorante, fichée, amusée, sarcastique, neutre,
menacante, etc.) Elle indique également qu'elle a grondé cet éiéve &
plusieurs reprises. De plus, lorsqu'elle est vraiment excédée et qu'elle
"ne peut plus le voir ainsi", elle le met au "coin".

202 ¢f, A ce sujet I'oplion de changement 1 présentée dans la section 3.1.3,,
chapitre d.
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b) sclutions qui ont donné des résultats partiels

Commentaire: il s'agit de solutlons trouvées par l'un des acteurs et qui
modifient en général pour une courte durée ou partleliement la sltuation
avant de revenir au statu quo. J'ai remarqué que ces solutions étalent
généralement essayées sans suffisamment de conviction dans les
résultats escomptés, ou alors n'‘éralent essayées qu'une seule fois, puis
abandonnées parce que n‘apportant pas immédlatement le changement
recherché. Ces solutions donnent parfois aussi des idées, ou des pistes
pour trouver de nouvelles options dans la phase de formulation du
projet de changement.

Exemgple: Babette se souvient aveir essayé une fois de demander a
Lucien d'aller réaliser un bricolage a I'espace prévu a cet effet, alors que
I'éleve se promenait une nouvelie fois les mains dans Jes poches. Elle se
rappelle que Lucien s'était enthousiasmé dans un premier temps, dix
minutes plus tard, lorsque l'enseignante s'était approchée de V'espace
bricolage, Luclen ne 5'y trouvait plus et son activité étalt a moltié
réalisée.

S. Formuler un projet de changement dans la perspective de
le mettre en oeuvre

Commentaire: je propose dans cette rubrique un tableau récapitulatif
des informations glanées dans les étapes précédentes et formulées de
maniére a favoriser I'initiation de la mise en ceuvre dans le rerrain.

a. Premlére partie du tableau (cf. le tableau représenté dans
I'exemple ci-dessous): les critéres de vérification du changement.

Le présentateur est invité a se reporter au contenu du point 3 (l'objectif
sous controle) et a celui du point 1 (la problématique) pour pouvoir
formuler les critéres qui lui indiqueront de maniére certaine qu'il a
atteint ses objectifs. Cette facon particullére de formuler non plus des
buts mais les résultais concrets recherchés, voire 'anticipation des effets
produits sur l'acteur, est empruntée 4 upe technique, issue du modéle de
la programmation neuwro-linguistique, intitulée "La formularion
d'objectif"203,

b. Deuxléme partie du tableau: le choix du niveau de
changement

Cette rubrigue renvoie e participant au contenu du poimt 2 {la griiie des
niveaux logiques). L'observation des njveaux concernés par ia
problématique, 1a prise en compte des informations présentes et

203 Cente technique sera détaillée dans la section 4.1.3.
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absentes donnent une idée sur le ou les niveaux qui pourraient marquer
"fe point-systéme" sur lequel faire porter 'action de I'enseignant.

¢. Troisiéme partie du tableau: les étapes et dérouiement de Ia
mise en oeuvre.

En tenant compte des éléments qui ont été inscrits dans les deux
premiéres partles et en prenant en compte le contenu du point 4
{I'inventaire des solutions déja essayées), le présentateur définit les
étapes chronociogiques de son action par rapport au changement visé. La
stratégie pédagogique qui sera appliquée va donc prendre en
considération les objectifs, les critéres de validation de ces derniers, fes
contraintes inhérentes au systéme et a son contexte et les ressources
mobilisables dans le systéme et hors de celui-cl.

d. Quatriéme partie du tableau: les options a la stratégie
choisie

Différents chemins peuvent permettre d'atteindre un méme objectif. 1i
peut étre intéressant, avant d'entrer dans la phase d'action de ia
réalisation du projet, d’imaginer plusieurs pistes, différentes stratégies
afin de préparer Penseignant a4 une certaine souplesse d'application des
moyens choisis. 511 n'v a pas a priori de bons ou de mauvals objectifs,
par contre, il peut y avolr de bonnes ou de moins bonnes stratégies qui
seront déterminées en fonction des résuitats obtenus mis en regard des
critéres retenus, Une facon d'imaginer d’autres trajets pour rejoindre
l'objectif recherché est de reprendre le point 2 et d'envisager de faire
intervenir le changement a un autre niveau que celuf initialement visé,

Exemple; Le schéma?9 qui figure cl-dessous reprend les quatre
éléments décrits et indique, pour chacun, les élémernts de réponse qu'a
arrétés Babette en fin de processus et de discussion sur sa situation:

204 yaj employé ce schéma comme une grifle de réflexion pratique lors des
séminaires de systémique. Le choix de la forme en fer & cheval de la flgure cl-
dessous n'a qu'une valeur technique: elle facilite le iravaitl de mémorisation de
l'ensemble de ta situation. De méme, 1a présentation & gauche du schéma des points
b) et a} me permet d'identifier les éléments du processus qui priment sur le
déroulement ¢) et les options d).
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¢. Etapes, déronlement

- ldentité: hesoins de Lucien.

- Capaclité; pour elle, gérer

un entretien individuel

- Capacité: pour lui, imiter une
activité proposée, éventuel-
lement, créer a partir de
celle-ci.

- Préparatlon
I'entretien.

- Exploration avec
I'éléve de ce qui peut
Tintéresser.

- Observatlon fine de I'éléeve.

- Consignes par étapes + surveil

lance de 1'activité,

_J

~ Croyance: reconsidérer le
lient établi entre "paresse”
et "mains dans les poches”.
- Capacité: Intégration de
Lucien dans une acti-
vité de groupe.

Exemple du projet de Babettie

- Elle aura organisé un entre-
tien avec Lucien, Elle verra
et entendra comment il ré-
pond a ses questlons cen-
trées sur ses besoins.

- Elle lul donne des consignes
er elle voit s'il les suit,

a. Critéres de vérification
du changement

d. Options a la stratégle de
changement

Commentaire: I'exemple donné ci-dessus ne refléte que partiellement je
travail effectué par Babette et 'ensemble du groupe. par exemple les
perspectives envisagées que Lucien pouvail peut-étre s'ennuver ou nne
pas savoir comment faire pour s'occuper, et celle que son comportemeit
pouvait étre une forme de demande implicite d'aide a I'enselgnante pour
résoudre les situations ot les éléves sont laissés libres de s'occuper
comme ils 'enttendent, se sont construites progressivement, suvite a
I'abservation de Ia situation, a I'écoute des différents avis du groupe, a ja
prise en compte des craintes de Babette, etc. De méme, I'idée, dans
I'étape d., des aptions, de reconsidérer {a croyance de Babette qu'elle a
elle-méme proposée & la fin, avait été émise par certains participants du
séminaire au toyt début du processus d'analyse et it'a donic finalement
"resurgi” qu'apres toute une phase de "mise en veilleuse”.

Epilogue de cer exemple: Babette a rapporté dans la séance suivante,
quinze jours plus tard, qu'elle avait pu mettre en place le projet préparé
ensemble, Bien que Lucien n'ajt pas été tres loquace durant 'entretien
qui a eu lieu, I'enseignante en a conclu gue I'hypothése de la demande
d'alde cachée a laquelle elle réagissait si vivernent lui semnblalt la plus
plausible. Elle a mis en place une étape, qul avait été discutée en
séminaire, qui a consisté a lul demander qu'il fasse des dernandes
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directes lorsqu'il se trouve dans cette situatlon. Lucien semblait étre en
train d'acquérir cette capacité au moment 0u Babette a restitué les falts,
Par allleurs, cette derniére constate que l'éléve met moins souvent les
mains dans ses poches et que de toute maniére elle préte moins
attention A ce comportement qui d'allleurs ne provoque plus chez elle
U'irritation ressentie et décrite au début de fa démarche?0s,

D) Conclusion

Tautes les situations présentées dans les séminaires de deuxiéme niveau
n'étaient pas nécessairement d'apparence aussi simple 2 traiter que celle
donnée dans cet exemple, nl le déraulement et la mise en applicatlon si
facilement réalisés. D'ailleurs, je n'al eu que pour quelques cas des
infarmations sur les mises en oeuvre des projets et sur les résultats
abtenus. Cecl étant da A 1a forme de ces séminaires étendus sur une
période d'un mafs et demi, ce qui rendairt les retours et I'exploliation des
essais des enselgnants impossibles. C'est, comme déja mentionné, ce qui
m'a motivé pour proposer un séminaire [, puis la mise en place de la
premiére recherche-farmation présentée plus loin.

En ce qui concerne les résultats, comme pour les séminaires de nlveau |,
les participants, lors des bilans de fin de séminaire, ont exprimé, dans
leur ensemble et de maniere globale, une satisfaction en regard de
I'apprentissage accompll et de la démarche entreprise ensemble. En ce
qui me concerne, Ies projets Issus de I'analyse des situations présentées
me sont apparus intéressants et capables d'offrir de réelles alternatives
aux solutions essayées.

Ceci dit, je souhaite mettre en évidence quelques éléments
d’enselgnement tirés de certe démarche:

* Le role du formateur dans cette démarche présente plusieurs
faceties; il demande de mettre en application différentes capacités:

1. il enseigne, avec les moyens qui Iui semblent adéquats, dans un cadre
de formation continue d'adultes, différentes notions sur le
changement, sur I"approche systémlque;

2. il facilite les apprentissages des participants, c'est-a-dire qu'il veille 4
ce que les buts du séminaire puissent rencontrer les buts persannels

205 |3 compréhension de ce cas peut s'lnscrire égatement dans la perspective du
phénoméne des attentes en pédagogie. Selon cette référence, les attentes croisées
qu'ont les différents partenaires de la relation pédagogique, les uns par rapport
aux autres, déterminent la construction de la relarion maime - éléves, Les attentes
peuvent également contribuer a modifier les altitudes des uns et des autres, en
particulier vis-a-vis de Vapprentissage. Voir a ce propos les travaux de Marc
{1984).
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des participants et, ie cas échéant, il facilite pour ces derniers ia tache
de formulation d'attentes spécifiques;

. il gére en partie les échanges et les interactions au seln du groupe,

cC'est-A-dire quil prend des mesures, ou en propose, qui permettent
aux participants de pouvoir s’exprimer dans un climat de tolérance
{je pense par exemple a la négociation et a Vinstavration de régles de
foncttonnement au sein du groupe, ou encore A la mise en place
d’activités qui permettent aux participanis de mieux se connaitre et
de se situer les uns par rapport aux autres, etc.);

. il guide le présentateur dans la démarche proposée ci-dessus; en ce

sens, il vellie a ce que ce dernier d'une part respecte le contrat de
départ (demande formuilée, durée négociée) et d’autre part réponde
aux questions qui structurent la démarche; le formateur est parfols
amené a préciser avec le présentateur le but professionnel de la

‘démarche, qui se distingue de buts qui concernent le développement

personnel (cf. 4 ce propos a 1a fin de la sectlon 3.2.1.1., la distinction
faite entre les demandes "sociales” et "thérapeutiques”);

. il régule les échanges entre le présentateur et les particlpants du

groupe; il s’agit souvent dans ce cas de modérer certaines
lnterventions ou questions que ne peut, par exempie envisager un
présentateur 4 un moment donné (cf. dans 1'exemple décrit cl-dessus,
c'est le cas de Babette qui congoit d’aborder la problématique aussi au
niveau des "croyances” en fin de parcours, alors que des participants
le lui avait suggéré assez t6t dans la démarche);

. i effectue des flens entre ce qui peut se dérouler dans le groupe et

des éléments de communication abordés sur un plan théorique;

. il doit concilier, pour lui-méme, les différentes facettes exposées tout

en tenant compte de ses propres prérogatives ou besoins... Cecl dit, un
polnt me sembile lmportant pour réaliser la conciliation mentlonnée, a
savoir la capacité a se mettre périodiquement durant le séminaire en
position de recul, ceci afin d’évaluer la sltuation présente et de
permettre des prises de décision sur la suite du dérouiement du
séminaire.

Le role du groupe est tout aussi essentiel dans fa réalisation de
cette démarche;

il élargit la problématique exposée par la juxtaposition des remarques
ou d'exemples apportés par les participants (il n’est pas rare, par
exempie que les participants signalent au présentateur qu'ils ont

_ vécu dans leur classe une problématique semblable ou présentant

des similicudes avec celle exposée),

. par les demandes de précision faites par les participants, le

présentateur est invité a étre plus ciair et a évoquer des €iéments
qu'il ne signale pas spontanément soit parce que il n’y attache pas
dimportance, soit parce que, pour lui, cet élément est évident;
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. 1l ressort dans les bilans de fin de séminaire que les présentateurs

apprécient le soutien affectif et intellectuel qu'ils recoivent de la part
de leurs collégues durant la démarche; le soutien est ressenti de par
les marques d'intérét que montrent les participants a la suite des
questions, des tentatives de compréhension, des recherches d’optlons
alternatives aux solutions déja essayées, du partage des sentiments
qu'évoque la sitvation présentée;

. le groupe de participants donne, de par la variété des points de vue

représentés et des hypothéses de fonctionnement que chacun est
amené i faire, une grande richesse d'interprétations nouveiies de la
réalité par rapport a celle que le participant s'est faite de sa situation;

. le groupe permet aussl une distanctation possible, un temps de

respiration dans la relation priviléglée qui se crée durant la
démarche entre le formateur et le présentateur. Le premier peut,
dans les moments o interviennent les participants, prendre du recul
par rapport A ce qu'expose le présentateur ou par rapport au
fonctionnement du groupe, le second est invité a "essayer" différents
regards de par les questions variées qui lul sont adressées,

* Les acquisitions des participants du groupe. Chaque participant

qui suit la démarche d'un colliégue présentateur a la possibilité de
mleux cerner:

. comment est traltée par un collégue une situation problématique, qu'il

a peut-érre rencontrée ou qu'il peut étre amené a rencontrer;,
comment relier certaines notions théoriques avec des faits concrets
exposés, sans étre directement impliqué, donc en pouvant envisager
les situations comme des exemples démonstratifs;

comment ses interventions (questions, suggestions, points de vue,
hypothéses) peuvent éclairer ou non la représentation qu'il se fait de
la situation ou que s'en fait le présentatevr;

. comment d'autres collégues non Impliqués directement dans le

processus interviennent et quels sont les effets qui en résultent par
rapport aux objectifs de départ;

. comment le formateur gulde la démarche et gére le processus de

groupe,

Le réle du présentateur, De par la situation qu'il accepte
d'exposer, de par la démarche qu'il s'engage a suivre, il permet a
I'ensemble des participants et 2 lui-méme:

. d'actualiser et d'individualiser des données théoriques sur ia

communication et le changement;

. d'acquérir une démarche lui permettant de penser autrement une

situation qui résiste aux changements qu'il 2 mis en oeuvre;

. de prendre connaissance d'autres points de vue que le sien sur une

probliématique qui le concerne et ainsi enrichir sa représentation de
la réalité;
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4. d'entendre et d'évaluer des alternatives aux solutions gu'il a
entreprises;

3. de mettre sur pled I'ébauche d'un projet de changement satisfaisant
pour lui;

6. de s'impiiquer persennellement dans sa formation face & un groupe
de pairs, ce qui implique aussi de gérer les relations qu'il entretient
avec les antres dans un cas aussi particulier;

7. enfln de prendre consclence de croyances, de capacités, de
comportements (lui apparténant ou appartenant aux autres) qui
peuvent limiter ou empécher certains changements souhaités.

Les séminalres de systémique 1 et 1l présentés icl m'ont permis en
particuller d*élaborer une démarche qui me sembie utile A fa formation
des enseignants. Il s'agissait dans un premier temps de répondre au
prabléme de la complexité des situations scolaires que rencontre fout
enseignant, soit de trouver ie moyen de mieux comprendre ce que le
praticien fait et ce que font les autres dans leur cilasse. Dans cette
optique, 1l est apparu essentiel d'étre doté d'une grifle de lecture de la
réalité qui permetie de percevoir I'ensemble des paramétres du systéme
et donc d'avoir une vue élargie des situations vécues er étudiées.

Dans un deuxiéme temps, il s'agissait de pouvoir modlfier ce qui peut
I'étre, a savoir d'échafauder des projets qui introduisent des
changements positifs qui ne soient pas rejetés par le sysiéme et quil
permettent de mieux réaliser des objectifs visés, le choix du point
d'intervention étant dans cette étape particuliérement Important pour
débuter une action.

C'est dans le désir de pouvoir sulvre cette action si soigneusement
préparée, mais dont la réalisation n'était pas possible dans la forme
prévue par fes séminaires, et dans de le méme état d'esprit qu'ont éé
mis sur pied d'autres dispositifs de formation qui seront présentés dans
les sections 4.3. et 4.4,
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4.1.2., L'analyse transactionnelle
Introduction

Parmi les différents modeles qui ont servi de référence aux différents
groupes de formation d'enseignants206 que j'ai conduits, I'analyse
transactionnelle vient en bonne place. j'ai d'aillenrs pu constater que,
durant ces quinze derniéres années, ce modéle s'est fort bien implanté
en Suisse romandel0?, notamment dans les milieux proches de
I'éducation.

En ce qui concerne les recherches-formations que j'al entreprises pour la
thése présente, bien que les notions théoriques et les technlques
d'observation ou d'analyse apportées étaient centrées sur i‘approche
systémique et sur la programmation neuro-linguistique, il n'était pas
rare que des éléments théoriques et des grilles d'analyse appartenant an
modéle de 1'analyse ransactionneiie fussent introduits en fonction des
besolns liés a une situation rencontrée par un participant. Je notais a ces
occasions que je pouvais compler, dans Ce domaine, sur une
connatssance de base suffisante chez la piupart des participants pour
que je puisse m'y réferer sans craindre de devoir perdre trop de temps
& donner des explications théoriques approfondies ou a introduire dans
le détail des concepts nouveaux. La référence a des notions d’analyse
transactionnelie, dans le contexte des groupes de recherche-formation,
se faisair le plus souvent lorsqu'il s'agissait de donner une explication
sur l'origine possibie d'un phénomene relationnel véco ou observé208,

206 Pai eu fa possibilité de condulre, entre 1984 et 1989, seul ou en coanimatlon,
différents groupes (enselgnants. parents, éducateurs spécialisés, professlonne[s
éxercant une activité liée a la santé} dont le contenu érair centré sur des notions
d’analyse transactionnelle. }e pense, par exemple, & un groupe d'enseignants
secondaires de Colombier, que j'ai suivi durant prés de deux ans 4 raison d'une
rencontre mensuelle, et dont I'objectif de formatlon érait d'introduire des notions
d'anaiyse transactionnelle et de systémique utiles 4 I'éciaircissement de situations
scolaires rencontrées par les participants.

207 Ce phénoméne n'esr d'ailleurs pas uniquement observé en Suisse romande,
majs sur I'ensembie du territoire suisse et dans le monde occidental en général. Cf,
a ce propos les chiffres publiés par 'LT.AA., organlsme international qui
regroupe les différentes associations nationales d'analyse transactionnelle. Selon
I'LT.A.A, il ¥y avail en 1985 4426 membres dans le monde, dont plus de trois mille
draient certifiés en analyse transactionnelie. Cf. & ce propos Haostie (1987). Au
début des années 1990, I'Assaciation d'analyse transactionnelle européenne
{E.A.T.A.) s'est séparée de l'organisation faitiére (L.T.A.A). L'association
européenne faisait étar, a {a fin 1996, de 4793 membres, aiors que 1.T.AA.
recensait de son coté, au début 1997, 2500 membres.

208 par exemple, un participant décrivait les échanges a caractére stéréotypé qu'il
vivail en classe avec un groupe de garcons. La référence a I'analyse
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d'établir une hypothése sur la réalité psychique sous-tendue par le
comportement particulier d'un individu20?, ou de présenter une
alternative 4 la crovance d'un participant sur un phénomeéne de
communication vécu?19,

Les notions d'analyse transactionnelle que je vals introduire ci-dessous
sont celles que j'ai présentées le plus souvent dans les différents
groupes de formation d'enseignants2!! que j'ai eu la possibilité d'animer,
La piupart du temps, ces notions étalent introduites dans le contexte de
cours porant sur ia relation pédagogique, sur i'évaluation, sur ia
motivation, sur 1a compréhension et sur la résolution de conflits issus du
cadre scolaire,

a) Origine de l'analyse transactjonnelle

A. Le pere fondateur

L'origine de I'analyse transactionnelle est a chercher auprés de son pére
fondateur, Eric Berne (1910 - 1970), docteur en médecine et en
chirurgie et psychiatre212, Petit-fils d'immigrés poionais et russe instalié
au Canada au cours du siecle passé, Berne est sans doute influencé par
deux figures parentales: son pére?13, et la conception qu'il avait de ia
médecine, et plus tard, Freud, ses travaux et ses découvertes en

psychanaiyse. Chez ie premier? !4, il va puiser sa motivation a "guérir"2!3

fonctionnelfe des états du moi {cf. plus loin) des différents proragonistes
permit un éclaircissement de ce qui se jouait entre eux.

20% par exemple, une parilcipante cherchait a2 comprendre les motifs de
comportements agressifs a I'égard de Pentourage scolaire de 1'un de ses éléves. Je
mentionnais 4 cette cccasion les notions de feux erde scénario pour expliquer
ce qui pouvait 5¢ passer entre cef éléve, ses camarades et elle-méme, Je présenterai
ces notions plus loin.

210 par exemple, un participant s'éronnair des réactions émotionneiles de 'un de
ses éléves, & son sens excessives, toutes les fois qu'il lui adressait des remarques sur
l'accomplissement de son travail. Grace a 1a notion de signes de reconnaissance
(notion mentionnée plus loin en nete), nous pouvions distinguer comment les
remargues en question pouvaient éwre recues par cet éléve et le sens différent
qu’elles pouvaient prendre pour lui,

211 Je me référerai notamment aux textes de présentation que j'emploie
“actuellement dans le cadre des cours er séminaires gue j'anime dans les formations
initiales des enseignants vaudois (SPES de Lausanne), neuchatelois, jurassien et
bernois (Sciences de 1'éducarion de I'Université de Neucharel).

212 Cheney (1977) mentionne gu'entre 1941 er 1947 Berne entreprend une
formarion de psychanalystie a {'Institunt Psychanalytigue de New-York, er entre en
analyse avec Paul Federn. En 1947, il entreprend pendant deux ans une analyse
didactique avec Erik Erikson.

213 son pere, David H. Bernstein était médecin, Ce dernier est décédé des suites
d’'une tuberculose A trente-huit ans alers que son fils avait onze ans. Sa méra, qui
dés lors 'éleva seule avec sa jeune soeur, était éditrice et auteure,

214 sreiner {1977) souligne l'importance des valeurs fondamentales que le pére de
Berne a transmises 4 son fils. Steiner reléve que la dédicace de¢ son livre Analyse
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ses patients et A trouver une cure i la fois efficace, qui donne des
résuitats vérifiables er reconnus, er accessiblie a wus, c'est-a-dire d'une
compréhension facllitée et d'un coit accessibie & chacun. Du second, if
prendra fa théorie psychanalytique comme support de son activité de
thérapeute, puis de ses propositions théoriques. Dans un premier temps,
Berne cherche 2 "opérationnaliser la psychanalyse”. Puis, suite 4 un
désaveu de ['association de psychanalyse2!6, il orientera ses travaux
vers la constitution d'une nouveile forme de thérapie qu’ii nommera,
vers la fin des années cinquante, 'analyse transactionneile. Son
approche se distingue de Ia cure psychanalytique sur deux plans au
moins, celui du traitement des patients, qui s'effectue non pius
uniquement individueilement, mais le plus souvent en groupe, ef cefui
de ia fonction du thérapeute qui passe d'une "écoute
abstentionniste”, pour permettre au patient de se découvrir lui-méme
et par luni-méme, & une "écoute active™!7? oi le thérapeute interagit

transactionnelle et psychothérapie (1971} comportait la mention suivante: "in
memoriam Patris Mel David, Medicinae Doctor et Chirurglae Magister, atque
Pauperibus Medicus, Montréal, Canada 1882-1921." C'est en prenant la citoyenneté
américaine en 1938 qu'Eric Lennard Bernstein a abrégé son mom en [ric Berne,
215 Berpe décrlt les caractéristiques du vrai medecin dans son livre sur la
psychothérapie de groupe (1966): "1. Un "vrai médecin” s'est orlenté pendant toute
sa formation vers la guérison de ses patients. C'est 14 son souci primordial, qui
commande sa pratique. 2. Un "vrai médecin” est capable de planifier son
traitement. A chague étape il sait ce qu'il fait et pourquoi il le fait. 3. Un "vrai
médecin” distingue nettement la recherche et I'expérimentation du traltement
thérapeutique. Recherche et expérimentation sont au service du traitement. 4. Un
"vrai médecin" est pleinement responsable du bien-éoe de ses patients. " 1l
précise plus loin qu’'il ne réserve pas le titre de "vrai médecin” aux seuls docreurs
en medecine, Cf. Hostde (1987) pp. 27-28.

216 Hostie (1987) relate que la relation qu'a entretenue Berne avec la
psychanalyse durant toute sa vie a éwé empreinte d'ambiguité. En effer, aprés
quinze années passées 2 se former en psychanalyse et & travailler & partir de ses
préceptes, Berne s'est, selon des propos qui lul sont attribués, séparé de la
psychanalyse dans les termes les plus amicaux, lioste mentionne Dusay qui relate
dans le détail la rencontre de Berne avec I'Association de psychanalyse de San
Francisco. A [a remarque: "Nous pensons que vous ne faites pas de psychanaiyse”,
Berne avait répondua en souriant: "Vous avez raison!”. Ses proches, selon Hostie,
laissent entendre ua awtre son de cloche: "En un premier temps, Berpe a été
désemparé, Puis, avec réalisme, 1l s'est rendu 4 l'évidence: la maniére dont il
systématisait ses decouvertes n'entrait pas dans la ligne de la psychanalyse
classique.” Op. cit. p. 24. I est A relever toutefois que Berne soutiendra jusqu'au
bout ses Hens avec la psychanalyse. Berne (1972} dans un livre posthume
mentionne: “ La doctrine de l'analyse du scénaric n'est pas étrangére 2 la
psvchapalyse et n'en est pas méme indépendante. Elle en est un prolongement.
{..} Les analystes du scénario souscrivent aux doctrines de Freud dans leur entier.
[Is gésirent simplement v ajouter queique chase a la lumiére d'une expérience
nouvelle {..) L'autenr de ces lignes partage entiérement les vues de Freud sur
I'instinct de mort et 'omaiprésence de la compulsion de répériton. Les analystes
transactonnels croient a I'inconscient.” Op. cic. pp. 332-333.

217 selon Hostie 11987) “l'écoute active de Berne procéde par étapes: il signale a
son patient les indices qu'il percoit, en vérifie avec lui l'orientation. 1l les insére,
toujours sous beénéfice d'inventaire, dans le cadre de référence élaboré ensemble.
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avec le patient en lui livrant ses observations et en construisant avec lui
une compréehension globale de sa personue et de ses comportements.
('est de cette pratique qu'émergera l'analyse transactionvelle ou analyse
des transactions, c'est-a-dire I'analyse giobaie des échanges entre les
personnes. En ce sens, I'analyse transactionnelle est une théorie qui
reiéve de la clinigue mais s'inscrit ausst dans le champ de la psychologie
sociale et releve plus particuliérement de la psychologie humaniste dans
le prolongement des travaux de Maslow (1954) et de Rogers (1973).

B. Une théorie de la communication

L'anaiyse transactionnelle permet, d'une part, une approche et une
compréhension de I'individu et, d'autre part, une étude et une prise en
compte des mécanismes qui régissent les interactions entre les
individus, Comme le mentlonne Ramond (1989), I'un des buts que Berne
a fixé au développement Individuel et soclal était l'autonomie, définie
comme ia capacité A étre spontané, conscient et intime?1® avec les
autres."21? C'est par l'analyse structurale du sujet et par i"étude
psychodynamique des relations ifiterpersontielles, ou des transactions,
que cette théorie invite 4 une prise de conscience du fonctionnement des
individus et de leurs motivations. Les concepts que l'analyse
transactionneile propose se veulent opérationnels, c'est-a-dire qu'ils
sont fondés sur i*analyse des comportements observables par chacun et
qu'ils sont orientés de maniére a favoriser la compréhension et I'action
de l'individu. Vergnaud et Blin (1987) précisent que "l'originalité et 1a
force de cette théorie tiennent a ce que la plupart des personnes qui en
ont besoin peuvent s'approprier et appliquer, de fagon respousable, ses
techniques et ses procédures pour compreundre et améliorer leurs
comportements, ieurs relations et leur communication.”220

C. Les principaux concepts
Berne a développé plusieurs grilles d'analyse de la personunalité et des.

interactions sociales. Efies fondent les concepts de base de 'analyse
transactionnelle et seront présentées plus en détail plus loin:

Au fur ef 4 mesure que le patient avance. Berne le stimuie & procéder de méme
pendant les iniervalles endre les entretiens individuels ou de groupe, jusqu'au
moment ou le clienr est capable d'en faire autant seul, méme en arrétant sa cure,
Cetre écoute esl active parce que structurante. Elle reste cependant non directive
parce qu‘elle invite sans cesse a la vérification des indices relevés et des
structurations proposées. De plus, elle laisse au patient I'endére responsabilit¢ de
se servir ou non des découveries faires.” Op. cit., pp. 47-48.

218 Barne (19721 défini 'intimite comme étant des "€changes d'expression
émorticnnelle evempts de jeux er d'exploitation”,

212 0p. cit., p. 21,

220 0p, cit., p. 3.
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¢ Les é€tats du moi - I'analyse structurale ou analyse des processus
intrapsychiques:
- I'analyse fonctionnelle ou analyse des processus inter-personnels.
Les transactions ou analyse des types d*échanges interindividuels,

¢ Le scénarioou I'analyse du schéma global de la vie qu'un individu a
construit et renforcé depuis sa petite enfance, et dans lequel sont
“inscrites* ses maniéres actuelles d'étre et de faire.

¢ Les jeux psychologiques ou I'analyse des stratégies inconscientes
de la communication 4 partir d'échanges spécifiques, répétitifs, qui
aboutissent a ce que les interlocuteurs éprouvent des sentiments
négatifs,

D. Les principaux champs d'application

Berne a élaboré sa théorie et affiné ses concepts a partir d'une
expérience clinigne, Le domaine d'origine et de prédilection de 1'analyse
transactionnelle est donc le développement des personnes. Il
comprend la psychothérapie individuelle et en groupe, le conseil en
carrieére professionnel,

Lapproche des entreprises ou des institutions appréhendées comme des
organismes humains a permis & l'analyse transactionnelle d'apporter
une contribution importante au développement des organisations.
Différents secteurs sont concernés; I'analyse qualitative d'une entreprise
ou d'un service, l'amélioration des relations interpersonnelles, 'analyse
des ressources humaines dans nne institution, l'analyse et la résolution
de conflits, i'anaiyse de négociations, I'analyse des communications
externes et Internes, la cohésion et Ia motivation d'éguipes
professionnelles, etc.

L'éducation constitue également un champ privilégié ou l'analyse
transactionneile, par l'entremise de ses grilles de lecture et
d'intervention, peut donner un éclairage précieux. En ce sens, différents
domaines peuvent étre investis. Je reléve:

- en ce qui congerne I'école; les relations entre les différents partenaires
scolaires, I'enseignement, I'apprentissage, la motivation, l'évaluation;

- en _ce qui concerne or ion continue: la conduite de réunijon, la
prise de décision, 1a supervision, la formation de cadres et de
formateurs, I'animation d'equipes, la résolution de conflits, etc.;

- en ce gui concerne Ia guidancge: I'assistance sociale en général, les
consells conjugaux et parentaux.

b} Notions de e

Le but du chapitre qui suit est de présenter, outre les concepts centraux
de 'anaiyse transactionnelle mentionnés ci-dessus, les notions que j'ai
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introdvites dans le cadre des différentes formations et recherches
destinées a des enseignants en formation Initiale ou en formation
continue, La présentation, dans ce type de contexte, des quatre concepts
de base permet, d'une part, de développer un langage commun, de
référence poutr le groupe de formation et, d'autre part, de favoriser une
description précise de tout événement scolaire étudié ou amené par un
participant.

A. Les états du moi

Selon Berne (i971) "un état du moi peut se décrire
phénoménologiquement comme un systéme cohérent de sentiments liés
a un sujet décerminé, et opérationnellement comme un systéme
cohérent de types de comportements; de fagon pragmatique, il s'agit
d'un systéme de sentiments qui détermine un systeme correspondant de
types de comportements.’ 22!

11 s'agit du concept fondateur de la théorie. Berne s'est intéressé, durant
les séances de thérapie avec ses clients, aux différentes attitudes et
comportements que ces derniers présentalent. 1l a tenté de trouver une
explication a cette capacité qu'ont les &tres humains a changer les
facettes de leur personnalité sur un laps de temps trés court. Le concept
d'état du mol permet ainsi de distinguer ces différentes manléres d*étre
et de se comporter. Notre persannalité actuelie dépend, selon cet auteur,
des diverses circonstances, des moments rencontrés dans notre vie, et
nous apparaissons sous les traits tantot de enfant que nous avons été,
tantot des parents que nous avons eus, ou de Yadulte que nous sommes
devenus. Un pec comme si plusieurs personnes cohabitaient en nous,
Selon les circonstances de {a vie, chacun d'entre nons a Investi plus au
moins telle attitude, tel rdle et Berne a formalisé ce phénoméne avec le
concept d'état du moi qui est composé du Parent, de I'Adulte et de
I'Enfant??Z,

Avant de préciser ces trois éléments constitutifs de la personnalité, je
tiens a répandre a 1'une des questions souvent abordées durant des
caurs d'introduction de P'analyse transactionnelle, a savoir celle du
rapport entre ce concept et celui de Ia seconde topique, concept
apparté par Freud en 1923 {(cf. 1938). Je reléve trois différences
majeures concernant ces deux concepiions:

221 Qp. cit., p. 15.

122 t'emploi d'une majuscule pour ¢commencer chacun de ces états du moi permet
de distinguer ces derniers des mots parents/adulte/enfant dans le langage de tous
les jours.
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* Tout d’abord les visées de Berne avec les états du moi (Parent, Adulte,
Enfant) et celles de Freud avec ia deuxieme topique (surmoi, mol, ¢a)2%3
se différenclent dans fa mesure ou le premier cherche 1 mettre en
évidence les fonctions de f'appareil psychique humain, alors que le
second s'intéresse avant tout 3 délimiter des lieux psychlques.

« Ensuite les méthodes d’investigation des deux chercheurs ne sont pas
les mémes, Les états du moi sont issus directement de méthodes
pragmatigues et phénoménologiques. La deuxiéme topique freudienne

est une construction conceptuelle qul ne s'appule que partieilement sur

I'expérience clinique: [a méthode hypothetico-déductive domine,

¢ Enfin et surtout, les états du mol ne se situent pas auw méme niveau
que la deuxieme topique. Les états du mol, par définition, sont "visibles",
directement repérables chez un individu puisque a tout comportement
exprimé correspond un état du mol. Ce n'est pas le cas pour les instances
freudiennes pulsque ces derniéres désignent des mécanismes
psychoiogiques Internes, profonds d'un individu dont seuie une minime
partie ( mise a part le moi} peut étre repérabie par le sujet ou par un
observateur. Ainsi, la seconde toplque freudienne se situe et engiobe ce
que Berne (1971) a désigné sous les termes de "déterminants et 4’
“organisateurs” ou "organes psychiques"224. Le schéma qul suit permet
de situer les différentes notions en question:

223 Berne (1971) cite rigoureusement Freud (1938) pour présenter fa seconde
ropique freudienne: "Le_ca. Son contenu comprend tout ce que Vétre apporte en
naissant, (out ce qui a été constitutionnellement déterming, donc avant tout les
pulsions émanées de 'ocganisation somatique et qui trouve dans le ¢a, sous des
formes qui nous restent inconnues, un premier mode d'expression psychique (..)
Cette partie la plus ancienne de {'appareti psychique demeure tout au long de la
vie la plus importante. (...} Le moi. Il assure ['auto-conservation (...) et pour ce qui
concerne 'extérieur il remplir sa tiche en apprenant a connaitre fes excitations,
en accumulant (dans la mémoire} les expériences qu'elles lui fournissent, en
évltant les excirations trop fortes (par la fuite), en s'accommodant d'excitations
modérées (par I'adaptation], enfin en arcivant 4 modifter, de fagon appropriée et &
son avantage, le monde extérieur {activité}. Au-dedans, il méne une action contre
te ¢a en acquérant la maitrise des exigences puisionnelles et en décidant si celles
ci peuvent étre sadsfaites ou s'il convient de leur résister jusqu'a un moment plius
favorabte, ou encore s'il faut les érouffer tout 4 fait. (...] Le surmoi. Durant la
tongue période d'enfance gu'il traverse et pendant laquelle il dépend de ses
parents, l'individu en cours d'évolution voit se former dans son moi une instance
particutiece par laquelle se prolonge l'influence parentafe (...) Ce n'est
évidemment pas la seule personnalité des parents qui agit sur Penfant, mais
transmise par eux, l'influence des traditions familiales, raciales et nationales. (...)
Le surmoi d'un sujet, au cours de son évoluton, se modéle aussi sur les successeurs
et sur les substituts des parents.” Op. cit. pp. 251-252.

22+ Cf, a ce propos la description de I'apparei!l psychique que Berne présente dans
son livre Analyse transactionnelle et psychothérapie (1971), op. cit. pp. 245-253.
Le schéma présenté s'inspire ¢n grande partie de ce chapiwe.
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Commentaires du tableau: Berne {(1971) précise & propos niveaux: des
organes psychiques: "la caractéristique de 1'archéopsyché est ce que
Freud appelle le processus primaire, celle de la néopsyché le processus
secondaire et celle de l'extéropsyché quelque chose qui s'apparente &
Pidentification."225 Toujours selon Berne (1972): "Les déterminants
sont des facteurs qui déterminent la nature de J'organisation et des
phénomeénes (solt les états du moi), ¢’est-a-dire qu'ils en établissent la
programmatlon, La programmation fnterne nait des forces biologiques
inhérentes a I'individu; celles-ci peuvent influencer 'un et 'autre des
organisateurs (organes psychiques} et par conséquent les phénomeénes
(états du moi) qui en découle. La programmation de probabiiité nait
d’une élaboration des données autonomes, fondée sur I'expérience
passée, La programmation externe des normes extérieures
Incorporées,”226 Le niveau des états du moi est présenté cl-dessous.

B. L'analyse structurale des états du moi

Il s'agit de Panalyse des processus Intrapsychiques qui repose sur un
schéma structural de la personnalité. Cette analyse donne acceés au
contenu des états du moi, c'est-a-dire aux souvenirs et aux stratégies
apprises que tout indlvidu contacte pour affronter telle ou telle autre
situation. Ce contenu n'est pas toujours repérable, Fobservateur doit
parfois faire appel a4 une approche historique??? et donc interroger
I'individu pour avoir accés a ce type d'information.

s L'état du moi Parent. 1l se compose d'un systéme cohérent de
comportements associés a des pensées et des sentiments incorporés de
sources extérieures dés notre plus jeune age, en général d'abord de ses
propres parents, puis de toutes les figures d’autorité importantes pour
I'indlvidu qui jalonnent le cours de sa vie. 1l s'agit donc d'un systéme
d'emprunt et de fixation du passé,

o L'état du moi Adnite. Cet ensemble permet a P'individu de
percevoir [a réalité de la maniére la plus objective possible. 1l iui permet
de vérifier, de rechercher des informatlons internes et externes,
d'étudler un probléme dans ie présent tout en tenant compte de ses
sentiments ou de ses tendances archaiques {état du mol Enfant) et de
ses valeurs ou de ses éléments introjectés (état du moi Parent),

223 0p. cit., p.248.

226 Op, cit., p.247.

227 1a dimension temporelle des étars du moi telle que proposée par Berne est
parfois occultée par certains uiilisateurs. En fait, selon cette théorie, le Parent et
IPEnfant sont des échos du passe de l'individu.
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+ L'état du mol Enfant. {l contient d'une part tous les besoins, désirs
et sentimen(s qui viennent spontanément a un individu, et d'autre part
les différentes maniéres dont il a apprls a les exprimer ou a les taire
dans son contexte social, particuliérement durant son enfance, Le vécu
de I'enfance de l'individu est également enregistré dans cet état du moi.

' N
Schéma structural

Parent: ce qul est appris venant de I'environ-
nement, surtout des figures parentales,

Adulte: ce qQul est pensé, domaine du raison-
nement et de la réflexion (prévision,
expérimentation) et adapré au

présent,
Enfant: ce qui est senti, domaine privilégié

des comportements affectifs sponta-
nés ou adaptés: besoins, désirs, sen-
sations, émotions, intuitions.

C. L'analyse fonctionnelle des états du moi

Ce concept favorise l'analyse des processus interpersonnels. 1l permet de
rendre compte des manifestations de la personnalité directement
repérables (comportements au sens large, maniére d'entrer en contact
avec autrul).

Plusieurs facons de se comporter peuvent étre observées dans le cadre
des interactions humaines. Elles réveélent que les états du moi Parent,
Adulte et Enfant sont a l'oeuvre. L'analyse fonctionnelle autorise une
caractérisation plus fine des étars du moi selon les fonctions concrétes
qu'ils remplissent.
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/ Schéma des états fonctionnels du moi. \

Parent Normatif (PNf):

il donne des jugements de valeur, des préjugés,
des opinions, des normes familiales, sociales

et culturelles, des régles de vie, etc.

Parent Nourricler {PNo):

il fournit des recettes, des facons de faire,
de se prendre en charge et d'assumer des
responsabilités, de prendre soin de soi et
des autres, etc.

Adulte (A): A
Il évatue logiquement, rationnellement les
données qu'il a enregistrées, prend des in-
formations externes et internes, ii fait des
choix et prend des décisions.

PNf | PNo

Enfant Libre (EL): EAS
il comprend les bescins, les émotions. les EL
sentiments qui ne sont pas conditionnés EAR

par une figure parentale.

Enfant Adapté Soumls (EAS):

ii se comparte de maniére stéréotypée,

souvent maG par des réflexes conditionnés inconscients. 11
cherche & étre en bon rapport avec les autres (percus comme
figures parentales) et ii essale d'obtenir de ceux-ci de

I'affection, de 'approbation, etc.

Enfant Adapté Rebelle {EAR):

il se comporte également de maniére "mécanique”, mais en
agissant contre ies autres qu'il assimile a des figures parentales,
souvent pour obtenir leur attention (méme négative} a défaut de
leur approbation, /

Commentaire; Le Parent Normatif indique a i‘Enfant ce qu’il doit faire,
alors que le Parent Nourricier Iui dit comment faire ce qu'il doit faire et
I'y encourage. Tous les deux facilitent l'exécution des tiches répétitives,
Iibérant I'’Adulte pour des taches plus complexes. Les enregistrements
existant & I'intérieur du Parent et de I'Enfant Adapté peuvent étre ou
non pertinents quanta la survie et a 'épanouissement de la personne.

Chaque état du moi présente des avantages et des inconvénients, des
forces et des faiblesses en fonction du contexte ou ii est utiiisé, de la
conscience avec iaquelle ii est choisi et des abjectifs qui sont poursulvis.
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Certains auteurs?28 décrivent de maniére expressive et dans un but
pédagogique d'apprentissage les aspects "positifs” et "négatifs® de
chaque état du moi par rapport A un critére harmonieux du
développement de la personne:

PNf+: il exprime de fagon ferme et décidée; 1l sait défendre ses droits et
ceux des autres, sanctionner leur application, sans pour autant étre
désagréable a autrui.

PNf-: il dévalorise, limite, critique, il pausse {ou pousse I'autre) 4 perdre
son estime de soi; il interdit durement, parfois avec violence, sur la base
de principes rigides non négoclabies au déiriment du développement de
la personne.

PNo+: il conseille, proteége, montre des maniéres de faire; il prend soin
d'un avtre quand celui-Ci en a besoln ou le désire.

PNo-: il surprotége, fait les choses 4 la place des autres sans que cela lui
solt demandé ou nécessaire; 1l freine le développement de la personne.
A: il permet de penser, d'analyser les perceptions externes et Internes; il
cherche & résoudre les problémes; if contrdle, ii gére I'ensembie des
paramétres d'une sitpation reacontrée; il est généralement positif, ou
neutre, a moins qu'll ne manque d'informations ou dispose
d'informations erronées.

EL+: il est plein de vie, énergique, créatif, de bonne compagnie, vit et
exprime ses sentiments profonds.

EL-: il est pris dans une vie débordante, il peut avoir des difficultés a
tenir compte de la réalité et des autres; plutdt égocentrique, il peut
blesser ou se blesser.

EAS+: il fait ce qu'il convient de faire dans les divers milieux ¢t il vit
pour étre bien intégré et bien vu: poli, respectueux, etc,

EAS-: ii est trop soumis, dépendant, pas autonome et refuse subtilement
de le devenir; il se présente souvent comme victime.

EAR+: il est critique et "n'avale pas" immédiatement ce qu'on lul
apprend; il trouve les ressources pour proposer des alternatives a ce qui
ne va pas.

EAR-: il se dévalorise ou dévalorise les autres, provoque des ennuls,
régle de vieux comptes; if s'oppose systématiquement méme si cela lui
est nuisible, au pire il s'autodétruit ou détruir.

228 14 notion d'analyse fonctionnelie des élats du moi n'a pas été inwroduite par
Berne; ¢f. 4 ce propos l'article de Erskine (1990}, Ce sont ses coliaborateurs et jes
chercheurs de la nouvelle génération qui l'ont introduite: cf. par exemple
Karpman (1977) et Dusay (1978},
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® Le repérage des états du mol

Des indicateurs comportementaux spécifiques a chacun des értats
fonctionnels du mol ont été répertoriés???, Ces Iindicateurs portent
essentietlement sur le langage verbal et le langage non-verbal, et sur
des attitudes particuliéres.

Une autre maniére de repérer les efats du moi a €té présentée par
Dusay (1977) avec l'inwroduction de la notion d'égogramme. Selon
Lenhardt (1980), Dusay fait une "hypothése de constance” énergétique:
un individu a une quantité d'énergie psychique constante et il la répartit
dans les différents états du mol. Pour en faire une grille d'analyse,
Dusay schémattse le degré d'investissement relatif des états du moi
fonctionnel que présente un individu dans un contexte et un temps
donné,

Par exemple Kenney (1982) se référe a cette notion pour déterminer
I'impact d'un "éléve-probléeme” dans une classe sur les états du moi
fonctionnels d'enseignants. Son objectif est de permettre aux
enseignants de prendre consclience de leurs différences d'attitudes et, le
cas échéant, de favoriser un changement. Dans la recherche de Kenuney,
trois types de réactions, provenant de trois étais du mol différents,
étaient observés auprés des enseignants en classe! a) le Parent
Nourricier qul se manifeste par des lovanges, des approbations, etc.; b}
le Parent Normatif marqué par des comportements de désapprobation,
par des sanctions, etc.; ¢) 'Enfant Libre repérable lorsqu'apparaissent
des réacttons de surprise, d'excitatlon agréable, des rires, etc. La
recherche qu'il a entreprise portalt sur deux classes d'éléves de quinze
ans o0, dans chacune, un éléve présentait des difficulés
comportementales. Durant deux semaines dans la premiére classe et
trois dans la seconde, des observateurs gquatifiés ont repéré la maniére
dont les enselgnants de ces deux classes mobilisalent leurs états du moi
en présence ou en I'absence?30 des "éléeves-problémes". Le schéma?l3
qui suit présente les résultats des observations.

229CL. i ce propos Ramond (1989) qui présente un tableau de ce type, op. cit., pp.
85-806: cf. également Chalvin (1993}, op. cit., pp. 31-39.

230 En fair l'un des éléves a été absent irois jours dans la premiére classe icf. le
schiéma) et L'autre a été absent quatre jours.

231 Selon les résultats présentés, op. cit. p. 97,
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d’intervalles (9%}

Nombre
d'intervalles (%)

D ¢ "Elave-probléme" présent
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10.2
8.35
F
4.75
2.5 2.3
H 1‘44|—|
PNf  PNf PNo PNo  EL EL

Enseignant 1

6.3

[nle .l'jﬂ

PNf PNFf PHNo PNo EL EL
Enseignant 2

D: "Eléve-probléme” absent

Commentaireg; il apparait que I'enseignant 1 de la premiére classe
mobilise beaucoup plus son PNf lorsque "I'éléve-probléme” est présent
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et plus son PNo et un pen plus son EL lorsque cet éléve est absent232,
Selon {a perspective de Dusay (1977), qui précise qu'il est plus facile
d'augmenter I'énergie dans vn état du moi d'un individu gue de tenter
de la diminver dans un autre, il sera conseilié a cet enseignant d'activer
plus sen PNo et son EL en présence de "V'éléve-probléme". En ce qui
concerne le deuxiéme enselgnant, les différences notées en préserice ou
non de "I'éléve-probléme” ne semblent pas aussi imporrtantes que dans
ia premiére situation, si ce n'est en ce qui concernie 1a mobilisation de
son EL qui varle plus nettement en fonction des situations vécues. 233

D. Les transactions

En analyse transactionnelle, lorsgue deux personnes échangent entre
elles, il ¥ a en fait six états du moi en présence et 1a communication peut
prendre de nombreunses formes. Une transaction est une nnité
d'échange entie deux personnes au moins comprenant un stirmulus (S} et
une réponse (R)234, Le schéma233 qul suit la représente:

232 A poter que les résultats portent sur i‘ensembie des attitudes que V'enseignant
manifeste en classe et non uniquement sur tes échanges emre l'enseignant et un
éleve.

233 Méme si les résultats des remédiations envisagées ne sont pas connus, il est
inréressant de noter l'impact d'un éiéve défini comme problématique sur
I'expression d'enseignants en situation d'enseignement et de noter également qu'il
est possibie de relever cet impact.

234 Jaoui (1979) cite Berne a ce propos: "L'unité de rapport sociai est appeiée
transaction. Si deux personnes, ou plus, se rencontrent, 1ot ou tard I'une A'elies
pariera ou manifestera par quelque aurre signe gu'eile reconnair la présence
dfautrui. L'on nomme ce phénomeéne stimulus transactionnel. Une autre personne,
a ce moment, dira ou fera quelque chose qui se reiie, de fagon quelconque, a ce
stimuius et qui a nom réaction wansactionnelle.” Op. cit. p. 118, ! est & relever que
certe conception des échanges interindividuels est trés proche de celle des axiomes
de la communication de 'école de Palo Alto.

235 |} g'agit de 1a représentation des états du moi fonctionnels de deux personnes.
Le P du schéma désigne en fair i'ensemble du PNF et du PNo; pour E, ii s'agit de
i‘ensemble EAS, EAR e EL. et pour A, de i'Aduite.
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Une conversation, des échanges vus et entendus en classe entre
enseignant et éléves sont, de ce point de vue, une suite de transactions
qui s'enchainent ies unes aux autres. Dans ces cas l'analyse porte sur
{'aspect manifeste des échanges sociaux; il s'agit de I'analyse des
processus interpersonmeis.

Plusieurs types de transactions peuvent étre différenciés. Je présenteral
ci-dessous les transactions simples (complémentaires et croisées) et un
type?36 de transactions complexes, celles 4 double fond.

* Les transactions simples, complémentaires

Entrent dans cette catégorie toutes les transactions ou sont en jeu deux
états du moi (un pour chaque personne) et ou la personne répond
depnis 1'étar du moi visé par I'émetteur, Les vecteurs représentés dans
ie diagramme sont paraliéles. Ramond?37 (1989), qui se référe 4 Berne,
reléve la premiére régle de communication qui en découle: tant que les
transactions sont paraliéles ou compiémentaires, la communication peut
se poursuivre indéfiniment en satisfaisant les deux partenaires. Par
exemple, dans les diagrammes qui suivent, les tfransactions sant les
suivantes:

- figure 1: A - A: Combien as-tu fait a ton dernier travail écrit ?
A- A: ]'al fait six.

- figure 2: E-E: Que c'est lang ce cours!
E-E: Tu paries |

- figure 3: P-P: Les éiéves ne s’intéressent 4 rien.

P: Qui, inutile d’organiser queique chose pour eux.

E: Cessez de capier sur vatre volsin!

P: Oui, madame, je vais travaliler seui.

P-
- figure 4: P-
E

236 On peut iruver dans la littérature les définitions des transactions complexes
suivantes: langentiefle, angulaire, bloquante. Cf. par exemple Dortu (1992},
237 Qp, cit.. pp. 90-91.
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figure 1 figure 2

figure 3 figure 4

e Les transactions simples, crolsées

Entrent dans cette catégorie toutes les transactions ai sont en jeu quatre
états du moi (deux pour chaque personne) et ali la persanne répond
depuis un étar du moi différent de celui visé par l'émetteur, Ramond
(1989) nate la deuxiéme régle de communicatlon quil s’ensuit: lorsque
les transactions sont crolsées, la communication peut étre interrompue
ou peut prendre une autre orlentation. Dans les diagrammes qui Suivent,
les transactlons sont les sujvantes:

- figure 1: A- A: Combien as-tu fait & ton dernier travail écrit ?
E-P: Cela ne te concerne pas.
- figure 2: E-E: Que c'est long ce cours!
P- P: Les cours sont nécessaires a notre apprentissage.
- figure 3: P-P: les éléves ne s'intéressent a rien.
A-E: Cantre qul es-tu fiché ?,
- figure 4: P-E: Cessez de copier sur vatre volsin!
P-E: Ne me parlez pas sur ce ton!
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figure 1 figure 2

figure 3 figure 4

¢ Les transactions complexes, 4 double fond (ou duplex)

Entrent dans cette catégorie les transactions ol sont en jeu deux niveaux
de message:

- un piveau apparent, explicite, appelé niveau soclal;

- un niveau caché, impliclte, appelé niveau psychologique.

Chaque interlocuteur converse (sur le plan verbal et sur le plan non-
verbal} a partir de deux états du moi. Ramond (1989) mentionne la
troisiéme régle de communication: dans les transactions complexes, ce
sont les messages du niveau psychologique qui déterminent I'issue de la
communication, voire de la relation une fols ce nlveau mis a jour23s,
Dans l'exemple qui suit, le dlalogue apparent et caché entre les
personnes est le suivant:

1) A- A: Sommes-nous obligés de faire ces exercices de maths ?
1') P-E: Vous voulez encore nous obliger a wravailler !

2} A- A: C'est 'heure habituelle du cours de maths.

238 14 pluparl du temps, un message cacheé est utilisé pour faire progresser un jeu.
Ce processus est précisé plus loin,
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2') P-E: Vous voulez contester ! 1l n'en est pas question !

éleve enseignant

Toujours selon Ramond (1989)239, les transactions que I'on rencontre e
plus souvent & I'école sont les suilvantes:

- figure 1: P-E / P-E: il s'agit d'un conflit de valeur ou d'une
compétition parentale. Par exemple, le maitre crie; "Stience, il v a
trop de bruit ici " Un édiéve rétorque sur le méme ton: "Vous criez trop
fortt"

- figure 2: E-P / E-P: il s'agit d'un conflit de besoin ou d'une
compétition infantile. Par exemple, l'enseignante se plaint: "}'en est
marre de toujours répéter les mémes choses 1" L'éléve geint: “Mals, j'al
toujours rien compris !"

- figure 3: P-E / E-P: | s'agit d'une relation symbiotique malsaine249,
Par exemple, e pére dit: "Fais tes devoirs !" L'enfant répond: "Je ne sais
pas les faire."

- figure 4: A-A / A-A; il s'agit d'une coopération entre partenaires, Par
exemple, le maitre demande: "Avez-vous compris ce cours 7' Un éleve
répond: "Oui, sauf le deuxieme point.”

239 O, cit., pp. 93-98.

240 gelon Vergnaud et Blin (1987), “une relation symbiotique peut étre définie
comme un arrangement tacite entre deux ou plusieurs personnes suivant lequel il
est entendu que chacun doit n'uriliser que certains &tats du moi quand il est en
présence de l'autre.” Certaines formes de symbioses sont assez naturelles,
fanctionnelles, voire vitales, par exemple la relation du nourrisson avec sa mére,
D'autres symbioses sont dires “malsaines” dans la mesure oi les interiocuteurs
n'investissent pas complétement la reladon en fuyant ou en ne prenant pas leurs
responsabilités, Eiles sont aussi basées sur une dévalorisation de s0i ou de Fautre.
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maitre éleve enseignante éléve

figure 1 figure 2

08 B

enfant maitre éleve

pére
figure 3 figure 4

Commentairg; il existe un grand nombre possible de réponses a un
méme stimulus?4l, L'intérét pour un enseignant de connaitre ces types
de transactions est de pouvoir, une fois qu'elles sont repérées, modifier,
en s'exer¢ant, les réponses ou les attitudes qu'il a acquises par imitation
ou par habitude. Dans ce sens, une enseignante peut choisir de ne pas
réagir, comme elle le fait habituellement, par exemple en criant aprés fa
provocation d’un éléve, mais de croiser la transaction en sollicitant
P'Adulte de P'éléve par une question du type: "Quelle réaction attends-tu
de ma part 7" ou de lui donaer I'information: "Quand tu deviens Insolent,
je me sens trés en colére”.

24} Barne (1972) a relevé que neuf types de transactions complémentaires étaient
possibles et que septante-deux types de transactions croisées étaient
mathématiquement possibles. Il ajoute que "heureusement, quatre d'entre elles
seulement se produisent le plus souvent pour étre d'un intérét majeur dans le
travail clinique et dans la vie de tous les jours. Il s'agit de celles du type | (AA-EP),
réaction de transfert, et de tyvpe Il (AA-PE), réaction de contre-transfert; plus
celles de tvpe 11 (EP-AA). la "réponse exaspérante” de guelqu'un gqui fournit des
faits & quelqu'un désirant de a sympathie et du réconfort. et de type IV {PE-AA),
dite “insolente”, ol quelgu'un "fait e malin” en fournissant lui aussi des faits
g;elqu'un qui ne demandalt rien d'autre qu'un acquiescement soumis. Op. cit., pp.
“24,
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E} Le scénarlio

Berne {1972) énonce dans un langage familier ce qu’est un scénario:
"Chacun décide dans sa petite enfance comment il vivra et comment Il
mourra, et ce projet qu'il transporte dans sa téte, oit qu'il aille, est
appelé son scénario. Ses faits et gestes courants obélssent peut-étre a la
ralson, mals ses décislons importantes sont déja prises: quelle sorte de
personne 1l épousera, comblen d'enfants Il aura, dans quel genre de lit 1l
mourra et qul sera présent a ce mowment-fa. Ce n'est peut-étre pas ce
qu'il veut, mais c'est ce qu'll veut volr arriver."242 || s'agit donc d'une
sorte de "programmatlon” inconsclente de son destin que le petlt enfant
faconne au cours de ses premléres années d'existence sous la pression
parentale et qui va dliriger ses comportements dans les aspects les plus
Importants de sa vie.

L'auteur précise que si les scénarios sont en principe batis sur des
{Huslons enfantines et peuvent durer toute la vie, certalnes personnes
"plus sensibles et plus perspicaces” défont ces illusions une a une, ce qui
provoque ce qu'Erikson {1959) décrit comme des crises de la vie243,
Berne s'appuie sur les travaux d'Erikson, mals aussi sur ceux de Freud
(1915-1923) pour étayer le concept de scénario: "Freud patle de
compulsion de répétition et de compulsion de destin, mais ses
continuareurs n'ont pas développé suffisamment ces iklées pour les
appliquer au cours entier de la vie de leurs patients. Erikson reste le
psychanalyste le plus artaché a I'étude systématique du cycle de la vie
humaine, de la nalssance a ia mort; 'analyse de scénarlo corrobore
natureliement beaucoup de ses découvertes. D'une maniére générale, on
peut dire que P'analyse de scénario est freudienne, mais qu'elle n'est pas
psychanalytique."244 Berne se référe également a Adler (1963). 11 le
considére comme le précurseur de ['idée de plan de vie: "St je connais le
but de quelqu'un, je sais en gros ce qul va se passer. Je me trouve en
mesure de remet(re a sa place chacun de ses mouvements
successivement accomplis. {...) Nous devons nous rappeler que la
personne en observation ne sauralt que faire d'elle-méme si elle pouvait
s'orienter vers un but (...} qui détermine le sens de son existence. (...} Le
plan de vie demeure dans l'inconsclent afin que le patient puisse
continuer A croire qQu'un destin implacable, et non un plan concu et
préparé de longue date, et dont il est seul responsable, est a l'ceuvre."243
Berne précise toutefois qu'un plan de vie est rarement inconsclent, qu'en
aucun cas la personne €n est seule responsable et que le but et la
manlére de 'atteindre peuvent étre prédits avec préclsion.

242 0p. cit., p. 35.

243 Op. cit.. p. 31. Je rappelle qu'Erikson a été |'un des analystes de Berne et l'on
peut percevoir ici 'une de ses influences sur les conceptions berniennes.

2+ 0p. cit., p. 56.

245 gp. cit.. pp. 56-57.
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De maniére concréte, en situation thérapeutique, pour analyser un
scénario, Berne (1971), avec i'aide du patient et du groupe de thérapie,
tente de "relier le drame qui se déroule dans la vie de tous les jours a
ses origines historiques, de fagon a ce Que ie contrdle de [a destinée
individuelie passe de I'Enfant a ['Adulte, de i'état archéotypique
inconscient a i'état de conscience néopsychique.”246 La perspective du
changement du scénario se fait donc par le recueil d'informations
données par ie patient (son histoire sociaie} et aussi par le recueii
d'observations sous forme de matériel transactionnei. Berne signaie a ce
propos 'importance du groupe: "Dans le groupe on peut trés vite
observer que chaque patient évalue les autres membres pour voir s'ils
peuvent devenir ies protagonistes de son scénario, si bien qu'il
commence par faire ie metteur en scéne et distribuer les réles avant de
devenir i'un des protagonistes." 247

Les successenrs de Berne, notamment Steiner {1979} ou Erskine (1980),
ont affiné le concept, notamment dans une perspective de "guérison du
scénario™. Le recueil du matériel scénarique d'un individu est organisé
de maniére & pouvoir représenter ¢e qui est appeié une "matrice de
scénario”, 1l s’agit de représenter les différentes influences parentales a
*age ol fe plan de vie de l'individu a été décidé. Le schéma simpiifié
suivant est tiré d'une représentation de Steiner (1979):

Décision

Lé [°H

1} Injencron
2) Prescription
3} Programme

246 Op. cil., p. 119,
247 Op. cit..p. 119,
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Le schéma ci-dessus représente les différentes Influences qu'un garcon
a recues de ses parents. Les fléches les plus larges correspondent aux
Influences les plus fortes. Selon Stelner (1984), le petit gar¢on regoit de
maniére plus marquée les messages gpon verbaux sous forme
d'Injonctions de la part de sa mére et s'Inscrivent dans son Enfant248, ||
re¢oit plus tard de son pére (ow d'une autre figure parentale) les
messages culturels et famillaux qui nourrissent son Parent
{prescriptions); ses propres comportements sont en grande partle
influencés par ceuvx qu'il a perqus chez son pere {(programme). Pour la
petite fille, toujours selon cet auteur, le schéma est inversé. C'est de son
pere qu'elle recolt les messages non verbaux (injonctions) et de sa mere
les messages cultureis, famillaux et la manlére de les activer
{prescription et programme).

Selon Erskine (1980), "la guérison du scénarlo" passe par la levée des
différentes Inhibitions sur les plans comportementauy, Intrapsychique
(cognlitlf et affectif) et physiolagique qul restreignent "fa spontanélté de
Findlvidu et entravent sa souplesse dans sa manlkére de résoudre les
problémes et de vivre ses relations".24?

¢ La structuration du temps

Berne (1972} indique que pour éviter I'ennul et obtenlr la plus grande
satlsfaction possible de toutes les situations, les individus s'emplolent
dans différentes formes d'action soclale. La notion de structuration du
temps permet de décrire les manléres différentes dont les indlvidus
peuvent répondre quotidiennement 4 leur scénario et A leurs besoins
fondamentaux. Concernant ces derniers, Berne (1972) formule
i'hypothése que tout étre humaln a trois besoiuns fondamentaux: fe
besoin de stimuiation (dés le plus jeune 4ge), le besoin de
reconnaissance {dés l'apparltion du langage symbollque) et, enfin, {e
besoin de structure Pour les satisfaire, I'individu a six maniéres de
structurer son temps: le retraig, le rituel, le passe-temps, l'activicé, les

248 Ramond {1989) mentionne que I"Enfant d'un individu se consdtue entre 0 et 6
ans. Pendant cette période, le jeune individu construitr des érats du moi spécifigues:
E1 exprime les besoins internes et les émotions (entre O er 2 ans); P1 contient les
ilmites et les interdicdons recues du contexte famillal (entre 2 et 6 ans); Al, appelé
souvent le Petit Professeur, sl P'instance qui résout les problémes de maniére
intuitive (entre 2 et & ans). L'Adulte {A2) apparait avec le début du langage et
acquierr sa pleine capacité avec l'accés 4 la pensée combinaroire et probabiliste
fvers 12-1G ans selon les individus). Le contenu du Parent {P2) s'édifie par
imitation fonctionnelle sous l'influence du milieu (entre 5 et 7 ans). Op. cit., pp.
28-29.

