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L'ENSEIGNEMENT PROGRAMME ET L'EDUCATION DES ADULTES

DE BAS NIVEAU

P. HIGELE

de l'equipe psycho-pedagogie

L'enseignement programme est-il une methode efficace d'enseignement,

pour des adultes de bas niveau?Il s'agit la d'un problame tres controverse

en auger par les opinions diverses emises dans la litterature pedagogique.

Nous allons tenter pour notre part d'y apporter quelqUes elements de reponse

sur la base d'experiences realisees dans le cadre de` la Delegation Generale

a la Recherche Scientifique et Technique avec la collaboration de Melle

Jeannine FREICHE.

Faute d'une definition communement admise, nous entendrons par

adultes de bas niveau ceux dont les etudes anterieures ne se situent pas

au-dela du C.A.P. (Certificat d'Aptitude Professionnelle), et dont le

capital culturel (au sees universitaire du terme), est restraint. L'ensei-

gnement portait sur des contenus scientifiques (trigonometrie, algebre,

electricite), et sur un public de mineurs de fer, d'agents de la S.N.C.F.
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2.

et d'agents de maitrise.

Nos recherches poursuivaient un double objectif :

- connaitre la population de niveau C.A.P. afin d'ajuster aussi

etroitement que possible le programme A ses caracteristiques propres

- determiner les strategies les plus adequates A la transmission des

contenus.

Au travers de ces objectifs, le probleme fondamental etait d'apprecier

la pertinence de l'enseignement programme et de son avenir, probleme auquel

nous avons essaye de repondre d'une part en interrogeant les adultes en

formation par des entretiens individuels, d'autre part en comparant

ltefficacite oe differentes strategies pedagogiques.

0
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Des lors que l'on enseigne, la connaissance du public est d'une

importance majeure pour ajuster au mieux le programme de formation ; a fortiori

dans un enseignement programme qui presuppose un public bien defini par

avance. I1 devient donc indispensable de determiner les variables de la

population qui commandent l'apprentissage dans un enseignement de ce type.

Si la qualification professionnelle est sans influence sur un

enseignement sans rapport direct avec le métier des adultes en formation, it

en est presque de meMe duniveau des etudes anterieures. En effet, pour

ce public qui en majorite ne possede qu'un C.A.P., la dispersion des niveaux

dtetudes peut etre cons/dere comme negligeable. Par contre, l'Age et plus

encore la duree d'abandon des etudes constituent un gros handicap et deviennent

des facteurs discriminatifs dans le succes d'un nouvel apprentissage, en

particulier dans la facilite de retention des connaissances acquises.
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Wage a une influence sur le rythme de comprehension . Plus

l'adulte est jeune, plus vite it apprend. Ceci est important en enseignement

programme oil le rythme d'apprentissage est laisse a la liberte de lteleve.

Le capital culturel, n'a pas eu l'occasion de se developper

suffisamment, en particulier en ce qui concerne le vocabulaire et la

syntaxe, peut avoir un effet de blocage. Lleleve doit avant tout, en effet,

lire l'information &rite qui lui est fournie. Or, si en plus des difficultes

inherentes a la matiere enseignee, se posent A lui des problemes de decodage

du texte, on concoit que son apprentissage en soit ralenti sinon annule,

Vest ce que nous avons constate dtune part sur des mineurs de fer de la

region lorraine oil la duree de l'apprentissage a de Otre prolongee de plus

de 20 % par rapport a une population dont le niveau de lecture, mesure

par un test, etait statistiquement superieur d'autre part, sur des

Africains de region francophone qui n'ont glare profite dtun cours

dtalgebre programme en frangais.

La connaissance de ces caracteristiques a oriente le choix des

strategies pedagogiques adoptees dans nos experiences. Nous avons employe

essentiellement deuic modes dtutilisation de l'enseignement programme :

apprentissage en groupe sous la conduite (Pun formateur, ou apprentissage

en situation dlisole.

Dans l'apprentissage en groupe, le formateur peut se trouver dans

deux positions differentes : en pos.tion de professeur, qui repond aux

questions des neves et fait de nombreuses syntheses, ou en position de

moniteur, qui se contente de repondre aux questions individuelles des

eaves, toute vie de groupe etant exclue. Cette derniere strategie a dU

etre rapidement abandonnee car les eaves comme le formateur revendiquaient

le droit a la connaissance des autres et a la discussion en groupe.

est a voter cependant que nous n'avons pu trouver de difference signifi-

cative entre les resultats decoulant de ces deux strategies.
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Dana les groupes avec professeur, le poids des caracteristiques

individuellesdans le succes de l'apprentissage s'amenuise considerablement

tandis qu'il persiste et va meme en s'accentuant chez les isoles comme dans

les groupes avec moniteur. Le professeur apparalt comme celui qui anime

le savoir, le restructure, elargit le champ des connaissances. Plus le

niveau de la population est faible, plus le formateur est proche de celle-ci

taut du point de vue du rythme d'apprentissage que du vocabulaire : son

rile croft en importance jusquIA se substituer au programme dans l'esprit

des eleves, comme ce fut le cas pour le groupe de mineurs de fer.

Le travail en groupe est apprecie par les eaves dans la mesure

ob ii leur permet de se situer les uns par rapport aux autres, meme si

l'expression orale sgavere difficile ; par ailleurs it sleffectue dans

des conditions de calme et de concentration que l'on ne peut toujours trouver

chez sot, comae Pont ressenti les mineurs de fer. Par contre, aussi bien

dans les groupes avec moniteurs que professeurs, la situation de groupe

provoque des inhibitions en creant un esprit competitif entre les membres,

les retardataires desirant A tout prix rattraper les autres. De plus, les

eaves n'osent revenir en araere dans le programme de peur de parattre

inferieurs A leurs camarades.

Les neves isoles travaillent selon deux modalites differentes :

les uns suivent leur programme totalement seuls, les autres participent

une reunion de synthese bimensuelle qui a pour but de repondre aux

questions, dlarticuler des contenus de l'enseignement, de faire quelques

exercices d'application et d'elargil: 1 champ des connaissances en le

situant par rapport aux autres domains connexes.

Quelle que soit leur modalite de travail., it apparalt qu'une

methode de travail tits precise doit leur etre propose parallelement au

document programme. En effet, nous avons constate que les adultes travaillent

souvent jusqull trots heures d'affilee, que d'autre part ils ne se rendent

pas compte de l'utilite de relire avec soin les résumés jalonnant le cours.
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Llintroduction de cette séance de regroupement permet un leger

gain dans le niveau atteint et dans le temps d'apprentissage. Mais son

effet le plus remarquable est de reduire le taux d'abandon de pres de

40 %, tout au mains dans le cas d'une population suivant des cours par

correspondance. Elle permet aussi A chacun des formes de se situer par

rapport aux autres, mais llessentiel consiste dans le contact avec le

formateur, qui le survalorise par rapport au reste du groupe.

