
C H A P I T R E V 

DISCUSSION et CONCLUSION 

I. SYNTHESE. 

Si l'on tente une synthèse des différentes informations recue i l l i e s , 

on peut d i r e , en r é suman t , que la conséquence essen t ie l le de l 'u t i l i sa t ion de l ' en ­

seignement a s s i s t é pa r ord ina teur pour les étudiants du groupe expér imenta l est , 

de leur avoi r p e r m i s une percept ion acc rue de leur situation d ' ense ignés , de l e s 

avoir m i s en situation de pouvoir r e m e t t r e en question l e u r s r e l a t ions habituelles 

avec l es ense ignants et le contenu du savoir dont i l s sont demandeu r s . 

Sur le plan de la " technique" pédagogique, i l s ont souligné l e s qua­

l i t é s de c l a r t é , de facil i té de compréhension des leçons suivies , l e s possibi l i tés 

de feed-baek pédagogique, l ' impor tance de l 'adaptabi l i té aux différents mil ieux, 

et ont m i s l ' accent su r l 'effet de concentrat ion n é c e s s a i r e , c ' e s t - à - d i r e que, 

bien que ce la co r re sponde a u s s i à la p r i s e en considéra t ion objective d'une d idac ­

tique r é u s s i e , l eu r c r i t ique es t née d'une compara ison , donc d'une poss ib i l i té de 

choix. C ' e s t ce t te a l t e rna t ive , cette compara ison avec " l ' a u t r e méthode" , 

c ' e s t - à - d i r e le c o u r s mag is t ra l , qui es t à l 'or igine de cet te p r i s e de conscience , 

et qui l eur a p e r m i s de dis t inguer les qual i tés davantage l i ées au contenu des 

conna i s sances , de ce l l e s l i ées à la re la t ion avec l 'enseignant , donc de mieux 

a jus t e r leur apprécia t ion d'une situation qu ' i l s pe rço iven t le plus souvent, sans 

la conceptua l i se r . 

Mais surtout il semble qu ' i l y a i t eut une r ée l l e reflexion au nie 

veau de la re la t ion avec le p ro fesseur , dans le sens d'une émancipat ion, d'une 

moindre dépendance affective. Les r é su l t a t s mont ren t que le p r o c e s s u s es t s eu ­

lement en tamé (comme l ' indiquent l e u r s réac t ions encore défensives , l eur .de­

mande d ' indépendance, cf. cah ie r de commenta i r e s ) , m a i s du m o i n s , il es t ini 

t i a l i sé . En revanche , l e s étudiants du groupe ré fé rence font encore l a rgemen t 

appe l aux r e l a t i ons individuel les avec l ' ense igné , re la t ion du dominé-dominant , 

l i é e s à l e u r concept ion a s s e z puér i l e de l ' au to r i t é . 



Enfin, dans un contexte plus la rge , m a i s impor t an t ' pa rce que r e ­

présenta t i f du mi l ieu profess ionnel dans lequel l e s étudiants s 'engagent, on a pu 

noter que l ' expér ience d 'E. A, O. avait l a rgement contr ibué à démythif ier éga le ­

men t l ' o rd ina teur et à lui redonner sa place d'outil , ce qui, v ra i semblab lement , 

a eu un effet de r é t roac t ion sur leur p ropre sent iment de pu issance . On ne peut 

tenir ces r é su l t a t s c o m m e négl igeables . Ils cor respondent à ce que l 'on peut se 

donner comme objectif pédagogique dans un cours semblable à celui à p ropos du­

quel s ' es t déroulé l ' expér ience d 'E, A. O. 

Mais il subsis te un problème fondamental au niveau de la r e c h e r ­

che des conditions qui ont p e r m i s ou m ê m e induit ces m ê m e s r é s u l t a t s . En ef­

fet, la cr i t ique impor tan te qui p e u t i ê t r e faite es t que cet te expér ience de péda­

gogie différente r e p r é s e n t a i t auss i la seule tentative o rgan isée dans le dépa r t e ­

men t r eme t t an t en cause l e s rô l e s et l e s si tuations t radi t ionnels . On peut donc 

lég i t imement se demander si toute au t re méthode de pédagogie act ive adaptée 

aux exigences de la didactique n ' au ra i t pas aus s i bien fait, n ' au r a i t pas m ê m e 

fait mieux ? 

