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• Î 9 H 

"Nous ne savons pas par avance quel 
sera le contenu de la bonne théorie, ni 
son objet, ni sa thèse, ni ce dont elle 
va traiter, ni comment elle en trai­
tera ; mais nous savons très bien quel 
est le type de satisfaction que nous 
attendons, et c'est, entre autres, 
aussi par là que nous la reconnaî­
trons" . 

Judith SCHLANGER. 

Penser la bouche pleine. Fayard. Paris. 1984. p. 17 

1 Les ancrages théoriques au niveau des praticiens. 

2 L'indispensable évolution de l'appareil. 

3 La pédagogie, élément fondateur de ce paradigme. 
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Troisièie Partie : 

Nous avons étudié dans la partie précédente, comment avec 

cet outil les pédagogues se sont fixés' des finalités 

qu'ils ont pu travailler de façon originale, ils sont 

passés à la mise en pratique avec les difficultés dues à 

la nouveauté, certes, leur obstination a permis à des 

résultats d'apparaître. Ils ont commencé à maîtriser cet 

outil qui leur apporte satisfaction. Dans cette troisième 

partie, nous essayerons de comprendre comment, en théori­

sant à partir de leur pratique, ils parviennent à 

élaborer ce nouveau modèle qui va au delà de l'autre 

Regardons, maintenant, ce que le P.E.I. leur a apporté. 

1- La confrontation à l'outil* leur a permis un approfon­

dissement de la réflexion pédagogique. Ils ont découvert 

une nouvelle réflexion pédagogique, de même qu'une 

réflexion personnelle qui leur a imposé des remises en 

cause, pour trouver et développer de nouvelles méthodes 

pour atteindre des objectifs qu'ils n'abordaient pas 

jusqu'à ce moment. 

2- Pour vivre ces modification le mieux possible, il 

importe, également, que l'appareil de l'A.F.P.À. évolue 

et modifie, par exemple, ses relations avec les ensei­

gnants et les psychologues du travail : pour mettre en 

oeuvre le P.E.I., les praticiens doivent pouvoir bénéfi­

cier d'un certain nombre de dispositions pour les stages, 

pour les stagiaires et pour eux-mêmes. 
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Troisième Partie : 

3- La réflexion pédagogique se trouve totalement modifiée 

et satisfait les besoins de connaissances énoncés par les 

enseignants : ils disent avoir découvert une méthode 

qu'ils ont dû s'approprier, un outil assez complexe à 

maîtriser mais qui donne la possibilité de mise en oeuvre 

d'objectifs intermédiaires nécessaires avant 

l'acquisition de savoirs théoriques ou techniques. Tout 

ce travail demande un investissement personnel très fort, 

mais ils ne le refusent pas, bien au contraire, au regard 

de ce qu'ils disent avoir découvert. 
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f ^ Chapitrel 

Chapitre I - Les ancrages théoriques au niveau des 

praticiens. 
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Troisième Partie : 

Chapitre I -

Les ancrages théoriques au niveau des praticiens. 

"Les nouvelles technologies intel­
lectuelles ont démontré qu'elles peu­
vent apporter de nombreuses réponses 
aux immenses questions qu'elles contri­
buent à soulever. Mais elles ne le fe­
ront efficacement qu'à condition d'être 
dégrisées de leur ivresse technolo­
gique, déniaisées de leur technicisme 
infantile et contrôlées dans 
l'arrogance mégalomaniaque de leur to­
talitarisme formel, par de solides 
contrepoids d'expérience avec la réa­
lité des êtres et des choses... On ne 
voit pas alors, comment il sera pos­
sible d'éviter l'exclusion ni les 
conflits à grande échelle, rapidement 
intolérables, entraînés par la margina­
lisation accélérée et en nombre crois­
sant, de tous les "inaptes" au modèle 
unique de la pathologie techniciste". 

Monique LINARD. 
Des aachines et des hoaaes. Editions Universitaires. Paris. 1991. 
p. 189. 

11 - L'approfondissement de la réflexion pé­

dagogique . 

12 - L'apparition de réflexions plus person­

nelles. 

13 - La création comme moyen de remise en 

cause. 
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Troisième Partie : 

La mise en oeuvre du P.E.I. les fait se ré-approprier une 

réflexion pédagogique que les modes de travaux, les com­

mandes des dernières années, avaient fait s'estomper. Ils 

ont découvert que la réflexion pédagogique s'accompagne 

d'une réflexion beaucoup plus personnelle et que tout 

l'aspect créatif sollicité est un excellent moyen de 

remise en cause. 

"'à 
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Troisième Partie : 

11- Approfondissement de la réflexion pédagogique. 

Travailler sur le P.E.I. les amène à approfondir leur 

réflexion pédagogique, personnelle par une remise en 

cause en différents domaines. 

111 - Evolution des modes de pensée chez le psycho­

logue du travail. 

La formation et la pratique du P.E.I. a fait évoluer le 

travail, le mode de fonctionnement du psychologue du 

travail. 

Les outils d'éducabilité, et plus spécialement le 

P.E.I., ne sont pas des tests. 

Ils s'en différencient dans leur philosophie même, 

puisque le postulat de base affirme que tout homme peut 

progresser : "le problème des tests, c'est que l'on transforme en pronos­

tic un diagnostic" (ENT. 10) et avec une telle attitude, les per­

sonnes sont facilement cataloguées. La mise en oeuvre du 

L.P.A.D. démontre qu'un individu, à condition de lui en 

donner les moyens, est capable d'une certaine évolution : 

tout en faisant, la personne découvre qu'elle peut 

progresser, "c'est une nouvelle étape, un nouvel élan, si l'on sait 

découvrir les potentiels, y croire, et les faire fructifier" (ENT. 20). 

L'approche centrée sur le L.P.A.D., parce qu'il est une 

modalité de diagnostic, permet au psychologue du travail, 
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Troisième Partie : 

de constater dans quels domaines et jusqu'à quels niveaux 

la personne maîtrise des opérations mentales. S'il sait 

être vigilant dans le recueil des informations qu'il peut 

voir, à condition d'être attentif pour bien comprendre et 

mieux connaître par une analyse fine les modes de travail 

et les difficultés de celui avec lequel il est en entre­

tien, s'il n'a pas "peur de perdre du temps pour faire expliquer, pour 

aller plus loin que la simple correction avec une grille" (ENT. 9), il dé­

couvre avoir provoqué des changements chez l'autre, mani­

festés par des résultats qu'une simple passation de tests 

n'aurait pas fait émerger, le médiateur n'étant en aucune 

sorte intervenu pour pousser jusqu'à l'ultime limite du 

raisonnement. Le travail ne fait, à ce moment là, que 

commencer : "il me reste, alors, à savoir exploiter ce que j'ai fait émerger" 

(ENT. 33), c'est le moment où le diagnostic peut se trans­

former en pronostic, qui, "comme tout pronostic, est toujours 

réservé" (ENT. 33), tant il est vrai que personne ne peut 

savoir jusqu'où l'individu est capable d'aller. 

Les psychologues du travail, avec une approche 

L.P.A.D., peuvent aller du diagnostic au pronostic. 

Ils ont trouvé un outil de travail qui leur facilite la 

découverte des possibilités de l'autre et, surtout, de 

pouvoir faire, par la suite, auprès du moniteur ou d'un 

organisme extérieur, des propositions, des pronostics qui 

ne sont plus en terme de réussite ou d'échec ; cette 

approche va bien dans la ligne de cette individualisation 

tant prônée en ce moment : travailler avec chacun, parler 

avec lui pour lui permettre d'abaisser les barrières de 
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Troisièie Partie : 

ses défenses en lui évitant ainsi de fuir dès la première 

difficulté rencontrée sont des temps qui commencent la 

structuration des opérations mentales de la personne, ce 

sont déjà des temps de formation. 

L'entretien est tourné vers l'émergence des possibles, à 

partir desquels un projet de formation peut être proposé 

à la personne, face à son projet professionnel personnel. 

Pour ce faire, l'analyse et le travail à partir des hési­

tations, des erreurs commises autorisent, pour le candi­

dat, un dépassement vers des modes de raisonnement qu'il 

ne se permettait pas auparavant ou même qu'il ignorait. 

Ce travail demeure un travail d'émergence qui ne peut 

être confondu avec la maîtrise qu'il faudra développer 

par la suite. 

Centration sur la personne (ou la nouvelle 

approche des psychologues) 

S'ils continuent d'utiliser les tests, c'est pour véri­

fier des hypothèses qu'ils ont pu construire, le résultat 

n'est plus seulement une donnée technique, mais un élé­

ment que des grilles d'analyse permettent d'intégrer dans 

un processus où la personne entière est considérée ; 

c'est l'approche globale, holistique, opposée à une 

approche où uniquement certains éléments sont pris en 

compte. 

Ce mode de travail permet à la personne de se rendre 

compte par elle-même de ce qu'elle produit : la resti-
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tution ne se situe plus au niveau d'une réussite ou d'un 

échec, mais bien plus sur la façon dont cette personne a 

produit. "Maintenant, je n'ai plus à m'excuser, auprès du candidat si je ne 

le prend pas : il a compris, car il a vu où il y avait des difficultés et pourquoi" 

(ENT. 16). La restitution se fait en terme neutre, ce ne 

sont ni la personne, ni le métier projeté qui sont mis en 

cause : la prise de conscience se fait tout au long du 

travail avec le psychologue du travail. 

Le niveau d'exigence a bien augmenté pour comprendre et 

ne pas se laisser aller à une décision hâtive, surtout 

que, de plus en plus, il n'y a pas forcément décision, 

mais conseil pour des étapes intermédiaires. Cela ne se 

décrète pas unilatéralement, mais le psychologue du tra­

vail doit fonctionner en interface avec l'autre pour 

arriver à une confiance que la mise en oeuvre des pages 

du P.E.I. peut faciliter : la perception sera plus aisée 

pour les deux parties. Le discours est d'arriver à une 

nouvelle équation entre la personne et le psychologue du 

travail, celui-ci offrant la possibilité de... sans 

aucune certitude que celui-là réussira. Mais cette dyna­

mique modifie la sélection au point de la supprimer pour 

passer au recrutement : extraordinaire passage d'une 

sélection à ce temps où, grâce à la découverte de poten­

tialités chez l'autre, il peut y avoir recrutement, 

c'est-à-dire mise en oeuvre de procédures conduisant à 

une formation. Même si elle n'est pas institutionnelle, 

la réponse est amorcée par l'exploitation de ce que four­

nit la personne. Et même si le candidat ne comprend -
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apparemment- pas t o u t , i l entend des choses q u ' i l s au ra 

r é - e x p l o i t e r p l u s t a r d , s i n é c e s s a i r e . 

Comme nous l ' a v o n s s i g n a l é précédemment, l e s psychologues 

du t r a v a i l son t en mesure de communiquer des in fo rma t ions 

aux pédagogues, pour m e t t r e en oeuvre une s t r a t é g i e 

d ' é c h e c à l ' é c h e c , c a r "ce n'est pas en refaisant la même chose 

durant son stage que la personne évoluera" (ENT. 36). Le pédagogue 

peu t t r a v a i l l e r en d ' a u t r e s te rmes que "il est sélectionné 

donc il est bon, puisque nos étalonnages sont construits sur le pronostic 

de réussite à l'examen de fin de stage" (ENT. 12). Les psychologues 

du t r a v a i l o n t , du ran t des années , s é l e c t i o n n é , i l s son t 

s a t i s f a i t s de c e t t e p o s s i b i l i t é de t r a v a i l f o u r n i e pa r 

l e s i n s t r u m e n t s L.P.A.D. e t P . E . I . ; i l s peuvent a l l e r au 

d e l à de l a s é l e c t i o n - q u i demeure n é c e s s a i r e - v e r s l a 

mise en p l a c e de séquences de t r a v a i l f a c i l i t a n t 

l ' a c q u i s i t i o n de ce s a v o i r - ê t r e t a n t r éc lamé , e t , dès 

l ' e n t r e t i e n , l a r e l a t i o n d e v i e n t pédagogique. 

Le discours du psychologue est modifié. 

Tout d ' a b o r d , su r l e p lan du c o g n i t i f , beaucoup de 

psychologues du t r a v a i l énoncent l e u r ignorance a n t é ­

r i e u r e : "le cognitif ne m'avait jamais touché, et je n'avais pas 

entendu parler, en formation A.F.P.A., de Piaget, c'est après que j'ai 

entendu parler de stades" (ENT. 23). Aussi s o n t - i l s s u r p r i s 

d ' e n t e n d r e d i r e qu 'une personne e s t capab le d ' é v o l u e r , 

sans que l ' o n sache quand, comment e t j u s q u ' o ù . . . En 

i n t é g r a n t c e t t e dimension n o u v e l l e , l e u r s d é c i s i o n s s o n t 

modi f iées e t l e s deux temps que nous ment ionnions p r é c é -
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demment p rennen t t o u t e l e u r v a l e u r : temps de p r o n o s t i c 

s u i v a n t un temps de d i a g n o s t i c . C e t t e a t t i t u d e s e r é p e r ­

c u t e s u r l e s temps de format ion : comment, au cours d 'un 

e n t r e t i e n c l a s s i q u e , d i r e à que lqu 'un q u ' i l e s t bon, donc 

q u ' i l r é u s s i r a , pour l u i annoncer , à son e n t r é e en s t a g e 

q u ' i l va s u i v r e des séquences de P . E . I . . . Le psychologue 

du t r a v a i l e s t dans une s i t u a t i o n d é l i c a t e , c a r , même 

s ' i l c o n d u i t des e n t r e t i e n s d ' é v a l u a t i o n , i l n ' e s t pas 

a s s u r é que l a pédagogie mise en oeuvre s u i v r a ce q u ' i l a 

d i a g n o s t i q u é e t p r o n o s t i q u é . Tout l e t r a v a i l peu t ê t r e 

b a t t u en brèche p a r une pédagogie t r a d i t i o n n e l l e i n s t i t u ­

t i o n n e l l e e t s e pose l a q u e s t i o n de l a t r a n s m i s s i o n de 

l ' é v a l u a t i o n aux pédagogues : dans l ' h i s t o i r e de 

l ' A . F . P . À . , l e s p remiè res i n t e r v e n t i o n s des psychologues 

du t r a v a i l dans l e s c e n t r e s de F.P.A. a v a i e n t b i en c e t t e 

mi s s ion . 

Le d i s c o u r s su r l a communication e s t a u t r e : "d'abord, je ne 

sais plus tout, et l'on va chercher ensemble" (ENT. 32) e t , ce qu i 

peut sembler apparemment s imp le , ne l ' e s t pas pour t o u s ; 

pour ne pas donner l a r éponse , e t , a i n s i s e d é b a r r a s s e r 

de l a q u e s t i o n , i l f a u t ê t r e f o r t soi-même pour ne pas 

ê t r e mis en s i t u a t i o n de f a i b l e s s e . Les pa ramèt res de l a 

média t ion s o n t , à ce moment-là, d ' un i n t é r ê t c a p i t a l : 

"je peux, j'essaie de porter un regard un peu différent de celui banal de 

sélectionneur" (ENT. 23), c e l a fo rce encore à amé l io r e r 

1 ' é c o u t e , "aussi, je me suis forcée d'adapter et d'adopter l'outil et la 

théorie pour renvoyer autre chose que de la décision extérieure au can­

didat" (ENT. 23), d é c i s i o n p r i s e sans q u ' i l s e s e n t e 
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concerné puisqu'il n'avait pas l'opportunité de com­

prendre ce qui est lui retourné. Il s'agit de le faire 

adhérer, sans manipulation, à la décision quelle qu'elle 

soit, et pour qu'il comprenne, la médiation et les 

grilles de lecture qu'elle fournit, sont des atouts non 

négligeables dans le fonctionnement du psychologue du 

travail. 

Dans le discours du psychologue du travail, le seul 

résultat ne compte plus comme avant, mais les procédures 

(invariant ou mémoire complexe), les processus mis en 

oeuvre pour réussir la tâche sont bien plus importants 

pour établir un diagnostic dont les prévisions seront 

transmises au pédagogue. De ce fait, l'entretien devient 

début de formation par le travail que fournit le candidat 

et les éléments qu'il est capable de maîtriser immédia­

tement. L'évaluation a conduit les psychologues du tra­

vail à un changement pour eux-mêmes ; faire confiance aux 

autres, s'engager dans une relation avec un autre, consi­

déré comme autre et non seulement comme différent : 

"l'entretien, il a changé ; quand j'ouvre la porte à quelqu'un qui vient 

pour la toute première fois, ce n'est plus celui qui vient rompre mon 

calme, c'est déjà quelqu'un avec qui je suis en relation" (ENT. 19). 