Compares aux adultes travaillant en groupe, les isoles qui

participent aux seances de regroupement (les autres etant par trop

defavorises) atteignent en fin d'apprentissage un niveau legerement

inferieur mais neanmoins satisfaisant : Plus de 80 % d'entre eux

obtiennent au test final un taux de bonnes reponses superieur A 70 %.

be plus, les /soles font plus facilement des revisions, des retours

en arriere, se sentent donc plus responsables de leur formation. Mais

par manque de methode, ils placent leur apprentissage dans des moments

creux, n'arrivant pas A s'imposer un rythme regulier.

Les differentes strategies pedagogiques utilisees jouent assez

peu sur la qualite ou sur la duree de 1' apprentissage, mais elles ont

un impact certain sur la fagon dont est revue la formation. En particulier,

le desir de poursuivre jusqula terme le cycle de formation, voire Wen

amorcer un autre, parait etroitement ie aux possibilites de rencontrea

avec d'autres adultes en formation et surtout avec un formateur. Ainsi

les neves travaillant en isoles complets ont reclame A l'unanimite des

seances de synthese en groupe.

resulte de ces experiences que l'enseignement programme utilise

en groupe avec un formateur ne semble pas Atre le mode d'emploi le plus

adequat. En effet, si le formateur est moniteur, les adultes en formation

reclament de pouvoir s'exprimer ; est professeur, it eclipse le

programme. Par contre cette methode semble convenir A un public dlisoles
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A condition toutefois de les regrouper de temps a autre, cette exigence

etant tres fortement ressentie chez des adultes poursuivant un enseignement

par correspondance.

0
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Ces constatations reposent le probleme de l'enseignement programme

dans ses modalites d'application et dans son developpement. Voyons ce qu'en

pensent les formes.

La grande majorite Ventre eux est favorable A l'enseignement

programme meme si leur apprentissage n'a pas ete entierement satisfaisant.

Its apprecient la liberte du rythme d'apprentissage, la confrontation

immediate avec la bonne reponse, la possibilite de travailler sans aucune

aide. Cependant ils considerent que le cours programme doit etre amenage

et qu'il ne se suffit pas A lui-meme. Its reclament des résumés assez

longs, ayant ltimpression que l'enseignement programme leur donne une

connaissance tres parcellisee ; ils desirent egalement de nombreux

exercices d'application. De plus, ils ont liimpression d'etre contraints

par le programme A tourner les pages sans pouvoir siarreter, donc A

apprendre de fagon automatique.

Quoi qu'il en soit, par rapport aux autres formes dlenseignement,

l'enseignement programme est unanimement reconnu superieur au cours par

correspondance mais inferieur aux cours traditionnels : La presence du

foruateur est ressentie comme favorisant le dialogue et les explications

adaptees au cas de chacun. Au total, le jugement des eleves depend de la

strategie pedagogique selon laquelle ils ont appris le cours programme.

Ainsi, dans une population ayant suivi un enseignement par correspondance,

ceux qui ont beneficie de seances de regroupement se montrent plus

favorables A l'enseignement programme. Par contre, chez les mineurs de

fer, ce sont les groupes avec professeur qui lui sont souvent le plus hostile.

CD
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Par ailleurs, la possibilite offerte par l'enseignement programme de

consulter la reponse exacte sans avoir trouve de solution est consideree

par les adultes comme une aide supplementaire qui leur permet de recons-

tituer la demarche canonique.

En bref, l'enseignement programme est considers comme une

methode parmi d'autres qui peut etre utilisee chaque fois quail n'est

pas possible d'organiser un cours oral traditionnel, mais moyennant des

amenagements.

Nos experiences nous apprennent que le support du programme

n'a pas grande importance. Ainsi une machine A enseigner, aussi

longtemps qu'elle se reduit A un simple presentoir, nest pas un

stimulant pour l'adulte. Bien plus, elle exige de lui davantage de

temps qu'un livre brouille dans la mesure oii elle l'oblige A prendre

de multiples notes, pour suppleer au seul résumé dont it dispose une

fois rentre chez lui.

La programmation lineaire ne convent pas A l'adulte de bas

niveau ; it se plaint souvent de satrop grande rigidite. Le public scant

tres heterogene, en particulier de par ses connaissances anterieures, fl

est indispensable de prevoir des chemins differents selon les individus.

Le probleme dela generalisation de l'enseignement programme,

tant A d'autres contenus gull d'autres publics, rencontre le scepticisme.

L'adulte l'admet pour des matieres dites "theoriques", telles que les

mathematiques, mais it emet de serieuses reserves sur llefficacite de

l'enseignement programme dans des domaines reclamant des experimentations.

En outre cette methode lui semble surtout appropriee A des eleves ayant

des difficultes A suivre des cours traditionnels par suite de la lenteur

de leur rythme d'apprentissage, ou de leur eloignement d'un centre de

formation.

00 00
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De llensemble des experiences et des entretiens qui les ont

suivi, nous pouvons degager un certain nombre d'exigences auxquelles

devra repondre llenseignement programme, pour etre dtendu h une plus

grande fraction du public des isoles, adultes auxquels it semble, come

nous i'avons vu, etre adapte prdferentiellement.

1°. la population doit posseder un niveau de lecture suffisant pour

surmonter le decodage du texte ecrit.

2°. la programmation pour etre adaptde h l'heterogeneitd du public,

sera de Itrefdrence du type crowderien ou skip-branching.

35. le programme dtant insuffisant, it convient de mettre 1 la

disposition des adultes un certain nombre d'aides : mdthode

precise de travail, résumés longs et ddtaillds, possibilitd

de contacts avec un formateur et d'autres adultes en formation.

4°. llenseignement programme s'appliquera preferentiellement I des

matieres bien structurdes telles les mathdmatiques ou la physique

et en particulier aux notions de bases dont les adultes de bas

niveau ont particulierement besoin.

Mais dans une formation de longue durde, llenseignement

programme ne reste qu'une methode parmi d'autres, l'acces au savoir

passant obligatoirement, 1 un moment donne, par l'intermediaire d'un

groupe et d'un formateur.
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INSTITUT NATIONAL

pour la

FORMATION DES ADULTES

t

Action

"EDUCATION NATIONALE"

LA FORMATION DES MAITRES DU CYCLE PRATIQUE

UNE EXPERIENCE DE FORMATION DE FORMATEURS
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La loi de janvier 1959 prolongeant en France la scolarite obliga-

toire jusqu'A l'Age de 16 ans legalisait un etat de fait : 60 a 70 % des

enfants poursuivaient déjà leurs etudes jusqu'A 16 ans dans les differents

colleges ou lycees, classiques, modernes ou techniques. Pourtant it fallait

tenir compte des 30 a 40 % d'eleves qui abandonnaient a 14 ans toute forme

de scolarite pour tenter de trouver un metier, en recevant, 'au mieux, un

apprentissage "sur le tas".