Sans p r é t e n d r e répondre de façon pé rempto i r e , l ' ana lyse de p lu ­

s i e u r s indices qui nous sont apparus comme c a r a c t é r i s t i q u e s de l 'E . A. O. vo i re 

mêrke spécifiques à lui et sur tout leur conjonction qui nous pa ra i t ê t r e or ig inale 

p a r r appor t à d ' au t r e s méthodes de pédagogie, nous inclinent à p e n s e r à la r e s ­

ponsabi l i té de l ' ense ignement a s s i s t é •• en tant que tel, dans ce que nous avons 
y' J ~ 

pu o b s e r v e r tant au niveau de la t r ansmiss ion des conna issances (mais c ' e s t là 

un point l a rgemen t reconnu) qu 'au niveau de ce r t a ine s modificat ions du c o m p o r ­

tement , ce qui n 'en efface pas pour autant d ' a i l l eu r s , l e s l imi t e s r é e l l e s . 

2. Ë .A . O. ENTRAINEMENT A L'AUTO-EDUCATION ? 

En acco rd avec nos hypothèses de dépar t , nous a v o n s ob­

se rvé un changement chez l es étudiants au niveau de la matura t ion de la p e r s o n ­

nal i té , l iée au contexte- sco la i re . Il nous semble que p lus i eu r s fac teurs peuvent ' 

en ê t r e r e sponsab l e s . 

Tout d 'abord l 'E . A. O. -comme tout sys tème d 'ense ignement v isant 

à t r a n s m e t t r e des t echniques-d 'o rdre cul ture l , contr ibue à fort if ier le Moi de 

l ' individu dans l ' e x e r c i c e généra l de ses fonctions et en par t icu l ien .de ce l l e s qui 

re lèvent du domaine ins t rumenta l . De plus . le contrôle pe rmanen t de la s t ruc tu ­

ra t ion des conna i s sances p r é s e n t é e s met tent en relief l e s r é u s s i t e s de l 'é tudiant 

particulien.de


et la p r i s e en considéra t ion de la va leur des capaci tés acqu i ses , et const i tuent 

un facteur impor tant de l ' e s t ime de soi. 

Cette dimension de la personnal i té en tant que composante du con­

cept du Moi peut, d ' a i l l eu r s , r ecouvr i r deux notions connexes et complémen ta i ­

r e s . De m a n i è r e généra le , on considère d'une pa r t une es t ime de soi globale 

(ou de base) et l ' es t ime de soi spécifique re l iée à une situation ou à un env i ron­

nement donné. Les succès ou les échecs spécifiques sont r e sponsab le s des 

fluctuations qui affectent le niveau de base dont on s ' accorde à p e n s e r qu ' i l s ' é t a ­

bli t au plus tard à la fin de l ' adolescence . 

P o u r les étudiants d 'Univers i té , et dans l e s c i r cons tances qui fu­

ren t ce l les de not re étude, on ne peut guère e s p é r e r p r e n d r e en compte que le 

développement de l ' e s t i m e de soi spécifique, fondée du point de vue social , su r 

le r appor t ent re l e s a sp i r a t ions de l ' é tudiant - informat ic ien et la r éa l i sa t ion de 

c e l l e s - c i dans le contexte scola i re . Pour que ce r appor t soit positif, 

COOPERSMIÏH ^1 1 ' fait r e m a r q u e r que le mi l ieu spécifique doit c o m p o r t e r 

quat re conditions : 

1. Une g rande acceptat ion de l ' individu pour ceux qui détiennent ins t i tu t ionnel-

lement l ' au tor i t é 

2. Des l imi t e s éducat ives c l a i r emen t définies et r en fo rcées 

3. Le r e s p e c t pour l ' ac t ion individuelle de l ' individu, à l ' i n t é r i eu r de ces l i m i ­

tes 

4. La lat i tude l a i s s é e à cet te action. 

A cet égard , on peu t pense r que la démarche et l ' ac t ion d e s p r o ­

f e s s e u r s qui encadra ien t l ' expér ience d 'enseignement a s s i s t é co r responda ien t 

en grande pa r t i e à ces exigences . 