Dans le discours des psychologues du travail est aussi 

apparu le mot psycho-pédagogie ; avant, existait le suivi 

psycho-pédagogique, maintenant les psychologues parlent 

d'un nouveau discours commun à créer avec le pédagogue; 

le psychologue a encore davantage pris conscience que, 
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s'il restait dans son bureau, le P.E.I. pouvait lui être 

d'une certaine utilité mais qu'il serait beaucoup plus 

efficace en collaborant avec les pédagogues. 

112 - L'approfondissement de la réflexion 

pédagogique chez l'enseignant. 

La réflexion pédagogique est ré-apparue dans le discours 

également chez les moniteurs : le P.E.I. leur a fourni la 

possibilité de porter un regard autre sur la tâche, par 

un outil organisateur qui ouvre des pistes, et oblige à 

une recherche personnelle sur le plan pédagogique. 

Le P.E.I. apporte un nouveau regard et une 

nouvelle maîtrise sur la tâche. 

La transformation des tâches en objectifs successifs à 

franchir est facilitée par la maîtrise des opérations 

mentales et des fonctions cognitives déficientes : des 

indications peuvent être données pour que la personne 

travaille dans telle ou telle direction, le moniteur 

vérifie si la maîtrise est acquise, le savoir est alors 

résultat d'une production réalisée par le stagiaire lui-

même et non plus une transmission banale. Le risque est 

de demeurer à une réalisation de premier niveau : la 

feuille pour la feuille, sans combiner cette activité 

avec les apprentissages techniques Î c'est ainsi que des 

discours du type : "si ça ne leur fait pas de bien, ça ne leur fait pas 

de mal" (ENT. 5), sont prononcés sans se rendre compte de 

428 



Troisième Partie : 

leur profonde incohérence. Quand les tâches sont com­

plexes, le stagiaire ne trouve pas nécessairement la 

réponse : il doit chercher, et le travail fait avec le 

P.E.I. aide à l'analyse antérieure de la situation : la 

tâche est décomposée en éléments. 

L'exploitation est ce nouveau regard qu'un jeu habile de 

questionnements autorise : le stagiaire peut prouver 

qu'il a compris, qu'il peut aller plus loin que le résul­

tat en donnant d'autres situations où ce qu'il vient de 

découvrir est applicable. Cette ouverture d'esprit, ce 

frayage mental ne signifie aucunement égarement, le péda­

gogue reste maître de la situation, facilitant les 

raccordements à, les constructions sur, et les conditions 

pour... Le moniteur est celui qui, par le regard qu'il 

porte sur la tâche, ouvre et trace le chemin, pour faci­

liter la tâche d'apprentissage. 

Le P.E.I. est organisateur de la relation à 

l'autre : 

Si le résultat demeure important, la démarche mise en 

oeuvre par le stagiaire l'est tout autant, "j'ai mis du temps 

à comprendre que moins de résultat n'était pas égal à moins de travail" 

(ENT. 24) ; et l'accompagnement est bien plus structuré 

qu ' auparavant : "en fait, avant, je laissais, mais dans le mauvais sens 

du mot, les gens se débrouiller" (ENT. 6). Les moniteurs ont la 

possibilité d'intervenir rapidement si des difficultés 

apparaissent en proposant des temps de travail adaptés au 

moment et aux personnes, à condition, toutefois, de ne 
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pas croire que le miracle se produit seul : si l'outil 

facilite 1'organisation, le pédagogue est 

l'organisateur : "il ne faut pas les lâcher, mais décortiquer, analy­

ser les difficultés, puis voir, avec eux, ce qu'il faut faire" (ENT. 39). Le 

moniteur tient "le fil conducteur des opérations, de telle manière 

que la personne soit en permanence sous pression, mais pas une pres­

sion stupide du style faut qu'on, y a qu'à" (ENT. 39). L'outil faci­

lite le travail sur des choses repérées, identifiées à 

propos d'un problème ou d'une question. De nouvelles 

pistes sont ouvertes ou ré-actualisées pour les ensei­

gnants, pour les aider dans leur travail. 

Le moniteur a la possibilité de travailler à des niveaux 

différents en direction de chacun des stagiaires, en 

posant des exigences personnalisées, précises, finalisées 

en fonction de la situation du stagiaire, tout cela au 

sein du groupe qui manifeste toute sa richesse grâce à 

l'hétérogénéité de ses membres. Celle-ci est indispen­

sable pour éviter la constitution de groupe fermé où il 

ne se passera rien, tout le monde étant semblable à 

l'autre. La diversité, qui est de plus en plus présente 

du fait de l'individualisation au sein de la modulari­

sation des formations, autorise des échanges bien plus 

pertinents qui "vont bien plus loin que les échanges 

classiques des jeunes qui se ressemblent tous dans les 

préparatoires : c'est un travail de socialisation qui se 

fait naturellement" (ENT . 36). À partir de ce type de 

travail, en groupe, le stagiaire peut comprendre que, de 

même qu'on ne travaille que rarement seul, on ne se forme 
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pas seul : les autres peuvent apporter beaucoup à 

l'enrichissement des débats et des apprentissages. 

Apprendre n'est pas seulement être capable de répéter 

immédiatement après avoir appris, mais, bien sûr, de pou­

voir ré-utiliser par la suite, apprendre, c'est dépasser 

le savoir déclaratif ; pourtant, il est rare que la pré­

caution de vérification soit prise : ce que propose aux 

pédagogues le P.E.I. est de travailler à cette vérifi­

cation en interrogeant pour comprendre comment la per­

sonne a appris, en faisant appel à tout ce qu'elle 

connaissait déjà et en le ré-organisant ; ce temps de 

réflexion, qui paraît temps perdu, ressemble au temps de 

jeux qu'a l'enfant pour s'essayer à..., non seulement, 

une organisation se met en place, mais, en plus, l'enfant 

est créatif en jouant : "le temps perdu ? je n'y crois pas parce 

que j'ai vu avec mes enfants, jouer, c'est créer, et créer, c'est gagner" 

(ENT. 32). La créativité, le jeu, sont importants pour 

grandir, et, quelque part, apprendre, c'est bien grandir, 

aussi, en permettant de donner des exemples, dans des 

domaines éloignés ou proches, la personne renforce et 

valide son savoir. 

Le pédagogue peut intervenir là où la nécessité est la 

plus grande et la plus urgente, par des modalités de tra­

vail diversifiées et davantage ciblées. Beaucoup citent 

le travail sur l'erreur comme possibilité de travail sur 

les procédures (lois, règles à connaître, capacités à...) 

et sur les processus (mise en oeuvre des capacités en de 
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nouve l l e s compétences) ; o u t r e l ' i n t é r ê t de ce mode de 

t r a v a i l , i l e s t p o s s i b l e , a i n s i , de d é c e n t r e r l e s t a ­

g i a i r e : l e t r a v a i l se f a i t su r l ' e r r e u r e t non pas su r 

l u i , a u t e u r de c e l l e - c i . Le pédagogue i n t e r v i e n t , a i n s i , 

à t o u t moment, s u r quelque s u j e t que ce s o i t , à c o n d i t i o n 

que sa m a î t r i s e de l ' o u t i l e t de l a t h é o r i e l e l u i p e r ­

met te . 

Enf in , l e P . E . I . a i d e à l ' o r g a n i s a t i o n de deux domaines 

p e r s o n n e l s . L* i m p u l s i v i t é , "c'est fondamental, mais, c'est devenu 

la tarte à la crème" (ENT. 32), e s t p r é s e n t é e comme l ' u n des 

p remiers o b j e c t i f s a t t e i n t pa r l e P . E . I . ; p o u r t a n t 

r e p r e n d r e conf iance en des c a p a c i t é s , se d é b a r r a s s e r des 

a n g o i s s e s du " j e n ' y a r r i v e r a i p a s " , redonner l e sens de 

l ' e f f o r t s o n t des p o i n t s de t r a v a i l à propos du compor­

tement qu i f a c i l i t e n t , pa r l a m a î t r i s e q u ' i l s p e r m e t t e n t , 

une r é f l e x i o n s u r sa p ropre p r a t i q u e ( j e v o i s ce que j e 

mets en oeuvre e t j e comprend comment j e f a i s ) en f o u r ­

n i s s a n t un moyen de communiquer non dangereux, ce n ' e s t 

pas du t e c h n i q u e "ils peuvent faire émerger des choses profondes 

parce que c'est moins engageant et ça vient plus facilement" (ENT. 36). 

S i l e P . E . I . redonne une image de s o i p o s i t i v e "je ne suis 

plus seulement un O.S., je sais parler ; je ne suis plus seulement un exé­

cutant, je peux décider de petites choses" (ENT. 32) au t r a v e r s 

d 'une image e x t é r i e u r e de r é u s s i t e immédiate, c ' e s t pa rce 

q u ' i l permet un r e g a r d a t t e n t i f s u r s e s p r o p r e s méca­

nismes , "et ils comprennent bien où ça coince, ils savent bien où elles 

sont leurs béquilles" (ENT. 32), s u r t o u t quand i l s son t en 
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apprentissage et que, comme tout le monde, ils ont des 

difficultés ; le P.E.I. leur permet de ré-équilibrer les 

effets déstabilisants de ce moment délicat. 

Le P.E.I. aide à l'organisation par un regard nouveau et 

des pistes nouvelles au niveau de la pédagogie, de la 

pratique, mais cet aspect extérieur ne peut masquer 

l'aspect organisation qu'a le P.E.I. au niveau personnel. 

La relation entre le pédagogue et le formé est organisée 

par la mise en oeuvre du P.E.I., il est, du moins, pos­

sible d'organiser cette relation. Les éléments de la 

théorie et les ensembles cahiers sont là pour faciliter 

ce travail, si le pédagogue accepte de le faire. 

Le P.E.I. est aussi un organisateur sur des plans 

plus personnels. 

Le cadrage, la rigueur trouvés dans le P.E.I. aident bien 

à structurer les commandes partant parfois dans tous les 

sens, et les pédagogues recherchent un réfèrent : les 

paramètres de la médiation sont d'excellents points de 

réflexion qui, même s'ils ne présentent pas d'originalité 

extraordinaire, ont le mérite d'exister structurés. De 

plus, l'outil possède un avantage certain, par rapport à 

d'autres : il est difficilement transformable en outil 

d'enseignement d'un contenu ; mais par contre, à cause 

des nombreuses possibilités qu'il offre, il apporte une 

sécurité devant la diversité des situations pédagogiques 

difficiles que les commandes génèrent. 
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La décentration n'est pas uniquement réservée aux sta­

giaires, il s'agit bien, pour les agents de l'A.F.P.A. 

d'une véritable décentration : Si la centration demeure 

l'acquisition d'un contenu technique, celle-ci a complè­

tement évolué vers l'indispensable acquisition de compé­

tences non techniques, demandées par les entreprises. Il 

est, là encore, banal de le dire, le stagiaire est remis 

au centre de la relation pédagogique par les enseignants 

qui, en même temps, s'interrogent beaucoup sur cet aspect 

manipulateur que certains voient dans le P.E.I. : le 

fameux : "au nom de quoi..." n'est pas posé uniquement 

par ceux qui pratiquent le P.E.I., mais, et c'est tout à 

fait normal, par tout pédagogue. Ce questionnement des 

moniteurs les oblige à se regarder fonctionner et, sur­

tout, à se demander quels sont les éléments théoriques 

sur lesquels ils fondent leur action : Reuven FEUERSTEIN, 

par ses apports, répond bien à leur interrogation. 

Si les praticiens se remettent en cause, ils renforcent 

aussi leur pratique : "je m'améliore, je fais des efforts, mais sur­

tout, je peux mettre en oeuvre, alors qu'avant, je n'avais pas trouvé de 

modèle pour pratiquer" (ENT. 8). Les enseignants, et c'est 

tant mieux, ont pu comprendre ce qu'ils faisaient avant 

d'une certaine façon empirique et spontanée, au risque de 

se fourvoyer eux-mêmes et surtout leurs stagiaires. Le 

désir de mise en oeuvre est lui-même question : si la 

formation à l'outil donne des éléments, c'est "chacun (qui) 

doit trouver comment appliquer et trouver des moyens de réalisation, 
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on a eu des apports, c'est bien vrai, mais comment je fais moi, j'ai dû 

inventer, j'étais pas tellement préparé à ce mode de travail" (ENT. 39). 

Aussi, c e r t a ines c r i t i q u e s avancent que l e P .E . I . e s t "un 

instrument lourd, mais lourd parce que riche, je crois que c'est plus 

riche que lourd" (ENT.41), l e P . E . I . , cela, a déjà é té d i t , 

e s t instrument en fusion : l e s pédagogues l ' o n t découvert 

e t ne semblent pas l e r e g r e t t e r . 

Un grand i n t é r ê t du P . E . I . e s t q u ' i l pose des l imi t e s 

pour l e s s t a g i a i r e s e t pour l e s pédagogues : on ne f a i t 

pas n ' importe quoi, i l y des s t r u c t u r e s , des g r i l l e s de 

l ec tu res qui ne sont n i imposées, n i contra ignantes , mais 

proposées à t ous , l e sentiment de l i b e r t é qui en découle 

e s t , p e u t - ê t r e , plus d i f f i c i l e à vivre qu'un système 

impératif . 

Les pédagogues se questionnent beaucoup sur l e s impacts 

de ce q u ' i l s ont découvert durant leur formation e t l a 

pra t ique du P . E . I . . Tout comme l e s psychologues du t r a ­

v a i l , l eu r s réf lexions por tent sur des "choses simples de 

tous les jours, que tout le monde connaît, mais moi, j'aurais bien aimé 

en entendre parler avant" (ENT. 32). Les p r a t i c i ens n 'on t pas 

découvert des éléments révolu t ionna i res , mais un moyen de 

por te r des regards r e s t au rés sur des points c r i t i q u e s : 

l'examen psychométrique, l a tâche e t ses o b j e c t i f s . Le 

P . E . I . l e s a ide à organiser t ou t ce la sur l e plan péda-
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gogique, mais la dynamique ainsi engagée va bien au delà, 

elle questionne la personne. 

12 - L'apparition de réflexions plus personnelles. 

Séparer les réflexions pédagogiques et les réflexions 

personnelles est anti-holistique tant les personnes fonc­

tionnent d'une façon globale, il nous semble que quelques 

points peuvent se différencier légèrement. Si des modifi­

cations sont apparues au niveau pédagogique, il en est de 

même au niveau personnel. Malgré la globalité des choses, 

ce qui est énoncé par les interviewés peut se regrouper 

en plusieurs rubriques : modélisation, développement per­

sonnel, découverte de soi, mais de façon cohérente et 

globale. 

121 - Une modélisation. 

L'absence de modèle trouve réponse dans les possibilités 

qu'offre le P.E.I.. 

C'est un modèle qui valide ce qui se faisait 

avant. 

Même si ce n'est pas une découverte complète : "ceux qui 

disent vraiment tout découvrir, il faut s'inquiéter, car comment pou­

vaient-ils être pédagogues" (ENT. 32), pour beaucoup, il s'agit 

de pouvoir conduire une validation de ce qu'ils faisaient 
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au regard d'un modèle : "je suis contente de dire m o n passé, pour 

bien manifester qu'avant, je n'avais pas de modèle pour le dire" 

(ENT. 10) ; ils se sont organisés avec l'appropriation de 

la médiation : "c'est une formalisation de ce que je faisais avant de 

façon intuitive, de l'avoir vu écrit, de l'avoir entendu dire, ça éclaire, ça 

donne drôlement des structures" (ENT. 23). 

Le modèle leur a permis d'aller au delà de la validation 

vers la structuration. Des éclaircissements ont été pos­

sibles, les présentations des tâches ou des informations 

sont mieux structurées, et certains sont surpris d'eux-

mêmes, de ce qu'ils ont été capables de conduire, leur 

permettant de trouver une cohérence personnelle, fédéra­

trice de tous les savoirs en miettes dont chacun dispose, 

structuration des savoirs antérieurs, ouverture sur des 

concepts théoriques ignorés complètement parce que radi­

cal isés par l'A.F.P.A. : "j'ai vécu un pari fou, trouver 

un modèle, interdit en fait par le système permettant de 

reprendre pour soi les concepts qui sont obligatoirement 

à la base des théories de l'A.F.P.A., mais qui ne sont 

jamais enseignés ou communiqués aux psychologues du 

travail ou aux moniteurs : nous, on a les outils "vous 

faites"" (ENT. 33). 

Les agents de l'A.F.P.A. ont compris que le système ràdi-

calisé ne pouvait prendre et comprendre la réalité. 