C'est pour ces adolescents de 14 a 16 ans que le legislateur a cree

le Cycle Pratique devant repondre a une double preoccupation : d'une part

le faible niveau scolaire des eleves relevant de ce nouveau cycle, et d'au-

tre part la proximite de l'entree de ces garcons et de ces filles dans la

vie active. Pour faire face a ces deux situations, le Ministere de l'Educa-

tion Nationale recommandait de faire partiziper ces classes "au courant

pedagogique qui tend a placer l'eleve au centre de l'action educative et

qui invite a choisir le contenu de l'enseignement en fonction des comporte-

ments et des aptitudes que son acquisition eveille ou fortifie chez le

sujet eduque" et aussi de donner "un interet nouveau et une valeur originale

au travail manuel", approche destinee a "developper la liberte de choix et

faciliter, pour le plus grand nombre possible d'eleves, l'acces a des for-

. mations qualifiees qui seraient peut-etre restees, faute de cette approche,

iznorees ou hors de portee".

s'agissait donc de mettre en place une pedagogie fondee A la

fois sur les methodes actives et sur la valeur educative d'une initiation

au monde contemperain. Pour ce faire, it etait necessaire de donner une

formation nouvelle aux maltres qui traditionnellement se consacraient A

l'enseignement de base des eleves.

0
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I - LA PRISE EN CHARGE DU PROBLEME PAR L'INSTITUT NATIONAL POUR LA

FORMATION DES ADULTES

C'est en 1965 que le Ministere de l'Education Nationale a demande

A l'Institut National pour la Formation des Adultes d'etudier et de propo-

ser des mdthodes de formation des mattres du Cycle Pratique. L'annee 1965-

1966 a 6t6 utilisee par les responsables de ce projet A l'I.N.F.A. pour

mener A bien une etude selon trois dimensions :

- Etude destinee A connattre le Cycle Pratique, realisee aupres de

representants de divers echelons de la hierarchie de l'Education Nationale,

aupres des parents d'eleves, aupres de representants des professions.

- Etude destinee A connattre les mattres du Cycle Pratique, menee

aupres de mattres exergant déjà A titre exper4.1. tal dans ce cycle.

- Etude destinee A tester la methode de formation envisagee. Cette

etude a essentiellement consiste A reunir en sessions de formation des

instituteurs enseignant dans le Cycle Elementaire. Cette formule permettait

d'evaluer avec ces mattres la signification d'une formation accrochee A une

pratique pedagogique effective. Elle presentait egalement l'interet d'obte-

nir par ces mattres des informations complementaires concernant le milieu

scolaire et son environnement.

Tout le travail de cette annee d'etude a 6t6 suivi, et d'une cer-

taine fagon contr016, par un groupe reunissant les autorites administratives

et pedagogiques du Ministere de l'Education Nationale.

En juillet 1966 un projet de formation des mattres du Cycle Pratique

a pu etre remis au Ministere. Ce projet a 6t6 accept6 apres quelques modifi-

cations en septembre 1966. De plus, it a 6t6 demande A l'I.N.F.A. de parti-

ciper A la realisation du projet propose.



II - LE PROJET DE FORMATION

Tout en prevoyant une organisation constituee par la mise en

gigues importants.

place de plusieurs centres de formation et par la demultiplication de la

formation, le projet se vent egalement fonde sur deux principes pedago-

1. Les principes pedagogiques de la formation

a) La formation permanente

Il est impensable, a priori, que la formation A une fonction

donnee puisse etre assuree dans un temps determine et d'une maniere

definitive. Ce serait en effet la negation implicite de toute evolution

de la fonction elle-meme, de la personne qui occupe cette fonction et

de la societe dans laquelle s'inscrivent et cette fonction et cette

personne.

Or, cette conception generale prend une valeur toute particuliere

en ce qui concerne le Cycle Pratique. En effet, ses objectifs et notamment

la vocation qu'il s'est assignee de preparer les adolescents A l'entree

dans la vie active et d'une maniere plus generale d'assurer le passage A

la vie d'adulte, l'ouverture qu'il implique sur le monde contemporain et

tous ses problemes, imposent que la formation des maitres ne soit pas

limitee A une periode donnee, mais qu'elle s'inscrive dans le cadre d'une

education permanente, absolument indispensable, ne serait-ce qu'au regard

de l'evolution technique, economique et sociale.

b) La formation alternee

Une formation A la pedagogie ne peut se concevoir abstraitement,

de facon exclusivenent theorique, mais doit au contraire en permanence

faire reference aux situations concretes dans lesquelles se trouvent les

mattres pour l'exercice de leur fonction.
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Elle necessite done une mise en situation rapide, une experimen-

tation pratique, une reflexion individuelle et en groupe a partir de cette

pratique sur les mdthodes mises en oeuvre et les attitudes dans la classe.

La formation alternee consiste precisement a former les mattres en

meme temps qu'ils sont en activite reelle dans leur classe. Cette forma-

tion s'etablit sur crois plans :

- Des periodes d'activites dans la classe reelle.

- Des stages et des seminaires au centre de formation.

- Des travaux de recherche et d'etudes effectues pendant les

intersessions.

Les stages et seminaires sont destines a analyser en groupes les

experiences vecues par les formes dans leur classe, A synthetiser les

travaux eventuellement realises, A faire les conceptualisations et apports

de connaissances necessaires, ainsi qu'A preparer les periodes d'inter-

sessions suivantes.

Ce systems d'alternance est favorise par les dispositions parti-

culieres au Cycle Pratique, a savoir l'existence de trois mattres pour

deux classes. Ces trots mattres sont formes en meme temps (ce qui doit

preparer leur travail en equipe), chacun d'eux etant convoque successi-

vement au centre. Lorsqu'un des mattres est absent de la classe, it doit

etre remplace par un suppleant.

2. Les centres de formation

La formation dispensee dans des centres specialises est assuree

par groupe de 12 mattres places sous la conduite, soit d'un animateur en

formation generale, soit d'un animateur en formation technique ayant regu

une formation particuliere.

IS
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Un centre comporte 12 animateurs pouvant assurer chacun la forma-

tion de deux groupes de maltres, soit un groupe de lere annde et un groupe

de 2eme annde. Un centre peut donc accueillir un maximum thdorique de

288 maftres, soit 144 par promotion.

Un 13eme formateur n'assure pas de formation directe, mais est

responsable de l'organisation des stages en entreprises.