249 Op. cit., p. 155.
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jeux et l'intimité, Elles sont présentées ci-dessons dans uun ordre
croissant d'engagement émotionnel de l'individu vis-a-vis de tiers:

a) Le retrait: la personne en situation de retrait n'a pas d’échange avec
autrui, efle ne compte que sur elle-méme pour recevoir des stimulations
positives ou négatives.

b} Le rituel: il s'agit d'échanges de stimulation sirs et prévisibles.
L'individu se conduit de maniére codifiée vis-a-vls d'autrui (par
exemple le rituel de salutations), et aussi vis-a-vis de lul-méme (par
exemple les rituels concernant les soins corporels).

¢) Les passe-temps: ils supposent des échanges d'opinion, des
généralisatlons (les étars du moi P-P sont souvent sollicités) a propos de
sujets peu impliquants. Par exemple, les conversations de salon lors
d'invitations prenuent souvent ce type de structure,

d) L'acrivité: elle est dirigée vers un but extérieur. il peur s'agir d’'un
travail intellectuel ou manuel, d'un sport, d'un ioisir, etc. Les activités
procurent beaucoup de stimulations dans ie sens ou elles sont
socialement visibles, elles produisent ou créent des résultats. La
personne en activité peut recevoir des signes de reconnpaissance
250pour ce qu'elle fait.

e) Les jeux: ils sont des sortes de manipulations émotionnelles de soi
ou d'autrui qui flnissent genéralement par des sentiments désagréables,
mais rassurants parce que prévisibles (volr le chapitre sulvant),

250 Dans le Nvre qui 1'a rendu célébre, Des jeux et des hommes, Berne (1975)
postule, & propos de la soif des signes de reconnaissance, “l'existence d'une
chaine biclogique, menant de la privation €morive &1 sensorielle, par
I'intermédiaire de V'apalhie, 4 la dégénérescence et 4 la mort. En ce sens, l'appétit
de stimulus présente avec la survie de l'organisme humain la méme relation que
I'appétit de nourriture.” Op. cit., p. 14, Vergnaud et Blin (1987) précisent que les
signes de reconnaissance sont "soit positifs, soit négatifs, selon qu'ils sont
agréables ou désagréables & recevoir, et il est préférable de recevoir des signes
négatifs plutdt que d'étre ignoré par les autres. 5elon qu'ils s'adressent aux actes
des personnes {ce qu'elle fait ou ce qu'elle a), ou qu'ils visent la personne elle-
meéme ou ses senptiments (Ce qu'elle esL ou ce qu'elle éprouve), ils somnt
conditionnelsou inconditionneis.” Op. cit., p. 24, Steiner (1978} pense que la
réserve de signes de reconnaissance & disposition d'un individu est
potentiellement inépuisable, mais il agit souvent comume si elle était limitée, Une
mani¢re de changer 1'4conomie des signes de reconnaissance, dans laquelle une
personne est impliquée, consiste, selon cet auteur, 4 repérer le type de signes de
reconnaissance echangés pour etablir des relations satisfaisantes avec soi-méme
e avec les aulres en se donnant les permissions nécessaires pour les donner, se les
donner a soi-méme, les recevolr, les demander et Jes refuser,
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f) L'Intimité: elle découle de la confiance réciproque, de I'acceptation
de soi et de l'autre tel gu'll est. L'absence de défenses est manifeste dans
les échanges,

Commeniaire: du retrait a I'intimité, les structurations du temps
permettent aux individus de s'lnvestir toujours plus s'ils le désirent,
donc de prendre pius de risque relationnel et émotionnel. Elles
permertent aussi de gérer 'économie (Quantité et qualiré} des signes de
reconnaissance échangés et dont les besoins sont trés variables d'un
individu a I'autre. Dans la perspective des risques qu'un individe prend
dans I'intimité avec autrui, dans la mesure on, en avancant sans
masque, i s'expose a d'éventuelles importantes désillusions ou blessures
narcissiques, les jeux apparaissent comme un mode de communication
privilégié pour échanger des stimulations assez impliquantes tour en
évitant I'intimité vécue comme dangereuse.

F)} La théorie des jeux

Comme mentionné plus haut, un jeu est une maniére de structurer le
temps par une série de transactions a double fond, dont le but secret
entraine un bénéfice psychologique, le plus souvent négatif, pour I'un au -
moins des partenalres. Berne (1972} explique que: "Les jeux sont des
ensembles de transactions doubles, répétitifs de nature, dotés d'un
bénéfice psychologique bien défini, Ecant donné que transaction double
signifie que i'agent fait semblant de faire une chose alors qu'il en fait
une avtre en réalité, tous les jeux impliquent un attrape-nigaud. Mais un
attrape-nigaud ne fonctionne que 'l existe un point faible 4 accrocher
chez le répondant, par exemple peur, cupidité, sentimentalisme on
irritablllté. Quand le répondant a marché, le jouneur actionne une sorte
de déclic pour obtenir son bénéflce. Ce déciic est suivi d'un moment de
stupeor, durant lequel le répondant essaie de comprendre ce qui vient
de luei arriver. Puis les deux jouewors touchent leur bénéfice et le jen est
fini,"251

Je vais présenter ci-dessous, comme exemple de déroulement d'un jeu,
une série de transactions échangées lors de 1'un de mes séminaires de
formation d'enseignants.

Transaction 1: Attrape-nigaud,

Suite & une présentation théorique d'un nouveau concept de ma part, un
étudiant propose:

Frudiant:  (A-A niveau social apparent)

251 Qp. cit., p. 29. Berne a proposé une formule des jeux gqui doit nécessairement
comprendre: un attrape-nigaud (AG) + un point faible (PF) = une ou des réponses
{(R) - un déclic (D) + un moment de stupeur {MS} = un bénéfice négatif (B).
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*Pour illustrer vos propos, je pourral apporter un exemple
concret la prochaine fois,

{P-E niveau psychologique caché)

Vous avez besoin de moi pour vous en sortir!

Point faible,

Formateur: (A-A niveauw social apparent)
"C'est une trés bonne idée, comment allez-vous vous y
prendre 7"
{E-P niveau psychologique caché)
Vous avez raison, j'aural dii penser mol-méme a apporter un
exempie, J'ai besoin de vous.

Transaction 2. Répouse.
Etudiant: (A-A niveau social apparent)
"Je m'engage & présenter une situation scoialre que j'ai vécue
récemment et qui s'applique a la théorie présentée.”
(P-E niveau psychoiogique caché)
Je vais vous sortir de ce mauvalis pas!

Formateur: (A-A niveau social apparent}
"Vous pourrez prendre un quart d‘heure du cours la
prochaine fols pour présenter votre cas."
(E-P niveau psychologique caché)
Vous avez bien raison, j'ai besoin de vous,

Transaction 3: Déciic.
La semaine suivante I"étudiant en question intervient en
début de cours.

Ewdiant: (E-P apparent, voix plalntive)
"Je suis désolé, mais j*étais tellement stressé par mon stage
que je ne suls pas parvenu & préparer le cas que je vous
avais annoncé,"”

Moment de stupeur,
Aprés un moment de stupeur et de confusion dans la salle je
répiique d'une voix séche:

Formateur: (P-E apparent)
"C'est pas trés malin de ne pas m'avoir prévenu pius (ot je
comptais vraiment sur votre exempie "

Bénéfices.

Chacun se tait aprés cette tramsaction: j'éprouve de
'amertume et de la colére vis-a-vis de cet étudiant 4 qui j'al
fait rop vite confiance et, 4 voir la mine dépitée et meurtrie
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de I'étudiant, il semble éprouver de la tristesse de n'avoir
pas pu tenir son engagement.

Le schéma suivant fiiustre ce jen que Berne nomme " Jambe de bois 252

étudiant formateur étudiant formateur

Transaction 1 Transaction 2

Y

étudiant formateur

Transaction 3

A noter que, dans la Transaction 3, il n'y a plus de transaction cachée, Le
niveau psychologique est devenu apparent.

Pour échapper aux jeux ou pour ne pas y entrer différents auteurs

proposent des alternatives possibles. Lenhardt (1980) suggére de;

e prendre conscience de la phase dans laquelle le joueur se trouve
(attrape-nigaud, point falbie, réponse, etc.) de manlére a quitter le

252 Berne (1975) a décrit différents types de jeux fréquemment joués par des
patienrs. H leur a donné des noms significatifs: ainsi "Jambe de bois™ pour
représenter un jeu ou les protagonistes fuient teur responsabilité; ou "Défaut”
pour le jen qui consiste & prendre un air supérieur en chicanant les autres;
“Surmené” pour le jeu qui demande de travailler dur pour ne pas sentir ses
émosions: "Psychiatrie” pour le jeu quil revient 4 utiliser un jargon de spécialiste
pour blesser I'autre; "Sans toi” pour fe jeu qui permet d'accuser l'autre de nous
interdire ce dont on se sent incapable, etc.
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jeu et pour cela prendre des décisions appropriées suivant I'étape et
le contexte; par exemple, dans le jeu décrit ci-dessus, a la premlére
transaction (attrape-nigaud et point faible), j*aurais pu, si j'avais alors
réalisé étre dans un jeu, reconnaiire la bonne idée de I'étudiant et
préciser que j'allals moi-méme apporter un exemple la prochaine fois;

+ dévoiler le jeu, c'est-d-dire expiiquer le jeu depuis son Adulte a
I'antre, tout en sachant qu'une difficulté de cette facon de faire réslde
sans doute dans le fait d'accepter la part de responsabilité que
chacun a dans le jen;

* jouer le jeu, soit laisser le jeu se dérouler jusqu'au bout et travailler
ensuite sur les éléments scénariques qui sont apparus;

* ignorer le jeu, soit ne pas intervenir dans le jeu et accepter en
connaissance de cause la frustration qui peut en résulter;

¢ offrir une alternative, c'est-a-dire répondre directement a la
demande cachée; par exemple, dans I'exemple clté, cela auralt pu
consister a relever la culpabilité que je ressentais (depuls mon Enfant
Libre, par exemple, en faisant une blague a ce propos) ou en
soullgnant de maniére plus nette {'liportance de l'intervention de
I'étudiant (sans ironie, depuis mon Parent nourricier et non pas
depuis mon Adulte).

De manlére généraie, 11 semble important de tirer d‘un jeu ce qu'il peut
enseigner a chacun sur la connaissance de sol. En effet, le but du jeu, qui
peut différer d'un joueur A l'autre, renseigne sur les motivations
profondes de chacun et donc éclaire une partie des fondements de son
scénario. Pour Berne (1972), "l'antithése du scénario, ¢'est la vraie
personne vivant dans un monde réel. Cette vrale personne, c'est
probablement le Sof véritable qui peut se déplacer d'un état du moi a
{'autre. Quand les gens commencent A bien se connaitre, ils accedent, au-
dela du scénario, a la profondeur du Soi véritable, c'est-a-dire & cette
part de l'autre personne qu’ils respectent et qu'ils alment, et avec
laquelie il leur est donné d'avoir des moments d'Intimité véritable,
avant que le programme Parental ne reprenne les commandes. C'est
possible parce que cela s'est déja produit dans la vie de la plupart des
gens, dans la relation la plus hors scénaric et la plus intime possible:
celle qui existe entre la meére et I'enfant. La meére a généralement le
pouvoir d'interrompre son scénario durant 1a période d'allaitement si
elle écoute son instinct, et le bébé n'a pas encore de scénario, 233

¢} _Conclusion

» L'analyse transactionnelle que j'ai présentée dans cette section permet
d'apporter aux participants des connaissances qui leur permettront de

253 Op, cit,, p. 232-233.
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décrire les différents phénoménes de la communication qu'ils
rencontrent ou peuvent rencontrer dans leur cadre professionnei. Elle
leur donne aussi des moyens de réflexion pour amener des changements
d'attitudes ou de comportements, soit pour eux-mémes, soit dans le
cadre des relations qu'ils ont avec les acteurs du monde scolaire, De plus,
I'analyse transactionnelle met l'accent sur les processus de prise de
conscience et d’apprentlssages. Je n'ai pas déveioppé ici tous les concepts
issus des théses berniennes, en particulier parce que ce travail n'est pas
centré sur une présentation détalllée de cette théorie, mais j'introduis
fréquemment d'autres éléments dans le cadre des formations
d'enseignants, Je pense en particulier aux notions de position de vie,
de structuration du temps et de signes de reconnaissance qui
prennent un sens particuller pour les éléves et les enseignants en ce qui
concerne le domaine de l'évaluation et la facon dont chacun gére
I'économie des échanges dans le contexte scolaire; les notions de trois
"P"et de contrat pédagogique sont utiles lorsqu'il s'aglt de donner un
cadre précis & un apprentissage ou pour aborder les questions liées 2 la
motivation.

¢ Certes, I'un des reproches que l'on adresse parfois A I'analyse
transactionnelle ou A certains de ses praticiens réside dans ce qQui a fait
son succes, Si Berne a proposé des notions simples d’accés "qu'un enfant
de douze ans aurait pu appréhender”, pour reprendre ses termes, il n'a
pas pour autant construit une théorie simpiiste. Pourtant, a force de
vulgarisation, 'analyse transactionnelle perd de sa cohérence pour
devenir un gadget, Garcia-Locqueneux (1995) reléve justement que, par
exemple, "les états du moi sont parfois présentés sous la forme la plus
édulcorée possible: avec le Parent, j*énonce les régles et les normes, je
pense avec I'Adulte et je ressens une émotion avec I'Enfant. Mais on
oublie ieur dimenslon remporelie (le Parent et I'Enfant sont des vestiges
du passé, '’Adulte agit ici et maintenant en adéquation avec la situation
présente) et la capacité 4 penser, sentir, agir inscrite dans chacun
d’entre eux. {(...) La simplicité d’'appréhension de cette théorie ne dolt pas
faire oublier la complexité de la pensée bernienne et la compétence
nécessalre pour la transmettre, 234

s En tant que formateur, l'analyse transactionneile me permet
également de repérer les dysfonctionnements de la communication d’un
groupe, de les analyser, de rechercher des alternatives pour améliorer la
relation tout en ayant la possibilité de falre part au groupe, si la
situation s'y préte, des réflexions, des analyses que j'al pu élaborer et,
pour transmettre ces derniéres, de pouvoir me référer a des notions en
voie d'éere acquises par les participants. Par ailleurs, une des
particularités de i'analyse (ransactionneile, par rapport a d'autres

254 Qp. cit., p. 134.
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modéles de communication, est d’étre centrée sur le sujet. Si l'approche
systémique me permet d'apporter aux enseignants un regard large sur
les phénoménes relationnels, o les acreurs sont per¢us dans le cadre
d'Interactions qui les lient les uns aux autres, et ou les comportements et
leurs représentations sont considérés comme interdépendants du
contexte et des acteurs en jeu, Je considére comme Imporiant de pouvair
offrir 4 ce type de public une entrée de compréhension des sitvations
refationnelles et d'apprentissages qui puisse partir d'un point de vue
dant il est le centre d'investigation. Certes, ces deux approches de la
communication convergent sur plusieurs points. Minary (1992)
mentionne, par exemple, la dimension pragmatique et scientlfique, la
proximité de certaines conceptions comme celles de transaction,
d'axiomes de la communication, de Jeu, de régles de communication, etc.
Cependant, malgré certe proximité, i"orientarion de ces deux
perspectives, comme relevé plus haut, est différente. Minary (1992)
indique par exempie que "la thégrie des jeux {de Berne) semble si
proche de la perspective palo-altiste qu'on aurait tendance a I'y intégrer
sans plus de précaution, car on y retrouve bien I'idée d'une logique, d'un
calcul, d'vne grammaire de la communication. (...) Le point de vue
envisagé n'est pas le méme ici et Ia: si le jeu est bien un partern de
communication qui structure selon une logique les échanges, il a surtout
pour fonction, d'un point de vue dynamique, de préserver 1'équiiibre
psychique du sujet (seion Berne) et il est directement lié a son univers
scénarique.”255

¢ Dans [a perspective qui est la mienne, & savoir de former des
enseignants a affronter une réaliré compiexe on ils sont a la fois
impliqués dans un processus relationnel global et & ia fois pris par feur
propres sentiments et réactions aux événements surgissant au jour le
jour, je considére 'apport de ces madéles comme complémentaires.
L'approche systémique peut apporter a l'enseignant wne perspective
globale de "ce qui se trame dans sa classe", alors que {‘analyse
transactionnelle peut lui permettre d'appréhender "ce qui se frame en
fui et avec les autres”.

255 Op. cil.. pp. 159-160.
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4.1.3. la programmation neuro-linguistique

.

Introduction

Si l'approche systémique a constitué le cadre général des recherches-
formations effectuées, si 'analyse transactionnelie a permis de clarifler
certaines situations de communication rencontrées dans les classes, la
programmation neuro-iinguistique a fourni ie contenu et les techniques
de communication qui ont été transmis dans [es sessions de formation
d'enseignants et qui ont fait I'objet d'applications concrétes a 1'école.

J'ai eu 1a possibiiité d'enseigner certaines notions de systémique et
différentes techniques de programmation neuro-linguistique a plusieurs
groupes d'enselgnants en formation continue ou inttiale durant ces
derniéres années?36, Les deux recherches-formations que j'ai condultes
dans le cadre de cette thése constituent I'aboutissement de formations
de base entreprises dans le domaine de la communication en classe et
proposées A deux de ces groupes: i'un d'enseignants et 'autre de
formateurs d’enseignants. Dans un premier remps, ces formations de
base comprenaient un enseignement des notions générales de
systémique appliquées a I'école, puis des techniques spécifiques de
communication issues de la programmation neuro-finguistique étaient
introduites.

Le but de ce chapltre est d'une part de situer i modeie de ia
programmation neuro-linguistique dans le champ des théories de la
communication et d'autre part de présenter les techniques qui serong
mentionnées dans la section 4 qui décrira les recherches-formations
réalisées, Cetre présentation est succincte pour deux raisons: d'une part
elle n'entend pas se substituer aux ouvrages spéciaiisés en ia mariére,
cités dans la bibliographie, d‘autre part une réelle comprehenslon de ces
techniques nécessite leur pratique.

256 Je propose, avec mes collégues N. Doffey Salchli et ).-M.. Chappuis, des cours de
programmarion neuro-linguistique destinés aux enseignants dans le cadre de
formations continues des cantons de Berne. Jura et Neuchatel, ainsi que dans e
cadre du Centre pour le perfectionnement des professeurs de ['enseignement
secondaire de Lucerne. ]'ai introduit également certaines techniques de
programmation neuro-linguistique dans des cours de formation initiale
d'enseignants du secondaire des cantons de Neuchatel et de Vaud.
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a) Origine de la progra at neuro-i 1stigue
A. Les fondateurs du modéle

John Grinder(1940-} et Richard Bandler{1949-) se sont rencontrés en
1972 a i'Université de Santa Cruz, en Californie. ils sont tous deux
docteurs en psychologie et animent ensemble des sessions de gestalt-
thérapie. De pius, Grinder257? est professeur de lingulstique et Bandier2ss
est mathématicien, féru d'informatique. Ces deux chercheurs décident de
créer un modele de communication destiné aux professionnels de ta
communication et aux psychothérapeutes. ils souhaitent décrire, comme
les linguistes ont pu le faire pour la langue, le fonctionnement du
systeme de communication humaine avec une précision telle qu'il
pourront le reproduire et le répliquer. L'originaiité de leur démarche
tient au fait qu'its abordent fa question de ia communication scus 'angle
du pragmatisme positifz3?. Pour Dovero & Grébot (1992), "Grinder et
Bandler cherchent a produire des schémas er des protocoles de
comportements d'excellence afin de permettre & d'autres psychologues
d'accéder a la méme efficacité. Ce qui était auparavant laissé a I'intuition
de quelques grands thérapeutes devient reproductibie par d'aurres."260
La recherche de l'excellence et de ce qut la produit sera conduite a l'aide
d'enregistrements vidéo de thérapeutes hors du commun. Il s'agit de
Miiton Erikson (fondateur de i'hypnose eriksonienne?é! et représentant

257 Grinder avait, avant cette rencontre, publié deux ouvrages sur la Grammaire
générative de Chomsky. Ses compétences dans le domaine de ia modélisauon ont
éré déterminantes dans la mise A jour des stratégies de communication,

258 Bandler, selon sa propre légende, a étudié la psychologie parce qu'il a'existait
pas de département d'informatique a I'Université de Santa Cruz. Grinder fut son
superviseur larsqo'il commenga a enseigner ia psychologie alors qu'il était encore
étudiant de quatriéme année.

259 Bandler {1990) dans le franc-parler provocareur qui le caractérise signale
comment leor démarche se démarque des approches classiques des probleémes
humains: "La question sous-jacente en psychologie est. en général: "Qu'est-ce qui
ne va pas T Une fois que le psychologue a donné un nom av malaise, il ¢herche a
savoir quand vous vous éres brisé, et ¢e qui vous a brisé. Ensnite, i crait savair
pourquol vous vous ees brisé. Un autre probléme, avec la psychologie, c'est
qu'elle étudie les étres (coincés) pour savoir camment les soigner. C'est camme
examiner toute les voirures d'une casse pour trouver comment mieux les faire
fonctionner.” Cité par Esser (1993), op. cit., p. 18.

260 Op, cit., p. 12.

261 Cerre démarche se démarque de I'hypnose (raditionnelle considérée comme un
modéle de communication antoritaire ou s'exerce une influence. Erikson renonce
au rituel rraditonnel de I'hvpnose pavor indoire une transe auprés de ses patients.
1l imagine de nouvelies méthoades d'entretien qui inmégrent l'utilisation de
métaphores. d'analogies et de paradoxes. Bandler er Griader ouat publié plusieurs
livres a4 son sujet: en 1975: Patterns of the hypnotic technigues of Milton H,
Frikson, Vol I: en 1977. Sous le méme tivre. Vol L], avec un caliaborateur, Delazier,
ils metrent en evidence 'articulation eae des idées d'Erikson, des principes de la
Gramunaire geénerative, et des données issues de la neurologie et de la logique. lis
formalisent dans ce livre noramment la maniére de “distraire”™ ['esprit conscient
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des thérapies bréves), Virglnia Satir {cheffe de file de la thérapie
familiale systémique262) et Fritz Perls (fondateur de la gestalt-
thérapie263), Grinder et Bandler ont développé des techniques
d'observation et d'intervention A partir de I'étude de ces modeéles de
référence qui, malgré 1'emploi de techniques différentes face a des
difficultés semblables, adoptent des processus thérapeutiques
identiques.

B. La question de la définition du modéle

La programmation neuro-linguistique est un modeéle général du
psychisme humain qui donne un cadre d'analyse et de nombreux
concepts pour décrire et modifier 1a conduite des individus, 5] 1a
pragmatique de ia communication est importante pour elle, ¢’est parce
que la communication permet de saisir et de modifier la maniére dont
les hommes apprennent, changent et se développent. Ce qui donne
beaucoup d'importance a 1a communication, c'est qu'elie est ia voie
obligée d'acces pour mettre en lumiere ies mécanismes qui président a
notre fagon de penser, d'agir et de sentir.

Quet est fe sens de l'expression absconse "programmation neuro-
linguistique 2647 Pour Cayrol et de Saint-Paul (1984}

pour traiter, en direct, avec l'inconscient. A propos de l'inconsclent, Bandler et
Grinder le considérent comme un donné phénoméncleogique évident. Ces auteurs,
qui §’appuient pour ce théme également sur les conceptions d'Erikson, tirent parti
de la combinaison des apports de:

la lnpguistigee: notre compétence linguistique est régie par des régles
génératives inconscientes; ['informatique: un logiciel quelque peu performant
doit recevoir une fonction comparable A cefle de la conscience pour vérifier ses
résultats et se modifier; fa neurclogie: une part trés réduite de notre activlté
nerveuse dépend uniquement de nos expériences sensorielles conscientes,

262 Elle fair partie, en 1959, de 'équipe des thérapeutes du Mental Research
Institute dont j'ai parlé dans la section consacrée a la systémique. Bandler et
Grinder ont modélisé son travail dans un ouvrage: Structure of Magic, Vol 1l en
1976. Ces auleurs en collaboration avec Satir ont publié également en 1976:
Changing with Families,

263 Ce thérapeute d'origine allemande s'Inspire a la fois de la psychanalyse (il a
été psychanalysé par K. Horney, éléve de Freud, et supervisé par W, Reich), de la
psychologie de la forme et de fa philosophie idéaliste de Vaihinger. Les
fondements de la gestalt-thérapie s'appuient sur les principes de la prise de
conscience de soi dans le présent du patient et de sa prise de responsabilité dans le
processus thérapeuatique.

264 Handler (1990) précise 4 propos de ce terme: "Méme si de nombreux
psychologues el travailleurs sociaux utilisent la PNL pour faire ce qu'ils appellent
de la "thérapie”, je pense qu'il est plus approprié de décrire ta PNL comme an
processus éducatif, En fait, nous metions au point des moyens d’apprendre anx
gens a utiliser leur cervean.” Cité par Esser (1993), op. cit., p. 6.
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"- Programmation, parce que, tout au long de notre existence, nous
nous programmons en mettant en piace des facons de penser, de
ressentir et de nous comporter que nous employons dans les multlples
situations de notre vie. Si nous établissons I'analogle avec l'informatique,
le matériel (hardware) est le méme: nous avons tous un cerveau et un
systeme nerveux. Ce qui change, ce sont les programmes (software) dont
nous disposans pour nous servir de ce matériel...

"- Neuro, parce que cette capacité de nous programmer repose sur
natre activité neurologique. C'est parce que nous possédons un cerveau
et un systeme nerveux que nous sommes capables de percevoir notre
environnement, de penser et de ressentir, de sélectionner des
comportements, etc. Les procédures de travail de la PNL agissent
directement sur cette organisation neurolagique...

"- Linguistique, parce que le langage structure et refléete la facon dont
nous pensons. Le discours d'une personne est riche en informations sur
la maniére dont celle-cl construit son expérience du monde. En
empruntant a la linguistique, Grinder et Bandler ont étudié ies relations
entre langage et pensée et ont transposé ces connaissances dans le
domaine pratique de la communication. lls ont également étendu ces
notions 2 I'étude du langage non verbal.”263

C. Fondements épistémologiques et théoriques du modéle

il n’est pas aisé de retrouver ['origine et les références théoriques des
Idées émises par les auteurs de la programmation neuro-linguistique,
Ces derniers n'ont pas explicité de maniére rigoureuse et systématique
les appuis épistémologiques, si ce n'est par les références
bibliographiques ou par les introductions de leurs premiers ouvrages.
Par la suite, peu de publications?66 traitant de ce sujet ont amené des
enseignements plus précis. Ceci dit, il ressort que des références a des
courants de pensée et a des philosophies précis peuvent étre
mentionaés: I'empirisme de Hume, I'idéalisme de Vaihinger, ia
sémantique générale de Korzybski et i'approche systémique de Bateson.

¢ L'empirisme de David Hume. Les fondateurs de la programmation
neuro-iinguistique ont repris de ce philosophe 1'ldée que les
expériences sensorielles et subjectives sont ies sources premiéres de

265 Op, cit., p. 25.

266 Jo peux mentionner par exemple Pouvrage de Dilts, Roots of NLF, paru en 1976
et celui de Esser, La P.N.L. en perspective, publié en 1993, Malheureusement,
nombre d'ouvrages se référant a4 ce modéle el édilés récemment présentent ia
programmation neuro-linguistique comme un ensemble de recettes censées étra
efficaces pour mieax vendre, mieux influencer "autre...
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la connaissance. Pour Bandler et Grinder, comme pour Hume,
I'observation du réel est fondamentale. Cependant, contrairement
aux vues de ce philosophe, elle n'est pas pour eux le commencement
de la science, car ils pensent gque les "faits" n'existent pas. Esser
(1993) reiéve a ce propos: "Toute observation, aussi éiémentaire soit-
elle, est toujours le fruit de la wraduction de certalnes sensations en
représentations; toute observation, aussi méthodique soit-elle,
Implique une participation et une activité structurante de la part de
I'observateur; toute observation est trlbutaire des visées, du point de
vue et des références théorigues du chercheur." 267 |l découle de cette
position, partagée par les auteurs de la programmation neuro-
linguistique, qu'une approche correcte du comportement humain se
doit de prendre en compte I'épistémologie du systéme observant et
I'épistémologie du systéme observé26s, La position défendue par ces
auteurs met encore en évidence que la science et la psychologie en
particulier ne confirment pas la réalité, mals la représentent.

¢ L'idéalisme de Hans Vaihinger. Cet auteur pense que i"homme,
pour résoudre 1a probiématique de inconnalssable et de irrationnel,
se construit des "fictions” ou des systémes explicatifs qui le portent a
crotre ensulte que la réalité et la vérité existent, Si les fictions dont il
est fair mentlon n'ont aucune valeur de vérité, elle n'en constituent
pas moins, selon ce philosophe, les prémlsses qui constitueront la
connaissance du réel et la maniére dont I'individu agit sur Jui. C'est en
se référant 4 ces pensées que Bandier et Grinder proposeront gue
I'étude de nos expérlences devra se faire seion le processus grace
auquel nous fabriguons nos représentations mentales de la réalité et
selon fes résultats que ces processus ont engendrés. Poussant plus
loIn cette derniére perspective, ces auteurs soutiennent que la seule
possibilité que l'individu a pour évaluer la pertinence d'une
représentation, d'origine scientifique ou non, est de se baser sur les
effets qu'elie produit. C'est également en se référant a ce principe que
les auteurs ont énoncé des présupposésit? dans le but déclaré de

267 Op. cit., p. 33.

268 En ce qui conerne le systéme observant, il s'aglt d'étudier et de décrire les
opérations et les présupposés que le chercheur emploie pour construire son objet
de connaissance, En ce qui concerne le systéme observé, il s'agit de mettre en
évidence les propriétés de |'objet étudié tout en tenant compte de tinfluence
exercée par l'observatear.

269 Les présupposés sont considérés comme des croyances ayant une valeur de
“prédictions créatrices”. Bandler et Grinder se référent directement aux travaux
sur les prophéties et les attentes a réalisation automatique de Rosenthal et
Jacobson (1971). Les auleurs de 1a programmadon neuro-linguistigue ont créé des
croyances, donc des présupposés qui sont intentionneltement favorables a la
communicaton, 4 J'apprentissage et au changement. Certains présupposés porienl
sur la conception de 'homme, par exemple: “Chacun a un modéle dv monde
différent et timité, car ja carte n'est pas le territoire,” D'autres sur la conception de
ta communication, par exemple: “En communication, it n'y a pas d'échec. mais
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favoriser volontairement une approche positive de I'homme et de la
relation.

* La sémantique générale d'Alfred Korzybski. Cet auteur s'est
attaché a comprendre le fonctionnement de Pesprit humain en se
référant a diverses sources de connaissances en psychalogie,
psychiatrie, neurologie, linguistique, philosophie et épistémologie. 1}
s'est plus particuliérement penché sur les rapports que l'individu
entretient avec le langage. Bandler et Grinder se sont Intéressés aux
analyses que cer auteur réalise 4 propos de la relation entre le
langage, ia perception, la pensée et la communication. En parlant de
ce probléme, Korzybski (1965) Insiste sur le falt que I'acquisition et
I'usage du langage impliquent et produisent un décalage, parfois trés
important, entre les expériences sensorleiles et ce que les gens en
disent, En effet, les premiéres sont primaires et donnent naissance a
des représentations "silencieuses", qui restent au niveau du corps et
qui sont a proprement parler "indicibles", tandis que les seconds -
c’est-a-dire les mots - sont e fruit de processus secomdaires qui
requiérent de I'abstraction et qui, de ce fait, nous éloignent
nécessairement de notre vécu. L'acquisition du code linguistique a,
pour Korzybski, une grande importance pour permettre le
développement d'vne culture, Cependant, 'organisation de la langue,
ses régles linguistiques, contraignent l'individu a s’exprimer en
fonction de ia forme de la langue plus gu’en fonction de son vécu, En
ce sens, le langage n'est pas uniquement un processus créatif et
structurant, il est aussi un processus limitant et créant I'itlusion d'une
réalité cernée. Fort de ces acquis, Karzybski préne une éducation qui
vise & ce que les indlvidus deviennent conscients de ieur rapport
avec le langage de maniére & leur permetire de clarifier leurs
expériences. Les aphorismes bien connus teis que: "le nom n'est pas la
chose nommée" ou “la carte n'est pas le territoire” contribuent
directement a cette perspective, Bandler et Grinder les reprennent &
leur compte et s'y référent lorsqu'ils avancent que plus un modéie est
correct, plus sa structure est pertinente pour décrire la réalité. lis
s’attachent dés lors a4 formaliser un art de poser des questions de
maniére i identifier et a déterminer la structure linguistique des
individus. Leur but est de préciser le sens du discours émis, de
retrcuver l'origine sensorielle de P'expérience de référence,
d’identifier les mécanismes linguistiques qui limltent cette
expérience. Ceci dit, ces auteurs pensent que le langage n'est pas le

" seul moyen d'avoir acces au vécu d’un individu. Sa physiclogie et son
systeme de représentation permettent également une approche de
son expérience de référence. Les technigques de programmation

seulement de l'information” {sous forme de résultars), D'autres encore porient sur
I'approche svstémique de I'étre humain, par exemple: “Le corps et I'esprit sont les
aspects d'un méme systéme cybernétique. lls g'influencent mutueliement,”
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neurc-linguistique tiennent compte de ces trois regisires, sans en
privilégier un pius qu’un autre, pour recueillir de 'information sur le
vécu des gens.

* L'approche systémlque de Gregory Bateson. Les auteurs de la
programmatlon neuro-lingulstique se sont largement inspirés des
Idées fondamentales?’0 de Bateson et ils ies ont mémes
précisées??l L'approche de la communication qu’effectue Bateson,
notamment en montrant qu'elle est un processus contlnu, qu'elle
opére i de nombreux niveaux simultanément, qu’'elle est tributaire
du contexte, et qu'elle se déroule selon une logique de circularité, {ui
permet de relativiser la place occupée jusqu'alors par la parole dans
les ¢échanges humalns. Bandler et Grinder, contrairement A Bateson,
Watzlawick et consorts, vont appliquer ces conceptions au psychisme
humain. Pour eux, Yhomme est envlsagé comme un systéme capable
de s'auto-organiser?’?, a savolr que ses comportements
observables ont pour arigine de nombreuses Interactions qui opérent
de maniére circulaire et qu'lls sont autant déterminés par ses buts et
par les effets de ses buts que par ses antécédents. Ce point de vue sur
le foanctionnement du psychisme humain condult ces auteurs a
envisager le changement en fonction du projet ou de I'Etat Désiré
auquel aspire un individu, En effet, '&tre humain assure son équilibre
et son évolution en prenant en compte son environnement, ses
besoins fondamentaux, ses limites et ses ressources. S'H souhaite
effectuer un changement, il sera invité, selon Fapproche de Bandler et
Grinder, & I'anticlper et ce faisant, a envisager U'ensemble des effets
possibles de ce changement273, La dynamique du changement en
programmation neuro-linguistique peut étre représentée par le
schéma sulvant:

270 Ces idées ont déja fait i'objet d'une présentation dans la section 3.1.2. Je ne
mentionnerai que quelques éiéments gui ont été mis en évidence par Bandier et
Grinder,

271 Bateson a préfacé ainsi le premier ouvrage de Bandier ec Grinder (1975); “John
Grinder et Richard Bandler ont réussi quelque chose que mes collégues et moi
rentions d'accomplir depuis quinze ans {...). Nous savions déja que ta ptupart des
prémisses relatives a la psychologie individuelle sont inutiles et nous savions
comment nous devions classifier ies modes de communication. Mais nous n'avions
jamais interrogeé ies effets de ces modes de communication sur les relations
interpersonnelles {...). Grinder et Bandier ont réussi 4 rendre explicite la syntaxe
qui montre comment les gens évitent ie changement er comment les aider 2
changer.”

272 vgir a ce propos la perspective de Schwarz et de Varela déveioppée dans la
partie 3.1.1., chapiue c.

£73 Les techniques qui concerment la mise en place d'un changement et qui
concernent Fanticipation d'un éwat désiré, fa formulation d'un objectif et fa prise
en compte de 'état présent d'un sujer, seront précisées au chapitre b qul va suivre.
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4 )
/ Ressources \
Erat » lntervennons & Elat Désiré
Présent Apprenlissages (Objectif)

(Etat Actuel)

Ressources

/
@
\. /

Lépende:

La centration premiére demandée au sujet est de focaliser son attention
sur le futur ou I'Erat Désiré (cf. 1.). En explorant ¢e premier aspect,
I'individu identifle et mobilise les Ressources qut lut sont utiles pour
atteindre son Objectif (cf. 2.). Si cette démarche n'est pas suffisante, le
sujet est invité & préciser son Etat Présent et, si nécessaire, a faire appel
a des Interventlons ou des Apprentlssages spécifiques {(cf. 3.).

D. La méthodologie de recherche

La méthodologie de recherche sulvie par la programmation neuro-
iinguistique s'appuie sur son épistémologie, ses options théoriques, Cette
méthodologie s'appelle modélisation. Quatre niveaux d'appréhension
différents et interdépendanis recouvrent ce terme:

+ La modélisation scientifique??: Bandler et Grinder évoquent cette
démarche lorsqu'ils éiaborent des griiles d'observation et d'analyse,
lorsqu'ils créent des techniques d'intervention et lorsqu'ils articulent
ces deux niveaux entre eux. La démarche consiste a meitre en
relation les quatre plans constitutifs d'une recherche, i savoir: la

274 voir 4 ce propos la section qui présente la méthodologie des recherches-
formations que j'ai entreprises. La représentation graphique qui en est faite est
proche de la conception présentée ici. Voir également a ce sujet Walliser (1977).
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théorie, la formallsation d’hypothéses, l'observation du champ
empirique, la validation du modeéle.

+ La modélisation d'une conduite observée: cette démarche consiste A
comprendre de l'intérieur ce que met en ceuvre yne personne
lorsqu'elie manifeste un comportement donné. |l s'agit de
formaliser?7s le plus explicltement possible la conduite visée de
maniére A étre en mesure de I'acquérir afin de la reproduire. L'une
des techniques qui résultent de cette méthode s'appelle le décodage
de stratégle. C.[. a ce propos a "exemple traité cl-dessous.

* Le modélisateuri?s: pour étre 4 méme d'effectuer la modélisation
décrite ci-dessus, la personne concernée doit étre apte 43 mobiliser
certaines capacités perceptives, relationnefies et avoir acquis bon
nombre de techniques qui Jui permettent de recuelilir une
information suffisante pour étre opérante???,

¢ L'apprentissage par modelage??8; ii s'aglt 1ci du processus par lequel
un individu intériorise une conduite, Le praticlen de la
programmation neuro-linguistique I'emplole lorsqu'il cherche a

275 Fgser (1993) indique ies étapes qui président & cette formalisation:

“1) choisir une personne qui met effectivement en ceuvre une conduite dont on
veur mettre 4 jour 'organisation; 2) circonscrire cette conduite avec autant de
précision que possible, méme si cela peut demander du temps:; 3} l'observer dans
son enchainement naturel, en prenant en compte routes les informations verbales
et non-verbales que ia personne qui sert de modéle donne a son propos; 4) amener
cette personne a expiiciter, dans te détail, les processus qul arganisent son
expérience subjective, méme si au départ beaucoup de ces éléments sout tour A fait
inconscients; 5) et cela jusqu'd ce que l'on dispose d'une connalssance
suffisamment fine de la storucture de la conduite étudiée, pour pouvoir 1a simuler et
obtenir les meémes résultats.” Op. cit, p. 95.

276 La personne qui modélise une autre est appelée en programmation neuro-
linguistique le/la programmateur/trice,

277 Esser (1993) énumére les capacités attendues d'un modélisateur, 1l devra:

- érablir une reiation privilégiée avec son modéie; - étre réceptif a2 ses sentiments
et a ses valeurs; - renir compte de tous les messages verbaux et non verbaux qu'il
envoie; - user de techniques et de questions facilitantes pour i'aider a expliciter ce
qui sous-tend son comportement; - explorer par "modelage”, c'est-a-dire par
"simulation” intéricure son comportement;

- guider et formaiiser sa démarche en usant des nombreux parameétres
conceprualisés par ia P.N.L., de maniére 3 pouvolr reproduire la structure de cette
conduite; - articuler toutes ces informations entre elles, dans une logique
systémique, pour en saisir le sens et {'organisation.” Op. cit., p. 99.

278 {1 s'agil de ia capacité que tout un chacun a d'apprendre une conduite d’un
autre en i'abservant afin d'en appréhender ie sens et ies conséquences. Ce concept
est a distinguer de celui d'apprentissage par imitation. Dans ce dernier cas,
I'apprenant reproduit un comportement sans €n avoir intégré te sens ni les
consequences. Cf. 4 ce propas A. Bandura (1980) qui a dévelappé ce modéle
d'apprentissage, appelé parfais apprentissage vicariant. li met notamment en
évidence que N'homme se développe en intériorisant des modeéles, soit sans
nécessairament devoir passer pac J'expérience directe.
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établir un rapport avec son client et qu'il se représente
intérieurement sa carte du monde ou ses représentations mentales,
Par ailleurs, quand i1 aide son client 4 définir puis & formaiiser son
Etat Désiré, le praticien en teste la portée en simuiant intérieurement
les processus mis a jour. Enfin, il pratique cette appraoche lorsqu'il
cherche a vérifier si un changement recherché par son interiocuteur
est adéquat. Le client est également invité a apprendre par modelage.
Ceci par exempie lorsqu'il anticipe ies conséquences d'un changement
souhalté, ou qu'il recherche une intention positive a4 un
comportement qui ul apparait génant ou encore quand il s'harmonlise
non verbalement avec le praticien, c'est-a-dire lorsqu’il reproduit
involontairement les mémes comportements que {ui lors d'un
processus de changement en cours.

Ce qui ressort de la méthode de recherche de la programmation neurg-
linguistique, c’'est que, d'une part, eile tlent compte de ce que la
méthode ciinique nomme le respect Inconditionnei de i'expérience
subjective de i'indlvidu et que, d*'autre part, elle se référe constammment
aux quatre éléments de ia démarche sclentifique mentlonnée pius haut.
Flie se donne donc un cadre conceptuel vérifiabie par observation et
controlable par les résultats de ses expérimentations,

Je présente plus ioin27? a titre d'fllustratlon, la modélisation d'une
conduite effectuée aupres d'une stagiaire enseignante.

E. Les domaines d'application

C'est dans la pratique thérapeutique que les auteurs et leurs premiers
coliaborateurs ont initialement investigué, modélisé des thérapeutes de
renom, appiiqué et transmis leurs premiéres découvertes. Ensuite, en
1981, les fondateurs et I'équipe de recherche se sont dispersés tout en
poursuivant séparément leurs travaux et ieur enseignement. Différents
domaines sant depuis touchés par les découvertes Initiales. A part te
champ de la relation d'alde (théraple, aide a la santé, travail de
changement), il s'agit en particulier des domaines concernés par la
communication: celui de la pédagogie {enseignement, éducation,
apprentissage, formation des adultes), celui des entreprises et
organisations (management, recrutement, vente, formation, consefls,
gestion de ressources humaines), celui concernant les développements
individuels (sport, évolution personnelle, développement de capacités),

b} Les principales techniques

279 Cf. le décodage de stratégie.
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Les objectifs de cette partie sont, d'une part, de présenter les techniques
de communication les plus connues en programmation neuro-
Illnguistlque et, d'autre part, de décrire les techniques qui ont été
introduites dans le cadre des formations d'enselgnants et qui seront
mentionnées dans 1a section cansacrée aux deux recherches-formations.

A. L'acquisition des techniques

Les formations de programmation neuro-linguistique se dérouient en
principe sur deux années, a raison de vingt-quatre jours par an, répartie
sur l'année en blocs intensifs de trois fois quatre jours, le dernier bloc de
douze jours étant consacré a la certification. La premiére année permet
la certification des praticiens en programmation neuro-linguistique,
alors que ia seconde vise la maitrise dans ce domaine. Un troisléme
niveau de formatlon d'enseignant certifié a été mis en place
récemment.

Les formations qui ont constitué la base des recherches-formations
seront présentées en introductlon de la section réservée a cet effet.

Le déroulement des séances de formation en programmatlon neuro-

linguistique présente généralement la structure suivante:

- introduction théorique de la technique ou de la notion étudiée;

- démonstration de l'utilisation de la technique par un formateur avec le
concours d'un participant volontaire;

- appiication de ia technique par les participants qui se répartissent par
groupe de trois. Chaque participant de la triade investit un réle
spécifique280; 1'un est programmateur, c'est-a-dire qu'il conduit ia
technique tel qu'il a pu le voir faire en démonstration; l'antre est
sujet, c'est-a-dire qu'il appaorte une situation rencontrée dans son
vécu et qul constitue le contenu sur lequel sera effectué I'exercice; ie
troisiéme est la méta-personne, qui a pour tiche d'observer le
dérouiement de la séquence, de seconder le programmateur en cas de
nécessité, de gérer le temps imparti a l'exercice. Chacun des
participants occupe. a tour de role, les trois positions décrites. Les
formateurs supervisent les groupes dans leur travail;

- synthése de ['exercice avec ['ensemble des participants et des
farmateurs;

- introduction d'une nouvelle technique, etc.

280 Cetre procédure a I'avantage de favoriser les échanges entre les participants,
de rendre actifs les apprenants en expérimentant immédiatement une nouvelle
connaissance, d'approcher cette connaissance selon trois angles de vue dlfférents:
en tant qu'acteur conduisant la démarche, en tanft que sujet vérifiant I'impact de la
technique de l'intérieur, en tant qu'observateur des deux rdles précités,
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C'est la démarche égalernent adoptée lors des formations d'enseignaats
mises sur pied.

B. Les différents types de technigques enseignées

Afin de situer globalement les techniques?3! de communication
enseignées, j'al distingué dans le tableau ci-dessous les techniques
centrées sur 'observation et celles qui permettent de développer des
potentialités personnelles. Les premiéres son( trés utiles au
programmateur pour veérifier constamment Peffer que produit son
guidage sur fe sujet et les secandes visent des potentialités que j'ai
réparties en fonction de différents niveaux d'organisation?s8? de la
personne;

1. Observer pour mieux se connaitre soi-méme et cannaitre les autres

* Observation du langage "non-verbal":
- global: corps, physiologie, gestuetie: calibration visuelle;
- neurologique: acces oculaires: calibration VAKOG,
* Observation du langage "verbal":
- choix lexical: types de substantifs: prédicats,
- structure du langage: ies "trous” dans ie discours: le méta-
modeie,

2. Apprendre pour développer des potentialités ou pour modifier des
états présents

= Reiation: créer le rapport, se synchroniser;
les trols positions,

ancrage et désactivation d’ancres,
sous-modalités,

stratégie d’objectif,

décodage de stratégie,

* Comportements:

» Capacités:

* Crovances: - méta-programme
. - changement d’histolre de vie,
» [dentité: - réimprinting.283

281 Ja présenterai plus loin certaines de ces techniques.
282 ja fals allusion au concept de niveaux logiques qui sera présenté plus loin.

282 |Les trois derniéres techniques ne seront pas décrites ci-aprés car elles ne sont
pas présentées dans les cours de base,
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Qutre ces différentes techniques, les cours sont introduits par une
présentation générale du modéle qui comprend ia présentation de
I'origine de la programmation neuro-linguistique, ses présupposés, les
représentations qu'elle se fait de I'homme et de la communication (cf. ci-
dessous les notions de carte du monde et de nlveaux logiques).

C. Les représentations de i"homme et de la communication

Comme je 1'ai déja mentionné, a programmation neuro-linguistique
considére 'homme comme un systéme auto-organisé qui assure son
développement et maintient sa cohérence par l'ensemble de ses
échanges (régulations, communications) internes et externes. En partant
de cette conception et en se référant aux travaux de Bateson (1977) sur
les notions de changement et de niveaux d’apprentissage84, Dilts {1983
b) propose un modéie de la personnallté qu'il hiérarchise en différents
niveaux d'organisation. A chaque niveau correspondent certaines
conduites spécifiques. Le schéma qui suit représente cette conception:

284 Cf. |a section 3.1.3. Je rappelle que Bateson distingue différents niveaux
logiques d'apprentissage: chaqun d'entre eux est organisé en fonction de reégles
spécifiques. et meme si un apprentissage peut influencer 'ensemble du systéme.
son effet est controlé par les apprentissages de niveaux supérieurs; de plus,
chaque type d'apprenlissage s'inscrit dans une organisation hiérarchisée at
qualitaiivement discontinue de la vie psychique.
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Environnement

Comportements

Capacités

Croyances

valeurs - causes subjectives

stratégies, méwa-programmes

actions - réactons

contexte extérieur

Le schéma cl-dessus représente les niveaux logiques par ordre croissant
de compiexité et d'abstraction en partant de I'Environnement. Les mots
écrits en gras renvoient au niveau de I'organisation et les mots écrlts en
italique, au dessous d'une eiiipse, se référent a une conduite spécifique.
Le trait de la derniére eilipse, plus marqué, représente ia zone d'échange
avec i'environnement. De maniére a signater que cette représentation
n'a rien a voir avec une image de type cartographique du mentat de
I'homme et que les niveaux mentionnés sont interdépendants, Diits
compléte la représentation de son modele par le schéma?85 qui suit:

285 Les trois schémas des pp. 174 A 176 se référent 4 ceux proposés par Essert
{1993), cf. pp. 124 et 128.
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Identité

/NN

Vaieurs et croyances

SRNING N

Capacltés

/SIKONRADNN

Comportements

Réactions a 1'Environnement

KOKRA N RARADAKIN

A partir de ce concept général, Dilts propose une grille de lecture qui
renvoie aux questions et aux changements de complexité différente
auxquels est confronté un individu dans son environnement
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Questions Niveaux Changements
A quoi suis-e relié ? Transpersonnéel Evolutionnaire
Quelle est ma mission ?

Qui suis-je 7 Identité Evolutionnaire
Qu'ast-ce qul est A
important pour moi ? Valeurs et Génératifs
Quelies sont mes Croyances

croyances 7

De quefle rr'lamére Capacités Géneératifs
est-ce que j'agis 7 .

Qu'est-ce que je fais ? Comportements Remédiarions
Quelles sont mes Environnement Remédiations
réactlons au milieu ?

Pour Dilts, fe premier niveau d'organisation, le plus concret, celui
qui situe tout événement dans l'espace et dans le temps, se rapporte aux
réactions provoquées par les contacts sensorlels de I'individu avec son
environnement.

Au second nfveau, Dilts place les comportements, qui sont les
conduites primaires qui nous permettent d'associer certaines
expériences subjectives a des stimulatlons sensorielles (par exemple,
écrire une lettre 4 son ami procure a cet individu une sensation de
plaisir). Ce niveau controle les réactions A I'environnement,

Le troisiéme niveau concerne les capacirés. Il s'agit de processus
plus organisés que ceux du niveau précédent et qui peuvent se
combiner entre eux. Les capacités se présentent sous la forme de
séquences ou stratégies observables en ce qui concerne les
comportements mis en oeuvre et par des schémes opératoires
dynamiques (par exempie ies méta-programmes) qut se tradulsent par
des sensations et un fonctionnement mental particuller auque! I'individu
a partiellement acces.

Le quatriéme niveau est celui des valeurs et des croyances, Ce
niveau détermine I'emploi des capacités et influence I'Interprétation que
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I'individu se fait du monde, des autres et de lui-méme. Les valeurs sont
actives également en ce qui concerne la motlvation d'une personne. Les
conduites de cette derniére dépendent aussi des croyances subjectives
qu'elle a et qui correspondent A des permissions miobiiisatrices et a des
limitations inhibitrices.

Le cinqQuiéme niveau constitue la base de I'identité sur lequel se
construisent son unicité et sa cohérence. Ce niveau contrble tous les
autres et notamment influe sur les changements et les apprentissages
générés par 'environnement ou par des besoins internes.

Dilts a ajouté un sixiéme niveau dans ce tableau pour représenter la
dimenslon de ia mission et de la transpersonnalité Ce niveau
permet de situer 1'homme dans le contexte plus large que celut de son
existence par une référence a un ensemble significatif de croyances. A
noter gue ce niveau est rarement pris en compte par la psychologie
contrairement i I"anthropalogie.

Plusieurs application de cette grille sont possibles, ie document original
qul suilt a été utllisé dans les séances de formation organisées a
I'intention des enseignants qui ont participé aux recherches-formations.

Changement De Niveaux Logiques

Tout comportement {(ou proposition concréte) prend son importance en
fonction de la valeur plus abstralte qu'll représente.

Par exemple, un comportement tel celul d'arriver en retard pourra
choquer quelgu'unt , car cela équivaudra pour lui a témoigner d'un
manque de respect, de fiabilité, ou d'efficacité, etc.

Ainsi ce comportement qui peut vous paraitre anodin équivaudra pour
cette personne a la violation d'une valeur importante.

Il est donc utlle de connaitre des questions-clés qui vous permettront de
changer de niveau logique et alns! de vérifier sl pour votre interlocuteur
et vous-méme un comportement X correspond bien 4 une méme valeur
Y et vice versa.

Queiques questions-ciés pour changer de niveau logique :
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Qu'est-ce que

cela (X) représente

pour vous ? VALEUR Y

Qu'est-ce qui Concréte-

est impartant pour ment,

vous dans X .7 comment
ceia (Y) se
manifeste-
t-il  pour
vaus ?
Comment

COMPORTEMENT X |[saurecz-
{équivalence concrale) vous

concréte-
ment que

cela (Y} est
satisfait 7

Donc, pouvoir changer de niveau logique (passer de la valeur abstraite a
son équivalence concréte et vice versa) peut satisfaire deux fonctions :

1. Vérifier I'équivalence entre deux cartes du monde.
Lorsque deux personnes parient de la méme valeur abstraite, y
attachent-elles les mémes équivalences cancrétes ?
Inversement, lorsgque deux personnes parlent de la méme
praposition concréte, y attachent-elies les mémes critéres, les mémes
valeurs ?

2. Trouver des alternatives créatrices pour satisfaire les valeurs qu'un
individu tente de manifester au travers d'un comportement ou d'une
demande.

Pour terminer cette partie consacrée aux représentations de I'hamme et
de la communication, je fais figurer ci-dessous un schéma (également
présenté iors des sessions de formation d'enseignants) dont le but est de
donner une vision glabale de cette question traitée par la
programmation neuro-linguistique. Les termes qui figurent dans ce
schéma ant éré présentés ou le seront lors de la présentation des
technigues qui va suivre. .



179

£661 SuunIp3 Joge "aspoadsiad
ud INd €7 48553 W P sidepy

Saomedosd 19 SeUgNI)
sawwesBosderdy
saunueiboig

O/0A
Suonejuasdal
0 AQUISUR

AAILIIMANS
INIFIAX

Sud|juaty
supneluasdal

LY

NNBUED $84NE €8] SN0y
‘QIEQUAA-UOU UGHBOIUNLIWOS)

o.é_wo_u:u apow

/

\

S[ECUSA UDIBIUNLILWIOS V BB spow

/

el
Fpuow 8 anb quaunus soU
® 5905ubd S0U ChilO0
50U SNP  AULORIDUDS BRI
Ap  uopHelusES M)  BNON

YINER] | SR A fue
Bl & ¥R 9% ucy enb espyn)

HEQAZION ¥

LBI0IB) 8]

sed jseu ayed e,

W_._, m m assed as inb a2
a3 SANNEe $3|
T HS
glf2lie| swemasp A VI
Y W M spedan  JONOW I
5il= 2UIe31 €
3
SIMBIBULIORIP S34L3
39 S9NEESBORU
smssaoud £

epuop ng eyed



180

Un des présupposés de base de la programmation neuro-linguistique,
tiré des travaux de Korzybski (1963), est que chaque étre humain a une
carte du monde particuliére et la carte du monde n'est pas le territolre.
Un des buts de la programmation neuro-linguistique est de décoder et
de tenir compte de la représentation de ia réalité construite de l'autre
de maniére a faciliter les échanges entre les différents interlocuteurs.

D. Les techulques centrées sur l'observatioun

Je présente tout d'abord les techniques qui favorisent I'observation du
langage non-verbal d'un interlocuteur:

» La calibration visuelle; Seion Dovero & Grébot (1992), "la calibration
est I'observation et I'évalvation d'indicateurs comportementaux Liés a un
état psychosensoriel déterminé, Calibrer consiste donc a repérer le
maximum de modifications de comportements, de micro on macro-
mouvements associés a un état interne"286, Donnous I'exemple de
I'observation des comportements externes manlifestés par un enseignant
qul vieut de voir qu'un éléve cople sur un voisin pendant ua travail
écrit. Nous observons qu'a ce moment-13, I'enseignant plisse son front,
que sa respiration s'est accéiérée, qu'il serre et desserre les poings, etc.
Plus tard, lorsque nous lni demanderons ce qui s'est passé pour iui a ce
moment-1a, il expliquera qu'il se disait intérieurement: "Est-ce que
j'Interviens ou pas?, et qu'il se sentait 4 la fois fiché et embarrassé.
Nous pouvons faire I'hypothése que cet enseignant ressentlra de
I'embarras, et se sentira faché, lorsque nous pourrons observer des
micro-comportements tels que cenx reievés plus haut, quel que soit le
contexte.

La calibration donc est basée sur I'hypothése, maintes fois vérifiée, qu'a
chaque état interne (sensation, émotion) manlfesté par une personne
correspond un ensemble de signes physioiogiques observabies
visueliement, Chaque fois qu'une personne rééprouve la méme sensation
{confiance, méfiance, compréhension, etc,) elie manifeste ie méme
ensembie de comportements (pattern) physioiogiques, Ces derniers
peuvent étre présentés de la maniére qui suit;

286 Op, cit., p. 37.
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Corps

Posture générale

= poids du corps gauche / droite

» penché en avant / en arriére

» position de la téte, du tronc, des jambes, etc.

Mouvemente :

» croisement / décroisemernt des jambes, des maing, des bras
» mouvement des meains, das pieds, de la téte

» gestes particuliers

Respiration :

* faitle / forte amplitude

» lent / rapide

» rythme régulier / irrégulier

* [ocalisée plutdt dans le haut de 1z poitrine, thoracique / abdominale
Couleur de le pesu

Visage

Posltion générale:

= répartition des masses musculaires

= rides, sillons, tensions

» inclinaisons droite / gauche, avant / arrigre
& bouche ouverte /termée

e l&vres épaisses / minces

Mouvemente :

o front, yeux, nez, commissure des lévres

Couleur :
sparticulidrement les variations et différences de l2 couleur des parties du
visage.
. tion de uv oculaires;

Nous percevons le monde extérieur par nos organes des sens. Nos
perceptions comportent don¢ des composantes : Visuelles, Audltlves,
Kinesthésiques, Olfactives et Gustatlves (VAKOG).

Composantes sensorieiles d’une expérience:

\Y4 A 0 G

Chaque expérience est codée par noire cervean comme un VAKOG.




182

Toutefois notre capacité 2 mémoriser des Informatlons comme notre
"espace de calcul" conscient étant limités a (7 + on - 2}, nous aurons
tendance a prilvilégler un canal sensoriel pour réaccéder A une
expérience interne,

Bandler et Grinder avaient observé au cours de séances de gestalt-
théraple que certains micromouvements comme les mouvements des
yeux allaient de pair avec certains systémes de représentation. 11s en
ont tiré la conclusion que les mouvements des yeux pouvaient étre
neurologiquement reliés au type de processus sensorie!l auquel accédent
les indIvidus. Ce que de nombreuses recherches ont par la sulte mis en
évidence,

Pratiquement, nous pouvons donc observer comment une personne
accéde sensoriellement a 'information en observani ses mouvements
oculaires,

indices sensorieis d'accés oculalres :

vm
( ‘3(" ) Visuel mémaire
-

] Am

) Auditit mémoire
K Visage de voire intartocute I@]
Kinesthésique ‘@ eagedeve o Audiif inteme

Ceiien entre accés oculaires et systémes sensoriels dépendant de notre
organisation neurologique (iatéralisation) est consistani pour 85% des
droltiers indo-européens. Certains gauchers sout latéralisés de maniére
semblable et certalns autres sont inversés {inversion gauche-droite; le
test le pius simple est de voir ou se situent les acces K et Ai)
L'observation des accés oculaires d'une persoune montre llttéralement
comment elle pense, se souvient, comprend, etc.

L'observation des séquences d'accés oculaires, souvent trés rapides,
indique [a stratégie naturelle d'une personne pour organiser sa pensée.

Ve
Visuel construit ( 0(0
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* Les prédicats;

Les prédicats sont des noms, des adjectifs on des verbes qul font
référence 3 une modalité sensorielle. IIs indigueraient donc quel est le
canal sensoriel privilégié pour cette personne dans une expérience.

Par exemple, les quatre personnes présentées dans le tableau ci-dessous
expriment comment elles se représentent sensoriellement ieurs
expériences. Leur mode de codage se manifeste dans le type de mots
qu’elles emploient, c’est-a-dire dans lenrs prédicats.

1} Je vols ce dont 11 s'agit, votre présentatlon est ﬂ m‘ \
claire et brillante, je dirais méme qu'elie dessine
- des perspectives lumineuses..... A

2) §i1 j'ai bien entendu ce que vous nous avez -
raconté, vans nous demandez de réharmoniser
notre discours poor que nous puissions étre sur
la méme longnenr d’onde et parler d'une méme K
voix 4 nos partenaires....

3) C'est dor A encaisser, cela mie met hors de mol
de couper ainsl un contact sl solide, et de sentir e
s'échapper une occasion 2 portée de la main... < 0/G

4)  Je goidte peu ce genre de plaisanterles, cela
sent vraiment maavais...

Pratiquement, cela signifie que la personne 1) a besoin, poour
comprendre ce gu'on lui dit, de se faire une image de la proposition qui
1ui est faite, Ia personne 2) a besoin d'entendre on/et de se redire un
certaln nombre de choses a l'intérieor de sa téte, etc.

Calibrey les prédicats ¢'un discours consiste A les identifier en fonction
de leur registre sensoriel d'appartenance et a repérer le systéme le plus
utilisé par un Interlocuteur. Mentionnons qu‘il est possible de
développer sa capacité a parier dans plnsleurs “langages sensoriels”.

Exemples de prédicats en fonction des cing modalités sensorielles:
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o N bk e

\" A K O
Si je vois blen.., 5i j'entends bien... Sl je sens blen... Godter
1l me semble que... Cela sonne comme...  Je sens que... Sentir, Odeur
I est aveugle a... 1l est sourd A... I est Insensible a...  Puer, Parfum,
Avolr 1'oell Préter I'oreille a Garder la main sar Fragrance
Perspective nouveile Nouwvelle gamme Nouveau pas Aclde
Tu vols le tableau... Tu entends ¢a Tu saisis Salé, sucré
Se perdre de vue Ne plus §’entendre Perdre le contact Amer
Une scéne une dysharmonie Un éclat, une rupture Musqué,
En paralléle mot a mot Main dans la main Bouguet
Mettre en lumigre mettre 'emphase sur Faire ressortr
En faire voir de sonner les cloches Secouer

toutes
les couleurs

Je poursulvral la présentation des techniques de la programmation
neuro-linguisitique sor un mode condensé et peu détaillé. Le but est de
donner aun lecteur quelques bréves Informations sur le contenu de
technlgques que sevle la pratique permet de cerner.

E. Les technlques centrées sur la communication
* Le méta-modeéle:

Le méta-modéle est une technlque issne des découvertes du lingulste
Chomsky (1968). 1l s'aglt d'un ensemble de schémas linguistiques
coordonnés 2 un ensemble de questions qui permettent d'Interroger
quelqu'un en se référant aux mécanlsmes linguistiques dont il use
quand il parle. Basée sur les trols processus mentaux (distorsion,
généralisation, sélectlon) i la fols nécessaires et déformants pour tralter
I'ensemble des informatlons accessibles, le méta-modéle remplit
plusieurs fonctlons. Selon Esser (1993) "1l permet d'ldentifier et de
questlonner les mécanismes lingulstiques qu'une personne utilise pour
construire la signlficatlon de sa vision personnelle du monde; il dontne
des moyens précls d'obtenlr de I'Information sur l'organlsatlon de cette
vislon du monde, 1i permet de lever les limitatlons qu'elle peut produire;
il permet, paur celul qul répond, de retrouver les fondements sensoriels
infra-llnguistiques de son expérience, et donc de revenir 4 son vécu
avant qu'll ne l'alt codé et "traduit" a 1'alde de schémas et d'étiquettes
linguistiques plus on molns simplificateurs et déformants,"287

287 Op. cit., p. 40 et p. 86.
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* l¢ recadrage:

1l s'agit d'une technlque qul permet de changer de regard sur les choses,
les étres ou les relations. Le sens que nous donnons a des falts ou a des
comportements dépend du cadre dans lequel nous le situons, Modifier ce
sens équivaut a changer notre jugement sur un fait ou un événement.

Un enseignant capable de recadrer le conteny proposé on manifesté par
un éleve (il peut s'agir d'un comportement qui crée un probléme} aura -
plus de facilité & se synchroniser (cf. ci-dessous) sur son éleéve, a entrer
dans son "modéle du monde" et a Pentrainer a adopter de nouveaux
comportements,

. nchronjsation ou comment créer un Tt

C'est une technlque de communication qui permet de s’harmoniser avec
un interlocuteur par le langage et les comportements, Un des buts de
cette démarche est de manifester A I'autre notre qualité d'écoute & son
égard et d*établit un rapport de confiance.