Aussi, ils ont plaisir à se redécouvrir personne et non 

plus individu mettant -devant mettre- en oeuvre des déci­

sions qui ne les concernent pas : "les circulaires, je ne les lis 
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pas, c'est à cent lieues de m a réalité ; un jour, j'ai eu envie de demander 

au rédacteur d'une circulaire de m e dessiner un stagiaire : il ne devait 

pas savoir comment ça fonctionnait.." (ENT. 23). Il est sûr que 

pédagogues et psychologues ont pris conscience de la réa­

lité du terrain, de la réalité des personnes avec les­

quelles ils travaillent, c'est là qu'est la réalité de 

1'être. 

Les enseignants, les psychologues ont pu se définir de 

nouvelles positions. Ils ont pris conscience des change­

ments survenus avec la mise en pratique de la médiation : 

possibilités de comprendre leur engagement personnel, 

d'éliminer des attitudes et comportements inadaptés, 

définition bien plus précise de l'intention pédagogique 

et personnelle par rapport à la situation d'enseignant ou 

de psychologue du travail. "Tout le monde peut se situer, j'y vois 

bien plus clair" (ENT. 27). 

222 - Un développement personnel re-dynamisé. 

Se former au P.E.I. les a ré-engagés, eux-mêmes, dans des 

processus de formation ou d'approfondissement personnel : 

création d'habitudes pour soi avant de les transférer 

auprès des stagiaires, reprise d'un cheminement personnel 

sous forme analytique, en prenant conscience de l'écart 

qui restait entre "l'état de fonctionnement actuel et ce que je 

pourrais produire" (ENT. 19), d'autres ont senti combien le 
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contenu t echn ique t r a d i t i o n n e l l e m e n t ense igné l e u r é t a i t 

i n s u f f i s a n t e t q u ' i l s r e c h e r c h a i e n t une c u l t u r e qu i l e u r 

manquai t , s u r t o u t dans l e domaine pédagogique ; t o u s 

ma in t i ennen t é v e i l l é l e u r e s p r i t de c u r i o s i t é b ien d i f f é ­

remment de ce q u ' i l é t a i t auparavan t , se c o n t e n t a n t , 

a l o r s , de l a r eche rche i n t e l l e c t u e l l e sans p a s s e r à l a 

c o n c r é t i s a t i o n . 

Si l e P . E . I . a permis l ' a c q u i s i t i o n d 'une p l u s grande 

a s s u r a n c e , dans l ' é c o u t e des a u t r e s par exemple, c e t t e 

s û r e t é s 'accompagne de prudence avant de déc ide r ou de 

r é a l i s e r l e s a c t e s de l a v i e couran te : "si je dis cela, cer­

tains crient au miracle, mais, qu'ils regardent, qu'ils viennent voir" 

(ENT. 6), c a r avan t d ' ê t r e un o u t i l pour l e s s t a g i a i r e s , 

tous affirment que c'est un outil pour soi, l e s a u t r e s en 

p r o f i t e r o n t a p r è s , pa r r i c o c h e t . P o u r t a n t , une c e r t a i n e 

v i g i l a n c e e s t à g a r d e r , l e P . E . I . peut a u s s i "devenir 

béquilles, car chacun, selon ses craintes, ses peurs, ses manques peut y 

puiser pour renforcer tout cela, pas forcément pour travailler dessus" 

(ENT. 21). 

P r a t i q u é normalement, l e P.E.I. fonctionne comme une 

spirale approfondissante. Les a c q u i s i t i o n s a p p a r a i s s e n t , 

moins rap idement , p e u t - ê t r e , q u ' e l l e s ne son t d é s i r é e s , 

c a r l e s mon i t eu r s , t o u t comme l e s psychologues du t r a ­

v a i l , s e s o n t rendus compte q u ' i l s f o n c t i o n n a i e n t comme 

des s t a g i a i r e s , même s i c e l a peu t ê t r e dur à v i v r e . Les 

réponses commencent d ' a r r i v e r dans des s i t u a t i o n s q u o t i -
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diennes, voir, écouter, regarder, entendre, et chacun 

s'aperçoit que chaque découverte entraîne dans un enga­

gement de plus en plus important, mais de plus en plus 

aisé, jusqu'au moment où l'on ne sait plus si la modifi­

cation est personnelle ou professionnelle : c'est, sans 

doute, le temps de l'approche holistique pour les ensei­

gnants et les psychologues du travail : "j'ai accepté d'aller 

me former à la pratique du P.E.L pour le boulot, je suis revenu en ayant 

appris bien plus et surtout bien différemment des autres stages : ça m'a 

questionné partout" (ENT. 18). 

Ces réflexions personnelles sont une ré-organisation du 

système personnel de chacun en même temps que du système 

professionnel ; dresser une liste serait fastidieux et ne 

servirait à personne : beaucoup plus passionnante est 

l'affirmation entendue de la bouche des interviewés : "on 

est mieux dans notre peau, dans tous les domaines". 

223 - Une remise en cause. 

Les découvertes, ou redécouvertes, personnelles sont des 

prises de conscience qui remettent en cause profondément 

1'être. 

"La personne retrouve une vocation et non plus un rôle et cela ne 

se décrète pas" (ENT. 10), surtout qu'un rôle ne peut 

fonctionner vraiment que s'il est inclus dans une voca­

tion, et là, justement, le P.E.I. réclame, après avoir 

440 



Troisième Partie : 

donné les possibilités de la retrouver, la vocation : 

passage d'un rôle uniquement social à une vocation 

d'honnête homme au sens du 18ème siècle, capable de 

communiquer, et du professionnel pendant son temps de 

travail, et du savoir-être constamment. Pour certains, la 

découverte du P.E.I. amène de fortes modifications, oser 

se laisser modifier avant d'envisager de modifier les 

autres, cette démarche, comme nous l'avons déjà vu, n'est 

pas habituelle dans l'A.F.P.A., il faut l'oser au moment 

de sa découverte, aussi, certains ont fui, adoptant, sans 

connaître suffisamment, une attitude critique exagérée.D© 

Oser est le début d'une modification par la mise en 

évidence de ses points forts et de ses points faibles, 

d'un élargissement de ce que Reuven FEUERSTEIN appelle le 

champ mental, et quand ce qui est découvert, va à 

1'encontre de ce qui se fait dans l'association, le para­

doxe personnel devient ingérable : conflit entre ce qui 

est prévu par l'A.F.P.A. et le projet personnel, source 

de débat interne fort qui risque bien d'engendrer des 

attitudes telles que celles évoquées précédemment, repli 

sur ses activités, mise en congé intérieur, le stagiaire 

étant celui qui perd en une telle situation. Beaucoup de 

pédagogues et de psychologues sont dans cette situation, 

mais il ne semble pas qu'une quelconque solution institu­

tionnelle se manifeste pour régler cet écart, sauf à 

mettre en place ce "suivi" que tous réclament en vain... 

La pratique du P.E.I. est intéressante à ce niveau car 

elle permet à chacun de vivre intensément des relations 

441 



Troisième Partie : 

pédagogiques réelles, soit avec des stagiaires qui en 

bénéficieront, soit dans la vie personnelle. Ainsi, le 

P.E.I. est une espèce d'anti-sinistrose aux situations 

qui sont, bien souvent présentées comme pas très réjouis­

santes, c'est là un apport bénéfique. A ceux qui ont 

choisi de pratiquer le P.E.I. peut être attribuée l'image 

de la boule de neige : on ne sait où elle va s'arrêter. 

Il est sûr que la personne qui commence de mettre en 

oeuvre le P.E.I., donc qui commence un travail sur elle-

même, ne sait pas jusqu'où son chemin la conduira, elle 

est partie, il est normal, par contre, et respectable, 

que certains ne prennent pas la route... 

Parler d'éducation est un défi dans un monde où l'on 

parle plus de technique, tout en demandant que le salarié 

possède un savoir-être, la formation devient globale, la 

relation doit l'être. Les moniteurs et les psychologues 

du travail réfléchissent sur cette nouvelle interpel­

lation issue des travaux de Reuven FEUERSTEIN, qui pré­

sente, par moment, un mode de travail proche d'une 

attitude parentale : donner un avis, énoncer une analyse, 

mais aussi accepter les remarques des stagiaires, ne pas 

savoir répondre immédiatement à une demande, mais engager 

des recherches avec les stagiaires, autant d'attitudes 

qui touchent, à la fois, le professionnel et le person­

nel. Le moniteur, le psychologue du travail sont globa­

lement engagés dans une relation, il n'y a plus d'un côté 

ceci et de l'autre cela. 
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124 - La personne globale est modifiée, selon le 

principe de cohésivité de l'être. 

C'est la globalité de la personne qui est modifiée, s i 

c e r t a i n s ne peuvent l e d i r e : "tu me demandes si je suis changé, 

comment veux-tu que je me juge" (ENT. 46), d ' a u t r e s , par 

c o n t r e , s e v o i e n t b ien en é v o l u t i o n , r é a g i s s a n t d i f f é ­

remment dans des s i t u a t i o n s h a b i t u e l l e s . 

Une complète évolution de la personne. 

"Je me suis remis en cause, parce que, vraiment, je me suis senti complè­

tement démuni quand j'ai découvert les apports théoriques, tout a 

changé" (ENT. 30). Beaucoup évoquent ce grand chambardement 

q u ' a é t é pour eux l e P . E . I . "ça secoue, crois-moi, et tu le sais 

bien, ce n'est pas le stagiaire qui bouge, mais toi quand tu te regardes 

fonctionner" (ENT. 34). C e r t a i n s pédagogues se d é c l a r e n t 

énormément modif iés ayan t l ' i m p r e s s i o n d ' ê t r e main tenant 

e t pédagogue e t p r o f e s s e u r , "pour moi, c'est le grand écart per­

manent, c'était plus calme avant, mais moins dynamique" (ENT. ÎO). 

Et ce n ' e s t pas seulement un a s p e c t de l e u r v i e qu i s e 

t rouve modi f i é , "comme dans des stages où tu restes extérieur à ce 

qui se passe" (ENT. 44), l e s a p p o r t s , l e s m o d i f i c a t i o n s ne 

son t p l u s i s o l a b l e s en domaines, c ' e s t l a p e r s o n n a l i t é 

e n t i è r e qu i e s t q u e s t i o n n é e . 

Apprendre à apprendre e s t un changement p o s s i b l e par l a 

découver te de s e s f o n c t i o n s c o g n i t i v e s e t o p é r a t i o n s men­

t a l e s qu i dev iennent a u t a n t de p o i n t s de r e p è r e s pour se 

v o i r f onc t i onne r e t comprendre ce qui était, auparavant, 
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fait de façon, souvent, inconsciente ; "au travers du P.E.I., 

je fonctionne par assimilation et ricochet, quand j'assimile, je prends 

conscience de ce qui est améliorable" (ENT. 32). Et s i p l u s i e u r s 

se d é c l a r e n t s a t i s f a i t s , exprimant un f a i s c e a u 

d 'événements comme heureux , i l n ' e s t pas pour a u t a n t p o s ­

s i b l e d ' a f f i r m e r que c ' e s t à cause du P . E . I . . . . nous ne 

prendrons pas ce r i s q u e b ien t r o p o s é , pour en r e s t e r à 

des p r é s e n t a t i o n s purement s u b j e c t i v e s : "je me sens plus 

armé, je sens que je porte un autre regard sur ma pratique, mes 

échanges avec les stagiaires et les autres sont modifiées, je ne parle pas 

d'impulsivité, et pourtant, c'est bien cela" (ENT. 36). 

Des évolutions très personnelles. 

L'humil i té e s t comme une vertu cardinale découver te au 

moment de l a r é a l i s a t i o n pour s o i du P . E . I . : se d i r e 

qu 'on a des manques e t l e s t ouche r du d o i g t son t deux 

p r i s e s de consc ience b i en d i f f é r e n t e s : "j'ai vu que je pous­

sais devant moi un tas de raisons, je suis gauchère, pour ne pas me poser 

mes questions, mes blocages" (ENT. 37), e t t o u s on t compris que 

s ' i l s a v a i e n t mal pour avancer , l e s s t a g i a i r e s pouva ien t 

b i en r e n c o n t r e r l e s mêmes d i f f i c u l t é s , e t que ce n ' e s t 

jamais une remise en cause d é f i n i t i v e , mais p l u t ô t des 

avancées s u c c e s s i v e s qu i se p r o d u i s e n t sans pouvoir l e s 

p r é v o i r , e t sans s a v o i r pourquoi e l l e s a r r i v e n t à ce mo­

ment l à ; l ' h u m i l i t é e s t un bon moyen d ' a p p r o f o n d i r sa 

r e l a t i o n à sa façon d ' app rend re e t de r é a g i r , sans pour 

a u t a n t tomber dans une a t t i t u d e p a s s i v e e t a t t e n t i s t e , 

c ' e s t p l u t ô t une h u m i l i t é a c t i v e e t dynamique. 
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Les p r i se s de conscience f a c i l i t e n t l a déf in i t ion de nou­

v e l l e s a t t i t u d e s profondes e t personnelles qui r e j a i ­

l l i s s e n t sur l a r e l a t i o n pédagogique. Prendre du r ecu l , 

par rapport à son enseignement, à sa posi t ion de média­

t eu r , dans quelque milieu que ce s o i t , e s t f r u i t de 

l ' appropr ia t ion des r é s u l t a t s du P .E . I . : l a théor ie e s t 

devenue r é a l i t é pour s o i , c ' e s t a lo r s "un réconfort sur le 

chemin du P.E.L, bien engagé, mais toujours surprenant par ce qui 

surgit" (ENT. 44). Une nouvelle a t t i t u d e se produit l o r s du 

tou t premier in te r face avec l ' a u t r e , c ' e s t l e moment de 

rendre ce premier mil ieu questionnant pour f a c i l i t e r 

l ' express ion de l ' a u t r e dans une in te rac t ion où l e péda­

gogue se do i t d ' ê t r e v i g i l a n t "pour renvoyer ce qu'il a compris 

de ce qui a été dit et questionner pour forcer une meilleure analyse" 

(ENT. 12). Ces nouvelles a t t i t u d e s ne sont pas réservées 

au seul milieu formatif hab i tue l , mais concernent tous 

l e s milieux où e x i s t e n t des r e l a t i on pédagogiques : 

"j'étais venue me former à un outil pour les autres et je me suis 

éduquée, et je crois que c'est bien plus large que mon atelier" 

(ENT. 26). 

L'engagement dans l a formation, puis la pra t ique de 

l ' o u t i l ont considérablement questionné l e s moniteurs e t 

l e s psychologues du t r a v a i l : la remise en cause n ' e s t 

jamais simple, l 'approfondissement non p lus , mais i l s 

n 'ont pas refusé , i l s se sont lancés sur des chemins 

q u ' i l s ne présen ta ien t pas au moment de leur dépar t , mais 

i l e s t c e r t a i n q u ' i l s ne r e g r e t t e n t pas : i l s ont pu 

répondre aux nécessa i res modifications que l ' o u t i l exige 
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de ceux qui le mettent en pratique : se modifier d'abord 

avant d'avoir l'idée de modifier les autres, de les 

rendre plus malléable. Ils ont compris que le P.E.I. est 

comme la fabrication d'aluminium : celle-ci n'est pos­

sible qu'à l'intérieur de conduits eux-mêmes en alumi­

nium, le P.E.I. ne peut produire des effets qu'à 

l'intérieur d'un milieu, hommes et situations, grandement 

sensibilisés et mettant en oeuvre le P.E.I.. Ils se sont 

laissés questionner et ils se sont modifiés en créant à 

partir de la mise en oeuvre du P.E.I. . 

13 - La création comme moyen de remise en cause. 

Appelés à créer pour s'adapter aux exigences de la mise 

en oeuvre de ce qu'ils ont découvert, les pédagogues et 

les psychologues sont constamment contraints à une remise 

en cause pour librement choisir même si ce n'est pas 

facile de le faire. 

131 - La remise en cause du pédagogue. 

Elaborer un projet est prendre le risque de d e v o i r pa r l a 

s u i t e , l e r e v o i r à l a b a i s s e ou à l a hausse en fonc t ion 

de c e l u i qu i 1 ' exécu te , "je suis toujours en attitude de recherche, 

je ne sais jamais si ce que j'ai décidé sera bon, en fait, j'ai peur" 
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(ENT. 8). Dans l e système À.F .P .A. , l e choix n ' e x i s t e 

p ra t iquement pas e t l e pédagogue se t r o u v e , i c i , devant 

une n é c e s s a i r e a u t o - c r i t i q u e due à une s i t u a t i o n p a r a ­

doxale : l e c o n f l i t e n t r e d 'un c ô t é l e t echn ique e t de 

1 ' a u t r e c e t t e "nouveauté qui - n'est pas dans les finalités de 

FA.F.P. A. et que j'ai envie de mettre au service du stagiaire" (ENT. 6). 