Les 13 formateurs sont places sous la responsabilitd pddagogique

d'un Directeur d'Etudes et d'un Coordinateur Technique. Ces deux responsa-

bles dtant, dans un premier temps, charges de former l'dquipe pddagogique

du centre, on les appelle souvent des Formateurs de Formateurs.

Les centres devront faire appel a des personnalitds extdrieures

(confdrenciers, professeurs d'Ecole Normale, spdcialistes divers), car it

est biers certain que les animateurs, quelles que soient leurs compdtences,
1

ne seront pas en mesure de rdpondre dans tous les domains a tous les

besoins de formation des maitres. Enfin, it est prdvu que formateurs de

mattres et responsables du centre puissent rendre visite aux maftres dans

leur classe avec l'accord de l'Inspecteur de circonscription, de l'Inspecteur

specialise la ou it existe, et du Chef d'dtablissement.

Les centres sont implantds dans les Ecoles Normales et sont donc

places sous l'autoritd du Directeur ou de la Directrice de ces Ecoles

Normales.

3. Le systeme de ddmultiplication

La fonction de formateur de maftres et celle de formateur de

formateurs n'existant pas spdcifiquement dans le cadre de l'Education

Nationale, it convenait de prevoir une formation de ces personnes pour

tous les centres a mettre en place.
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Un systeme de demultiplication de la formation a donc ete elabore

it consiste en la prise en charge par l'I.N.F.A. de la formation des

formateurs de fOrmateurs. Ces derniers forment a leur tour, selon les

memes principes, les formateurs de mattres, qui enfin forment les mattres.

Formateurs de Mattres

for ent

A
ZIN

paltres1 !n al= flatonesi inattreslinattreslaattresi nattresJ Inattrom4

II.N.F.A.1

forme

Formateurs
de Formateurs

(Responsables de Centre)

forment

Formateurs de Mattres Formateurs.de Mattres

forment forment

La formation des formateurs de formateurs se realise depuis

trois ans a raison d'un groupe de 10 ou 12 formateurs par an (correspondent

la mise en place de 5 ou 6 centres).

A l'heure actuelle, 17 centres ont donc ete crees. L'un d'entre

eux forme des mattres depuis 2 ans ; six forment cette armee leur premiere

promotion d'instituteurs ; cinq terminent la formation de leur equipe de

formateurs de mattres ; les cinq derniers eufin en sont a l'etape de la

formation des formateurs de formateurs.
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III - METHODES ET CONTENUS DE LA FORMATION DES FORMATEURS

La formation des formateurs de formateurs, comma celle des

formateurs de metres, doit leur permettre de developper les attitudes

et d'acquerir les connaissances theoriques et pratiques qui faciliteront

l'analyse et la mattrise des situations educatives dans le cadre desquelles

ils exerceront leurs activites.

Il est donc necessaire que cette formation prepare aussi precise-

ment que possible A l'exercice d'une fonction determinee, mais que dans

son esprit et, d'une certaine maniere, dans sa forme meme, elle puisse

revetir des aspects suffisamment larges pour integrer des principes gene-

raux touchant A la formation des adultes et des formateurs d'adultes.

Le Cycle Pratique, l'etude des problemes pedagogiques, psycholo-

giques et sociaux qu'il pose, ainsi que la formation des mattres qui

enseigneront dans ce cycle constituent la preoccupation majeure des forma-

teurs. Its sont cependant consideres comme n'etant qu'un cas particulier

d'une problematique plus generale du systeme d'enseignement et de la

societe globale dans laquelle ils s'inserent.

La formation de base des formateurs se deroule sur deux ans dont

une premiere annee A temps plein. En fait, cette premiere armee se structure

en une serie de sessions et d'intersessions dont l'articulation est telle

qu'elle permet de mettre en oeuvre les principes fondamentaux de la forma-

tion alternee prevue pour les metres.

Formation

SEMINAIRE I

Forvation

me

INTERSESSIONS

Exploitation

des travaux

d'intersessions

SEMINAIRE II

Formation
thdorique

Sequence pedagogique
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Chaque sequence pedagogique est centree sur un theme general.

Les intersessions ont pour objectif de sensibiliser A un milieu ou A une

situation donnee. Elles sont lathes A profit pour realiser des travaux

d'enquete et des etudes sur des sujets en relation avec le theme general

de la sequence. C'est A partir d'elles que sont, en grande partie, structu-

res les seminaires I et II qui les flanquent.

Ces derniers doivent permettre, A la fois sur le plan methodolo-

gigue et sur le plan theorique, d'une part de preparer les intersessions,

mais egalement de les exploiter et de leur donner une signification dans

le cadre limite du terrain d'enquete et sur le plan plus general de la

theorie des phenomenes observes.

C'est ainsi que dans le seminaire I, les apports theoriques

devraient assurer la raise en place des concepts fondamentaux et situer

dans un cadre theorique et scientifique les etudes qui seront realisees.

De cette facon on peut esperer d'une part que les membres du groupe

acquierent un langage commun, et d'autre part que les informations recueil-

lies sur le terrain prennent des l'abord une signification permettant

d'aller au -dell du simple niveau descriptif.

Au cours du seminaire II, les apports theoriques articules avec

l'exploitation des travaux d'intersession doivent completer ceux qui ont

ete proposes auparavant, mais dans une perspective plus large avec le

souci de tirer le plus grand profit possible des donnees recueillies au

cours de l'intersession.

Sans entrer dans le detail de chaque sequence pedagogique, on peut

indiquer que la formation s'organise autour de cinq axes principaux :

a) Formation A la conduite des groupes

Si les metres doivent se former en groupe, les formateurs de

metres doivent metriser les problemes de la conduite d'un groupe. 11 est

17
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par consequent ndcessaire que les formateurs de formateurs ddpassent cette

mattrise et conduisent leur groupe de formateurs de mattres de maniere que

chacun y acquiere la capacitd de conduire un groupe de mattres.

b) Analyse du Cycle Pratique

Il s'agit d'une formation destinde a completer la connaissance

qu'ont les formateurs du Cycle Pratique et A analyser dans le cadre de

la socidtd globale, la fonction de ce cycle d'enseignement. La rdflexion

porte donc sur les caractdristiques sociales et culturelles des dleves

des classes pratiques, sur le contenu de l'enseignement et la nature de

la pddagogie proposes pour ces classes, sur le r8le du Cycle Pratique

dans l'dconomie nationale et la place rdservde dans la socidtd aux dleves

issus de ces classes.

c) Etude de la s dcificitd de la formation technique

au Cycle Pratique

Une initiation technique devrait permettre A tous de mieux compren-

dre, et donc de mieux mattriser les principes techniques et scientifiques

du monde moderne. Au Cycle Pratique cet object if se double de la ndcessaire

prise en consideration du niveau des dleves. Aussi la technique doit-elle

dgalement fournir la possibilitd d'inventer des moyens pddagogiques nouveaux.