C'est par une calibration (cf. ci-dessus) anentive et une reformnlation288
adéquate que l'on parvient a se mettre en phase avec notre vis-a-vis.

. ols 1tions ou le re de nos itions tuelles:

Tout individu en interaction est amené a occuper I'une on plusieurs des
posirions suivantes et il est invité a repérer laquelle ou lesquelles il
occupe:

1. La posttion associde: I'attentlon de la personne est centrée sur elie-
méme, son action, ce qu'elle est en train d'effectuer. Elle est en contact
direct avec ses pensées, actions, sentiments et, dans une moindre
mesure, avec 'ensemble ou une partie de son environnemeént. Par
exemple, I'enselgnant qui donne son cours A une classe; il rassemble ses
idées, les exprime et s'adresse aux éléves, écrit au tableau, etc.

288 Reformuler consiste & redonner A un interlocuteur Vessence de ce qu'il vient
de dire tout en enant compte de la fagon dont 11 1'a dit. Cette technique, 1ssue du
courant de la psychotogie humaniste américaine, est bien connue dans le contexte
des entretiens ou des résolutions de conflits. Elle est reprise en programmation
neuro-linguistique et présente quelques aspects trés spécifiques, notamment la
prise en compte, lors de la reformulation du contenu, des aspects nou-verbaunx
comme, par exemple, certains gestes accompagnant le langage du locuteur ou la
reproduction fidéle d'éléments paralangagiers, comme par exemple la reprise
Q'une accentuation d'un mot. La reformulation en programmation neuro-
linguistigue s'intégre dans une perspective de synchronisation.
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Il _la positlon associée a l'autre: la personne a son pdle d'attention
tourné vers 'autre dans l'interaction. Elle observe et écoute le résultat
de son action, l'effet sur Fautte que produit ses propres comportements.
A partir des informations recuelillles, elle essale mentalement de se
mettre a ia place de l'antre. Par exemple, I'enseignant, solte a une
explication, observe, écoute la réaction de {'éléve A ses propos. 1l se met
*dans les chaussores” de I'éléve et se demande comment il awrait recn
les Informations a partir de cette nouvelle perspective.

iff: 1a position dissociée: ia personne prend du recnl mentalement, solt
localement, soit temporellement par rapport aux événements
prévisibles, snrvenant ou survenus durant l'interaction. Son attention
est portée, 4 nn moment précis, sur I'ensemble de la relation, c'est-a-
dire sur le contexte et les divers échanges et comportements des
Interlocuteunrs, dont elle-méme. Par exemple, I'enseignant 4 la fin d'une
activité s'lsole un moment dans un coin de 1a classe et se repasse le film
des événements dans sa téte, il porte son attention sur ses
interventions, ia facon dont elles étaient recues, les questlons posées, ses
réponses, les interruptions, etc.

F. Les technigues qui permettent de développer des
potentiaiités

+ L'ancrage:

Un ancrage, pour la PNL, est uane association qu'un individu étabiit de
maniere stable entre vne stimolation externe et une réponse interne,
Cette procédure s'effectue soovent de manidre naturelle et spontanée;
elle est réalisée parfois 4 notre insu a la suite d'aone expérience.
L’'ancrage joue un rdie lImportant dans la mémorisation (cf. 'exemple
céléebre des "Petites Madeieines” de Prowust). La PNL otilise
volontalrement ce phénomene, soit pour réactiver des expériences
désagréables et qui ne sont vtiiisées qu'a titre transitoire dans un
contexte de techniques qui visent 4 modifier des souvenirs limitants,
solt pour fixer ou rappeler des états de ressonrces positifs.

® [es sous-modalités:

Notre systéme perceptif "code” ies informations sensorieiies que nous
recevons en cingq modalités; visuelle, avditive, kinesthésique, olfactive,
gustative. Chacune de ces modalités Implique des sous-éléments que la
PNL appelle sous-modalités. Par exemple, poor le visoel: la lominosité,
1a couvleur, 1a forme; pour I'auditif: le volume, la tonalité, le rythme, etc.
Esser (1993) précise: "Au moment de la perception nou$ Opérons
inconsciemment des sélectlons parmi les multiples stimulations
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sensorielies qui nous parviennent, en privilégiant une ou piusieurs sous-
modalités. Notre expérience est donc toujours tributaire de filtres
perceptifs (...). Notre perception se prolonge avtomatiquement par une
mémerisation qul privilégie, elle aussi, certaines sous-modalités, de
sorte que nos sensations se transforment en représentations inernes
sensoriellement définles."282 La programmation neuro-linguistique
exploite ce mode de codage de nos expériences. En effet, nous pouvons
évaquer (cf. la visvalisation ci-dessous) ces derniéres et les exploiter,
soit en nous limitant aux données mémorisées, solt en les modifiant par
cambinalson ou par invention.

La technique consiste a se représenter meuntalement (sous forme
d'images visuelles, awditives, kinesthésiques) une expérlence de
référence. 1l est demandé au sujet de se dissocier de cette
représentation en imaginant les images de 1'expérience devant soi,
comme si elles étaient projetées sur un écran afin que le sujet puisse
assister en spectateur & l'expérience de référence. Ensuite, le sujet est
amené A modifier certalns parametres perceptifs qui constituent
I'expérience de référence (soit celle remémorée qui a servi de point de
départ) jusqu'a ce que le sujet ressente une différence significative vis-
a-vis de cette expérlence. '

G. Les techniques centrées sur l'apprenant et son
apprentissage

e La stratégie d'obijectif:

Lepineux & coll. {1993) définissent ia stratégie d'objectif comme étant
un outil de clarificailon de l'action en méme temps qu'un outil de
diagnostic personnei. C'est un travail d'organisation de la pensée, de
gestion de ses émotions et de ses inhibitions. Cette technique oblige ie
sujet qui veut se comprendre mieux ou agir plus efficacement 2
travailler sur lui-méme et & prendre le temps de rechercher ses logiques
et ses points de rigidité (1'état présent du sujet) pour les adapter au but
visé (son état désireé).

Selon Sary (1990), la "bonne formulation d'un objectif* doit satisfaire
cinq critéres : i est formulé positivement, il s'inscrit dans un contexte
spécifié, i1 est vérlfiable, 1l est possible de i'atteindre (¢'est-a-dire qu'il
est sous le controle de Ja personne qui formule un objectif) et il est
écologique (I s'agit de la prévision des conséquences une fois le but
atteint),

289 Op, cit,, p. 30.
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La grille de questionnement se présente ainsi:

1. Description de I'état présent et de 1'état désiré;

1. Etat Présent.

2. Frat Désiré:

3. Oblecdf:

Quel est mon Etat Présent? Qu'est-ce que je vois,
entends, me dis, ressens? En quol est-ce un
probléme pour mol? et a quel niveau logique ce
probléme correspond-il?

Dans quel état je désire étre (VAKQ)? En quoi est-
ce différent de I'état présent?

Pour atteindre cet Etat Désiré quel objectif puis-je
me fixer?

2. Vérification de 1a bonne formulatlon de I'objectif {en cing

critéres):
1. Positif:
2. Coptextualisé:

3. Testable:

4. Sous conttole:
5. Ecologique:

Cet objectif est-il formulé positivement?

Avec qul, quand, dans quel contexte, on, etc,
vais-je attelndre cet objectif?

Que verrai-je, entendrai-je, sentirai-je me
manifestant que j'al atteint mon objectif
(VAKOY?

Peut-1l étte initié et maintenn par moi-méme?

Est-il sans impact négatif a plus long terme ou
dans d'autres domaines? Existe-t-il ovn
avantage & ne pas atteindre cet objectif?

3. Questions d'objectifs (autres vérlflcations):

1. Cadre de J'objectif:  Est-ce le sous-objectif d'un objectif plus

vaste ou un objectif faisant partie d'un
ensembie drobjectifs?

2. Objectif de I'objectif: A quot cela va-t-li servir d'atteindre

cet objectif? En quot est-ce important? A quel
critére est-11 16?7 En quool le fait d'attelndre cet
objectif va-t-11 dans la direction de 1'étre
humain que je veux devenir {alignement des
niveaux logiques)?
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3. Ressource/obstacie: Queis sont ies obstacles qui m'empéchent
d'atteindre cet objectif? De quelles ressources
{internes/externes) pourrai-je disposer pour
i‘atteindre?

4, Prix er: Le prix en temps, énergie, argent, etc. que
demandera cet objectlf en vaut-ii ia peine?
Existe-t-1i un autre objectif gul satisferait
mieux ou pius rapidement ie critére visé?

A titre d'exemple d'application de cette technigue, je décris ci-dessous ie
cas d'André;

L. Contexte:

Lors de 1a premlére séance d'un groupe de formation centré sur les
relations en classe, un participant, André, me contacte 4 la fin du cours :
"I'al gquelque chose a vous demander, j'ai un probléme de dmidité,
comme vous J'aurez sirement remarqué, et j'almerais profiter de cette
année de formation pour tfrouver une solution a cette difficulté. Pouvez-
vous m'aider? André me précise encore que la timidité dont Il parle se
manifeste dans les groupes d'adultes, comme dans le cas présent et
également dans les situatlons de rencontre avec les parents d'éléves, Je
lul propose un rendez-vous Ia semaine suivante et je lul précise a 1a fin
de cette entrevue que je n'al pas remarqué dans la séance précédente
qu'll était timide. Suite 4 ma derniére remarque il margue un temps
d’arrét et ajoute: "fe suls trés surpris que vous ne I'ayez pas remarqué et
je vous remercle de me Je dire,"”

2. Contrat:

Lors de 1a deuxiéme rencontre, je propose 4 André de prendre une
heure pour m'exposer plus précisément sa question, afin de clarifier
pour mol sa difficulté et de pouvolr éventuellement le conseiller sur les
points qu'il fugera vtikes. Pour ce faire je me référe directement i Ia
stratégie d'objectif.

3. Formuiation de 1a problématique:

3. 1. £tat Présent; André se décrit comme ayant des difficultés a se
Hvrer et & partager lorsqu'il se trouve dans les deux situations décrites
plus haut (collegues et parents d'éléves lors de premiers contacts,
lorsquil Jes connait peu).

= Comportements: il a des difficultés & prendre Ia parole, preandre des
initlatives verbales (poser des questions, parler de Iul, relancer Ia
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conversation, tenir des propos banals, etc.). Il présente des tensions
musculalres, un visage fermé, des gestes hachés et hésitants,

- Processus internes: il a I''mpression que tout fe monde le regarde et se
demande en discours interne ce qu'l va faire, comment se comporter?

- Etat interne; it a le trac, Il craint les regards posés sur Iui, a de
Yappréhension et se sent petit.

En guot ¢st-ce un probiéme? André se sent mal 4 l'ailse dans les
situations décrites et souffre de cet érat. De plus, fa maniére dont 1l se
percoit. dans ces situations falt qu'il ne s'y aime pas.

3.2 Eiat Désiré: En situation de visualisation, André découvre qu'il
souhalte avoir une structure de sa personne qui permette d'avoir des
échanges avec ies autres de maniére naturelle et spontanée, de se sentir
blen avec eux.

- Comportements: André se montre souriant, dréle, décontracté, ouvert.

- Processus internes: il pense et analyse "en direct”, en phase avec ce qui
se passe (il se percoit dans le temps).

- Etat internes; i se senr souriant, drole, décontracté, ouvert, en accord
avec ses comportements et ses pensées.

André percoit les autres comme étant attentifs a ce qu'if dit, participant
4 l'échange, répondant & ses questions ¢cu ses remarques. IIs sont
ouverts, gais.

3. 3, Objectif:

La premiére formulation d'André dtait: "ne pas apparaitre coincé vis-3-

vis des gens, notamment des parents d’'éléves ou ne pas apparaitre

érification_de fa _bonne formulation 'objectif {ci
critéres):

1. J'objectif est-11 formulé positivement? La premiere formulation est
négatjve Aprés discussion, l'objectif est formulé ainst: "me présenter

aux parents d'éléves (André gtait d'accord, dans un premier temps, vu la
rencontre prochaine avec des parents d'éléves, pour centrer son objectif

sur cette situation précise) et préseqpiter ce gue j‘al a leur dire de
maniére ouverte, décontraciée”.

4. 2. Sous contréle? Oui; André précise qu'll devra se préparer & cet
entretien, c’est-d-dire préparer le contenu, Vorganisation avec ses
collégues et se représenter dans les détails quelle sera sa place dans les
dchanges, celle de ses collégues et des parents d'éléves. il réfléchira a Ia
facon dont 1l va solliciter ces derniers, De plus, Il va prendre de
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I'information auprés de ses collégues expérimentés pour aborder ces
différents aspects. il relévera au fur et & mesure de la préparation de
cette rencontre quelles sont les difficultés qu'il rencontre ou anticipe et
velilera 4 trouver Jes réssources nécesidires pour les dépasser ou
demandera de l'aide auprés de ses collégues ou alors m'en reparlera.

4. 3. Testable? Oui; André saura que son obfectif est atteint ou en vole
de I'étre dans la mesure ot Jes critéres suivants seront vérlfiés: if se
sentira & l'alse, 1] parlera de manfére décontractée (laissant place aux
clins d'oeil, 2 I'humour, tout en prenant son temps), il donnera des
indications d'ordre persounnel (ce qu'll sent, pense sur le moment, ou
évoquera une anecdote qui lui passe par la téte). 1 percevra chez les
parents une facilité 4 s'approcher de lui, 3 poser des questions.

4. 4. Contextualisé? Oui; les personnes, les leux, lIes moments ont été
précisés. En ce qui concerne mon réie, nous convenons qu'André me
contacte au cas oit il le juge nécessaire dans sa phase de préparation et
me donne des nouvelles aprés la réunion.

4. 5. Ecologigue? André n'a pas relevé d'aspects négatlfs 4 atteindre son
objectif 4 ce stade de préparation ou des inconvénlents dans d'autres
domaines de sa vie. Au contraire, il inagine que I'atteinte de son objectif
1ui permetira d'améliorer les contacts avec ses coliégues.

Epilogue: lors de la rencontre suivante, André m'a contacté pour
m'informer de son projet. Il a rencontré une collégue expérimeniée afin
de préparer 1a soirée de parents. Il s'est rendu compte qu'elle n'était pas
ausst & l'alse pour traiter de cette question qu'il l'avait imaginé et 1! a pu
faire valoir quelques-unes des idées d'organisation qu'il avait et prendre
de I'information sur l'attitude des autres collégues et des parents en
pareille circonstance, Selon iui, 1a sojrée de parents s'est bien déroulée.
il a reconnu la plupart des critéres de vérification qu'ill avalt formulés.

» le décodage de stratégies:

Une stratégie en programmation neuro-lingulstique est une séquence
des processus que suit un individu pour atteindre i'un de ses buts
(réaliser un projet, prendre une décision, mémoriser un poéme, se
motiver, etc.) et qu'll est susceptible d'analyser sl quelques instruments
lui sont fournis. Ces séquences sont donc le résultat d'une série
dropérations effectuées par notre cerveau et qui sont pour la plupart
inconscientes, Le décodage d'une stratégie s'effectue selon ie modéle
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TOTE2 mis au point par Miller, Galanter et Pribam (1973). 1
comporte:

- un déclencheur: un événement, un stimulus conscient ou inconscient
qul déclenche cette stratégie particuliére;

des opérations: elles sont constituées a la fols de processus internes
(pensées, dialogues internes, images, sons, émotlons, etc.) et de
processus externes (ce qui est per¢u et ce qui est réalisé);

un test: solt une comparaison entre le but de départ et le résultat
obtenu. Sont associées au test des boucles de feed-back qui
permettent, au cas ou le test est négatif, de réviser soit les opérations,
solt le but;

une sortie: lorsque 1'état présent en fin de processus correspond A
I'objectif visé, il convient de quitter la stratégie pour passer a autre
chose,

Mettre A jour une stratégie implique un questionnement;

- qul tient compte des étapes mentionnées cl-dessus,

- qui permet d'identifier ie systéme de représentation correspondant a
chaque étape,

- qul est fondé sur la calibration {visuelle, oculaire et prédicat) afin de
vérifier si les informations verbales recueillies correspondent bien an
codage non-verbal.

Comme exemple de décodage de stratégie, e présente celle effectuée
auprés d'une stagiaire enseignante qui avait une maniére particuliére de
recevolr et de gérer les critiques qu'eile recevait a V'issue des visites
opérées par les formateurs-évaluateurs responsables de sa formation. Je
me référe épalement, dans le tableau récapitulatif de sa stratégie qui
suit, an concept de niveaux logiques qui a été présenté plus avant,

290 Ce modéle sera présenté dans la section Méthodologie (4.2.)
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Légende:

Les lettres entre pareuthéses apparalssant au dlveau des
comportements signaleut le type de modalité perceptlve requlse par le
comportemeut décrit. Ae = auditlf externe; Al = auditlf luterne; K =
kinesthésique {sensations et mouvements);, V¢ = visuel construit, Vr =
visuel remémoré; K+/K- = kinesthésiques ressentis positivement ou
uégativemeunt; Ad = auditif digital, soit commeutaire Interne,

Le décodage de stratégie permet aussi de mettre i jour des modéles de
couduites qui peuvent étre tutégrés par des apprevants qui ne les
possédent pas. Par exemple, la stratégie d'orthographe: cette techuique a
&té présentée par les fondateurs de la PNL (Baundler, Grinder, Dilts,
Camerou-Bandler, 1980) et reprise par d'autres chercheurs (S. Jacobsou,
1983; M. Grinder, 1992; Thiry & Lellouche 1995). Elie a été construite a
partir de décodages de stratégies et d'observations faites auprés de
personnes ayant une bonne orthographe, La techuique se déroule en
sept étapes qui cousistent a ; 1) se syachroniser avec I'éléve, 2) repérer
ses accés oculaires, 3) ancrer un état positif, 4) visualiser I'image du mot
présenté, 5) coutrdler sur le plan kinesthésique le résultat, 6) réviser les
mots, 7) établir un pont vers le futur.

¢} Conclugiou

La programmatiou neuro-Hugulstique comprend égaiement d'autres
technigues que je n'al pas décrites parce qu'elles ne fout pas partie de
celles apportées lors des formatious de base. Je pense en particuller aux
techuiques qui permettent d'effectuer des changements au nlveau des
croyances, des valeurs et de l'ideutité. Ces techulques ne sont pas
Intradultes dauns ce contexte e formation car elles touchent plus au
domaine du développement de la personne qu'a celui de la formation
professiouneile de base.

Comme cela arrlve souveunt lorsqutun uouveau modéle émerge eu
sciences humalues et dans d"autres domalues sans doute également, uue
polémique s'iustalle autour de lui. J'ai pu observer ce phéunoméne par
rapport au modele de I'analyse transactionnelle ou ¢elui de i'approche
systémique. D’autres modeéies ou théories ont connu par le passé le
méme sort et certaing de ces modéles out résisté a 'aune de I'histolre et
sout entrés dans les moeurs. La programmation neuro-linguistique ne
déroge douc pas a ia tradition. Sans doute est-U trop t6t pour évaluer les
chances qu'elle a de sortir indemne du baptéme du feu qu'elle traverse
et ce moment, Saus doute le succés qu'elle rencoutre présettement
auprés d'un large public de professionuels et de simples
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communlcateurs n'est pas suffisant pour attester d'une future pérennité,
Le succés ne la sert d'ailleurs par nécessalrément. En effet, la mise a
disposition de ses technlques {d‘aprés mon expérience wés efficaces en
ce sens qu'elles permettent d'atteindre des buts précls) a un grand
nombre, pose des questions d'éthique professionnelle on de morale qui
ne sont pas encore résolues dans le domaline de !'influence dans les
relations humalnes. Sans doute une attention particullére devra étre
portée a la vérification des résultats parfois spectaculaires qu'elle
propose. Sans conteste les universités francophones pourralent
contribuer a éclalrcir et a approfondir les connaissances en question en
les étudiant de pres, comme cela se prodult dans nombres de facultés
américaines, canadlennes et allemandes, pour ne citer que celles que je
connais.

Dans le domaine qul me concerne plus directement, Y'intérét majeur, a
mes yeux, de la programmation aeuro-linguistique pour les enselgnants
réslde dans ['acquisition de processus qul permectent d'apprendre a
apprendre, Ceci vu dans une perspective large, car 1l est possible
d'apprendre a modéllser des stratégles variées de mémorlsation, de
résolution de problémes liés 2 une branche d’enseignement, de prise de
décislon, de motivation, etc. Un autre Intérét que je vois pour ce contexte
scolaire, ¢'est la possibilité pour les enseignants de découvrir, tout en se
formant a des techniques communicatives utiles a leur pratique, leur
propre maniére de penser, de "coder" le monde, d'ldentifier les valeurs
et les croyances qul sous-tendent leurs conduites, de mettre A jour les
capacités qui leur sont utiles pour gérer et réaliser leurs projets
professionnels et privés. Enfin I'apport de techniques sur lequel se
centrent de nombreuses sesslons de programmations neuro-linguistique
ne saurait falre oubller I'existence des corpus conceptuels variés et
élaborés sur lesqnels elles se fondent. Il n'est pas exclu que les critiques
les plus fortes adressées A la programmation neuro-linguistique solent le
fait de personnes ayant connaissance de celles-1a plus que de ceux-ci.
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4.2. Méthodologie

Introduction

A la suite de la lecture d'un article d'Haramein (1993}, je me suis
interrogé sur la question de l'origine du choix de la méthode que j'ai
retenue pour réaliser les denx recherches-formations présentées pius
loin. Cet auteur précise que, lorsqu'un étudiant souhaite s'engager dans
un processus de recherche-formation??!, il [ui demande, dans un
premier temps, de réfiéchir a la motivation qui a présidé an choix de la
méthode de recherche qu'll a retenue. L'introspection292, i laquelle m'a
invité cette méme Interrogation, a conduit ma réflexion sur une
recherche que j'avals effectuée lorsque j'étais étudiant dans le cadre
d'un cours de Munari, professeur a la FAPSE de I'Unlversité de Genéve,
cours suivi en 1977-1978. La recherche en question correspondait a un
cravail de fin d'année demandé et il portait sur I'une des thématiques
abordées durant 'année. Mon choix s'était alors porté sur celie de la
“recherche-action" et j'avais entrepris une démarche s'inspirant de ses
prinicipes dans ane Instltutlon scolaire privée??3, En redécouvrant le
vieux document contenant ce travall et les contenus de ce cours, je
découvris aussi que I'un des thémes étudiés alors était ceini de
i'approche systémique... J'avais ouhlié que j'en avais entendu parler,
sans doute pour la premiére fois, A l'occasion de ce cours et
conjointement a la notion de recherche-action.

En ce qul concerne ies recherches-formations dont ii est question dans
cette thése, j'aurai I'occasion de préciser le choix et 1'intérét de cette
démarche dans la derniére partie de ce chapitre. Je commencerai celui-ci

291 Ce terme sera explicité ci-dessous au point 3.3.3.

292 je ne prétends pas, en ayant retrouvé le souvenir de la recherche-action et du
cours dont elle était issue, avoir cerné toutes les origines et motivations plus ou
moins conscientes qui ont pu présider au choix de cette méthode. Je donne ici au
terme d'introspection le sens de revour sur soi en privilégiant les associations 1lées
A un théme donné.

293 s'agissait d'une recherche-action, d'envergure limitée, gue j'avais effectuée
A I'école de Bowleyres en 1978. Cette derniére fonctionnait A cette époque en
référence a4 des courants pédagogiques novateurs, en particulier ceux de fa
pédagogie institutdonnelle. J'avals négocié mon intervention dans 1'école avec les
enseignants responsables et j'avais participé durant une semaine a la vie de
Yinsdtution, partageant les moments d'activité (observation de cours donnés, de
rencontres de type administratcif, d'assemblées générales; participation aux
discussions d'analyse des problémes rencontrés; animation de quelques cours)
avec d'autres moments de réflexion oii j'établissais des synthéses qni servaient de
guide A l'approfondissement de mon invesudgaton, notamment sous 1a forme de
questions, voire de suggestons que je pouvais amener quant au foncdonnement et
& la gestion de I'école.
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par la présentation de quelques éléments permettant de sltuer et de
définir ce que I'on entend par recherche-action, Ensuite je montrerai, en
me référant i différents auteurs, le rapprochement qui peut étre fait
entre cette démarche et I'approche systémique.

4,2.1. La recherche-action

Origin n miers déve S

Si 1a plupart des auteurs consultés s’accordent pour faire remonter
l'origine de la recherche-action aux travaux de J.-L. Moreno et de K
Lewin dans les années trente, il est intéressant de signaler que quelques
auteurs, notamment Thirlon (1980), Govette et Lessard-Hébert (1987),
mentionnent une premiére génération de chercheurs anglo-saxons qui, a
la fin de la Premiére Guerre mondiale, se sont inspirés des travaux de J.
Dewey (19751294 et du mouvement de 1'Ecoie nouvelle. Rappelons que
Dewey cherchait a transmettre l'idée que la pensée scientifique est
I'apanage de tous, en particuller des éducateurs et des éduqués. Cette
optique s'appuie sar une conception démocratique de 1'éducation ou le
pragmatisme est le fondement de ia connalssance. Cette premiére
génération de recherche-action a, selon Thirion (1980), échoué dans Ia
mesure on la pratique a pris le pas sur la théorie et 1a critique.

Le nom de recherche-action ou action-research", a, selon Frank {1981),
été Introduit par K. Lewln dans le cadre d'une recherche mandatée par
les pouvoirs publics américains durant 1a Seconde Guerre mondiale. il
s'aglssait de modifler les habitudes alimentaires de la population, cecl
afin de paliier A ia pénurie de certaines denrées (notamment {a viande
de premier choix). Le but de cette recherche était donc nouveau, il
s'agissait de recueillir des données non pour permettre aux décideurs de
prendre les bonnes mesures, mais pour que les acteurs-sujets de la
recherche changent eux-mémes grice 2 une démarche de recherche. La
finalité de l'entreprise était alors d'assurer une meilleure adaptation des
individus a leur environnement.

Lewin entreprendra différentes démarches expérimentales avec des
consommatrices afin de vérifier celles qui se révéieront les pius
performantes en terme d'influence. 1l s'appuie pour mener 3 bien ce
type de recherche aussi blen sur ses connaissances des interventions de
type thérapeutique?®3, que sur les principes de ia recherche

294 cf, par exemple la waducdon tardive en francais de l'ouvrage de Dewey,
iémoacratie et éducation, 1975,

295 K, Lewin est un psychologue Juif américain d'origine allemande et est un
représentant de la gestait cheory.
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expérimentaie classique. Pini (1981) résume cette démarche en trois
points:

¢ elle dolt étre insérée dans un contexte naturel, contrairement au
cadre de la recherche classique qui est généralement déconnectée de
la réalité quotidienne {cf. par exemple, la sltuation de la recherche
expérimentale en laboratoire);

¢ elle demande une étroite collaboration entre les différents
partenaires de la recherche (chercheurs et participants concernés par
le théme étudié);

¢ elle inclut avant et aprés chague étape d'intervention un recueii
d'informations destinées A vérifier la présence ou non des
changements visés {modifications d'attltudes ou de
comportements)226,

La nouvelle démarche proposée par Lewin ne peut toutefols &tre
considérée comme révoiutlonnaire. Fn effet, le chercheur né remet pas
fondamentalement en cause la méthode de la recherche classique
empirico-analytique. Ce qui est a relever dans cette démarche, que je
qualifleral plutdt de réformiste, c'est son orientation pragmatique; elie
répond au besoln da chercheur qui, par une stratégie adéquate, tente de
provoquer un changement social. Cette optique n'est pas si éloignée des
démarches dont 1'un des critéres est celui de Pefficacité297,
L'éioignement par rapport aux visées démocratiques pronées par ies
émules de Dewey semble patent, méme si les finalités de Lewin sont de
i'ordre de la recherche optimale de I'adaptation de {'individu a la société.

296 Michelot, B, Champagne, B. (1995) précisent que, pour Lewin, changer, c'est
modIfler l¢ niveau d'une morme sociale ou de groupe (dans I'exemple de la
consommation de la viande, it s'agissait d'élever la consommaton des abats auprés
des foyers américains). Deux types de forces semblent régir les changements de
norme dans un groupe: ajouter des forces dans la direction du changemeut
souhaité ou diminuer les forces antagonistes. Lewin, dans ['exemple cité, testera
deux méthodes pour influencer le comportement des consommateurs: la premiére,
celie d'un exposé vantant les mérites des abats, cherche A amener les individus A
s'écarter de la norme. Le chercheur a constaté gue cette démarche mobilisait des
résistances intérieures an changement et générait de fortes tensions. La seconde
méthode préconise des discussions de groupe qui ne cherchent pas 4 modifier [a
relation de t'individu & la norme; elle diminue les résistances au changement. “Le
changement, alors facilité, procéde en trois étapes: décristallisalion, puis
déplacement de la norme sous ['effet de la discusslon de groupe et recristallisation
4 un nouvean niveau sous l'effet de la décision de groupe." (Cf. Marc et Garcia-
Locqueneux (1995), p. 226.} Le perfectipnnement de cette méthode qui privilégie 1a
coopération et ['impllcation personnelle dans les groupes débouchera sur la
pratique connue en psychologie sociale sous l'appellation de Training group ou T-
group, dont Lewin est un éminent représentant.

297 (e terme d'action-research a été traduit et compris par certains auteurs,
comme Aubin (1970) ou De Landsheere (1976), en tant que "recherche
opérationnelie”. Cette méthode, employée durant la derniére guerre mondiale
comme moven de préparation d'opéradons militaires, a été adaptée par la suite a l1a
gestion d'entreprises.
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b} Extension de la_démarche criti s recherch
traditionnelles

Les principes de cette démarche, oit la place de I'action, ses buts et les
roles des acteurs sont redéfinis, se répandent largement en sciences
sociales dés les années soixante. La recherche-action bénéficie en fait du
mouvement contestataire né A cette époque aux Etats-Unls et qui fait
suite, notamment, aux réactions de conrants scientifiques vis-a-vis de
certaines applications des résultats scientifiques {par exemple, le
probléme suscité par l'emploi et le développement de la bombe
aromlque), Pini {1981) reléve deux types de critiques majeures a
T'encontre de 1a recbercbe scientifique qui permettront a la recherche-
action de se définir en termes d’alternative aux démarches
traditionnelles. La premliére est politique, la seconde est
méthodologique.

1. La critique d'origine politique de la recherche

* Les reproches adressés a la recherche fondamentale et aux travaux
académiques en général mentionnent, d'une part, qu’ils sont
dépourvos d’une véritable utilité pratique et, d'autre part, que leur
fonctlion sodiale essendelle consiste A protéget et a justifier le prestige
des individus et des Institutions qui en détiennent la prérogatve.

¢ Ce type de recherches est considéré comme "un instrument
gggpmm_e_d_o_M" au service des groupes de pouvoir qui
s'en servent pour affirmer leurs priviléges, Dans cette optique, le but
de la recherche soclale consiste & mieux connaitre pour mieux
controler, dominer, exploiter... Les recherches entreprises aupreés des
groupes de marginaux sont a comprendre dans cette logique.298

2, La critique des méthodes et des principes de recherche élaborés en
sciences naturelles et rransposés en sciences $ociales

* La réalité obiective en sclences soclales n’est pas comparable 2 celle
caractérlsant les sciences naturelles. Ce sont les acteurs (chercheurs
et sujets sociaux) dans le cadre de leurs interactions qul définissent Ia
réalité sociale,

¢ la neutralité requise de la part du chercheur est contestée, La
démarche scientifigue comporte des aspects subjectifs. Le cbercheur
est amené 3 effectuer des choix précis et non Indifférents de sa part.
Par exemple, il élabare une problématique, il formule des hypothéses,

298 Cf, A ce sujet, par exemple, Gl (1979) qui analyse le réle du pouvoir dans la
recherche maditonnelle. 11 y décrit le chercheur, doté d’un pouvoir technlque
reconniu, comme piis en otage par le commanditaire de la recherche, puisque ce
dernier détermine seul Iexploitation possible des résultats.
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il choisit les disposttifs d'observation et de mesure de I'objet d'étude
qu'ii a ini-méme délimité, etc.

¢ La position extérieure ou de décentration dn chercheur par rapport a
son champ d’étude est remise ent cause, Selon les critiques émises & ce
sujet, il n'est pas possibie qu'un chercheur puisse envisager ce que
pourrajt étre ie champ d'investigation retenu sans les perturbations
dues A sa présence.

e L'idée que le chercheur est capable d'isoler son objet d*étude du reste
de la réalité dans le but de dégager les véritables facteurs explicatifs
d'une situation est combattue. D'une part, il ne semble pas possible an
chercheur social d’effectuer réellement un tel découpage de la réalité,
d'autre part, en tentant de le faire, il se prive d'nne signification ou
d'une interprétation que peut lui fournir le contexte plus large de la
situation étudié¢e2??,

C'est donc¢ dans ce contexte contestataire que se dévetoppe la recherche-
action en sciences humaines. Si la recherche-action a connn un essor en
psychologie sociale et en sociologie, elle s'est également développée
paralleélement dans le champ éducatif. Thirion (1980} constate que
I'investissement de la recherche-action, concernant ce dernier domaine,
date des années soixante, durant lesquelies a été constaté I'échec de ia
politique de changement social aux Etats-Unis. C'est pius précisément
"I'échec de I'éducation compensatoire qui a conduit 4 un changement
dans i'explication de I'échec scoialre et de ses causes puls,
conséquemment, dans le type d'intervention a proposer en milieu
scolaire défavorisé"300,

La consultation de la littérature liée a I'éducation au sujet de ia
recherche-action montre que cette démarche s’est largement répandue
dans ie monde entier. Je signale deux recherches-actions qui ont marqué
le "paysage éduncatif romand" ces derniéres décennies: ie projet
RAPSODIE301 (Recherche-Action sur les Prérequis Scolaires, les Objectifs,
la Différenciation et individualisation de 'Enseignement) mené entre
1978 et 1984 et celui de 'application de cette démarche dans le cadre
de la rénovation des plans d'études de mathématique et de francais302,
en 1979, Dans les deux cas, ii s'agit de projets concernant i'introduction
d'Innovatlons au sein du systéme scolaire ol chercheurs, enseignants,
responsables scoiaires sont impliqués dans ces démarches.

299 [i est A noter que ’on retrouve, dans les deux derniers points mentonnés, les
critiques émises par les systémiciens vis-a-vis des sciences positives.

300 Cf, Goyette & Lessard-Hébert (1987), in op. ¢it,, p. 9.

301 Cf,, a ce sujet, le Groupe RAPSODIE: prévenir les inégalités scolaires par une
pédagogie différenciée; A propos d'nne recherche-action dans I'enseignement
primaire genevois, In Allal, Cardinet, Pervencud (1979, Cf., 4 ce propos également,
Haramein & Perrencud (1981).

302 ¢f,, 4 ce propos, Cardinet et Weiss (1979) et Weiss (1979).
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¢} La rechercbe-action en mal de définition

11 existe différentes facons de relier 1a recherche a I'action. De ce fait, les
pratiques sont nombreuses et diversifiées. 1l n’est donc pas aisé de tirer
une définition de la recherche-action qui prendralt en compte
I'ensemble des démarches et des conceptlons différentes qui ont vu le
jour sous cette appellatlon. Fragniére et Ley (1981) avancent: "On ne
saurait parier de L a recherche-action"303 et Thirion (1980) affirme: "ii
n'existe pas a I'heure actuelle de posidon unifiée concernant le rapport
entre la recherche et I'action."304 Pour Dubost (1984); "Si le trait d'union
nous indique qu'un méme projet, qu'une méme démarche est de nature
a mettre intentionnellement en Interaction une dimension recherche et
une dimension action, il ne nous apprend rien sur le pourquoi et le
comment de l'interacdon,305 Ganthier (1981) constate: "Il n'y pas de
visée commune chez I'ensembie des cherchenrs-praticiens qui, dans les
universités du Québec, reconnaissent étre impliqués dans des
recherches-actions,"306

Face a la diversité des conceptions, des orientations et des pratiques des
chercheurs qui se réclament de la recherche-action, Pini {1981) et
Goyette & Lessard-Hébert (1987) proposent de définir cette démarche 4
partir des finaiités, des fondements, des fonctions et des méthodes
recensés aupreés des différents chercheurs.

¢ Sur le plan des finalités, la recherche-actlon est ouvertement
politique; elle se profile comme une politique au service du
changement social. Elie a pour principe général de modifler la relation
inégalitaire entre chercheur et sujets en une relatlon aussi égalltaire
que possible, Dans ce sens, il est primordial pour les artisans de cette
démarche d'impliquer directement les Individus307 concernés par
I'étude en les faisant participer activement, en collaboration, ou en
végociation avec les chercheurs, aux décisions qui président au
déroulement de ia recherche, et a i'interprétation et a l'exploitation
de ses résultats. Dans le méme sens, le chercheur est aussi un acteur
impiiqué par }a recherche et dans la situation étudiée. L'ensemble des
particlpants A ia recherche-action sont amenés 4 mettre en place un
dispositif de négociation continu gqui leur permettra de définir en
commun les moyens qui condulront aux changements visés,

303 op, cit., p. 16.
304 Op, cit., p. 196.
305 Op, cit., p. 15.
306 Qp, cit., p. 55.

307 Appelés dans les recherches traditionnetles "les sujets”, voire méme “les
objets".
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Aussi, I'ohjectif principal de la recherche-action, comme le souiigne
Pini (1981), "n'est donc plus de parvenir 4 une généralisation des
résultats obtenus, faisant abstraction de tout ce qui est spécifique a
chaque événement ou contexte particulier, mais bien de saisir, jusque
dans ses caractéristiques les plus intimes, ia nature spécifique d'une
situation particulidre, offrant ainsi A {'action envisagée les meilleures
chances de réunssite.”" En ce sens, "la compréhenslon d'un phénoméne
semble essentiellement lide a 1"étude de ses dimensions génétiques
et/ou dynamiques, c'est-a-dire a I'explication de ses mécanismes
générateurs et des relations qu'll entretlient avec l'ensemble des
éléments pertinents de son contexte d'origine,"308 11 est d'allleurs
Intéressant de noter que cette perspective est trés proche de la
description d'un systéme, telle que peut la formuler un systémicien,

o Syr le plap des fondements sur lesquels s'appuient la recherche-
action, plusieurs cadres épistémologiques sont proposés par les
chercheurs pour construire I'objet de leur recherche en fonction des
finalités qu'lls se sont données, Goyeite & Lessard-Hébert (1987)
recensent cing "langages épistémologiques” dans les divers écrits
relatifs A la recherche-action: le langage cartésien ou positiviste30?, Ia
praxéologie319, I'approche systémique3!l, les approches
compréhensives31? et la dialectique313. Toutefois, malgré la diversité

308 op. cle., p. 28.

309 Goyette & Lessard-Héber¢ (1987), mentionnent que: "Dans le cas de telles
recherches-actions, il ne saurait ére queston d'un positivisme pur mais d'an
poslidvisme relativisé par la finalité d'action assignée a la recherche (résolution
d'un probléme pratique), par les caractéristiques du praticien-chercheur et par
les contraintes ou exigences du milieu professionnel (ag niveau du controle des
variables surtout)." Ibid., p. 114,

310 gelon Herman (1983), rapporté par Goyette & Lessard-Hébert (1987): "La
praxéologie est une science de la pratque et, en tant que telle, ne peut se résoudre
a une logique du concept car l'aclion n'est pas une simple rationalisation du
comportement. L'action individuelle et soclale, en tant qu'objet de la recherche,
€st assimilation et accommodation A un milieu extérieur.” Ibid., p. 117.

311 Pour Goyette & Lessard-Hébert (1987): "Le langage et le paradigme systémiques
sont des fondements épistémologiques possibles pour fa recherche-action;
l'approche systémique apparait pertinente a plusieurs chercheuars puisqu'elle
tient compte de fa compfexité des situations concrétes." Ibid., p. 120,

N2 Goyette & Lessard-Hébert (1987) indiquent: "Les méthodes du paradigme
"compréhensif' sont regroupées par Herman {1983): 1) le Verstehen, qui établit
des types conceptuels pour caractériser des situadons sociales particuliéres en
réunlssant un nombre suffisant de crittres pertinents. ll s'agit d'une méthode
descriptive qu! vise a reproduire la constellation slgniflcative d'événements
uniques. L'introspectlon permet de retrouver les molivalions profondes des
agents, en reconstruisant les conceptions ou visions du monde
(Weltanschauungen); 2) fa phénoménologie qul veut saisit la logique des
phénomeénes subjectifs; 3) 'ethnométhodologie dont les méthodes visent 2
saisir ta complexité des pratiques discursives des individus dans des contextes; {...)
I'ethnométhodologie se focalise sur [‘uulisation du langage dans la pratque
saciale; 4) therméneulique qui est l'interprétation des artefacts cufturels
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des cadres de référence, deux aspects généranx ressortent de
I'ensemble: 1a notion d'implication des actenrs, s0it la reconnaissance
du sujet existentiel, de ses valenrs, qualités personnelies, perceptions,
histoire personnelié; ia notion de contexte dans leqoel se¢ meuvent les
acteurs, solt Ia prise en compte du milteu rée], du vécn comme source
et lleu d'investigation quant i I'objet de recherche.

¢ Sur le plan des fonctions, la recherche-action pent étre définie comme
un instrument de contre-pouvoir au service des populations
défavorisées qui devrait condunire, par l'analyse des situations
d’oppression, an renversement des rapports de force existants.
Cependant, un changement social ne pent véritablenient s'engager sur
nn plan coilectif que s'il est accompaguné an précédé par des
changements au pian individuel. Dans ce sens, les finalités générales &
visées sociales des recherches-actions sont la piupart du temps
accompagnées de buts spécifiques désignés, selon les cas, par les
termes de formadon, émancipation ou éducation politique et sociale,

¢ Sur le plan des méthodes, 1a rechercbe-action propose de créer des
dispositifs adéquats au recoell et & Vinterprétation des données ntiles
a la compréhension de 1a réalité et A la régnlation des processus de
changement,

Goyette & Lessard-Hébert (1987) pensent que l'ensemble des
méthodes ntilisées en recherche-action se caractérise par sa
souplesse méthodologique. Cette souplesse se manifeste:

- au niveau du mode d’investigation (qui pent étre représenté par
I'expérimentation sur le terrain ou 'étude de cas);

- an niveau des techniques de recueii des données utilisées (par
exemple, I'enquéte feed-back, I'enquéte participative ou I'abservation
participante);

- au niveau de sa dimengion temporelle (cf. "ta conception spirale du
temps qul, sans rejeter le temps linéaire assoclé A la démarche
expérimentale "pure”, intégre la notion de temps cyclique.”)314

(textes, documents, monuments) et implique une forme de "holisme sémantique”.
Ibid., pp. 127-128.

313 Goyetre & Lessard-Hébert (1987) se réferent i Piaget (1981) pour dire que: "En
recherche-action, comme en sciences humaines en général, le terme dialectique
est utilisé 4 deux niveaux. Le premier niveau correspond a la dialectique au sens
large, c'est-d-dire 4 un va-et-vlent, 4 une confrontation dynamique (il ¥ a Pidée
d'un mouvement, d’une interaction} entre recherche et action. Le deuxidme
nivean correspond A une dialectlgue phllosophlque comme systdme
d'interprétation qui prétend fonder et méme orlenter les sciences. Ibid., p. 129,
314 ¢f, A ce propos Goyette & Lessard-Hébert (1987), qui empruntent cette
conception A Morin (1977). Selon ce dernier auteur, “le temps de la boucle
régénératrice connait les aléas, perturbations, défaillances qui sans cesse
menacent l'étre et l'existence. Cest dire que le temps spirale charrie en lui du
temps événementel. 11 est hacbé de mille petits événements perturbateurs dont il
corrige 1'effet en produisant des événements de réponse. Il intdgre donc de
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1a réalité est donc appréhendée dans toute sa globalité et dans toute
sa complexité. Pour ce faire, les participants & la recherche sont, d'une
part, acteurs de i1a situation étudiée et, d'autre part, observateurs "de
'intérieur”, Certains chercheurs parlent dans ce cas, comme Darcy de
Qlivera (1975}, d'observation mifitante ou d'observation mteractive
(Cardinet & Weiss, 1979},

4.2.2,; La systémique et la recherche-action

Dans la section précédente, il est clairement ressorti que 'approche
systémique était sous-jacente aux premiéres démarches entreprises par
ies chercheurs qui se réclamaient de cette nouvelle méthade. C'est, par
exemple, comme déja slgnalé dans I'historique, suite aux échecs du
mouvement de I'éducation compensatoire aux Ftats-Unls dans ies années
soixante qu'une remise en question des causes et des moyens
d'intervention a été opérée, Seion Thirion (1980), c'est & partir de cet
échec, que "les imputations causales ne sont pius appréhendées selon un
schéma linéaire, mais congues de plus en plus de maniére
systémique,"315

De plus, il ressort de la présentation précédente que ies fondements de
nombreuses recherches-actions prennent appui sur le modéle de
I'approche systémique, que ce soit dans le langage ou dans les concepts
employés pour aborder les probiémes de recherche. Par exemple,
Amegan & al. (1981) déclarent: "8ien que la recherche-action n’ait pas
une méthodologie qui lul soit propre, de par ia nature des problémes
qu'eile aborde généralement et les buts qu'elle poursuit, une approche
de conception systémique iui convient davantage que toute autre. De
plus, étant donné que les problémes qu'elie étudie reievent du domaine
de l'activité humaine et qu'elle vise a transformer cette réalité, il ne
suffit pas d'analyser un probiéme, il faut également analyser ia sitvation
dans iaqueiie ie probléme est per¢u. En d'autres mots, il s'avére
nécessaire de 1'aborder dans un esprit de systéme ouvert. La
méthodologie des "systémes souples” (soft systems) peut, & notre avis,
répandre en bonne partie aux besoins de la recherche-action",316

Je ne vais pas reprendre icl tous les éléments développés dans la section
consacrée a i'‘approche systémique qui montrent une compatibilité
évidente avec ceux de la recherche-action. Je rappellerai, toutefois, la

Vévénement zaléatoire, lequel, au-deld d'un certaln seuil d'agression, le
désintégre." Ibid., p.177.

315 gp, civ. p. 61.

316 pp, cit., p. 148.
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proximité des fonctions remplies par ies chercheurs en systémique ou
en recherche-action par rapport aux objets d'étude ou face aux
interventions. C'est la perspective quasi identique duv chercheur
impliqué comme objet ou partie prenante de son étude, Pour Lerbet
(1993), le chercheur "se donne en gage de ses actions et de ses pensées
dans et par I'objet qu'il pose." {...) "Le chercheur dont il s’agit tend a agir
avec un projet heuristique, un projet qul fera émerger du savoir a partir
de Yactlon, mals un savoir provisoire et relatif & cette action,"317

Par allleurs, une complémentarité entre les deux démarches semble
fructueuse, Lerbet (1923) parle d'un "triangle dynamique" enrichissant
lorsque "I'Action (concréte et heuristique), la Production (de savoir et de
conduites sociales), la Communication (du savoir et du produit des
actions sociales) sont intimement reliées."318 Cet auteur mentionne que,
pour un chercheur, 1a recherche-action est une démarche qul lui permet
d’alterner, lors des différentes étapes de la recherche, les moments
successlfs i1és a i'action et ceux ot sa réflexion, associée 4 Ia recherche,
lui permet d'effectuer des points d'orgue; A ce propos il mentionne "des
moments privilégiés oi le temps devient durée, oir I'action et tout ce
qu'elle comporte de trallement du terrain est stabllisée et abstraite dans
la démarche réflexive."319

Avant de présenter dans le chapitre suivant la démarche que j'al
privilégiée dans mes propres recherches, je tens 4 terminer cette partie
par un exemple qui me parait bien illustrer les derniers propos tenus, a
savoir que la méthode de 1a recherche-action et celle de I'approche
systémique sont étroitement associées. J'al emprunté cet exemple a
Schon (1994)320 qui relate dans son ouvrage usie recherche remarquable
conduite par Wilson, "ingénieur systéme” de profession. Ce chercheur
tente d'appilquer des processus de résolutlon de problémes, éprouvés
dans des domaines techniques32!, aux contextes soclaux. Deux principes
directeurs orientent ses recherches lorsqu’il est confronié & une
probiématique: la modélisation des processus et I'expérience de
I'engrenage. il retient du premier principe, étroitement associé aux
théories et pratiques systémiques, que "dans le monde tout peut
s'expliquer comme un processus”. De l'expérience de l'engrenage,
méthode qui s'apparente a celle de la recherche-action, il garde que,
lorsqu'on libére les équipes de travail des contraintes liées aux

317 gp. cit., p. 96.

318 gp. cit,, p. 103.

319 op. cit,, p. 97.

320 gp. clt., pp. 230-248.

321 1 avait déja opéré ce type de transfert de connaissances lorsque, au sortir de la
guerre, il avait appliqué les connaissances acquises dans le contexte militaire
(notamment en ce qui concerne I'emploi du radar pour la défense aérienne) au
contexte industriel {par exemple, pour la manipulation de matériqux).
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procédures standards, qu'on lenr laisse le soin d'inventer de nouvelles
méthodes, que, svite 2 une modélisatlon du processus en question, on
peut procéder a des évaluations sectorielles, et qu’on donne
régulierement ies résultats des changements entrepris par I’équipe, les
difficultés se résolvent, les erreunrs disparaissent, bref, le processus
devient fonctionnel

Cornmentaire: il est 4 relever que , dans la pratique d'interveiition de
Wilson, le réle habituellement dévolu a un chercheur-expert s'est
modifié et s'apparente a la description falte des réles des acteurs
participants & une recherche-action. En effet, son réle ne consiste pas
uniquement a analyser une sitvation, trouver le point critique du
problame et imposer une solution radicale au personnel concerng, mais 3
fournir aux acteurs du systéme en question des Informations (sur le
fonctionnement et sur les résultats obtenus) tout en laissant le soin aux
participants de tirer parti et de gérer eux-mémes les conséqueirces de
ces feed-back.

Wilson a notamment pu vérifier ia pertinence de cette démarche dans le
cadre d'une recherche effectuée dans un hépital unlversitaire de Call
{Colombie). I a été constaté un taux anormalement élevé d'erreurs dans
la distribotion des médicaments aux patients de cet hépital (33%
d’erreurs, alors gque le pourcentage moyen d’erreurs dans les hdpitaux
nord-américains est de 5%). Wilson modélise le processus de distribution
des médicaments de la prescription a 'administration du médicament. 11
découvre que les erreors se répartlssent tout au long du processus,
Aprés avolr donné cette information a ensemble dv personnel soignant
et discuré de remédiation possible avec luj, le chercheur affiche dans les
corridors les résultats et leur évolution av cours de chaque semaine, En
Pespace de trois mois le taux d’erreur de i'hdpital a rejoint ia moyenne
de 5%.

Commentaire: on retrouve dans cet exemple un des buts de la
recherche-action, a savoir que ia recherche est orjentée directement
vers un changement tout en tenant compte de la compiexité et de fa
diversité de Ia situation.

Wilson va étre confronté, lors de son séjour colombien, & un deuxiéme
probiéme, autrement plus complexe quoe celoi décrit ci-dessos, qui
concerne la malnutrition des enfants. Lorsqu'il s'attaque A ce probléme
Important en 1970, de nombrenx experts de différentes disciplines
scientifiques se sont déja penchés sur la malnutrition endémique qui
frappe cette région depuis une vingtaine d’années, sans parvenir a
infléchir le phénomene.
- Les notritionnigtes définlssent le probiéme en terme de régime
alimentaire inadéquat. ils proposent donc d’lntroduire auprés de la
population un régime 2 partir des denrées locales disponibles au prix
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courant. Cependant Wilson calcule que la carence nationale est telle
que la distribution des aliments locaux ne suffira pas 2 nourrir toute la
population.

- Les agronomes s'attaquent d'abord au probléme sous l'angle de la
production agricole, 1ls cherchent des méthodes pour augmenter la
production et introdulsent de nouvelles cultures riches en protéines
{mais, riz, soja). Toutefols, ils apprennent par les médeclns de la santé
publique que I'apport de protéines et de calories n'est pas suffisant
pour sortlr les enfants de 1a sous-alimentatlon. De plus, [ls apprennent
que la plupart des enfants souffrent de diarrhées provoquées par la
consomrnation d'eau Impure et perdent donc la nourrlture qui leur est
fournle. Les agronomes s'attaquent donc en priorité a l'augmentation
de la qualité de 'eau (canalisation, hygléne famlliale).

- Les économistes considérent, eux, que la pauvreté est A l'origine des
conditlons sanitaires et alimentalres précalres. La malnutrition se
"nowrrit" du trés faible taux de crolssance économique. 1ls soutiennent
une polltique qul permet aux familles d'augmenter leur revenu.

- Les économistes politiques font le canstat que les terres fertiles sont
exploitées par de grandes propriétés qui produlsent essentiellement
des aliments destlnés a I'exportation {sucre, vlande). lls préconlsent
une redistribution des terres, voire une révolutlon agricole a la
"(:astroll-

s historiens dém mettent en évidence que les
carences en protéines sont récentes dans I'histoire colombienne, En
effet, dans les années cinquante, la production agricoie nationale était
encore suffisante pour nourrir I'ensemble de la population. lls relévent
que c'est A cetie époque que I'OMS a réussi A supprimer presque
totalement la malaria. 1l s’en est suivi un fort accroissement de la
population, Pour ces experts, la maitrise de la malnutrition passe par
un contrdle de la dérmographie nationale.

Commentaire: si 'apport de ces différents regards sur une sftuation
problématique est riche en enseignements, on peut, en suivant en cela
une perspective systémique ou une optique prénée par les partisans de
Ia recherche-formation, reprocher A ces différentes approches, d'une
part de ne prendre en compte gu'une seule, éventueliement deux
variables de la situation pour expliquer 'ensemble du probléme; d'autre
part de porposer des solutions qu'elles proposent, qui s'appuient
évidemment sur ['analyse partielle qu'elies ont établie er qui ne
permettent pas de résoudre la question et, surtout, n'associent pas ou
peu les acteurs soclaux directement impliqués par cette probiématique.,
Leurs solutfons sont soit mai adaptées aux possibilités locales, soit
parfois méme source d'auttes difficultes.
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Wilson, an début de 1'étude de la situation, se trouve donc face 3 une
dlversité de polnts de vue concernant le probléme de la malnutrition, Le
tablean sulvant en rappelle les différents axes;

Analyses d'un probléme de malnutrition
dans la région de Cali (Colombie)

1. Les nutritionnistes 5. Les démographes

Le meilleur régime ] ‘contréle des naissancesl
possible

nelles

Qualite de l'eau [ ]
Production de protéines Redlstribution des terres

2. Les agronomes 4. Les économistes
politiques

[Augmentatlon du revenu ]

3. Les économistes

Wilson tente d'appliquer a cette problématique ses princlpes
méthodologiques d'Intervention. Tout en tenant compte des différents
facteurs explicatifs du probléme avancés par les autres experts et en
cherchant i les concilier, il modélise le processus nutritlonnel dans le
but de repérer, & chaque étape, les carences responsables du mal, Le
schéma322 sujvant Hlustre ce processus:

312 praprés un schéma de Schén (1994), op. cit., p. 238.
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Modélisation du processus nutritionnel de Wilson

Calcul des
»] besoins de
nourriture
Nourriture
importée )
; : Consommation| [Erar de saned 2. 3] Carence
__'lﬂ DlStl‘iblll.lOIlF de nourriture 3_o] alimentaire
Production d 3 "

substances
nutritives

Systéme de santé

Légende
1. Individuet

2. Familial
3. Communautaire

Dans un premier temps, il imagine que des experts étrangers pourront
utiliser son modele pour dlagnostiquer et vaincre la malnutrition, fl
s'apercolt toutefols que cette facon de procéder pose des problémes
méthodologiques: 1a dépendance et les résistances que peut engendrer
l'intervention d'experts étrangers. 11 décide alors d'appliquer une
nouvelle fois le principe évoqué plus haut de "l'engrenage”. Ce seront les
membres de la communauté locale qui utiliseront son ldée de
modélisation pour dlagnostlquer leurs propres problémes et pour
concevolr leurs propres Interventions, Ce changement de perspective
conduit Wilson 4 mettre en avant le but éducatif que devralt prendre en
-charge la communauté. 11 entreprend, avec son collégue Ekroad, la mise
en place, dans le cadre d'un foyer pour adolescents proche d'un village,
de ce que I'on pourralt appeler une recherche-action, Le foyer est
composé d'une centaine d'enfants 4gés de trelze a dix-neuf ans. 1ls
travalllent 2 la ferme du foyer pour contribuer a leur subsistauce, par
ailleurs lls recolvent les cours normalement offerts dans les écoles
secondaires. Le premier probléme que rencoutrent les chercheurs est 11é
a la prise de conscience des jeunes vis-a-vis de la question de la
malnutrition, En effet, pour ces dernlers, la question n'existe pas; la
réalité qu'ils coHrolent quotidiennement ne leur apparait pas comme
problématique. Wilson et son collégue ont alors 'idée d'utiliser une
métaphore. Durant les aprés-midi de congé des adolescents, iis leur
proposent de participer a une expérimentation. On leur fournit une
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colonie de rats que les jeunes auront a nourrir quotidiennement selon
un plan blen précis: les rats sont divisés en trois lots; le premler lot
recevra de la nourriture prisée par la population locale et qui,
malheurensement, ne contient pas de protéines, le second recevra la
méme nourriture que celle offerte par le foyer, le trolsiéme des aliments
pour rongeurs. En plus de cette tiche, lls doivent peser régullérement
les rats ev enregistrer les mesures. Aprés quatre semaines, les étudiants
sont trés inquiets pour la santé du premier lot de rats trés affalblls et
maligres. 1} est alors décidé de modifier le plan de distribution des
aliments et d’inverser les régimes. Le méme phénomeéne est constaté: le
lot de rats qui recoit de la nourriture locale dépérit, alors que les autres
prospérent. Les résultats de cette expérimentatlon conduisent les jeunes
a poser la question de la nourriture en général et de celle consommée
par leur famille au village. Les jeunes, toujours conselliés er aidés par les
deux chercheurs, proposent d'étudier le ratio poids en fonction de I'dge
de leurs fréres et speurs plus jeunes, Les résultats condulsent les plus
agés a expérimenter 1'implantation de la culture du mais. De nouveaux
probilémes se posent (érosion et fertilité différente des sols) et trouvent
de nouvelles solutions; par exemple, il est constaté un meilleur
rendement des cultiures lorsqu'elles sont sitnées au bas des colllnes. Le
probléme de l'irrigation est aussi abordé et, pour la premiére fois, la
population locale, qui entre temps s'est Intéressée de prés aux
expérimentations des jeunes, s’oppose 2 1'ntilisation de crédits offerts
par une grande entreprise locale et destinés a la construction de routes,
lls préférent consacrer ces fonds i la question de Virrigation des
terres., 323

L'expérimentation devient connue dans le pays et prend de 'ampleur, ce
projet est repris par le gouvernement et introduit avprés d’autres
populations locales de Colombie.

Commentaire: cette histoire, gui me sembie exemplaire sur le pian de ia
rechierche du changement social, montre qu'ii ne suffit pas, pour changer
une situation, comme celle gque rencontre la population de Cali,
d'identifier un probléme et quelques-unes de ses varlables explicatives
et qu'il n'est pas suffisant d'engager des moyens qui semblent, pour des
experts, adéquats pour rejoindre un objectif. La premiére réeiie
difficulié que Wilson et Ekroad rencontrent n'est pas tant de modéliser
un processus déficient de nurtrition ou de concilfer fes résuitats parfols
antagonistes d'experts différents ou de trouver des moyens techniques
adéquats pour résoudre des problémes concrets, mais d'impliquer
directement les personnes concerndes a résoudre la probiématique. Et la
premiére étape a ét€ une question de prise de conscience. Tant que ie
probiéme n'en est pas un pour les acteurs, ii semble vain de vouloir

323 1'enwreprise de café en queston, suite A I'opposidon des indigénes au projet de
construction des routes, supprimera son aide financiére...
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tenter une opération de changement, Cette premiére étape a donc
consisté pour les chercheurs a trouver un premier contexte concret et
frappant pour mobiliser d'abord des étudiants puis toute une population
Iocale. Ce qui me semble remarquable dans ie traviil de ces chercheurs,
c’est le réle de formateurs ou d'enseignants qu’ils ont tenu auprés des
jeunes. lis se sont contentés de metire en place des expériences (par
exemple avec les rats) puis ils ont laissé les jeunes tirer eux-mémes les
conclusions et les enseignements. Cette facon de faire, ol Jes chercheurs
dtaient somme toute peu interventionnistes, notamment en iaissant aux
étudiants un grand coatréle sur ce qui se passe en ciasse dans les
expérimentations et sur leur propre éducation, a permis a ceux-ci de
trouver un sens a leur action et de s'engager dans un processus de
changement. Les étudiants se sont mis a transférer eux-mémes leurs
connaissances dans d'autres secteurs de Jeur champ sociai (nutrition de
la famille). Le r6le des experts s'est confiné a mettre des méthodes
expérimentales a disposition des feunes afin qu'lis puissent vérifier
leurs hypothéses. Et puis, ils ont accueilli et renforcé les bonnes
surprises et découvertes des étudiants (par exempie Ia corréiation qu'ils
établissent entre le type de terrain et le rendement de ia culture). Les
résultats positifs obtenus et l'engouement des jeunes ont favorisé
i'imptlication des pius dgés dans le processus de changement, Du réle
d'acteurs pius ou moins passifs, dans lequei d'autres démarches
d'intervention les auraient confinés, ils endossent celui d'agents du
changement et de compagnons de recherche des chercheurs attitrés. il a
&€ constaté dans ce cas gue I'ensemble des secteurs de vie sociale et
politique sont peu 2 peu “contaminés” par cette démarche,

4.2.3. La méthodologie de 1a recherche-formation
telle qu'elle a été retenue

a igine a notion de recherche- i

le présenterai dans cette partie les démarches qui me semblent
concourir a préciser celle de recherche-formation. Qutre la référence
trés claire a la méthode de recherche-action, quelques notions voisines
sont a mentionner, telles que la formation-action et la formation-
recherche,

1) En ce qui concerne ja recherche-action, y'ai mentionné pius haut que
cette démarche a pour fonctlon, outre de favorlser les changements
individuels et de permetire les changements sociaux, de faciliter ja

formatjon des adultes,
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Pour Maheux et al. (1983), “le chercheur-formateur tend a faire du
processus de recherche un processus éducatif pour ie praticien”. Ce
processus présenterait, selon eux, les caractéristiques suivantes:

¢ "le processus s'enracine dans 1a situation méme du praticien;

¢ il permet de prendre du recul par rapport 4 la situation ou a l'objet
de la pratique érudiée;

¢ il est canstamment en action: I aiimente la pratique et la pratique
I'alimente;

® le processus de recherche prend en considération les logiques en
présence dans la sitvation et la dynamique de leur interaction;

¢ il n'aboutit pas 4 la découverte et 4 'adoption de solutions idéales:
il favorlse la délibération sur ie changement et, par le fait méme,
'émergence de changements pertinents dans une sltuation donnée;

¢ il permet au praticien d'apprendre & partir de son action et, par
conséquent, de mieux Porienter en ayant plus de prise sur son
devenir, et d’élaborer une théorie qui tienne compte de son
expérience."324

Baribeau et Gauthler (1983) ont expérimenté plusleurs projets de
recherche-action comme moyen de formation pratique des
enselgnants. "Pour eux, 1a formation par la recherche-action vise 4 la
fois 4 développer des moyens de compréhension d’un ensemble de
phénaménes en termes d'un nombre limité de cancepts pertinents et
permettre a des groupes impliqués de prendre des décisions éclairées
par rapport au probléme analysé.”325

Laferiére et Paré {1982) ont, dans le cadre de ia formation et du
perfectionnement des ensefgnants sur ie terrain, développé le proiet
PIF (Projet d'intégration de ia formation). 1l s'agit "d’intégrer dans un
meéme processus I'action d'enseigner, la réflexion et la recherche. Le
changement dans l'action d’enseigner reléve en premier lien de
I'enseignant, de sa percepiion des composantes de l'action, de la
situation problématique vécue qui est 4 I'étude et de l'analyse qu'il
en- fait, Changement chez I'individu et changement dans l'activité
pédagogique quotidienne sont reliés et mis en branle par la
recherche-acdon."326

L'analyse des projets évoqués ayant trait a ia formation par la
recherche-action fait apparaitre deux caractéristiques principales:

¢ ils sont centrés sur le processus de formation; il s'agit d'intégrer une
méthode de recherche qui permettra d'apprendre a apprendre a ses
utilisateurs dans un contexte professionnel;

324 Cité par Goyette & Lessar@-Hébert (1987), ibid., p. 97.
325 Gité par Goyette & Lessard-Hébert (1987), ibid., p. 99.
326 Cité par Goyette & Lessard-Hébert (1987), ibid, p. 99.
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* le formé (et chercheur en méme temps) prend lui-méme en charge
son projet de formation et sa réallsatlou, La recherche-action devleunt
un moyen pour se perfectionner professionnellement.