Des pédagogues s o n t remis en cause également , dans l e u r 

s t a t u t pour s ' e n d é f i n i r un nouveau, s i avant l e f a i t que 

t o u t s o i t p r é p a r é dans la progression le faisait maître 

de la situation, il n'en est plus de même s ' i l joue l e 

jeu de l a mise en oeuvre du P . E . I . : "j'ai l'impression de 

devoir tout faire" (ENT. 38), e t quand l a c r é a t i o n e s t l a 

s i e n n e , i l n ' a p l u s de r e c o u r s en cas d ' é chec que de s e 

q u e s t i o n n e r lui-même : "vraiment, j'avais toujours un moyen de 

m'en sortir, le stagiaire, le psychologue avaient bon dos, je n'avais pas à 

m'en faire" (ENT. 8). I l semble b i en qu ' avec l e P . E . I . ce 

temps s o i t r é v o l u , l e s pédagogues se q u e s t i o n n e n t , pour 

c r é e r , t r o u v e r des é léments p e r t i n e n t s , p rendre l e r e c u l 

i n d i s p e n s a b l e , "j'ai eu du mal à sortir de ma rigidité, je ne m'en suis 

d'ailleurs pas aperçu de suite, mais pas formé à cette gymnastique que 

le P.E.I. impose, j'ai été anxieux pendant un bout de temps" (ENT. 8). 

Le sys tème, de pa r son mode de fonct ionnement , n ' h a b i t u e 

pas l e s pédagogues à se me t t r e en s i t u a t i o n de c r é a t i v i t é 

c o n t i n u e l l e , o r , pour t r a v a i l l e r de façon p o s i t i v e avec 

l ' o u t i l , i l ne peu t en ê t r e au t rement . 
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232 - La remise en cause du psychologue. 

Au cours de l'entretien, le psychologue utilise le test 

de façon différente par une présentation faite dans une 

logique de L.P.A.D.. Il a dû se créer un modèle qui 

n'existait pas à l'A.F.P.A.. Ainsix peut-il intégrer dans 

ses investigations tout ce qui a été découvert de la per­

sonne et non seulement ce qu'elle a pu montrer au travers 

d'une épreuve qu'elle n'a peut-être pas du tout maî­

trisée. Cette modalité de travail est une approche de mo­

dèle que les demandes d'évaluation requièrent de plus en 

plus : trouver des informations suffisantes pour apporter 

les éléments facilitant la construction d'un cursus de 

formation par un pédagogue. Chacun, en partant du P.E.I. 

ou du L.P.A.D., s'est construit son approche personnelle, 

vu la quasi absence de réponse institutionnelle sur ce 

sujet : "j'ai dû faire un effort pour sortir de la loi et prendre 

l'habitude d'utiliser les tests C2A et C2B (des épreuves dérivées des 

matrix PM38) dans une logique d'évaluation et non plus de sélection, et 

puis, ensuite, pour présenter mes hypothèses au moniteur, on a dû 

s'habituer" (ENT. 5). 

Les psychologues ont appris à se créer des modes de tra­

vail où ils peuvent évaluer en partant des logiques du 

L.P.A.D., en intégrant dans leur discours, non seulement 

les résultats obtenus aux tests, mais les remarques 

qu'ils ont pu faire durant la séquence de travail avec la 

personne : les conclusions sont faites à partir des 

résultats optimisés d'un candidat. 
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133 - Créer, c'est choisir, choisir, c'est être 
responsable. 

Pour c rée r , i l s se sont retrouvés face à l a l i b e r t é e t à 

l a nécess i t é du choix. "Faire un programme, avec la diversité des 

stagiaires que l'on a, c'est de l'audace, je le fais, mais sans obstination, 

avec un peu de feeling, quand même, mais j'essaie de le faire bien" 

(ENT. 31). La remise en cause e s t continue, en fonction 

de ce que sont l e s s t a g i a i r e s e t des p ro je t s de formation 

du moniteur, c ' e s t c e t t e "fusion" de l ' o u t i l P . E . I . qui 

f a i t que r i e n ne peut ê t r e f igé en un produit f i n i e t 

adapté à une chose p réc i se , qui impose, par contre au 

pédagogue de cho i s i r ce q u ' i l veut présenter comme o u t i l 

pour t r a v a i l l e r . 

La l i b e r t é du choix v ien t de sa nécess i té : une mise en 

oeuvre du P . E . I . n ' é t a n t pas f igée à l ' avance , l e péda­

gogue d o i t cho i s i r : "c'est de sa responsabilité créatrice que 

dépendent les outils qui vont être retenus, mais c'est cela aussi son 

angoisse" (ENT. 6). Le pédagogue c h o i s i t , à p a r t i r des 

o b j e c t i f s , des d i f f i c u l t é s rencontrées , pour b â t i r , à 

chaque f o i s , e t augmente grandement son niveau 

d 'angoisse ; a - t - i l p r i s l e s bonnes options ? I l l u i faut 

toujours a l l e r plus lo in : ou bien l e s s t a g i a i r e s ne 

r éuss i s sen t pas , car l e niveau de programme e s t t rop 

é levé, ou bien i l s s ' ennuient , car l e s tâches sont t rop 
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faciles ; de toute façon, le pédagogue doit se question­

ner et créer, certain de ne pas trouver la réponse écrite 

dans quelques manuels que ce soit. Les pédagogues ne peu­

vent conserver, dans une telle logique, de préparation 

pour les stages suivants, c'est complètement contradic­

toire que de vouloir faire, de nouveau, avec des sta­

giaires différents, la même leçon : "je n'étais pas habitué à ce 

mode de travail : me remettre en cause d'un stage à l'autre, c'est théori­

quement ce que je suis sensé faire, mais honnêtement, où est-il le temps 

de la pédagogie de la certitude que l'on m'a enseigné en stage à 

FA.F.P.A." (ENT. 2). Tous reconnaissent qu'à un niveau de 

création tel, l'engagement personnel est inéluctable 

sinon les conditions de réalisation ne seront pas bonnes. 

134 - Créer, c'est être soi-même malléable. 

La création continuelle à laquelle sont soumis les ensei­

gnants amène une autre difficulté : celle d'animer toutes 

ces séquences de P.E.I.. Le pédagogue doit faire preuve 

de malléabilité face aux personnes auxquelles il présente 

le P. E. I. : "c'est là, aussi, que tu t'aperçois que ta propre adapta-

bilité en prend un coup, je me suis trouvé quelques fois un peu rigide" 

(ENT. 39). Mais, dans la mesure où la préparation a été 

bien faite, où chacun a créé un contenu adapté et qu'il 

le maîtrise, tous s'accordent pour dire que la pratique 

est plus aisée ; c'est en cette circonstance que le 

médiateur manifeste la plénitude de son rôle : préparer, 

organiser les divers éléments pour constituer une 

450 



Troisième Partie : 

séquence dont il a choisi les finalités, en fonction de 

la situation qu'il connaît. C'est le moment où la 

croyance ne suffit plus, le passage à l'acte est impé­

ratif : "la foi, la croyance, c'est comme partout, tu les vois quand tu 

passes à l'acte, et parfois, ça fait mal" (ENT. 45). Sauf à faire 

n'importe quoi, la pratique de séquences, même si elles 

sont le fruit de sa propre création, demande bien des 

efforts au médiateur. 

Le miracle ne se produit pas, pour créer, les moniteurs 

et les psychologues du travail doivent être en permanente 

attitude de conception et, donc, d'attention maximale aux 

indices qui proviennent des stagiaires ; la pratique 

exige de démontrer une excellente capacité à jouer son 

rôle de médiateur "oh, que cela paraît simple quand tu vois Reuven 

FEUERSTEÏN ou Yaacov RAND... le lendemain, la musique a changé" 

(ENT. 24). Par contre, cette remise en cause et ces créa­

tions sont un moyen permanent de remise en cause et de 

limitation à la passion d'enseigner de certains 

pédagogues : "la médiation est possible en toutes situations, mais pas 

toujours de la même façon" (ENT. 32). 

En pratiquant le P.E.I., les moniteurs et les psycho­

logues du travail ont laissé naître en eux un mode de 

fonctionnement qu'ils avaient déjà, mais qui n'était pas 

optimisé. Les psychologues ont toujours, au cours des 

entretiens, repris des items pour vérifier des hypothèses 

ou faire travailer de mauvaises réponses. Les pédagogues 
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ont toujours insisté sur la compréhension plus que sur la 

réalisation. Avec le P.E.I., ils sont allés plus loin 

pour eux-mêmes, ils se sont découverts dans une démarche 

personnelle, questionnante, parfois difficile, mais tou­

jours éclairante en les rendant créateurs. N'ont-ils pas 

mis en oeuvre un des sous-buts du P.E.I. : faire passer 

les personnes de passives à actives, elles seules savent 

et peuvent le faire. 

S'ils réussissent cette évolution, ce n'est pas sans 

difficultés avec l'appareil de formation qui n'est pas 

toujours prêt à comprendre et à rentrer dans cette 

logique, car l'invention pose des questions : 

"l'invention, légère, rit du mammouth, lourd ; 

solitaire, elle ignore le gros animal col­

lectif ; douce, elle évite la haine qui colle 

ensemble ce collectif ; j'ai admiré ma vie 

durant la haine de l'intelligence qui fait le 

contrat social tacite des établissements dits 

intellectuels. L'invention, agile, rapide, 

secoue le ventre mou de la lente bête ; 

l'intention vers la découverte porte sans doute 

en elle une subtilité insupportable aux grosses 

organisations, qui ne peuvent persévérer dans 

leur être qu'aux conditions de consommer de la 

redondance et d'interdire la liberté de 

pensée".1 

1. SERRES M. Le tiers-instruit François Bourin. P»ris.l991. D.14& 
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Chapitre II - L'indispensable évolution de l'appareil. 

(Ou les nécessaires adaptations de l'appareil 

de formation pour aller dans le sens de ce que 

les praticiens espèrent). 

"La nouvelle théorie, tout en de­
vant expliquer ce que l'ancienne expli­
quait, doit la corriger ; si bien qu'en 
réalité elle contredit l'ancienne théo­
rie, elle contient l'ancienne théorie, 
mais sous forme d'une approximation 
seulement"» 

Karl POPPERÎ. 
La connaissance objective. Aubier. Paris. 1991. p. 59 

1 - La maintenance des agents. 

2 - L'évolution des stages. 

3 - Un nouveau mode de relation à trouver. 

454 



Troisième Partie : 

Les personnels de l'A.F.P.À. ne peuvent être les seuls à 

bouger, à avancer, mais ils ne peuvent se passer de 

l'A.F.P.A., elle demeure d'une certaine façon dans cette 

nouvelle approche : selon leurs dires, l'association 

devrait essayer de les accompagner sinon des dérives 

s'installeront et les agents s'épuiseront, la maintenance 

est indispensable auprès de ces personnes ; l'A.F.P.A. 

devrait aussi reconsidérer sa politique de stage tant 

pour les personnels A.F.P.A. que pour les stagiaires, 

tout cela au sein d'un nouveau type de rapport entre les 

instances dirigeantes, les moniteurs et les psychologues 

travaillant sur le terrain, la description qu'ils ont 

fait du modèle A.F.P.A. démontre bien la césure qui 

existe entre le "sommet et la base". 
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21 - La maintenance des agents. 

La maintenance, nous l'avons déjà vu, est le mot qui 

revient le plus souvent dans les discours des inter­

viewés : des manques privent les praticiens d'une 

pratique encore plus performante ; sans aucun doute, 

l'association se doit-elle de créer -re-créer- des moyens 

de suivre, accompagner ceux qui essaient d'améliorer 

leurs prestations auprès des stagiaires. 

211 - L'ignorance de la théorie. 

A cause de leur ignorance, des praticiens disent claire­

ment ne pas pouvoir utiliser des pans entiers de la 

théorie de Reuven FEUERSTEIN souvent parce que les condi­

tions de formation ne leur "ont pas permis de se les 

approprier correctement ; ces méconnaissances sont res­

senties au moment de l'exploitation des séquences de 

P.E.I., quand les médiateurs doivent maîtriser les dis­

cussions et qu'ils ne peuvent, dans ces moments là, 

élever le niveau du débat, par exemple. 

La maintenance est utile, encore, contre l'inévitable 

oubli lié au temps : ceux qui n'ont pas mis en oeuvre 

immédiatement, ceux qui, sur une décision un peu trop 

rapide, ont arrêté sans reprendre, disent avoir oublié 

énormément ; la maintenance est bien utile, également, 

contre le laminage de la pratique répétitive. 
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Les temps de la première pratique, "dans la tête, ça se construit 

peu à peu" (ENT. 16), semblent des moments rêvés pour suivre 

ceux qui se sont formés, "si la formation, la construction des 

savoirs est lente chez le stagiaire, pourquoi serait-elle rapide chez le 

moniteur ?" (ENT. 12). Ces temps de suivi les enseignants, 

les psychologues les demandent avec insistance : ils ont 

bien compris qu'un investissement personnel doit être 

"contrôlé" pour éviter qu'il ne s'éteigne trop 

rapidement. 

La maintenance est aussi un moyen pour éviter les dérives 

qui peuvent se produire, surtout si le médiateur est seul 

face à son groupe^ et, bien que les consignes internes 

préconisent l'animation à deux, des moniteurs ont dû 

mettre en oeuvre seuls. Cette situation est à risques. 

212 - De nombreuses questions à propos de la 

maintenance. 

La maintenance des agents est une grave question car ce 

n'est pas toujours à ceux-ci de faire le premier pas, et 

comme ils le disent avec humour : "nous, on sort de stage de 

P.E.I., mais il y a tous ceux qui sont dans les centres de F.P.A." 

(ENT. 46). 

La maintenance n'est pas du temps perdu, elle ne peut 

être qu'incitatrice auprès des agents, car même après 

avoir suivi des stages de formation, il est difficile de 

457 



Troisième Partie : 

savoir ce qui est utilisé. Sans doute, l'acuité du pro­

blème a-t-elle fait que les interviewés se sont exprimés 

sur ce point, mais, pour eux, il va bien au delà du 

P. E. I. : "on est formé à vie, comme la sécu, c'est pour cent cinquante 

trimestres" (ENT. 2). Pour prévenir ce laminage, ils deman­

dent des visites de suivi : "pour le P.E.L, bien sûr, mais il faut 

savoir que je suis à TA.F.P.A. depuis 10 ans, personne de mon G.T.S. 

n'est jamais venu me voir, je pourrais enseigner comme je veux" 

(ENT. 42). Si cela est affirmé par un pédagogue, la 

situation semble la même pour les psychologues ; le temps 

passé à travailler avec des moniteurs ou des psychologues 

du travail ne peut être perdu, bien au contraire, "on rai­

sonne avec un vieil a priori sur le temps, il ne faut pas perdre de temps, 

mais c'est du temps perdu que de ne pas assurer le suivi" (ENT. 22). 

Ce jbesoin de ressourcement peut se faire sous 

différentes formes. 

Ils souhaitent qu'une personne extérieure à leur groupe 

vienne travailler sur leur groupe, pour qu'ils voient 

fonctionner quelqu'un d'autre, et ensuite échanger avec 

elle sur la façon dont la séquence a été menée, cette 

idée renverse l'idée de contrôle qui demeure toujours 

présente. Au cours de ces échanges, ils souhaitent 

aborder les grands points de la pratique du P.E.I. et 

surtout, pouvoir parler de leurs difficultés, leurs peurs 

en situation de médiation, il est certain qu'un modèle 

est à construire. Ne serait-ce pas une supervision, temps 

de travail en relation avec une personne praticienne du 

P.E.I. ? 
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Ce que beaucoup proposent, comme maintenance, est un 

deuxième temps de formation après quelques stages 

d'animation pour, justement, approfondir les manques, 

revoir les pratiques, etc.. "une reprise, car, comme 

d'habitude, les problèmes, on les voit quand on a été au charbon" 

(ENT. 31). De toute façon, pour la maintenance auprès des 

formés, il importe que l'A.F.P.A. se dote d'un modèle, 

pour savoir comment intervenir et conseiller positi­

vement . 

Deux autres idées reviennent le plus souvent : le réseau 

pour savoir où trouver les autres praticiens du P.E.I., 

les regroupements pour continuer de se former et 

réfléchir. 

22 - L'évolution des stages. 

La démarche éducabilité, la mise en oeuvre du P.E.I. 

demandent des modifications pour les stages pour les 

agents de l'A.F.P.A. car de nouvelles exigences 

apparaissent et le déroulement normal actuel est remis en 

cause. 

221 - Des idées reçues aux idées nouvelles. 