d) Connaissance des dleves du Cycle Pratique

Quelles sont les donndes qu'il convient de prendre en considdration

pour mieux comprendre la personnalitd des dleves et la nature de leurs

difficultds ? Comment entratner les mattres A l'observation et au diagnostic

des situations psychologiques et sociales dans lesquelles se trouvent ces

dleves ? Quels sont les elements thdoriques fondamentaux de la psychologie

de l'enfant et de l'adolescent, qui peuvent dclairer l'exploitation des

donndes recueillies par l'observation, l'enquete, l'etude de cas ?

l?'
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e) Connaissance des milieux socio rofessionnels

La proximite de la vie active pour la plupart des eleves du

Cycle Pratique rend necessaire pour les mattres une connaissance du

monde socio-econoudque, du marche de l'emploi et du fonctionnement des

entreprises industrielles. I1 va sans dire que la plus qu'ailleurs s'im-

pose La prise de conscience concrete des problemes sur le terrain.

*

Outre l'approfondissement de certains contenus et l'acquisition

de nouvelles connaissances, la deuxieme armee de formation est essen-

tiellement consacree A l'analyse par les formateurs de formateurs de la

formation qu'ils donnent A leurs formateurs de mattres, l'etude et la

critique des difficultes qu'ils rencontrent, la recherche de solutions

aux problemes qu'ils se posent.

IV - CONCLUSION

Le processus de formation des mattres decrit dans cette note

continue de se mettre en place. Une premiere generation d'instituteurs

ayant deje ete formee, une enquete devaluation a ete mende aupres d'eux.

Cette etude temoigne d'une certaine reussite de la formation. Les methodes

utilimees ont notamment permis de developper l'aptitude A la communication,

fondamentale pour le dialogue avec les eleves. I1 ne faut pourtant pas se

cacher la difficulte qu'eprouvent les mattres a maltriser et a assumer

completement le nouveau type de relation pedagogique que la formation les

incite a developper, et aussi les resistances provenant du systeme general

d'education tendant A ne pas accepter un procede de formation modifiant

par trop les structures habituelles d'enseignement.

Action "Education Nationale"

Avril 1970
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Conclusion

On peut se demander pourquoi aujourd'hui l'utilisation des

sciences humaines a prix cette importance ? Dans notre civilisation,

dit-on, "on a besoin d'apprendre A communiquer, d dcouter, a diriger

les autres". En fait, les regularites que nous avons presentees pre-

cedemment indiquent bien que l'utilisation des sciences humaines dans

is formation post-scolaire n'est ni le resultat d'un hasard, ni celui

des inspirations des specialistes de ces disciplines, ni meme celui des

besoins exprimes par les eleves comme en temoignent les phenomenes de

specialisation des enseignements, de privatisation des organismes, de

hidrarchisation dans l'usage qui en est fait. Parler de besoins, n'est-ce

pas en fait masquer, en ayant recours A la subjectivite individuelle

une commande sociale qui est sans doute like A une reorganisation des

forces productives.? Des lots, l'utilisation des sciences humaines ne

jouerait-elle pat un role d'integration dans un systeme economique et

social en restructuration ?

AVRIL 1970

MM. De MONTLIBERT, MORIN, VOROBIEFF

- NANCY - FRANCE
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gates prdcises sur ce sujet, a 10 % environ de la population active

puisqu'une enquete de l'Institut National de In Statistique at des

Etudes Economiques (1.N.S.E.E.) a montrd que "1 385 000 hommes at

774 200 femmes, née on 1918 et Aprils ont suivi a un moment de lour vie

antdrieure au ler fdvrier 1964 un enseignement post-scolaire..." Toutes

ces donndes sont autant d'indices de l'importance que prend i'dducation

des adultes. Reste qu'actuellement les formes de cet enseignement sont

multiples et parfois peu structurdes came en temoigne la multiplicitd

des termes utilises pour ddnommer ce phdnomene : on parle en effet de

formation, d'enseignement post-scolaire, de perfectionnement, de recy-

clage, d'education permanente, d'education continue...

2 ueltstit...___LIesclesoranieraes utilisant lee sciences

humaines.

C'est bien dans ce contexte general que se sont ddveloppds

les organismes dispensant une formation en sciences humaines. Une

etude des caractdristiques de ces organismes nous montre :

qu'ils sont apparus pour le plus grand nombre dans la

pdriode 1955-1960 at qu'ils s'adressaient essentiellement aux cadres

du commerce, de l'industrie, des administrations et aux enseignants.

La majoritd des centres qui utilisant les sciences humaines sont en

effet crdds durant ces cinq anndes. La diffusion aux autres categories

socio-professionnelles : dducateurs, technicians, vendeurs... se serait

faite par la suite puisque c'est a partir de 1960 que se mette en

place un grand nombre d'organiemes de formation utilisant les sciences

humaines et s'adressant a ces categories.

Cette liaison entre la diffusion des sciences humaines et

la repartition socio-professionnelle se precise si l'on considere que

sur 100 organismes de formation s'adressant a des cadres, ingdnieurs,

professions libdrales, 37 mentionnent la psychologie et la sociologic

dens leurs programmes alors que sur 100 organismes s'adressant a des

salaried non cadres : agents de nattrise, vulgarisateurs, animateurs,

techniciens, ouvriers, etc... 11 seulement mentionnent lee sciences

POOR ORIGINAL COPY BEST
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humaines. Ainsi cc type de "savoir" a et() temporellement destine d'abord

aux categories socio-professionnelles les plus roitivees et quantitati-

vement leur reste essentiellement reserve.

Etant donne ce resultat, i 1 nest pas etonnnnt de ronstater

que les organismes de formation utilmsant les sciences homainea son!

presque tous implantes dRns les grands vIlles francalnen alorti (toe

lorsqu'on conslare l'ensemble des organiumes de formation, tin mutilate

que 45 7 de ceux-ci se trouvent duns des potItes villes et dans les

vines de moyenne importance. L'aspect selectlf de co. enselgnement

se manifeste ici aussi.

Enfin l'dtude des caracterist iques des organismes utilisant

lea sciences humaines montre qu'il s'agtt essentiellement d'organismes

ayant un statut privd et ceci, beaucoup plus souvent que pour l'ensemble

des centres de formation. Ce qui est sans doute l'indice d'une liaison

dtroite entre la formation et les preoccupations des dirigeants des

divers secateurs dconomiques, dans cc damaine.

Ainsi, it apparaft que l'utilisation des sciences humaines

dans la formation est d'une part un phenomene selectif, reserve aux

categories socio-professionnelles les plus cultivees, d'autre part

lies autaxigences des commanditaires des centres assurant cette for-

mation.