2) Eun ce qui coucerne |3 formation-action, elle fait partie des mérhodes
actives3?? d'apprentissage. Elle est centrée sur 'apprenant; elle a-
pour princlpe l'actlon comme source d'acqulsition. Son but est de
favoriser I'apprentlssage et le transfert de connaissances de mantére
a les Intégrer dans la pratique professionuelle des participants. Les
formés apprennent sur eux-mémes, sur leur facon d'appreudre et suxr
les autres membres du groupe de formation dans la conduite d'un
travail solidaire.

Leunolr (1995) précise que "la formatlon-actlon consiste 4 engager un
travail d'appreutissage a partlr d'une actlon motlvaute et
mobhilisatrice pour le groupe. Dans ce cas, l'action va nourrir et
détermluer les appaorts, les recherches, la mobilisation des persounes
ressources. L'actlon est engagée ou sur le polnt de I'étre et le
processus formatlf se¢ déroule en paralléle et en accompagnement
permanent. Les acquisitions de savoirs et de savoir-faire sont
organisées au fur et A mesure qu'elles devieunent nécessalres i la
réalisation du projet."328 Dans ce coutexte, la personne ressource ou le
formateur a pour tiches principales de:

« faciliter la réalisation des projets {du groupe ou Individuel);

+ favoriser I'installation d'un climat de travall propice a l'appreuntissage
et a la réalisation des buts;

¢ couselller les participants quant 2 la recherche de solutions aux
difficultés rencontrées, cecl en étaunt atteutif a ne pas indulre ses
propres solutious ou A réaliser ses propres asplratious.

3) En ce qui concerne la formation-recherche, bien qu’elle reprenne en
bonune partle les éléments d'objectifs et de méthodologle cltés pour
les deux premiers polats, elle semble toutefols rassembler des projets
de recherche plus axés sur une méthodologie stricte, qui s'apparente
a la recherche traditdonnelle par son langage et surtout par le plan de
recherche qul l'organise (hypothése, variables) et par I'emploi de
méthodes d'observation fines débouchant sur 'emploi de méthodes
statistiques dauns I'analyse des douunées. Par allleurs, la définitlon des
roles des différents participants (chercheurs, enselgnauts, éléves) est
proche de celle retenue par les recherches classiques qui distlnguent
clalrement uu seul rdle par acteur, ce qul n'est pas le cas, comme
mentionné plus haut, des fonctions des participants aux rechercbes-
actions, par exemple. Daus ce deruler cas, i'al signalé que les

327 ¢f, a ce propos Mucchielli (1982).
328 op. cit, p. 34.
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différents participants détiennent et se partagent plusieurs rbles:
décision quant aux buts et aux choix des moyens, réalisation et
Interprétation des résultats,

Pour Ferrasse (1986), "la formation-recherche des enseignants essale
darticuier In situ, autour d'une méme structure théorique, deux
formes de [Pactivité éducative: celle qui tente, par des actions
pédagoglques bien spéclfiées, de favoriser certalns aspects du
déveioppement cognitif ou affectif de la personne, et celle qul, par {a
mise a l'épreuve d'hypothéses, vise la connaissance critique des
mécanismes et des processus psychologiques impligués par ces
actions. (..) Cet étayage réclproque de la théorie et de la pratique, de
{a connaissance et de Vaction sur un objectif défini par contrat, dans
un cadre institutionnel, implique un ravail commun, mais différencié
dans ses fonctions, d'une équipe de chercheurs en psychologie de
I'éducation et d'une équipe de professeurs enseignant dans une
méme classe terminale de lycée. "329

4) En ce qui concerne 13 recherche-formation330, tout en s'appuyant sur
la méthodologie caractérisant la recherche-action, elle met en
évidence que la découverte du sens de l'action d’un praticlen (plan de
la réflexivité) va de pair avec la transformation de la pratique
professionnelle (savoir d’expérience) et induit aussi des changements
importants au plan personnel (savoir-étre).

Pour Haramein (1991), "la recherche-formation est une démarche
double: de construction de connaissances scientifiques a partir des
savoirs d'expérience disponibles, d'une part, et du développement, du
changement et, par conséquent, de la formatlon des personnes
engagées dans la démarche de recherche, d'autre part."331

Par ailleurs, cet auteur (1993) soutient que “la recherche-formation
permet le rapprochement entre les connaissances et les acteurs de la
recherche, peut non seulement mobiliser considérablement ceux-ci
dans leur démarche de construction des connaissances, mais peut
également mectre a profit ie savoir d'expérience des acteurs dans ia
construction de ces mémes connaissances,"332

Enfin, Haramein précise la place dévolue A chaque partenaire de ia
recherche: "J'ai caractérisé la conception de la recherche-formation

329 Qp, cit,, pp. 67-68. Voir des auteurs comme Almudever {1986), Fournet {1986)
qui reprennent cette terminologle et cette démarche.

330 Je n'ai, jusqu'a ce jour, rencontré cette terminologie gu'auprés d'Haramein
{1991,1993),

331 gp, cit, p. 5.
332 Op. cit., pp. 4-5.
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{...) par une transformation conduisant le chercheur d'une dynamique
"dominant-dominé” ou "rapport de pouvolr", vers une "réciprocité de
relation” se traduisant en "pouvoir du rapport”. J'ai soutenu i'idée que
cette transformation est formative car elle ptut stimuler, chez ie
chercheur, ie développement de nouveaux rapports dans trois
secteurs qui iul sont significatfs en recherche-formation: le rapport a
sa pratique professionnelle, celul qu'il eniretient 2 I'approche et aux
produits sclentlflques et enfin, le rapport qu'il établit a I'égard de lui-
méme et de son développement.”333

En_conclusion de cette partie, je souligne les caractéristiques
dominantes issues de I'étude de ces différentes démarches gravitant
autour de la démarche de recherche-action dans le cadre de Ia
formation des adultes. Je reléve tout d'abord, sur le plan historigue,
que ces nouvelles méthodes de recherche marquent une évolutlon
par rapport aux méthodes dites traditionneiles, ensuite que ces
démarches introduisent des ruptures sur ie triple plan des finalités,
des stratégies de recherche et des rdles occupés par les différents
acteurs participant aux recherches.

Sur le plan historique, ces démarches se démarquent souvent en
prenant le contre-pied, parfois fort critique, parfois en prenant une
dimenslon poililque, des recherches traditionnelles, Le reproche
principal formulé porte sur la remlse en question de 'emprunt du
cadre méthodologique dévolu aux recherches expérimentales pour
conduire des recherches a caractére social.

Sur je plan des finalités, ces démarches visent, avant un
accrolssement des connaissances scientifiques, un changement de
type social ou sectoriel on individuel. L'importance du poids accordé
dans ces recherches 4 'aspect "connaissance scientifique”, par rapport
a celui du "changement®, varie d'une recherche a I'autre, certaines
démarches étant proches du militantisme, d'autres se révélant plus
pragmatiques.

Sur le pian des stratégjes de recherche, elles sont caractérisées par
une forte insertion ou iniégration au milieu réel appartenant a la
problématique <€tudiée. Dans ce sens, sont prises en compte les
différentes dimensions concernées par la sltuation en question dans
une optlque de gioballté et de complexité,

Sur le plan des rles occupés par Jes participants, ces démarches se
distinguent par la redistribution des positlons et des fonctions
attrlbuées a chacun. De manlére générale, les chercheurs et les
"sujets" de ces recherches peuvent étre considérés comme des
partenaires de recherche qui négocient et qui décident ensemble de
I'orientation et des moyens 4 mettre en oeuvre pour atteindre ies
buts recherchés. 11 esi reconnu au partenaire sa spécificité, ses

333 op. cit, p. 20.
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compétences et ses savoirs d'expérience qui sont des caractéristiques
différentes chez chacun, mais qui sont nécessaires pour rejoindre les
objectifs de changement. De plus, dans nombre de ces démarches, les
partenaires de la recherche sont conduits & occuper différentes
places, c'est-a-dire étre tant6t en situation de recherche (observation,
analyse, réflexion, déclslon & prendre) et tantot en situation d'action
{cu étre un agent du changement dans le contexte circoascrit).

b) Ea démarche retenue

Compte teno des finalités qul étajent les mlennes av début de ce travail,
A savoir expérimenter des dispostifs de formation daus une optique
d'acquisition et de transfert de connaissances au sein de milieux
professionnels, compte tenu aussl de I'implication de différents lieux
soclaux que ces objectifs mobilisaient et de la complexité qui en résuvlrait
{lleu et temps de formation des enseignants-participants, lleu et temps
d'intégration de sous-groupes de pairs-enseignauts, lieu et temps
d'expérimentation dans les classes), il m'est apparu assez naturel
d'orienter mon choix méthodologique, tout en m'appuyant sur des
références systémiques, vers une démarche apparentée a ce qui a éré
décrit ci-dessus sous 1'appellatlon de recherche-action. je vals tenter de
décrire ce que recouvre pour mol3d4 le terie de recherche-formation
que j'al latroduit pour représenter la spéclficité des démarches
entreprises. Dans une premiére approche, le terme de “recherche"
correspond aux activités de formulations, de réflexions, d'observations,
d'analyses et de synthéses écrites qui ont gravité autour du dispositif
expérimental que j'al réalisé et qu'ont réalisé également les participants
a ces activités de recherche. Quant au terme de "formation"33s, il a éré
adjoint tout naturellemeat dans la mesure ou la partie "acquisition de
compétences de communication et de réflexion par des euselgnants”
s'Inscrivait dans ie cadre d'une formatlon continue d'enselgnants et de
formateunrs, le trait d'union eutre les deux termes indiquant vne
articulation entre les deux éléments. Une autre maniére de présenter ce
terme, pour spécifier les trois fonctions que recouvrent les recherches-
formations extreprises, est de me référer a la typologie de la recherche-
action proposée par Desroche (1981): le terme de "recherche"
correspond dans ce cas & la fonction d’explication. 11 s'agit 14 d'une
recherche sur P'action, qui cherche A compreundre l'action de I'intérieur

334 Ja ne connaissais pas, A 1'épaque oi j'ai employé ce terme pour la premiére
fols, I'existence des travaux d'Haramein sur ce point-1a, La définition que je donne
de la recherche-formation est, on le verra plus loin, différente de celle de cet
auteur.

335 Cette dimension s'inscric d'ailleurs dans 1'une de celles proposées par la
recherche-action. Comme noté plus haut, Goyette & Lessard-Hébert (1987), dans
leur étude de démarches de ce type, ont relevé que I'une des fonctions de certaines
recherches-actions était précisément la formaton.
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pour l'expliquer. Le terme de "formation"” est a rapprocher de la fonction
d'application. Dans ¢¢ cas, 1a recherche est pour les dcteurs qui
disposent des acquis proposés en partie par le cherchenr. Enfin, le "trait
d'union” entre les deux mots représente la fonction d'implication. ici, la
recherche signifie qu'elle se fait par ou avec ies acreurs:; ce qui, dans les
recherches que je décris plus loin, implique le chercheur dans action
des acteurs. Elles impliquent les acteurs ap niveau de lenrs recherches
personneiles, au nivean des projets des sous-groupes et au niveau de la
recherche-formation dans son ensemble, Afin de préciser ces derniers
points, je vais décrire plus en détail le processns générai33é des
démarches engagées.

il ressort de ce qul vient d'étre présenté de la démarche retenue, quatre
plans a la fols distincts et en Interrelation. Le schéma snlvant pourrait
les représenter:; :

Application

Formatlon-
acqulisition

Recherche-
réflexlon

Expérimentation-
application

Je vals reprendre cl-dessons ces quatre plans et les détailler en fonction
des critéres de lleux, de temps, de buts, de moyens, et des réles de
chacon.

336 Le détail des démarches et processus constrults pour chacune des deux
recherches sera présenté plus loin dans le cadre de la présentaton spécifique de
ces recherches,
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1. Le plan formation-acquisition

* A propos des heux: une caractéristlque a été de se dérouler dans un
lieu de formation distinct des lieux professionnels des différents
particlpants. Seion les besoins llés aux modalités d'acquisition
cholsies, différents lieux ont pu étre mobilisés, par exemple lors
d'exercices en sous-groupes,

Au moment de la phase d'expérimentation, d'autres lieux ont encore
été employés, par exemple lorsque le formateur et un sous-groupe de
participants se rencontraient et qu'une nouvelie notion a acquérir
était introduite afln de répondre 2 un besoin spécifique.

* A propos des temps: les formations concernant les acquis de base se
situent au début du processus qui va étre décrit et se sont déroulées
sur deux a trois ans, selon les participants, avec des fréquences de
réunion qui étaient de quatre rencontres annuelles d'un jour et demi
pour la formation neuchdtelolse et d'une demi-journée mensuelle
{année scolaire) pour la formation vaudoise. Les participants ontdonc
suivi environ une quarantaine d'heures de formation par année.

Durant la phase d'expérimentation, des temps de formation, souvent
non prévus initialement, ont parfois été nécessaires pour répondre a
différentes demandes nées des difficultés ou des questions surgies au
moment d'introduire en classe un changement.

* A propos des buts: les formations visalent 4 permettre aux
participants-enselgnants d’acquérir des notions de communication et
de réflexion, issues de différents modeéles {en particulier l'approche
systémique et la programmation neuro-linguistique), qui pouvaient
leur étre utiles33?, notamment pour approcher différemment les
questions liées aux relations maitre-éléves et celles concernant les
apprentissages.,

¢ A propos des movens; les formations étaient constituées de
différentes activités centrées autour de notions a apprendre {des
exposés théoriques, des démonstrations, des discussions, des
exercices d'application, des discussions de synthése) et de ia
préparation de tiches {par exemple, lectures, observations de
situations de communication, expérimentations limitées) A réaliser
pour la rencontre suivante, Ces activités étaient ponctuées de phases
d'apprentissage collectives, en sous-groupes, ou individuelles.

337 1 g'agissait de faciliter observadon, I'analyse et les changements recherchés
par les participants dans leur pratique.
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e A propos des roles: le formateur (et une cotiégue formatrice dans le
groupe neochitelois) a tenu le role, dans cette phase d'apprentissage,
d'enseignant expert du domaine en question, parfois de conseiller par
rapport a des questlons sur la pratigué apportées par des
participants. Ces derniers suivaient, participaient et pouvalent parfois
Infiéchir 'agencement des renconires en fonction de demandes
manifestées, Pour me référer & une notion de systémigne, je pourrai
qualifier les relations établies de complémentaires rigides, dans la
mesure ou la plupart des Initiatives et des décisions venaient du
formateur (position dite hante338 dans la relation) et que les
participants sulvaient sans probléme majeor (position basse). Cecl,
méme si, dans certaines circonstances, la structure de la relation
ponvait prendre une forme complémentaire plus "souple” (par
exemple, lorsque les participants proposaient des changements
d'activités ou I'approfondissement d'nne notion, etc.).

2. Le plan de I'application

* A propos des leux: 1l s'agit icl des lieux professionnels mobilisés par
les participants de maniére antonome pour mettre en pratique les
notions acqulses.

* A propos des temps: les moments ot les participants ont appligoé les
acqnis étalent lalssés a leur iibre arbitre et peu structurés, Ces
maments se situent entre les sessions de formation.

* A propos des buots: les buts assignés a ce plan correspondatent A ceux
mentionnés pour la formation. Ce plan servait en définitive de champ
de vérification individuelle des buts de l1a formation.

s A propos des movens; peu d’éiéments organisés étaient prévus pour
facillter et contrdler les hnis de formation. Quelques taches et
exercices d'application devaient permettre aox participants
d'appliquer les nations fraichement acqnisés dans le cadre de lear
pratique, mais chacun organisait les tiches demandées comme il
l'entendait, a la frégquence qu'il voulait et selon I'implication qu'il
souhaltait y mettre, sans référence a un contrat pédagoglque précis.
Lors de la session de formation suilvante, les participants qui le
souhaitalent avaient 'occasion de partager les expérimentations, les
difficultés ou les questions rencontrées.

e A propos des réles: les participants avaient la responsabilité
dappliqoer a leur convenance les éléments acquis en formation. Les

338 1a qualification de “haute ou basse" n'est pas, dans ce contexte descriptif, un
jugement de valeur porté sur les personnes.
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formateurs préparaient les moments d'application dans la pratique
en imaginant des tAches a réaliser, De plus, 1ls recueillaient et
commmentaient les expérimentations réallsées au sein de leurs classes
par les participants.

Commentaires concerpant les deux premiers plans:

La comparalson et la confrontation des deux premlers plans, par
I'apalyse des résultats obtenus en cours et en fin des formations
réalisées, m'ont conduit a proposer une sujte ou un complément de
formation sous la forme du nouveau dispositif qui va étre présenté ci-
dessous. En effet, les participants ont manifesté des difficultés a
appliquer les notions étudiées dans leur milleu professionnel et a
assumer la responsabilité de i'appiication des acquis et de leur
adaptation aux différents contextes de chacun. L'analyse des résultats
de ces formations a donc permis d'identifier le point systéme33? on
les besoins et Ies demandes de chacun ont conduit 4 apporter un
changement 4 ce niveau du processus. C'est ainsi qu‘un projer de
recherche-formation qui tenait compte de cet élément a été constrult. En
terme de changement, le schéma ci-dessous illustre le processus34¢
suivi:

339 L'identification du point systéme permet, selon Selvini (1980}, de commencer
et de construire un changement,

340 La modélisatlon du processus présenté s'lnsplre de celle concue par la
psychologie expérimentale de E. Galanter, G. Milter et K. Pribam {197 3).
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odéll IO formation-application

Feed-back

r Feed-back

Objectifs Opérations Résuitats >
—"]de formation -.Ide formation (comparaison)

Entrée + * Sortie

L ———p} Applications

v

Elaboration d'un
Projet de formatlon

v

Objectifs
P de ia recherche- [
formation

'

lan herche-réflexion

& A propos des lieux; les lleux de recherche ont été parfois assoclés aux
lleux de formatlon et d’expérimeutation. C'étalt notamment le cas
lorsque les recherches ont été présentées et discutées avec les
participants, ou lorsque, en sltuation d'expérimentation, I'avance et
les résultats des projets d'application des sous-groupes ont été
discutés. D'autres lieux, en particulier privés, ont aussl été¢ mobilisés
dans la mesure oy une part de l'activité réflextve liée 3 1a recherche a
&té menée individuellement en dehors des lieux de formation et
d'expérimentation.

¢+ A propos des temps: il v a en les moments qui ont précédé
I'expérimentation ol j"al pu concevoir Ia recherche et oQ elle a éré
négoclée, d'une part avec les responsables de formation, d'autre part
avec les participants. Puis les moments qul ont entouré
I'expérimentation; c'est dans cette phase qu'a pu avoir lleu un va-et-
vient entre action et réflexion, entre observation, analyse, dlscussions
des résultats partiels et retour a l'action. Enfin les moments qul ont
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suivi Fexpétimentation; ceux o les résuitats globanx de la démarche
ont été présentés et discutés34l avec les participants et, enfin, ceux
ol j'ai repris l'ensemble de la démarche en vue du travail
d'élaboration de la thése.

+ A propos des buts: la recherche avait pour but d'assurer une
cohérence d'ensemble au processus de formation engagé. Elle avalt
donc 4 la fols une fonction régularisattice dans le sens ob les résultats
d'application en classe pouvaient étre comparés aux projets des
particlpants et ainsl étre éventuellement adaptés, et a la fols une
fonctlon de "stockage" et de mise 4 disposition des informations, dans
Ia mesore ol des synthéses ont été établies, des conclusions tirées,
des décislons prises, qui ont donné lieu & la production d'écrits de la
part de I'ensemble des acteurs.

+ A propos des moyens: ils comprennent les références faites 4 d'autres
recherches de ce type, 4 des cadres de référence théarique, i
I'établissement d'hypothéses de travail, a 1a mise sur pied et &
I'actualisation du dispositif de formation et d'expérimentation, a la
collecte des résultats partiels et généraux, aux échanges entre les
différents acteurs, et aux échanges avec d'auntres chercheurs, avec
d’autres farmateuors, avec d'avtres enseignants.

+ A propos des roles: les particlpants ont assumé en sous-groupes et
individueliement leur projet de recherche dans la mesore ou iis

étaient conviés a formuler, & expétimenter, a évaloer et A synthétiser
les résultats des projets d'application cholsls. J'ai assumé la cohérence
globale de la recherche et plus partlculiérement veilié A ce que nous
respections les consignes de procédure établies et les délais fixés,

4. lan rimentation- icatio

* A propos des lieux; ils correspondent aux lleux professionnels (en
général, des classes d'école) dans lesquels les participants ont choisi
de réaliser lenr projet d'application. Ce sont aussi tes lieox, déja
mentlonnés au plan formation, oi les sous-groupes de pairs, parfois
avec un formateur, préparalent leors actions dans le terraln ou
discutaient des résuoltats obtenus individuellement ou recherchaient
des solutions A des difficultés d'application apparues,

341 1a publication des résuitats des deux recherches en gquestion (Rovero, 199§,
1996) a été I'occaslon de rencontrer les deux groupes de participants et de discuter
de ma fagon de rapporter et d’analyser les résultats. En ce sens, le temps écoulé
entre la disponibilité de ces publicadons et le moment des rencontres a permis 3
chacun de prendre du recul par rapport A 'action et d'élaborer une réflexion sur
ies suites concrétes des situations expérimentées.
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* A propos des temps: les expérimentations se sont situées en fin de
processus, apres la phase de formation et avant la phase de synthése
flnale. Elles se sont déroulées sur une année scolaire environ. Le
temps consacré a la réalisation des projéts ‘én classe a été trés
variable d'un participant a l'autre et en fonctlon des projets
cholsis342,

+ A propos des buts: ies expérimentations visaient a répondre 4 un
double besoin, d'une part celvi pour les participants343 qui consistait
a favoriser le passage entre des apprentissages acquis en situation de
formation et leur application sur le terrain professionnel, d'antre part
celui qui m'intéressait directement, & savoir créer un disposltif qul
puisse répondre au besoin des participants qui vient d'étre
mentionné.

« A propos des roles; le role des participants s'est modifié344 de par la
teneur méme de la tiche & remplir, A savoir qu'ils s'étalent engagés a
assumer des projets d'appllcation. De ce fait, ils avaient a gérer leur
projet en fonction des éléments sulvants: adaptation de leur projet a
la sltuation réelle rencontrée, résolution des problémes, appel A des
ressources extérieures, etc. il en est allé de méme pour ce qui
concerne les responsabilités & prendre afln de réaliser leurs projets
au sein des sous-groupes anxquels ils appartenaient. Mon réle s‘est
égaiement modifié, j'al eu a répondre aux sollicitations individuelles
ou de sous-groupes qui posdienr ie pius souvent des gquestions
d'appiication ou d'adaptation d'une notion a la réalité renconirée.
Mon réle devenait celui d'un accompagnateur de projet, parfols d'un
superviseur lorsqu'ii s'agissait non sewlement d'appliquer une notion,
mals également de traiter d'une difficulté rencontrée en classe.

342 En ce qul concerne I'expérimentation neuchateloise, certains participants ont
travalilé 2 leur projet avec un ou deux éléves, d’autres avec une ou plusieurs
classes. En ce qui concerne I'expérimentation vaudolse, les particlpants ont
travaillé a leur projet avec un stagiaire qu'ils ont suivi sur plusicurs semaines
dans leur classe. Plus de précisions seront apportées dans les sections qui
présenteront ces deux expérimentations.

343 C'est, semble-t-il, une guestion souvent abordée par les participants A une
formation continue. En ¢e qui me concerne, cette question m'avait déja été
adressée lors de formations de ce type. Une des difficultés, auxquelles j'ai été
confronté pour y répondre, étair de trouver un cadre propice ou plus exactement
de négocier et d'aménager, a Vintérieur des cadres fournis par les lnstituts de
formation continue, un espace adéquat pour une telle réalisation.

344 Lo chanpement de rdle ne s'est dailleurs pas fait sans difficuité. Je préciserai

cet élément important dans la dlscussion des résultats concernant les deux
expérimentations.



224

De maniére 4 donner une vue d'ensemble des différents éiéments de
cette démarche qui viennent d'étre exposés, je vais considérer cette
derniére d'un point de vue systémique et prendre en compte ies divers
plans décrits comme des sous-systémes en interaction, ia démarche
entiére correspondant au tout, Le schéma qui suit tente d'en donner une
représentation générale:
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pplication des
acquis en classe

Analyse des résultats et
identification des besoins
et demandes:

- difficoltés d'application
- demandes de sontien

Recherche- Expérimentation-
réflexion application
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L

Temps A: il correspond 2 la période de I'organisation et de la gestion des
formations de base, 11 comprend aussi le temps d'application
qul s'Insérait entre les sessions de formation.

Temps B: c'est celul o les analyses des résultats ont eu lieu. 1l est 2
noter que les réflexions qul ont mené 2 ia construction d'un
nouvean projet s'étendent sur plusieurs expériences de
formation et donc¢ sur piusieurs années, 1i correspond a
I'identification du "polnt systéme” 2 partir duquel s'est mis en
place fe projet de recherche-formation.

Temps C: il Indique le temps de la réalisation de la recherche-formation
ainsl que celul des analyses qui ont accompagné et svivi cette
démarche.

Lieux I: lis correspondent aux lieux séparés de la pratique
professlonnelle des enseignants. ls comprennent les lleux de
formatlon collective et en sous-groupes, les lieux privés des
participants lorsqu'lis ont préparé et analysé leur projet
personnel,

Lieux 1L Ce sont ceux ol les participants ont appliqué [es acquis et mis
en place leurs projets.

1. Les fléches Indiquent les connexions existant entre les deux
plans de formatlon et d’application. Ce sont essentliellement les
partlcipants qul garantlssaient ces [iens.

2. Les fléches indiquent que les actlvités réflexives d’analyse et
de comparaison des résultats s'appuyalent sur les opérations
de formation et d'application.

3. Les flecbes monireni que l'issue des activltés de réflexion
mentionnées ci-dessus ont conduit a 'élaboration du projet de
recherche-formation.

4. Les fléches signaient les va-et-vient établis entre les deux
pians de la recherche et de I'expérimentatlon.

5. Les fleches rappellent que le plan de la formation et cefui de

I'application servalent de base de réflexion et de comparaison
pour Ia construction de la recherche et que le plan de la
recherche et celul de I'expérimentation ont pu influencer les
formations et les applications menées parallélement aux
recherches-formations, notamment en inscrivant les
formations-applications initlales dans un processus plus large
de formation.

m I raant I X s plans:
L'analyse des résultats des recherches-formations sera déveioppée 2
Fissue de la présentation de chacune des recherches-formations et dans
1a conclusion. Cela dit, la modélisation du processus élaboré est simiiajre
a celle déja présentée A propos des deux premiers plans:
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4.3. Premiére recherche
4.3.1. Le contexte et l'origine de la recherche

Depuis une douzaine d'années, j'ai animé des cours-séminaires de
formation en communication dans le cadre des cours offerts par le
Centre de perfectionnement du corps enseignant dv DIP du canton de
Neunchétel et organisés en collaboration avec I'Unlversité. Le contenu des
cours-séminaires portait sur les relations parents-école, puis sur les
relations en classe entre les différents acteurs scolaires. Le modéle
principal de référence était celui de I'approche systémique. Les cours
étajent divisés en deux séries de modules de base 1 et 2 de 24 périodes
chacune et snlvis par vingt a trente enselgnants chaque année. les
objectifs visaient A Intégrer différentes notions de communlcation utiles
a une mellleure observatlon et analyse de sltuatlons scolaires. Les
moyens consistaient a apporter des données théoriques, proposer des
exercices d'appiication et travaiiler sur des sitnations amenées par les
participants.

En 1992, lors de la derniére organisation de ce type de cours, j'ai
proposé aux participants qul avaient suivi les deux modules de
formation d'entreprendre une démarche expérimentale. Elle avalt pour
buts de transférer les notions acquises a des situatlons vécues et
d'envisager, en terme de projet de formation, de remédier A certaines
difficultés rencontrées par les participants dans leurs classes., Cette
expérimentation a constitué pour moi une base utile A I'élaboration du
futur projet de recherche-formation345 développé plus loin,

Depuis 1991, conjointement avec deux collégues de I'Université, Nadia
Doffey Salchli et Jean-Marc Chappuis, i'anime des cours-séminaires
centrés sur le modéle de la Programmation Neuro-Linguistique appliqué
a I'enseignement. Nos buts consistent a falre acquérir des techniques de
base de communication issues dn modéle cité et de favoriser une
application de ces notions en classe. Deux modules de niveau 1 et 2 de
24 périodes chacun sont proposés chaque année a plus de quarante
enseignants des différents ordres d'enseignement.

Au début de I'année scolaire de 1994, nous avons mis sur pied un projet
de recherche-formation destiné aux participants qui avaient snivi les
deux modules de base proposés les années précédentes. Les buts de
cette recherche-formation devaient permettre aux participants de

345 ¢f. a propos de celte nodon notamment les travaux d'Haramein {1991). Selon
cet auteur, "la recherche-formation est une démarche double: de consuruction de
connaissances scientdfiques a partir de savoirs d’expérience disponibles, d'une
part, et du développement, du changement at, par conséquent, de la formation des
personnes engagées dans la démarche de recherche.”
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définir des projets pédagogiques destinés a leur enselgnement, a leur
classe en général (ou a un éléve, ou a un groupe d'éléves, ou 2 la classe
entiére), et de les réaliser en s'appuyant sur des notlons de
programmation neuro-linguistique acquises lors des formations
antécédentes.

La recherche-formation, qui sera décrite au point 4.3.4, devait fournir
aux enseignants les supports théoriques et un cadre de travail leur
permettant d'élaborer un réel projet pédagogique. Avec cette expérience
ils devaient acquérir un outil durable et utilisable quotidiennement dans
leur vie professionnelie,

Nadia Doffey Salchll et moi-méme avons géré cette recherche-formation
avec onze enseignants-participants. Elie s'est étendue sur une pérlode de
sept mois.

4.3.2. Problématique de la recherche-formation34é

Les questions du lien entre tbéorie et pratique et du transfert de
connailssances acquises en millen de formation continue a un contexte

professionnel, en l'occurrence celui de I'école, constituent le centre de
notre problématique.

Les enselgnants font souvent part de leur difficulté a transférer dans
leur pratique pédagogique des connaissances acquises lors de cours de
formation continue34?. Les raisons souvent invoquées en sont le manque
de suivi ou d'appul pour une activité difficlle qui consiste A intégrer, a
utiliser et a expérimenter des notlons nouvetles dans un contexte qui
n'est pas celui offert lors de I'apprentissage.

11 s’aglt donc de développer des compétences utiles aux enseignants
dans leur approche de leur pratique que de nombreux auteurs34s
qualifient de complexe tant les variables en jex dans cette profession
sont importantes, difficlles a cerner et a pondérer, Car il ne suffit pas
d'étre doté au mieux de techniques, en I'occurrence de communication,
encore faut-il pouvoir mobiliser ces compétences en situation scolaire,
sur le vif. Parvenir a développer la capacité & mobiliser des savoirs, des

346 ¢f, en annexe la présentation de 1a recherche telle qu'elle a é1é proposée dans
la brochure des cours du Centre de perfectionnement du corps enseignant du
Canton de Neuchatel.

347 Cf. Marc (1984) qui reléve le décalage entre théorie et pratique dans les
formalons d'enseignants, Méme si les formations dispensées tentent de tenir
compte de ces deux aspects, l'auteur observe que "les enseignants se tournent le
plus souvent vers 1'un des versants (théorie - pratique) pour abandonner l'autre.”

348 par exemple Cifali (1991) qui parle de méter complexe, de métier de I'humain,
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savolr-faire adaptés & un contexte donué, demande la mise en place de
compétences flexibles. Ces derniéres peuvent se construire en un va-et-
vient entre réflexion théorique et vécu dans la classe de maniére A ce
gue l'enseignant construise peu & peu, & la lumiére de ses essals et
erreurs, ce gue Bourdieu (1972) appelle un habitus professlonnel349,

Aussi, le choix du dispositif pédagogique destiné a favoriser ce type de
compétence sera essentiel A tralter dans notre problématigue, Ce
dispositlf est décrit dans les sections 4.3.3. et 4.3.4., mais signalons
d'emblée que le concept clé de référence est celult de projet
pédagoglgue et que ce dernjer se construit A partir de technigues de
communlication favorisant la méta-réflexion3s? ou réflexion sur la
pratigue.

Dans quelle mesure le dispositif du projet pédagogigue inséré dans une
démarche de recherche-formatlon facilite-t-il le transfert de
connaissance des enseignants dans leurs classes 7 Dans quelle mesure
les concepts de communication acquis dans les stages de formation
antécédents favorisent-ils les réalisations des projets définls par les
participants ? Quelle est l'importance du rdle de la relation entre
formateur/chercheur et formé/chercheur daus I'avance des projets et
quels sont les facteurs facilitateurs ou Inhibiteurs princlpaux de la
réalisation des objectifs définls de formatlon ? Telles sont guelgues
guestions qul gravitent autour de la problématique et gui aigullleront
notre réflexion lors de la mise en place du projet, de son actualisation et
de son évaluation.

4.3.3. Hypothése

Le dispositif pédagogique mis en ceuvre, soit la formulation et Ia
négociation de projets pédagogiques entre formateurs el sous-groupes
de pairs {enseignantEs), leur mise en application en référence a des

349 Je reprends les éléments de définition de *habltus que Perrenoud (1994 b)
reléve chez Bourdleu (1972} "petit lot de schémes permettant d'engendrer une
infinité de pratiques adaptées A des situations toujours renouvelées, sans jamais se
constituer en priunclpes explicites.” Perrenoud ajoute A ce propos: "former
Phabitus c'est précisément former [l'intultion et, plus globalement, 1ous les
schémes qui permettent dans l'urgence, devant la complexité et l'incertitude, de
prendre "la moins mauvaise décision”, sans avoir le temps de peser le pour et le
contre, ni la possibilité de mettre les événements A distance, pour maitriser son
implication, envisager calmement des alternatives, faire appel A des ressources
externes.”

350 Cf. a ce sujer, par exemple, St-Arnaud (1992) qui parle de "connaissance dans
I'action” ou Schon (1994} qui travaille sur la notion de "reflective practice”. Pour
Perrenoud (1994 c}, Ia capacité a réfléchir sur sa pratique, ce qui est une forme de
régulation de son action, se comprend lorsque le sujet prend sa propre action, ses
propres fonctionnements mentaux pour objet de son observation et de son analyse
et, lorsqu'il tente de percevoir, de comprendre sa propre facon de penser et d’agir.
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concepts ou techniques de commuanication favorisant la méta-réflexion,
permet 'intégration et le mransfert de connaissances des participants
dans leurs leux d'enseignement,

Le disposltif pédagogique sur lequel s'appuie cette hypathése peut
étre illustré par le schéma de la page suivante,

Ce dlspositif pédagogique comprend, comme on peut le volr,
différentes dimeuslons :

a) temporelle, dans ia mesure oh un dérouvlement d’actions et de
moments différents sont prévus et organisés selon un plan;

b) spatiale, car des lieux différents (celui du groupe de recherche-
formation, ceux des sous-groupes de formation avec et sans formateur,
ceux des classes des enseignants} sont agences.

Le dispositif pédagogique dessine donc les conditlons infrastructurelles
qui permettront la mise en ceuvre des objectifs visés par la recherche-
formation, ainsl que les réalisations spécifiques et indlviduelles {(soit les
praoiets pédagogiques).

Ces projets pédagogiques3s! définissent :

a) Des thématiques de recherche, Elles reprennent des intéréts ou des
problémes vécus rencontrés par les participants et pour lesquels ils
sochaitent entreprendre une démarche visant une compréhension, une
remédiation, ou une solutdon.

b) Des moyens mis en cenvre. Solt les différentes procédures, actions,
réflexions, techniques de communication a engager dans le processus de
recherche.

¢) Des structures relationneiles. Elles concernent les relations entre
formateur et participants, entre formateur et sous-groupe, entre
particlpants et sous-groupe, enire enseignants et éléves lorsque ces
derniers sont sollicités, Les relations entre formateurs et participants,
ainsi que formateur et sous-groupe font I'objet de négociations de type

351 Boudnet (1993) définit ies quatre &léments essentiefs qui définissent e projet
ainsi: a) il vise une préoccupation diffuse ou consciente, qui obiige I'individu 3
savoir ce guw'il veut et comment il soubhalte s'orienter; b) ii concerne une
anticipation de i’action, par mise a distance des préocCupations momentanées trop
préoccupantes; ¢) i met en évidence le role de l'acteur individuel ou coilectf, qui
devient auteur de son propre projeg; d) il ordonne la créativité et i'innovation et se
veut donc un antidote A Ja répétition et aux conditionnements.
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contractuel352, Dans ce sens, les points a) et b) mentionnés ci-dessus
sont discutés et négociés entre les partes intéressées.

352 1a notion de contrat pédagogique qui nous vient des pédagogues comme
bDecroly (1907) ou Dewey (1930) a été reprise par le courant de 1'analyse
transactionnelle {cf. & ce propos Ramond, 1989) qui nous a par ailleurs servi de
modéle d'application.
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PROCESSUS DE FORMATION D'ENSEIGNANTS
DANS LE CADRE D'UNE
RECHERCHE-FORMATION

PHL, Formation
BASES 1l

PHL, Formailon

I. Elaboration de projets personaels

'l;—é;geron—:&eur < de formation enwre F ey B
E » cnselgnant 4. Coansiiiulicn de sous-groupes ($-G}
& dldve 3etpréorttralis elztre l»t::l S-G:;G .
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Oa:rggg“;:a:fsdior;::;::"; appliquent daas leurs classes.
4, Supervisions de F sur demandes de E
ia recherche-formation. 5. Echaages des résultals. synihdse,

6. Suite du projer éventuelle.
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Ces éléments devralent permettre l'intégratlon et le transfert de
connaissances. L'acqulsition des connaissances (effectuées dans les
cours de base) s'est opérée dans un contexte de formatlon et, méme sl
les apports sont destinés a étre appliqués ultérieurement a des
situations scolaires, il n'en demeure pas moins que les participants se
trouvent devant le probléme de devoir transférer leurs acquis dans
lenrs contextes professionnels spécifiques. Ce passage présuppose de la
part des apprenants qu'lls mobilisent leurs capacités adaptatives. C'est
sans doote la notion d'habitus35? qul permet le mieux de rendre
compte des mécanismes en jeu dans le processus d'appropriation
engagé. Le dispositif pédagogique tel qu'il est défini plus haut aura donc
pour double fonction d’assurer une médiation entre deux contextes
distincts auxquels sont confrontés les enselgnants et de favoriser pour
eux le passage délicat de 'intégration de réalités nouvelies auxquelles ils
sont confrontés lorsqu'ils entreprennent une démarche formative.

4.3.4. Démarche

Je décris ci-dessons les différentes étapes de la recherche-formation qui
constitvent I'ensemble do disposltif pédagogique évoqué plus haut. Je
renvole le lecteur an schéma ci-dessus qui donne aussi une vue
d’ensemble de 1a démarche entreprise.

Etape zéro : Elle a conslsté A proposer aux enseignants qui avaient
suivi les deux premlers cycles de formation de base, centrés sur
I'acquisition de techniques de communication, un nouveau cy<le centré
sur I'application de ces techniques a des situations scolaires (cf. le point
0 du schéma et plus bas les objectifs). Auparavant, le projet de
recherche a été négocié avec le Centre de perfectionnement du corps
enseignant qui gére 'organisation des cours offerts, Signalons que le
projet initial a fait I’objet d'une restrocturation temparelle (recherche
effectuée sur sept mois ap iien d'une année) en raison de limitations
budgétaires.

lére étape : Les participants ont été invités, lors de notre premiére
rencontre {cf. point 1. du schéma ci-dessns) a formuler des objectifs
personnels de formaction. A partir de cenx-ci, les participants se sont

353 ¢r. aussi note 349. Bourdieu (1972) précise sur ce point: “Toute entative pour
fonder une pratique sur ’gbéissance a une régle explicitement formulée, (...}, 5¢
heurte A {a question des régles définissant la maniere et le moment opportun -
kairos , comme disent les sophistes - d'appliquer les régles ou, comme on dit si
bien, de metoe en pratique un répertoire de recettes ou de techniques, bref de
I'art de 1'exécution par ou se réintroduit inévitablement I"habitus”.
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regroupés en sous-groupes (point 2. du schéma) en fonction de la
proximité des thématiques de chacun et ont été amenés a développer un

projet pédagogique par sous-groupe.

2&me étape : Chaque sous-groupe a géré le rythme de ses échanges,
les objectifs et les moyens mis en ceuvre lors de ses rencontres {cf. point
3. du schéma). La réalisation des objectifs individuels dans les classes
est gérée par chaque participant en coliaboration avec ses collégues,
Dans cette phase, les rencontres entre formateurs et participants ont eu
Heu sur demande des sous-groupes ou de leurs membres et parfols sur
V'inltiative334 des formateurs (cf. point 4. du schéma). Ces dernléres
rencontres ont pu faire I'objet de réflexions sur les applications,
d'apports techniques en fonction des besoins exprimés, de réorientation
des projets en fonction des difficultés rencontrées ou des évolutions
personnelles, Les changements d'orientatlon, souhaltés par queiques
particlpants, ont souvent été dus a des prises de conscience d'intéréts
jugés plus centraux que ceux définis préalablement .

3éme étape : Une synthése des résultats est effectuée dans chagque
sous-groupe et collaborvation avec les formateurs, ainsi que ia
préparation d'une restitutlon giobale qul réunit a ia fin mars 1995 tous
les sous-groupes (cf. point 5. du schéma).

48me étape : Compte tenu des résultats obtenus et des souhaits des
différents partenaires, une suite & cette recherche-formatlon a été
proposée dans le méme cadre du programme de formation continue. De
plus, il a été décidé qu'une publication de ia démarche serait effectuée
et qu'un compte rendu sera envoyé 4 deux bulletins d'information du
corps enselgnant { Bulletin Officiel du canton de Neuchitel et Gymnasium
Helveticum) (cf. point 6. du schéma).

4.3.5. Objectifs

Les objectifs visés par cette recherche-formatlon sout mulitipies

A. Les objectifs méthodologiques. 1ls concernent la réalisation, le
déveioppement et I'évaluation d'une méthode de travail et de formation
ceutrée sur la mise en ceuvre de projets pédagogiques définis par les

354 Nous prenons linitiative de provequer des rencontres avec les sous-groupes
en fonction de I'avance (critere de temps a disposidon) ou de la complexité du
projet retenu. Nous assumons dans ces domaines la responsabllité du respect de
P'achévement des recherches pour 1a fin avril 1995 et 1a qualité des applications
entreprises en foncdon des objectfs définis ensemble.
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participants et destinés 2 leur enseignement ou a leur classe (4 un éléve,
a un groupe d'éléves, a la classe entiére), Le développement de cette
méthode s'appuie sur une mise en application de techniques de
communication355 basée sur l'observation et I'analyse de la pratique
acquise en groupe de formation, ainsl que sur Vexpérience
professionnetle des enseignants dans le domaine cité.

B. Les obfectifs de formation individuels, Les participants sont en
formation depuis deux ans et cette recherche constitue pour eux une
suite de cette formation qui prend vn caractére différent. Elle s'appule
d‘allleurs sur des acquis techniques et relationnels indispensables a
1'élaboration de ce travail. Chaque participant poursuit un objectif de
formation indlviduel dans le cadre de cette recherche-formation.

C. Les objectifs institutionpels. Cette recherche-formation participe a
l'accroissement des savoir-faire et des nouvelles connalssances
concernant la thématique qul nous356 intéresse, dans la mesure ol nous
tenons informé de 'avance et des résuitats la direction du Centre de
perfectionnement des enseignants. De plus, elle peut avoir des
retombées directes sur Ia formation inltiale des enseignants secondaires
de plusleurs Cantons romands, A laquelle nous contribuons.

Cette recherche pourrait aussl servir de base de réflexion aux
discossions qui ont actuellement cours quant a la restrocturation des
formations initiales d'enselgnants secondaires, notamment pour ce qui
concerne l'apport et les liens entre les différents partenaires de cette
formation (Université, Séminaires pédagogiques de 1'enseignement
secondaire) et 'apport de 1a recherche dans un institut de formation 357,

En plus de ces apports, cette activité contribue au rapprochement entre
différentes catégosies d'enseignants tels gue les enseignants des degrés
primaire, secondalre inférieur et supérieur,

4.3.6. Présentation des résultats

La premiére étape {(points 1 et 2 dn schéma) s'est réalisée comme nous
I'avions prévne (septembre 1994), A savoir que nous avons, lors d'un

355 En I'occurrence issues du modéle de la programmation neuro-linguistique (cf.
la secdon 3.2.3. de la partie cadre de référence).

356 L'emplol du "nous" dans le texte comprend Nadia Doffey Salchii (formatrice) et
mol-mérmne; le "je" n'engage que l'auteur de ces lignes.

357 Signalons que I'on peut retrouver la problématique de cette recherche dans
les théses qui définissent les futures Hautes Ecoles Pédagogiques (HEP). Ces
demiéres devraient suppléer dans un avenir plus ou moins proche les différents
instituts de formation initiale d'enseignants de Suisse.
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jour et deml de formation, précisé et discuté notre projet de recherche-
formation avec les participants. Nons avons effectué différentes
activités3s8 destinées 2 permettre & chacun de formuler d'abord des
objectifs personneis de formation, puis de constituer des sous-groupes
de recherche articulés autour de projets de recherche communs.
Précisons icl que onze enseignants de différents ordres se sont inscrits A
ce projet. Suite a notre premiere étape, trois Sous-groupes se sont
constitués et les thémes de recherche-formation choisis étalent les
suivants :

a} Formation et travail en S-gr1 e

- Premier sons-groupe (quatre participants) : le bien-étre {(de
'enselgnant, des éléves) en classe, la modification de perceptions et
attitudes en classe,

- Deuxiéme sous-groupe (cinq participants) : les problémes
d'apprentissage en orthographe chez des éléves en difficulté, les
relations dans la classe, les changements de comportements d'éléves, la
création d'un climat de classe.

- Troisiéme "sous-groupe" (deux participantes) : I'application de
techniques programmation neuro-linguistique aux relations daos Ia
classe.

Sulte 4 cette premlére rencontre avec "ensemble des participants, les
sous-groupes se sont réunis chacun pour soi en fonction de rythmes de
travall et d’organisations internes qu'lis ont eux-mémes définis, ce qui
correspond a la réaiisation de I'étape 2 (cf. points 3 et 4 du schéma ci-
dessus). Les sous-groupes ont eu la possibilité de nous contacter
Jibrement, De pius, nous leur avions demandé de pouvoir ies rencontrer
tous au moins une fals avant la pause de Noél, En déflnitive, chague
sous-groupe a été visité trois fois. Nous nous sommes répartis entre
formateurs les visites faites aux sous-groupes en fonction de nos
disponibilités horaires.

358 Un des buts importants de cette premitre rencontre a &té de constituer le
groupe de recherche avec ce que cela comporte de moments destinés 3 faire
connaissance, échanger ses intéréts dans nn cadre de confiance, etc. Parmi les
activités proposées, nons avons opéré un rappei des notions de base acquises, et
notamment retravaillé la notion de stratégie d'objectif* que nous avons fait
directement appliguer aux thémes de recherche des participants.

* Les mots écrits en gras, en italique et suivis d'un astérisque se
référent & des techniques de programmation neuro-iinguistique; ils
ant généﬂcié d'une définition dans fa section 4.1.3. comsacrée a ce
modéle.
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Ces différentes rencontres ont permis de répondre a des questions de
différents niveaux, c'est-a-dire qul concernalent les objectifs a atteindre,
I'entrainement et les moyens d'appliquer certalnes techniques de
communication a la classe ou par rapport a un éléve, la résolution de
certaines difficultés rencontrées lors de Papplicatlon de moyens de
communication retenus. Les thémes relevés par les sous-groupes au
départ ont été redéfinis pour chaque participani {cf, description faite ci-

dessous des projets). Une derniére rencontre a été organisée avec les

deux sous-groupes restants339 afin de préparer le moment de resttution

des résultats avec I'ensemble des participants (étape 3, cf. les points 4 et

5 du schéma plus haut).

Afin d'organiser et d’harmoniser la présentation des résultats lors du
derniler week-end de fin mars 1995, et de répondre aux derniéres
questions de formation, du blian global et de 1a suite a donner a la
recherche, nous avons demandé a chaque sous-groupe et 4 chaque
participant de préparer les éléments sulvants

A. Une présentatlon des activités de recherche du sous-groupe sous
forme d'un bref chapeau introductif, 11 comprend la description

- du processus de recberche du sous-groupe, des obstacles renconirés,
des solutions trouvées;

- des thémes retenus;

- des techniques utilisées, acquises, perfectionnées, abandonnées, et de
leur mode d*application (2 1a classe, 4 un éléve, etc.),

B. Une présentation individuelle et par catégorie de thématique ou de
technlque commune {par ex. : deux particlpants ont travaillé sur la peur
des éléves avant un travail écrit; deux autres ont appliqué la technique
de la stratégie d'orthographe,...).

C. Un rapport écrit, qui peut comprendre les buts, la description des
moyens utilisés et des applications, ainsi que les résultats obtenus. Sa
diffusion sera organisée lors de notre rencontre,

P. Chaque sous-groupe introduit scit au point A, soit au poiant B une
activité (démonstration et exercice d'application) destinée aux autres
participants.

E. Chaque sous-groupe nous falt parvenir, si souhaité, des demandes,
questions qui pourront étre traitées apreés les restitutions.

389 Une des participantes du sous-groupe 3 &, pour des raisons de surcharge
professionnelle, désinvesti le sous-groupe. L'autre participante de ce sous-groupe
a rejoint le sous-groupe 1 en décembre 1995,
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Au début avril 1995, la recherche-formation s'est achevée pour ce qui
concerne la présentation des résultats des sous-groupes et des
participants.

En référence au schéma ci-dessus, nous avons réalisé les points 1 4 6.
Apreés discussions avec les participants et la directlon de la formation
continue, nous avons décidé de publier les résultats présentés et d'offrir
une soite possible aux participants qui le sovhaitent, 11 est question de
permettre A ces derniers d'Intégrer la future formation-recherche
1995/96 et de tenir des responsabilités d'encadrement {par exemple,
tutorat} anvprés des nouveaunx participants.

Pr i de descripti ol

Ils portent sur I'ensemble de la recherche-formation qui s'est étendue
sur une période de sept mois {septembre 1994 a mars 1995). lls sont
extralts des présentations orales et des bilans personnels30 établis
individuellement et effectués lors de notre derniére rencontre, ainsi que
des comptes rendus écrits qui ont été remis jusqu'a la fin avril (cf. e
chapilrtre a ci-dessus).

J'al organisé 1a présentation des résultats sous-groupe par sous-groupe,
Chacun éait présenté ainsi :

- tout d’abord les objectifs généraux poursuivis par les sous-groupes,

- puis les buts spécifiques, les moyens mis en place et les résultats de
chaque participant, je distingue le plus souvent dans cette derniére
rubrigue les résultats qui concernent 1a ciasse, un éléve spécifique ou
I'enseignant.

A propos de la présentation des résultats des participants, je me suis
référé A la grille des niveaux Jogiques * (Bateson, 1980 et Dilts, 1994}
qui ont I'avantage de distinguer les différents types d'apprentissage,

J'ai inscrit dans le premier nivean, appelé CONTIXTE, les indications de :
type de classe, année scolaire, dge des enfants, cadre des Interventions
on actions des participants (par exemple, lecons de frangals ou de
soutien).

Le deuxiéme niveau, celul de I'acquis qul fait sulte & des actions et
réactions de l'apprenant, est appelé COMPORTEMENT. Il signale les

360 Les participants étaient invités 2 effectuer un bilan A partir d'évocations
guidées par les formaveurs qui reprenaient les différentes étapes de la recherche-
formation {objectifs personnels de départ, buts de sous-groupe, processus,
techniques appliquées). Une trace écrite a été demandée de ces évocations et un
questonnaire écrit a4 été rempli. CF. en annexe 2 le "bilan personnel”,
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nouveaux comportements observés par I'enselgnant ou signalés par les
¢léves36l, Par exemple, des comportements exprimeés et assoctés a des
émotlons, ou la disparition de comportements jugés agressifs, etc,

Le trolsi¢éme niveau, celul qul falt état des nouvelles stratégles acquises
par i'apprenant, est nommé CAPACITE. Les nouvelles stratégles comme
par exemple la mise en place d'vn projet, I'emploi d'une technlgue de
mémorlsation, etc. ¥ sont présentés,

Les CROYANCES cousdtuent le quatriéme niveau. Il s'agit des nouveiles
valeurs et des causes subjectlves avancées par l'un ou l'autre des
protagonlstes et rapportées par 'enseignant. Par exemple, l'enseignant
signalant que I"expression de ia colére d'un éléve a permis a ce dernfer
de rester en contact avec lul, ou le maitre pensant que des informations
transmises pulssent étre déformées par des collegues, révélent, dans
cette perspective, des croyances.

Le cinquiéme nlveau, celul de I'IDENTITE, indique des modifications qul
touchent essentiellement I'image de sol. Par exemple, un enseignant
reléve une compréhension de son fonctionnement personnel. Ce dernler
nivean n'apparait pas systématiguement dans les résultats mentionnés
par les pardcipants.

¢} Description des proiets et résultats de participants du
Te SOUS-groupe

Les buts retenus par les participants de ce sous-groupe Jors des journées
de préparation de septembre 1994 étajent 'amélioration du blen-étre
en classe et Ia modificatlon des perceptdons et des attitudes en classe. De
prime abord, pendant deux mois environ, les enseignants ont tenté de
trafter individuellement certains sujets comme la coutestation, le
respect, 1a mauvaise fol, etc. Aprés une réunion infructveuse du scus-
groupe, il a été décidé de faire appel A I'un des formateurs. La rencontre
qul s'en est sulvie a permis de préclser 3 nouveau les buts de chacun. lls
sont mentlonnés plus loln, au début de la présentation de chaque
particlpant, Dés la fin décembre, les participants ont été en mesure
d'appliquer Indlvidueliement en classe quelques “outils" tirés de la
programmation neuro-linguistique et d'avancer dans leurs recherches,

La participante A

Buts

361 Certains enseignants ont fait passer des questionnaires d'évaluaudon 4 leurs
éléves sutte A Vingoduction de nouvelles techniques,
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La participante A travaille avec ses éléves de 11 ans sur I'expression des
sentiments, en particulier ceux relatifs a la colére, Elle s'intéresse a faire
relever les différentes stratégies* mises en place par les éléves
lorsqu’ils manifestent de 1a colére et sur différents moyens d'exprimer
ce sentiment en foncdon de valeurs et de contextes soclanx spécifiques.
Paralielement, elle s'intéresse A ses propres stratégies concernant
I'expression de ce sentiment.

Moyens ;

Différentes activités ont été élaborées pour atteindre ces buts en
référence 2 diverses techniqoues de communication. Un recadrage*du
sentiment de colére a é1€ entrepris en invitant les éléves a répondre a
un questlonnaire sur ce théme. Le questionnalre visalt a cerner ce
sentiment selon divers plans : origine vécune, manifestations
sensorielles, capacité a le maitriser, déclencheur, stratégie, alternatives...
La comparaison des réponses et les échanges qui les ont accompagnées
av sein de Ia classe ont également favorisé une approche différente de
cette émotion. D'autre part, on recadrage spécifique a été effectué avec
quelques éléves aoxquels la participante A a pu proposer des conyrats.
Par rapport & ce sentiment, elle leur a permis, tout en respectant un
cadre de confiance oo en se synchronisant* anx éléves, de définir un
objectif, Ces objectifs ont pu étre atreints en pratiquant des exercices de
visualisation. Pour ce faire, les éléves ont été amenés a rechercher des
ressources persannelles, Des techniques comme celle de 'ancrage* et
do méra-modéle* ont été acquises par les éléves 3 cet effet. Des jeux
de rble ont également permis d'expérimenter et d'intégrer les ressources
identifiées par les éléves,

Résultats :

CONTEXTE : - La participante A (ravaille avec vone classe de 6éme
année, classe d'orientation, soit avec des éléves de 11
ans, dans le cadre de lecons d'expression francaise.

COMPORTEMENT : - Pour fa classe : une observation et description
précise de chague comportement face a la colere
manifestée par les éléves.

- L'identification par les éléves des perceptions lors de
I'observatlon ci-dessus.

CAPACITE : - Pour la classe : les comportements dévelappés ont
permis d'éire pius attentif anx aotres, et d'éviter des
jugements de valeur et des a priorl
- La découverte (pour les éléves et I'enseignante) des
différentes stratégies utilisées par chacun lorsque la
colére est ressentie et exprimée.

- L'acceptation de la confrontation de croyances
différentes & propos de la colere,
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CROYANCE - Pour la classe : I'acceptation comme régle de condulte
que la toiére est une énergle eii expansion qu'il est
important d’exprimer dans un contexte adéquat et sans
mettre en danger celul gui la vit et son environnement,

- La colére, comme les autres émotions, permet de rester
en relatlon avec I'autre.

i DENTITE : - Cette démarche a aldé chacun 4 modifier sa perception
de 1a colére afin de ia rendre moins traumatisante.

- L'élargissement de la carte du moude, c'est-2-dire des
différentes représentations que l'on a de sol et des
autres, a propos de ce sentiment.

Aprés avolr mentionné que cette activité 1'a passionnée, la participante
A termine son bilan en résumant : "I'objectif visé est atteint, puisque
chacun a trouvé sa solution pour diminuer le traumatisme engendré par
la colére, et a, ainsl, contrlbué A améliorer le bien-étre personnel, en
classe."

La participante B

Buts :

La partlcipante B, qui enseigne a de grands éléves de classes du
secondaire inférieur, s'intéresse 4 développer dans 'une de ses classes
en particulier un meilleur esprit de classe et le bien-étre de chacun
d'eux en classe. Elle souhaite stopper les comportements destructeurs de
certains éléves, ainsi que développer auprés des éldves des valeurs
1elles que la solidarité ou le respect d'autrul. Elie souhaite également,
pour ce qui la concerne, améliorer ses capacités de communication dans
les situations signalées ci-dessus.

Moyens :

La participante B présente son projet en trois phases : la premiére de
fin septembre 2 fin novembre 1994, la seconde de décembre A janvier et
la derniére de février 2 fin mars 1995, Durant la premiére phase, la
notion de respect est travaillée avec la partilcipante et au sein de sa
classe. L'objectif de la participante B est rediscuté au sein du sous-
groupe, en référence i la théorie de 1a stratégie d'objectif*. En effet,
I'objectdf visé : "je souhaite que les €éléves se respectent entre eux", n'est
pas sous le contréle* de l'enseignante dans le sens ol la valeur de
respect et les comportements qul en découlent sont I'affaire de chacun
et oit la volonté d'un enseignant n'a pas cours dans ce registre
(I'enseignant peut bien entendu intervenir A propos de comportements
jugés inadéquats, mais pas directement sur ie désir de respecter l'autre).
Elle distribue alers un questionnaire destiné 2 ses éléves de maniére a
pouvoir échanger sur la valeur de respect. Les éléves apprennent a
décrire leurs comportements en termes perceptifs. Les résultats sont
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discutés et certaines régles, comine : "je laisse finir la personne qui
parle et je I'écoute”, sont introduites avec I'accord de tous.

La deuxiéme phase est centrée sur 'ambiance de classe, ceci dans le
contexte de la préparation de la féte de Noél. La mauvaise amblance
relevée par la participante B est discutée au sein de la classe. Un
rapprochement est effectué avec la notion de respect de soi et d'autrui,
L'enselgnante introdult un cercle Prodas36Z de maniére a faciliter les
échanges entre les éléves dans un cadre de sécurité. Le résultat des
discussions perimet de négocler un projet de classe par rapport i la
future féte de Noél et le projet est découpé en fonction de la théorie de
la stratégie d'objectif*, Les critéres qul caractérisent une "bonne"
ambiance sont aussi précisés dans ce cadre-1a, Dans ce sens, il est décidé
que chacun fera un effort pour améliorer 'ambiance, notamment en
respectant certaines régles définies ensembie en classe qui favorisent le
respect de chacun.

La trolsieme phase est déclenchée par une bagarre violente entre deux
éléves. L'objectif de départ de V'enseignante prend an sens particulier va
la gravité de 'événement et 1l devient, 4 partir de ce moment-1a,
I'objectif partagé par ensemble de la classe. En référence a la théorie de
la stratégie d'objectif*, un questionnaire permet a4 chacun de se
sltuer. Ainsi I'état présent de la classe est définl comine : mauvaise
ambiance, pas de camaraderie, Injures, mots grossiers, trop de violence,
L'état désiré est défini comme . chacun améliore son comportement et
sa perception des choses pour se sentir bien an sein de la classe. Des
exerclces de recadrage* sont proposés aux é€leves de manlére a
percevoir certains comportements autrement, ce qui engendre d’autres
réactions, par exemple de rires ou de questionnements.

LU'enseignante travaille également sur an plan personnel en effectuant
des recadrages et des exercices de sous-modaiités* lors des
rencontres en sous-groupe.

Résultats : :

1Is sont issus du compte rendu final et du bilan personnel effectué lors

du notre dernlére rencontre a la fin mars 1995.

CONTEXTE - il s’agit d’une classe de 3&me année moderne, du
secondalre inférieur, lecons de mathématique, dont la
participante est maitresse responsable de la classe. Le

362 ¢ cercle Prodas est une technique de communication qui permet aux éléves
d'une classe, par un ensembie de régles de foncdonnement (dont une disposidon
des éléves en cercle et la désignation d'éléves-observateurs), d'échanger dans un
cadre sécurisant sur divers aspects de la communication au sein de la classe. Cf, &
ce propos Bessel (1985).
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travall se fait également sut le chemin de 'école, dans la
cour de récréation.

- Pour la classe et pour 'enseignante ! la perception
des comportements agressifs, blessants pour 1'autre est
affinée par I'introduction des techniques susmentionnées
(cf. Moyens) pour I'ensemble de la classe. L'enselgnante
décrit dans son rapport les séquences suivantes : "je vois
I'enfant qui est interrogé, peut-étre mal & I'aise, car il ne
connait pas la réponse et un Camarade ne lui donne pas
le temps de réfiéchir. Je ne vois pas I'éléve qui donne fa
réponse, mais je 'entends. J'entends une réponse jusie
ou fausse : peu importe. Je réagis immédiatement,
j'estlme que ce n'est pas respecter son camarade ni luj
rendre service que de lui donner la réponse et je me
fache." Aprés discussion avec I'éléve intervenant,
I'enselgnante constate que l'éléve a différents motifs
pour intervenir qui ne sont pas, pour lui, connectés a la
valeur de respect. Il indique : de lI'impatience, que la
réflexion du copain est trop longue, qu'll éprouve le
besoin de dire : "je snis Ia, je suis 1a lecon et je sais”, qu'il
souhaite alder le copain. Pour I'antre éiéve, des éléments
ressortent qui sont interpréiés différemment . parfois il
n'entend pas la réponse chuchotée, parfois il ressent un
soulagement, parfois cette intervention d'un camarade
est vécue comme du non respect. "C'est dans ce cas que
les injures commencent" évoque l'enseignante... La
recherche d'informations perceptives précises sur ¢e qul
s'est effectivement passé a permis aux différents
protagonistes de recadrer ia situation. La participante B
déclare : "cette expérience m'a été trés utile et je vais
tout différemment t'éléve qui chuchote la réponse;
j'interviens encore mais beaucoup pins calmement. Je dis
les choses avec humour, je demande pourquoi I'éléve
souffle la réponse, je me sens caime et je me dis que ce
n'est pas grave de souffler une réponse et J'avance.”" Elle
nous informe que, pour i'éiéve interrogé, ii apparait pius
a l'aise ou alors parfois "éclate a2 cause de sa
susceptibiiité”. L'éléve qui donne ta réponse répond 2 ia
demande de I'enselgnante et en général accepte sa
remarque.

- Pour la classe et pour I'enseignante . ia mise en place
e1 la réalisatlon du contrat de projet de la féte de Noél
qui visait une meiiieure ambiance de ciasse. "Tout s'est
fort bien passé, sauf les rangements car nous ne ies
avions pas organlsés dans le projet et personne ne s'est
senti concerné..." estime la participante B. Ce projet a
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permis de rendre son objectif contrélabie car "ce n'est
plus exclusivement le mien, il est devenu ceiui de chaque
acteur présent dans la classe.”

CROYANCE : - Les changements de perception out permis aux éléves
et a 'enseignante d'accepter que les comportements de
l'autre soient percus différemment. A ce propos et suite
a une expérience de visualisation® la participante B
déclare : “je vois I'éléve X que je percevals violent sous
un autre aspect; je m’en porte beancoup mieux. 11 est
devenu a mes yeux plus franc, il a changé et c'est un gain
de force et d'énergie pour mol."