Ains i en t rans fé ran t à l 'é tudiant I u i - m ê m g ^ u n e pa r t i e des a t t r i ­

butions t rad i t ionnel lement dévolues au p ro fesseur (initiative du moment , choix 

de la v i t e s se de déroulement , choix de la quantité de conna issances in tégrées) 

et en neu t ra l i s an t d ' a u t r e s c a r a c t é r i s t i q u e s l i ées au m ê m e rôle (pouvoir a r b i -

t r a i r e , au tor i té d i sc ip l ina i re , re la t ion sexual isée) , l 'E . A. O. p e r m e t t r a i t à 

l ' é tudiant .en se prenant en charge davantage, de s ' a t t r i bue r peu à peu des qua­

l i t é s habi tuel lement l i ées à l 'obje t -enseignant et de s'y r econna î t r e dans une 

ce r ta ine m e s u r e . Ce m é c a n i s m e d ' introject ion à v i sée défensive en re la t ion 

ayec l 'adaptat ion au r é e l de la situation vécue, renforcerait le Moi dans son ef­

fort pour se cons t i tuer comme substi tut de l ' au t r e omnipotent. 



Il s 'agi t donc pour l ' individu,d'une expér ience qui lui p e r m e t de 

r e m e t t r e en question le niveau et la qualité des cont ra in tes qu'i l reço i t et 

l 'on se r appe l l e ra que, au r ega rd de l 'o r ig ine socio-profess ionnel le des étudiants 

concernés , cette poss ib i l i té n ' e s t pas si fréquente. Il s 'agit pourtant d'un type 

de situation p ropre à r en fo rce r ul térieurement l ' individu dans sa r é s i s t a n c e à l a 

p r e s s i o n sociale comme l 'ont mont ré de façon convergente les études m e n é e s 

sur l e s p r o c e s s u s d'influence sociale (A. R. COHEN, S.A. FAGÈINT " '). 



3. E .A . O. ET EXPERIENCE LUDIQUE 

Nous avons été frappée, au cours de cette étude,par la juxtaposit ion 

appa remment paradoxale de deux é léments f réquemment c i tés pa r l e s étudiants 

en E .A. O. Dans l eu r apprécia t ion globale de l ' expér ience , reviennent souvent 

l e s t e r m e s de "p la i s i r " , ' d ' amusemen t " au niveau de leur motivation à suivre 

l ' expér ience m a i s au s s i ceux de "tension", de "fatigue", "d 'effort" . Et cet te 

r encon t re , en re la t ion avec la mise en évidence d'un facteur " j e u n e s s e " en dif-

fé renc ia teur sémantique d'OSGOOD, nous a conduit à e n v i s a g e r a pa r t de la c o m ­

posante ludique dans l ' E . A . O. 

On peut se demander en p r e m i e r lieu, pourquoi l ' ense ignement a s s i s t é 

a pu a p p a r a î t r e aux étudiants comme un jeu,1^ (et pour ê t r e tout à fait honnête, à 

c e r t a in s p r o f e s s e u r s e x t é r i e u r s à l ' expér ience également) . On trouve tout d ' a ­

bord un é lément de réponse d 'ordre m a t é r i e l : à p r e m i è r e vue, l ' E . A . O. a un a s ­

pect gadget, machine à jeu, peu contestable . L ' ignorance dans laquel le se t r o u ­

vent u t i l i s a t eu r s et o b s e r v a t e u r s a son encontre déclenche l ' incer t i tude . Or , s i 