De quelques idées reçues... 
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Les interviewés s 'entendent pour b a t t r e en brèche 

quelques idées reçues à propos des s tages organisés à 

l ' i n t e r n e . I l s ont souffer t des remarques qui leur ont 

é té f a i t e s à propos de l a longueur de l a formation : 

"pourquoi quatre semaines, une formation dans un C.P.T.A. c'est une 

semaine" (ENT. 18), ceci e s t énoncé comme é tan t l ' u n i t é de 

base nécessai re e t su f f i san te pour acquérir une forma­

t ion ; c ' e s t v r a i que, bien souvent, dans l e système 

A.F.P.A., l ' hab i tude e s t de former l e s premiers qui for ­

ment l e s au t res : "la formation photocopieuse qui devient le 

moyen de s'approprier les documents" (ENT. 40), une formation à 

un o u t i l d ' é d u c a b i l i t é , s i l e p ro je t i n s t i t u t i o n n e l e s t 

d'en f a i r e au t re chose qu'un moyen de remise à niveau, 

demande pas mal de temps pour s ' appropr ie r l e s d iverses 

modalités de pra t ique e t l e s concepts théoriques de base, 

l e s futurs p r a t i c i e n s doivent avoir l e temps de pra t iquer 

pour eux, dans une r é a l i s a t i o n identique à c e l l e s q u ' i l s 

pra t iqueront plus t a r d . "Faire une fois, ce n'est pas savoir faire, 

avec les stagiaires on s'arrange pour faire plusieurs fois, pourquoi on 

serait plus malins qu'eux ?" (ENT. 42). 

Le questionnement p o r t e , également, sur l ' u n i c i t é du 

modèle de formation des moniteurs e t psychologues du t r a ­

v a i l : "sauf à aller vers une rigidification encore plus grande, les 

modèles de formation doivent faciliter une diversification de formation 

quant à tous ces compléments de formation qu'on n'a pas" (ENT. 44). 

L'A.F.P.Â. gagnerai t à ce que ces pédagogues so ien t de 

formations d i f fé ren tes pour augmenter sa p a l e t t e de 

réponses, non pas au niveau du technique, mais de tous 

460 



Troisièie Partie : 

ces outils et de leurs diverses approches ; il ne suffit 

pas d'envoyer de nouvelles progressions, de demander la 

réalisation d'E.N.C.P., pour être assuré de 

l'application, un accompagnement pédagogique, et les 

pratiques d'éducabilité peuvent jouer ce rôle, est 

indispensable. 

Les interviewés sont unanimes à signaler la difficulté de 

l'évolution, du travail de deuil qu'il leur a fallu 

faire, des renoncements que le P.E.I. a provoqué et la 

nécessité d'un accompagnement : "nous ne pouvons pas progres­

ser ou faire autre chose sans perdre nos ancrages, et c'est pas facile à 

faire, car le dire, c'est simple" (ENT. 14). Ils ont besoin de 

dépasser leurs peurs, leurs angoisses devant le nouveau, 

et, avec une formation comme celle du P.E.I. qui permet 

formation théorique alternée avec la mise en pratique, 

ces réactions peuvent être résolues, plus aisément que 

dans d'autres formations, plus courtes, et centrées sur 

la prise de connaissances techniques. Si, effectivement, 

l'A.F.P.À. ne prend les moyens d'assurer une formation 

pédagogique à ces formateurs, le risque est grand de voir 

partir par la marge, "sur des outils que l'on dira mauvais" 

(ENT. 43) un bon nombre de pédagogues et psychologues 

dans une démarche proche de celle qu'ont vécue les 

moniteurs et les psychologues du travail partis se former 

au P.E.I.. 
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Les interviewés souhaitent une formation qui permette, 

grâce à un temps suffisant, les ancrages inhérents aux 

formations dispensées par les établissements compétents : 

"c'est vrai qu'une formation comme le P.E.L, il faut du temps pour assi­

miler et accommoder, et surtout, pour comprendre ce qui t'arrive" 

(ENT. 38). Ces formations sont peut-être nouvelles, mais, 

pour répondre aux exigences des entreprises et aux 

besoins des stagiaires, elles sont à développer pour 

éviter que trop d'enseignants et de psychologues 

connaissent des difficultés dans les stages qu'ils 

conduisent. 

A quelques idées nouvelles. 

Acquérir une culture qui les arme pour travailler avec 

les niveaux de qualification basse leur est nécessaire. 

Cette culture n'est pas seulement technique, elle doit 

être organisatrice : "une culture A.F.P.A. qui soit organisatrice 

aussi pour bien des psychologues que des moniteurs, tu connais cela toi 

?" (ENT. 34). Cette culture, plusieurs sont "allés" la 

chercher ailleurs dans des diplômes universitaires, 

auprès des Collèges Coopératifs, ou dans des cursus 

autres, au risque, là encore de s'attirer des remarques 

significatives : "mais pourquoi avez-vous le besoin d'aller réflé­

chir ailleurs" (ENT. 22), cette remarque venant d'un respon­

sable hiérarchique important ne peut que laisser pantois, 

et penser que, travaillant au sein d'un établissement où 

tout est pré-pensé, il n'y a pas besoin de continuer ou 

d'amorcer une réflexion pédagogique. 
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Leur demande de culture correspond à leur désir 

d'ouverture d'esprit, et à leur souci de fédérer tous 

leurs savoirs en un système intégré ; en pédagogie, par 

exemple, nombre d'enseignants affirment que jamais ils 

n'ont entendu parler des éléments théoriques fondant les 

principes pédagogiques de l'A.F.P.A. : la connaissance 

des éléments de la méthode Carrard sont indispensables, 

mais largement insuffisants ; et une dérive arrive dans 

le discours de certains faisant de leurs collègues 

psychologues ceux qui peuvent les aider dans ce domaine, 

ce qui pourrait laisser croire que pédagogie et 

psychologie sont une même science. 

Au cours des stages de formation, ils souhaitent voir 

aborder la pédagogie : "aborder vraiment la pédagogie et pas 

seulement l'enseignement, on est démuni devant les publics que l'on 

reçoit, en ce moment, on est en manque sur ce sujet" (ENT. 15), et 

des anciens, qui se sont formés rue Darreau, évoquent 

combien, à ce moment là, les méthodes d'apprentissage 

qu'on leur faisait mettre en oeuvre étaient aisées. Nous 

retrouvons, là encore, l'opposition entre le technique et 

ce qui ne l'est pas : une possibilité d'analyse et de 

création de situation pédagogique prenant appui sur les 

évolutions permanentes des stagiaires, avec, à l'opposé, 

un modèle technique fort où le pédagogue se sente à 

l'aise, de par la maîtrise et la connaissance qu'il en 

aura. 
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Les moni teurs e t l e s psychologues du t r a v a i l s o u h a i t e n t 

un modèle f o r t , mais un modèle qu i s e q u e s t i o n n e . A i n s i , 

quand des agen t s formés au P . E . I . v e u l e n t l e me t t r e en 

oeuvre , i l e s t s o u h a i t a b l e que ce premier m i l i eu en tou­

r a n t l e s t a g i a i r e s o i t m o d i f i a n t , f a c i l i t a n t l e q u e s t i o n ­

nement de c e l u i - c i , ce n ' e s t pas seulement l e s e u l moni­

t e u r qu i d o i t se m o d i f i e r , mais t o u t l ' e n s e m b l e , pour 

qu 'un appui g l o b a l s o i t proposé à c e t t e personne . Un 

modèle f o r t n é c e s s a i r e , comme nous l ' a v o n s vu p r é c é ­

demment, une maintenance o r g a n i s é e : "une semaine par an de 

recyclage au niveau de la pédagogie, ce ne serait pas mal, pour faire 

avancer en même temps la connaissance technique et la réflexion 

pédagogique, sinon, c'est sûr, je m'atrophie d'un côté" (ENT. 40 ) . 

Dans l e s s t a g e s de fo rma t ion , l e s e n s e i g n a n t s , l e s 

psychologues s o u h a i t e n t pouvoi r t r o u v e r des anc rages , qu i 

l e u r pe rme t t en t d ' ê t r e f o r t s pour a f f r o n t e r ces s i t u a ­

t i o n s quelque peu n o u v e l l e s pour beaucoup. Les forma­

t i o n s , comme pour l e s s t a g i a i r e s , ne peuvent ê t r e g l o b a ­

lement i d e n t i q u e s pour t o u s , i l s s o u h a i t e n t des a d a p t a ­

t i o n s s u r mesure, pour que chacun p u i s s e t r o u v e r l ' o u t i l , 

l a méthode qui l u i convienne l e mieux : "à TA.F.P.A., nous 

devons être des artisans, des gens capables de malléabilité, de créati­

vité, avec un bon esprit d'indépendance pour trouver, et on nous le 

demande, des solutions adaptées à des situations parfois pas très opti­

mistes" (ENT. 11). Les o u t i l s d ' é d u c a b i l i t é , l e P . E . I . , 

t o u t p a r t i c u l i è r e m e n t , semblent répondre à c e t t e n é c e s ­

s i t é : d ' abord se changer , changer 
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le milieu le plus proche où vit le stagiaire, changer, 

enfin, le stagiaire : ce sont tous ces chantiers que 

l'A. F. P. A. se doit de prendre en compte dans une 

évolution de la conception même des stages de formation 

de ses agents. 

222 - Les stages proposés aux stagiaires doivent, 

aussi, évoluer. 

Pour faciliter leur travail, les praticiens du P.E.I. 

souhaitent que les stages de formation eux-mêmes se modi­

fient, les propositions faites aux stagiaires ne peuvent 

plus être les mêmes puisque la dynamique est elle-même 

changée. 

Dans un mode de proposition traditionnelle, l'avis de 

ceux qui vont se former n'est que bien rarement demandé : 

"les décideurs-payeurs n'ont jamais demandé leur avis à des stagiaires, 

tout est prévu à l'avance et après, on recrute" (ENT. 9). Dans un 

système où une évaluation des potentiels est nécessaire, 

et s'il est convenu que ceux-ci sont pris en compte, 

aucun contenu ne devrait pouvoir être prévu à l'avance : 

cette situation est impossible tant il est illusoire de 

réaliser du sur mesure total et parfait ; pourtant, vu la 

situation actuelle, un effort est bien nécessaire pour 

réduire l'écart qui existe entre les deux extrêmes. 
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L'organisation du stage lui-même est à repenser, 

quand le P.E.I. est pratiqué. 

La sélection disparaît sous sa forme actuelle pour lais­

ser place à une évaluation des candidats, quant à 

l'orientation, elle n'a plus de raison d'être, les 

séquences de formation doivent s'organiser en de nou­

velles séquences à créer pour répondre aux attentes, aux 

besoins des stagiaires, transmis par les psychologues 

après l'évaluation ; c'est là le moyen le plus sûr de ne 

pas "faire n'importe quoi avec le P.E.L" (ENT. 19). Le P.E.I. 

peut, certes, apporter des éléments d'aide pour repenser 

ces formations : réflexion sur les modalités de forma­

tion, à travers le rythme»de la séance, le contenu de la 

tâche, possibilité d'aborder des champs nouveaux avec les 

opérations mentales pour travailler des notions 

d'entreprises, qualité, organigramme . 

Les stages qualifiants sont modifiés de facto par la pra­

tique continue du P.E.I. : le milieu du stage devient 

modifiant, les stagiaires prennent l'habitude de 

travailler différemment, en mettant en place des proces­

sus qui leur facilitent les apprentissages en un conti-

nuum organisé. De nouvelles finalités sont possibles par 
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la pratique des paramètres de la médiation : les senti­

ments d'individuation et d'appartenance à un groupe sont 

tout à fait d'actualité en ces moments où l'on parle 

beaucoup d'individualisation et de culture d'entreprise 

et de savoir être, les médiateurs sensibilisent les 

stagiaires dès la pratique de l'outil. 

Ce qu'ils ont découvert nécessite, pour optimiser les 

réalisations, une remise en cause de toute l'organisation 

du dispositif, sans supprimer les apprentissages tech­

niques : il s'agit bien d'un recentrage pédagogique joux­

tant le didactique au sein d'une organisation en évolu­

tion. Les moniteurs, les psychologues du travail voient 

là les indispensables conditions de réussite pour une 

mise en place efficiente et efficace d'un outil dit 

d'éducabilité. 

Mais, bien que ces modifications soient minimes, elles 

semblent devoir s'accompagner d'une autre réflexion cen­

trée sur les relations entre les instances dirigeantes et 

les agents de terrain, nous prendrons, pour exemple, la 

généralisation. 
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23 - Un nouveau mode de relation à trouver : un exemple 

la généralisation. 

Le mode clé relation entre les structures dirigeantes et 

les agents de terrain est à reconsidérer à l'écoute de ce 

que disent les interviewés. 

Au moment des rencontres avec les agents pour les inter­

views, un mot fou court au milieu des praticiens du 

P.E.I. : la généralisation se ferait dans les mois qui 

viennent, nous étions en juin 1989. La généralisation est 

un phénomène bien connu dans l'A.F.P.À. : une expérimen­

tation est conduite auprès d'un ou plusieurs groupe de 

stagiaires, puis la formation est généralisée plus ou 

moins rapidement en fonction des contraintes des établis­

sements. Ce n'est pas le lieu de discuter ici de ce 

phénomène institutionnel que constitue l'ensemble expéri­

mentation-généralisation, mais les dires des praticiens 

de P.E.I. semblent intéressants à rapporter sur ce sujet. 

Pourquoi l'A.F.P.A. généralise-t-elle ? Ne se crée-t-il 

pas, à ces moments-là, des fractures qu'il aurait été 

préférable de ne pas susciter ? La généralisation est 

source d'affadissement immédiat ne serait-ce qu'à cause 

de la rupture des conditions expérimentales qui ont 

influencé les résultats, et, enfin, généraliser, oui, 

mais généraliser quoi ? Mais, n'existerait-il pas un 

autre mode de généralisation, permettant d'arriver au 
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r é s u l t a t escompté sans f a i r e s u r g i r des r é t i c e n c e s e t des 

d i f f i c u l t é s ? 

231 - D'où vient la généralisation ? 

La généra l i sa t ion e s t née de la nécess i té de production, 

au moment où l 'A. F. P.À. do i t f a i r e face à une fo r te 

demande de qua l i f i c a t i on , où l e s demandeurs sont nom­

breux, l a production prime, e t toute l ' h i s t o i r e de 

l 'A.F.P.A. s ' i n s c r i t dans c e t t e logique. Pourtant , l e s 

demandes ac tue l l e s ne sont plus c e l l e s des années 

soixante e t l e système de production, à ce niveau l à , 

peut évoluer pour répondre à ces demandes nouvelles ; 

force d 'habi tude , force d ' i n e r t i e , l e système continue 

a ins i de tourner . Certains y trouvent des avantages : 

"aucune question à se poser, pourquoi me suis-je mis à me poser des 

questions, ça t'arrive, soit du neuf, soit de l'ancien refait, repenser, et 

toi, tu enseignes ; ça aurait pu continuer comme cela encore les ÎO ans 

qui me restent à travailler" (ENT. 1). 

232 - Le fonctionnement de la généralisation. 

Les praticiens du P.E.I. se sont rendu compte que généra­

lisation voulait dire de haut en bas sans, forcément, 

réciprocité. Le P.E.I. a, en fait, été introduit à 

l'A.F.P.A. par les montagnards et les jacobins n'ont pas 

vu cela d'un bon oeil, mais quand ils entendent parler de 
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g é n é r a l i s a t i o n , l e s montagnards r e t o u r n e n t l e u r é t o n n e -

ment e t l e u r a i g r e u r c o n t r e l e s j a c o b i n s : " i l s vont nous 

prendre n o t r e p r o d u i t " . Ce ne s e r a i t pas d i s e n t - i l s un 

f a i t nouveau ; e t même s i l a démarche e s t compréhensible 

- e t l e s e n s e i g n a n t s comprennent b i e n - une s o l u t i o n e s t à 

t r o u v e r par ceux qu i g é n é r a l i s e n t . Une t e l l e 

g é n é r a l i s a t i o n supprime l a c r é a t i v i t é e t s u s c i t e l e 

d é s i n t é r ê t , v o i r e l e congé i n t é r i e u r . . 

Généraliser est le moment de la suppression de la liberté 

au profit de l'uniformité rationnelle, mais c ' e s t a u s s i 

un ca rcan : "qu'est-ce que ça voudra dire : avec la leçon 12 de secré­

tariat de direction, vous faites les pages 16 et 17 de l'outil éducabilité 

A.F.P.A. XX" (ENT. 28). Les e n s e i g n a n t s p e r ç o i v e n t c e l a 

comme un manque man i fes t e de con f i ance , qu i ne l e s pousse 

pas à s ' e n g a g e r dans des p rocédures d 'enseignement où i l s 

d e v r a i e n t ê t r e autonomes : "moi, ce que j'aime dans le P.E.I. c'est 

mon autonomie et c'est par contre ce qui me manque dans les progres­

sions : comment enseigner l'autonomie à nos stagiaires en étant soi-

même dans un carcan ?" (ENT. 33). Le paradoxe e s t d igne de 

r é f l e x i o n appro fond ie . 