IDENTITE : - Pour l'enseignante ;. elle signale 1'évolution qu'elle a
faite durant les trols phases décrites : "je crols en
certaines valeurs et quand quelque chose me dérange
j'interviens. Certaines situations scolaires, a I'école et en
dehors de I'école, ne devraient pas m'atteindre au point
ou parfois je me laisse atteindre. Je crois a 1a présence et
a la responsabilité de 'adulte. Le recadrage (opéré par
I'ensemble de i'activité) me permet de rester fidéle a
mes croyances tout en gardant mes distances. Je ne me
laisse plus aussi facilement atteindre et j'ai une
mellleure perception des choses, jaméiiore ainsi mon
bien-étre."

En conciusion la particlpante B précise qu'il y a encare des bagarres en
classe et en dehors, mais le plus souvent par jeu. De phus, chacun est en
train de trouver sa place dans la classe.

La participante C

Bugs ¢

La participante C, qui travaille avec des éléves du secondaire supérieur,
cherche a faire acquérir a certains éléves le moyen d'éviter des blocages
de pensée ou de comportement face aux épreuves écrites. Eile
s'intéresse aussi i faire identifier et A utiliser des ressources que
certains éléves ont développées dans certains secteurs et pas dans
d'autres (par exemple, une éléve peut restituer la matiére apprise a
I'enseignanite, mais pas lorsque sa mére est également présente lors
d'une visite en classe).

Moyens :

La participante C, suite & une discussion avec ses éléves portant sur des
difficultés dues a la peur et a leur manque de coucentration, propose
une technique qui peut leur permettre de changer cette sltuation. Les
éléves sont d'accord et la participante introduit en deux temps la
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technique programmation newro-lingoistique d'ancrage*. Tout d'abord,
1a technique est dirigée strictement; 'enseignante, aprés avoir expliqué
la procédure, guide le groupe classe de maniére a ce que chacun "ancre”
les situations ressources qu'il a identifiées auparavant. L'exercice est
répété, Les premlers résultats ne sont pas concluants, Aprés discusslon
lors d'une rencontre en sous-groupe oi la participante C peunt vérifier la
technlque et discuter les premiers résultats, elle propose, en classe, de
modifier l'approche. Tout d'abord elle demande aux éléves poor qui la
technilque a apporté quelques fruits, lors de la premiére tentative, de
bien vouloir expliquer ce qui S'est passé pour eux, comment 1is s'y sont
pris pour ancrer leur situation ressource et de partager leur contenu (il
s'agissait surtout d'expériences sportives}. Cette nouvelle approche
encourage le groupe a poursulvre. La démarche d’ancrage* est répétée
en laissant cette fols les éleves "déclencher” leur ancre au moment qu'ils
jugent le plas adéquat. A partr de ce moment, tous les travavx écrits
sont précédés d'un temps court, A disposition des éléves, pour que ces
deruiers alent la possibilité d'activer leur ancre,

Résultats :
CONTEXTE : - La recherche s'effectue dans vne classe de deoxiéme
matorité commerciale. il s'agit d'éléves de 17-19 ans, les
activités Introduites s'effectuent durant les lecons
d'allemand.
= Lors d'on travail écrit av mois de mars, la participante
C a ajouté deux questions hors évalvation : 1. Quelle
différence avez-vous remarquée au nlvean des
sentiments avant et aprés les exerclces d'ancrage 7 2.
Avez-vous remarqué un changement av nlvean de la
pensée avant et apres les exercices d'ancrage ?
COMPORTEMENT : - Pour les éléves : les résultats se présentérent ainsi :
sur 16 éléves, un éléve n'a pas participé a la démarche;
en ce qui concerne la premiere question, 11 éiéves
répondent "se sentir plus calmes" et retroovent un
"sentiment de sécurité”, en partie du moins. 4 éléves se
sentent mienX mais il leor reste vne certaine Inquiétude.
Pour la deoxléme guestion concernant la pensée, 9
éléves déclarent “"penser plus clairement, se trouvent
plus concentrés et pensent travailler plus rapidement”. 6
éléves "ne volent pas de changement” lors de leor travaii
écrit, solt qu'ils n'avaient jamais eu de probléme, soit
qu'iis retrouvent leurs difficultés,

CAPACITE - Pour la participante : elle est satisfaite d'avoir
introduit vne technique ao niveaw de la classe entiére,
CROYANCE : - Pour la participante : elle déclare étre trés étonnée

que la majorité des éléves alt réagi positivement i cette
démarche.
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- Elle signale une dédramatisation pour la majorité des
éléves des travaux écrits a ia suite de ta mise en
application de la démarche,

i DENTITE : - Pour ja participante : elle évoque un travail positif par
rapport a I'utilisation pour elle-méme de techniques de
visualisation*.

Le participant D

Buts :

Le partlcipant D, qui travaiile aussl avec des éléves du secondaire
supéricur, réalise trois expériences dans une classe :

- la premlére consiste a tester I'introduction d'un ancrage* positif de
maniére a diminuer le stress que plusieurs éléves associent aux
épreuves écrites en classe;

- la deuxiéme est relative a l'attention des éléves et aux mayens de
transmlission employés par l'enseignant lors d'exposés théoriques au
groupe classe. 1l ente notamment d'introduire des éléments visuels
dans les présentations orales de ses cours;

- la trolsléme est de décoder et d'éprouver l'efficacité de stratégles
appiiquées par ies éiéves pour préparer, iors des devoirs a domicile, les
tests écrits.

Moyens :

Pour limiter la tension au début des travaux écrits, le participant D a
procédé i la mise en place, pendant les lecons, d'un ancrage collectif :
les éléves sont conduits a se décontracter pbysiquement, d contacter une
expérience vécue caractérisée par des sensations positives, et a poser
une ancre tactile. Ce geste fut répété collectivement avant chaque travail
&crit et ii jeur fut conseilié de I'employer individuellement en cas de
stress trop grand duraat Pépreuve.

En ce qui concerne le but d'accroitre l'attention des éléves durant les
cours, le participant D a réalisé, suite & une analyse de moments de iecon
qu'ii considérait comme peu agréables, que le canat sensoriel quil
priviléglait alors était exclusivement de type auditif. L'insertion de
dessins illustratifs réaiisés au tableau a, dés les premiéres tentatives,
modifié positivement et, selon ses dires, de maniére surprenante, le
climat et l'intérét dans la classe. C'est ainsi que furent introduits deux
personnages dessinés au tableau noir qui forment la base immuable et
illustrée de beaucoup d'explications théoriques. En janvier, pour
accentuer Hattrait des €iéves pour ces personnages, I'enseignant leur a
demandé de les baptiser; ainsi naquirent les personnages de Jiji et Popo
que le partictpant D utilise encore.
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Afin de réaliser le troisléme objectif, ie participant D tient un journal de
bord et, de maniére 4 comprendre comment certains éléves perdent
pied dans certaines matieres, il décode ieurs stratégies d’apprentissage
pour ia préparation des travaux écrits. Les réponses obtenues laissent
i'enseignant pantois dans ie sens ol i ne s'attendait pas & ce que
plusieurs éléves "mémorisent le maximum de soiutlons corrigées
d'exercices, ce qul demande du temps, n'apporte rien a la
compréhension de la matlére et est inutlie pour préparer un travail
écrit". A partlr de ce constat, le participant D propose de nouveiles
stratégies de préparation des travaux écrits et introduit des moments
réservés a cet effet dans ses cours.

Résultats :

En plus de sa propre appréciation des résuitats, le participant D a étabil

un questionnaire afin d'obtenir un feed-back écrit de ia part des éléves

{fin mars).

CONTEXTE - Une classe de deuxiéme dipléme commerclale avec 21
€idves de 17 a4 19 ans. Les interventions ont ileu durant
ies cinq heures hebdomadaires de technique quantitative
de gestion (comptabliité).

COMPCRTEMENT : - Pour les éléves : 7 éléves écrlvent que ia technique
d’ancrage “"a modiflé positivement leur approche des
travaux écrits"; un éléve indique une modification
négative; 13 éiéves signalent "aucune modification” en
rapport a I'introduction de cette technique. Pour ces
dernlers, les commentaires qu'iis ajoutent préclsent que
le stress avant fes ¢ravaux écrits est trop grand pour étre
combattu {ce qul peut étre considéré comme reievant de
I'ordre d'ume croyance). L'enselgnant admer que
'introduction et {'application de la tecbnique devraient
étre revus,

- L'enselgnant signale que l'introduction des éiéments
visueis permet globalement un meilienr apprentissage
des éléves; ces dernlers montrent plus d'attention.

- 13 éiéves indiquent en réponse au questionnalre que
i'introductlon des personnages "a favorlsé ieur
apprentissage” et § slgnalent que certe modification "n'a
rlen changé". Les commentalres accompagnant les
questlons mettent en évildence que ies éiéments visueis
Introduits contribuent a une meiileure compréhension
concréte de la matiére ainsf qu'ils favorlsent un
apprentissage ludique.

- L'enseignant constate qu'aprés guatre mois d'utilisation
de ces personnages ieur attrait diminue au sein de ia
classe.
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- Pour Fenseignant . la tenue d'un journal de bord a
facilité ['observation de l'enseignant a propos du
décodage de stratégies d'apprentissage (cf. plus bas).

- Pour les éldves et I'enseignant : le participant D déclare
que l'iatroduction des différentes techniques a
nettement modifié I'ambiance de classe et que plus de
complicité entre les éléves et avec l'enseignant ont
favorisé l'apprentissage. Dans cette perspective, le
participant nous apprend que les éléves réclament
lintroduction des personnages lorsque 'enseignant n'en
fait pas mentlon dans le cours.

- Pour Jes éléves : le décodage de stiratégies et
I'introduction de nouvelles méthodes d’apprentissage
ant, pour 19 éléves, "facilité la préparation des travaux
écrits"; pour un autre, "elle n'a rien apporté du tout" et
pour un éléve "rendu cette préparation plus difficile".
L'enseignant Informe que le commentaire de ce dernier
éléve précise que "bien que difficile, cette méthode est
plus performante”,

- Le participant D annonce aussi que "la modification de
certaines stratégies d'apprentissage a ouvert a I'évidence
des perspectives nouvelles a quelques éléves qui cernent
ainsi mieux la matiére bien que les résultats chiffrés -
amélioration d'ensemble constatée et disparitlon des trés
mauvaises notes - soient A nuancer par le fait que les
deux plus mauvais éléments alent qQuitté la classe 4 la fin
du ler semestre.”

- Je cite sous cette rubrique une partie des conclusions
écrites par le participant D : "il n'a pas toujours été
facile de gérer la mise en piace de nouveaux outils, de
procéder aux observations nécessaires, de prendre du
recui et de mener A bien le programme scolaire prévu,
Enfin, surtout en ce qui concerne les personnages,
P'attrait de la nouveauté a certainement joué un role
important et les effets bénéfiques des moyens utilisés
sont vraisemblablement en train de s'atténuer et il n'est
pas facile de se renouveler sans cesse. Cela dit, la
réflexion menée et les stratégies mises en ceuvre m'ont
apporté beaucoup d'enseignement sur le fonctionnement
de l'apprentissage en classe et hors de classe. Je crois
avoir atteint I'objectlf visé - bien-étre en classe - surtout
dans la mesure ol1 les moyens employés ont fortement
contribué a4 modifier 'ambiance de classe™.

- Pour l'enseignant : [l poursuit : "de plus je suis
persuadé d'avoir modifié mes perceptions et attitudes en
classe."
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L'enselgnant conclut : "én définitive, cette expérierice est 4 mon point de
vue totalement positive.”

la participante E

Buts

La participante E enselgne a des éléves du secondaire inférieur et
cherche i Introduire, aupres druoe classe dans le cadre de le¢ons de
francals, des notlous en relatlon avx émotlons* éproovées par les
éléves dans certaines situations scolaires, en particulier 12 colére, la
peor, la joie. Elle tente auprés d'eux différentes approches de la
question : de développer des ressources pour faire face aux situations
scolaires anxiogénes, de décoder et comparer les stratégies mises en
place dans ce contexte, voire d’en créer de nouvelles dépourvues de ces
sentiments, Différentes techniques sont testées, telles que : le
recadrage*, 'ancrage*, et les changements de niveaux logiques*.

Maoyens :

Une démarche de sensibilisation est introdulte dans vne classe par la
participante E. Dans nn premier temps, elle fait découvrir et évoquer le
contenu tres riche de chaque sens. Le théme de I'activité est intitulé “Les
5 sens qoi donnent vun sens i ce goi noos entoore”, Elle se référe pour
cela & 1a technique de calibration* Un document écrit est créé sur ce
théme par chaque éléve, et 'enseignante introduit A cet effet la notion
de prédicat*. Un exercice de décodage de stratégle est développé dans
1a classe par fe bials d’'nn questionnaire qul met en évidence les origines
ouv les déclencheurs de l'apparition de la colére, les modes d'expression
individoels, les options pour "l'apprivoiser”.

Le travail concernant les sentiments est abordé dans un premier temps
par des exercices d’expression orale (par exemple, association entre vne
émotion et une mlmique), puis par un travail de groupe (recherche
antour de synonymes de sentiments choisls par les éléves) qul les
conduit & prodoire un texte.

L'enselgnante apparte, parallélement aux activités de découvertes et
d’échanges des éléves, des données théoriques sur les émotions et
I"énergie.

Sor on plan plus personnel, 1a participante E teste la technique de
synchronisation* et de décodage de ses stratégies* de réaction vis-a-
vis d’éléves agressifs,

Résultats :
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La participante E considére que son travail n'a pas abouti. Signalons que
le sous-groupe dans lequel elle se rouvait a mal fonctionné et qu'll a été
dissout (cf. note 359). La participante E a rejoint ce sous-groupe aux
alentours de Noéi.

CONTEXTE © - Classe de 3éme moderne du secoudalre inférleur,
éléves de 14-15 ans, dans le cadre de lecons de francais.

COMPORTEMENT : - Pour la classe : sur ce plan, & propos des diverses
actlvités entreprises eun classe, il nous manque des
informations.

- L'enseignante signale qu'elle “calibre*" réguiigrement
ses éléves durant les cours et les travaux écrits.

CAPACITE : - Pour lenseignante : I'enseignante affirme avoir affiné
ses interventions en utilisant les prédicats* de
référence des éléves auditifs.

- Elle a par ailleurs utilisé la technique du recadrage*
avec quatre éléves en particuiier a propos de
I'expression de la colére.

- L'enseignante écrit que les activités proposées ont fait
i'objet d'une bonne réception an début, ce qui 1'a
confortée dans sa démarche, mais elle a assez tot pris
conscience de ses limites (en programiation neuro-
lingulstique), du manque de précislon dans la définition
de ses objectifs et du cheminement 2 suivre et du temps
qu'elle s'est accordé, pour chaque théme, dans la
progression de son travail.

- 1a particlpante E reléve peu d'échanges dans le cadre
de son premier sous-groupe d'appartenance.

CROYANCE : - Pour l'enseignante : elle indigue encore : "je me suis
vue et je me suis ressentie relativement incompétente,
d’avoir manqué de cran et de confiance en tes moyens.
C'est ce qui m'a, je crois, empéchée d'atteindre mon but.”

Description rojet Lr i rii n
deuxiéme sous-groupe

Le deuxiéme sous-groupe est centré sur la thématique des problémes
d'apprentissage en orthographe chez des éléves en difficulté. Les buts
vlsés sont d'appliguer certalnes technigues programmation neuro-
linguistique acquises durant ies cours de base, d'étre capable d'ldentifier
I'origine de difficuités importantes en orthographe et d'y trouver une
solution. Une technique programmation neuro-linguistique partlculiére a
été lutroduite dans ce sous-groupe par Nadia Doffey Salchli, formatrice,
a savoir celle de la stratégie d'orthographe*
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En ce qui concerne le processus de recherche mis en place, les
participants ont décidé d’utiliser chacun le cadre de 'une de leurs
classes pour Introduire et appliquer certaines techniques
d'apprentissage ou de communication. Dans un premler temps, chacun
travaille plus précisément avec un ou deux éléves ayant des difficultés
en orthographe. Par la suite, trols des participants out appliqué les
nouvelles stratégies A 'ensemble de la classe et adapté la méthode A
d'autres actlvités comme la mémorisation de régles de grammalre, au
vocabulaire latin ou A la conjugaison.

Le participant F

Buts :

Les objectlfs du participaat F concernent 'une de ses classes et I'un de
ses éleves en difficulté. Pour ce qul concerne !a classe, Il cherche a
connaitre et falre partager aux éléves les méthodes d'apprentissage
respectives qu’'lls utillsent pour mémorlser leurs mots de vocabulalre,
échanger les procédés, et examlner les performances. En ce qul concerne
I'éléve en difficulté, le participant F a pour but de lui venir en alde a
partir de sa demande363 et en lul proposant une remédiation en se
basant sur des techniques de programmation neuro-linguistique.

Moyens

Pour le travail avec toute 1a classe, I'enseignant introduit des techniques
de calibration™ afin de permettre aux éléves de déterminer leurs
canaux sensorlels privilégiés, Par 1a suite, il leur propose des techniques
d'appreutissage de vocabulaire selon 12 méthode de La Garanderie34,
Les éléves ont eu la posslbilité de travalller cette méthode
d’apprentissage en partie en classe, Les moyens que I'enseignant a mis
en place pour l'éléve en difficulté sont réalisés dans un cadre
contractuel, ¢’est-a-dire que I’éléve est partle prenante des déclslons
concernant I'exploration et les remédiations qui luf sont proposées par
rapport a sa demande (cf. la note 352 ). Aprés un travail de
calibration* qul permet de cerner les difficultés spécifiques de Péleve
en situatlon de récitaton (manifestation de comportements associés a de
la peur), I'enseignant emploie différentes actions avec cet éléve
décodage de stratégies, recherche de ressources365, recadrage*,

363 1a demande concerne une difficulté signalée par i'éléve a apprendre et &
réciter devant la classe un poéme appris 4 ia maison.
364 Cf,, a propos de cette méthode, Brissard (1988).

L'enseignant a recherché avec 1'éléve des situations similaires & celle de la
récitation, mais ofi ¢e dernler ne ressent pas et ne manifeste pas les
comportements de peurs ohservés. 1l est ressorti que 1'éléve est champlon cantonai
aux échiecs, domaine ou il est particuliérement a Yaise et o il ressent du plaisir. En
se référant a cette ressource et par les techniques du recadrage et de 'ancrage,
I'enseignant a permis 3 {'éléve de diminuer sa crainte de la situation de récltation.
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ancrage*, constitution de nouveaux contextes d’expérimentation (par
exemple, enconrager I'éléve a apprendre puis A réciter un poéme devant
la classe et A choisir le moment o il sonhalte que I'une de ses
productions fasse 'objet d'une évaluation notée},

Résuitars :
CONTE(TE

COMPORTEMENT

CAPACITE ¢

- Le particlpant F travaille avec une classe de 8&me
moderne et un éleve de £éme moderne, ceci dans le
cadre de legons de francals,

- Pour la classe : les éléves ont manifesté un vif intérét
pour découvrir leur canal sensariel privilégié.
- L'apprentissage du vocabulaire a été facilité et une
amélloration générale des performances est A relever
('enseignant signale que le niveau de la classe était déja
assez bon).
- Pour I'éléve : snite aux différentes interventions citées
plus haut, I'éléve ne montre plus, dans la situation de
récitation, les comportements de malaise et de crainte
comme des rouglssements au visage, des mains qui
tremblent, les larmes qui montent aux yeux et un
blocage an niveau de la parole, si ce n'est, aprés coup,
une expression du type de "je savais hier a ia maison,
maintenant, je perds mes moyens". Au contraire, i'éleve
a pu réciter le poéme en montrant qu'll est A 1'aise (les
comportements décrits pius haut ont disparu), en riant
aprés sa prestatlon et en disant qu'il était "content
d’avoir réussi”.
- Pour le participant F : il déclare avoir observé un
chatgement important pour Péleve et se sentir utile,
- Pour la classe : certaing éléves ont adopté la méthode
d'apprentissage proposée et I'ont conservée, d'autres ont
repris la ieur,
- Pour I'éléve : il a pu respecter le contrat3% et, de plus,
suite 4 un engagement scolaire intensifié, ses résuitats en
orthographe et en conjugaison ont passé de négatifs 3
pasitifs.
- Au camp de ski, les contacts entre j'enseignant et
I'éieve se sont encore améliorés.
- Pour le participant F : il précise qu'il a appris a mieux
respecter 1a carte du monde*des autres,

366 Un contrat pédagogique de réussite individuelle est un accord émbli entre un
enselgnant et un éléve en vee d'atteindre un but clairement défini (cf. 4 ce propos
cette notion développée en analyse transactionnelle et reprise par Ramond, 1989},
ici, I'éléve a pu se préparer i son rythme et présenter plusleurs fols son poéme, T1
a pu également cholsir sa meilleure performance pour une évaluation sommative.
A la deuxiéme reprise, son interprétation était jugée bonne.
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(ROYANCE : - Pour le participant F : I'approche entreprise avec la
classe a, selon lui, "redonné du goit aux éléves pour un
apprentissage somme tout assez astreignant. De mon
cOté, j'at été motlvé par la démarche qul m'a permis de
me sentir plus utlle car je passals du stade apprenez vos
mots 4 la pratique de méthode d'apprentissage."

- Concernant I'éléve avec qui 1l a travaillé, I'enselgnant
conclut par : "l'objectif a été atteint pour lul comme paur
mol, L'éléve a trouvé une certaine conflance en fui et moi
j'ai le sentiment d'avolr rempli mon wavail d'enseignant
avec plus d'efficacité,”

- Au niveau des regrets personnels, le participant F
pense "ne pas avoir assez Investi de temps dans la
recherche et 12 compréhension des outils programmation
neurg-linguistique”.

- Sur le plan de l'acquis, il pense "que cette étape de
formation va m'encourager a poursuivre; le travall de
recherche-formation en équipe, guidé, a été bénéfique et
que cela a été un extraordinaire stimulant, Cette
entreprise m'a permis une plos grande complicité avec
les éléves et une meilleure ambiance de classe”.

Le participant G

Buts :

- Le particlpant G s'intéresse 4 une éléve gqui présente des symptémes
d’ordre somatique {notamiment maux de ventre) avant les travaux
écrits, Son approche consiste a créer d’abord un rapport de confiance,
puis un décodage de stratégles ponr 'apprentlssage et la réallsation de
tests d'évaluation.

- Par ailleurs, 'enselgnant s'Intéresse 2 introduire dans 'une de ses
classes uane technique programmation neuro-linguistlque
d'apprentissage de vocabulalire orthograpbiqnoe.

Moyens :

- Pour ce qui concerne ie travail avec I'éléve : L'enselgnant a entrepris
un long travail qul s'est basé sur nne approche de synchronisation®*.
En effet, avant de pouvoir aborder les qnestions scolalres, soit les
difficultés relevées en terme d'apprentissage et en siiuation
d'interrogation, I'enseignant s'est préoccupé des interférences famlliales
snr la vie scolaire de I'éléve. A ce propos, 'enseignant a été amené a
rencontrer les parents, ce qui a permis de régler quelques problémes
d'organisation vis-a-vis des devoirs a domicile. Plusieurs entretiens ont
été consacrés a la calibration* de I'éléeve et A décoder ses stratégies
d'apprentissage peu performanies. L'enseignant a ensuite proposé a
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Péléve de lul apprendre une technique programmation neuwro-
lingulstique d’apprentissage de vocabulaire.

- Pour ce qui concerne le travall avec la classe : Le participant G a
adapté pour une classe une technlque programmation neuro-.
linguistique d'apprentissage de vocabulaire orthographique destiné 4 un
enselgnement individuel. 11 a donc créé un matériel et une technique36?
permettant d"appliquer cette méthode 4 roure la classe. Par la suite, il a
étendu cette méthode a d'avtres branches d'enseignement comme les
régles de grammalre, Ia conjugaison, I'histoire, le vocabulaire latin.

Résultats .

CONTEXTE : - L'enseignant travaille avec une classe et une éléve de
6éme année (classe d'orlentation). 1l a ensuite étendu ses
expérimentations a des classes de 8eme.

- La recherche a liev duranr des legons de francais pour
ce qui concerne l'acquisition de vocabulaire et durant des
lecons d'appul pour les activités avec Péidve.

COMPORTEMENT : - Pour ['éléve : le travall d'approche et de
synchronisation* effectné par le participant G avec
I'éléve a permis & cette dernlére d'entreprendre
I'apprentissage de la technique d'orthographe.

- L'observation de ses mouvements octilaires* en
situation de mémorisation montre que 'éléve utilise des
références différentes que celles habitvuellement usitées,
- L'enseignant dit d'elle, 3 la fin du processus
d'apprentissage, qu'elle "sourit, ses remblements de
maln ont presque disparu, elle vient discuter
spontanément”,

- Pour la classe : le participant G nous dit, & propos de
I'accuell de ta méthode d'apprentlssage, "que les éléves y
sont trés favorables et qu'ils se réjouissent de ce travail
a chaque séance”.

- Il signale une limite 4 "'emploi de 1a méthode pour tous,
dans la mesure "ol certains éléves, malgré de notables

367 Le participant G a adapt 2 la classe la stratégie d'orthographe®. 1l utilise
le rétroprojecteur 4 la place des cartons sur lequel est inscriv le mot de
vocabulaire a visualiser. Au lieu de retourner le carton lors de 1'étape de
représentation mentale du mot, comme dans la technique standard, I'enseignant
utilise un cache de manidre & projeter un rectangle blanc, De plus, cette méthode
collecdve demande une attention particuliére a la place occupée par les éléves, Ces
derniers, une fois leur position oculaire déterminée (la majorité des individus
semblent visualiser des images mentales construites en positionnant leurs yeax en
haut 4 gauche, ceci du point de vue de 'observateur -1l y a cependant des
personnes qui ont dautres comportements oculaires lorsgu'ils se représentent
une lmage mentale et il s'agit d'en tenir compte dans cette techmique
d'apprentissage de vocabulaire), sont invités a se placer dans la salle de maniére i
ce que leur position par rappoit A 1'écran permette la position oculaire qui leur
convient le mleux pour lear apprentissage.
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efforts, ne parvlennent pas a voir, mais entendent les
mots".

- Pour I'diéve : 'enseignant constate lors d'entretiens
d'observation (calibration*) que I'éléve présente des
problémes d'apprentissage ("elle ne salt pas bien
comment faire pour mémoriser, pour garder et retrouvar
ce qu'elle a travaillé; elle a des difficultés a4 voir ou
entendre dans sa téte”), ii propose a i'éiéve d'acquérir
une nouvelle fagon de visualiser ses images mentales (en
les accompagnant de mouvements oculafres*
"adéquats"). L'éléve, peu a peu, prend consclence qu'zlle
est capable de "voir dans sa téte, d'allumer I'écran” et d'y
lire des données.

- Aprés une dizaine de séances oil 'enseignant a surtout
entrainé la technique de la stratégie d'orthographe*,
I'éléve a un taux de réussite plus élevé dans ies séries de
mots travaillé en programmation neuro-iinguistique que
dans celles travalllées traditionnellement. L'éléve est
capable de "volr"363 des régles d'orthographe,

- Pour la classe : 'enseignant apprend que la méthode
enseignée est utllisée, pour certains éléves du moins,
également a la maison.

- Le participant G a évaiué les résultats de I'acquisition
de vocabulaire avec et sans I'applicatlon de la méthode.
A court terme, ie taux de réussite est nettement plus
favorable pour les mots travaillés selon la méthode
programmation neuro-linguistique (76%) que sans ia
méthode (56%). Une deuxié¢me série testée donne les
tauvx de réusslte 85% et 65%. Par contre, un mois apres
I'apprentissage, les résultats sont moins nets entre les
deux méthodes puisque une série donne 82% contre 74%,
aiors que la deuxiéme présente un résuvitat inverse de
80% contre 83%.

- L’enselgnant signale qu'une tentative d'appliquer cette
méthode A une ciasse de 8&me n'a pas bien fonctionné et
que, par contre, le travail "a la demande" par petits
groupes (deux a trois éléves) a rencontré un meilleur
accueil.

- Les résuitats de i"éléve, selon I'enseignant, "sont
encore insuffisants mais elle a conscience de disposer
d'un outil qui peut l'aider & progresser. Elle est beaucoup
mieux qu'au départ; sur le thermomeétre du bien-étre

368 La nouveile capacité développée par cette éléve consiste a se faire une
représentation mentale visuelie d'un mot, d'une régle de grammaire. Cette étape
est essentelle pour acquérir la méthode de la stratégie d'orthographe,
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(+20 )et du mal-étre (-20) en orthographe, elle se situe
elle méme 4 +5".

- Pour le participant G : en termes de bllan personnel, il
déclare : "j'ai é1€, au départ de l'expérience, un peu
désemparé, je ne savais pas par quol commencer,
comment, quand 7 ['al aussi été rassuré ensuite par
I'objectif que j'ai pu formuler et par l'acquisition d’une
technique {stratégie d'orthographe*).

- "Les rencontres du groupe et de nos formateurs furent
trés importantes : a chaque fols, j'avals I'impression
d'avoir fait beaucoup plus que je ne le pensais. C'était
pour mol un nouvel élan,

- "Les possibilités d'échanger puls de mettre au polnt des
expériences avec les collegues du collége furent trés
stimulantes et rassurantes. Seul, je n'aurais pas eu la
force de "recoller". J'ai découvert que dans ma propre
stratégle d'apprentissage, 'al besoin d'aller chercher
I'approbation de quelqu'un.

- "L'accueil positif des éléves, les résultats positifs ant
été trés gratifiants; ils me montrent que j'avance vers
mon objectlf du début de ma formation : étre plus
performant. }'ai la grande satisfaction de me sentir
mieux face aux demandes.

- "I'ai été frustré par le manque de temps : pas assez de
temps pour préparer, imaginer, s'informer mieux, faire
des bllans.

- "Je m’étonne d'avolr osé beaucoup de choses,
finaiement,"

La participante H

Buts :

La participante H travaille avec sa classe les questions liées aux
stratégies d'apprentissage lors des devolirs 4 domicile. Elie s'est
également intéressée & deux éléves en difficulté scolaire. Elie effectue
avec eux des décodages de stratégie d'apprentissage individualisés, Avec
le premier éléve {enfant adopté qui présente, outre les questions
d'apprentissage, des problémes de comportement en classe, de contact
avec ses camarades) elle vise a établir un rapport de conflance et ui
permettre de venir plus volontiers a 1'école. Pour le deuxidme éiéve (en
provenance récemment d'un autre canton et d'une classe spécialisée),
elle cherche a lul permertre d'améliorer son orthographe et de
développer d'autres canaux perceptifs (éiéve trés "visuvel").

Moyens :
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L'enselgnante a partagé {'année scolaire en trois périodes, chacune
d'entre elles étant plus ou moins longue selon le travall de recherche
mis en ceuvre,

- La premiére pérlode, d'ao(t a septembre 1994, a consisté, tout en
accuelllant les éléves, & déterminer les techniques d‘apprentissage
utllisées par chacun des enfants et i les metire en commuin,
L'enseignante a créé pour cela un questionnaire écrit qui falsait préclser
a chacun ses préférences, s& maniére de travailler, son attitude vis-a-vls
de I'école e1 du travail scolaire, sa fagon d'accomplir les devoirs,

- La deuxiéme pérlode, de septembre i octobre, a permis 'étude de
différentes techniques d'apprentissage. Elle s'est centrée sur la pratique
des devolrs des éléves : quand, ol, dans quel environnement, et de
quelle manlére ils s’y prennent pour dire, écrire, enreglstrer, épeler,
raconter une histoire, voir, etc.

- La troisiéme période, d'octobre A mars 1995, a été consacrée 3 un
travail personnalisé avec deux éléves en difficulté. La partictpante H a
eu i ce propos différents entretiens avec jes deux éléves et leurs
parenis. Elle s'est appuyée sur différentes techniques programmation
neuro-lingulstique lors de ces rencontres : accés oculajres?,
calibration*, synchronisation®, niveaux Jogiques®,

Résultats ;
CONTE(TE - La particlpante H effectue ses recherches dans le cadre
d'une classe de 6éme année. Elle utilise les lecons d'appui
de frangais pour introdulre les techniques d'exploration
et d'apprentissage.
- Elle met en évidence que, sulte A son enquéte sur jes
devoirs, “les éléves en difficulié n'ont souvent pas les
conditions nécessaires a un bon apprentissage (manque
de moyen, manque de place, manque d'une présence)",
De méme, les éléves plus performants sur le pian scolalre
ont souvent un environnement proplce a Fapprentissage,
COMPORTEMENT : - Pour ja classe : l'enseignante interroge ses éléves
avant les épreuves écrites de manlére 3 établir les
pratiques de préparation a domicile. Elle constate que les
éléves quli ont de la facllité se référent a différents
canaux sensoriels pour préparer leurs devolrs,
contrairement 4 leurs camarades en difficulté qu!
semblent employer une seule référence sensorlelle pour
ce type de tache.
- Pour le premier éléve : Elle mentionne que les
comportements perturbateurs et les contacts avec autrui
se sont améliorés, blen qu'elle signale en fin d'année un
probléme de vol pour lequel cet éléve semble étre
Impliqué. De plus, le contact avec I'enselgnante s'est
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amélioré, cetie derniére mentionne que “I'éiéve
commence A venir volontiers aux ie¢ons d‘appul.”

- Pour l'enseignante : elle reléve un sentlment de
réconfort lors des réunions avec les membres du sous-
groupe : "tout le monde a da plonger pour apprendre a
nager " De plus, elle mentionne un seatlment de
sécurité "lorsque je me suis rendue compte que je
commencals 4 utiliser des techniques programmation
neuro-linguistique sans le savoir.,.,"

CAPACITE : - L'enselgnante précise que les éléves ont découvert “que
chacun d'eux avait une maniére de fonctionner
différente et que les éléves plus performants sur le plan
scolaire utilisent réguliérement, sunivant les
circonstances, plusleurs maniéres de travailler*,

- Pour le deuxiéme éléve : elle Indique que cet éléve a
acquis trés facilement la technique de stratégie
d'‘orthographe* et que ses résultats scoialres sont en
nette amélioration. Sa moyenne de fran¢ais a passé de
3.5a4,5 (sur6).

- Pour l'enseignante : elle écrit dans son bilan final sa
sadsfaction "a avoir fait un bout de chemin le long des
objectifs fixés, d'avoir su maitriser quelques techniques
programmation neuro-linguistique, d’avoir été plus utile
encore (auprés des éléves)... et davolr obtenu des
résultats globalement positifs."

- Elle note quelques regrets : “de ne pas avoir eu le
temps de vraiment aller plus loin encore (dans la
démarche), de ne pas avoir fait les lectures que je
m'étais promises, que ce soit déja terminé."

La participante [

Buts :

Le projet initial de la participante 1 était de travailler les stratrégies
d'orthographe* avec un petit groupe d'éléves. Devant des difficultés
d'horaire scolaire, elle a modifié son projet. Elle a décidé de travailler les
stratégies d'orthographe avec toute la classe, en privilégiaot
I'observation d'un ou de deux éléves par séquence.

Moyens :

L'enseignante a utilisé la tecbnique de stratégie d'orthographe* et
donc Introduit les différentes étapes de 1a méthode avec ses éléves : la
synchronisation*, tes accés oculaires*, I'ancrage*, les différentes
étapes de visualisation*. L'apprentlssage s'est effectué de fagon
réguliére (travail sur l'apprentilssage de neuf mots, trois fols par
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semaine durant dix minutes par jour) avec la classe sur la base d'uue
liste de vocabulaire de 6éme anuée.

Résultats :
CONTEXTE :

COMPORTEMENT :

CAPACITE

- Le travail s'est effectué avec une classe de b6éme année
durant les legons de frangais. L'enseignante, qui travaille

‘A temps partiel, meationue les difficultés qu'elle a eues a

trouver le temps nécessaire A introduire cette démarche,
- Pour Ia classe : selou euseignante, “les éléves aiment
beaucoup travailler l'orthographe de cette facon. lls le
diseut et je le vois a leur pardcipation trés active. Et 'un
des bénéfices de cette démarche est que les éléves
prennent justement une part active a leur
appreutissage."
- La particlpaute 1 signale quelques difflcultés 3
employer la stratégie d'orthographe* au niveau de
toute la classe et qu'elle a pu résoudre partiellement :
“trouver la boune positlon pour étre vue de tous les
éléves; trouver la couleur la plus listble pour les
éleves3t9; utiliser toutes les étapes de la démarche (au
début, 1l m'est arrivé d'oublier); de maitriser la
1echuique de calibratiom."
- Pour l'enseignante : elle a composé un texte
comportant 90% de mots issus de listes de vocabulaire de
deuxléme & clnquiéme année. Les résultats fureut
médiocres. Elle a, par la sulte, retravaillé tous ces mots
avec la stratégie acqulse peudaut quinze jours. Elle a
laissé une semalne de bhattement entre la fin de
I'apprentissage et la nouvelle dictée du texte effectuée
sans préparation.
- Pour la classe : tous les éléves out progressé d‘au
moins 30% et la moitié de 809%.
- L'enseignante a élargi I'emploi de cette technique a
d'autres domalnes scolaires. Notammeut pour la
mémorisatlon de régles de grammaire, de formes
verbales difficiles, et, eu allemand, pour 'apprentissage
du vocabulaire.

362 pans 1a démarche proposée les éléves ont la possibilité de choisir 1a couleur
qu'ils préférent pour écrire les mots a acquérir. Cette possibilité offerte qul
facilite la synchronisatton avec i'éléve est profitable iorsque ia démarche est
entreprise avec un ou deux éldéves et que la distance entre apprenant et maitre est
proche. Mais forsqu’il s’agit de lire a distance les mots iracés, 'enselgnante a
constaté que certaines couleurs et la distance entre les &léves et l'enseignante
rendent la lecture difficile. De ce fait, 'enseignante a opté pour la couleur noire.
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- Pour I'enseignante . elle indique sa capacité nouveile a
recadrer et a ntliser la technique des trois positions®,
par exemple parvenir & "voir” vn éléve différemment.
CROYANCE : - Pour Penseignante : la participante 1 rapporte "qu'il
est difficile d'évaluer les résultats de fagon précise et
sans mettre sur pied une étude statistique rigoureuse,
établle sur une longue durée. Cependant, il reste une
impression positive de fa démarche. it semble que les
mots travalllés avec cette technique sont mieux
inégrés.”
- Elle reléve que cette démarche est un outil précls et
performant pour mémoriser.
- La participante 1 explique dans le bilan flnal, & propos
de sa participation & la recherche-formation, "qu'il y a
guand méme tout au long de ces six mois une petite
tension sous-jacente : "j'en fais pas assez", "je devrais
étre plus systématique", "je devrais prendre des notes A
chaque fois”, etc. Malgré tout, le fait de retrouver le
sous-groupe a dates fixes m'a encouragée a une plus
grande rigueur et surtout A nne régularité dans
F'application des techniqoes que je voulais exercer. Les
rencontres avec la formatrice ont eu pour effet de
redynamiser, de donner envie de continuer et de se
rassurer. Elles ont aussi permis de préciser certains
points de théorie demeurés parfols bien flous.”
- L'enseignante mentionne pour I'ensemble de l'activité
sa satisfaction. Elle indique les regrets d'avoir manqué de
temps et de n'avoir pas disposé de bases théoriques
assez sfires.

La participante J

Buts :

La participante ] souhaite mettre en place dans sa classe de Séme une
technlque de programmation neuro-linguistique : la stratégie
d'orthographe®*. Elie va centrer son attentlon dans un deuxiéme temps
sur les difficultés d'apprentissage, notamment en orthographe, de I'une
de ses éléves, Par ailleurs, elle souhaite améliorer le ressenti que ses
éléves manifestent a I'approche des travaux écrits.

Moyeas :

- il s'agit, pour i'enseignante, concernant le premier but, d'introduire Ia
stratégie d'orthograpbe* au nivean de la ciasse et en particulier de
I'insérer dans I'horaire hebdomadaire, Elle travaille avec cette méthode
presque tous les jours quelques minutes. A propos du travail avec
I'éléve en difficulté, elle vise, dans nn premier temps, a instavrer avec
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elle un meilleur rapport (synchronisation*), 4 décoder ses stratégies
d'apprentissage et a i'aider a retrouver une motivation a apprendre
dans le domaine d'apprentissage clté. Pour ce faire, I'enseignante
recherche avec 'éléve des ressources dans d’autres activités scolaires ol
elle est plus motlvée de maniére a les ancrer et a les solliciter dans le
contexte d'apprentissage visé.

- Elle introduit également la technique d'ancrage* qu'elle enseigne A
toute la classe pour permettre de diminuer 'appréhension que les
€léves manifestent vis-a-vis des travanx écrits.

- De plus, elle compte employer la calibration®* lors d'entretiens avec
les parents d’éleves,

Résultats :

CONTEXTE : - La participante | travaille dans une classe primaire de

Séme année. Ses vingt éléves sont agés de onze a trelze

ans. Elle commence370 son expérimentation en janvler

1995, Elle se poursulvra jusqu'en mars. L'éléve avec

laguelie elle travallle a 13 ans. Cette derniére excelle

dans les actlvités créatrices comme le dessin et la
musigue, ce qul n'est pas le cas pour les antres matiéres
scolaires.

COMPORTEMENT : - L'enseignante rencontre le pére de I'éléve en
difficuité A plusieurs reprises. Elle nous apprend que le
pére a des attitudes semblables a sa fille, notamment en
ce qui concerne les canaux sensoriels.

CAPACITE - - Pour la classe : l'enseignante rapporte les difficultés

qu'elle a rencontrées dans I'application de Ja méthode 4
la classe entiére : perte de temps, désintérét rapide de la
totalité de la classe.
- Elle ajoute : "lorsqu'il y a des erreurs chez un éléve, il
est obligatoire de passer par le contact individuel pour
désancrer et ancrer37l 3 mouveau le mot de maniére
correcte, d'olh une organisation suppiémentalre
d'occupation de i1a ciasse". Dans ce sens, elle mentionne
dans le bilan final que I'hétérogénéité des niveaux
drapprentissage des éléves a nul a l'application de la
méthode.

370 pour des raisons d'horaire la participante n'a pas pu pardciper aux réunions
précédentes avec son sous-groupe et 'avance de son expérimentation par rapport
a la stratégie d'orthographe en a été retardée. Par contre, elle avait introduit dans
la classe auparavant la technique d'ancrage et travaillé les décodages de stravégie
d'apprentissage des éléves.

L'enseignante fait référence A l'une des étapes de la méthode de stratégie
d'orthographe®
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- La participante j est décue de constater que, suite 2
l'introduction de la méthode, les éléves ne rénssissent
pas mlenx 2 retenir les mots travaillés,

- L'introduction de la technique d'ancrage* avant les
travaux écrits a, selon les propos de 1'enseignante,
diminué les tensions et les comportements de crainte
qu'elle pouvait observer auparavant aupres des éléves.

- Pour ['éléve : l'enselgnante signale que, suite a
I'application de la méthode durant des lecons de soutien,
I'éleve en difficulté a fait de rapides progrés, "elle écrit
ses mots de manlére correcte, mais elle ue retient plus
les éléments d'arthographe aprés denx semalnes
environ372"

- Pour l'enseignante . elle déclare ntiliser cette méthode
d'apprentissage comme moyen de remédiation, en
situation de sontien Individuel, chaque folis qu'elle en
voit la possibilité, ¢'est-a-dire lorsqu'elle rencontre des
éléves en difficulté.

- Pour I'éléve : 'enselgnante mentionne que 1'éléve a
le sentlment d'étre vne "bonue éléve”, mals que
malheureusement ses résultats, dans toutes les matiéres
typiquement scolaires, le démentent. Selon 'enseignante,
"I'éléve en question confond son attitude, qui ne pose
aucun probléme apparent, avec le résultat de son travail
effectif."

- L'enseignante nous Informe que le pére lui a appris lars
d'un entretien gue : "cela n'est pas sl grave sl sa fille snit
I'année prochaine une classe de transition373",
L'enseignante en conclut que, dans ce contexte, Il n'est
pas surprenant gue 1'éléve ne progresse pas en classe.

- Pour I'enseignante ; elle pense "qu'il me faudra encare
plus d'approfondissement et de pratique pour en tirer
[de 1a méthode] un meilleur pard pour I'enseignement”,

- Tout en se posant la question de 1'utilité de I'emploi de
cette stratégie au niveau de la classe, elle indique "qu'en
sons-groupe, les discussions m'aidaient & poursuivre
l'expérience en classe. Je remarquais également que mes
collegues employaient cette technique a des fins d'aide

372 verification faite aprés I'expérimentadon, il semble que la dernlére étape de
la méthode appelée "pont vers le futur" n'ait pas été entrainée avec les &léves.
Cette phase de I'apprentissage est essentiéile A l'intégration a long terme, sl
soubaité, des objets d"apprentissage.

373 C'est une classe qui, dans le canton de Neuchatel, est destinée aux éléves dont
on pense, en se référant a leurs résultats scolaires, qu'ils ne pourront suivre
I'année d'orientalion et qui de ce fait se retrouveront en 7éme année en classe de
terminale ou préprofessionneaile.
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Individuelle. J'en suis arrivée a la conclusion que je
pouvais sans probléme utlliser la stratégle d'orthographe
fors d'un travail de soutien individuel" Ce qu'eile fait
avec satisfaction, '

d) De d ets 1 rticipan
troisiéme sous-groupedid

La participante K

Buts :

- La participante K, quli travalile, en plus de son activité d'enseignante,
comme médiatrice scolaire, s'intéresse a 1a question de la retransmission
d'informatlons, concernant des éléves qu'elle rencontre, A ses collégues
enselgnants. Les questions soulevées se sttuent au nivean des valeurs
d'efficaclté et d'utlllité, alnsl que de loyauté vis-a-vils des différents
partenaires {collégues-enseignants et éleves-clients}.

- Un autre probléme est traité, celui de la stratégle de prise de note. Elle
cherche a améliorer la qualité des informations collectées et a trouver
une systématique 2 cette activité qul devrait lui permettre de gagner du
temps et de pouvolr mieux réutiliser ces informations.

Moyens : En ce qui concerne le premier but, la participante K cherche a
faire reformuler* 4 ses collegues les Informations transmises
concernant les éléves qu'elle a rencontrés, De manlére a systématiser,
ordonner et mieux gérer les entretiens qu'elle méne avec les éléves qui
1a consultent, elle souhalte tenlr a jour un llvre de bord des entretiens et
créer une grille d'‘observation standard. Les technlques que la
médiatrice emploie de maniére privilégiée sont la calibration*, le
recadrage® et les niveaux logiques®*.

Résultats :

CONTEXTE : - Les informations que la participante K donne a ses
collegues sont transmises de manlére informelle, 2 la
salle des maitres, entre deux portes, quand l'occasion de
se rencontrer se présente ou sur demande. les
rencontres avec les éiéves se font dans I'établissement
on travallle la médiatrice et dans le cadre d'une heure
hebdomadaire réservée a cet effet. La médiatrice
mentionne A ce propos les fréquents débordements de

374 pappelons que le troisiéme sous-groupe n'a pas fonctionné comme prévu au
début de la recherche, dans la mesure on la participante K a été peu disponible
pour réaliser ses buts et que l'autre participante qui appartenait 4 ce sous-groupe
2 rejoint le premier sous-groupe. Nous livrons icl les résultats partiels et non
aboutis de la participante K.
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cet horaire dus a la forte demande A laquelle elle est
confrontée.

-~ Pour I'enseiginante . la participante K crée une grille
d’observation et de gestion de I'information en prenant
en compte différents aspects issus de techniques
programmatlon neuro-linguistique teis que les
prédicats*, les mouvements oculaires*, Je méra-
modéle*, les niveaux logiques*, la stratégie des
objectifs* la formulation des objectifs* Elle termine
ce document par les décisions prises et la suite
envisagée. Cette grille permet de synthétiser les
informations recues sur une page de format A4.

- Nous n'avons pas recu de résultats quant A 'emplol de
cette grille, ni concernant ie iivre de bord.

- L'enseignante craint que les informations qu'elle livre
a ses collégues ne soient déformées et ne trahissent ainsi
I'éléve concerné,

- Elle signale dans son bilan final d'une part "une
insatisfaction de ne pas avoir osé me retirer {du souws-
groupe) ou de faire autrement dés le début” (c'est-a-dire
de se centrer directement sur la question de la médiation
scolaire et non sur la thématique premiére de sous-
groupe qui s'intéressait aux relations dans ia classe).

- "D'autre part, une satisfaction quant & I'avance dans la
compréhension de mon fonctionnement personnel.”
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4.3.7. Analyse des résultats

a nthé résultats dn premier -groupe

Buts :

Le sous-groupe s'étalt mls d'accord en septembre 1994 pour viser "une
ameélioratlon du blen-étre en classe et la modification des perceptions et
des attitudes en classe” (cf. le chapltre c cl-dessus). Les buts que chaque
membre du sous-groupe a repris individuellement correspondent bien a
la thématique choisie, Relevons que les buts de ces participants étaient
centrés autour d'un travail sur les émotions per¢ues comme posant un
probléme spécifique a I'enseignant et 2 la classe. Les problémes tels
qu'ils apparaissent en amont des buts posés concernent : I'expression de
1a colére et des comportements qui y sont associés (agressions verbales
et physiques de quelques éléves Q'une classe et réponses des autres
€léves et de I'enseignante); la difficulté a créer vn esprit de classe et
Iétablissement de valeurs telles que la solidarité ou le respect (gestes
agressifs et paroles blessantes entre éléves et impulssance de
I'enselgnante); la peur des travaux écrits et ses conséquences sur
I'apprentissage, I'ambiance de classe et les résultats scolaires (gestes de
crainte, de mauvaise humeur, "blocage" de pensée chez les éléves et
vaines tentatives de remédiation de la part de 'enseignante); le manque
de motivation et d'attention d*une classe (attitudes passives des éléves
durant le cours et impuissance de 1'enseignant 2 modifier cet état);
I'expression et 1a gestion d’émotions fortes dans la classe {manifestations
de peur, colére, jole de 1a part des éléves et difficultés a les accueillir, les
canaliser de la part de I'enseignante).

Moyens :

a) Le temps : 1l a été diversement utilisé par les participants durant les
sept mols a disposltion. Certains ont introduit de manlére réguliére, soit
en consacrant chaque semaine, dans le cadre de lecons, des activités en
rapport avec les buts poursulvls (travaux sur les émotions par exemple).
D'avutres ont travaillé par phases successives et circonscrites avec leur
classe (par exemple les travaux de la participante B et de ceux du
participant D). Enfin, certains objectifs ont été menés de maniére
ponctuelle (c'est par exemple le cas de la participante C dans son travail
sur la peur des travaux écrits).

b} Les activités pédagogiques : Pour atteindre leurs buts, les
enseignants de ce sous-groupe ont créé différents matériaux et activités
pédagogiques :

- Des questionnaires ont été établis soit pour préparer une thématique
introduisant une discussion dans la classe (notamment sur la
représentation de la colére ou de la peur des éléves), soit pour
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permetire aux éléves de mesurer leur acquis et a I'enseignant d'avoir un
retour d'information sur le travall accompli.

- La gestlou de la mise sur pied de projets de classe (travail sur 1a
colére, préparation d'une féte de Noél, constitution d'un dossier sur les
émotions).

- La tenue d'un journal de bord par 'enselgnant qui suit le déroulement
d'une expérience.

- Liatroduction et la création de supporis dans des cours {dlversification
de l'apport de I'enselgnant a sot-enseignement).

- L'application d'exerclces d'expression orale et écrite auprés des éiéves
(expresslon des sentiments et exploration sémautique du champ,
recherche d'aitérnatives).

- La présentation de coutenus sur le théme travaillé par la classe
{théorie sur les sentlments).

¢) Les technigues de comimunication introduites en classe : Les
participants se sont appuyés sur les techniques qu'ils ont eux-mémes
acquises lors des formations de base qu'ils ont suivies.

- Certaines techniques, en particuller la calibration* (visuelle, auditive,
emploi des prédicats*), devalent permettre aux enselgnanis de suivre
et repérer, tout au long du processus, l‘effet sur les éléves de leurs
interventions et de leurs activités.

- La synchronlsation* des enseignants avec leurs éléves est la
techulgue qul devait faciliter 'établissement de contrats pédagogiques
entre les partenalres scolaires et I'introduction de nouvelles techniques
de communlcatlon (cf, ci-dessous).

- L'latroduction de technlgues de visunalisation* et des sous-
modalltés* était destinée a permettre aux éléves d'explorer de
nouvelles situations (travaux sur les émotions) et de rechercher des
alternatives a certains compartements.

- L'acquisition de I'ancrage* de ressources visait a modifier des
comportements et sentiments de crainte avant les épreuves écrites des
éléves,

- Les décodages de stratégies devalent servir a décrire et 4 identifier 1a
maniére dont les éléves abordalent leurs devoirs, leurs émotions on
leurs buts,

Résultats :

a) Les CONTEXTES : Comme déja signaié, les enseignants appartiennent a
différents ordres d'enseignement et dispensent des cours de différentes
matiéres, Lenrs éléves ont eritre onze et dix-neuf ans. Les disciplines
dans lesquelles les particlpants de la recherche-formation intervienneunt
ou proposent de nouvelles activités pédagogiques sont deux fols le
francgais, les mathématiques, Pallemand et la comptabilité. 11 est
intéressant de noter que les enseignants ont pu intégrer leurs activités
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de recherche dans le cadre méme de Jeur enseignement373, ou du molns
qu‘ll leur a é1é possiblé d'aménager du temps db sein méme de la
discipline enseignée. Soulignons que s'agissant d'enselgnants du
secondaire 1 et 11, ils disposatent de leurs éléves Ia plupart du temps
pour une période, volre deux dans certains cas, et ceci de deux a cing
fols par semaine.

b} Les COMPORTEMENTS : - Pour la classe : Les éléves ont appris 4 calibrer
dans le cadre de différents contextes (émotions manifestées, relations
entre patrs, recherches d'expériences posltives destinées a 1nstaller des
ancres) avec succes, semble-t-il. Pour ce qui concerne l'utilisation des
ancrages*, deux classes 'ont expérimentée et les résuitats sont plutdt
concluants, méme s! la technique reste étrangére ou jugée inutile par
quelques éiéves,

= Pour les enseignapts : Les comportements nouveaux mentionnés et
utilisés avec succés concernent principalement ceux de {observation
(calibration*) des éléves de la classe et de leurs comportements en
rapport aux thématiques choisies.

¢} Les CAPACITES : - Pour 1a classe : L'acquisition de nouvelles stratégies
{expression des émotions analysées et acceptées, organisation des
reiations dans la classe sous forme de contrat, anaiyse et gestion des
devolrs) a été giobalement concluante,

- Pour les enseignants : L'emploi et P'Intégration de techniques (acquises
initialement pour enx-mémes) A Ia classe, ainsi que les adaptations qu’a
nécessitées cette intégration, sont sans doute les éiéments d'acquisition
les plus importants & mentionner a ce niveau. 11 s'agit des techniques
d'ancrage®, de recadrage*, de visnalisation*, de synchronisation*
qui leur ont permis de créer des relatlons plus harmonieuses dans la
classe, d'aborder et de discuter de sujets difficiles (expresslon de
sentiments de peur et de colére, confrontations de valeurs et de
comportements), de proposer des modifications dans les stratégles
d'apprentissage des éléves,

d) Les CROYANCES ! - Pour Ia classe : Un certain nombre d'éléves ont pu
expérimenter des états émotlonnels différents (par exemple avant les
travaux écrits, ou exprimer des émotlons nouvelles), acquérir de
nouvelles méthodes de travail et de nouvelles formes de communlcation
(introduction de régies de fonctionnement, contrat). De cette maniére, les
discusslons suscitées par l'acquishtion des techniques et 'apport de
nouvelles informations et d’échanges au sein du groupe classe ont

375 yne pardcipante mendonne que son champ d'lntervention pouvait parfois
s'étendre au-dela de la classe, sur le chemin de 1'école ou durant la surveillance de
récréations.
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permis d'expérimenter de nouvelles valeurs, de remettre en question
certaines croyances concernant leurs comporternents et feurs capacités,

- Pour les enseignants : Apparalssent 4 ce niveau des valeurs et des
croyances qui ont inhibé376, ralenti3?7, favorisé378, limité379 i'appiication
de certaines techniques dans la ciasse. Par aillenrs, suite 4 des réspitats
positlfs enregistrés dans les classes380 ou suite aux discussions et aux
confrontations apparues dans le sous-groupe durant les rencoutres avec
le formateur, de nouvelles croyances3s8! se sout fait jour et ont joué un
réle important quant a la poursuite des projets.

e) Les IDENTITES : - Pour une classe : Des éléments A ce niveau ont été
mentionnés par une seule classe382, A savoir une modlfication de la
perception de la colére (déja mentionnée au niveau des croyances) et
I'élargissement des différentes représentations dans la classe que les
€léves out d'eux-mémes et des autres par rapport a ce sentlment.

- Pour les enseignants : Quelques-uns se sont attribués pour eux-mémes
des changements de différentes attitudes, en terme ie plus souvent
d'évolution personnelle383,

376 Des éléments Inhlbiteurs ont été relevés notamment dans les renconwres du
sous-groupe avec le formateur. Par exemple, une participante qui déclare aprés
un essai dans sa classe (début du processus) ne pas étre capable d'adapter la
technique d'ancrage a sa classe en disant "que ¢a ne marche pas!®
377 par exemple, une partcipante qui signale qu'elle a besoln de mieux mattriser
our elle-méme 1a technique avant de pouvoir V'introduire en classe,
8 par exempie, une enseignante qui déclare; "puisque cette technique d'ancrage
a marché pour moi, elle dolt marcher aussl pour les éléves!”
379 par exemple, un enseignant qui pense que les résultats positifs enregistrés
dans sa classe (les éléves sont captivés par l'introduction de personnages dessinés
dans les cours théoriques} sont en partie dus A 1'attrait de la nouveauté et que
Lintérét des dléves va donc forcément s'atténuer avec le temps.

80 par exemple, I'acceptation de la confrontation de croyances différentes dans la
classe; la "dédramatisation" des ravaux écrits pour une classe; l'acceptation que
des compartements différents pnissent exprimer une sentiiment semblable.

381 par exemple, l'enseignante qui pense qu'elle n'a pas atteint son but parce
qu'elle manquait de cran et de confiance projette de poursuivre le projet et de
s'attacher 2 aborder ces questions personnelles de manlére 3 atteindre les buts
u'elle s'était fixés.

Ce qui ne signifie pas nécessairement que les autres classes n'ont pas
enregistré d'¢léments de ce type.
383 par exemple, une participante qui parle de son évolution personnelle 3 propos
de croyances qu'elle avait concerpant certains de ses comportements.
Mendtonnons, par exemple, ceux qui concernaient ses interventions auprés
d'éléves qui wansgressaient des valeurs importantes pour elle comme le respect
d'autrui: "je crois en certaines valeurs et quand quelque chose me dérange,
j"interviens jet elle ne se sent plus coupable ou démunie dans ces cas 13]. Je ne me
lalsse plus aussi facllement ateindre et j'ai une meilleure perception des choses,
j'améliore ainsl mon bien-éae.”
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L xiéme sous-gro

Burs :

Les particlpants du sous-groupe se sont mis d'accord ao début de la
recherche-formation pour viser l'introduction, dans leurs classes et
avprés d'éléves particuliers en difficultés, d’une technlque
d'apprentissage de l'orthographe proposée par ia programmation neuro-
lingulstique (cf. le chapltre d). L'adaptation de ce but par chacun des
membres du sous-groope a son projet personnel a été réalisée de
maniére trés fidéle et, nous e verrons av chapitre des moyens, c'est sur
ce dernier plan qun'il y a en des apports spécifiques individuels.
Signalons toutefois que quelques participants ont élargl 'objectlf de
départ a d'autres apprentlssages que I'orthographe (stratégles de
préparation des devoirs, apprentissage de régles de grammaire,
remédlation devant la crainte d'une récitation, ete.).

La problématique principale 4 laguelle sont toutefois confrontés les
partlclpants concerne la maniére de favoriser Yapprentissage du
vocabulalre d'usage auprés des éléves oo d'apporter une réponse
concréte a la question : comment apprendre a apprendre aux éléves (en
particulier cenx qul sont en difficultés) ce type d'apprentissage scolalre
bien spécifique,

Le but visé par ce sous-groupe est de résoudre les questions :

- de l'identificatdon des stratégies mobiiisées par 'apprenant dans des
contextes de mémorisation et de restitution d'un objet d'apprentissage,

- de lintrodoctlon d'une nonvelle stratégie d'apprentissage en
sobstltution d'une anclenne,

- de l'application et de I'adaptation d’une technique (cf. Moyens) an
niveau de la classe et de la remédiation individuelle.

Moyens :

a) Le temps : Concernant 'acquisition d'une nouvelle technique, les
participants qul ont travaillé avec la classe entiére f'ont fait de maniére
graduelle, c'est-a-dire qu'ils ont Introduoit cette activité en travaillany
avparavant sor Fldentlfication de stratégies employées par les élaéves et
sur vn accord de type contractuel avec les éiéves. L'entrainement de la
technique en classe s'est opéré durant un temps donné (de denx
semaines a trois mols), et pendant quelques minutes A chaque le¢on
disponlble pour cet enselgnement. Les participants, qui ont également
travaillé cette technique individuellement, 1'ont fait sur demande, de
maniére contractuelle, le cadre temps étant précisé (parfois hors temps
scolaire).
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b) Les activités pédagogiques : L'introduction de la technique de la
stratégie d’orthographe® en programmation neuro-linguistique384 en
classe a demandé aux participants, comme signalé plus haut, un travatl
d'introduction : synchronisation* avec les éléves, exploration de
savoir-faire des éiéves et comparaisons avec ies résultats (une fols par
I'entremlise d'un questionnaire), calfbration* (repére des canaux
sensoriels privilégiés des éléves), établissement de contrats collectifs.
Pour ce qui concerne le travail individuel, I'introduction de la technique
a donné liew a une approche différenciée et contractuelle, ou des
questions de motivation, de peur, ont dG étre traitées avant
d’entreprendre une remédlation sur le plan de 'apprentissage. Dans
certains cas, ces activités ont donné lieu 4 des rencontres avec des
parents.

c) La technique d‘apprentissage introduite : Comme déja signalé, elle a
fait, sur demande de ce sous-groupe, I'objet d’une séance spécifique de
présentation par 1'un des formateurs. Précisons que cette technique
rassemble plusieurs autres techniques de base qui ont été acquises lors
de cours antécédents : la cafibration®, la visuafisation®, Ia
synchronisation®, 'ancrage*, le décodage de stratégies®

L'introduction de la technique de 1a stratégie d’orthographe® a
demandé de la part des participants une grande capaclté d'adaptation
{dans 1a mesure o0 cette technique a été congue pour étre travaillée
individuellement} et diverses solutions ont été imaginées (utilisation du
rétraprajecteur, disposition dans la classe des éléves, utilisation des
cauleurs, organisation de I'horaire et du programme, eic.).

Trois participants ont effectué des tests comparatifs de maniére
€prouver 1a nouvelle méthode.

Résultats :

a) Les CONTEXTES : L'lntroduction de la technique d’apprentissage s'est
produite pour tous les participants dans des lecons de francais. Par
ailleurs, trols participants ont travaillé dans des classes d’orlentation
(6¢me), une autre dans une classe primaire de cinquiéme et le dernier
participant dans une classe de 8¢me année. Signalons également que
trois participants faisaient partle du méme établissement secondalre
{deux travaillent en 6&me et un en 8éme), ce qui a facilité pour ces
participants les échanges, la collaboration, le soutlen, la stimulation
concernant leurs projets de recherche-formation. Quatre particlpants
utilisent les le¢ons d'appui de francais pour Introduire ou approfondir

384 peux participants ont également travaillé dans un premier temps avec des
techniques de la gestion mentate.
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I'apprentissage de la méthode mentlonnée avec une partie de la classe
on des Sléves en difficulté,

b) Les COMPORTEMENTS - Pour fa classe : Deux éléments se retrouvent
chez quatre participants sur cing A savoir le plaisir des éléves a
travailler le vocabulaire avec cette méthode et Famélioration générale
des performances des éleves en apprentissage du vocabulaire.

- Pour les éléves en difficulté : Avec enx également, les éléments
relevés pour la classe apparalssent. A noter spécialement pour ces
Interventlons le changement de contact entre ces éléves et leurs
enseignants dans le sens d'une nette amélioration38s,

- Pour les enseignants : L'emplol de ia technique pour 1'un des
participants et le travall en équipe pour nne autre suscitent des
sentiments de réconfort et d'utilité.

¢) Les CAPACITES @ - Pour la classe : Qnatre des participants indignent
pour la majorité das éléves une Intégration réussie de la méthode, méme
si pour certains des guestlons demeurent sur 1'apprentissage a long
terme dn vocabulalre. lls mentionnent que leurs éléves ont maintenant
nn choix plos large en terme de stratégie d'apprentissage, qu'ils penvent
reprendre lenr propre stratégle d'apprentissage ou utiliser celle qu'lls
ont acquise avec leur enseignant, Un particlpant a pu observer que
plusienrs éleves utilisent cette méthode dans d'antres contextes
d'apprentissage. Une participante signale un échec sur ce plan avec sa
classe386,

- Pour des éléves en difficulté : Les quatre enselgnants gqul ont appliqué
cette méthode également auprés d'éléves en difficulté rapportent nn net
succés de 'entreprise. Relevons a ce propos I'effort important que les
protagonistes ont investi pour parvenir a ces résultats, dans la mesore
on introduction de la méthode ne se fait pas de manfére "automatique”,
mais parfois aprés un temps important de travall avec I’éléve sur ses
peurs, sa motivation, ses croyances en ses capacités 4 réussir dans un
domaine parfols abandonné depuis longtemps.