3 - Nature de la formation aux sciences humaines

Jusqu'ici nous avons parld de sciences humaines, macs en

fait celles-ci recouvrent des contenus tress differencids. Pour les

classer, nous avons utilise let rubriques suivantes :

Psychologie Generale, Sociologie Generale, Demographie, Sociologie

du Travail, Psycho-Pedagogie et techniques de la formation, Psycho-

Sociologie industrielle et commerciale, Gestion du Personnel.

Comme le montre le tableau suivant, ces differents contenus sont pris

POOR ORIGINAL COPY -
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come objet de format (le mani ere trits d1.1161 elie 'Mt seine la

psychoptIdagogie, les tveliniqu s de lurmaiinn vi limn pro

pos6es par 5?,P, 7 des orrAnismen ies sciences humaines slurs

que la dCmographie its Pest. (pie par 3,6 7. d'entle vux.

d'animat ion

Psycho-pddagogie

Techniques de formation et 52,B 7. des organ's-

mw4 uti,lisant les
sciences humalnes

Svciologie Generale 2:,,6 Z dc
/

s organismes i'dtudlent

Gestiun du Personnel 22,2 X s

Psychologie industrielle
et commerciale

2,5 % LI II

Psychologie Generale 12,7 % is s

Sociologic du Travail 10,3 % t ,

Demographic 3,6 % If ?I

WINIMI1111111

Ce qui dumine done, c'est bien l'utilisation instrumentale des sciences

humaines : on les emploie avant tout pour apprendre A former le per-

sonnel, a animer des grouper, A diffuser des pratiques et des connais-

sauces. Les objectifs de comprehension n'occupent que la seconde place

et encore celle-ci est appliquee A des objets precis et recouvre bien

souvent des vis6es instrumentales come c'est le cas par exemple pour

la psycho - sociologic industrielle et commercials.

Une analyse plus fine nous montre qu'il exists, de fait,

une veritable specialisation en fonction des professions exercees,

c'est ce qui apparalt Bien dans le tableau suivant ou nous n'avons

retenu que les principales categories professionnelles visees pour

chaque contenu utilise.

POOR ORIGINAL COPY - REST
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Principales categories visdes

Psychologie

Sociologic

Responsables des services sociaux,

animateura, dducateurs, enseignants...

Soc iologie

du Travail,

Psychologie

industrielle

et commercial.,

Gestion du

Personnel

Cadres Supdrieurs

Cadres Administratifs

Cadres Commerciaux

Cadres Industriels

Agents de Mattrise

Techniciens

Reprdsentants de Commerce

Ddmographie Cadres administratifs, cadres de l'agri-

culture, enseignants, responsables des

services sociaux

es.

Techniques de

formation et

d'animation

Psycho-pddagogie

Enseignants, Responsables de services

sociaux, Animateurs, Educateurs, Cadres

Administratifs, Cadres de l'agriculture,

Cadres industriels, Techniciens.

Si la specialisation apparatt dans ce tableau, montrant

bier qu'il existe deux constellations, l'une s'adressant aux specie-

listes de l'education et de l'antmation, l'autre aux salarids de l'in-

dustrie et du commerce, it s'avere aussi quo les techniques de formation

et d'animation et la psycho-Sdagogie servant de lien entre ces deux

groupes. C'est autour de ce theme que cos deux sous-groupes se rencon-

trent, ce qui, sans aucun doute, est un indice de l'importance que

Von doit attribuer a ce type de formation qui permet A des normes, des

croyances, des prdsupposds de transiter dans les deux univers ; de celui

des entreprises a celui de l'animation socio-culturelle, de l'ensei-

8:lament et vice-versa.



6.

4 - Las diffdrentes mdthodes utilisdes

Parce que la diffusion de mdthodes pddagogiques, de techniques

de formation et d'animation occupe une place importante, it n'est pas

dtonnant de voir les formateurs en sciences humaines avoir recours A

une game tree dtendue de procddds Wagogiques. La seule mdthode di-

dactique est souvent considdrde coumie ne permettant pas un contr8le

efficace de l'adaptation des connaissances diffusees aux attentes,

connaissances et attitudes du public, aussi utilise-t-on la discussion

entre les participants, les "travaux pratiques" A caractere experimental,

les exercices d'analyses de cas reels prdsentds par les enseignants

ou, dventuellement, par les participants, ce qui est toujours considdrd

comme preferable, les travaux d'observation dans le milieu de travail

et dventuellement la participation directe d une enquete limitde...

11 est interessant de remarquer que, la plus qu'ailleurs,

le recours aux =abodes pddagogiques traditionnelles est critique au

nom de la disponibilite aux manifestations de l'affectivitd des par-

ticipants, au nom de la flexibilitd et de l'adaptation aux demandes.

Si, par exemple, le rccours A l'exposd est utilise pour apporter des

conpaissances, presenter des modes de rsisonnements, citer des rdsultats

d'enquete, c'est toujours avec une moderation justifide par la crainte

de susciter un endoctrinement autoritaire dont l'efficacitd serait

douteuse. Aussi combine-t-on l'exposd avec des mdthodes plus actives

come l'aude de cas, la discussion, les travaux pratiques par exemple.

Ainsi, it semble bien que l'utilisation des sciences humaines

dens la formation post-scolaire soit le lieu of se soit mice en place

une certaine conception de la pedagogic qui tend A se diffuser dans

l'enseignement des autres disciplines : pddagogie fondde sur un modele

libertaire at participationniste, modele que l'on souhaiterait voir

se generaliser, non seulement aux autres situations de formation mais

aussi aux situations professionnelles. Cette visde pddagogique exprimde

en name temps que les objectifs instrumentaux ne traduit-elle pas le

"rave" d'un nouveau =dela de relations entre les personnes et entre

les categories professionnelles ?

5
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Conclusion

On pent se demander pourquoi aujourd'hui ]'utilisation des

sciences humaines a pris cette importance ? Dana notre civilisation,

dit-on, "on a besoin d'apprendre A communiquer, A dcouter, I diriger

les sutras". En fait, les regularites que nous avons presentees pre-

cedemment indiquent bien que ]'utilisation des sciences humaines dans

la formation post- scplaire n'est ni le resultat d'un hasard, ni celui

des inspirations des specialistes de ces disciplines, ni came celui des

besoins exprimes par les neves comme en temoignent les phenomenes de

specialisation des enseignements, de privatisation des organismes, de

hierarchisation dans ]'usage qui en est fait. Parler de besoins, n'est-ce

pas en fait masquer, en ayant recours A la subjectivite individuelle

une commande sociale qui est sans doute lide A une reorganisation des

forces productives.? Des lore, ]'utilisation des sciences humaines ne

jouerait-elle pat un role d' integration dans un systeme dconomique et

social en restructuration ?