l ' o rd ina teur a pu jouer ce rôle de support m a t é r i e l du jeu, c ' e s t s e m b l e - t - i l 

dû à une composante de situation introduite par l ' expér ience e l l e - m ê m e . En 

effet, c e l l e - c i pe rme t t a i t à l 'é tudiant volontaire , d ' échapper en pa r t i e à une s i ­

tuation vécue comme pénible, à savoir le cours m a g i s t r a l , m a i s le choix qu ' i l 

fa isai t é ta i t des plus a l éa to i r e s et il ne pouvait pas app réc i e r la m a r g e d ' indé te r ­

minat ion d 'aventure contenue dans la proposi t ion qui lui était faite. Ce facteur 

n ' e s t p e u t - ê t r e p a s cependant en t i è rement réduct ible au fait expér imenta l , dans 

la m e s u r e ou l ' o rd ina teur possède aus s i de façon in t r insèque des c a r a c t é r i s t i ­

ques d'innovation, de nouveauté, donc dé non-en t iè rement expér imenté . Cette 

qual i té , pour actuel le qu 'e l le soit, a quelque chance de d e m e u r e r valable pendant 

encore un ce r t a in nombre d 'années . Il faut toutefois noter que l ' impor tance r e l a ­

tive de ce facteur a déc ru quelque peu au long de l ' expér ience , en ra i son , j u s t e ­

ment de la fréquentat ion de l 'é tudiant avec la machine, fréquentation qui a c o n t r i ­

bué à r édu i r e la d is tance en t re les deux pôles de l 'échange et à d i s s ipe r en pa r t i e 

le m y s t è r e or ig ina l . • ' 

En second lieu, et sur le plan des c a r a c t é r i s t i q u e s , un aufte aspec t du ' 

jeu s ' e s t mani fes té dans l ' E . A . O. au niveau de la manipulat ion s e n s o r i - m a t r i c e : 

le b ru i t des c l av i e r s , l ' avancement et l ' é c r i t u r e au tomat iques des i m p r i m a n t e s , 

la frappe ma lad ro i t e des étudiants , l e s quest ions échangées en t re eux, l e s ctépla-



céments effectués, c r éa i en t une a tmosphère totalement différente de celle du 

cours habituel, m ê m e si la situation n 'avai t pas en t iè rement sa fin en soi, 

comme c ' e s t le cas dans la plupart des jeux. Car. si l ' E . A . O. implique de 

n o m b r e u s e s s t imulat ions sur le plan s enso r i -mo teu r , il implique auss i d'une 

p a r t l eur connaissance , d 'aut re pa r t une réact ion sélect ive à l eur égard, p r o ­

c e s s u s qui nous rapproche de l ' appren t i s sage . 

On es t d ' a i l l eu r s , sur le plan s t ruc tu re l , à la l imite du jeu par r é p é ­

t i t ion avec va r i an t e s , puisque dans ce lu i -c i , le p l a i s i r de "fonctionner" nai t 

de la répét i t ion d ' ac t e s qui sont m a i t r i s é s peu à peu au cours des é tapes s u c c e s ­

s ives de l ' expé r i ence . Dans un sys tème d 'ense ignement a s s i s t é p a r ord ina teur , 

direct if comme celui qui é tai t employé, on a des séquences succes s ives t r è s 

' p roches l es unes des a u t r e s par le contenu, la p rog re s s ion est lente , on c h e m i ­

ne pas à pas , et m ê m e si de nouveaux é léments , s ' incorporent dans la réac t ion 

c i r c u l a i r e ent re s t imuli et r éponses , la p a r t d 'analogie d'un: i t em à l ' au t r e es t 

plus grande que la p a r t de différence. Et c 'es t , selon PIAGET, la répét i t ion 

m ê m e de l ' ac te r é u s s i qui l ' ha rmon i se et le consolide. Si. à chaque leçon, l e s 