- Les éleves démontrent qu'ils ont modifié leur stratégie de
mémorisation dun vocabulaire et les performances scolaires de ces éléves
dans ce domaine d'apprentissage ont progressé,

- Pour les enseignants : lls rel@vent globalement une satisfaction a
maitriser une nonvelle technique directement utile A leur pratique.

385 plusleurs participants mentionnent a ce propos une revalorisation des éléves
4 leurs propres yeux et 4 ceux de i'enseignant consécutive a la prise en charge et
aux résultats positifs qut ont suivi cette démarche.

386 Comme déja signalé plus haut A ce propos, il est probable qu'un probféme
d'application de la méthode de la part de cette enseignante pourrait étre 4 I'origine
de cet échec. Sulte 4 des échanges avec le sous-groupe et un formateur sur les
difficuités rencontrées dans sa classe, la participante a réintroduit avec succés
cette méthode auprés de quelques élaves en difficulté.



272

Certains signaient une extension de cette méthode a d'avtres domaines
d'apprentissage et & des situations de remédiation. Parmi les regrets,
tous ies participants s'accordent pour signaler vn manque de temps pour
entreprendre ce type de démarche. Cette difficuité est imputée d'une
part A ia structure horaire des étabiissements scoiaires, d’antre part a
vne gestion problématique des projets des participants, 4 savoir
i'ambition de certain projet compte tenu des contextes d'appiication.

d) Les CROYANCES : La corrélation qui est érablie par ies participants (et
les formateurs) entre les performances en majorité positives et
I'introduction de la technique de la stratégle d'orthographe et du
processus qui i'a permis peut natureliement étre considérée comme une
croyance dans la mesure ol d'autres variabies ont pu étre
déterminantes et i'on peut penser en particulier a i'investissement
personnei des participants dans cette démarche et A {'impiication (ou
non) ‘qui s'en est suivie de la part des éiéves. Je pourrai égaiement
évoquer au nivean des crovances le phénoméne bien connu des attentes
et de Ia réalisation automatique des prédictions387 qui pourrait trouvver
ici une appiication expiicative.
- Pour les éléves : Mentionnons une plus grande motivation a
apprendre et vne impression positive reievée par la piuvpart des
enseignants.
- Pour les participants : Le réle et i'importance qu'ont prises ies
rencontres en sous-groupe pour permettre et favoriser i'avance et ia
réallsation des projets individueis ont vnanimement été évoqués, Par
ailleurs, je mentionne a ce niveau ies données rapportées concernant les
différentes maitrises de techniques comprises dans une perspective
d'évoiution professionnelle388 et parfois méme d'éveoiution
rsonneile389 qui pourraient étre considérées comme se sithant an
nivean de i'identité.

¢} Le troisiéme sous-groupe

Je renvoie le lectevr a ia description des résuitats de Funique
participante de ce sous-groupe au point 4.1.6., chapitre c.

387 Cf. a ce propos les wavaux de Rosenthal et Jacobson (1971) at Marc (1984).

Je rappelle jes propos d'un enseignant @ " j'ai été motivé par la démarche qui
m'a permis de me sentir plus utile car je passais du stade apprenez vos mots A la
gggtjque de méthode d'apprentissage.”

Par exemple, comme déja cité, un particlpant déclarait dans son bilan
personnel : "L'accueil positif des éiéves, ies résultats positifs ont été trés
gratifiants; ils me montrent que j"avance vers mon objectif du début de ma
formaton : étre plus performant. J'ai la grande satisfaction de me sentr mieux
face aux demandes. {...} Je m'étonne d'avoir osé beaucoup de choses, finalement,"
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d mmentair résultats % [ s

Nous pouvons constater que les buts visés par les participants des trois
Sous-groupes metrent en scéne trois types de questions !

- des questions d'ordre personnel (comment Yenseignant gére pour lui
ses propres émotions, ses craintes, sa motivation, son adaptation a une’
technique, sa capacité a4 apporter une remédiation a vn éléve en
difficuité 7 etc.)

- des questions d'ordre professionnel {(comment gérer certains
comportements dangereux, créer un climat harmonieux en classe, créer
vn contexte favorisant la motivation, identifier les stratégies des
apprenants, Introdulre de nouvelles méthodes d’apprentissage 7etc.)

- des questions d'ordre relationnel (quelle attitude adopter vis-a-vis
d'éleves agressifs on passifs ou peu solidaires entre eux, comment
favoriser les échanges d'luformatlons, de stratégies entre eux ?
Comment faire passer des vaieurs, des régles de conduites afin qu’elies
solent acceptées par les éléves et 'enseignant 7 etc.)

1a présence et I'enracinement de ces trols types de questions et des
trois ordres relevés dans les buts choisis par les participants démontrent
une forte impilcation de ces derniers dans les projets qul se sont
développés par la suite. L'enjen de ia recherche-formation tel que nous
Favous posé an départ prend avec la formulation des buts toute son
importance. C'est 4 partir de cette formulation, et de sa négociation avec
les membres du sons-groupe et les formateurs, que s’est dessiné le
projet pédagogique de chacun. L’histolre des sous-groupes (cf, les
chapitres ¢ et d) a propos de la mise en place des projets et des buts
montre que ie role du formateur a été important pour cette étape390,
Précisons que nos interventions a propos des buts ont porté
essentieliement sur ia "bonne” formulation des objectifs (¢f. note
précédente) et non sur le contenu3%!1 et les valeurs qui y sont associés, ni
sur la thématique souhaitée par les participants.

e} A propos des moyens:

a) Le temps : La contrainte du temps, les haraires chargés, la densité des
programmes sont souvent invoqués par le corps enseignant lorsqu'il
s'agit de se former ou d’introduire des changements dans ies classes.

390 Les formateurs se sont appuyés sur la stratégie d'objectif, pour conduire
la négociadon et la formulation des buts des participants.

3911, thématique des émotions en classe ou du “blocage” de pensée des éléves peut
préter 3 discussion dans le sens o0 ces notions complexes ne sont pas traitées
"sciendfiquement" par les enseignants, c'est-a-dire en faisant une recherche et
une analyse approfondie sur ces questions. Ces notions ont été acceptées conune
des manifestalions observées et c'est dans ce sens que NOuUs avons Proposé aux
engeignants de les décrire en termes comportementaux observables et de valeurs
personnelles qui y sont associées,
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Blen que ies participants évoquent ia grande difficuité de concllier le
temps de ieur recherche et celnl de i'enselgnement, 1l est intéressant de
constater que ces enseignants y parviennent. ii est a relever que ceux
qui disposent d‘heures de soutien pédagogique ou qui ont des
disponibilités en dehors de i'horaire scolaire A disposition y parviennent
pius facilement. Cecl dit, notons que des aménagements dans le cadre
des cours ont été souvent réaiisés, et ceci sans, apparemment, qu'un
retard ou que des lacunes par rapport au programme solent signalées.

b) Les activités pédagogiques : La variété des activités mises en ceavre
met en évidence ie souci d'adaptation des buts en fonction de 1a
personnalité, I'expérience, la capacité de créativité et de savoir-faire des
enseignants ainsi qu'a ieur capacité de prendre en compte ies contextes
scoiaires auxqueis iis étaient confrontés, Ces activités, qui ont d‘ailleurs
fait i'abjet de fréquents ajustements, d'essais, ont, sembie-t-1i, contribué
a favoriser i'introduction et assuré i'accompagnement des nauveiies
techniques (voir ci-dessous) proposées par Jes enseignants a ieur classe.

¢} Les techniques de communication introduites en classe : La plupart
des techniqunes introduites auprés des éleves ou utiiisées par ies
enseignants ont fait I'objet d'adaptations par rapport aux techniques de
base teiies qu'elies avalent été présentées initiaiement dans les cours de
formation continue. Ces adaptations sont sans doute au cceur de la
probiématique du iien entre théorie et pratique. Elles sant essentieiies
dans la mesure ol eiies constituent d'une part ia résistance A
I'application telle quelle d'une technique (résistance qui sl elie n'est pas
dépassée peut conduire A i'abandon de la technique) et, d'autre part, ie
signe tangible de 1a temative de dépasser cetie résistance par une
adaptation. Parmi les signes de cette adaptation des tecbniques aux
contextes out ils sont introduits, rappelons ies activités pédagogiques
rapporiées au point b ci-dessus. D'autres signes d'adaptation peuvent
étre notés : de nombreuses questions, & propos de I'emploi de I'une ou
I'autre des techniques acquises, ont été sonievées iors des rencontres du
sous-groupe avec fe formateur. Les réponses A ces qnestions
d'ajustement3?2 ont mobilisé une partie importante du temps de
rencontre, L'élaboration des réponses s'est ie pius souvent effectuée
avec I'apport de l'ensembie des participants du sons-groupe et du
formateur ce qui a d'aiiieurs grandement contribué a3 dynamiser ie
processus d'appropriaton des techniques et favorisé ia mobllisation des
participants a ia réalisation de ieurs projets.

302 Signalons toutefois que les résistances relevées a ('utilisation d'une technique
étaient parfols dues a la maitrise insuffisante de la technique par son utilisateur,
Ce dernier oubliait parfois une étape de la techunique ou y apportalt une
modification nou voulue. Une part des séances de rencontre était douc employée i
rectifier ou A entrainer A nouveau certaines des techniques de base.
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f (") nltats:

a) A propos des CONTEXTES : Bien que forts divers, les contextes comparés
ne semblent pas avoir fondamentalement détermiuné les résultats
obtenus par les participants et les sous-groupes. Un facteur Intéressant a
relever est celut concernant I'appartenance de trois particlpants dn
deuxiéme sous-groupe au méme établissement scolaire, ce qul a permis
a ces dernlers des échanges plus nombreux et des retombées sur leurs
activités dge recherche. Nous pouvons noter aussi que fes participants du
premier sous-groupe ont réalisé leur projet plus par rapport a
I'ensemble de la classe que cela wa été le cas pour les participants du
second sous-groupe, Ces derniers bénéficiaient en majorité d’heures
d'appul. Jatiribueraij cette différence d’approche de réallsation des
projets entre les deux sons-groupes comme résultant du choix des
contenns des projets. En effet, les questions lides A la préparation des
éleéves avant un travail écrit on les questions de dynamiques de classe
en relation avec 1'expression des émotions, telies quelles ont été€ traitées
par le premier souns-groupe, s‘abordent sans doute mieux au niveau de
la classe393 entiére que les questions de décodage et d’insmallation de
stratégies d'apprentissage qui requierent assez vite dans e processns
d’acquisition une approche différenciée,

b} A propos des COMPORTEMENTS : L'Introduction de nouvelies approches
pour aborder des questions connues (comportements difficiles,
apprentissage du vocabulaire, etc.}, de nouvelles techniques a suscité de
nouveaux comportements auprés des £léves et des classes. Le plaisir des
€iéves observé par les enseignants a la suite des changements propasés
est sans doute a relever dans une perspective de motivation générale de
I'enseignant. Nous trouvons intéressant de noter que le plaisir des éléves
n'était pas apparu dans les projets des participants comme un but en soi
a rechercher, mais comme un critére d*évaluation possibied®4, Quant aux
performances, elles sont jugées globaiement satisfaisantes (cf. pour le
détail les descriptions aux chapitres ¢ et d ci-dessus) pour ’ensemble
des projets dans la mesure gu, a quelques exceptions prés, une
amélioration de la question traitée est observée par les euseiguants,
voire indiquée par les éléves lorsqu'lls ont été soliicités par un
questionnaire.

393 Cecl dit, des quesdons de cet ordre peuvent également faire I'cbjer d'une
approche indivlduelle. Mals dans les problématiques apportées par les
enseignants, les questdons se sont d'abord posées en terme de gestion de classe,
méme si seuls certains éleves produisaient des comportements partlcullers et
perturbateurs. La perspective systémique de la résolution de problémes a ici été
favorisée par le formareur.

Certains participants avalent mendonné le plaislr manifesté par les éléves
comme l'un des critéres d'évatuation parmi d'autres attestant l'ateinte de feur
objectif.
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C) A propos des CAPACITES : Comme dénoté pour les comportements, les
nouvelles capacités enregistrées par les éléves sont en général
concluantes3%, Dans ce sens, les éléves ont élargi leurs possibilités de
choix face a des difficuités d'expression, de comportement ou
d'apprentissage. Comme pour les résultats des comportements, il noos
manque des informations précises et systématiques concernant les
résultats des éléves3%. L'enjeu pour les enseignants était & ce niveau
Important. En effet, les éléments de technique de communicatlon qu'ils
avalent acqois lors des coors de base antécédents portalent sor ce
nlvean de capacité. De plus, les projets personnels des enseignants
visaient, ov comprenalent en toos les cas, 4 appliquer des éléments
acquis pour eux-mémes au niveau de la classe oo poor des éléves en
difficulté. Dans I'ensemble, les particlpants se montrent trés satisfaits
sur ce plan; ils ont pu vérifier qu'ils pouvalent transmettre, c'est-a-dire
blen souvent adapter, des connaissances acqolses a I'intention de leurs
€léves ou dans certains cas utiliser ces connaissances pour trouver des
solutions A des difficultés rencontrées par leurs éléves. Certains
enselgnants ont exprimé leur sentiment a ce propos d'une plus grande
utilité vis-a-vis des éléves ou de se sentir plus performants pour les
seconder. Nous avons déja mentlonné les regrets de certains de ne pas
avoir pu satisfaire plus complétement leor envie d’approfondir cette
démarche, fante de temps.

d) A propos des CROYANCES : A ce niveau ]a également, les enseignants
ont pu cbserver des changements de la part des éléves, Les démarches
entreprises pour acquérir de noovelles techniqoes, I'expérimentation de
noovelles stratégies d'apprentissage ou de préparation de ravaux &crits,
par exemple, ont ébranlé certaines croyances sur leurs propres capacités
a apprendre et permis d'accepter et d'expérimenter de nouveiles

395 Gecl dit, 'ensemble des résultats relevés aux niveaux des comportements et des
capacités peuvent faire I'objet d’un questionnement : dauns quelle mesure les
techniques de communication introduites en classe ont-elles eu une réelle
incidence sur les performances des éléves ? Les conclusions des expériences en
psychosoclologle industrielle bien connues telles que, par exemple, celles de Mayo
(1946), pourraient peut-&re s"appliquer A notre sitaation. Pour cet auteur, ce ne
sont pas les changements structuraux ou techniques introduits dans un atelier de
travail qui peuvent expliquer nne amélioradon du rendement des travailleurs,
mais la forte complicité qul s'est établie entre les chercheurs, ies cadres, et les
ouvriers a Poccasion de la mise en place du dispositif de recherche. Le paraliéle
avec motre recherche pourrait donc ici &tre avancé. Cependant, rappelons
toutefols qu'une caractéristique intéressante des techniques de communication
Introduites est précisément de tenir compte de la dimenslon relationnelle er
affective comme facteur essentiel de la réussite de I'introduction d'une techmnique,
Cf. notamment la noton de synchronisation*,

39 Bien que des questionnaires et des tests aient été effectués dans certaines
classes, les résultats pourraient éwre affinés avec des pré-tests et plusieurs post-
tests de maniére 3 vallder plus précisément les réponses rapportées jusqu'ici, De
plus, U pourrait éwre intéressant de vérifier, 4 moyen terme, si le soutien dont ont
pu bénéficier certains éléves a eu une incidence sur feur orientation scolaire.
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valeurs comme la tolérauce, le respect, I'expression d'émotions, la
gestion de difficultés d'apprentissage ou relationnellés.

A ce niveau, les participants ont exprimé lors de nos rencontres en sous-
groupe (et seion leurs dires, pour eux-mémes, seuls, 4 d'autres
moments) de nombreuses questions de fond ou techniques sur
I'apprentissage, des doutes sur leurs propres capacltés ou sur la fiabillté
d'une méthode. Ces questlonnements, ces remises en question, ces
échanges variés ont contribué sans doute & modifier certaines croyances
que ies participants avalent a propos de leurs éiéves et de leurs propres
capacités d'apprentissage et d'application en classe. Ce niveau me parait
trés important dans la perspectlve de la mise en ceuvre des projets des
participants. Eu effet, la maitrise d’une technlque par un participant
n'est pas suffisaute pour qu'elle puisse étre opérante dans un contexte
donné. La valeur (c'est-a-dire le sens et les conséquences) que
I'apprenant va donner a l'objet 4 acquérir est déterminante quant 3 son
degré d'intégration et d'application3¥. Cette donnée s'est vérifiée 2
plusteurs reprises dans la démarche entreprise avec les participants.

Par ailleurs, mentiounons ici I'importance signalée par les enseignants
des rencontres eu sous-groupes et de 'apport des formateurs dans
I'avance des travaux des participants,

e) A propos de I'IDENTITE : Les enseignants rapportent des changemeuts
a ce niveau qui peuvent étre indiqués en termes d'évolution personnelle
et professionneile, 1l est bien entendu difficile d'évaluer des
changements a ce niveau. Cependant, des observations de changements
d'attitude et de comportements398 relevés par les participants et les
formateurs peuvent venir confirmer ce type d'appréciation.

397 Cf. 4 ce propos les travaux de Bandura (1980) sur V'apprentissage par
modelage ou vicariant*

398 Cf. par exemple la note 383.
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gl Résultats et _objectifs de la recherche-formation A propos
des gbjectifs méthodologigues :

Les différentes étapes prévues de la recherche-formation ont été
globalement suivies (cf. 4.3.4, Démarche et le schéma qui y
correspond). Autrement dit, et en me référant au schéma de Falngold
(1993}, les quatre phases du cycle que suppose une formation continue
professlonnetle39? ont été réalisées :

Préparation Situation Apalyse et Reprise
de l'action pédagogique évaluation {variation
pédagogique mise {détour et retour 2
{conception) |en ceuvre et réflexif I'acrion)
prise sur l'action)
d'information
{observation)

La troisiéme étape ci-dessus, celle de l'analyse et de I'évaiuation, est
centrale dans notre recherche, puisqu'elle permettra de pousser plus
avant 1a démarche en tant que telle, soit ia mise en place d'une nouvelle
recherche-formation.

Le dérour réflexif sur l'action, pour reprendre la formulation de Faingold
{1993}, m'améne a relever les points suivants :

« En ce qul concerne I'étape préparatoire, celle réalisée avec les
participants s'entend, elle fut & mon sens trop courte. Nous avons mls en
place Ia recherche-formation en un jour et demi (12 heures). Le
programme gue nous avions prévu était ambitieux. Nous tenions d‘une
part & proposer des activités destinées a créer un groupe de recherche
(l'accent est mis sur les relations et la présemation des membres du
groupe), d'autre part a actualiser et réviser quelques techniques de base
de communicatdon40 et, enfin, élaborer des projets personnels et
constituter (organisation comprise) des sous-groupes thématiques. Si
Nous scmimes parvenus a “tenir" notre programme €t nos objectifs, nous
devons reconnaitre que ia derniére phase a da étre abrégée et nous €n

399 perrencud (1994b) indique quelques corollaires 2 la perspective d'envisager
i'enseignement comme une profession: “contréle et supervision par les palrs,
capacité collective d'auto-organisation de la formation coantinue, davantage
d'auwonomie, mais aussi de respousabilités et de risques assumés personneifement,
donce une érhique, capacité de négocier une division du travail souple avec
d’autres professionnels, responsabilité de fa mise 4 jour constante de ses savoirs et
compétences, développement d'une identité professionnelle claire.”

Bien que les participants nous aient suivis durant deux ans, certains avaient
fréquenté ces cours quelques années auparavant et la remise i jour prévue s'est
avérée nécessaire pour une grande partie des enseignants.



219

avons retrouvé les conséquences#0l plus tard, lors de I'étape de la mise
en application des projets.

¢ La deuxitdme étape a donc é1é quelque peu retardée par la
reformulation des projets individuels et de sous-groupes. Nous avons
don¢ dG employer une partie du temps prévu A la poursuite des
activités des sous-groupes pour combler ce retard. A part cela, les
acdvités individuelles : préparations, réalisations en classe et analyses,
ainsi que celles des sous-groupes : échanges d'informations,
ajustements, se sout déroulées a peu prés selon nos prévisions.

En ce qul concerne notre apport de formateurs aux sous-groupes, voire a
certains participants durant cette phase, nous avons surestimé les
capacités d'antonomie des sous-groupes, En effet, nous nous attendions a
ce que ces derniers gérent mieux le temps a disposition et nous
sollicitent en cas de besoin. Or, surtout au début de cette étape, nous
avons di prendre des initiatives de rencontre pour nous assurer de la
bonne marche des projets et souvent découvrir durant les premiéres
rencontres que piusieurs participants étaient "en panne” sans s'organiser
pour dépasser cet état. Nous sommes également intervenus pour veiller
au respect des délais impartls par ie projet global de la recherche. La
question importaate de notre rile de formateur-chercheur-animateur
durant cette phase au sujet du déroulement de la recherche sera reprise
en conclusion,

+ La troisléme étape s'est réallsée a différents niveaux :

a} individuellemeat (cf. le chapitre h ci-dessous},

b) dans chaque sous-groupe,

c) pour l'ensemble des sous-groupes lors d'un jour et demi de restitution
des résultats et évaluation de fa démarche,

d) aprés la fin du projet, lors de la rédaction de ce texte et de I'analyse
des résultats par les formateurs.

En ce qui concerne le poiat b), nous avious demandé aux sous-groupes,
par le bials d’un formulaire, de préparer la restitution des résultats.
Cette initiative a été jugée utlle et je pense aussi qu'elle a été nécessaire
pour permettre aux différents projets de trouver uae articulation eatre
eux, une place, une structure et un sens dans I'organisation des journées
de restitution.

431 Rappelons que Iun des sous-groupes (deux participantes) a connu de sérieuses
difficultés dues, a notre connaissance, a des questions d'orientalion erronée et de
définition du projet de l'une des participantes ainsi qu’a un probléme de
disponibilité pour les rencontres entre les participantes.
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Le point ¢) s'est fort bien déroulé et les particlpants et les formateurs
ont apprécié les présentations, les écbanges qui s'en sont sulvis et
I'évaluation finale cléturant cette recherche-formation.

Le travail de préparation de la rédaction de différents textes {cf. le point
suivant) s'est poursuivi avec quelgnes participants et les formateurs.

» L'étape de reprise a été réalisée puisque, comme annoncé, deux textes
d'information¥2 présentant notre recherche ont été mis en forme par
quelques participants et une formatrice et publiés. Par aillenrs, nous
avons dlscoté et négocié entre formateurs, participants et direction de la
formation continue une suite A cette recherche-formation quli tiendra
compte des résultacs obtenus, Nous avons prévu que les participants a
cette recherche qul voudralent pourspivre dans cette vole, ¢'est-a-dire
se réinscrire pour un nouveau module avec de nouveanx participants, se
verraient confler queigques responsabilités#3 dans les sous-groupes de
recherche moyennant une participation financlére fortement réduite.

h} A pr oblectif: mation _individuels :

Les résultats de chaque projet ont été présentés plus haut. Dans
I'ensemble, comme ce fot décrit, ils sont conclpants. J'apporte tontefols
quelques remarques sor le plan méthodologique :

+ Nous nous sommes appuyés sur ia technique de la stratégle
d'objectif* pour permettre 1'"émergence des projets individuels et en
faciliter la mise en ceuvre, Cette référence, qui s'inscrit dans la
perspective du projet pédagogiquedd4, s'est avérée concluante dans la
mesnre ou les projets ont été menés a terme. Cependant quelques points
de 1a stratégie sont & revolr ou du moins a4 spécifier : je pense en
particulier a la question du contexte dans lequel doit s’insérer un projet.
Nous avons constaté que les participants ne prenalent pas suffisamment
en compte les éléments de contraintes que représentent l'organisation
temporelle du projet, la gestion de lenr sous-groupe et I'évaluation
précise de leur wravaill auprés des éléves,

+ Un point important également a trait 4 'encadrement des projets tant
individuels que des sous-grovpes. Les participants ont reconnu

402 Ces rextes est paru dans le Bulletin Officiel du Canton de Neuchivel (publication
qui s'adresse aux foncdonnaires du canton) et dans le Gymaasinm Helveticum,
périodique qui s'adresse aux enseignants du degré secondaire de Suisse.

Nous avons pensé que les participants expérimentés pourraient tenir un réle
de tuteur par rapport aux participants “novices". lIs pourraient faire valoir leurs
expérlences tant sur le plan de compétences techniques que sur celui de
I'organisation.

40 Cf, 3 ce propos Boutinet {1993) cité a la p. 16 et A la note 35].
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unanimement I'importance de "appul du sous-groupe d'appartenance en
terme de ressource sur les plans des compétences alternatives &
disposition, de soutien, de stimulation, de plaisir & travailler et réallser
en commun des projets. Les sous-groupes étaient libres de se rencontrer
et de s'organiser comme ils I'entendalent, en fonction de leurs propres
critéres ou besoins. Comme déja mentonné plus haut, nous reievons que
les sous-groupes se sont finalement peu rencontrés et que, d'apras ce
que nous avons pu savolr, les rencontres sans le formateur étaient peu
productives, tout au moins au début, lorsque aucune structure de
rencontre n'était proposée. En effet, lorsque nous avons introdult des
demandes précises, comme ce fut le cas pour organiser la préparation de
la derniére séance, nous avons pu constater que les sous-groupes ont
mieux fonctionné, c'est-a-dire que les sentiments de frustration évoqués
par certains participants ont fait piace a des réactions de satisfaction,
d’enthouslasme a travailler en commun. Ce dernler exemple me suggére
que nous devrions veiller 4 donner un encadrement plus précis des
sgus-groupes, sous forme, dans un premier temps en tout cas, de tiches
a accomplir ou 4 une préparation du travail des sous-groupes qui tienne
compte des questions de dynamique d'un groupe et de prises de
responsabllités individuelles.

En ce qui concerne le ydle des formateurs dans Yencadrement des
projets individueis, 11 s'est constrult en cours de route. Notre perspective
en la matiére est trés procbe de ce que propose Goguelin (1992) lorsqu'il
parie de l'intervention de la personne tiers qu'ii désigne comme
"facilitateur” ou "accoucheur du projet"¥05, Nous avions envisagé de
répondre aux demandes formuiées par ies sous-groupes et d'étre en ce
sens trés disponibles. Nous avions a ce propos négoclé avec la direction
de la formation continue qui nous employait une enveloppe budgétaire
souple, concernant ie poste des interventions dans les sous-groupes, de
manliére & pouvoir répondre au mieux a toutes solllcitations. Le principe
nous parait bon dans le sens o0 nous avons besoin de cette iiberté
d'action pour pouvolr répondre aux demandes différentes (les besoins
ne sont pas les mémes pour tous) ou parfois, comme nous nous sommes
sentis devoir le faire, en provoquant des rencontres de mise au point.
Ceci dit, cette expérience nous montre que nous devrions a i'avenir
mleux préciser notre rile et accentuer le cOté contractueld% de ce type
de démarche : la responsabilité de chacun est précisée dans les
domaines des valeurs, des buts, des régles de fonctionnement, des
moyens mls en place, de I'évaluation, du rythme de travail, etc,

405 Goguelin (1992) préclse le role du "facilicaceur” ainsi: “il suivra sa mise en
ceuvre pas i pas, toujours dans le méme esprit : celui d'un accompagnateur, qui ne
se substitue pas A l'auteur du projet”. Goguelin propose de professionnaliser ce
réle de "facllitateur" et d'en falre un "consultant en projets".

406 Cf, note 352,
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» La derniére remarque que je souhaite ajouter i ce chapltre concerne
Yévaluation en classe des projets effectués. Nous n'avions pas demandé
de maniére précise aux participants de prévoir systématiquement, voire
avec une grille préétablie, une évaluation des activités nouvelles
Introduites en classe. La diversité des projets et des approches, ainsl que
le souci de favoriser une grande souplesse d'action aux enselgnants,
avajent motlvé notre attitude vis-a-vis de 1'évaluation. Comme déja
Indlgué, les démarches entreprises par les participants sur le plan de
I'évaluation ont été diverses : tests, questionnaires, discussions,
constitution et présentation de dosslers thématiques effectués par les
éléves. Les résultats ne sont pas véritablement comparables entre eux
pour les mémes raisons de diversités évoquées plus haut et aussi peut-
étre par un manque de rigueur dans cette phase de travail40?. Nous
pourrions donc prévoir pour la suite une préparation plus poussée de
I'évaluation en classe des projets introduits par les enselgnants, par
exemple en prévoyant avec les participants des temps d’échanges et de
construction d’évaluations adaptées aux spécificités des actlvliés
engagées,

1 5 itutionnels :

La directdon du Centre de perfectionnement des enseignants du canton
de Neuchatel, notre mandant, a €té tenue globalement au courant de
I'avance de notre recherche et elle a méme pu participer a l'évaluation
finale du projet avec les particlpants et prendre part aux débats
concernant une suite éventuelle. C'est en partie A cette occasion que s'est
négocié le réle spécifique (voir plus haut le tutorat) que se verront
proposer les "anciens” participants dans le cadre d'une nouvelie offre 2
paraitre dans le programme des cours de perfectionnement pour
1995/1996. La direction a méme suggéré a 1a fin de notre rencontre
d’offrir et d'organiser une journée supplémentaire de formation pour ce
groupe de recherche-formation au début de 1'année scolaire,

Par ailleurs, les différents textes qui ont été produits servent aussi de
base d"information pour la direction du Centre, Ces textes ont également
été diffusés aupres d'un large public d'enseignants et de responsables de
formatlon continue et initiale de manlére, en espérant avoir suscité un
débat et une réflexion autour de cette expérience.

407 g s'agit de ne pas surestimer l'importance de I'évaluation en classe pour ce
type d'activité, car plusieurs projets sont difficiles A évaluer, notamment ceux qui
visent le wavail sur les émotions. De plus rappelons que, bien que "évaluation du
travail des éléves étalt un des critéres importants pour évaluer les techniques
introdultes par les enseignants, ce n'était pas ce dernier critére qui faisait 1'objet
de notre recherche, mais bien celui de l'apport global de la démarche de
recherche-formation auprés des participants.
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De plus, en ce qui me concerne, J'ai la possibillté d'introduire
directement dans mes champs de formation -(formations inlitiales
d'enseignants seconidalres dans les cantons de Vaud et de Neuchatel408)
les expérlences acquises par le suivi de ce projet de recherche. Je pense
en partlculier A l'introduction de contrats pédagogiques de formation, de
certaines techniques de communication (par exemple la stratégie
d‘'objectifs), ou la gestion de sons-groupes d'enseignants en situation de
réaliser des projets.

h h herche-form:

Je ne reprends pas ici les éléments concernant le dispositif pédagoglque
et le projet pédagogique analysé dans le chapitre précédent a propos des
objectlfs. Je souhaite me pencher sur les questions de I'intégration et du
transfert de connaissances tels qu'lls apparalssent dans I'hypothése
générale de départ409, Comme ncus I'avons vu dans la section 4.3.6 en ce
qul concerne le transfert de certains acquis de base dans les différents
lieux professionnels des participants, les résultats montrent, dans
I'ensembie410, qu'il a été effectué dans la plupart des cas. Nous avons
noté également que quelques pratiques mises en place par certains
participants allalent au dela d'une simple adaptation, et que de
nouvelles technigues avalent été créées pour répondre 2 certaines
caractéristiques scolaires4ll, Nous avons relevé que des transferts et des
acquis avaient eu lien a différents niveaux d'apprentissage tant pour
I'enseignant que pour la classe ou les éléves.

Je peux donc avancer que le disposltlf pédagogique mis en place a
permis I'Intégration et le transfert de connaissances acquises en milien
de formation continue dans les contextes professionnels des participants.
Les éléments qui ont, me semble-t-il, joué un roéle important dans la
validation de I'hypothése sont :

1) Le long travail de préparation qul a précédé cette recherche-
formation, c'est-a-dire les formatons de base antécédentes qu'ont
sulvies les participants#12, Ces derniéres leur ont permis, outre
d‘acquérir des techniques de communication, de se familiariser avec un

408 5 signaler ici la convention BEJUNE qui propose tout récemment une structure
de formation de maitres secondaires commune aux trois cantons de Berne, Juca et
Neuchdatel pour ce qui concerne l'organisation de cours de psychologie et des
sciences de 1'éducation dispensés par des formateurs de 1'Université de Neuchéatel.
409 cf, section 2.

40 pPaj signalé aussi les quelques réserves émises par quelques partcipants 2
propos de résultats mitigés obrenus dans quelques classes ou pour quelques éléves.
Cf. section 4.3.6.
411 Je pense par exemple i l'adaptation de la techalque de stra tégie
d'orthographe*.

Les formadons de base ont commencé en 1992, En tout, nous avons donc
wavailté sur trois ans avec les participants de la recherche-formaton.
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type d'apprentissage?13 proche de ce que les enseignants ont Introdnit
en classe. De plus, les enseignants ont en la possibilité de se connaitre et
de se dévoiler dans un cadre de confiance & I'occasion de ces formations,

2) Le cholx des technlques de communnication introduites. Elles
permettalent de réaliser des projets pédagogiques (stratégie
d‘objectif*}), de tenir compte des étapes du processus d'apprentissage
{synchronisation*, caiibration*); d'observer et d'étre i 1'écoute tout
eén se construisant un instrument de rétroaction (caiibration*); de
favoriser la recherche d'alternatives a des comportements ou capacités
(recadrage®, ancrage*); de remédier & des difficultés d'apprentissage
(stratégie d‘orthographe*); d'analyser et de sliver des éléments
observés dans la réalité (niveaux Jlogiques*).

3} La "constroctlon” do groupe de rechercbe-formation, c'est-a-dire le
soin mis & favoriser les échanges d'expériences dans un cadre adéquat
entre les participants et les formatenrs-cherchenrs (cf. les étapes 1 et 3).

4) Le soutien mutuel et I'émnlation développés au sein des sous-groupes
de pairs tout an long de la recherche.

5) Le suivi des sous-groupes et des projets individuels pat les
formatenrs durant 1'étape 2.

6) Les procédures de rétroaction et d'évaluation mises en osuvre,

4.3.8. Conclusion

Le dispositif pédagogique mis en place a permis d‘effectuer un lien entre
"théorie et pratique" et de favoriser ute intégration d'acquis et un
transfert de connaissances d'un lien de formation en un lieu de pratique
(et nous le réaliserons d'autant mienx que nous pourrcens intégrer dans
nos recherches futures les éléments d'amélioratlon proposés lors des
commentaires sor les objectifs, ¢f. chapitre g cl-dessus). 11 me semble
nécessaire, en cette fin d'analyse, de relever, d'une part, 1'importance
des rbles tenus par les différents protagonistes qui sont intervenus dans
ce dispositif et, d'autre part, les acquis des participants en matiére de
cormmunication et de réflexion sur lenr pratique. En ce sens, 1a démarche

43 Un des intéréws de ia technique de communicadon retenue {la programmation
neuro-linguistique) est qu'elle a été concue pour &tre (ransmise en situation de
formation, c'est-3-dire que, d'une part, sa dlmension didactique a été trés
déveioppée et que, d'autre part, elie favorise les interactions entre participants et
les acqulsltions par expérimentation personneiie.



285

mise en place, qui peut étre interprétée du point de vue du participant
comme un "passage obligé” pour réaliser son projet, a, dans une certaine
mesure, contribué, en partie bien entendu, et favorisé ‘“la
transformation de son habitus*®414 Je reviendrai plus en détail sur
ces éléments dans la conciusion générale.

414 perrenoud (1994a) reléve les positions contradictoire de Bourdiew (1980) et
Piaget (1966) a propos de cette guestion: Bourdieu, pense que l'habitus est
tributaire de l'intériorisation des contraintes externes, de lintériorisation des
structures sociales, ators que Piaget avance que le sujet réorganise de maniére
permanente ses propres structures loglgues & partir de son activité,
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4.4, Deuxiéme recherche
4.4.1. Le contexte et l'origine de la recherche

Depuis 1991, j'al une activité & mi-temps en tant que maitre de
didactique générale en psychopédagogie au Séminaire Pédagogique de
I'"Enseignement Secondaire (SPES) du canton de Vaud. Mon mandat
comporte deux tiches principales ; la premidre est de donner, sous
forme de cours-sémlnaire durant un an, un enseignement de
psychopédagogie (refation pédagogique, apprentissage, développement
personnel et contexte socicculturel en sont les axes principaux) & un
groupe d'une guinzaine d'enseignants-stagiaires en formation initiale, La
deuxiéme tiche consiste i suivre individuellement les enseignants de ce
groupe dans leur classe avec un objectif de suivi pédagogique. Quand
tout se passe bien (satisfaction du stagiaire et des dlvers partenaires de
la formation), je rends deux & trois visites & chaque enseignant-
stagialred15, Ces "visites" sont suivies d'un entretien, et parfois d'une
discussion en grand groupe i titre d'lllustration d'un cours. Les visites
font I'objet, si souhaité, d'un enregistrement vidéo. Ce dernier permet,
sur demande, d'alimenter la discusslon de la lecon lors d'entretiens
ultérieurs. A noter que les futurs enseignants sont sulvis par leurs
maitres de didactique de branche d'enselignement et que ces formateurs
ont un double mandat d*évaivation sommative et formative a I'égard des
enseignants en formation initiale. Des rencontres entre maitres de
didactique de branche et de didactique générale ont lieu officiellement
deux fois I'an pour permettre des échanges sur 1a situation de chagque
formé. Pour les futurs enseignants qui rencontrent des difficultés,
d'autres rencontres peuvent étre mises en place entre formateurs de
maniére & coordonner le soutien ou les Interventlons auprés du stagiaire
concerné,

Pour la troisiéme année consécutive, j'ai recu le mandat de former les
collégues de cetre Institution Intéressés par la question de la réflexion
sur leur pratlque de formateurs et d'enselgnants41%, Les deux premiéres
années ont été consacrées a l'acquisition de notions de communication
issues de différents modéles, comme l'approche systémique et la
programmation neuro-linguistique. L'un des objectifs visés a &été de
transférer ou d'appiiquer ies notions théoriques acquises a des
situations vécues et relatées en groupe de formation par les participants.
Nous avons surtout privilégié les concepts nous permettant d'observer
et de décrire flnement la réalité pédagogique et les techniques de

413 5 ce n'est pas le cas, le soutien que je peux proposer est alors plus important.

416 Tous les formareurs de didactique de branche enseignent également a des
éléves du secondaire.
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communication qul pouvalent favoriser les résclutlons de difficultés
reiationnelles ou d'apprentissage.

A l'issue du premier cycle de formatlon, j'al proposé aux participants du
groupe de "réflexion sur l1a pratique” d'initier une "recherche-formation"
qul pouvait étre 2 la fois le prolongement de Ja formation entreprise
précédemment et le transfert des connalssances acqulses dans le
contexte de lenr pratique professionnelle, Quatre colleguest? ont été
d'accord pour participer 2 la recherche-formation proposée.

4.4.2. Problématique de la recherche-formation4is

Elle est centrée sur les activités d'observation et d'analyse qul sont
capitales dans la formation des futurs enseignants, 2 savolr celles quli
sont effectuées par un formateur lors de "visites" de classe d'un staglaire
et qui sont suivies d'vn entretien d'évaluation formative et sommative,

Durant I'entretien qui fait suite immédiate ou différée de quelques jours
a la "visite" de classe, formateur et formé analysent le moment de
I'enseignement observé, De manlére générale, le formateur falt part de
ses observations, qu'll a consignées dans un rapport écrit (qui sera joint
au dossler d'évaluation du staglalre), de commentalres, de critlques, de
consetis au staglaire, que ce soit sur les plans de la didactlque
(préparation, buts poursuivis, moyens mis en cenvre, activités des
éleves, résultats obtenus....), des relations dans la classe (rapports entre
maitre et éléves ou éléves entre eux, types d'échanges, mise en évidence
de certalnes valenrs comme le respect, la confiance, 'engagement, etc.),
et d'éléments d'ordre plus personnel (gestlon de son énergle, de ses
comportements, de ses émotlons, présentation de sol au sens large,
capacltés oratolres, etc.}). Face aux commentaires du formateur, ie formé
aura tout loislr d'expliguer le cholx de ses options, montrera des
capacltés d'auto-évaluation ou d'autocorrectlon, justifiera telle
intervention, n’acceptera pas telle critique, fera preuve de curios!té,
sollicitera I'alde de son formateur, exprimera une difficolté, montrera de
I'enthouslasme, etc,

De ces rencontres et des échanges qu'elles occasionnent dépendront pour
nne part déterminante la réussite ou 1'échec de la formation.
L'amélloration de 'enseignement, la résolution de certaines difficultés,

47 gix formateurs étaient inscrits auv départ et deux d’entre eux ont dit renoncer
en cours d'année pour des ralsons de disponibilité. Je n'ai donc pris en compte,
dans ce texte, que les résultats des participants qui ont sulvi I'ensemble de la
démarche.

418 Cf. a ce propos les feuilles de présentation fournies aux participants du groupe
de recherche-formation {annexe 9).
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I'acquisition de nouvelies capacités, ia prise de conscience de certains
phénoménes semblent dépendre également pour une bonne part des
interactions et appotrts entre formateur et formé,

Autrement dit, 'activité d'entretlen menée par le formateur prend une
place essentielle dans le processus de formation, Et la question de savoir
en quoi la démarche réflexive4l? des formateurs sur leurs pratlques
favorise la gestion de ce type d'entretien, cette question prend toute son
importance dans la recherche-formation.

Par allleusrs, dans guelle mesure ce dispositif particulier de recherche-
formatlon et les échanges qui font suite 2 'observation d'une legon ont
une réelle portée formative et permettent de réels changements 7 Est-
ce qu'un dispositif de ce type contribue A améliorer I'enseignement du
stagiaire et la connaissance qu'a de ce dernier le formateur ? Et dans
quelle mesure permet-il une évaluation de la formation (pour le
formateur ou pour le formé) 7

Pouvons-nons mienx décrire ce dispositif 7 En repérer ies limites ?
Mettre A jour les variantes les plus propices a 1'apprentissage du
staglaire 7

L'enjen, le temps que tous ies partenaires y consacrent, les remises en
questions et les doutes que suscite cetie phase de la formation sembient
amplement justifier que I'on tente de répondre a ces guestlons; d'autant
plus que lorsqu'elles sont posées, elles le sont le plas soavent sar un
plan individuel, de maniére isolée, sans qu'elles fassent 'objet d'un
partage organisé entre formateurs professionnels.

4.4.3. Hypothése

L'alternance entre les quatres phases de ja formation que sont
a) l'observation de la classe iors d'une visite; b} I'observation de
I'entretien entre formateur et staglaire, ¢) ia réflexion a différents
niveaux d'abstraction de la réalité (niveaux de I'entretlen, du sous-
groupe de palrs, du groupe de formation); d) le retour a la pratique
(mise en ozuvre d'objectifs, remédiations,...) permettent anx formatenrs
de construire une méthodologic de formation transmissible et, aux
stagiaires, d'améllorer leurs pratiques professionnelles,

MY Cf. & ce sujet, par exemple, St-Arnaud (1992) qui parte de "connaissance dans
l'acton” ou Schén (1994) qui travaille sur la notion de "reflective practice”. Pour
Perrenoud (1994 ¢), la capacité 4 réfléchir sur sa pratique, ce qui est une forme de
régulation de son action, se comprend lorsque le sujet prend sa propre action, ses
propres foncionnements mentaux pour objet de son observation ev de son analyse,
et lorsqu'il tente de percevoir, de comprendre sa propre fagon de penser @t dagir.
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Relevons la doubie perspective de cette hypothése : la premiére
concerne le maitre de didactique qui est conduit 2 &laborer une méthode
A partir de Mobservation, de 1a réflexion, des remédiations de sa propre
action vis-a-vis de stagiaires. La seconde vise le stagiaire qui est amené
a observer, réfléchir sur sa pratique, et remédier a son action
pédagogique, Le schéma de la page sulvante présente cette perspective.
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pnases

de la recherche-
formgtion

Légende;
P - formateur {134). B.+ B.2 = pré- et post-entretien.
K = staglaire. C. = visite d'une classe
) par P1 et P2 {ce
€& = éléve, : .
Ch = chercheur/formateur. dernier filme).
A.+A.2 = prépatation et D. = analyse par le
analyse des entretiens en sgus-groupe de pairs.

groupe de formation.

*Remarque; le processus A & D, schématisé ci-dessus, est
identique pour chaque formateur.
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4.4.4, Démarche

lére étape {cf. phase A du schéma cl-dessous) : Elle a consisté 2
présenter, puis a négocter avec les maitres de didactiques Intéressés
(parmi ceux qui avaient été formés durant deux ans a des technlques de
communication) le projet de recherche (cf. 4 ce propos les feullles de
présentation du projet en annexe), & savoir, la problématique,
Ihypothese, les objectifs, les contraintes temporelles et matérielles, les
roles du formateur et des particlpants. L'organisation temporelle a dit se
négocier également auprés de l'Instltutlon dans la mesure ou cette
recherche pouvait s’'inscrire dans les pérlodes réservées 3 la formation.
Parallelement A cette recherche-formation, les participants#2¢ ont été
Invités a s'inscrire & un groupe de travail centré sur l'utllisation de ia
vidéo en classe comme technique de formation,

Z2éme érape : Les participants ont formulé, en utillsant une technlque
appropriée®2l, des objectifs personnels de formation. Dans un deuxiéme
temps, aprés un partage de ces objectlfs dans le groupe, 1a planification
et l'organisation de la recherche ont été établles en fonction des buts et
des disponibHltés de formation422 de chacun.

3éme érape : Les participants ont préparé la renconire destinée 3
Informer le stagiaire des modalités de la recherche-formation & faquelle
il a été tnvité & participer. Le groupe a préparé un contrat de formation
en se référant a un document type {cf. annexe 7).

4éme étape : Les participants ont travaillé sur la lecon enregistrée d'un
collégue et ont simulé un entretien. Le but était de préparer la situation
réelle d’entretien avec un stagiaire : quels sont les éléments relevés ?
Comment sont-ils transmis ?

420 pour des ralsons de commodlté et surtout pour préserver l'anonymat des
colidgues, je garderai par la suite le genre masculin pour parler des partcipants.
En définidve, le groupe était constirué de trols femmes et un homme, deux étaient
maitres de didactique de langue et deux autres maitres de disciplines scientifiques.
les participants seront signalés par la lettre P et numérotés de 1 A 4 et les
staglaires seront désignés par la lettre K et numérotés de 1 a 4,

421 g s'agit de la technique de bonne formulation d'objectif. Lepineux & coll.
{1993} définissent la stratégie d'objectif comme étant un outil de clarification
de I'action en méme temps qu'un outll de diagnostic personnel. C'est un travail
d'organisation de la pensée, de gestion de ses émotons et de ses inhibitions, Cette
technique oblige le sujet qui veut se comprendre mieux ou agir plus efficacement
a rravailler sur lui-méme et A prendre le temps de rechercher ses logiques et ses
dpoints de rigidité (1'état présent du sujet) pour les adapter au but visé (son état

€siré).

422 ¢f. le plan proposé en annexe 6.
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Séme étape : L'exerclce a été prolongé dans la mesure ob un collégue
particlpant a été filmé par un membre de I'équipe de recherche et la
rencontre de formation a été utilisée 4 analyser la bande et 1a simulation
d'un entretien. J‘al joué dans cette étape un role de superviseur dans le
sens ol j'ai renvoyé au participant qui conduisait 'entretien durant
l'exercice mes observations et analyses en fonctlon des aobjectifs
d'entretien préalablement définls.

6eme érape : Le premier participant (P1) a mis en place un contrag de
formatlon avec un stagiaire (K1). 11 lot a présenté les buts de la
recherche, le pian de fonctionnement, le réle de chacun (cf. phase B, du
schéma cl-dessus).

7éme étape : Une lecon de langue du stagiaire (K1) est filmée par un
participant (P2), alors que (P1) assiste, comme il le fait habituellement
dans parellle situation de visite au staglaire, a la lecon au fond de la
classe et en prenant des notes. Par contre, contrairement a l'accontumeée
et en accord avec notre plan de recherche, (P1) ne propose pas
immédiatement un entretien au stagiaire (K1) a V'issue de la lecon, il lui
fixe un rendez-vous pour dans quinze jours.

8éme étape : L'enregistrement de la le¢on donnée par (K1) est vu
Individuellement par I'ensemble du groupe, y comprls par mol-méme de
maniére & organiser notre rencontre préparatoire de l'entretien que (P1)
aura avec le stagiaire (K1).

9éme étape : Lors d'une rencontre de formation, les quatre participants
ont préparé 'entretien a partir du visionnement de 'enregistrement (cf,
phase D, du schéma ci-dessus}. J'ai rejoint le groupe pour la deuxiéme
partle de 1a rencontre (cf. phase A.2 du schéma); des questions et points
de vue concermmant les aspects didactiques, relarionnels et personnels de
la lecon de langue du stagiaire (K1) ont été échangés. Les buts de
I'entretien ont été précisés pour (P1) et les questions de stratégie pour
les attelndre ont £té débattues et planifiées.

I0éme étape : L'entretien entre (P1) et (K1) a eu liew, il a été filmé par
(P2) (caméra fixe), et la cassette vidéo a été transmise & chaque membre
du groupe. Lots de la rencontre suivante, nous avons discuté de cet
entretien (phase A.2 du schéma ci-dessus}, avec comme objectif de
ressortir ies aspects communicationneis irnportants et de comparer les
buts visés par le participant (P1} et les résultats de l'entretien4Z3,

423 1e contenu de cette rencontre est repris en annexe 8,
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11éme étape et suivantes : Le cycie des phases A, B, B2, C, D, A2 a été
repris pour les participants (P2) et (P3) et suivi comme décrit pour le

participant (P1).

4.4.5. Objectifs
Les objectifs visés par cette recherche-formation sont multiples :
A. Les objectifs méthodologiques

ils concernent Ja mise sur pied, je développement et I'évajuation d'une
méthode de travail et de formation centrée sur la visite de classe de
stagiaires en formacion initlale et les entretiens enire formateur et
formé qui y correspondent. Le développement de cette méthode
s'appuie sur ene mise en application de techniques de communication
basées sur I'observation ¢t I'anaiyse de la pratique acquise en groupe de
formation, ainsi que sur i'expérience professionneile des formateurs
dans le domaine clté,

B. Les objectifs de formation individuels

Les participants sont en formation avec moi depuis deux ans pour la
plupart et cette recherche constitue pour eux une suite de cette
formation qui prend un caractére différent, Elle s'appule d'ailleurs sur
des acquis techniques et refationneis indispensables A I'élaboration de ce
travail. Chaque participant poursuit un objectif de formation individuel
dans le cadre de cette recherche-formation.

C. Les objectifs institutionnels

Cette recherche-formation participe A 'accroissement des savoir-faire et
des nouvelles connaissances concernant la thémiatique gqui nous
intéresse, dans la mesure ot nous tenons informés de i'avance et des
résuitats la direction et les autres collégues formateurs. En plus de ces
apports, cette activité contribue au rapprochement entre différentes
catégories de formateurs tels que les maitres de didactique de branches
et les maitres de psychopédagogie. Le groupe des participants A la
recherche est constitué de maitresses et maitres de didactique
d'allemand, d'italien, de mathématique, de sciences naturelles et de
psychopédagogie.
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4.4.6. Présentation des résultats

La recherche-formation s'est achevée a ia fin juin 1995. Les résuitats
que je donne ci-dessous se référent directement a la démarche (cf. polnt
4) teiie qu'elle s'est effectivement réalisée et aux bilans personnels
concernant les projets individuels que chaque participant a poursuivls,
Les données que j'avance sont tirées d'une part d'un livre de bord que
j'ai établi A la suite de cbaque rencontre avec ie groupe de recherche-
formation424 ainsi que du visionnement des cassettes vidéo des lecons
de stagiaires et des entretiens réailsés par les participants avec les
stagiaires, et d'autre part des bilans effectués en fin de recherche dans
ie groupe4?S et de ceux que m'a remis individuellement, par écrit,
chacun des participants426,

a) Résuit r de 1 é che entr sé ; Mise
piace de la recherche, phase avant No&l

Quatre séances de travail en groupe ont en liev depuis la rentrée jusqu‘a
Noél (cf. plan en annexe 6). Si l'on compare les étapes de la démarche
présentées plus haut qui reflétent ce qui s'est réellement passé avec le
plan de marche prévy, 1'on peut constater un retard dans I'avancement
de la recherche. Je vois de prime abord trois raisons principales a ce
décalage.

La premiére est sans doute due a la constitution méme du groupe. Six
prersonnes s'étaient Inscrites, deux sous-groupes de trois participants
devalent se constituer, or deux des participants ont dd renoncer aprés
quelques séances de travail. Le groupe a di se reconstituer, modifier ses
objectifs, son organisation et la décision a été prise de ne former qu'un
seul groupe,

Le deuxiéme motif est sans doute causé par une sous-estimation de ma
part du temps nécessaire au groupe pour se constituer, pour prendre
confiance, établir des régles de travail et relationnelles. J'en ai pour
preuve le soin et le temps pris pour établir d'abord des objectifs, puis un
contrat de formation, ainsi que pour simuler 4 deux reprises un
entretien, étapes que je n'avals pas prévues initialement.

424 paj retracé en annexe 8 quelques exemples du déroutement de ces séances,

425 yn bilan était également effectué aprés chaque fin d'entretien pour chaque
participant (cf. étape 10 ci-dessus}. Les buts des projets étaient alors confrontés
aux résultats visionnés et discutés des entretiens effectués par ies partcipants
avec les stagiaires.

426 ¢f. en annexe 10 les questions de bilan que j'ai adressées aux participants en
fin de parcours.
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La troisiéme est pent-étre due a mon leadership particulier en ce sens
que je gére simultanément ce groupe de recherche-formation et un
nonveau groupe de formatlon centré sor les techniques de base de la
communication. Si bien que le temps effectif que jrai passé avec le
groupe des "anclens" a été relativement modeste au début de la
recherche pour s'intensifier vers la fin. J'ai effectué un travall
d'organisation de la séance (distrlbution de feuilles de conslgnes pour
nne séance) et de supervislon du travail accompli. L'inconvénient de
cette facon de faire a été que Je n'ai pas particlpé A 'ensemble des
décisions, notamment d'organisation; par contre l'avantage a &été
double : le groupe est devenu beancoup plus autonome gue durant les
devnx dernidres années, il s'est pris en charge, a trouvé des solutions
pratigues trés intéressantes (1'exemple des simuladons d'entretien) et a
avancé selon un rythme qui correspondait mieux avx capacltés
effectives de chacun, ce qoi me parait primordial poor une activité gl
demande une Implication aussi forte, ol il est question de montrer son
travail 2 ses pairs - cecl n'étant pas une habitude répandue dans cette
Institution.

Réalisation de la recherche

A l'approche de ia réalisation "dans le terrain” de la recherche, c’est-a-
dire lorsqu'un particlpant a pris rendez-vons avec un stagiaire pour lni
rendre une visite de classe, les contacts entre le groupe et moi se sont
intensifiés. D'une part, le gronpe m'a demandé de noos rencontrer dans
le but de clarlfier des questions d'interprétation d'un enregistrement
vidéo d'une lecon réalisée dans la propre classe d'nn participant#27,
d'antre part j'al sonhaité véritier les bots et les moyens qoe le gronpe
comptait mettre en place lors de la visite et de l'entretlen avec le
premier stagiaire. Ces rencontres, qui se sont dérovlées parfois en
dehors des moments institutionnels réservés a la formation, ont
permls :

- des échanges de pratiques d'observation,

- des ajnstements quant aux objectifs visés,

427 Les participants a cette recherche sont a la fols formateurs dans l'institut et
enseignants dans un établissement secondaire. Un partcipant {il enseigne des
matiéres scientifiques) a filmé son colidgue (il enseigne aussi des branches
scientifiques) lors d'une lecon donnée i des éleves du secondaire. Cet exercice de
préparaliotn a ¢té mené sur l'inidative du groupe et avait pour objectifs de tester 1a
situation de tournage, de recueillir un matériel udle i I'anatyse et & la préparation
d'un entretien.
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- de centrer les interventions des participants sur la technique de la
stratégie d'objectlf*428,

- d'échanger nos valeurs sur le sens que I'on donane A la pratique de
I'entrerien dans un contexte de formation d'adultes,

- de répondre 4 des questions de savoir-faire comme par exemple :
comment prendre en compte la "réslstance" du stagiaire a recevolr et
tenir compte des informations et demandes faites par le formateur429,

st d 1 ti

Je reprends cl-dessous en grande partle les éléments écrits 1ssus des
questions posées dans le bilan personnel (cf. annexe 6) que m'a remis
chaque particlpant a la fin de la recherche.

Résultats du participant 1
Les objectifs de formation de départ

Le participant 1 mentlonne au début de la recherche-formatlon sa
situation présente : “Je n'étais pas sir de I'efficaclté de mes propos et de
la mise en pratique par le stagfaire de mes suggestions apres l'entretien.
Je n'érals pas sir non plus de blen repérer quelles étaient les
motivations du stagiaire a "étre" on a "agir" de telle ou telle fagon.
"J'avals besoln de saveir s'H y avalt concordance ou non entre
l'applicatlon des approches de la programmation neuro-linguistique et
mon fonctionnement jusqu'alors intuieif.,”

A partir de ce constat, le participant 1 vise les objectifs suivants :

- mettre en pratique la théorie des technlques de communication lors
d'un entretien entre maitre de didactique et stagiaire;

- gérer Ventretien de la maniére la plus efficace possible;

- améllorer la perception de l'autre;

- découvrir d'autres maniéres de fonctionner;

- transmettre aux stagiaires un message au moyen d'objectifs bien
définis,

Le participant 1 signale également d'autres vérificatlons recherchées :
"Cela me permettra de mleux comprendre les autres, de mleux réallser

428 Les mots en gras, en italique et suivis d'une astérisque ont déja fait I'objet
drune préseniation dans la section 4.1.3 de la partie consacrée aux cadres de
référence.

429 je présente ceite séquence dans l'annexe 8 2 titre d'exemple de 'une de mes
facons d'intervenir dans le groupe.
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mes objectifs de formation, d'étre pilus précis (grace a la théorle des
objectifs} dans la ligne A suivre. Je pensals que ceia en vaiait la peine, je
voulais vraiment en retirer quelque chose 1"

Les objectifs de formation aprés la préparation de entretien

Le participant 1 vise pour lul-méme 3 :

- apprendre 3 laisser le stagiaire s'exprimer sur ce qu'il a vécu pendant
Ia lecon au lien d’exposer trop vite les aspects de la lecon qu'il aimerait
traiter;

- apprendre 3 falre découvrir au staglaire par lul-méme, en le guidant,
les aspects positifs on négatifs de son enseignement, les améliorations a
apporter, les pas & oser franchir et, par ce procédé, a le responsabiliser
face a sa formation et lui apprendre ainsi 3 s'auto-évaluer;

- utiliser certains outils de la programmation neuro-linguistique
(calibration™ et synchronisation™) pour mieux repérer certaines
croyances, pour aider les stagiaires A fixer des objectifs, pour mieux
saisir ce dont le stagiaire a besoin en priorité.

Pour le staglaire il cherche a :

- lui faire prendre conscience de ia lourdeur et de la lenteur du
déroulement de ia lecon

- lui montrer comment aider les éléves, au moyen de schémas,
exemples, gestes, A ne pas "décrocher” durant la legon;

- Pamener & réfléchir sur le réle di maitre de langue en classe et sur
lanimation qui doit y étre conduite.

Résultats immédiats

Par rapport a ses objectifs de formateur, le participant 1 explique que,
"Suite aux hésitations du stagiaire et 4 son débit moins rapide relevés
vers la fin de I'enregistrement (vidéo), j'en ai conclu qu'il avait saisi une
chose importante : «ma lecon a é1é ennuyeuse, je dols étre plus concret,
plus vivant, plus communicatif.» Cette prise de conscience est pour moi
extrémement importante. il m'a semblé aussi qu'il réalisait tout A coup
Peffort immense d’abstraction et de ralsonnement qu’il demandait aux
€leves, et de plus, qu'il devait absolument réduire la distance entre lui
et ses éidves. J'ai été trés content qu'il réalise cela, car ce sont deux
aspects essentiels sur Jesquels je base mon séminalre, & savolr : 1) un
contact avec les éléves - bon cllmat de classe - meillenr travail avec les
éleves; 2) conduire une classe correspond 3 : des actlvités variées,
motivantes, entrainantes, communicatives.”

Par rapport a ses objectifs personneis, le participant 1 mentionne :
"Pendant i'entretien, en laissant ie stagialre parler, j’ai eu iongtemps
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I'i'mpression de trop laisser aller, de trop iicher... Le temps passait... et
j'avais du mal & savoir si je devais I'interrompre ou non, pour placer mes
commentaires. J'ai eu I'impression de ne pas trauver le juste milieu
entre mes objectifs et mon fonctionnement habituel,

- je me suls senti encore bien maladroit dans l'utilisation des stratégies
de la programmation neuro-linguistique,

*. A la fin, il m'a semblé que le climat de confiance que je m'efforce
d'établir avec le stagialre s'étalt renforcé. Cela m'a satisfalt. Je pense en
effet quiil est indispensable de créer une atmosphére de confiance pour
que nos objectifs de formation solent atteints,”

Résultats 4 moyen terme

Concernant ses obfectifs personmnels, le particlpant 1 pense les avoir
atteints. 11 reléve que le "climat d’échange" était bon etr que I'expérience
qu'il a vécue avec le stagiaire (K1) a di stimuler ce dernier a donner
plus de sa personne. Et cecl a sans doute en vne Incidence sur fes
objectifs de formation que le participant juge ainsi :

"- Son attitude an séminaire a été plus positive, sa participation plus
active. S au départ certains de ses collégues stagialres ont pu le trouver
'touriste’, il ne nous a plus du tout donné cette impresslon  1a suite des
entretiens réallsés avec lui;

"- il s'est plus Investi dans la préparation de ses lecons, qui sont
maintenant plus soignées et plus réfiéchles;

"- il a pris consclence de l'importance de l'expression orale chez les
élaves de Séme ef du plaisir qu'ils retirent. C'est d'ailleurs sur ce théme
qu'il a porté sa réfiexion dans son travail perscnnel."

Techniiques de programmation newro-lingulistique

Le participant 1 cite les technlques qu'il cherche a appliquer :

". La théorle des objectifs* : elle me permet de fixer des objectifs
pour chaque stagiaire, individuellement. J'ai salsi I'importance d'une
suite précise et logique pour la formation du stagiaire. J'en sunis plus
capable maintenant. Je 'utilisais déjad en classe, mais maintenant de
maniére plus structurée. Surtout pour les classes difficiles;

" le méta-modéfe’ m'aide & dédramatiser certains confitts : tl permet
de moins culpabiliser, puisque je peux acquérir plus d'objectivité, de
distance et de recul;

"- les niveaux logiques' et la carte du monde* me permettent de
mieux comprendre les autres, de mieux ies accepter tels qu'ils sont et
avec leurs différences (éleves-famille-collégues);

"- la synchronisation* : j'ai réallsé que je le faisais intultivement,
mais pas toujours, pas avec tout le monde et pas quand il faudrait !
Extrémement utile : 4 développer... Et pour vy arriver, je dois encore
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apprendre & mieux calibrer* afin de mienx transmettre mon message
aux antres "

Bilan global

Le participant 1 indique que “ie bilan est tout i fait positif :

- j'al toujours pensé que la formation était nécessaire ici, au SPES, et je
i’al tonjours demandée. Je suis pieinement satisfait du cours qui nous a
été offert ici depuis trois ans. Les thémes abordés étalent utiles et
nécessalres pour nous, formateurs;

"~ ia démarche précise du conrs et ie programme extrémement bien
défini sur l'année, ies fiches de travail¥30 distribuées soutenant et
condnisant 'enchainement des étapes;

*- je travail d'équipe, avec queiques colidgues étaient des moments
priviiéglés et riches qul permettent i'échange de propos sur notre
pratique de psychopédagogue et ia mise en situation de notions de base
acquises pendant ces trois derni¢res années;

¥ ie climat de confiance dans ie petit groupe que nous £tlons a permis
un travall régulier, sérieux, que ia conduite sire et efficace du
formateur et i'engagement des membres encourageaient;

*- conclusion : les notions de programmation neunrc-iinguistique me
deviennent pius famiiléres, je les appiique peu & peu et j'al envie de
déveiopper encore pius ce sujet...

*Cet apprentissage m'est bénéfique et efficace. il devrait étre mis a ia
disposition de tout enseignant.”

Résuitats du participant 2
Les objectifs de formation de départ

A 1a fin septembre, début octobre 1994, les objectifs du participant 2
sont formuiés ainsi :

"- Améliorer mou écoute des staglaires en situation d'entretien;

*- diversifier mon observation durant ies entretiens (ailer au deia des
mots);

"- passer de l'intérét théorlque pour ia programmation neuro-
linguistique a i’essai en situation.”