AVRIL 1970

MM. De MONTLIBERT, MORIN, VOROBIEFF

I.N.F.A. - NANCY - FRANCE



LE ROLE DES REPRESENTATIONS

L'ELABORATION DES CONNAISSANCES SCIENTIFIQUES

Si Von definit, avec Jean PIAGET, l'epistemologie comme "lietude

du passage des etats de moindre connaissance aux etats de connaissance

plus poussee" (J. PIAGET - 1967 - 7) on peut remarquer que les aspects

epistemologiques de la formation des adultes constituent un secteur peu

explore. Cet article porte sur Pun de ces aspects, la representation qu'on

peut definir brievement comme "une organisation psychologique, une modalite

de connaissance particuliere" (Moscovici - 1961 - p. 302) (1). Nous cherchons

preciser les processus cognitifs de cette modalite Ae connaissance pour

les comparer A ceux qui caracterisent la connaissance scientifique. Notre

question est la suivante : quel r8le jouent les representations dans liela-

boration (2) de connaissances scientifiques pax des adultes et quel usage

peut en faire une pedagogie ? Nous nous situerons dans le cadre de l'ensei-

gnement de la physique elementaire A des adultes, A la fois par suite du

degre d'avancement de cette science (3) et pare porte sur des

phenomenes qui, faisant pantie de la vie quotidienne, sont suffisamment

connus pour permettre lielaboration de representations, celles-ci sont plus

faciles A apprehender que celes portant v.g. sur des notions mathematiques.

Nous presentons les techniques dietudes des representations. Nous

preciserons les traits caracteristiques de ce mode de connaissance, nous

etudierons ensuite lielaboration des connaissances scientifiques pour

(1) les etudes les plus importantes sur les representations de connaissances
scientifiques ont ete menees sous la direction de S. MOSCOVICI, de 1962 A 1966.

Citons en particulier MOSCOVICI - 1962 - ACKERMANN - 1963 et ZYGOURIS-ACHERMANN

1966.

(2) Nous preferons le terme dlelaboration A celui deassimilation pour les

raisons suivantes : le terme d'assimilation a une connotation digestive et
possessive qui induit llidee de connaissances reifiees et hypostasiees. Le
terme elaboration renvoie A liidee de travail, dtactivite du sujet en formation

sluff ne regoit pas des connaissances toutes faites comme un corps etranger

mais qui les construit, les produit A partir de son experience et d'un enseigne.

meet.

(3) "Seule la science de la nature inorganique, la physique, est suffisamment
avancee et elaboree pour fournir un domain dielection A la pensee qui prend
la science pour objet". ULLMO - 1969 - 15.

a7
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introduire des perspectives pedsgogiques tenant compte de l'eclairage que

lletude des representations peut apporter aux processus cognitifs des

adultes.

Les techniques dtetude des representations.

"Les activites intellectuelles, ecrit P. OLERON (1963 - 3),

comportent la constitution et l'utilisation de schemes ou de modeles

concernant les objets que le sujet pergoit et sur lesquels ii intervient.

Les plus elabores de ces modeles sont ceux que representent les systemes

symboliques avec lesquels l'homme civilise a constamment A faire,

slagit:se de la langue, des langages specialises comme les mathematiques

. et des divers plans et schemas figures. Mais il en est d'autres, moires

socialises et moires completement objectives (donc moires accessibles au

psychologue) sur lesquels le sujet peut egalement s'appuyer pour aborder

une tIche ou resoudre un probleme".

Comment atteindre ces schemas moires accessibles ? Nous avons

mis en oeuvre trois modes d'investigation :

a) entretien avec le sujet qui constitue une introspection guidee

b) dessin par le sujet

c) reproduction gestuelle de trajectoires et manipulations simples

ob le sujet peut traduire son systeme explicatif par, des actions

exercees A l'aide de dispositifs permettant de lancer des objets

de poids differents dont la hauteur de trajectoire peut etre

comparee.

Ces trois procedes sont employes dans l'esprit de la methode

"critique" de J. PIAGET (VINE-BANG - 1966 - 74-75). En un premier temps,

on laisse s'exprimer librement le sujet sur le theme de l'entretien, en

ltamenant A preciser ce dit et en lui permettant l'expression de

ses reactions spontanees des explications quill construit-et de la fagon

dont il pose les problemes et se situe par rapport A eux. En un deuxieme

temps, on part des contradictions qui peuvent apparattre dans ce qu'il

dit, ou on en cree en opposant des contre-suggestions ou des suggestions

verbales, ou en faisant constater au sujet, dans le cas de manipulations,
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la difference entre ses predictions et les resultats qutil obtient.

"Critique donc, la mfithode ltest par cette raise en question systematique

des affirmations du sujet, non pour mesurer la solidite de ses convictions,

macs pour saisir son activite logique profonde, non pas seulement ses

performances fonctionnelles et ses croyances spontanees, mais la structure

scaracteristique dtun certain stade de developpement" (VINH-BANG) p. 75.

Crest par ltintroduction de variations dans la situation exploratoire quton

peut faire ressortir ce quill y a dtinvariant dans le modele implicite que

constitue la representation. A cela contribue aussi la reapparition dthypo-

theses explicatives semblables lors de ltexploration de themes differents.

Nous avons etudie les representations du jet et de la chute

dtobjets, ce qui met en jeu des notions relevant de la mecanique : force,

mouvement, vitesse, acceleration, masse, poids qui peuvent facilement

etre referees A des faits de la vie quotidienne, mtme stile appartiennent

au domain de ultinconnu familier" comme le sont les vols spatiaux, A

propos desquels les adultes interroges connaissent souvent des details

nombreux et parfois tres précis. Cette etude a porte sur deux groupes

dtadultes suivant des cours du soir de la Promotion Superieure du Travail,

plus un groupe dtetudiants de psychologie, soit au total 32 sujets.

Une etude extensive, sous forme dtun questionnaire (1) administre

A lleffectif global des neves de la P.S.T. de Nancy (378) et h 60 etudiants

de premiere armee de Faculte des Lettres a ete depouille au dixieme, A

ltaide dtun langage documentaire, le Syntol (Zygouris - 1966 - R.C. CROS

1964) qui traduisant les enonces sous forme de graphes en permet la comps-

raison au point de vue des elements des &tomes et des relations entre

ces elements.

2. La representation comme mode de connaissance specifilet.

Nous somies partis de lthypothese que representation et connaissance

scientifique constituent deux modes cognitifs differents. On peut constater

dans les questionnaires une decroissance des representations au profit

(1) Voici les trois questions de ce questionnaire :

vous avez un objet dans la main (hille, briquet, pierre ...). Vous le
lachez. Que se passe-t-il ? Expliquez pourquoi ?