conna i ssances et l eur organisa t ion se développent par in terac t ion en t re l e s p r o ­

c e s s u s d 'accomodat ion et d 'ass imi la t ion , il faut reconna î t re que la pa r t de c e s 

d e r n i e r s es t pa r t i cu l i è r emen t impor tan te par r appor t à d ' au t r e s s y s t è m e s d 'en­

seignement . Et s ' i l ne faut pas oublier que ce " jeu" se développant à p a r t i r 

des subst i tuts in te l lec tue ls que sont le langage et l e s chiffres et:, à ce t i t r e , 

l a rgemen t symbolique, il a, pour autant, la m ê m e fonction d 'organisa t ion de 

l ' expér ience que le jeu s enso r i -mo teu r , m a i s sur un plan conceptuel . 

On t rouve auss i dans l 'E .A . O. , en fonction de l ' a spec t symbolique et 

intel lectuel que nous venons de voir , un code, un ensemble de d i rec t ives com­

muns à tous l e s u t i l i s a t e u r s qui conduisent à c l a s s e r l 'E . A. O. au niveau des 

jeux de r è g l e s dont pa r l e PIAGET. 

Comme ceux-c i l 'E . A. O. a un c a r a c t è r e inst i tut ionnel . Il émane de 

l ' éco le en place , et plus p r é c i s é m e n t du corps enseignant qui dé te rmine l e s^mé-

thodes pédagogiques suscept ib les de s e rv i r la didact ique. Il compte auss i , une 

obligation, pa r l ' a s t r e i n t e qu ' i l impose e^ par l ' i n t é r io r i sa t ion d 'une conduite 

sociale qui va lo r i se l ' acquis i t ion des connaissances en légi t imant la sat isfact ion 

que l ' é tudiant t i r é ;de s e s r éa l i s a t i ons s e n s o r i - m o t r i c e s et sur tout in te l l ec tue l -



Dans une cer ta ine m e s u r e , on a observé également une at t i tude de 

coopérat ion du mo ins dans un ou deux groupes e t n o n p a s s e u l e m e n t e n 

pa ra l l è l e . Cependant, cet te atti tude n ' e s t qu'un sous-produi t ind i rec t de 

l 'E . A. O. et non pas une de ses ca rac t é r i s t i ques fondamentales habi tue l les . On 

peut le r e g r e t t e r , dans la m e s u r e ou ce type d 'act ivi té demeure t r è s égocen t r i -

que et l a i s se de coté tout ce qui es t appren t i s sage mutuel . Toutefois, on peut 

pense r que les c a r a c t é r i s t i q u e s spécifiques qui font de l 'E . A. O. un sy s t ème 

a s s e z efficace sur ce r t a in s points , entraînent , • ipso-facto, des incompat ib i l i ­

t é s avec d ' au t r e s exigences pédagogiques, du type de celle qui sont au cen t re 

des méthodes comme la pédagogie non di rect ive ou la pédagogie inst i tut ionnel le 

p a r exemple. 



4. LA COMMUNICATION ENTRE ENSEIGNANT ET ENSEIGNE DANS l 'E . A. Q. 

Nous nous s o m m e s demandée si l ' ana lyse du sys tème de communica ­

tion qui p révaut dans l 'E . A. O , nous pe rme t t a i t d 'obtenir des informat ions sup­

p l é m e n t a i r e s quant à ses c a r a c t é r i s t i q u e s spéci f iques^ et .s ' i l s 'en t rouvaient , 

si nous pouvions en dégager une valeur et un sens p r o p r e s . 

En effet, il y a un lien é t ro i t en t re la s t ruc tu re des échanges qui se 

développent dans une re la t ion et les n o r m e s , les rô l e s , l e s s ta tuts qui l e s indui ­

sent ou les rendent poss ib l e s . 

Il faut déjà souligner que dans l 'E . A. O. , comme nous l ' avons vu à p r o ­

pos du jeu, l e s échanges se font essen t ie l l ement à deux, le groupe en tant que 

s t ruc tu re socia le explici te r e s tan t à peu p r è s ignoré. 