Les objectlfs de formation aprés la préparation de I'eittretien
Le participant 2 souhaitait viser, comme objectifs personnels :

- favoriser la recherche par ie staglaire de ses propres solutions avant
de proposer ses "outils" favoris;

430 ¢f 'annexe 9 & ce sujet.
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- accepter des solutions proposées par ie stagiaire qu’il n'avalt pas
prévues et qul pourraient méme étre moins efficaces, "plys lentes", que
celles qu’il aurait lni-méme pu suggérer;

- faire plus confiance au stagialre;

- faire face & la peur de se sentir inutile s'il adoptait un réle plus passif.

- s'accorder sur le plan postural pour qu’il se sente a I'aise pour
s’exprimer et accepte de poursuivre la démarche,

Par rapport au stagiaire, le participant 2 cherchaita

- I'aider A réaliser que le début de sa lecon*31 pouvait étre poursuivi
sans que cela "charge" trop son programme et donc I'encourager a
poursuivre dans ce sens;

- lul donner des signes positifs par rapport au chemin déja fait,

Résultats immédiats

En tant que formateur tout d'abord, le participant 2 considére, suite a la
réalisation de 'entretien avec son stagiaire que "le stagiaire est plus
réceptif lorsqu'il est demandeurdZ et paraissait plus en confiance. Par
contre, par moment, ma position en retrait m'a fai¢ le lajsser tourner en
rond trop longtemps.”

Sur un plan personnel, le participant 2 juge que "c'était un essal difficile
par moment, je devais me retenir d'lntervenlr, je perdais de ma rapidité
d'esprit®33, je me sentais passif. Mais j’'étais aussi heureusement surpris
de voir qu'il trouvait plus de solutions que j'avais imaginé. Par aitleurs,
m'accorder sur le plan postural était assez simple par moment."

Résultats 4 moyen terme

Le participant 2 ne distingue pas ici le plan personnel et celui de
formateur : "pour moi, les deux niveaux se mélangent. J'ai I'impresslon
(grice aussi aux vidéos d'entretiens de mes coliégues} d'aller un peu
plus droit au but dans mes entretiens en général, et de mieux voir ce qui
est important pour cet entretlen-ci. J'ai pu accepter de me laisser filmer
dans un jeu réel ce qui était un grand pas pour moil. La complicité avec
la stagiaire s'est développée, elle a pu me parler de situations difficiles.”

431 |1 s'aglssait en l'occurrence d'une lecon de langue. Le stagiaire avait tenté
d'introdulre, comme It le lul avait été suggéré en cours, des activités plus
dgnamlques en début de legon en favorisant la participation active des éléves.

432 Clest-a-dire que le participant, de par son atttude d'écoute et de mon
intervention immédiate, a permis au stagiaire de lui laisser prendre l'initiadve de
se ;oser des questdons et de formuter des demandes.

433 A propos des étapes de l'apprendssage, cf. Bandura (1980).
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Techniques de programmation neuro-linguistique

Le participant 2 signale utiliser dans ses activités professionnelles de
formateur la stratégie des objectifs* et lI pense pouvoir encore
beancoup tirer de cette théorie. Par ailleurs, le participant reléve que
son observation de la posture des gens434 s'est intensifiée et qu'il prend
pius de temps avant de dire ce qu'il a & dire.

Bilan global du participant 2

"Pour moi, cette démarche est importante car je n’ai jamais appris en
lisant 'seulement’. J'ai besoin de faire et de faire en confiance, ce qui
était le cas ces deux derniéres années dans ce groupe de formation,
Comme formateur dans ma didactique, j'ai peu 'occasion de partager
mes activités professlonneiles, aiors ia confrontation 4 d'antres que J'ai
rencontrée Ici a été trés positlve pour moi, Dans one institution aussi
‘ouverte' que cette institntion, ces moments d'échanges sont trés
strocturants. De plus, le passage du grand groupe43S de formation au
petlt groupe a été important poor moi en terme d'implication.”

Résultats du participant 3
Les objectifs de formation de départ

De manlére générale, le participant 3 vise une mellleure condulte des
entretiens avec les stagiaires. Plus précisément, il souhaite mettre en
priorité amélioration de sa capacité a formuler, 2 communiquer, a faire
s"approprier au stagiaire des objectfs de formation.

Les objectifs de formation aprés Ia préparation de 'entretien

Sur le plan personnel, le participant 3 a cherché a favoriser un bon
contact avec le stagiaire en commengant i"entretien par un commentaire
positif de ia le¢on et en favorisant son écounte, notamment au sujet des
craintes que le stagiaire avait formulées en fin de lecon.

Par rapport au stagiaire, le participant 3 souhaitait amener le stagiaire &
discuter certains de ses choix didactiques, comme la longoe introduction
en début de cours et le flon falssé antour de la question de I'évaluation
de 1'activité que les éléves devaient réaliser. Par aillenrs, il souhaitait

434 of. 1a calibration* posturale ot visoelle,

435 Les deux premieéres années de formation étaient suivies par un groupe d'une
¢uinzaine de partcipants.
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également refever la question des canaux perceptifs*36 privilégiés
par le stagialre dans son enselgnement (ce dernler n'utilise pas le
tableau nolr pour effectuer, par exemple, des graphiques explicatifs),

Résultats immédiats

Le participant 3 note que l'obllgatlon qu'il a ressentie en effectuant la
démarche de préparation et de confroniation avec ses collégues qui a
suivi le visionnement de la lecon de son stagiaire, ainsi que les
justifications des intentions et des huts qu’il a envisagés, 'ont poussé a
augmenter le viveau d'exigence par rapport i ce qu'll pratiquait
auparavant, Cecl dit, cette facon nouvelle de faire a été percue par le
stagiaire. P3 cite : "Cette fois-ci, je voyais bien on tu voulals en venir." Et
le stagiaire d'ajouter : "Tu n'aurais pas pu faire un entretien comme
celui-1a s'il n'y avait pas eu les auires entretiens avant." Le participant 3
ajoute a ces dlres le commentalres suivant : "1 faut comprendre que
I'établissement d'une bonne relation s'est effectuée A partir d'entretiens
moins préparés et de séances de dldactique, ce qui a permis le
déroulement favorable de cet entretien qul a été resseuti comme trop

préparé.”
Résultats 2 maoyen terme

Le travail effectué dans ce groupe de recherche-formation a entrainé
pour le participant 3 : '
"- Une meilleure perception de I'interlocuteur a partir de ses attitudes;

"~ une meilleure prise en compte de mes propres attitudes et un
meiileur contrdle de celles-ci (je pense a ia synchronisation en
particulier);

"- 4 mieux adopter une position décentrée dans mes relations;

"- & un peu mieux formuler mes propres abjectifs et ceux que je propose
aux stagialres."

Techniques de programmation neuro-linguistique

A ce propos, le participant 3 indigue :

- il existe des outils qui facilitent Ia commuunication, ils m'ont été décrits
et j"at tenté de les utiliser;

"- le manque de maitrise de ces outils a provoqué une crispation de mon
attitude lors de I'entretien- test;

436 51 ron acccepte Vldée que les individus {les éléves aussi) codent et décodent ia
réalité an moyen de différents canaux percepuifs, une des conségquence pour
Penseignant est de varier en terme percepdf (visuel, audiuf, kinésthésique) son
enseignement de maniére 4 favoriser la récepton de son message par un pius
grand nombre d'éléves.
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- j'ai un doute, non pas sur l'utilité de I'outil programmaticn neuro-
linguistique, mais sur ma disponibilité 4 en acquérir ia maitrise, compte
tenu de I'ensemble de mes intéréts, tant privés que professionnels, et de
I'engagement qu'lls Impliquent.”

Bilan globai

Au plan méthodclogique, i parait difficile au particlpant 3 de "tirer des
concluslons mémes partielles du travail effectué dans le groupe de
recherche-formation sur les entretlens avec les stagialres : en dernler
ressort, la bonne mesure serait d'en estimer I'impact sur les éléves en
termes d'acquisitions de savoirs, de bien-étre,... ce qul semble bien
difficile. J'ai cependant une certitude : le fait de pratiquer une approche
inspirée de la programmation neurec-linguistique avec les stagiaires les
incite & prendre en compte le nen-verbal, 12 synchronisation, dans leurs
relations avec leurs éléves. Je ressens comme un apport essentiel le
travail du groupe de formateurs sur la préparation des entretiens a
partir des enregistrements vidéo des lecons.” Par alileurs, le participant
3 slgnaie que le regard des autres membres du groupe sur son travail 'a
incité a plus s'impliquer car il avait envle "que ce soit bien". La mise en
pratique lui a fait aussi apparaitre une envie de poursuivre sur le plan
de la formation.

Résultats du participant 4
Les objectifs de formation de départ

Le participant 4437 avalt écrit en septembre 1994 qu'il avait le
sentiment de manquer de dynamisme et de fonctionner sans formation
et sans ligne de conduite. 1] avait I'impression qu'il pourrait donner plus
et que les stagiaires en retireraient davantage. Il avait aussi une envie
de se sentir plus efficace et de lutter contre {'ennul et 1a routine. Ses
objectifs visaient :

- 4 étre capable de mettre en pratique les informations nouvelles issues
du groupe de recherche-formation, ceci dans une perspective de
dynamisme et de plus grande écoute de "autre;

- a comprendre la relation pédagogique et les phénoménes
d'apprentissage, cecl dans unie recherche d'ouverture personnelle et de
cohérence entre le disconrs et les actes.

437 Conuairement a ses autres collégues qui sont formateurs au SPES depuis de
nombreuses années, P4 n'a que quelques années d'expérience dans cette fonction,
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Résultats & moyen terme38

Le participant 4 livre queilques remarques générales sur les acquis dus a
sa participation au groupe de recherche-formation :

“- Suite & une visite, j'essaie de réfléchir aux points importants de la
lecon et de dégager quelques lignes direcirices sans me référer au
déroulement linéalre de la lecon : c'est-a-dire que je discute avec le
stagiaire dans un premier temps sans regarder mes notes pour ne pas
rester sur les détalls nniquement;

- j'essaie de débuter I'entretien & partir de ce que m'améne le stagiaire;
mals c'est parfois difficile quand il n'a rlen & dire ou qu'll pense que tout
va bien, en contradiction avec mon opinion;

“- j'al encore plus I'lmpression maintenant qu‘il faudrait apprendre 4
faire des entretiens et que cela ne s'lmprovise pas;

"« j'ai vu, avec les entretiens présentés par les coliégues, I'intérét de
donner au stagiaire des Indications précises a suivre pour la suite. Je me
rends compte que je ne suis pas assez directif pour le moment;

"- j'al pris consclence de manlére beaucoup plus précise de I'lmportance
des divers canaux de communlcation et de la nécessité d'insister auprés
des stagialres de les utiliser tous durant les cours (pour moi anssi du
reste 1);

¥~ {'ai été confirmé dans l'idée, aprds l'exercice réalisé dans ma classe,
que d'étre filmé est un apprentissage trés formateur;

“- mes objectlfs futurs pourralent éire les mémes qu‘en septembre, car
je n'ai pas du tout le sentiment de les avoir attelnts et je pense pouvoir
encore faire des progres dans ces directions.”

Techniques de programmation neuro-linguistique

Le participant 4 affirme : "Il m'est encore difficile d'utiliser ces
technlques systématiquement. Par moment, en classe ou dans un cadre
privé, j'essale de penser A l'une ou 3 'autre technique, comme par
exemple, fixer un projet pour les éléves, essayer de m'accorder ou non A
I'autre consciemment, utiliser les différents canaux perceptifs... Mais je
ne peux encore en tirer aucune concluslon sur leur efficacité ou non."

Bilan global

Le participant 4 déclare : "J'ai eu beaucoup de plaisir 4 travaliler cette
année dans ce petit groupe trés amical et j'ai I'impression d'avoir

438 1o participant 4 n'a pas réalisé cette année d'entretiens avec en stagiaire
selon les modalités de notre démarche. li a, par contre, été filmé dans sa classe par
(P3) pour pouvoir réallser un entretien simulé d'enmainement, au début de la
recherche.
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progressé, C'était des lundis matins ot il se passait quelque chose de
constructif et de posltif. De plus, ces rencontiés nous permettalent
dravoir un espace pour réfléchir. Les échanges entre les formateurs de
dlverses disciplines pour un méme objectif général sont trés riches, ainst
que I'ceil extérieur du psychopédagogue. Ce type de travail me semble
impostant et a la limite tous les formateurs devraient s'y mettre !

"Je souhaite vivement que cela continue dans un cadre analogue (solt un
petit groupe de quatre ou clng personnes) qul permet d'échanger
concrétement. J'almerals cette fols arriver 4 réallser moi-méme un
entretien.”

4.4.7. Synthése et analyse des résultats
al A propos des objectifs de formation de départ

Avant d'effectuer la syntheése des résultats de ce chapitre se pose la
question du contexte dans lequel s'insére la recherche-formatlon suivie
par les particlpants, J'al décrit plus haut (cf. sections 4.4.1 & 4.4.2)
comment les formateurs ont été amenés a snivre cette formation et j'ai
décrit une partie du fonctionnement de I'iustitution de formation en ce
qui concerne la pratique des visltes de staglaires. Une analyse plus
poussée de la formation de départ et continue des participants, de leur
motivation a devenir formateurs, des critéres retenus par l'institution
qul ont présidé a leur engagement, de leurs conditious de travail, etc.
seralt saus doute nécessaire pour mleux sltuer leurs objectifs.
Cependant, faute d'éléments 2 ces sujets49, je ne peux, concernant les
quatre participants du projet, relever que, en plus des informations
concrétes mentionnées en notes, quelques éiéments importants afin de
mieux situer leur contexte professionnel.

Tout d'abord, 1l s'agit d'enseignants secondaires chevronnés qui ont une
longue expérience de 'enselgnement principalement auprés d*éléves de
niveau prégymnasial et qui sont reconnus par leurs pairs et par les
responsabies pédagoglques comme trés compétents dans feur domaine.
Aloutons qu'lls sont, en majorité, formateurs de futurs maitres de
secondaire depuis de nombreuses aunées et qu’ils participent de
manlére active au développement de leur didactique de branche par des
recherches personnelles ou en équlpe et par des formations spéclfiques.

439 Cf, a ce propos la recherche effectuée par le Centre Vaudois de Recherches
Pédagogiques (Chiesa, Péciat & Strub, 1995) qui présente Fimage du métier
d’enseignant chez jes formateurs du canton de Vaud.
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1a lecture des objectifs de départ des quatre participants fait ressortir
deux axes d'intérét, celui de I'amélioration de la tenue des entretiens ey
celui de l'articulation entre la théorie et la pratique. Pour le premier axe,
les partictpants précisent qu'une amélioration, une meiiieure efflcacité
des entretiens avec les stagiaires passe par une meilleure écoute, une
mellleure observation et souhaitent de ce falt acquérir des capacités
allant dans ce sens. En ce qul concerne l'axe de l'articulation théorie-
pratique, les participants éprouvent le besoin de vérifier et d'Intégrer
les concepts et les techniques de communication étudiés ensemble en les
appliquant 4 une situatlon professionnelle concréte, celle de I'entretien.

Il ressort également de la formulation de ces objectifs le souci de mieux
réaiiser les entretiens, d'étre plus utlle aux formés, de leur apporter
pluas. Ces éléments me semblent intéressants 4 développer; ils touchent
la question du réle du formateur : qu'attendent de lui l'institution et le
formé ? Dans le méme ordre d'ldée, se pose aussi la question de
I'évaiuvation de ses Interventions : qui peut lui dire que son action est
adéquate ou non 7 Et quels sont les critéres qui peuveunt présider a
cette évaluation 7 Enfin, ce type d'objectlfs souléve une problématique
d'éthique professlonneile : quelles sont les limltes qu'il peut ou qu'il
doit se donuer lorsqu'll a pour objectif, “dans 'Intérét" du stagialre, de
changer i'ute des attitudes de ce dernier ou i'un de ses comportements
(par exempie, lorsqu'uu stagiaire ne partage pas les mémes vues
méthodologiques que le formateur ou lorsqu'il peine a s'imposer dans sa
classe) 7

b) A propos des objectlfs de formation aprés la préparation de
V'entretien

Les buts principaux destinés aux stagiaires ont été de l'ordre de la prise
de conscience d'atdtudes et de comportements en classe ou de la remise
en question des opdons didactiques retenues par le stagialre,

Sur le plan personnel, les formateurs visaient pour eux-mémes a laisser
plus d'espace a la parole du stagialre, 4 permettre une démarche qui
parte des besoins exprimés par les stagialres et a favoriser un bon
contact {cf. 2 ce propos ia notion de synchronisation*),

Il est intéressant de relever la situatlon difficile et ambigué que
rencontrent souvent les formateurs et qui apparait ci-dessus : d'une
part apporter un regard extérieur se référant 2 une norme (ce qu'il
convient le mieux de faire) sur le fonctionnement du maitre dans sa
classe et, par allleurs, chercher 4 ce que l'apprenant fasse ses
expériences sans {rop prendre de risques pour lui-méme et pour ses
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€leves. Qu'll solt ensulte capable de les évaluer, d'en tlrer des
concluslons et qu'll puisse, sl nécessalre, faire des demandes a sou
formateur en fonction de besoins nouveaux mis a jour. D'un c6té il s'aglt
d'intervenir, de l'autre de laisser-alier ou de faire conflance.

La question de la stratégie choisie qui permettra la réailsation des
aspects antagonlstes de ces objectifs a été largement débattue lors de
nos renconires. Nous avons vu que la premiére étape empruntée par
I'ensemble des formateurs est de favorlser une bonne relatlon,
L'hypothése qui laisse entendre qu'une “bonne relatdon” entre formateur
et formé favorisera la formation de ce dernier s'appuie sur deux
présupposés importants 3 mentionner ici : le premier est qu'il est plus
avantageux pour les deux parties en présence de travailler dans un
contexte relationnel oot chacun accepte le réle et les compétences de
l'autre par opposition & un contexte relationnel ol ce n'est pas le cas et
o1 un conflit sur 1'acceptation des positions retationnelles de chacun est
ouvert#0, Le deuxiéme présupposé est qu'il est pius adéquat pour le
formé de construire une réflexion a partir de ses propres observations,
de l'auto-analyse de son fouctionnement sitvant par-1a méme ce qul le
préoccupe et ce qu'il est prét & envisager, plutdt que de lul imposer des
observations et des analyses qui sont trop ¢€loignées de ce qu'll est
capable de recevoir a2 un moment donné de sa formation,

A s des résult immédiats

En tant qu‘'lls sont formateurs, les résuitats semblent positifs dans le
sens oit lls mentionnent que les stagialres ont, sulte a I'eniretien, évolué
au niveau de prises de consclence, et surtout sur le plan de la coufiance
manifestée au sein de la refation de formation.

Sur le niveau personnel, les formateurs ont éprouvé des difficultés 3
majintenir les cholx stratégiques qu'ils s'étaient fixés, notamment 3
propos de "attitude consistant A laisser 1'autre s'exprimer d'abord, a4 ve
pas apporter Immédlatement des solutions, et & guider ce type de
dialogue {par exemple, 'expression : "J'ai trop longiemps laissé le
stagiaire tourner en rond" est mentionnée A plusieurs reprises par les
formateurs).

Concernant ces dernlers résuifats, il me sembie assez naturel
qu‘apparaisseut les difficultés relevées par les formateurs. Ils se

440 Je renvoie le lecteur 4 ce propos aux nouons de structures de relatons
complémentaire et symétrique développées par le courant de l'approche
systémique. Cf,, par exemple, Marc et Picard (1984) et Watzlawick {1972). Cf.
également la secdon 3.1.2.
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troovent eux-mémes dans une sitoation d'apprentissage puisqo'ils
modifient consciemment ieors attitudes lors de i’entretien et que, de ce
fait, comme tout apprenant, ils sont génés par la nouveanté introdoite
qui provoque des réactions nouvelies de la part du stagiaire. D'autre
part, nous pouvons reiever que ies formateurs effectuent des tentatives
de gonidage d'entretlen qui révélent solt de trop grandes rigidités vis-a-
vis de I'objectif de ne pas intervenir en premier {par exempie : "Ma
posltion en retrait m'a fait le laisser tourner en rond trop iongtemps"),
soit des errements a propos des prises de décision a effectuer dans un
contexte de guldage de diaiogoe (par exempie : "J'avals do mal a savoir
sl je devais i'interrompre ou non"). Les manifestations signalées par ies
formateors sembient correspondre a des phases typiques
d'appreniissage par essais et erreurs#l,

A ésuitats & Fin:

Les formateurs qoi se prononcent A propos de i'évoiution des stagiaires
dans leur formation signalent que ces derniers ont manifesté un
engagement plos approfondi dans ieur apprentissage et que ies effets
bénéfiques ont débordé le cadre du travall de ia recherche puisque ies
formateurs parient, par exempie, de ia "compiicité" qui s'est développée
avec un stagiaire et de la réalisation du travail personnei de fin d'année
d'un stagiaire portant sur une difficoité mise a joor durant les entretiens
signaiés pius haut.

Le bénéfice & moyen terme de cette activité de recherche-formation est
reievé par tes formateurs dans ie sens ot iis signaient que jes acquis
concernant ies guidages d'entretiens (synchroaisation*, position
décentrée, formulation d’objectifs*) ont été mis a profit avprés
d'autres enfretiens de stagialres.

Un formateur indique qu'ii per¢oit dans l'attitnde du stagiaire une prise
en compte a moyen terme de i'appiication des technigues de
communication (prise en compte duo mode non-verbai des éléves,
synchronfsation* avec eux) au nivean de la reiadon dans ia classe,

Un formateur mentionne avoir pris conscience de ia difficuité quiiy a a
mener ce type d’entretien et vise A poursuivre cet apprentissage i'année
scoiaire prochaine,

44l ¢f, 4 ce propos Bandura (1980) et en particuller la section 3.5.3. de la thése
réservée A 'approche systémique et l'apprentissage.
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e€) A propos des techniques de programmation nenro-
linguistique

Concernant 'utliisation de techniques de communication issues de la
programmation neuro-linguistique, les formateurs meutlonnent qu'ils
les ont intégrées en bonne partie dans leur pratique de formateur. Deux
d'entre eux signalent toutefois que 'investissement demandé pour leur
acquisition les empéche d'appliquer sereinement, en situation de
formation, toutes les technlgunes abordées ensemble. Cette derulére
nuance me semble assez compréhensible dans la mesure ot I'application
des techniques acqulses ensemble ces derniéres années n'a été exercée,
dans l'activité de recherche, qu’a une seule reprise par chaque
formateur, et avec un seul stagiaire. 1} va de sol que application de ces
techniques devra étre effectuée A de nombreuses reprises avant de
pouvoir parler d'acquisition effective.

13 obal

Le blian global tel qu'll apparait a la lecture des commentaires des
formateurs est positif, Les participants relévent en partlculier
I'importance de la conflance qul se dégageait du petit groupe de
recherche, Cette deruiere a été mentionnée comme essentielle a
I'implication persounelle que requiert ce type d'activité qui consiste &
montrer aux avtres comment chacun effectue réeliement en situation
son travail avec un stagiaire {cf. la visite d'un collégue et le film vidéo
d'un entretien qud est discuté par 'ensemble du groupe)+2.

Le deuxiéme aspect positif relevé concerne la possibilité donnée
d'appliquer pratiquement des notions théoriques ou techniques a un
contexte précis, celui de Pentretien,

Les quatte formateurs envisagent de poursuive cette démarche et se
sont d'ailleurs inscrits 4 un nouveau groupe 'anuée scolaire prochaine,

442 A ma connaissance, ce type d'actvité, A savoir Ia recherche-formation sur la
conduite d'entretien avec des stagiaires en sitoatdon réetie, est inédite dans cetve
institution.
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It e recherche- io
A propos des objectifs méthodologiques

Je me référe pour ce chapitre aux quatre phases proposées par Faingold
(1993 a) pour décrire une formation continue :

Préparation Situation Analyse et Reprise
de l'action pédagogique évaluation {variation
pédagogique mise (détour et retour 2
{conception) en ceuvre et réfiexif i'action)

prise sur i'action)

d’'information

(observation)

Méme si, dans ta succession des étapes de la Démarche (cf. la section
4.4.4 et le schéma qui y figure), les phases n'apparaissent pas toujours
aussi nettement que dans le schéma de référence ci-dessus, je vals
m'efforcer de reprendre ces quatre phases pour présenter les éléments-
clés de 1a méthode sulvie :

1. La préparation de I'action pédagogique

Elle a été plus Importante, en terme de temps, qu'initialement prévue
dans le projet (cf. les annexes 5 et 6). A cela, deux explications

- La premiére concerne le temps qul a été nécessaire au groupe pour
s'approprier le projet, c'est-A-dire pour s’inscrire aussi bien
personnellement, en fonctlon de ses propres buts de formation, que du
point de vue de la constltution du groupe. Le fonctionnement du groupe
de recherche-formation a fortement différé des groupes de formation
antécédents auxquels étaient habitués les participants durant les deux
derniéres années. En effet, les buts et la démarche choisls imposaient
aux participants de s'impliquer, non plus uniquement sur un plan
personnel, ot chacun peut ne laisser apparaitre, lors d'exercices
d'applicatioti, de maniére controiée, que ce qu'il veut bien montrer. Ce
qu‘a demandé ce projet étalt de s'impliquer personnellement dans le
cadre de sa profession, autrement dit de montrer aux autres collégues
formateurs la facon dont chacun travallle, ce qui, comme déja signaié,
n'est pas une pratique courante dans cette institution. 1l s'est donc
déroulé une période faite de discussions, d'exerclces préparatoires
{simulations d'entretien, essais techniques, etc.) qui m'étaient apparus,
dans un premier temps, comme des formes de résistance du groupe 2
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entrer dans le projet et qul me sont apparues ensuite comme une
adaptation nécessaire de chacun et du groupe a l'entrée en matiére,

- La deuxiéme explication touche égaiement a la prise en compte d'un
élément nouveau 2 intégrer pour chacun, & savolr le travail €n termes
de partenariat et de contrat avec un stagiaire dans une perspective de
recherche, De plus, les formateurs se trouvaient dans la sltuation luédice
de devoir falre la demande ludividuelle de satlsfaire un besoin
personnel de formadon a un staglaire 3 qui il est généralement demandé
soit d'exprimer ses propres besoins de formation, scit de se conformer a
une démarche didactique précise,

En fin de compte, 1a longue préparation de mise en route du projet s'est
avérée essentielle pour la réalisatiou de la phase suivante. En effet, le
temps pris & peaufiner des objectifs personnels, & mieux se coununaitre, a
idendfler les staglalres avec qui I'on pourrait travalller dans l'optique du
projet, a metire au point les détails d'organisation a permis sans doute
de faclliter les activités suivantes pulsque les phases ultérieures se sout
déroulées relativement vite et de manlere efficace.

2, La situation pédagogique mise en ceuvre et ia prise d'information

Elle s'est accomplle, pour rappel, selon les étapes suivantes -

a) prise de contact avec le stagiaire et contrat de formatlon passé avec
lui;

b} visite du stagiaire dans sa classe par deux formateurs (dont I'un filme
ia lecon et l'antre, le formateur responsable du stagiaire, prend des
notesy;

) la cassetre vidéo de la legon circule auprés des participants du groupe
de formation-recherche; i

d) le groupe analyse, commente la lecon observée A partir des ohjectifs
que le formateur responsable prévoit de réaliser et daus la perspective
du futur entretlen entre ce dernier et le stagiaire visité;

¢} l'entretien entre le formateur et le staglalre a lieu et est filmé
{caméra fixe);

f) 1a cassette vidéo de I'entretien circule dans le groupe; '

g) une reucoutre est organisée autour de la réallsation de I'eutretlen et
les pardclpants la comparent avec les objectifs de départ du formateur
responsable. De nouveaux objectifs, de nouvelles actions sont envisagées;
h) lors de rencontres suivantes, le formateur responsable donne des
informations sur la suvite de son action auprés du stagiaire et sur
Pévolution de ce dernier.

Notons que la deuxiéme phase qui nous intéresse ici concerne trois
situations pédagogiques sigralées par les étapes a), b) et e) (je
reviendral plus bas sur les autres étapes). Elles sout de natures
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différentes : Pétape a) concerne uniquement le stagialre et le formateur
respounsable. Elle est destinée i préciser le contrat de formation et n'est
pas filmée; seul le formateur responsable rapporte cette entrevue qui ne
falt d'ailleurs pas I'objet de longs commentaires, L'étape b) est filmée
par un collegue formateur gui est en méme temps observateur direct de
la lecon. Le formaveur respounsable, lui, prend des notes au fond de la
classe. Ces pratiques sont destluées a alimenter le contenu de 'étape e).
Cette derniére est filmée par une caméra fixe, sans autre observateur
que les deux acteurs mentionnés. Au vu des résultats obtenus, les facouns
différentes dont ces trois situations ont été abordées se justifient. Il
paralt peu adéquat d'introduire 4 'étape a) une caméra et la présence
d'un témoin supplémentaire pour cette partie négoclée. D'autant plus
que nos objectifs ne portaient pas sur la partie "réaiisation d'une
négoclation de départ avec un stagialre", mais essentiellement sur
I'étape e}, concernant “le guidage de I'entretien en vue de remédiations
et d'échanges a partir d'observations”. Tout au plus aurait-il été
Intéressant de demander au formateur responsable de tenir un carnet
de bord ou 1l ayrait consigné ses notes dés les premiers échanges.
L'observation particullére de la deuxiéme étape, filmée par un collégue,
se justlfie dans la mesure ol il n'est pas aisé de filmer soi-méme une
lecon et de tirer parti en méme temps de ia situation d'observation. Il
est en effet plus facile de prendre des notes lorsque l'on est assls an
fond de la classe. De plus, les observations du formateur-cadreur out
aussl été précieuses. En ce qui concerne 'étape e), nous nous étions posé
la question @'y introdulre également un formateur-cadreur, mals ce
dernier nous est apparu superfiu dans la mesure oit les entretiens sont
relativement statigues du point de vue cluématograpbique. La présence
d'une derce personue aurait sans doute alourdi la situation : le stagiaire
auralt pu, dans ce cas, se sentir en sltuation de "tribunal”, face a deux
formateurs; et le formateur aurait pu ressentir une pression vis-a-vis de
son collégue-observateur.

Une étape supplémentaire, dans une perspective d'amélioration de la
méthode, pourrait étre introduite. Elle consisteralt, aprés un certain
temps, a retourner en classe avec le méme dispositif que celui aménagé
a I'étape b) de maniére a observer les effets de l'entretien réalisé an
pointe).

3. L'analyse et I'évaluation
Elles concernent les étapes ¢), d) et g), h). Les deux derniéres étapes

citées peuvent aussl étre counsidérées comme une reprise et seront
abordées au polnt 4 cl-dessous.
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Au point ¢), I'anatyse et I'évaluation ont été effectuées individuellement.
Chaque membre du groupe, formateur compris, a "visionné®
I'enregistrement vidéo chez Inl et a préparé l'analyse commune,
L'objectlf de cetre activité était d'une part de prendre connaissance du
contenu de la cassette enregistrée (sujet de la le¢on, acteurs,
comportements, événements particullers, etc. ) et d'autre part de
repérer des éléments qui semblalent pouvoir alimenter un futur
entretlen, Cette étape d'analyse individuelle n'a pas été préparée, dans
le sens ob chacun a relevé des éléments en fonction de critéres qul lui
étalent propres.

Ce polnt pourrait étre revu, et, dans la perspective de la poursplte de ce
projet, nous pourrions envisager d'effectuer un travail de lectuore de
documents vidéo et de constituer une grille d'analyse, c'est-a-dire
d'élaborer des critéres d'observation en fonctlon des objectlfs de
formation des participants et d'instruments d'observation acqnis en
formation (par exemple, qu'en est-il de la calibration* des acteurs ?
De leur synchronisation® 7 Etc.).

L'évaination et Yanalyse opérées durant I'étape d) ont occnpé la
premiére partle de la rencontre avec le gronpe de recherche-formation.
11 s’agissait, parfois images vidéc a l'appuli, de ressortir les éléments qne
les participants avaient repérés, En tenant compte des données relevées
lors de la lecon analysée, le particlpant, répondant de la formation do
stagiaire filmé, formulalt les buts qu'il allait viser dans le futbr
entretlen. La deuxiéme partie de la séance a été consacrée a la
préparation de l'entretlen. il s'agissalt de trouver par quels moyens ou
par quelles stratégies le participant-formateur atteindrait ses objectifs.
Cetie préparation s'est effectuée sons forme de discussion de I'ensemble
du groupe & partir des demandes, questions ou besoins exprimés par le
particlpant concerné par l'entretien {(cf. aussi a ce propos les objectifs
individuels ci-dessous).

4. La reprise et le retour & l'action

Suite A l'entretien (cf. érape e}, les membres du groupe ont eu la
possibilité de prendre connalssance dn contenu de la cassette
individnellement (cf. étape f). La consigne de visionnement donnée était,
comme lors de I'étape c¢), de préparer la rencontre suivante du groupe
destlnée a analyser, a évaluer et a préparer la suite du travail due
participant concerné. La différence cette fois-ci était que les formateurs
connaissaient les objectifs visés et les moyens prévus par le collégue
filmé avec un stagialre,
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L'étape g) a permis de faire le point sur Yentretien réalisé, c’est-a-dire
de vérifier st la stratégie prévue a condult 4 rejoludre les buts
poursulvis par le participant concerné. Des demandes, propositions,
questious ont été faites dans une perspective de poursuite du travail du
participant en fonction de nouveaux buts apparus aprés I'évatnation.

Je termine ce chapitre en précisant le réle assumé par chacun dans ce
que je peux présenter comme une construction méthodologique, dans le
sens ol des étapes ont été introdultes en fonction de différents
parametres issus de I'expérimentation méme. En effet, des imprévus
nous out Imposé de modifier parfois I'agencement et le contenu des
étapes de la démarche planifiée initialement,

Le participant présentant un stagiaire (slgnalé participant-sujet par Iz
sulte), a eu pour tiche, outre de définlr un objectif personnel de
formation et des objectifs de formation A Pintention du stagiaire443,
d’élaborer des moyens destinés a rejolndre ies buts fixés et mis en
ceuvre lors d'un entretlen. Le participant a, durant cet exercice, été
amené j défendre et a2 remetire en question certaines de ses positions, a
expérimenter et a acquérir certains comportements et A développer des
compétences en matieére de guldage et d'observadou d'entretien.

Le groupe des participants qui secondait le participant-sujet dans sa
démarche a assumé des taches variées : celles d'interroger, de relever
parfois des incohérences, d'observer, d'analyser, d'évaluer, de proposer
des aiternatives, de servir de partenaire d'intervention (cadreur et
observateur), d'apporter un soutien.

Par ailleurs, te groupe des particlpants a accumulé une expérience dans
le guidage et I'observation d’entretien en accompagnant dans leur
démarche les collégues lorsqu'ils tenaient le rdle de "participant-sujet”.

443 11 s'agit ici, pour le formatenr, d'avair une ligne, une perspective de formation
construite et définie en fonction des observations faites en classe et lors des
entretiens effectués avec le stapiaire. Ce dernler est invité a formuler pour lui-
méme des objecfs de formadon gui pourront éwre d'allleurs différents de ceux
envlsagés par le formateur. La distance entre les deux objectifs est évaluée par le
formateur et il pondérera l'urgence ou non de rejoindre les premiecs avant les
deuxiémes ou les deuxidrmes avant les premiers én foncton de critéres allant de la
bonne marche d'une classe 4 I'apprentissage effecuf des éléves, en passant par le
“confort" du stagiaire & assumer sa tiche. Objectifs, critéres et moyens font 'objet
de clarificadons, de discusslons et de négociatons entre les deux partenalres, La
démarche présentée ci-dessus peut étre considérée comme un cas de figure Idéal.
Si les partcipants ont, en bonne partie, suivl cefte démarche, il n'est pas certain
que, de maniére générale, cette pratique ait cours pour l'ensemble des formateurs
de l'Institution.
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Pour ce qul me concerne, imes fonctions ont été d'organiser I'ensemble
de la démarche de chacun et du groupe®, d'introduire les éléments de
formation nécessaires a la réalisation de certains objectifs ou a la mise
en ceuvre de certains moyens, de superviser les tiches décrites ci-
dessus par le groupe vis-a-vls du participant-sujet, d’évaluer avec le
groupe et chaque participant les résultats obtenus en fonction des buts
visés,

Une partlcularité de mon rdle, non prévue au départ, a été de laisser, a
plusieurs occasions, le groupe travalller "seul" a partir de fiches de
travail. Comme déja signalé, pour des raisons d'organisation internes a
Pinstitution, je m'occupais, en paraliéle, en plus de ce groupe de
recherche-formation, d'un deuxiéme groupe de formateurs qui sulvaient
un enseignement de base sur les techniques de communication. Il est &
relever que cette facon d'anlmer s'est avérée fort intéressante en ce
sens que le groupe a gagné en autonomle, s'est pris en charge, a
véritablement pris des inltiatives de formation en fonction de besoius
révélés en cours de travail. Je me suis rendu compte que ce changement
de fonctionnement et que ses conséquences pratiques répondaient 4 vne
nécessité : le groupe et moi fonctionnious, jusqu'au début de ce travall
de recherche, dans une structure relatlonnelle d'apprenants-
enseignants. Autrement dit, les années précédentes de formation, ol
mon réle était d’amener des concepts, des techniques de communication
et les collégues-apprenants d’acquérir ces connaissances, nous avions
{ustalié un mode de fonctlonnement ou je prenais la plupart des
initiatives et gérais l'ensemble du groupe et ol les apprenants me
suivaient en grande partie™5. Or, pour réaliser le projet de recherche-
formatlon, il devenait important de pouvoir bénéficier d'une relation
plus souple, c'est-a-dire ob les particlpants auraient aussi la possibilité
de prendre des inltlatives, de faire appel a leurs propres ressources, de
satisfaire des besoins spécifiques, individuels et de groupe. il n'est pas
aisé de modifier une structure relationnelle lorsqu'elle est bien
installée¥46, Ainsl le démarrage relativement laborieux au début de

444 Cf. en annexe 9 les fiches qui ont servi de guide dans les différentes séances de
renconwe du grovpe de recherche-formation.

45 Je renvole le lecteur a la description que fait ['approche systémique (cf. par
exemple E. Marc & E. Picard, 1984) de la swructure de la relation qui est installée ici.
Je mentionnerai une structure relationnelle complémentaire riglde, alors que
celle qui s*établira dans la recherche correspond a une structure relationnelle
complémentaire souple (cf. A ce sujet nos travaux in Marc & Rovero, 1996).

446 En ce sens, le role des régles dans la sucture des relations pédagoglques est
essentiel, Le formateur ou 'emseignant qul souhaite comprendre les échanges qui
ont cours dans son groupe de formation, dans sa classe sera attentif a la question
des régles et a la fonction qu’elles jouent dans les relations qu'il entrelient avec
les apprenants. Je me référe & nouveau a l'approche systémique pour préciser ce
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I'année prend-il un sens particulier dans ie fonctionnement du groupe.
En effet, je percevals les particlpants comme ayant de la peine A trouver
leurs marques, 2 se mettre en route et 3 commencer lears activités, Pour
ma part, je cralgnais a ce moment-12 de perdre ie contrdie de la
recherche et du groupe dés que ce dernpier prenait les premiéres
initiatives que je n'avais pas envisagées. Ces éléments correspondaleant,
sans aucun doute, au changement de fonctionnement et 2 fa mise en
place d'une nouvelle structure relationnelle, comprenant les résistances
a changer de la part des acteurs du systéme ainsl que les essais, erreurs
et Incertitudes qul accompagnent ce type de modification. Avec le recui
de i'année de rechercbe-formation écouiée, je peux mesurer
I'importance de ce changement de fonctionnement et, dans ce sens, le
rdle facllitateur de cet événement non prévu que fut mon implication
obllgée en dehors de ce groupe.

11 me semble donc important de retenir que le passage du
fonctionnement d'un groupe de formation 4 un fonctonnement de
groupe différent requis par une actvité de recherche est a soigner tout
partdculiérement. il s'agit, dans un cas comme celui-ci, de prévolr des
moyens qui favorisent un changement de structures relationnelles entre
les acteurs d'un groupe.

A propos des objectlfs individuels

Les résultats de chaque projet ont été présentés plus haut. Dans
I'ensemble, comme ce fut décrit, lls sont concluants, méme si des
réserves concernant le maintien et I'intégration de certaines techniques
ont été signaiées. 'apporte toutefois ci-dessous quelques remarques sur
le plan méthodologlque.

La technique de la strarégie d'objectif* a servi de base de travail
pour permetire I'émergence des projets individuels et en faciliter 1a
mise en ceuvre. Cette référence, qui s'inscrit dans la perspective du
projet pédagogique®?, s'est avérée concluante dans la mesure ou les
projets ont été menés a terme. Cependant quelques points de la stratégie
sont A revolr ou du moins A spécifler : je pense en particolier 2 la
question de I'évaluation finale des projets individuels. Si, dans un
premier temps, les participants ont défini un projet de formation
individuei, ils ont easuite redéfini des buts précis ea visant fa
préparation d'un entretien spécifique en fonction d'un stagiaire

point el avec elle J'envisage le groupe de formalion ou la classe d'école comme un
systéme, Cf. la section 3.1. et 3.2.1., cadres de référence,

7 cf. A ce propos J.-P. Boutinet (1993) déja mentionné dans la précédente
recherche 4.3.



317

particuller. 1} étalt bien naturel d'agir ainsl, a4 la nuance prés qu'nn
retour aux projets Inltiaux des participants n'a été opéré qu'aprés coup,
lors de I'évaluation ultime, en fin de recherche. Ce point mériterait
d'étre pris en compte dans le futur. Méme si, en l"occurrence, les
participants disent étre satisfaits des résultats obtenus, il serait
intéressant d'établir des liens plus étroits entre des objectifs globaux
déterminés en fonctlon de besoins spécifiques identifiés en début de
parcours et les bnts particuiters visés en fonctlon d'une réalité
professionneiie qul a sa propre logique, en particulier son propre mode
d'évatuation. il est attendu des formateurs, de la part de l'institution et
des stagiaires, une certaine prestation qui ne correspond pas
nécessairement, a priori, aux obijectifs personnels visés par les
formateurs. De plus, les participants ont eu tendance a survaloriser le
résultat effectif de I'entretien pour le stagialre, ce qul, en sol, est bien
compréhensible mais fausse 2 mon sens la perspective de départ. Se
pose, 4 ce point de Ja réflexion, 1a question de savoir si un formateur a le
drolt, ou se donne le droit de se former en situation professionnelle on sl
une situatdon professionnelie peut faire I'objet d'un travail de formaton,
de recherche et, si 1a réponse est posltive, 4 quelles conditions. L'enjen
est de taiile puisque I'hypothése de {"articulation possible entre théorie
€t pratique pent se voir ilmitée aux conditions posées par I'tnstitntion ou
par le formateur. L'une des conditions évidentes, et que nous avions
travaillée en début d'année, était de poser un contrat clajr entre les
acteurs. Les formateurs présentalent aux stagiaires choisls pour 'actlvité
le proiet de recherche et un contrat d'activité précisant le roie de
chacun, les modalités particulléres et les moyens mis en ceuvre {par
exemple, I'emploi et les condhtions d'emploi de la vidéo).

De maniére a corriger ie bials de i"émergence du souci professionnei, qui
passe avant le souci de formation, il me semble qu'un travail spécifique
a4 ce théme pourrait étre entrepris avec les formateurs avant
d'entreprendre la démarche de recherche. Je pense en partlculier 4 une
réflexion sur les permissions#3 nécessaires et sur les croyances#? que
les formateurs peuvent avoir a ce propos.

48 13 notion de permission a été développée en analyse transactionnelle. La
questdon est de repérer les imitations que s'impose un individu dans un contexte
donné. L'hypothése travaillée est que ces limitatlons ont une origine éirangére au
contexte présent et qu'elles volent Jour lors de la construction psychique de la
personne dans un contexte familial donné (on parle A ce propos en analyse
wansactionnelle de la notion de scénario de vie). Une fois évalué gue ces
limitations n'‘ont pas une raison effective ou nécessaire dans le contexte de
référence, peut alors s'effectuer la recherche de permissions qui peuvent
conrebalancer les interdictions {injonctions) intégrées et non A propos dans le
nouveau contexte {cf. Crossman, 1977).

449 pour 1a programmation neuro-linguistique, ce qu'un individu a pu acquérir
un jour, il peut le “désapprendre”, 4 condition d'identifier 1a maniére dont
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L'apport du sous-groupe dans la réalisation des projets personnels de
chacun a aussi été relevé comme essentief, Cet apport a été de différents
ordres comme le soutien, apport de connalssances et de compétences, le
partage d'expériences, [a disponibllité. A cela il convient d'ajouter que ia
participation directe et la présence de collégues formateurs A certaines
phases de la recherche, notamment dans le cas de I'accompagnement en
classe du formateur qui rendait visite 4 "son stagiaire”, ont, sans doute,
contribué a favoriser I'accuell de cet apport. De plus, Plnvestissement
partagé des diverses responsabllités prises lors de ia préparation et de
{a réalisation des entretiens (chacun a, a tour de réle, occupé les
fonctlons de "sujet”, d'accompagnant, de "méta-personne” ou de
"personne ressource”) a permls une meilleure connaissance des
membres du groupe et une plus grande empathie - au sens rogerien du
terme, J'ajouterai encore un élément qui a aussl compté dans ce sens,
celul de la conflance révélée et acquise lors des échanges de cassettes
vidéo et des visionnements individuels et collectifs.

A propos des objectifs institutionnels

La structure de formation mise en place dans 'institution a grandement
favorisé ce type de démarche, En effet, les activitds variées des
formateurs, leurs rdles différents font qu'ils n'ont que rarement
I'occasion et 1a possibilité de se rencoutrer et de travailler en commun,
De ce fait, les plages horaires de formation réparties durant I'année
scolaire (en moyenne une rencontre mensuelle) et réservées i cet effet
ont véritablement autorisé la mise en place du projet. Ceci dig, les
participants sont parvenus i se retrouver également en dehors des
horaires signalés pour permettre la réallsation de certaines étapes du
projet.

Les réformes envisagées®0 i I'heure actuelle en ce qui concerne la
formation des maittes dans le canton de Vaud faissent entendre que ce

I'apprentissage en question a &té installé, et la facon dont les mécanismes qui le
gouvernent sont contrdlés. Esser (1993} précise que c’est selon ce principe que la
programmation neuro-linguistique a formallsé les nombreuses procédures qul
permettent de travailler les croyances, celles-ci, au méme Utre que d’autres
conduites, étant le fruit d’apprentissages que nous avons forgés au cours de notre
histoire. Ces procédures peuvent aller de la simple mise a jour d’une crovance au
remanlement d'expériences passées qul la malntiennent, en passant par des
techniques "génératives” dont le but est de créer de nouvelles croyances. Cf.
également la secton 4.1.3.

450 Te me réfere ici aux théses émises par la CDIP, organe directeur des institutions
de formation de Suisse, qui développent les nouvelles structures de formation i
mettre en place dans les cantons. Ces structnres, nommées Hautes Ecoles
Pédagogiques, réuniront différentes institutions complémentaires 4 la formatlon
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type de recherche séra intégré av processus de formation des
enselgnants dans le cadre des nouvelles structures de formation. En ce
sens, notre démarche s'inscrit dans le processus de changement préva et
I'antcipe.

En ce qui concerne la diffusion des résultats de la recherche-formation,
elle s'est faite par la remise de ce texte A la direction de l'institutlon et
aux collegoes intéressés.

A part cela, les particlpants vont intégrer en partie les acquis issus de
cette recherche, comme ilIs I"ont souligné dans leur bilan de fin d'année,
dans leurs activités professionnelles an sein de l'institution. Il est vrai
que les visites de staglaires dans les classes d'école et les entretiens qui
les accompagnent constituent une part importante du mandat qui lexr
est conflé,

Enfin, cette recherche-formation constitue également un tremplin pour
poursuivre ce type de démarche l'année sunlvante pulsque les
participants désirent une suite et que d'avtres colleégpes, en formation
de base, vont sans doute les rejoindre en cours d'année,

Ré ts et _hvpoth la_recberche-form n

Je ne reprends pas ici les éiéments concernant les éléments
méthodoiogiques et le projet de recherche anaiysé dans le chapltre
précédent & propos des objectifs, Je sovhaite me pencher sur les
éléments du disposidf mis en place qui ont favorisé on non les questions
de I'intégration et du transfert de connaissances tels qu'ils apparaissent
dans I'hypothése 451, Comme nous I'avons vu dans la section 4.4,6, en ce
qui concerne le transfert de certains acquis de base dans des situations
professionnelles des participants et 1a construction d'une méthodologie
d'analyse des pratiques (comprenant I'élaboration d'vn contrat
pédagogique entre le formateur et le stagiaire, 1a visite de ce dernier, Ia
construction de I'entretlen qui suit cette visite et I'évaluation de
I'ensemble), les résuitats montrent, dans leur ensembie5?, que les bnts
ont été réalisés dans la plupart des cas. En ce qui concerne les
répercussions de cette action sur les stagiaires, bien que des éléments
paositifs, dans I'ensemble, aient été relevés, j'émettrai plus loin quelques

{recherche, documentation, différents types de formation d'enseignants) et qui
sont actuellement autonomes, sans liens structurels entre elles.

451 cf. section 4.4.3.

452 J'ai signalé aussi les quelques réserves émises par quelques participants a
propos de l'intégration et de la pratique nécessaire a la comnservation et a
l'application de certaines techniques, Cf. la section 4.4.6,
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réserves ou limites quant a I'évaluation des acquis et de V'évolution de
leurs pratiques en classe,

Je peux donc avancer que la démarche de rechercbe-formation mise en
place a permis I'latégration et le transfert de connalssances acquises en
milieu de formation continue dans les contextes professionunels des
particlpants.

Je tieuns A relever d'abord les éléments qui ont, me semble-t-11, joué un
réile Important dans la valldation de I'hypothése et easuite ceux qui en
llmtitent sa portée.

A) Les éléments qui ont favorlsé la validatlon de I'hypothése

1) Le long travall de préparation qui a précédé cette recherche-
formation, c'est-a-dire les formations de base antécédeuntes gu'ont
sulvles les participants#53, Ces deruniéres leur ont permis, outre
d'acquérir des techniques de communication, de se famillariser avec un
type d’apprentissage proche de ce que les formateurs ont introduit dans
I'analyse et la conduite des entretiens. De plus, les participants ont eu la
possibiilté de se connaitre et de se dévoiler dans un cadre de counflance A
I'occasion de ces formations.

2} Le choix des techniques de communication introduites. Elles
permettalent de réaliser des projets pédagogiques (stratégie
d'objectlf*); de tenir compte des étapes du processus d'appreutissage
(syachronisation*, calibratlon™); d'observer et d'étre a I'écoute tout
en se construisant un instrument de rétroaction {caltbration*}; de
favoriser la recherche d'alternatives & des comportements ou capacités
(recadrage®, ancrage"), de remédier A des difficultés d’apprentissage
rencountrées en classe par les stagiaires (stratégie d'objectif*,
synchronisation*); d"analyser et de sttuer des éléments observés dans
la réalité (niveaux iogiques*), de conduire une réflexion sur les
pratiques rencontrées (décodage de stratégie*, méta-modéle®).

3)  La'construction" du groupe de recherche-formation, ¢'est-a-dire le
soin mis a favorlser les échanges d'expériences dans un cadre jugé
adéquat entre les participants et le formateur (cf. les étapes 2, 5, §, et
10).

4}  Le soutien mutuel et 1'émuiation développés au sein du sous-
groupe de pairs tout au long de la recherche.

453 Les formations de base ont commencé en 1992, En tout, nous avons donc
travaillé sur deux A wois ans avec les partcipants de la recherche-formation,
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Sy  L'hétérogénéité des spécialités des formateurs {deux particlipants
littéralres et deux autres sclentifiques); ce facteur enrlchissant est
mentionné par les participants. Cecl dit, un aspect lmportant et
nécessaire a la constitution de ce type de groupe est celei de l'affinité
personnelle entre les participants. Méme si cette dimension n'est pas
apparue directement dans le bilan des participants, elle a souvent été
mise en avant, notamment lors do démarrage du groupe en début de
processus.

6) Le suivi du sous-groupe et des projets individuels par ie
formateur durant les étapes 2, 5, et 10.

7)  Les procédures de rétroaction et d'évaiuation mises en geuvre.

B} Les éléments qui limitent ia _bortée de I'hypothése er qui
pourralent étre améliorés

1} Le nombre restreint des participants & la phase finale de cette
recherche-formation; il limite en soi la portée générale des résuitats.
Ceci dit, une extension de ce dispositif devrait s'opérer en gardant des
sous-groupes de participants n'excédant pas quatre ou cinq personnes.
L'importance des facteurs de confiance, de proximlté, de disponibllité a
€té relevée comme essentielle pour que des activités ob les individos
sont amenés a s'exposer puissent avolr len.

2)  L'hétérogénéité du groupe des participants; bien qu'elle ait été
relevée positivement plus haunt, il serait anssi intéressant de constituer
des groupes de recherche bomogénes quant aux spécialités représentées,
En effet, certains aspects d'ordre didactique en particulier, on propres a
certains enseignements pourraient aussi étre développés pius en
profondeur,

3)  Ladifficulté et I'imprécision de I'évaluation de la portée du travail
effectué par les formateurs auprés des stagiaires; un des particlpants
soullgne c¢e facteur; '"évaluvation pourralt mieux étre Intégrée au
processus de recherche. Les buts établis avec les stagiaires pourraient
étre vérlfiés & moyen terme par des observations spécifiques de leur
actlvité,

4) Un certain manque de suivi des projets individuels de formation,
da A des ralsons de disponibillté; lorsqu'll est souhaité et nécessaire, un
accompagnement plus Intense sous forme de supervision des projets
individueis pourrait étve organisé, notamment pour la phase qui suit
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i'entretien préparé, réalisé et anaiysé. Des movyens et une structure
adéquate devraient alors étre mis en ceuvre par l'institution.

5) L'Intégration insuffisante d'une diffusion de I'avance et des
résultats de la recherche dans la vie de ['institution. Certes,
i'infrastructure a manqué (par exempie, 'institution ne dispose pas
d'upe pubiication préte 4 accueiilir ce type de compte rendu de
recherche) mais l'information des collegues, qui s'est surtout faite de
bouche a oreilie, aurait pu prendre un caractére pius formei (par
exemple, utiiisation de la conférence des maitres ou des colloques 4
disposidon des formateurs). Cet éiémeunt mérite d'étre pris en compte de
maniére a ce que cette activité ne conserve pas un caractere confidentel
ou 1s0lé; eile prendrait un sens pius large dans une perspective de
production de savoirs de i‘institution et permettrait d'étabiir des
échanges professionnels intra- et inter-institutionneis.
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4.4.8. Conclusion

Je tlens a rappeler que la recherche-formation présentée était focalisée
sur vn aspect spécifique de Yactivité des formateurs et des formés, sur
une partie importante de la formation offerte par l'instltution de
formation des futurs enseignants secondaires du canton de Vaud: les
visites en classe et le travail d'analyse et d'évaluation de I'enseignementt
du stagiaire qui s'effectue lors d'entretiens entre formateur et formé. 11
me semble important de signaler que I'élément sur lequet I'accent a été
mis n'est de loin pas la seule actlvité de formation propasée. Chaque
semaine, les stagialres regolvent, daus le cadre de leur formation, par
des formateurs dits de "didactiques spéclales” des apports dans leurs
disciplines#4, sous forme de séminaires. Des formateurs dits de
"psychopédagogie” leur donnent des séminaires centrés sur différents
plans de I'éducation et de I'enseignement (relations maitre-éiéves,
apprentissage, développement de I'Individu, analyse des pratiques, etc.).
Des formateurs "techniques" ies informent sur différentes techniques
utiles A l'enseignement (informatlque, utilisation des médlas, etc.); des
formateurs leur appaortent sous forme de cours un enseignement de base
tlré du vaste champ des sciences de I'éducation (pédagogie générale,
psychologle de 'enfant et de I'adolescent, etc.).

Autrement dit, fes résultats et anailyses d'une recherche centrée sur la
préparation et la réailsation d’entretiens de formation entre formateur
et formé demandernt aussi a étre reconsldérés dans une perspective plus
large comprenant I'ensemble de ia formation offerte. En effet, pour que
lintérét démontiré de cette démarche (comprenant des échanges entre
différents formateurs, des articulations entre théorie et pratique, des
recherches de stratégies en fonction de buts de formation) prenne un
sens dans une optique de formation, il me sembie nécessaire, non
seulement de multiplier ce type de recherche et d'échanges dans
d’'autres secteurs de la formation, mais également d'articuler?ss entre
elles ies différentes activités de formation offertes.

454 1a plupart des cent stagiaires annuels enseignent deux, voire trois disciplines.
Ils en enseignent une seule quand [eur formation a éwé effectuée dans une
discipline unique. C'est le cas des enseignants d'économie, de musique et de dessin.
455 Les échanges professionnels entre différents secteurs de la formation sont
relativement rares pour le moment. Le projet actizel de demander aux stagiaires un
travail personnel unique, encadré par des formateurs appartenant 3 différents
secteurs de la formation, pourrait ére uwne possibilité intéressante d’interactions,
d'apports variés et complémentalres, allant dans le sens d'vne plus grande
cohérence et articulation du systéme de formation.
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Je développerai les commentaires des résultats ressortis pour cette
recherche, concernant 'impact du dispositif mis en place et les

changements observés auprés des participants, dans la section suivante:
conclusion générale.
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5. Conclusion générale
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5. Conclusion générale

J'al déja discuté 'hypothése générale (cf. section 2} qui anime cette
thése en fonction des résuliats obtenus pour chacune des recherches-
formations entreprises dans des contextes différents {cf. en particuiler
les analyses des résultats et les conclusions des sections 4.3, et 4.4.). la
conclusion générale sera donc consacrée a mettre évidence les éléments
salllants Issus des résultats des deux recherches-formations en regard
de I'hypothése générale,

a) A propos du dispositif de recherche-formation

L'analyse de fa dimension temporelle de ces dispositifs met plusteurs
points en évidence :

- Le cadre de temps planifié au préalable, négocié avec les participants
et les responsables institutionnels, a favorisé, de par son aspect
contraignant (le contrat de départ prévoyalt notamment le respect
des délais concernanc le fin de 'exercice), 1a réalisation des projets
individuels,

- Des modifications et notamment des retards, en ce qui concerne le
respect des délais intermédiaires, ont pu étre observés pour les deux
recherches, Dans les deux cas elles ont permis d'adapter une
planification préalable qui n'avait pas suffisamment tenu compte des
besoins des participants pour mettre leur projet en route. La prise en
compte de ces besoins et I'adaptation de ia planification qui s'en est
suivi a caontribué A l'avancement des recherches. il semble que la
souplesse requlse pour dépasser ce type de probléme (survenu
d‘ailleurs dans les deux cas au début des recherches) sait essentiel
pour permettre aux protagonistes de s'approprier le projet global de
recherche et de se positionner les uns par rapport aux autres. Cette
souplesse s'est d'ailleurs accompagnée de clarifications et de
renégaciations partieiles du projet et parfois des contrats individuels.

- Il ressort également que ce type d'activité nécessite du temps, et que
souvent les participants ont été confrontés a la nécessité d'aménager
leur temps professionnel et privé afin de mener A terme lenr projet.

* Cette questlon sera reprise ci-dessous au point b) contexte,

L'analyse de ia dimension spatiale des deux situations étndiées fait anss}
ressortir quelques éléments :

- L'assoclatlon entre un lieu spécifique et une structure particuliere de
groupe (grand groupe, sous-groupe de participants, classe) a permis
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de distinguer des niveaux différents de formation et de recherche et,
partant, de favoriser différents types de distanciation du vécu.

- Si des lleux *officiels” ont caractérisé les rencontres en grand groupe
et ies situations de classe, des lHeux *privés” ont été improvisés et
choisis par les participants. Ce dernier aspect a concouru également 2
favoriser une décentration vis-a-vis des sujets d’étude, accentué la
cohésion et la motlvation des sous-groupes et contribué 3
I'appropriation du projet par les participants.

De maniére globale, je reléve 'aspect transversal des dispositifs
de recherche-formation mis en place. En effet, & partir de projets
coustrults par les participants et supervisés par les farmatenrs456é
(projets qui sont parfois issus de difficultés rencontrées en classe ou
dans les situations d'entretiens de stage) nous avons activé des acquis
antérieurs (techniques, savoir-faire, connaissances) en ies intégrant a la
situation donnée, En recherchant une stratégie adéquate au probléme
posé par la réalisation du projet, nous avons élaboré des alternatives qui
pourront étre directement intégrées par ies participants i i'intention
soit de leurs éléves, soit de leurs stagiaires. De plus, ce qui est
particuller a la réalisation de ces projets, c'est qu'en visant nn but
professionnel de formation (dans ie cas de la premiére recherche, les
buts concernaient i‘enseignement, ies ciasses ou les éléves des
participants et, dans le second cas de recherche, les objectifs choisls par
les participants s’appiiquaient a leurs stagiaires ou & la facon dont jls
géraient les entretiens) les participants ont rejoint des objectifs plus
personngls de formation.

b) A propos de ia définition des contextes

Si lintégration des projets de recherche-formation dans les contextes
professionnels des participants a pu se réaliser, ce n'est pas sans mal. En
effet, la structure des institutions scolaires concernées n’est pas a priori
pensée pour favoriser ce type d'activité de recherche-formation, méme
si les responsables la soutenaient., Dans la premiére recherche-
formation, ce sont les horaires scolaires relativement figés et le
cloisonnement des disciplines qui a posé le plus de probléme aux
participants, méme si certains ont pu bénéficier des structures de
soutien prévues pour raener a bien leur projet. Dans la secande, ce sont
les horaires étriqués des formateurs et des stagiaires qul travaillent
chacun dans plusieurs institutions et les périodes (jugées trop rares)
disponibies pour les moments de formation qui ont ralenti le plus la

456 Je rappeile que nous étions deux formaleurs (Nadia Doffey Salchll et moi-
méme) pour gérer les simatons de formadon de la premiére recherche et que j'ai
animé seul la seconde.



328

bonne réalisation des projets. Ceci dit, 1l est compréhensible qu'il en solt
ainsi, dans ie sens ou ces recherches ont été "parachutées" dans les
institutions sans appui structurel réel, et introduites tant blen que mal
par les enselgnants et les formateurs. Méme si le caractére expérimental
des Intrusions de la recherche et de la formation dans ces Institutions a
auss! motivé les participants conscients d'innover a 1'école, je pense que
ces activités devralent pouvoir s'intégrer plus facilement dans les
différentes institutions concernées par la formatlon des enseignants, Les
réformes qui se profilent actuellement en Suisse me laissent penser que
Vintégration en question sera réalisable dans ies années qui viennent, Fn
effet, les projets cantonaux de réformes scolaires, en ce qui concerne
I'école publique et obligatoire, prévoient de favoriser les travaux
interdisclplinaires, ainsi que l'enseignement différencié. Dans le méme
temps, les nouvelles structures de formations des maitres en chantier
envisagent I'aménagement d'une place de choix aux secteurs de la
formation et de la recherche.

¢) A propos du changement de contexte

L'alternance orchestrée daus les dispositifs de recherche-formation
entre théorie et pratique me semble avoir favorisé les résultats obtenus
par les participants. En effet, les aller et retour entre I'expérimentation
en ciasse, I'analyse de situation avec le sous-groupe de pairs (parfols
avec le formateur), le rappel des apports théoriques et les
démonstrations de savoir-faire nous ont permis de progresser dans
notre activité de recherche et de formation continue. Dans cette
perspective, une des fonctions essentielles de cette dernitre a consisté a
construire des répertoires d'expériences®? directement utiles 2
I'action quotidienne de l'enseignant ou du formateur. Nous avons
beaucoup pratiqué ce type d'activité dans les deux situations de
recherche, 1l est trés proche de ce que Schon (1994) décrit comme "une
anaiyse de la structure de la réflexion en cours d'intervention
professionnelie et sur I'actian.” Nous avons désormais ia conviction que
la pratique réflexive peut s'acquérir en décodant, en détailiant, en
dévoilant les stratégies mlses en ceuvre par ies formateurs dans le cadre
du dispasidf de recherche-formation,

La démarche décrite ci-dessus s'inscrit dans le processus des
recherches-formations centrées sur I'articulation entre réflexion sur la

457 selon Plaget (1958), chacun construit par l'action ses propres schémes de
référence, Ceux-ci ne sont pas fermés sur eux-mémes. Le passé, grice A ces
schémas de I'esprit, permet ainsi de lire, en les interprétant, les expériences
actuelles, Cetie nouvelle lecture modifie les schémes qgui deviennent plus
complexes, plus nuancés, ouverts A l'expérience. D'ol l'intérét d'étaborer des
formations qui favorisent I'apprendssage de fa lecture de i'agir professionnel,
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pratique et mise en action en classe (cf. la présenitation qol en est faite
dans la section 4.2, consacrée a la méthodologie): -Le schéma qui suit
reprend cette optique et la prolonge dans une perspective générative,

Modé lon T recherches- S

Feed-back

Formationg
de base
préalbles

f Feed-back

Objectifs Opérations () Résultats @)
des recherches— M de recherche {comparaison)
formations et de réflexion

Entrée ¢ T

Expérimen-
L | tation et @
application

Sortie

v

tntégration du
projet aux pra-
tiques profes-
sionneiles et a
la formation
initiale et con-

tinue 3

'

o| Nouveaux @&
objectlfs

'

Le schéma rappelle l'orientation systémique des recherches-formations
et de leor méthadologie centrée sur les principes de la recherche-action.
Il met avssi en évidence les objectifs des recherches-formations (1) (qui,
je le rappelle, s'inscrivaient dans ie prolongement d'une formation de
base suivie par les participants), les opérations de formation (recherche
et réflexion) (2), les applicatlons dans les différetits lieux professionnels
(3) et lenrs résoltats (4). Ces derniers renvolent aussi blen aox éléments
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des points (2) et (3) qu'avx objectifs de départ par boucies de feed-back.
Les comparaisons entre ces différents points et les corrections qu'elles
engendrent permettent de réaliser les projets des recherches-
formations, ainsi que !'Intégration et la réalisation des obijectifs
personnalisés de chaque particlpant (5). Le processus génére ou pourrait
finalement générer 1a mise en place d'un nouveau clrcuit comprenant un
nouveau projet et de nouveavx objectifs (6) qui tiennent ou tiendraient
compte des enselgnements du parcours précédent en les intégrant,

d) A propos de l'observation, I'analyse et la mise en place de
projets pédagogiques en référence a4 des concepts ou
techniques de communication

fi ressort que l'empioi et application des concepts et des techniques de
communication (issus des modeles de communication présentés dans la
section 4.1.) par les participants ont favorisé les résultats des
recherches-formations qu'lls ont obtenus. L'apport des supports
communicationnels a pu étre noté sur trois pians, celui de
i'observation, de I'analyse et de la mise en place des projets
pédagogiques.