- supposez que vous fassiez la meme chose sur la lune. Que se passerait-il
Expliquez pourquoi.
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d'enonces scientifiques mais on trouve encore en derniere annee de P.S.T.

des reponses telles que celle-ci; "Si on lache un objet sur la lune, celuiai

ne va prendre aucune direction distincte, it ne va ni tomber, ni rester

immobile. Ce fait s'explique par l'absence de pesanteur, clest-h-dire

l'absence d'attraction de la terre, cette derniere se trouvant trop eloignee

n'a plus aucun effet sur l'objet. Le poids reel qu'il avait sur la terre,

va effectivement diminuer sur la lune" (23 ans). Les rapports entre ces

deux modes de connaissance ne sont donc pas des rapports d'exclusion, it y

a une certaine intersection et lion doit preciser les aspects communs et

ceux qui sont specifiques.

a) La connaissance courante, caracterisee par les representations

recourt A l'emploi de modeles, de meme que la connaissance

scientifique caracterisee par les concepts. "En fait, toute reponse

qui met en jeu des proprietes des objets depassant leur apparence

immediate peut etre consideree comme impliquant un modele au moires

implicite" (Oleron - 1963 - 3). La difference provient des traits

distinctifs des modeles mis en jeu. Alors que les modeles scien-

tifiques sont construits en termes explicites et univoques et

presentent, de par leur insertion dans le reseau d'interrelations

des concepts, des lois et des theories, un caractere necessaire,

la representation est un modele personnel d'organisation des

connaissances par rapport A un probleme particulier. Modele

personnel, elle est donc connaissance A la fois plus ou moires

implicite, partielle et contingente. Cette contingence etant

plus soumise aux normes d'un groupe de reference qu'aux variations

strictement individuelles. Malgre les variations individuelles it

est possible d'articuler en un systeme commun les representations

des phenomenes de la chute des corps.

b) La representation est un mode de connaissance A predominance figu-

rative. On connalt la distinction faite par Piaget entre des

fonctions figuratives, dont les images mentales, portant sur

les etats et des fonctions operatives,dont les operations ("actions

interiorisees, reversibles et coordonnees avec d'autres operations

en une structure") sont la forme la plus achevee, portant sur les
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transformations permettant le passage d'unetat a l'autre. Les

representations relevent ainsi plus d'une logique des attributs

oil les aspects caracteristiques des objets sont congus en termes

de qualites attachees a ces objets que d'une logique des relations

ou cet aspect serait considers comme le produit d'un systeme de

relations comme v.g. le poids d'un objet est le resultat de

l'attraction entre les masses de deux corps en fonction de la

distance. On obtieni ainsi des descriptions d'etats qui se succedent

sans que soient expliquees les transformations et des attributions de

qualite essentielles attachees aux objets :

*Si un objet pese un kilo id, it pesera un kilo sur la lune, comme

sur n'importe quel point du globe" (35 ans, niveau lere)

"Le vide est une barriere qui isole totalement les objets qui sont

dedans" (29 ans. ajusteur)

c) La representation traduit un desequilibre des processus cognitifs,

soit dans le setts de l'assimilation au sujet, soit dans le sens

de l'aecomodation aux aspects perceptifs. S. MOSCOVICI (1961 - 303-304)

"La representation se structure A travers deux orientations ; Tune

qui tend A refleter le plus completement l'objet, l'autre qui tend

A saisir le reel de fagon A former une unite avec l'ensemble des

experiences anterieures et la situation du sujet".

On peut souligner, en ce qui concerne l'assimilation, le r8le des

centrations privilegiees qui entratnent une deformation lice au

point de vue du sujet (PIAGET - 1968 - 289).

Ainsi des sujets operent par centration sur des etats successifs

sans se situer dans un systeme de relations qui permettrait de

comprendre les transformations qui assurent le passage d'un etat

A l'autre.

3. Representations et elaboration des connAssances scientifiques.

Quel eclairage l'etude des representations peut-elle apporter sur

les processus cognitifs d'adultes ? Deux aspects sont A distinguer dans cette

etude : la description des sysibmes de representations et l'analyse des

processus en action dans l'elaboration de ces representations. Les descriptions

de systems de representation permettant au formateur de prendre conscience

des "cadres sociaux de la connaissanceu, selon l'expression de G. GURVITCH

et de construire un programme et une progression qui soient fonction du groupe



A

6.

pas
des formes et seulement de criteres tels que "les exigences" de la mature

enseigneeArllordre logique" qui ne reflete le plus souvent que celle du

formateur. Celui-ci peut detecter des notions qui lui semblaient simples

mais qui posent probleme pour les formes. Vest ainsi que la notion de

vide qui ne semble pas particulierement difficile s'est revelee, dans nos
comme

entretiens, correspondre A une representation complexe4 du vide entrainant

des effets tels que la suppression de l'attraction terrestre, crdant une

barriere entre l'objet qui sly trouve place et toutes les influences quill

peut subir autrement.

L'analyse des processus cognitifs des representations peut fournir

des indices sur l'elaboration par les formes des connaissances qui leur sont

enseignees. On peut ainsi reconstituer les demarches productrices d'erreurs et

permettre au forme de comprendre comment et pourquoi it est arrive a telle

erreur et de saisir ainsi la difference entre son erreur et la connaissance

exacte. Cela entrain une decentration de l'action du formateur dont l'objectif

principal nest plus constitue par les connaissances A "acquerie mais par

la construction par le form& des demarches les plus efficaces pour l'elaboration

des connaissances. Cheque erreur est ainsi l'occasion d'une rectification qui

permet de revenir sur les connaissances anterieures pour les remanier, les

preciser, les restructurer en contribuant A ce double mouvement de diversifi-

cation de l'identique et d'identification du divers, par lequel la science

fournit une connaissance sans cease approchee de la complexite du reel et

en meme temps explique des phenomenes d'ordres differents en montrant

ne sont que les cas particuliers d'un systeme explicatif qui les englobe.

Prise de conscience de la diffdrence entre l'erreur et la connaissance exacte,

reorganisation du systeme des connaissances anterieures pal/rectification des

erreurs, perception de la connaissance comme approbhee et relative A un moment

dans un processus jamais acheve, reconnaissance des discontinuites necessaires

pour passer d'un etat de la connaissance A un autre, constituent des orienta-

tions pour une recherche cherchant A faire passer ces preoccupations du plan

epistemologique au plan d'une pratique pedagogique. Sur ce plan aussi, les

progres ne peuvent s'accomplir que par rectifications successives, selon la

formule de G. BACHELARD "En revenant sur un passé d'erreurs, on trouve la

verite en un veritable repentir intellectuel". (1938. O. 13).

Jean MIGNE
I.N.F.A.
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