P a r a i l l eurs ion r e m a r q u e aus s i que le type de sys tème sur le mode 

duquel s 'o rgan i se la communicat ion es t parUquement fixe.^ et dé te rminé quelles 

que soient l e s données affectives, soc ia les , des pa r t i c ipan t s au m o m e n t de l eu r 

relat ion. 

Comment donc se c a r a c t é r i s e le sys tème p r o p r e à l 'E . A. O. ? ( v e r ­

sus , document No 5 en annexe). 

- sur le plan de la d i rec t ion des échanges on n 'y t rouve ni le monologue du m a i -

t r e , ni l ' i n t e rp ré ta t ion de l 'enseignant à l ' ensemble ou à une pa r t i e de la c l a s ­

se, et v i c e - v e r sa, Même avec le jeu des échanges verbaux dans le groupe, le 

cas échéant , l e s communicat ions sont t r è s l a t é r a l i s é e s à p a r t i r de la machine 

m a i s à la seule ini t ia t ive de l ' ense igné . 

- en revanche , au plan de rôle des échanges (soll ici tat ion, réponse , réact ion, 

à une sol l ic i tat ion, etc , . . . ) il n 'y a aucune différence 

- Au niveau du compor temen t pédagogique , on obse rve év idemment des diffé- . . 

r e n c e s notables , la seule fonction qui se re t rouve in tégra lement e s t la fonc­

tion d ' imposi t ion (elle souligne l ' a spec t directif de la méthode) 

- De la fonction d 'organisa t ion , généra lement coerc i t ive , on ne re t rouve dans 

l 'E . A. O. que ce qui cons is te à cont rô le r l ' o rganisa t ion de la m a t i è r e , l ' o r ­

donnancement du t r ava i l en l u i - m ê m e , m a i s non la v i t e s se de son dé rou le ­

ment , l ' o rgan i sa t ion personnel le de l ' app ren t i s sage , l ' heu re à laquelle il se 

déroule , l 'appel au p ro fe s seu r ou non, etc . . . 

- la fonction de développement n ' e s t qu 'en par t ie r e p r é s e n t é e , en pa r t i cu l i e r 



la machine ne répond pas aux demandes d ' informat ions et ne fait pas de synthèse 

ent re tous les é l èves . El le n ' accorde pas plus d ' in té rê t à ceux qui sont plus 

doués, elle ne l e s pousse pas plus loin. 

- La fonction de personnal i sa t ion avec son ambivalence es t to ta lement absente . 

- Sur le plan des compor t emen t s d ' ins t ruct ion, si la fonction de feed-back e s t i n t é ­

g ra lement p r é sen t e dans l 'E . A. O, , c e l l e s concernant l e s fonctions affectives 

tant pos i t ives que négat ives changent de modal i té et prennent une tonalité l a r g e ­

ment n a r c i s s i q u e . 

On ne constate pas de différence au niveau des contenus capaci t i fs . 

En fin de compte, ce qui r e s s o r t , c ' e s t l ' a spec t de re la t ive neu t ra l i t é 

su r le plan affectif. Dans son ensemble , le r é s e a u de communicat ion dans l 'EAO 

se décent re en d i rec t ion de l 'étudiant, m a i s sur un mode beaucoup moins émot ion­

nel que dans l es a u t r e s méthodes . Si le champ de l 'échange perd a ins i beaucoup 

de sa r i c h e s s e , s ' i l évite - s ans les r é soud re - toutes l e s demandes r éc ip roques 

du rnai t re e t de l ' é lève à e n t r e r en contact, ce sys tème d ' in te rac t ions a au m o i n s 

le m é r i t e de r édu i r e le pouvoir a r b i t r a i r e du p ro fes seu r dont dépend le sent iment 

de sécur i té de l 'é tudiant . 