233 - La généralisation comme reconnaissance. 

G é n é r a l i s e r l e P . E . I . s e r a i t r e c o n n a î t r e ce qu i a é t é 

i n t r o d u i t pa r l a base . "Une association ne peut quand même pas 

généraliser ce qui est introduit dans la maison par des gens non recon­

nus, ce serait la voie ouverte à la reconnaissance des bâtards, 

comment cela peut-il être possible au sein de l'A.F.P.A." (ENT. 11). 

A l o r s , l e s i è g e p a r l e de son s i è g e , sans é c o u t e r , sans 
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même remarquer q u ' à l a b a s e , l e s agen t s ne son t p lu s l à : 

i l s son t p a r t i s t r a v a i l l e r d 'une a u t r e façon, su r des 

c h a n t i e r s q u ' i l s on t p l a i s i r à m e t t r e en oeuvre . C ' e s t 

l ' i n c o m m u n i c a b i l i t é base-sommet que c e l u i - c i t r a i t e à 

coup de d é c r e t : ce n ' e s t , c e r t e s p a s , l e m e i l l e u r moyen 

pour que l e s agen t s formés au P . E . I . p u i s s e n t p r a t i q u e r 

c o r r e c t e m e n t . G é n é r a l i s e r , pour l e sommet, s e r a i t i n t é ­

g r e r l e P . E . I . dans son mode de gouvernement. Or, s i l ' o n 

c r o i t Alf red De VIGNY qu i d i s a i t que t o u t gouvernement 

e s t l e symbole a g i s s a n t d 'une pensée a r r i é r é e , i l e s t 

c e r t a i n que l a g é n é r a l i s a t i o n ne peu t se f a i r e c a r i l 

f a u d r a i t i n t é g r e r une i d é e d ' a v e n i r dans des procédures 

d é p a s s é e s . 

Si l e s p r a t i c i e n s c r a i g n e n t t a n t que c e l a l a géné ra ­

l i sa t ion , c ' e s t la peur qu'ils ont de la réduction à tout 

à f a i t a u t r e chose : "la force de la maison, c'est de faire du 

potage avec de l'élixir" (ENT. 12) ; l e s exemples ne manquent 

pas au t r a v e r s de l ' h i s t o i r e de l ' A . F . P . A . . I l s s e n t e n t 

b i en que l a t e n t a t i o n e s t de r é d u i r e l ' o u t i l à un o u t i l 

en l a i s s a n t tomber "tout ce qui leur paraît fumeux qui n'est pas du 

technique, or, on sait bien et Reuven FEUERSTEIN le dit souvent, la 

manipulation de l'outil seul n'apporte pas grand chose" (ENT. 18). Une 

généralisation serait une réduction à un seul aspect technicisé en 

leurrant ceux qui se formeraient, leur laissant croire qu'avec un outil, 

ils vont régler tous les problèmes" (ENT. 31). 
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234 - Généraliser ? Mais quoi ? 

Les moniteurs et les psychologues du travail sont bien 

conscients que, jamais, la pédagogie ne pourra être géné­

ralisée, à la différence des montages techniques qui 

sont, eux, transférables : le pédagogue ne trouvera 

jamais de réponse écrite à la situation pédagogique qu'il 

vit dans son atelier : "jamais la relation que j'ai avec un sta­

giaire ne ressemble à l'autre" (ENT. 27), la généralisation ne 

pourra jamais prendre en compte le rapport entre une 

intention, celle du moniteur et un désir, celui de 

l'enseigné, le P.E.I. peut, dans ce cas, aider à la 

réalisation d'un projet commun aux deux, ce ne sera pas 

une généralisation. 

Devant un outil nouveau, apparu d'une façon originale, la 

généralisation demande un autre chemin, elle est possible 

par conviction ; ceux qui sont allés se former sont 

convaincus par un autre qui connaît l'outil, et 

l'adhésion est emportée par le témoignage. Un leader doit 

jouer ce rôle, mais, dans une structure organisée, celui-

ci ne peut avoir place, car sa réussite battrait en 

brèche l'ensemble du dispositif de décision. Le système 

ne sait généraliser que par circulaires, mais, à ce 

moment là, la généralisation est exogène, il n'y aura pas 

adhésion. Les praticiens du P.E.I. redoutent ce mode de 

fonctionnement, ils préfèrent grandement la possibilité 

de développement endogène qui les rend maître de la 
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situation, reste la question de savoir si une associa­

tion, l'A.F.P.À., peut être leader. Si elle savait jouer 

ce rôle avec quelques uns de ces propres agents, les 

rapports, de quelque nature que ce soit, seraient totale­

ment changés, pour la plus grande efficience de tous et 

l'efficacité de l'A.F.P.À.. 

Un outil comme le P.E.I. demande des modifications 

institutionnelles importantes, il ne peut être sans effet 

dans des champs que les habitudes ont quelque peu sclé­

rosés avec le temps, mais, comme les moniteurs et les 

psychologues ont trouvé beaucoup dans cet outil, ils sont 

décidés à se battre pour que la maintenance de leurs 

connaissances soit assurée, ils doivent, à cause des 

contraintes du P.E.I., se maintenir "au top niveau" pour 

pouvoir être en constante création pour répondre aux 

exigences des stagiaires ; ceux-ci doivent pouvoir parti­

ciper à des stages de formation qui prennent en compte ce 

qu'ils savent faire. Pour cela, un nouveau système de 

relation est à créer au sein de l'appareil A.F.P.A.. 

Alors, l'ensemble aura évolué et sera devenu modifiant et 

pour les agents et pour les stagiaires, l'A.F.P.A. pourra 

être leader. 
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Partie 3 

Chapitie3 

Chapitre III - La pédagogie, élément fondateur de ce 

paradigme. 
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Chapitre III -

La pédagogie, élément fondateur de ce paradigme. 

"Substituer les maths au latin peut 
s'accommoder de toutes les pédagogies 
même si l'éducation nouvelle par 
exemple a favorisé ce mouvement aux dé­
pens de la pédagogie traditionnelle. 
Faire de l'informatique à l'école ne 
modifie pas la question pédagogique et 
peut être intégré dans toutes les ten­
dances éducatives, même si la tendance 
contemporaine se considérera comme da­
vantage porteuse. Un même élément peut 
être superficiel et accidentel dans une 
option, et essentiel dans une autre. 
Tout dépend de ce à quoi il renvoie, 
soit de la conception philosophique 
sous-jacente. 

Jean HOUSSAYE. 
Ecole et vie active. Delachaux et Hiestlé. Heuchâtel et Paris. 
1987.p. 219. 

1 - L'appropriation d'une théorie. 

2 - Un outil didactique pour une aide dans 

le travail. 

3 - L'investissement personnel. 
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Le P.E.I. suscite des enjeux personnels d'un point de 

vue théorique : ils se sont appropriés une théorie, une 

modélisation la médiation et ses divers composants analy­

tiques. Ils se disent satisfaits de ce qu'ils ont 

trouvé : au delà de la réflexion pédagogique, person­

nelle, ils se sont appropriés un ensemble théorique 

complexe autour de la médiation ; la théorie sous-tend la 

mise en oeuvre de l'outil P.E.I., celle-ci pose de 

nombreuses questions à l'association : contenu technique 

ou non-contenu, mise en oeuvre en binôme, difficultés de 

pratique auprès des stagiaires, verbalisation, insight, 

bridging ; enfin, tout cela demande des efforts : 

l'investissement personnel est primordial, rien n'est 

possible, autrement, mais il ne s'impose pas. 
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31 - L'appropriation d'une théorie. 

La fo rce des t r avaux de Reuven FEUERSTEIN e s t q u ' i l ne 

s ' e s t pas c o n t e n t é de c r é e r un o u t i l / mais i l l ' a f a i t en 

l ' a r t i c u l a n t s u r une t h é o r i e qu i e s t l e r é f è r e n t , l e 

modèle où t o u t s ' o r i g i n e . 

311 - L'intérêt de la théorie. 

Les agen t s p r a t i c i e n s s e son t a p p r o p r i é s c e t t e t h é o r i e . 

L ' a p p a r i t i o n d 'une t h é o r i e e s t u t i l e pour l e s p r a t i c i e n s 

en ce sens où elle valide, "nous avons trouvé dans les écrits de 

Reuven FEUERSTEIN une formulation de ce que nous faisions avant 

en notre qualité de pédagogue, et ce fut un organisateur, qui m'a permis 

de mieux me comprendre" (ENT. 19). Les modes de raisonnement 

ont pu ê t r e décodés pa r chacun grâce au t r a v a i l 

d ' a p p r o p r i a t i o n demandé. 

La théorie fournit un cadre. 

L'avan tage de l a t h é o r i e e s t q u ' e l l e f o u r n i t un qadre où 

l e s e n s e i g n a n t s e t l e s psychologues peuvent se r é f é r e r : 

i l s r e c h e r c h e n t de l a r i g u e u r ; "il y a plus de rigueur chez 

Reuven FEUERSTEIN que dans toutes les circulaires de 1'A.F.P.A., où 

je ne trouve pas ce cadre qui m'empêche de m'éloigner et de dériver" 

(ENT. 45). Ce modèle l e u r permet de s ' a t t a q u e r à des 

champs q u ' i l s n ' a u r a i e n t pas osé avan t : " j e m ' a u t o r i s e à 

f a i r e " jouer" les stagiaires en faisant du P.E.L, et ce jeu, ces pages, 
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sont un formidable moyen pédagogique, jamais je n'ai trouvé cela dans 

les textes A.F.P. A." (ENT. 6). 

S i l a t h é o r i e v a l i d e , e l l e donne cohérence : "j'ai pu mettre 

mes idées en cohérence, il y en a qui parlent de cohésivité de la per­

sonne par le P.E.I., c'est normal, si on croit à l'approche holistique de la 

personne" (ENT. 22). Si chaque pédagogue e t chaque psycho­

logue ne condu i t pas c e t t e démarche, personne ne l e f e r a 

pour l u i , i l l u i f a u t g é r e r sa p ropre é v o l u t i o n en a l l a n t 

p l u s l o i n dans l ' e x p l o i t a t i o n de ce q u ' i l f a i t s e u l ou 

avec son groupe de s t a g i a i r e s , e t l à ^ nous voyons combien 

l a maintenance e s t i n d i s p e n s a b l e pour condui re une t e l l e 

r é f l e x i o n ; ce moment l u i e s t i n d i s p e n s a b l e ap rès a v o i r 

a g i s u r l e t e r r a i n , "réfléchir pour recoller les morceaux, parce 

que par moments j'explose" (ENT. 32). 

Le cad re e x p l i c a t i f proposé par Reuven FEUERSTEIN f a c i ­

l i t e ce t r a v a i l en o f f r a n t des p i s t e s de r é f l e x i o n : à 

t r a v e r s l a mise en oeuvre , "je sais où je vais, ce n'est plus 

n'importe quoi pour n'importe qui, je me dois de retomber sur mes 

pieds, en fait, je garde beaucoup plus l'esprit du modèle que la lettre" 

(ENT. 38). Le cad re f a c i l i t e un t r a v a i l e f f i c a c e pour l e s 

s t a g i a i r e s . A i n s i , l ' i n t é r ê t de l a t h é o r i e , c ' e s t l a 

p o s s i b i l i t é o f f e r t e de modi f ie r l e s ang le s d ' a t t a q u e pour 

t r a v a i l l e r à l a M.C.S. des s t a g i a i r e s , c e t t e r echerche 

d ' a d a p t â t i v i t é qu i f e r a l e s t a g i a i r e capable de r é a l i s e r 

sa p ropre a d a p t a t i o n à une s i t u a t i o n i n é d i t e f u t u r e , pour 

a p p o r t e r une a i d e e f f i c a c e , Reuven FEUERSTEIN f o u r n i t l e s 

d i v e r s e s g r i l l e s d ' a n a l y s e c o d i f i a n t sa t h é o r i e : "jusqu'à 
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maintenant, je n'avais aucune grille de lecture, j'ai découvert bien 

autre chose qu'un outil, une théorie que je garde et que je m'efforce de 

pratiquer même en dehors des temps de pratique de l'outil" (ENT. 1). 

Ce pédagogue p r é s e n t e b i en l ' u n i v e r s a l i t é de l a t h é o r i e 

qui peu t ê t r e é tendue b i en au d e l à des pages , à des 

s i t u a t i o n s qu 'une e x p l o i t a t i o n r é a l i s é e en temps normal 

a u r a i t l a i s s é en l ' é t a t , sans aucune retombée pour l e 

s t a g i a i r e . 

La personne est la grande idée présente tout au 

long de la théorie. 

"Une théorie qui parle de la personne, de son progrès, de ses enjeux, et 

cela, en parlant du cognitif et non plus comme on y est habitué par les 

psychologues par l'affectif, c'est un beau coup de la part de Reuven 

FEUERSTEIN" (ENT. 11). 

La théorie laisse apparaître l'affectif "dans un ensemble 

humaniste et personnaliste" (ENT. 35). Le P. E. I. participe, a-

t-on l'habitude de dire, à la réapparition du cognitif, 

or, il semble bien plus important de signifier la réappa­

rition de l'affectif qui peut être abordé en travaillant 

avec le P.E.I., alors, qu'à y bien regarder, jamais le 

cognitif n'a disparu, l'enseignement a toujours été 

assuré, alors que l'affectif a bien disparu des préoccu-

j pations des concepteurs de programmes. Le défi est peut-

I être bien là pour les praticiens de P.E.I. : pouvoir ré-

i introduire l'affectif en le questionnant avec les grilles 

du cognitif. Faut-il entrer dans le débat lequel est le 

premier : l'affectif ou le cognitif, en fait, de par le 
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modèle ho l i s t i que proposé, l e s deux sont en i n t e r - ac t i on 

con t inue l l e , "quand on travaille sur la chaîne de la personne, tu 

crois travailler sur l'affectif et tu débloques sur le cognitif ' (ENT. 7). 

Et, i l ne faut pas non plus oubl ier l ' i nconsc ien t de l a 

personne dans la formation, une réact ion vigoureuse peut 

provenir d'une perception affect ive e t émotionnelle d 'un 

contenu : "ainsi, travailler avec point n'est pas anodin : faire relier 

des points, images de l'unicité sphérique de la personne, force la per­

sonne à sortir d'elle-même pour aller vers... est-ce si simple ?" 

(ENT. 36). 

La théorie fournit un modèle. 

La t h é o r i e , comme modèle, donne la p o s s i b i l i t é d 'acquér i r 

l e s mots pour s ' exp l iquer l e s choses : "moi, en pédagogie, je 

n'avais pas les mots" (ENT. 1) e t l e pédagogue ne peut , dans ce 

cas , r e n t r e r en contact avec l e s personnes qui se ra ien t 

amenées à l u i communiquer, parce que t r a v a i l l a n t en 

amont, des informations. Tout peut , a l o r s , avancer, dans 

la mesure où l e modèle é tant a pos t e r i o r i e t non a 

p r i o r i , l e P . E . I . n ' e s t mis en oeuvre que s i l e besoin 

ex i s t e réel lement , s i l ' on a constaté que c ' e s t 

indispensable . Nous sommes bien a lo r s dans une s i t u a t i o n 

d ' innovation e t non d 'évolut ion , encore f a u d r a i t - i l que 

l e système souhaite innover ? . 

La théor i e explique ce que l e s pédagogues e t l e s psycho­

logues n ' ava ien t pu s 'expl iquer e t q u ' i l s pouvaient 

prendre pour leurs l imi tes ; l a va l ida t ion e t l a cohé-
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rence retrouvée sont d'un grand secours pour le bien être 

des pédagogues et des psychologues, dans un modèle qui 

est endogène, nous l'avons vu précédemment, mais surtout, 

a posteriori, ne se déclenchant qu'"en tant que de 

besoin", en prenant en compte l'affectif et le cognitif. 

312 - La théorie est organisée autour de la 

médiation. 

Cette théorie s'organise autour de la médiation, nous en 

avons déjà parlé ; nous avons interrogé les praticiens du 

P.E.I. sur ce sujet, et, même si leurs affirmations ne 

sont pas toutes académiques, elles représentent ce qu'ils 

pensent à un moment. La médiation est ce temps de travail 

que Reuven FEUERSTEIN présente dans son schéma 

S.H.O.H.R., le médiateur organise le contexte entre sti­

mulus et organisme, puis réintervient entre organisme et 

réponse par une relation d'aide qui est bien utile au 

pédagogue et au stagiaire. 