- L'observation a fait l'objet d’un travail préparatoire de deux types.
Premiérement, lors des formations de base, des technigues
d'observation ont été travaillées et, deuxiémement, lors de la phase
d'applicatlon et de recherche, une observation a été préparée et
réaiisée en fonction d'une sitvation pédagogique séiectionnée dans vn
contexte précis, de buts poursuivis, de moyens mis en oeuvre et de
certains résuitats recherchés; en outre I'analyse des faits observés a
été menée en référence aux technlques de communication qui
favorisent une réflexion sur la pratique (volr a ce sujet les techniques
présentées dans la section 4.1.3.)

- L'observation et I'analyse ont été réalisées a différents niveaux;
1) Au plan individuel, le participant a pu observer et analyser dans le
cours de l'action (en sitvation d'enseignement pour la premiére
recherche-formation ou en sltuatlon d'entretien pour la deuxiéme) ou
dans le temps qui a sulvi l'actlon pédagogique, en référence aux
technigques acquises et choisies.

2) Ay sein du groupe de pairs, sans formateur, i'observation et
'analyse ont €té entreprises par le biais d'une médiation: soit d'une
situation rapportée par un participaut, solt a partir de documents
réalisés par les éléves, soit en référence a des enregistrements vidéo,

3) Au sein du groupe de pairs, avec un formateur, la rencontre a pris
par moment, en fonction des demandes des participants, les contours
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d’'une démarche d'analyse des pratiques*s8, [l s'est avéré utile, dans
certains cas de probléimes rencontrés par Pun des participants+?,
d’aménager, au sein de l'activité de discussion des résultats ou de
présentation des projets en cours, un espace réservé a une procédure
qui se rapproche d'une analyse des pratiques. La démarche en
question a pris en compte différents facteurs: en premier lieu, elle a
été initlée par la demande de I'un des participants. Ensuite, un contrat
a éré négocié entre ce dernier et le formateur, alnsi qu'avec les autres
partenalres du sous-groupe. Ce contrat a pris en cousidération la
définition du but de I'exercice (recherche d'une solution, ou désir de
compréhension), le réle de chacun, le temps réservé 2 Pactivité et les
régles de fonctionnement (par exemple la confidentialité). En tant que
formateur cette fois, mon rdle a été de favoriser une explicitation de
la situation en référence a différentes technlgues de commuuication
et de réflexion sur la pratique, L'avantage de l'introductlon de cette
démarche s’est avéré triple: premiérement, le participant
*demandeur” a retrouvé dans la plupart des cas un chemin pour
poursuivre son projet; deuxiémement, les autres participants ont pu
observer la maniére dont le formateur mettait en action, en situation
réclle, les techniques de communication acquises précédemment;
troisiemement, les participants ont eu la possibilité de prendre une
part active dans le processus engagé. Je reprendrai ce dernier point
ci-dessous a propos des roles occupés par chacun dans les recherches-
formations.

- La mise en place des projets pédagogiques s'est révélée étre un
&lément clé dans les dispositifs des deux recherches-formations. En
effet, dans un premier temps, les dispositifs prévus pour aider a
I'élaboration des projets tant individuel que par sous-groupe de pairs
ont permis, malgré les problémes de temps relevés dans "I'analyse
des résultats” (cf. 4.3.7. et 4.4.7.), d’anticiper et de structurer
Yorganisation du travall des sous-groupes et des participants. Dans un
deuxiéme temps, celui de la réalisation, les projets définls ont permis
aux participants de s'impliquer sur le plan individuel et sur celut du
sous-groupe d'appartenance. Méme sl cela a été souligné lors des
"analyses des résultats” des deux recherches-formations, des
difficultés sont apparues en début de réalisation. Dans les deux cas
étudiés, j'al avancé que ce phénoméne est probablement di aux
difficultés liées aux changements de rdles que de tels dispositifs
requiérent (plus de responsabilité de la part des participants-
chercheurs, et place différente du formateur qui devient partenalre-

458 Cf. 2 ce propos fes travaux de Perrenoud {1996b) qui tente de faire le tour de ce
type de pratiques et qui souligne comblen les caractéristiques de ces derniéres
peuvent conduire 2 des changements & différents niveaux.

459 voir, en Annexes 4 et 8, des exemples tirés des deux recherches et qui
décrivent dans le détail ce type de procédure,
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cherchenur). Il semble donc important de prévoir dans les dispositifs
de recherches-formations futurs un temps d'adaptation plus
important concernant la phase de mise en place et de début de
réalisation des projets. Sans doute un encadrement pilus serré (par
exemple prévoir au début du processus des rencontres a court terme)
encouragerait-il les acteurs & mieux préciser leur rdle.

- Les projets pédagogiques ont été négociés, c’est-a-dire qu’lls ont fait
I'objet de contrats pédagogiquest0 entre particlpauts et
formateur. Ces contrats ont permis de garantir et de préciser la place
de chacun, de déterminer les buts et les critéres d’évaluation, de
cholsir les moyens d’action et de soutenir V'intérét et la motivation des
partenaires, Les remarques et réserves rappeiées a propos du projet
pédagogique dans le paragraphe précédeunt sont i repreudre icl. Je
reléve que ia souplesse d'adaptation des contrats en cours de route,
rendue nécessaire au vu de I'avance des travaux et des résistances
déja slgnalées, s’est avérée déterminante pour favorlser les
chaugements de réle dont il a déja été question. De plus, cette
souplesse a donné lleu A la reformulation de certains projets et a {a
renégociation de certains contrats. 1l ressort de ces résuitats qu'une
attettion particuilére mérite d*étre portée de la part du formateur 4
la négociation des contrats pédagogiques. Sans doute que ses qualités
d'écoute et de reformulation, sa capacité 4 favoriser une relation de
conflance (qui permet ou n’exclut pas de se confronter & 'autre) sont
essentielles pour gérer le passage des contrats pédagogiques.

e} A propos des prises de conscience et des mises en actioos
nécessaires aux apprentissages des formés, ceci a différents
niveaux des savolr-falre et des savolr-étre

Les présentations des résultats des deux recherches-formations (¢f. les
sectious 4.3.6. et 4.4,6.} ont mis en évidence que des changements ont
été relevés i différents niveaux de savoir-faire et de savoir-étre suite a
la réalisation des projets pédagogiques individuels et de sous-groupes
de pairs. 11 ressort de ces résultats gue les apprentissages acquis et que
les changemeuts visés concernent plus directement la sphére des
savoir-faire (comportements, techniques, capacités, stratégies} que celle
des savoir-étre {croyances, 1dentité). 1l est cependaunt A noter que, pour
ce qul se rapporte aux savoir-faire, ils sont sans doute plus faciles a
repérer et & vérifier parce qu'ils sont directement observables auprés
des €léves ou des stagiaires des contextes considérés. Des tests, des
questionnaires, des productions d'éleves (premiére recherche) et des

460 Cf, 1'exemple de contrat préparé par les formatenrs de la deuxiéme recherche-
formation en Annexe 7.
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enregistrements vidéo (deuxiéme recherche) ont pu l'attester. En ce qui
concerne les changements des savoir-éire, ils sorit plus difficilement
identifiables. Peut-on se fier A ce que déclarent les participants & ce
sujet 7 Les éléments que j'ai pu identifier & ce niveau l'ont été a partir
d’'indices rapportés, parfois obgervés dans le cadre de 'analyse d'un
enregistrement vidéo on dans les situations d’interaction, notamment a
I'occaslon des travaux effectués avec les sons-groupes. Apporter des
éléments irréfutables dans ce domaine demanderait un dispositif plus
ambitieux en suivi individualisé des participants et exigent donc un
temps considérable.

Par ailleurs, les dispositlfs de recherche-formation, alnsi que les
techniques de communication et de réfiexion de référence, ont permis
les résultats présentés dans la mesure on les participants ont opéré des
prises de conscience aux différents niveaux déja évoqués. Ces prises
de conscience ont sans doute été I'un des facteurs importants en ce qui
concerne "Yamorgage"46l de la mise en action des projets. 11 ressort
également a ce sujet que, en plus des facteurs mentionnés ci-dessus,
deux autres facteurs ont pn joner nn réle décisif dans ce domaine: 1.
cefui des roles des différents partenaires des recherches-formations et
11. I'effet de groupe mis en scéne par les dispositifs successifs,

1.La ques;tlon des changements de role

Ce qui me semble particulier 2 propos des rdles respectifs des
différents protagonistes des recherches, c'est que chaque actenr de ces
recherches-formations a été amené a investir plosieurs réles. Il est
important de distinguer, comme le fait Petit (1979), les notions de réle
et de statut. Pour cet autenr, "l1a stroctore hiérarchique distribue des
positions relatives les unes par rapport aux autres, et investies d'une
dose de pouvoir {égitime variabie (de nulle a forte). En psychosociologie,
les positions sont sonvent désignées par e terme de statut"462, e statut
est donc précisé et donné a 'individu par 'lnstitution ou 'organisation
qui I'emploie. En ce qui concerne les acteurs des recherches-formations,
leur statut a &été défini par le Département de I'Instruction publique qul
précise les droits et devolrs des formateurs, des enseignants, des éléves
et des stagiaires. En ce qui concerne la notion de réle, Petit (1979) cite
Mendras {1971): "Le role est le faisceau d’attentes qui réglent le
comportement d’un individu dans une position donnée."463 En ce qui
concerne notre situatlon de recherche, ce sont bien des réles qne nous
avons investis de maniére particuniiére par rapport a des statots

461 La prise de consclence d'un comportement, d'un probléme, d'un &lément
précédemment caché 3 notre entendement, 'l est souvent décisif, ne suffit pas 4
assurer la mise en route des actions nécessaires 2 un changement,

462 Op, cit., p. 128,

463 Op, cit., p. 248.
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déterminés. Nos roies se sont organisés autour du contrat de formation
de départ (qui précisait églamement nos statuts) a savoir gu'un cours
"recherche-formation” était proposé d'un coté par des formateurs, et
que d'un autre c61é des enseignants répondant i certaines conditions
(Inscription, finance, pré-requis) s'y inscrivaient en tant que futurs
formés.

A partir de cette dyade que l'on rencontre souvent en situation de
formation, nous avons investl un rdle, celui de chercheur. J'ai, en tant
que formateur-chercheur, géré l'ensemble des recherches, méme si les
participants contribuérent parfois & en modifier certains aspects, et les
formés ont géré I'ensemble de leur projet personnei, méme si leurs pairs
dans les sous-groupes et les formateurs participérent aux changements
de quelques éléments de leur projet.

Je peux mentionner aussi les roles d'animateur et de participant
qu'ont investis les différents protagonistes des recherches. Par exemple,
dans la premiére recherche, les formateurs ont été animateurs de la
premi¢re séance pléniére et de quelques séances de sous-groupes; 1ls
ont été participants une partie de la derniére séance de bilan et dans
quelques rencontres de sous-groupes. Les formés ont été animateurs
d'une partie de ia derniére séance de bilan et lors de plusieurs
rencontres de sous-groupes, rencontres o les formateurs n'étaient pas
toujours présents; ils ont ét& participants lors des séances piéniéres (la
premiére et une parttie de 1a derniére) et parfols lors des séances de
Sous-groupes,

Les roies tels qu'ils ont été précisés dessinent, en référence a I'approche
systémiquettd. une structure relationnelle complémentaire souple.
Complémentaire dans le sens olt les protagonistes constituent des
dyades caractérisées par une différence de position, Watziawick (1972)
parie de "position haute"465 et de "position basse" lorsque les
protagonistes s'entendent et acceptent de prendre des initiatives ou de
suivre les initiatives proposées. Ce méme auteur définit la structure
d'une relation complémentaire comme étant “souple” lorsque les
positions des protagonistes peuvent, en fonction de différents critéres,
basculer en ce sens que celui qui occupe la position dite "bhaute” investit
celle dite “basse” et que simultanément et réciproquement ceini qui
occupait la position dite "basse” rejoint la position *haute".

464 voir a ce propos nos recherches in Marc et Rovero (1996) et la section 3.1.

465 || ne s'agit pas de jugement de valeur porté sur les acteurs. Il n'y a aucun
mérite ou hounte 4 occuper telle ou telle autre position dans la mesure od les
protagoulstes acceptent leur propre position et celle de I'autre et que leurs
partenaires en font de méme,
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Ce sont les momeuts de basculement des posltions dont il est fait état ci-

dessus qu'll me parait lhtéressant de repérer. Eii effet, méme sl la
structure de base entre formateur et formé est sans doute plus
"prégnante” que les autres roles, l'investissement des autres posldons
(chercheurs, animateurs, participants) s'est falt de maniére plus
“souple”, Certes, le plus souvent ces changements de positlons éialent

négoclés, mals 1ls se falsaient aussl dans le cours de l'action et en

fonction de critéres encore Insufflsamment ldentiflés. Dans ces

momenis-la, en général non pianifiés, tout se passait comme si les
besoins et les intéréts individuels des différents protagonistes
s'ajustaient et s’organisalent pour satisfaire un but hon forcément défini
par avance. Le partage des réles enire les protagonistes devenait alors
fonctlon de critéres, par exemple d’efficactié, de solldarité vis-a-vis
d'une dlfficulté, d’envie de dépassement d’un probléme, de recherche
d'une alternative, etc.

ll. La question de leffet du groupe

L'élaboration d'évocations, ia mise en place de stratégles Individuelles
et de groupe qui ont fait sufte A 1a construction de projets ont été
rendues possibles dans la mesure ol les protagonistes ont pu confronter
leurs observations, leurs analyses des faits, des comportements, des
énoncés en fonction des "grilles de lecture” de communication et de
réflexion acquises et aussl parce que le contexte §'y prétait. En ce sens,
un langage commun S’est notamment développé lors des processus de
formation, et 1l a contribué & favoriser les échanges dans les groupes.
Concernant les échanges au seln des groupes, je les considére comme des
éléments essentiels des dispositifs pédagogiques mis en place. Rappelons
que des temps et des Heux différents destlnés a des échanges de nature
différente ont été prévus a cet effet : en grand groupe pour les
échanges d'informations, pour Ia gestion de I'organisation générale
individuelle et de sous-groupes, pour les acquis théoriques généraux, et
pour I'évaluation; en_sous-groupes pour développer les projets et les
acquis personinels, pour analyser leur pratique, leur fonctiounement;
dans les ciasses pour les réalisations et les applications des éléments
retenus, Enfin, le langage commun s'est étendu au dela d'un vocabulaire
acquls en commun, 1l a engendré des fagons, des habitudes de faire, de
penser, de percevolr, de ressentlr la réalité qul m’ont semblé proches du
développement d'une culture de formation et qui a peut-étre pu
correspondre 4 un début d'élaboration d'un habitus de groupetts,
Cette proposition a recouvert, a mes yeux, I'ensemble des pratiques
issues des Interactions entre les partenaires d'un groupe et leurs
différents réles. Cet ensemble de pratlques a permis l'intégration

486 Cf, 3 ce propos les notions proposées par Perrenoud (1996¢)"d'orchestration
des habitus et des compétences collectves”.
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d'éléments nouveanx au groupe (par exemple des connaissances
nouveiles ou des comportements différents ou I'adaptation d'une
technique individuelle & nne technique collectlve) et il a antorlsé des
prises de décislon communes sur le plan du fonctionnement du gronpe,
L'enjeu en a été la progression du groupe, dans le sens d'an
dépassement¥7, par exempie dans une perspective d'lntégration de
compétences et de réalisation d'un projet commun,

En résumé, un des enseignements majeurs des activités de recherche
que nous68 avons développées réside dans le constat que I'articulation
entre théorie et pratique, que nous sommes parvenus A établir, a
apporté i l'ensemble des partenaires concernés une possibilité
d'évoiution personneiie et professionneiie. En ce sens, I'apprentissage et
ia construction d'instruments de réflexion sur la pratique ont été
déterminants en ce gni concerne anssi bien la sitnation d'application
d'acquis en classe de [a premigre recherche que celle de l'entretien de
stage de la seconde recherche .

C'est dire que I'hypothése qui se trouve a I'origine de ce travall est a
mes yeux validée. En effet, les disposltifs pédagogiques retenus étaient
caractérisés par une définitlon précise des contextes (temps et lieux de
formation différents et distincts de I'ancrage professlonnel). Des
changements de contexte de formation ont été demandés aox
participanis et ceux-¢l ont été amenés a passer du groupe au sous-
groupe de formation, de la réfiexion individuelle {élaboration et analyse
d'un projet) a I'application en classe (en tenant compte des transferts de
connaissances nécessaires pour adapter ces derniéres au contexte
spécifique de chacnn). Des contrats de recherche-formation ont été
proposés aux participants en cohérence avec les formations
antécédentes et les besoins gqni s'en étaient dégagés. Au vu des résultats
obtenus, il apparait que i'ensemble de ces éléments a contribué a
faciliter ies prises de conscience nécessaires aux apprentissages des
formés, ceci a différents niveaux des savoir-faire et des savair-étre.
Antrement dit, une décentration de I'action professionnelle organisée a
plusienrs niveaux (environnements différents, comportements et
capacités favorisant ia réflexion et ia communication) permet la

467 Le lecteur peut aussi se référer A la notion de totalité qui définit, pour
l'approche systémlque, une propriété Importante d'un systéme. Ce dernler ne se
limite pas & la simple addition des propriétés de chacun des éléments ou membres
du systéme mais il prend en compte I'élaboration de niveau supérieur qui résulte
de la combinaison spécifique constituée par le systéme considéré (cf, par exemple
Hall & Fagen, 1956, ou Marc & Picard, 1984}

468 Je rapetle que Ie "nous" renvoie & ensemble des participants des deux
recherches.
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réalisation de projets de formation centrés sur la pratique des
enselgnants et, partant, facilite les transferts de connaissances.

De maniére plus générale, il me semble nécessalre de prendre en
considération les éléments rapportés cl-dessus lorsque I'on s'Intéresse a
la formation initlale et continue des enseignants et des formateurs. Les
réformes scolaires qui ont cours actuellement posent de maniére
centrale 1a question de la formation des enseignants qui auront pour
nouvelle tiche de les actualiser au sein de leur école et de lenrs classes.
En effet, ces réformes visent des secieurs-clés de 1'école: son
organisation structurelle et ses modes d'évalvation, d'orientation et de
promotion. Ces changements touchent directement les rapports existant
entre les différents partenaires de I'école {(autorités, enseignants, éleves,
parents d'éléves). La question qul se pose dés lors est de savolr
comment469 favoriser av mieux les changements, notamment d’ordre
relationnel e1 donc d'ordre personneM70 également, auxquels devront
faire face les différents protagonistes de I'école de demain. Cecl dit, la
question du comment organiser un changement n'est pas suffisante, et
je partage avec Marc (1996) cette idée que la question du sens de la
formation des enseignants (et des réformes en cours) est A intégrer dans
un dispositif de formation qui prend en compte [a dimension soclale et
ia dimension psychologique auxquelles sont confrontés les
enseignants#’}. Dans ce contexte, les dispositifs de recherches-
formatlons testés dans le cadre de cette thése pourraient contribuer 2
répondre partiellement au molns a ce type de questions.

L'intérét de I'extension des démarches et des acquis qui en ont résulté a
I'ensemble d'une jnstitution semble évident. La réalisation est sans
aucun doute plus difficile paour des ralsons de complexité plus grande du
systéme considéré, Les problémes que nous avons eu a résoudre et a
traiter dans les groupes de formation sont naturellement d'un autre
ordre larsqu'on les transfére au niveauv institutionnel. Cependant,
certains enseignements énoncés lors de V'analyse des résnitats peuvent
servir de jalons A une telle réalisation. Je pense en particulier A I'espace
antorisé et A l'importance accordée, an sein de P'lnstitution, 4 des

469 Perrenoud (1994) pose une question similaire 4 propos de la formatien des
chercheurs en éducadon: "Comment changer 'habitus des chercheurs 7 Quels
sont ies agencements instututionneis qui, et dehors des bonnes résolutions et des
exhortations, modifieraient leurs pratiques de la communlcation " Op. cit, p. 34.
470 D'oi1 Fimportance de prendre en compte ia question ayant trait 2 12 notion de
rote. Cf, plus haut & ce sujet.

471 Pour Marc (1996), "former un euseignant s'enracine dans un projet sur I'étre
humain & conswruire; ce projet n’est exprimable qu'en fonction du cadre dans
tequel fonctionne cet enseignant, 4 la fois du coté des structures sociales
("l'externe”} et des structures psycheologiques ("[l'interne"), ce gui nécessite une
compréhension minimale de ces structures et obligatoirement 4 des voyages
studieux au sein des sciences humailnes et soclales {...)." Op. cit. p. 176.
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réalisations de recherche, de formation et de réflexiou cenirées sur les
activités proposées aux éléves ou aux stagiaires, au temps et aux
occasions de renconires nécessaires (eutre enseignants, entre
formateurs d'enselgnants et entre formateurs et staglaires) et réservés a
la construction de projets d’établissement¥72, Un des intéréts sous-
jacents a ce type de démarche est de favoriser 1a confrontation des idées
et des réalisations au sein du corps euselgnant473,

Par ailleurs, il m’apparait que ce type de dispositif de formation
pourrait étre intégré dans les systémes de formation initiale qui se
profilent actuellement dans le cadre des Hautes Ecoles Pédagogiques474,
En effet, les théses qui sont développées A leur sujet introduisent
précisément, dans le concept de formation, }a dimension de la recherche
et celle de la formation continue de ses formateurs. Puisse cette thése
contribuer, tout au moins dans ie domaine de la recherche et de ia
formation d'enseignants et de formateurs, 4 alimenter ia réflexion de ces
projets actueliement en cours, et qul auront pour défi majeur de
s’'intégrer a la complexité cultureile, &conomique, historique, politique et
sociale de leurs contextes.

472 Cf, sur ce sujet les écrits de Boudinet (1993) et Bordallo & Ginestet {1993},

473 pour Marc (1996), "I'un des freins 2 la réalisation d'un modele de formation
basé sur le pourguoi (le sens de 'acte d'enseigner), le cadre (connaissance du
cadre insdrudonnel et du cadre scolaire), le comment (formation disciplinaire et
formation didactique} tient au fait que le projet pédagogique des maitres, laissé a
leur Yibre appréciation, ne fait pas 'objet de confrontations et concertations
systématiques, alors que tout lleu de formation est avant toute chose,
foudamentalement, un lieu de débat sur le sens de l'acte d'enselguer.” Op. cit, p.
176.

474 1o pense en particulier au projet actuel discuté dans les cantons de Berne
(francophone), Jura et Neuchatel (BEJUNE) et & celui du canton de Vaud.
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Annexe 1

1. Proposition du cours de recherche-formation offert dans le cadre du Centre de
perfectionnement du corps enseignant du Canton de Neuchitel
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Annexe: 3

tratédgiz de 1 "grthographe

| conditions de ¢  créer un bon rapport avec 1'éléve

i départ s identifier le probleéme de 1'éléve, et

! s'assurer qu'il s'ogit bien d'un probléme
orthographigue

rendre 1'éléve curieux en tui expliquant
gu’il existe un "truc" pour apprendre
1'orthographe d'une maniére simple, facile

curiosité

o)

et ropide
- . N .
vérifier Accés oculaires
. Vim
L
*at si nécessaire aider a trouver ces deux
canaux

T

modele de la 1. Ve: le sujet voit le mat
stratégie de 2. Vi: il se fait une imoge mentale du mot

1' arthographe

3. Ke: il écrit le mot

4, Ve-¥i: il compore ce qu'il a écrit ovec son
imoge mentale du mot

5. Ki: il vérifie s’il o une sensation qui
correspond & un "oui" ou "non" (si
c'est "non", il compare ce qu'il a
écrit (Ve) ovec son image mentale
(Vi) et corrige si nécessaire).

0. Ve: confirmation du mat écrit juste



installation de
la stratégie de
1" orthographe

4./5.
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écrire le mot & apprendre sur une feuille
en caractéres droits, simples et en
minuscules, comme on les trouve
ordinairement dans les livres

tenir la feuille en 1'air de la moin
droite, de fagon @ ce que le regard de la
personne qui apprend se dirige vers le
haut et la gauche, ce qui facilitera la
mémorisation

voici ce que l'on peut dire a 1*é&léve :
“regarde le mot, la premiére lettre, la
derniére, la lettre qui monte, la lettre
qui descend, etc.”, (Ve) en fonction du
mot. Procéder rapidement, le cerveau
apprend trés vite

retourner la feuille, présenter une face
blanche et dire: "imagine le mot écrit sur
cette feuille” (Vi) et attendre que
1'enfant acquiesce

répéter 1'opération tant que 1'éléve le
souhoite, puis poser la feuille

dire: "mointenant, écris-lef "(1'éléve
1'écrit) (Ked

montrer & nouveau la feuille blanche et
dire: “compare avec ce que tu as écrit
pour voir st c'est bien ca” (comparaison
Ve -~ Vi), guider 1'éléve du doigt en
kynesthésique et dire: "vérifie si tu
ressens le mot juste" (Ki)

Si oui: montrer le mot pour que 1'éléve
puisse confirmer par lui-méme (Ve)

Si non: retour ou début (est-ce que le mot
est trop long, trop difficile?)

pont vers le futur
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Annexe 4 _; Exemple d'un travail d'analyse sur les pratiques

Afin d'illustrer le phénomeéne du changement de réie entre
formateur et formé, qui me semble important pour expliquer les
mécanismes qui président aux processus d'intégration et de
transfert des théories vers les pratiques dans un cadre de
formatlon en groupe, je décris ci-aprés quelques séquences d'un
événement que j'ai vécu dans un sous-groupe lors de 1a premlere
recherche,

L'événement se situe juste aprés Noél, &4 vn moment ou les
membres d'un sous-groupe m'ont demandé de participer & leur
rencontre afin de faire le point avec eux sur I'état de leurs projets.
A tour de réle, les participants avalent décidé d'exposer leurs
tenttatives d'application de certaines techniques de communication
en classe et chacun, moi au méme ttre que les autres, intervenait
pour poser une question, faire une remarque ou proposer une
suggestion. Vint le tour d'une participante qui, d'une part,
manifesta un inconfort vis-a-vis de son projet et, d'autre part,
évoqua plusieurs difficeltés relationnelles avec quelques-uns de ses
éléves. Son langage était vif, un peu décousu, et j'avais, sans doute
n'étais-fe pas le seul, des difficultés a comprendre ses propos. Aprés
quelques vains essals de clarificatdon teutés par ses collégues, je lui
proposai un exercice destiné 4 lui permettre de voir plus clair dans
les événements qu'elle venait d‘apporter.

Je m'étais souvenu que nous avions eu, cette participante et moi,
Iors de notre derniére rencontre avant 1a pause de Noél, queiques
difficuités 4 nous comprendre. Je me remémorais que je lui avais
fait quelques remarques sur son projet, notamment que "tel qu'il
érait formulé, il n'était pas sous son contréle et qu'il dépendait du
bon vouloir des éléves”. Je 1'avais percue un peu blessée par mes
critiques et Je me souvenais avoir décidé de ne pas lul révéler mes
observations a ce moment-1a.

Aprés avoir négocié mon intervention avec l'ensembie du groupe,
j'expliqual & la participante en question mon but et les grandes
lignes de l'exercice que je comptals fui proposer. Mon but était de
lui permettre de se dissocierd’5 des événements qu'elle décrivait
avec force de manlére & ce qu'eile puisse, éventueliement, si elle le

475 Tarme usité en programmation nearo-lingaisdque qui s‘oppose a
celui d'associer. Lorsqu'on évoque un événement, le locuteur peut le
vivre de maniére associée, c'est-a-dire émotionnellement {un
observateur extérieur le relévera facilement aux comportements non-
verbaux expressifs déployés), ou de manlére dissocide, ¢'est-a-dire en
érant relativement distant émotionnellement. Dans ce cas, l'observateur
aura repéré un ton mesuré, une gestuelle peu expressive, ete,
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jugeait nécessaire, adopter d‘autres attitudes, d'autres réponses que
celles qu'elle apportait de maniére un peu répétitive. Cet exercice
étalt aussi I'occasion, pour ensemble du sous-groupe, d'effectuer
une application pratigue, en contexte, de techniques déja abordées
ensemble, ailleurs. Avec son accord, je lui demandai de choisir i'un
des événements qu'elle avait mentionnés précédemment. Elle
choisit celul oii elle éprouvait une difficulté a gérer l'attitude d'un
éleve qu'elle qualifialt d'insupportable : “ll suffit que je le voie
avec son attitude fumiste pour que je me sente dans tous mes états
et quol que je fasse, je n'obtiens avec luf aucun résuitat 1" fe hul ai
alors demandé de construire une Image mentale visvelle évogquant
cette sftuation, et de situer cette représentation & quelques métres
devant elle, comme si sa représentation figuralt sur un écran
imaginaire. Je notals a ses comportements observables que la
participante avait des difficultés a se dissocler complétement de 1a
situation, c'est-a-dire 4 "voir son évocation tout en restant
spectatrice et sans ressentir les émotions qui y étaient associées, *476
C'est alors que I'une de ses collégues intervint pour lui glisser :
"Vois ton éléve avec des plumes d'indien " L'expression de la
participante se modifia brusquement. Elle quitta son attitude
fermée pour se mettre a rire : "Ca y est, 'y arrive I Qu'll (I'éléve) a
i'air dréle et un peu ridicule.” ['estimal le but atteint et proposai de
reprendre le travall sur son projet qui portait sur une question
d‘ambiance de classe. Ses propos furent alors trés clairs et elle n‘eut
auvcune difficulté a préciser 'objectif qu'elle allait viser pour fes
prochaines lecons.

Quelques semaines plus tard, 4 fa rencontre suivante du sous-
groupe 3 laquelle j'avals également été convié, [a participante en
question, sur demande de ses coliégues, reparia de Ia situation
évoquée dans [‘exercice de visvalisation en ces termes : "C'est
extraordinaire, je ne reconnals plus cet éléve, il a compiétement
changé, je n‘al plus de probléme avec lui.." Elle répliqua a la
question de savolr si ce n'était pas son propre regard qui avait
changé par rapport a cet éléve par i'affirmative : "Oui, ¢'est vral, je
le vois autrement, d'allleurs, le lendemaln de notre rencontre,
lorsque j'ai vu I'éléve en question, je n‘al pu m'empécher de lui voir
des plumes d'indilen... Mais a part cela, mon rapport avec lui a
totalement changé. Certes son attitude apparait toujours, quoique
me semble-t-il moins fréquemment, mais je n'y réagis plus de la
méme facon, je me dis que c'est tout de méme un paivre enfant...”

476 pudlise ici une technique de programmation neuro-linguistique
dérivée de la visualisation® et des sous-modalités*.
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Annexe § : PROJET DE RECHERCHE-FORMATION .
Groupe de
réflexion

PROBLEMATIQUE: bwivrig

L'amélioration de la formation pratique des stagiaires ($t) s'effectue en partie par
l'apport d'infarmations, de critiques, de conseils d'ordre didactique, relationnel et
personpnel donnés par le maitre de didactique (MD). Ce dernier étaye ses
commentaires A partir d'observations prises lors de visites en classe des St. Le MD
transmet ses commentaires au 5t lors d'un entretien qui fait généralemant suite 3
la visite de classe.

» Dans quelle mesure les commentaires (informations, critiques, conseils) et les
moyens dispensés favorisent une amélioration, un changement de I'enseignement
dusc?

+ Est-ce qu'une méthodologie de formation basée sur I'observation et Fanalyse des
pratigues, échangées entre MD en formation et entre un MD er un 5t, contribuent 3
améliorer I'enseignement de ce dernier ?

Hypothése:

- L'alternance entre I' observation de la pratique {en classe e¢ en entretien) et fa
réflexion 3 différents niveaux d'abstraction (cf. plus bas) permettent au MD de
construire une meéthodologie de formation transmissible 3 ses pairs et aux St.

Objectifs:

* Appliquer les théories, techniques de communication acquises ces deux demidres
années 3 des situations professionnelles de terrain (observation en classe, entre-
tiens MD-5¢).

* Construire une méthodologie de conduite d'entretien basée sur |'observation et
'analyse de pratiques {classe et entrevien).

* Favoriser les échanges méthadologiques entre collégues de différentes
disciplines., i

* Evaluer une démarche de formation gu niveau des MD ex des St.

Légende du tableau:
Niveawn:
- Activités en grand groupe: le groupe de formation des MD et du formateur. .
- Activités en sous-groupe: trois MD et trois roles (sujet/métapersonne/program-
meur) avec la présence possible du formateur.
- Entretien: deux MD (dont un est caméraman - métapersonne, l'autre guide
I'entretien, il est sujet) et le 5t.
- Visites en classe: la clesse du 5t et deux MD (dont un filme),
Phases 1. a 9.: le déroulement dans le temps et en étapes de
la recherche-formation,
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Annexe 6 : plan des niveaux et phases de la recherche-formation
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Ann : Contrat de formation personnalisé

Un Contrat de Formation Personnalisé (CFP par la suite) doit, pour pouvoir
érre établi entre les contractants, entrer dans le cadre des objectifs er des
réglements prévus par institut de formation concerné.

Un CFP peut étre proposé par l'un ou l'autre des contractants {(formateur ou
formé), ne peut étre accepté que volontairement par l'aure partie, Tl s'agit
don¢ d'un engagement personnel concernant deux personnes ayant des
compétences et statuts différents. Chaque élément du CFP devra étre discuté et
approuvé par chacun. L'évaluation du CFP er ses modalités feront également
I'objet de négociations et n'entreront pas dans le cadre de 1'évaluatdon plus
large mise sur pied, par ailleurs, par l'institution de formation. Une
exception peut étre faite & ce propos a Ja condition que les deux partes soient
d'accord de faire part, en partie ou dans leur ensemble, des résultats obtanus
4 la suite du CFP.

Différents &léments constitueront le CFP qui prendra mme forme écrite (cf.
feuille ad hoc) et feront I'objet de discussions et d’accords entre les
protagouistes :

1) le but paursuivi par le formé, Les contractants seront attentifs & ce que le
but réponde aux critéres de "bonne formulation d'objectif (cf. théorie A ce
propos)

2) les moyens (matériel, organisation, besoins, etc.) et le role de chacun dans
leurs mise en ceuvre.

3} Ia durée du CFP et les modalités ayant walt 3 la fin du contrat, notamment
pour ¢e gui concerne I'évaluadon dont Jes critéres devront étre précisés {cf.
A ce sujet plus haut).

Procédure de mise en applicaton du CFP proposé :

A} la préparation, la discussion, et la slgnature du CFP (cf. points 1 a 3 ci-
dessus) par les partles concernées,

B) La réalisation, la mise en ceuvre selon les modalltés prévues, du CFP,
C) La prise en compte et I"valnation des résultats obtenus.
Le schéma qui suit pourrait illustrer la mise en application d’an CFP ayant

pour but un ou plusieurs aspects relevant d'une situation pédagogique vécue
ypar uvn farmé.
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Annexe 8 : Exemples d'interventions dans le groupe de
recherche-formation

Cf, 9&me étape, ler participant :

Lors de la phase de préparation?’? en groupe de I'entreden qul a fait sulte 2
Ia visite filmée d'une legon d'ailemand par deux participants du groupe de
recherche-formation, j'ai demandé a I'un d'entre eux, responsable du
stagiaire, de préciser les points faibles et forts de 'emnselgnant vislié
concernant les plans didacdque, relatonnel et personnel. Cette question a
éré étendue aux antres membres du groupe et chacun, y compris moi-méme,
avons fait part de nos observations et une discussion s'est engagée sur ces
thémes. Suite 3 ces échanges, j'al demandé gu participani de dégager les
éléments prioritaires qu'il souhaitait conserver en voe de la préparadon de
l'entretien avec le stagiaire, Il décida de viser 4 :

- relever sa contribution 2 la recherche de son formageur,

~ {ul faire préciser ce gqu'il veut dire par “"cette lecon a bien marché !" et
commencer l'entretien par la description posidve de son enseignement,

- donner un cadre 4 I'entreden (temporel, plan de I'entreden, buts),

- ui proposer des alternatives didactiques {notamment comment contourner
une difficulté rencontrée par un éléve),

- faire émerger ses critéres perceptifs d'évaluation {par exemple, comment
sait-il qu'un éléve a comprls ou non une explication donnée suite & une
question posée).

Aprés avoir précisé au groupe ses bnts de formaton, le participant a souhaité
wravailler & une difficulté déjd rencontrée avec un stagiaire, 4 savoir le fait
que ce dernier ne prend pas toujours I'information qui Iui est donnée, nl ne
tent compte des demandes de changements gui lui sont faltes. Dans ces cas le
staglaire a tendance i justifier certalnes déclsions prises par des contraintes
extérieures qui lul échappent (par exemple, il justifie son insistance i
effectuer des corrections avec une classe quni s'ennuie durant toute une
période car il a pris du retard en regard du programune qul lui est imposé). Je
propose alors au collégue un jeu de rdle pour aborder cette guestion. Le
participant choisit de jouer le rdle de son stagiaire et je prends donc sa place
de formaveur dans la simulation de I'entretien qui va suivre. Cet exerclce me
donne 'occasion de montrer au groupe comment J'utilise et je peux appliquer
différentes techniques que nous avons acguises lors des formations de base
antécédentes, Par exemple, je réagis A une "violation du méta-modéle*"
lorsque le stagiaire {(joué par le participant) signaie dans son jeu que "s'il fait
effectuer i ses éléves durant toute la période des correrdons, c'est qu’il doit
bien suivre le programme demandé¢”. ['insiste (dans mon réle joué de
formateur} en demandant qui dlt "qu'll doit" et pourquoi 7 Cette
confrontarion améne le sujet A situer la responsabilité de ses décisions. Cette
méme intervention me permet également de relever un aspect positif de
l'attitude du staglaire dans le fait de vouloir sulvre le programme : le respect
des normes. Ce gui équlvaut A reconnaitre une Intention posftive* i
l'attitude du stagiaire. Par ailleurs, je restitue i cette occaslon au participant-
stagiaire Fune de mes perceptions, A savoir que les ééves s'ennuient pendant
la longne période de corrections. Je [ui demande s'il a fait la méme
observation. Comme il acquiesce, je lui fais préciser les indlces qui lui

477 précisons que les partclpants avaient tous vu la cassette vidéo de cette
lecon avant cette rencontre.
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permettent de repérer 'ennui des éléves et je lni demande 5'il est intéressé 4
connaitre les miens; avec son accord, je les lul donne. De plus, je lui demande
de contraster les avantages et inconvénients entre "rattraper le programme
A tout prix et s'ennuyer” avec, d'autre part, apprendre er se motver#78, Je
pose A ce moment-1a 1a queston du savoir-faire, solt comment passer d'une
perspective d'ennui 3 I'autre, de motivation dans une situation de ce type. Je
demande épalement si le sujet est intéressé 3 ce gue je lui propose des
alternatives. Le jen s'arréte aprés 'intérér relevé par le "stagiaire” a4 ma
proposition.

Nous reprenons aiors en groupe les différentes phases du jen, les résistances
du staglaire, les moments clés des propositions gve j'ai puv faire, les
techniques47? et stratégies que j"ai employvées pour passer avec le sujet d*une
sitnation vécue comme contraignante {(mettre en ceuvre des activirés
d'expression oraie dont il ne voit pas l'utlité dans un contexie ou il §s'agit de
"gagner duv temps sur le programme") 4 une Ssltuation propice A
I"établissement d'un contrat, ol le sujer devient partenaire et le formateur
peut délivrer ses compétences, son savoir-faire 4 la demande du formé.

Cf. 10éme étape :

Une fois I'enreden réaiisé, la cassette a clroulé dans le groupe en vue de la
prochaine rencontre du groupe de formation. La séance est consacrée A
l'analyse des résultats montrés par le document vidéo de I'entretien et par les
apports complémentaires donnés par le particlpant.

Cf. 11éme étape, 2éme participant :

Comme pour les étapes 9 et 10, vne discussion est menée dans le groupe a
partr de la cassette vidéo de l1a stagiaire du deuxiéme participant. La grille de
questions qui oriente les propas tenus est la suivante :

Relevez les éléments qui touchent les plans didactique, relationnel et
personnel du staglaire :

- quels sont ses polnts forts/faibles sur les trois plans cités ?

- sur quels éléments de cailbration vous fondez-vous pour ressortir les
polnts cl-dessus (Il s'agit de distinguer ce qui est de Iordre de
I'interprétation et de celui de I'observation) ?

- quels sont les deux buts principaux de formaton que vous fixeriez en
prlorité pour ce staglaire 7

- quelle stratégie et quels buts dentretien metwriez-vous €n place par
rapport A ce stagiaire 7

478 piusteurs recadrages* (Bandler, 1990) sont effectués dans cette
séquence : la demande d'indices perceptuels concernant l'ennui, terme
général sur lequel I'acteur n'a pas de prise; I'association gque je propose entre
"suivre le programme” et "ennui”, puis la comparaison avec une autre
assoclation, "apprendre” et "motivation”. Il §'agit, pour ce dernier exemple de
la mise en évidence d'un cadre de contraste,

472 ¢f. les techniques de stratégie d’objectift,decalibration*etde
synchronlsation*.
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Un événement®0 récent survenu dans la classe de 1a stagiaire mobilise
d'abord notre attention. Le deuxiéme participant signale qu'il a rencontré la
stagiaire concernée i sa demande, snite A cet événement. Nous apprenons
qu'elle était wés affectée et que l'entretien a porté exclusivement sur les
difficultés d'ordre affectif et relationnel que la stagiaire craignait devoir
affronter dans sa classe. L'interventon du participant semble avoir apaisé et
permis 2 la staglaire d'envisager vn peu mieux ia prochaine rencontre avec
sa classe,

Compte tenu de ce qui précéde, le deuxiéme participant évoque une certaine
géne 3 réaiiser l'entretten prévu avec la staglaire pour ce qui concerne la
lecon enregistrée que nous sommes censés préparer durant ceme séance. Il
craint le glissement, la confusion entre ce qui est de l'ordre de l'entreden
professionnel concernant l'analyse de la lecon et des retours A l'entretien
précédent concernant l'événement mentiouné. Apres discusslon duw groupe
sur ce poing, il ressort powr le deuxiéme participant que l'entretien ne sera
éventuellement pas filmé, qu'il prendra peut-ére une tournure tout autre
que celle que nous powrrons prévoir ensemble, voire étre interrompu.
Comme Il demeure quelques hésitations du partdclpant en terme de $avoir-
faire au cas ob la stagiaire introdulrait des &ééments d'ordre affectif
appartenant a la sitnation évoquée, je lui propose un jeu de role sur ce point.
il apparait dans le jeu (il joue son propre role et moi celni de la stagiaire) que
le participant peut et sait fort bien gérer cette question.

Nous passons a la question des objectifs de l'entretien a4 venir que le
partcipant envisage. Le premier but qu'il vise pour lui-méme est d'éviter
d'inroduire aprés les remarques positives qu'il peut transmettre, ou que la
stagiaire peut relever pour son enseignement, des “oui, mais..." gui peuvent
atténuer un résultat posltif constaté. 1l reléve ce but également dans la
perspective de sa stagiaire qui a précisément tendance 3 minimiser les
prestations réussies. Son deuxiéme objectif sera précisément dfinviter la
stagiaire a accepter et reconnaitra les éléments réussis. La quesdon se¢ pose
de savoir comment, dans le cadre de ces objectifs, apporter des remarques, des
nuances souhaitées par le formateur. Une discussion s'en suit dans le groupe
et je théme de la confiance en 'auwre est évoqué. Je conduis la discussion sur
comment chacun d'entre nous aborde cette guestion; comment nous
accuelllons les compliments; comment nous metions en avant ou NON nos
réussites. le partcipant signale une pratque 4 ce propos qui consiste 3
dresser en deux colonnes sur une feuille les aspects positifs et négatifs (en
demandant expressément pour les prewiers qu'ils soient plus nombreux que
les deuxiémes). Un auwre participant recadre la question par la métaphore du
chercheur d'or qui a réussi son expédivon lorsqu'tl a trouvé un filon d'or et
qu'il réussit également lorsqu'il peut et sait I'exwaire, J'introduis aussi dans
la discussion qul se poursuit sur cette thématique la notion en
programmation neuro-linguistigue de synchronisation*®l déja

480 parfois l'nistoire d'une classe, le déroulement prévu d'une formation sont
bouleversés par un événement marquant; les différents acteurs impliqués
dans des processus différents et paralléles d'apprentissage et de formadon en
sont affectés. En I'occurrence, une éléve de la classe de la stagiaire est
décédée peu de jours aprés I'enregistrement de la legon.

481 1| g'agit d'une notion clé en matlére de communication (cf. note 18).
L'idée principaie est que des individus en situatlon d'échange peuvent ou
non accorder leurs comportements verbaux et non-verbaux (postures, gestes,
mimigues, ton, rythme des voix, ...}. De la synchronisation ou non de ces
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wavaillée par le groupe. Comme on I'a déja souligné pour l'entretien du
premier participant, 'importance de créer une relation de confiance avant
d’amener des options, des remarques a la stagiaire est réévoqué"sz‘

CF. 12 étape, 2éme participant :

La renconire du groupe qui a suivi 'entretien du deuxiéme participant a eu
lieu pour la premiére parte sans moi. J'ai donné pour tAche aux participants
de relever, a4 partir de I'enregisrement vidéo, des extraits significatifs pour
metire en évidence les objectifs visés. Ces derniers ont été précisés A mon
retour et discutés en regard des extraits vidéo sélecionnés.

A propos de 'objectif de "favoriser 1'écoute de 1a stagiaire” (cf. aussi la notion
de synchronisaton évoguées plus haut), de la laisser s'exprimer en priorité
en fonction de sa perception de la lecon, le deuxiéme participant estime avolr
partiellement réussi. A ma demande, il précise que durant une grande partie
de la séance, il a pu se coniraindre®83 3 peu intervenir verbalement.
L'extrait nous montre effecdvement cette attitude ; il se rouve en retrait de
la table, hochant la téte, accompagnant les propos de la stagiaire
d'acquiescements répétés, parlant relativement peu, alors que la stagiaire est
accoudée a la rable et s'exprime vivement tant sur le plan de lintonation, du
rythme de la voix et de gestes des mains qul I'accompagnent. Le résultat de
cette atdtude d'écoute montre que la stagiaire, aprés avelr décrit sa
perception de la lecon, formule la demande de recevoir des consignes plus
précises concernant un aspect didactique de la lecon. Le participant se
trouve ainsi dans wne sitwation proche dun contrai, o0 il peut répondre de
manlére précise 4 une demande et peut s'attendre A ce que l'apprenante soit
particulitrement atentive et disposée A recevoir les informations données.
C'est ce qui se passe en effet ; le participant-formateur entre en discussion,
s¢ rapproche de la table, s'exprime vivement, avec gestes et donne les
éléments d'information demandés. La stagiaire écoute, interrompt pour
demander des précisions, se référe A sa pratique, trouve des optons er montre
par son attitude vne satisfaction A recevoir,

Ce moment de I'entretien me semble important par rapport a la discussion des
objecdfs que le deuxitme participant s'était fixé, Rappelons que les objectifs
évoqués concernaient i*écoute (voir ci-dessus) et la synchronisaton dans la
perspecdve de créer une reladon pédagogique adéquare 4 la réception et a la
mise en route d'on contrat de formation; le but Q'éviter les "oui, mais" de
manlére a ne pas donner des doubles messages du type : cer élément est
réussi, mais il manque cet autre élément. L'apprenant soumis A ces
remarques ambigués ne sait plus si ce qui est acquis I'est vraiment ou si le

€léments dépendra la quaiité de relation. Selon G. Bateson (1988), toute
rugture de synchronisation affecte le contenu méme de Ia commuaication.
482 Ce point apparait comme essentiel pour permetire & l'autre de faire des
demandes et de négocler un contrat pédagogique digne de ce nom, C'est-a-
dire o chaque partenaire du contrat peet manifester ses vaieurs, ses moyens
et bespins. Cf., A propos de cette noticn, C. Ramond (1989).

31 s'agit pour la participante de renoncer a son pencbant "naturel" qui
consisie A apporter de nombreuses informations et de remarques en début de
discussion. Je renvoie 2 c¢e propos le lecteur 2 F. Imbert (1994) pour qui le
formateur a pour tache de s'arracher & sa propre fascination, A celle qu'il
crée pour lui-méme et par laquelle il tente d'enirainer l'autre,
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manque signalé oblitere le wut, L'attitude du deuxiéme participant, qui
commence par accepter le discours de I'autre et par le reconnaitre (ses
acquiescements a la description de la lecon par la staglaire) avant de
répondre 3 une demande de complément, évite de passer par le "oui, mais"484
indlqué comme peu formateur. De plus, le gain pour la staglalre est d'étre
amenée 3 autoévaiuer, reconnaitre ce qu'elle réussit et ce qu'elle percoit
elle-méme comme besoin de compléments. L'aspect de "autoévaluaton était
également un objectf du deuxiéme participant (il souhaitait en particulier
que la stagiaire punisse recounaitre les aspects posltifs de son enseignement).

En terme de bilan, le deuxidme partcipant est satisfait des résulcats. Le
niveau de confiance réciproque observé durant ce dernier entretien lul
laisse penser que des questions plus personne]les435 pourront étre abordées
par la suite. Ce qul se vérifiera (cf. résultats).

484 |} ast intéressant de noter que la particlpante remplace dans sa fagon de
dire, le "oui, rrais" par un "et'. Ce qui est une bonne fagon de reconnaitre
quelque chose, de le poser et de dire quelque chose d'autre, cette autre chose
n'étant pas liée ou dépendante de la premiére. Cf. aussi, a propos du "ou,
mais", E. Berne {1975} qui a décrit toute 'ambiguité de cette formule
linguistigue. [l parle 4 ce sujet d'un jeu psychologlque qui entraine les
locuteurs-joueurs vers des bénéfices psychologiques négatifs : frustration,
déception...

485 Notamment la question de la représentation que peuvent se faire des
jeunes gens {16-18 ans) originaires pour la plupart de cultures du sud de
I'Europe, de la place de la staglaire en tant que femume et enseignante dans
une classe,
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Annexe 9 : Fiches de travail qul ont guldé les séances du
groupe de recherche-formation

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
A) PROJET O RECHERCHE-FORMATION

1. Dans le cadre de ce projet, déterminez individuellement ua but personnel
de formation pour l'année 94/95 (5').

2. Partagez votre but avec 1'un/e de vaos collégues et rapportez-vous A la
théorie de la bonne formulation des objectifs {cf. feulile ad hoc); vous serez a
tour de réie "programmeur” et "sujer” {pour les deux 20').

3. Constiruez deux sous-groupes de trois personnes si possible [au départ, six
participants composaient le groupe].

4. Bréve présentation de vos buts en sous-groupe et mise en place de votre
fonctionnement :

a) Qud est d'abord "sujet”, c'est-A-dire qui va rechercher ou présenter un
stagiaire aux autres 7

h) Comment allez-vous présenter, inviter le stagiaire A participer a la
recherche {cf. A ce propos l'exemple de contrat de formaton que jutilise) 7
c) Déterminez les modalités de foncuonnement qui vous paraissent utiles A
votre sous-groupe en fonction aussi de la planification de la recherche d'lcl
Noél (cf. grille horaire de 1a recherche).

d)..

* Amusez-vous hien !

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
2&me rencontre, le 3/10/94
A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de la séance : - Formation de deux sous-groupes.
- Préparation et organisation de la lére rencontre avec
un stagiaire.

1. Constdruez deux sous-groupes de trois personnes si possible.

2. Bréve présentation de vos buts en sous-groupe et mise en piace de votre
fonctionnement :

a) Qui est d"abord "sujet”, c'est-a-dire qui va rechercher ou présenter un
stagiaire aux autres colidgues ?

b) Comment allez-vous présenter, inviter le stagiaire 3 participer 4 la
recherche (cf. A ce propos l'exemple de contrar de formation que jutlise;
vous aurez sans doute A en préparer un qui convienne i votre sicpation) 7

¢) Simulez un entretien avec vn stagiaire avec qui vous souhaitez établir un
contrat. Pensez aux techniques programmation neuro-linguistique qui
pourraient vous ére utiles pour cette actvité,

d} Déterminez les modalités de foncrionnement gui paraissent utiles A votre
sous-groupe en fonction aussi de la planification de la recherche d'ici Noé&l
(cf. grille horaire de ia recherche).
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e) ..
* Amusez-vous bien !

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
3éme rencontre, le 31/10/94

A} PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de la séance - Echanges enftre les deux sous-groupes,

- Elaboration du contrat avec le stagiaire.

- Préparation et organisation du ler entretien avec un
stagiaire.

1. fichenges A propos des deux scus-groupes : P1, P2, P4 pourraient présenter
a P3 et Ph. leur avancement.

2. P4, P2 & P1, mise au point du contrat de formation avec le stagiaire. P3. &
Ph., mise en place de votre fonctonnemnent

a) Qui est d'abord "sujet”, c'est-a-dire qui va rechercher ou présenter un
stagiaire aux autres collégues 7

b} Comment allez-vous présenter, inviter le staglaire a participer a la
recherche (cf. 4 ce propos I'exemple de contrac de formadon que jutilise;
vous aurez sans doute 3 en préparer un i convienne a votre situation) ?

3. Les cing ou en deux sous-groupes, selon votre avancement ou envie,
simulez un entretien avec un stagiaire avec qui vous souhaitez établir un
contrat.

— Pensez aux techniques programmation neuro-linguistique qui pourraient
vous étre utles pour cette activité.

— Vous pouvez vous filmer durani cet exercice, soit tester en méme temps les
contraintes techniques et I'analyse d’une situation qui s'appute sur la vidéo,
4. Déverminez les modaiités de fonctionnement qui paraissent utiles a vos
sous-groupes en foncdon aussi de la planification de la recherche d'ici No&l
{cf. grille horaire de la recherche).

* Amusez-vous bien !

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
4éme rencontre, le 12/12/94

A} PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de la séance - Qnalyse d'une lecon filmée.

- Mise sur pled d’un entretien.

- Préparation et organisation du ler entretien avec uan
stagiaire.

1. Visionnement de la cassette réalisée par P3 et préparée par P4,

2. Mise sur pied de 'entretien que le Programmateur {P3 7) réalisera avec P4
(Sujet) :

— Quels objectifs viser 7 Sur les plans de la relation avec le Sujet et des
€léments {d'ordre didactique, relattonnel, personnel 1) A wansmettre.

— Comment metire en ceuvre at vérifier ces objectifs (cf. théorie de la
formulation d'objectif) ?

3. Réalisation de la simulation d’entreden entre P (programmateur) et S,
Avec un M {méta-personne) qui filme la séquence et les autres M qui gérent
le temps et prennent des notes.
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4, Critique construcdve de la simulation avec tous les partenaires et
référence a la vidéo,
S. Quels sont les principes 4 conserver ¥ Synthése écrite.
©. Organisation de la sulte :
- Qui est Programmateur ?
- Qui filme 7
- Quel stagiaire 7
- Qunand, o se fait 1a visite, la préparation, puis I'entretien 7
- Organisation avec les M.
* Faites-vous plaisir !

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
5éme tencontre, le 16/1/95
A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de la séance - Préparation et organisation du ler entrefien avec
un stagiaire,
- Réflexion sur la séquence vidéo P3 et P4.

1.Del10hl15al11h : - Préparation et organisation du ler entretien avec
un stagiaire; échanges d'expériences si certains 'ont déja réalisé,

2.Dellhiallh4s - Réflexion sur ia séquence vidéo de P3 et P4.
- Autres questions 2 débattre pour la suite,

* En programmation neuro-lingulstique, il n'y pas d‘échec, que des
rétroactions !

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
6éme rencontre, le 30/1/95
A} PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de la séance : discussion sur la casseite de P1 & P4 et organisation des
visites/entretiens avec les stagiaires.
Préparation de l'entretien de P1.

1. De 8h15 & 9045 : discussion du groupe {sans moi) sur la lecon donnée par le
staglaire de P1, Questions qul touchent les plans didactigue, relationnel et
personnel du stagiaire :

- Quels sont ses points forts/faibles sur les trois plans ciés 7
= Sur quels éléments de calibration vous fondez-vous pour ressortir les polnts
ci-dessus (il s'aglt de distunguer ce qui est de l'ordre de I'interprétation et de
celul de I'cbservation) 7

- Quels sont les deux buts princlpaux de formation que vous fixeriez en
priorité pour ce stagiaire ?

- Quelle stratégie et quels buts d'entretien metiriez-vous en place par
rapport a ce staglaire 7

2.De10h152a 11045
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- Questions/solutions par rapport aux réflexions de préparation ci-
dessus.

- Préparadon de l'entretien de P1 de mardi.

- Autres questions 4 débatte pour la snite.

* Fu programmation nenro-iinguistique, il n'y pas d'échec, que des
rétroactions !

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
7&¢me rencontre, le 20/2/95
A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de la séance : a) Discussion A partr de la cassette de i"entretien de
P1 et du stagiaire,
b} Swite & donner 3 i'entretien de P1.

1. P1 nous rappelle ses objectifs d'entretien et décrit les résultats obtenus.

2, Les autres participants doanent leur avis sur les résultats visionnés et se
réferent a des notions de programmation neuro-tingulstique pour le faire,

3. Demande éventuelle de P1 pour préparer la suite avec ce stagiaire.

* En programmation neuro-linguistique, la résistance est un commentaire
sur ¢ communicateur. Elle indique que i'accompagnement est insuffisant,

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95

8&me rencontre, ie 27/3/95

A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de la séance : a) Discussion A partir de ia cassette du stagiaire de
b) Préparation de I'entretien de P2,

1. Discussion {dans un premier temps sans moi) 4 partir de la cassette de P2
relevez les éléments qui touchent jes pians didactique, relationnei et
personnel du stagiaire :

- Quels sont ses points forts/faibles sur les trois pians cités 7
- Sur queis éléments de calibradon vous fondez-vous pour ressortr ies points
ci-dessus (il s'agit de distinguer ce qui est de I'ordre de l'interprétation et de
celui de I'observation) 7

- Quels sont les deux buts principaux de formaton que vous fixeriez en
priorité pour ce stagialre ?

- Quelle swratégie ot queis buts d'entretien mettriez-vous en place par
rapport a ce stagialre 7

2. P1 nous donue, si elie ie veut bien, des nouvelles des suites de l'entreden
travaillé ensembie,



358

3. Synthése des réponses aux guestions posées et préparation de I'entretian de
P2 lors de mon passage dans le groupe.

* L'élément qui "pilote” le mieux un systéme est celul qui dispose de la plus

grande variabilité comportementale (présupposé programmation neuro-
linguistque).

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
9éme rencontre, le 3/4/95
A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATION
Buts de la séance : a) Visionnement de la cassette de l'entretien entre
P2 et la stagiaire.
b) Repére de passages intéressants.
¢) Discussion,
De 8h1549h45
1. Visionnement de la cassette et repérage de passages qui vous intéressent.
Tenez compte des objectifs de I'entretien dont nous avions discuré avec P2
(pour elle-méme et pour la stagiaire).
2, A part cela, qu'en est-il de 1a synchronisation entre les protagonistes ?
De10h15411h45
3, Présentation des passages retenus,
4. Quastions-Téponses.
5. Suite A préparer,

* C'est une victoire Jorsque le chercheur d'or a trouvé sou filon, c'en est une
autre lorsqu'il Vextrait {d'aprés P3).

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95

10éme rencontre, le B/5/95

A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de la séance -

a} Présentation dw questionnaire "Bilan personnel de la recherche-
formation",

b} Préparation de la visite et de l'entretien de P3 et de son stagiaire.

1. Présentation du guestionnaire et commentaires.

2. Sans moi, préparation de Ia visite et éventuellement de I'entretien que doit
réaliser P3.
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3. Préparadon de la séance prochaine : souhaitez-vous quelque chose de ma
part 7 Transmetrez-le mol a la fin de la séance.

.. Prochalne fois, derniére séance. Pensez-y en termes de bilan et
d'éventuelle suite 4 donner A cette recherche-formation pour l'année
prochaine.

* "Tu ne peux juger un homme si tu n'as pas marché sept lunes dans ses
bottines." Proverbe indlen,

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95
1leme rencontre, le 15/5/95
A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATICN

Buts de 1a séance : préparation de Y'entretien de P3 et de son stagiaire,
-De 8h15 a 11h, sans mol.
- De 11h 4 12h45, ensembile.

1. Vislonnement de la cassette de P3 & P4.

2. Préparation de l'entreden que dolt réaliser P3.

- Questions 4 se poser qui touchent les plans didactique, relationnel et
personnel du staglaire :

- Quels sont ses points forts/faibles sur les trois plans cités 7

- Sur quels éléments de cailbratdon vous fondez-vous pour ressortir les points
cl-dessus (1l s'agit de distinguer ce qui est de 1'ordre de l'interprétation et de
celui de 1'observation) ?

- Quels sont les deux huts principaux de formation que vous fixeriez en
priorité pour ce stagiaire 7

- Quels buts d'entretien P3 se fixe pour lui et queile stratégie convient-il de
mettre en place par rappott A ce stagiaire ?

3. Rendez-vous pour la séance prochaine.

* "A chacun sa maniére d'apprendre, se répérait-il in petrto. Sa maniére A lul
n'est pas la mienne, et ma maniére n'est pas la sienne. Mais nous sommes ['un
et l'autre 4 la recherche de notre Légende Personnelle, et ¢c'est pourquol je le
respecte.” {Paulo Coelho, L'Alchimiste).

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95

12éme rencontre, le 29/5/95

A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATION

Buts de 1a séance a) Réflexion sur les résultats de 'entreden de P3 et

de sa stagiaire.
b) Bilan de I'année.
¢) Sulte A donner.

1. Reprise des objectifs et de la stratégie discurés avec P3 et comparaison avec
les résultats de I'enwretien.
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2. Application de techniques programmation neuro-linguistique durant
i'entretien ?

3. Prochain objecuf 7
4, Bilan de l'année.
5. Suite 4 donner.

* "Le monde est tel qu'il est parce que nous le désirons ainsi.” (R. Bach, Un
cadean du ciel).
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Anngxe 10 : Bilan personnel de la recherche-formation.

GROUPE DE REFLEXION SUR LA PRATIQUE - SPES - 1994/95

A) PROJET DE RECHERCHE-FORMATION
- Bilan personnel de la recherche-formation -

1) Retrouvez et notez vos objecufs de formation de départ (septembre/octobre
24},

2) Retrouvez et notez vos objectifs de formation gqui ont fait suite A la
préparation en commun de l'entretien avec "votre” stagiaire {(merci de
distinguer les objectifs A V'intention du stagiaire et ceux qui vous concernent
personnellement ! par exemple, j@ souhaite mieux m'accorder i 1'autre sur le
plan postural ou je veux apprendre A lalsser l'autre s"exprimer).

3) Queis sont les résultats immédiats que vous relevez (et gque nous avons
discutés ensemble) suite A V'entretien 7 Notez les résultats par rapport A vos
objectifs de formateur et vos objecufs personnels.

4} Quels sont les résultats & moyen terme (juin 95) que vous relevez (at que
nous avons discutés ensemble) spite A 'entretian ? Notez les résultats par
rapport A vos objectifs de formateur et vos objectifs personnels,

5) Onelles sont les techniques de programmaton neuro-linguistique que vous
pensez utliser dans vos activitds professionnelles ou autres 7 Précisez dans
quelles circonstances vous les employez.

6) Bilan global et remarques sur le processus de recherche-formation
(groupe, relations, encadrement, apprentissage, etc.)
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