Non que l ' ense ignan t -machine soit dépourvu de toute charge affective, 

Toutefois, c e l l e - c i demeure faible et va en diminuant ne t tement au fur et à m e s u ­

r e que s ' a cc ro i t la fréquentation machine-é tudiant (cf. chapi t re IV, parf. 8} dans 

le sens d'une banal isa t ion de la relat ion. 

Sur le plan de la communicat ion, la re la t ion d'influence de style d i r e c -

tif en t ra ine , a ins i que l 'ont mont ré la p lupar t des é tudes cen t r ée s sur ce sujet 
29-15) 

(WI.THAL.L, FERRY, en t re a u t r e s ) des compor tement s de dépendance et 

de pass iv i té chez l e s é lèves , a l o r s que l es re la t ions d'influence de type indirect-

(appelées auss i in tégra t ives) ont pour effet, un a c c r o i s s e m e n t de l ' ac t iv i té , de 

l ' in i t ia t ive , de la capaci té à coopére r . 

Or, s ' i l d e m e u r e incontestable que l 'E . A. O. e s t un sys tème d ' e n s e i ­

gnement directif, dans lequel le m a i t r e s 'efforce de p révo i r , de r é g l e r , de con­

t r ô l e r le plus é t ro i t emen t poss ib le le cheminement de l ' é lève, nous avons r e ­

m a r q u é que cette cont ra in te s ' exe rce en dehors de toute a r b i t r a i r e . De s u r c r o i t 

nous avons pu cons ta t e r que l es • ense ignés ; manifes ta iënt des compor t emen t s 

plus act i fs , moins a s su je t t i s (dans la m e s u r e ou il y avai t p r i s e en compte, sinon 

refus de la dépendance affective ïà l ' éga rd de la pe rsonne du m a i t r e ) , l ' influence 

du p ro fe s seu r se rédu isan t au domaine du savoir scientifique. 



Il s emble ra i t donc que l ' ense ignement a s s i s t é pa r o rd ina teur implique 

un sys tème de communicat ion à la l imi te ent re le "dialogué" de domina t ion et celui 

ceWi d ' intégrat ion. Le reproche qui peut lui ê t r e fait es t du m ê m e type que 

celuiAemis à propos de l 'E . A. O. dans sa composante ludique : une didactique 

qui mëconnai t la d imension sociale comporte des fa ib lesses dans la m e s u r e ou. 

l 'échange affectif in tervient tout autant dans l ' é labora t ion des s t r u c t u r e s de la 

pensée de l ' individu que l e s échanges de type intel lectuel . 

P o u r t a n t . i l ne pa ra i t pas excess i f d 'a f f i rmer au vu des r éponses , et 

des pro tocoles d 'en t re t ien , que l ' expér ience a agit pour les étudiants du groupe 

E. A. O. comme un r évé la t eu r au niveau de la dialectique ense igné-ense ignant . 

L e s fac teurs r e sponsab le s ne peuvent ê t re uniquement les quest ions posées p u i s ­

que, a d m i n i s t r é e s également aux deux groupes , e l les provoquèrent à ce sujet 

des c o m m e n t a i r e s significativement différents. La p lupar t des é lèves sont p a s ­

sés d'une att i tude d 'acceptat ion ou de protes ta t ion inconsciente à l ' éga rd du cours 

c lass ique , à une att i tude de contestat ion plus consciente et motivée à l ' encon t re 

de la méthode (ut i l isée exclusivement) et surtout des modes de r e l a t i ons qu 'e l le 

sous- tend. Mai s . en tout état dê  cause , ce n ' e s t qu'un embryon de changement . 

La preuve en es t que l 'hos t i l i té à l ' éga rd du p ro fes seu r t radi t ionnel qui a r e m p l a ­

cé le sent iment de soumiss ion 'et d ' infér ior i té init ial , ne s ' e s t p a s suffisamment 

développée au point de devenir une ag res s iv i t é agis .. En pa r t i cu l i e r dans tou­

tes l e s a u t r e s m a t i è r e s , pour tant bien pourvues en c o u r s mag i s t r aux , il n ' y •*. 