Comme organisateur du contexte, par sa présentation, son 

insistance sur des stimuli, le médiateur, présente des 

schémas où les points de passage qu'il a décidé sont là 

avec une finalité précise, acquérir des modalités de 

fonctionnement qui aideront la personne dans l'immédiat, 

mais aussi dans l'avenir (transcendance). Il lui faut 

créer des situations pour que la liberté d'apprentissage 
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de l ' a u t r e s o i t r e s p e c t é e , sans que ce s o i t l e n ' i m p o r t e 

quoi : l u i l a i s s e r sa l i b e r t é n ' e s t pas l a i s s e r - f a i r e , 

mais f a i r e d é c o u v r i r que l e P . E . I . , de par l e q u e s t i o n ­

nement r é c u r s i f q u ' i l impose, e s t un moyen pour 

p r o g r e s s e r en dépassan t l e s s i t u a t i o n s de b locage . 

L ' o r g a n i s a t i o n du c o n t e x t e p a r l e média teur e s t l a p r e ­

mière m o d i f i c a t i o n du m i l i e u env i ronnan t dans l e q u e l v i t 

l e s t a g i a i r e : "cette relation à son premier milieu est tout aussi 

importante que la centration que certains veulent faire sur la personne, 

travailler à l'environnement de l'ego est une condition pour un possible 

travail après" (ENT. 27). 

Le t r a v a i l du méd ia t eu r n ' e s t pas un t r a v a i l de chaperon 

qu i c o u p e r a i t t o u t e s communications e n t r e l e monde e t 

l ' o r g a n i s m e : i l ne c o l l e pas à l a r é a l i t é , i l l a i s s e un 

espace de l i b e r t é du s imple f a i t q u ' i l a su p rendre du 

r e c u l p a r r a p p o r t à l a s i t u a t i o n : "nous connaissons tous ce 

stagiaire qui manifestement a compris et qui ne passe à l'acte, si je ne 

prends de recul par rapport à sa liberté, je lui secoue les puces, mais 

que fera-t-il de ce qu'il aura fait en étant forcé ?" (ENT. 14). De 

p l u s , l e média teur fonc t ionne en i n t e r - f a c e , e t s ' i l j 

r é a g i t immédiatement, ce n ' e s t pas pour s a n c t i o n n e r , mais 

pour p e r m e t t r e à l ' a u t r e de d é c o u v r i r par lui-même. I l 

r é a g i r a immédiatement, pour ne pas l a i s s e r a l l e r à 

l ' é c h e c , en a p p o r t a n t l ' a i d e pour l e moment e t au moment 

de l a c r i s e : "le moment d'amorçage est un moment de panique, 

c'est par la médiation que le stagiaire découvre les indispensables pré­

requis que nous souhaitons qu'il maîtrise" (ENT. 15), pour 
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p e r c e v o i r ces temps f u r t i f s , l e média teur a su développer 

un t aux d ' é c o u t e (au moment du deuxième H du schéma 

S.O.R.) qui l u i permet de c a p t e r l e s moindres r é a c t i o n s , 

ce s o n t , p e u t - ê t r e , l e s moments où l e s t a g i a i r e évoque, 

en lui-même, ce q u ' i l m a î t r i s e de son passé en l e 

con f ron t an t à l a r é a l i t é , l e média teur p e u t , par une 

r é a c t i o n a p p r o p r i é e , u t i l i s e r ce passé pour un aven i r 

proche ou l o i n t a i n ( t r a n s c e n d a n c e ) . Par une r e l a t i o n 

d ' a i d e , l e média teur f a c i l i t e c e t ahur issement q u ' e s t l e 

premier i n s i g h t , moment où l e s t a g i a i r e "manifeste par un 

signe extérieur qu'il faut savoir voir, qu'il a compris, que le déblocage 

s'est opéré" (ENT. 12). 

Pour conduire cette intervention de "haute technicité", l a 

médiation e s t bien u t i l e au pédagogue même si on croit que ça 

se fait comme cela, comme de la prose" (ENT. 34). C 'es t par la 

prat ique de la médiation q u ' i l propose ses f i n a l i t é s , i l 

év i t e a i n s i de f a i r e n ' importe quoi , ou de l a i s s e r f a i r e 

sans ma î t r i s e r une s i t u a t i o n ; l e pédagogue peut, à ce 

moment, dépasser, du moins par t ie l lement , l e "au nom de 

q u o i . . . " qui hante t a n t d ' e s p r i t . L'énonciation d'une 

f i n a l i t é engage l e s deux p a r t i e s ( i n t e n t i o n n a l i t é , r é c i ­

p r o c i t é ) , l e "au nom de quoi" demeure, mais l e quest ion­

nement, imposé par l a pra t ique du P . E . I . , fera encore 

trouver des réponses, sans q u ' i l ne s o i t , sans doute, 

jamais rég lé définitivement" le P.E.I., c'est mon cachet d'anti-

sinistrose, tu te poses des questions où tu plonges et tu rends tes clefs : 

moi, je ne m'ennuie pas avec le nombre de questions qui me trottent 
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dans la tête, mais ce n'est pas angoissant, parce que le lendemain, 

j'essaie" (ENT. 16), 

Les stagiaires peuvent aussi bénéficier de cette média­

tion, pour aller au fond des choses en eux-mêmes, expli­

quer ce qui se passe au moment où... Ce questionnement 

est le moyen de s'assurer qu'ils ont compris, à ce moment 

furtif évoqué précédemment. Pour cela, il leur faut 

rompre le silence installé au fond d'eux-mêmes, ce 

silence mis en place au moment de la difficulté qui a 

provoqué le blocage ; les questions de l'autre font 

perdre cet état de surface, le travail en interface 

prend, dans ce cas, toute son importance : le médiateur 

est à sa juste place, car faire seul demanderait de trou­

ver les éléments que les analyses de l'autre sont, au 

moment opportun, capables de présenter. La médiation 

fournit les moyens de... (intentionnalité) et attend, par 

la réciprocité, la transformation des projets du média­

teur en intentions personnelles du stagiaire, alors le 

travail peut s'organiser pour transformer ces intentions 

en nouveaux projets, en de nouvelles compétences. 

La médiation permet l'optimisation maximale du P.E.I. 

sous sa présentation en pages ; elle est l'origine des 

travaux réalisables avec les pages. La finalité de la 

mise en oeuvre demeure la malléabilité des personnes pour 

leur apprendre à dépasser des difficultés provenant d'un 

arrêt, à un moment donné, de l'entraînement qui les 

aurait rendues parfaitement opérantes. Par la médiation, 
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Reuven FEUERSTEIN offre la possibilité de faire redé­

marrer la personne, en s'intéressant, non pas à la per­

sonne elle-même, mais à son état, à sa condition, la 

question est déplacée, ce n'est pas la personne mais sa 

capacité d'apprentissage qui est à traiter, tout peut 

avancer, sans que l'on sache de combien, une fois le 

départ réalisé, le savoir s'associe à son suivant en un 

mouvement progressif de confrontation permanente entre 

les acquis et ce qu'il faut apprendre. 

313 - La théorie est accompagnée de grilles de lec­

ture. 

Pour aider le médiateur, Reuven FEUERSTEIN, nous l'avons 

déjà vu, a mis à la disposition du praticien des grilles 

de lecture : paramètres de la carte cognitive et de la 

médiation, fonctions cognitives déficientes. Ces grilles, 

il peut les utiliser pour lui-même, pour la tâche ou pour 

les stagiaires. 

Les grilles de lecture sont à la disposition du 

pédagogue qui les utilise pour lui. 

Il peut ainsi, observer et comprendre les situations de 

stagiaire : "où en est-il ? non pas avec mon regard, mais avec son 

regard qui me sera donné au travers des diverses grilles que j'utiliserai" 

(ENT. 28). La décentration du pédagogue, pour se sortir 

de son point de vue, a bien besoin des grilles de 

lecture, même si le pédagogue fait son travail depuis 20 
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a n s , l a d i f f i c u l t é demeure de s a v o i r où se s i t u e l ' a u t r e , 

avant de l ' e n s e i g n e r . 

Les g r i l l e s son t ga rdées en mémoire : "c'est vrai, certains 

disent que ce n'est pas nouveau, on a l'impression qu'on le fait depuis 

20 ans, moi, je crois que je l'ai remis dans ma mémoire, ce que je ne 

saurai jamais, c'est si c'est à cause de cela que les stagiaires sont mieux 

et qu'ils ont de meilleurs résultats" (ENT. 31). Les g r i l l e s son t un 

ensemble t h é o r i q u e que l e s pédagogues e t l e s psychologues 

a p p r é c i e n t vra iment énormément, a u t a n t que l e s c inq c e n t s 

e t que lques pages , c e r t a i n s a l l a n t j u s q u ' à t r a n s f é r e r 

l e u r u t i l i s a t i o n su r d ' a u t r e s o u t i l s avec l e s q u e l s i l s se 

s e n t e n t p l u s à l ' a i s e . 

Ce qu i e s t en j e u , ce s o n t b ien des m o d i f i c a t i o n s pe r son ­

n e l l e s pour l e pédagogue, l e s paramèt res de l a média t ion 

l u i on t f a i t modifier son approche pédagogique v e r s une 

dimension h o l i s t i q u e , son regard e s t devenu plus analy­

t ique grâce à la ca r t e cogni t ive , l e s fonctions cogni-

t i v e s déf ic ien tes l u i permettent de moduler l e s travaux 

q u ' i l peut donner à chaque s t a g i a i r e , en fonction de ses 

besoins du moment. 

Le pédagogue u t i l i s e ces g r i l l e s pour l a préparation des 

t âches , pour é v i t e r de f a i r e n ' importe quoi : l e s g r i l l e s 

aident à l ' a n a l y s e , e t d i s s ipen t l e malaise l i é au f a i t 

de f a i r e du P. E. I . : "je n'entre plus dans le jeu, je ne fais pas du 

P.E.I., j'essaie de ne plus travailler au feeling, en ne sachant pas trop ce 
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que je fais, même si cela m'amène une certaine angoisse, je la préfère à 

celle de faire sur ordre, sans savoir si c'est utile" (ENT. 7). 

A t r a v e r s l e s t â c h e s , e t parce q u ' i l y a dé jà mis des 

o b j e c t i f s d é f i n i s à p a r t i r des g r i l l e s , l e pédagogue 

t r o u v e des p o i n t s de r e p è r e s , devenant des hypo thèses , 

des f i n a l i t é s , p o i n t s de d é p a r t pour l a s u i t e ; g râce à 

ce feed-back , l ' a d a p t a t i o n e s t permanente. 

Les grilles de lecture sont à la disposition du 

pédagogue pour les stagiaires. 

A i n s i , pa r l ' u t i l i s a t i o n des fonc t i ons c o g n i t i v e s d é f i ­

c i e n t e s , l e s s t a g i a i r e s peuvent deven i r a c t i f s : "nous 

avons beaucoup travaillé sur l'input, c'était nécessaire, et ils le savaient, 

à cause de toutes les erreurs commises par défaut de lecture des 

consignes, ils se sont pris au jeu jusqu'à supprimer des éléments 

d'information sur des feuilles qu'ils rendaient à leur professeur pour 

voir si, lui, allait découvrir les manques" (ENT. 11). Ces grilles, à 

c o n d i t i o n que l e pédagogue ne l e s donne pas " n ' i m p o r t e 

comment*' peuvent être d'une bonne utilité pour les s t a -

giaires : i l s découvrent c e r t a i n s de l e u r s modes de 

fonct ionnement . A t r a v e r s l e s g r i l l e s ce qu i p l a î t b i en 

au s t a g i a i r e e s t c e t t e p o s s i b i l i t é qui l u i e s t donnée de 

se v o i r f o n c t i o n n e r , s u r des pages qui n ' o n t pas de r a p ­

p o r t avec un contenu t e c h n i q u e , i l peut j o n g l e r avec des 

pa ramèt res qu i l e conce rnen t , i l prend consc i ence , dans 

un cadre p r é c i s , avec des o b j e c t i f s p r é c i s , q u ' i l peu t 

avancer , sans a n g o i s s e , sans l e r i s q u e de l a p i è c e mau­

v a i s e . Aussi l e s s t a g i a i r e s n ' o n t - i l s aucune c r a i n t e pour 
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exposer leurs stratégies par une verbalisation qu'ils 

s'essaient de rendre la plus performante possible, pour 

expliquer, par exemple, comment et pourquoi ils ont pu 

commettre une erreur : en étant à l'aise dans ce style de 

démarche, ils sont préparés à se modifier plus faci­

lement. Les grilles sont à_ la disposition du pédagogue, 

mais une fois que le stagiaire les maîtrise, il est 

capable d'en tirer un grand bénéfice. 

La médiation est bien l'élément central découvert par les 

agents de l'A.F.P.À. partis se former au P.E.I. : l'ennui 

est que c'est un peu la partie cachée de l'iceberg, car 

l'outil seul est vu, on ne parle que de lui, c'est à dire 

ce qui peut être utilisé pour mettre en oeuvre la média­

tion, c'est sans doute dû à l'habitude de prendre des 

raccourcis, cette réduction verbale risque bien, par 

contre, de provoquer une vraie réduction du tout (théorie 

et outil) à une seule partie (l'outil), il ne semble pas 

que ce soit le cas des interviewés : ils ont pris la 

théorie et l'outil. 

L'ensemble théorique a permis de valider ce que le prati­

cien pratiquait déjà plus ou moins consciemment aupa­

ravant. Dans les situations qu'ils vivent, le cadrage 

théorique apporte une garantie pour naviguer au milieu de 

toutes les commandes et actions diverses. Ils enseignent, 

mais beaucoup espèrent aller plus loin : la médiation 

leur fournit l'occasion et les moyens grâce aux diverses 
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grilles théoriques ; celles-ci, par une analyse perti­

nente, facilitent le cadrage qui laisse cependant la 

liberté pour le médiateur et le stagiaire. 

32 - Un outil didactique pour une aide dans le travail. 

Ils ont découvert un outil avec un contenu propre qui 

peut être prétexte à diverses modalités de travail, par 

le bridging et la verbalisation les structures cognitives 

seraient modifiées dans une approche globale de la 

personne. Ce travail, qui n'est pas toujours simple, est 

conduit par un binôme pédagogue-psycho1ogue. 

321 - Le travail fait avec le P.E.I.. 

Nous avons évoqué ces points à propos des buts et sous-

buts du P.E.I., il est intéressant de voir comment ils 

peuvent apporter des éléments pour le nouveau modèle que 

les pédagogues cherchent à construire. L'apparition du 

P.E.I. a suscité quelques échanges à propos du contenu. 

Au sein de l'A.F.P.À., le contenu est défini par son 

aspect technique, et telle qu'est la tradition dans 

l'association, un contenu qui n'est pas technique est 

pratiquement inexistant. Le P.E.I., avec ses pages 

d'exercices, n'a donc pas à ce titre-là de contenu : le 

P.E.I. est dit outil sans contenu, ce qui tendrait à 

accréditer l'idée que celui qui fait des pages de P.E.I. 
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est en situation de travail sur rien. Ceux qui mettent en 

oeuvre Xe P.E.I. pensent, parce qu'ils ont exécuté les 

pages, que le P.E.I. a bien un contenu. 

Les praticiens du P.E.I. sont très satisfaits de 

travailler sur un outil sans contenu technique pour les 

nombreux avantages qu'ils y trouvent. 

Le contenu des pages d'exercices n'est pas dangereux, le 

travail permet de faire appel aux connaissances complexes 

des stagiaires sans risque de les mettre en situation 

délicate, puisqu'il ne s'agit pas d'un savoir technique, 

ainsi, avec le P.E.I., il n'y a pas, pour eux, de retour 

dangereux et l'expression au sein du groupe s'en trouve 

également facilitée. Par contre, à partir de ce mode de 

fonctionnement et par le travail du pédagogue, des élé­

ments de la vie qui ne sont habituellement pas pris en 

compte, peuvent l'être, de même des éléments techniques 

peuvent être incorporés dans les séquences de pratique. 

Le technique freinerait l'ouverture vers la culture : 

Avec le seul contenu technique, l'élargissement à la 

globalité de la personne est beaucoup plus délicat à 

mettre en oeuvre, car, il sera difficile d'aborder des 

domaines autres que ceux du technique : "avec du technique, 

on s'amputera, on ne donnera que le nécessaire et l'indispensable, il n'y 

aura aucune ouverture vers ailleurs" (ENT. 40), or, dans le para­

graphe précédent, nous parlions de culture qui ne peut 

être acquise qu'avec, justement, une ouverture vers 

d'autres champs. 
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L'absence de contenu technique supprime une certaine no­

tion d'échec, celle qui est héritée de l'école, quand le 

résultat n'est pas bon : avec le P.E.I., se tromper dans 

la réalisation d'une comparaison n'est pas une erreur du 

même niveau que celle qui serait faite dans une comparai­

son de résistances électriques ou des puissances 

d'ordinateurs, si telles sont les formations concernées. 