/ eu pas de mouvement de groupe, de p r i s e de conscience col lect ive, suscept ib les 

| de provoquer des r e m i s e s en question, voire des changements . Deux r a i s o n s à 

cela, s e m b l e - t - i l : d'une par t , à l ' i s sue d'une expér ience de durée l imi tée , so l i ­

dement encadrée dans le contexte t radi t ionnel et r é s e r v é e à un pet i t groupe m i n o ­

r i t a i r e , i l au ra i t été étonnant que la contestat ion at teigni t ce niveau collectif 

qu 'e l le eut une résonance à l ' ex t é r i eu r du groupe expér imenta l . En effet, nous 

l 'avons vu, il n ' y a pas de par t ic ipat ion collect ive r ée l l e dans l ' E . A. O. te l q u ' i l 

e s t conçu. S'il y a des in te rac t ions au niveau du pet i t groupe, e l l e s r e s t en t 

sur le plan affectif-subi, et ne sont ni é lucidées , ni p r i s e s en compte dans un 

pro je t commun. 

D ' au t r e pa r t , pe rsonne dans l 'équipe pédagogique.n 'a voulu p r e n d r e 

en charge une te l le évolution ; oh peut m ê m e f ranchement d i re qu 'en dehors de 

la r é u s s i t e l iée à la t r a n s m i s s i o n du savoir , toutes l e s a u t r e s impl ica t ions 

ont été so igneusement év i tées , g o m m é e s . En d ' a u t r e s t e r m e s , on s ' e s t e m p r e s ­

sé , .'%. que lques except ions p r è s , d 'oubl ier tout ce qui au ra i t pu p o s e r ou p e r m e t -

Pourtant.il


t r e de p o s e r l e s p r o b l è m e s dans leur •>totalité. Et l 'on re t rouve ici , nous s e m -

b l e - t - i l , une contradict ion t r è s actuelle au niveau des appréc ia t ions p o r t é e s sur 

l 'E . A. O. Ses d é t r a c t e u r s dénoncent son aspec t de gadget autotél ique. Ce sont, 

pour la p lupar t des pédagogues. Ce à quoi, l e s informat ic iens répondent que là 

n ' e s t pas leur p rob lème . Ils ont à m e t t r e au point un outil, dont la finalité leur 

i m p o r t e peu. Q r l ' expér ience que nous avons suivie se situait aux f ron t i è re s de 1 

l 'une et l ' au t r e exigences par l ' i n t e rméd ia i r e d ' informat ic iens qui étaient auss i 

des p r o f e s s e u r s . La r encon t re , pour l ' e s sen t i e l , ' n ' a pas eu lieu. N 'y ava i t -

il pas c ra in te d'une r e m i s e en question de s ta tuts et des rô l e s respec t i f s des in ­

dividus dans le couple ense ignant -ense igne ? N 'y ava i t - i l pas appréhension 

d'un r i sque de modification au niveau des échanges habi tuels , au niveau de l ' e n ­

semble des communica t ions ? 

Nous avons pa r l é , à propos du sys tème de communicat ion, des deman­

des affectives non sa t i s fa i t e s . Il faut a l o r s rappe le r , comme les enquêtes de 
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D. JENKINS . l 'ont m o n t r é , que cette demande, ce besoin d ' ê t r e a imé es t en 

règle généra le encore plus grand chez le p ro fes seu r que chez l 'étudiant. Ne 

peut-on pas , dans ces conditions, expliquer en par t ie la désaffection des p r o f e s ­

s e u r s pour l 'E . A. O. , d'une par t , pa rce qu ' i l implique qu ' i l s r eme t t en t dans l e s 

m a i n s de l 'é tudiant une pa r t i e de leur pouvoir, d ' au t re pa r t pa rce qu ' i l l e s pr ive 

de toutes l e s gra t i f ica t ions affectives auxquel les i l s a t tachent bon g ré , m a l g r é , 

le plus grand pr ix . 