Dans ces cas, la culpabilité serait toujours présente et 

forte : "je ne suis pas bon, je me suis trompé". La per­

sonne se remet en cause par rapport à un savoir alors 

qu'il ne s'agit, peut-être, que d'un mode de raisonnement 

non maîtrisé. 

Le contenu à transmettre ne travaille que sur la forme, 

sans avoir le moindre renseignement sur le fonds : le 

P.E.I., par le questionnement des médiateurs, permet de 

s'assurer de la compréhension de l'apprentissage ; tout 

le travail de transfert, d'exemples donnés dans des 

champs et à des niveaux différents prouve, s'il en était 

besoin, la maîtrise de la forme et du fonds de celui qui 

apprend. 

"Le second sous-but représente l'aspect contenu 

du P.E.I. et consiste à pourvoir l'être en 
concepts, outils verbaux et relations néces­
saires pour la maîtrise des tâches comprises 

dans le P.E.I. lui-même" (2). 

2. FEDBRSTEIN R. et JBNSEN, in D.Pasquier, traduction inédite. 
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Le P.E.I. enseigne donc tous les pré-requis 

indispensables à tout acte mental. 

Le P.E.I. permet l'acquisition de vocabulaire ; objet de 

critiques, le vocabulaire est la base de tout savoir, et 

par là, la base de tout pouvoir de la personne elle-même, 

c'est le moyen dont elle dispose pour défendre sa pensée, 

ses idées ; pourquoi les ouvriers ne possèderaient-ils 

pas aussi les mots pour argumenter ? ou bien, en posant 

la question sous un autre angle : pourquoi ceux qui ont 

les mots feraient-ils tout pour que les autres ne les 

possèdent pas ? Les mots que le médiateur propose dans 

les séquences de P.E.I. sont ceux qui sont indispensables 

soit à la vie courante, soit aux fonctions de penser, 

soit au monde du travail ou de la formation : ils ont pu 

faire maîtriser les mots et les concepts favorisant les 

argumentations des stagiaires. 

Avec le P.E.I., et grâce au travail d'élargissement du 

champ mental, la culture augmente et se diversifie, et 

simplement grâce à cet élargissement, des effets apparaî­

tront. De plus, tous les échanges interpersonnels au sein 

du groupe sont source d'enrichissement pour tous, 

l'acquisition d'une culture n'est qu'assez peu présente 

dans les préoccupations des instances A.F.P.A., les péda­

gogues sont satisfaits d'avoir pu découvrir cela à partir 

du P.E.I., c'est d'une importance capitale pour les 

personnes que nous accueillons. 
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Tout ce travail, nommé métacognition dans les écrits de 

Reuven FEUERSTEIN, ne peut que très difficilement se 

faire sur du contenu technique : "une fois que le résultat est 

trouvé, on nous a toujours appris que c'était fini; avec Reuven 

FEUERSTEIN, c'est à ce moment-là que ça commence ; avec le tech­

nique, personne n'ira plus loin" (ENT. 38). Comme beaucoup 

d'interviewés, nous pensons qu'il y a tout intérêt à bien 

différencier d'un côté un travail sur la métacognition à 

partir des pages de P.E.I., et, d'un autre côté, les 

contenus techniques que le pédagogue s'efforcera de pré­

senter en les reliant aux résultats des pages de P.E.I. : 

Les moniteurs et les psychologues du travail de 

l'A.F.P.A. ont découvert cela et l'ont mis en oeuvre avec 

réussite ; le travail réflexif sur un "outil sans 

contenu" est plus performant quant aux finalités de 

métacognition n'étant pas encombré par de nombreux 

parasites techniques ou culturels. 

Le P.E.I. est un bon prétexte qui offre de 

nombreuses possibilités de travail.. 

De par sa mise en oeuvre, il pourrait très bien ne rien 

apporter à la personne quant aux savoirs, mais 

l'important se situe dans la répercussion qui se produit 

chez elle : le type de savoir n'est pas à retenir comme 

tel, à un premier degré de lecture, ce qui importe ce 

sont les transferts qui seront faits à partir de la tâche 

et qui, seuls, prouveront que les connaissances 

transmises ont été, réellement, acquises. 
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I l en va de même pour l e s f i n a l i t é s p o u r s u i v i e s : "je me 

sers du P.E.I. pour faire préparer, par anticipation, les difficultés que je 

sais venir dans ma progression, je crois bien que je crée des passages 

intermédiaires pour mes stagiaires, tu vois, ce n'est pas du P.E.I. page à 

page, mais je prétexte le P.E.I. pour faire avancer autre chose, et, globa­

lement, ça marche" (ENT. 39). P l u s i e u r s pédagogues u t i l i s e n t 

c e t t e s t r a t é g i e d ' a n t i c i p a t i o n en voyant comment 

f o n c t i o n n e n t l e u r s s t a g i a i r e s , e t c o n n a i s s a n t l e s 

passages d i f f i c i l e s de l e u r s p r o g r e s s i o n s i l s son t à même 

de c r é e r des séquences f i n a l i s é e s . 

Le temps e s t encore un p r é t e x t e que l e s p r a t i c i e n s 

s ' e f f o r c e n t de b a t t r e en brèche : l e P . E . I . l e u r s e r t de 

p r é t e x t e pour prouver que supprimer du temps en f a i s a n t 

a u t r e c h o s e , mais pas n ' i m p o r t e q u o i , ce n ' e s t pas p e r d r e 

du temps, au c o n t r a i r e , l e s s t a g i a i r e s s ' a m é l i o r e n t s u r 

des champs qui pe rme t t en t de gagner du temps, pa r des 

o r g a n i s a t i o n s p l u s per formantes , pa r exemple. 

Comme l e s t a g i a i r e d o i t s ' e x p r i m e r , amener des b r i d g i n g s , 

ce s o n t l à d ' e x c e l l e n t e s occas ions pour a t t e i n d r e c e t t e 

f i n a l i t é : "certains craignent de s'éloigner du contenu et verrouil­

lent le système : avec une telle démarche, je ne sais rien, je ne sais pas si 

l'autre sait, puisqu'il n'est pas sorti du petit champ dans lequel je 

l'enseigne" (ENT. 35). Des psychologues c r a i g n e n t l e s 

d i g r e s s i o n s au cours des s éances , ma i s , au f a i t , à qui 

f o n t - e l l e s peur ? Au s t a g i a i r e , i l n ' y a aucune r a i s o n 

a p p a r e n t e , au c o n t r a i r e , i l peu t man i f e s t e r q u ' i l a 

compr is , au pédagogue, sans d o u t e , c a r i l a quelque p a r t 
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peur de s'éloigner d'un contenu qu'il maîtrise pour être 

entraîné vers des domaines dans lesquels il n'a peut être 

aucune connaissance, il n'a peut-être pas la culture ad 

hoc, et il a peur ; alors, il n'utilise pas le prétexte 

des pages de P.E.I. pour justement élargir la culture des 

personnes en stage, et puis, en écoutant et en gérant ces 

digressions, il aurait, pour lui, la possibilité de 

profiter des échanges venant des stagiaires. 

Travailler sur le P.E.I. semble, souvent, un peu enfantin 

aux stagiaires, si nous croyons ce que disent les prati­

ciens, il serait bon de rencontrer les stagiaires sur ce 

sujet car ils savent bien dire qu'il y a du travail, mais 

cela dépend bien plus des animateurs que du P.E.I.. C'est 

pourtant un extraordinaire prétexte que de pouvoir faire 

réfléchir "à blanc", en pouvant exiger des niveaux de 

réponses, des résultats en accord avec ce qu'a bâti le 

pédagogue lui-même : un outil neutre s'y prête mieux 

qu'un quelconque outil où les items seraient techniques. 

Le P.E.I. est prétexte à travailler sur autre chose que 

le savoir : faire réfléchir sur les défenses qui limitent 

les capacités de raisonnements, sur celles qui empêchent 

d'apprendre, être attentif aux déstabilisations que pro­

duisent les nouvelles connaissances, amener une régu­

lation dans les modes de réactions de certaines per­

sonnes, tout cela, peut être travaillé avec le P.E.I. : 

ce sont des points de passage obligé, assurément, mais ce 
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s o n t , p a r e i l l e m e n t , l e s p r é - r e q u i s n é c e s s a i r e s pour 

apprendre . 

La p r i s e de p a r o l e , l a v e r b a l i s a t i o n do iven t ê t r e t r a ­

v a i l l é e s e t a c q u i s e s pa r l e s s t a g i a i r e s c a r , à l ' i s s u e du 

s t a g e , l e u r c a p a c i t é à p a r l e r s e r a grandement a p p r é c i é e , 

au moment même de l 'embauche : l e P . E . I - peu t f o r t b i en 

ê t r e ce l i e u du d i r e qu i se f a i t absen t de p l u s en p l u s 

du f a i t des i n d i v i d u a l i s a t i o n s des format ions : "ils ont des 

choses à dire, ne seraient-ce que ce qu'ils ont appris, où peuvent-ils le 

faire ? Au café du coin, mais, si cela est fait en présence du pédagogue, 

c'est bien plus intéressant, il peut reprendre, compléter, e tc . moi, 

j'utilise les pages de P.E.I. comme régulation dans mon groupe, au 

début, il ne savent pas quoi dire sur une page d'illustration, après ça 

vient vite, et je suis surpris de leurs choix pour dire des choses dessus" 

(ENT. ÎO). La p a r o l e , s a v o i r p a r l e r , t o u t a u t a n t que 

l ' é c r i t s o n t impor tan t pour l e s o u v r i e r s dans l e s années 

à v e n i r . 

Le d e r n i e r p r é t e x t e des p r a t i c i e n s e s t l a p o s s i b i l i t é 

q u ' o f f r e l e P . E . I . de t r a i t e r l ' a f f e c t i f , nous en avons 

dé jà p a r l é , mais t r a v a i l l e r s u r un ins t rument n e u t r e -ou 

p re sque - o f f r e c e t t e chance : l e s p u b l i c s , b i en souvent 

t r è s f r a g i l i s é s , peuvent se p e r m e t t r e de r é a g i r a f f e c t i -

vement t r è s for tement s u r l e s pages de P . E . I . , sans s e 

me t t r e en danger par r a p p o r t à un contenu t echn ique : i l s 

s e r a i e n t encore p l u s s t r e s s é s dans ce c a s . Pour l e s 

p u b l i c s qu i commencent un s t a g e , l a d é s t a b i l i s a t i o n due à 

c e t t e nouve l l e s i t u a t i o n f a i t que l ' a f f e c t i f s ' e n g o u f f r e 
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très vite dans l'espace libre, le P.E.I., bien conduit 

par le praticien, est à même d'aider la personne, non 

seulement à se calmer (maîtrise de l'impulsivité) mais 

encore à comprendre, à aller plus loin pour essayer de 

mieux percevoir d'où cela peut venir, pour y remédier. 

Mais attention au prétexte 1 

Le prétexte demeure toujours égal à lui-même, ce qui 

change est ce que les pédagogues et les psychologues font 

avec lui ; nous retrouvons l'image de l'auberge espa­

gnole ; chacun utilise de façon différente un même outil 

le P.E.I., et l'on pourra, longtemps, s'interroger sur 

les résultats, car si le prétexte reste le même, chaque 

pédagogue, comme cela se fait, y met des finalités diffé­

rentes parce qu'en liaison avec son public, les résultats 

du prétexte seront différents. Les enseignants sont 

partants pour utiliser le P.E.I. comme prétexte, ils ont 

bien compris que seul, le P.E.I. ne fait rien, il ne peut 

être que le moyen de travailler, mais les dérives 

guettent. 

La tentation est de faire du prétexte la finalité même, 

en d'autres termes de faire du P.E.I. pour du P.E.I. sans 

aucune exploitation. Ce risque s'origine dans des affir­

mations du type : "oh, si ça ne leur fait pas de bien, ça 

ne leur fait pas de mal", ce qui mériterait d'être égale­

ment démontré. Beaucoup plus dangereuse et sournoise est 

l'utilisation qui peut conduire à une augmentation abu­

sive de la sélection ou de l'exclusion : "vous avez fait 
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x mois de P.E.I. ; vous êtes toujours aussi mauvais", 

dramatique affirmation due à une utilisation dénaturée de 

ce qui a pu se faire durant tout un stage. 

Le travail élaboré à partir du P.E.I. fait apparaître 

qu'il n'est pas un simple outil, il n'enseigne pas un 

contenu technique, ce qui, d'une certaine façon, lui 

évite d'être trop rapidement réduit à un simple moyen de 

réentraînement, mais, il fait bien travailler, cela bien 

des moniteurs et des psychologues du travail s'en aperçu­

rent eux-mêmes quand il s'est agi de réaliser pour soi 

les pages des instruments. Mais ce contenu s'adresse à un 

champ différent de ceux habituellement connus, tout en 

permettant de s'adresser directement à l'homme sur des 

points qui sont demandés dans l'économie actuelle : les 

enseignants ont trouvé un prétexte, structuré, organisé, 

capable d'être le support de leurs projets pédagogiques 

en lien avec la didactique de la discipline enseignée. 

Cet outil offre des possibilités de travail qui peuvent 

permettre d'aller vers cette modifiabilité cognitive 

structurelle objectif de la médiation. 

322 - Trois temps de travail : verbalisation, 

insight, bridging. 

Ils ont donc découvert cet outil qui leur impose de tra­

vailler avec rigueur, pour obtenir une efficacité maxi-
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maie ; la pratique du P.E.I. demande trois temps de tra­

vail : la verbalisation, l'insight et le bridging. Quel 

temps est le premier ? Il est bien difficile de le dire, 

ils fonctionnent en inter-activité : la verbalisation 

est, souvent, indispensable pour parvenir à l'insight et 

pour dire les bridging ; celui-ci a besoin d'une verbali­

sation qui soit la plus efficace possible pour être 

exprimé clairement ? l'insight précède le bridging, mais 

requiert aussi la verbalisation en amont, pour formuler 

des approches successives qui le feront se réaliser, en 

aval pour expliquer ce qui vient d'être compris. Alors, à 

part l'insight qui précède le bridging, les agents de 

l'A.F.P.A. ont découvert la richesse d'un travail pos­

sible en ces trois moments qui se succèdent sans pour 

autant s'imbriquer. 

3221 - TJ* VKmiAT.TSXFION. 

Les stagiaires ne maîtrisent pas toujours la parole. La 

verbalisation est pour eux un excellent défi pour 

l'avenir. 

Elle apparaît tout au long de la leçon de P.E.I. : tout 

au début, les stagiaires ré-évoquent ce qu'ils savent 

déjà par rapport à la tâche proposée, ils expliquent com­

ment ils vont s'y prendre pour l'exécuter. Après tout ce 

travail est une première séquence de mise en oeuvre, le 

médiateur peut stopper les travaux pour faire verbaliser 

les diverses difficultés rencontrées ou les stratégies 

employées, une seconde période de travail individuel 
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permet de terminer la tâche avant de passer à la phase de 

verbalisation favorisant l'apparition d'insights, et pour 

faire des bridgings, parler est indispensable. La parole 

est tout au long du travail sur une séquence. 

La verbalisation remplit toute une série de fonction 

durant tout ce processus, elle fournit des moyens nou­

veaux : elle permet de passer d'un travail descriptif, ce 

qui est connu, ce qui doit être fait, à un travail inté­

riorisé f comment faut-il faire, en conduisant une 

réflexion par rapport à soi et par rapport à l'autre, 

pour arriver à une communication. 

Si un stagiaire verbalise ce qu'il fait, il se donne les 

moyens, en se construisant des repères, de pouvoir 

s'organiser : s'arrêter pour parler lui permet de prendre 

du temps, de le gérer, d'entreprendre des discussions 

pour mieux estimer la méthode qu'il emploie confrontée à 

celle des autres, le simple fait d'expliquer lui fait, 

automatiquement, conforter ce qu'il vient de découvrir, 

il sera peut-être même amené à le défendre devant les 

autres qui ne comprennent pas forcément son chemin. La 

verbalisation lui facilite une structuration des schémas 

mis en oeuvre ; ce temps d'arrêt peut aussi lui imposer 

de travailler plus calmement (maîtrise de l'impulsivité), 

avant de faire, il explique comment il va faire, ce peut 

être la représentation de l'action à l'image du sportif 

en concentration avant un saut : il se répète, sous 

l'oeil de la caméra, les mouvements qu'il va exécuter. 
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S'il parle, il est écouté, et le temps de verbalisation 

des autres est important pour lui : il écoute et prend en 

considération (régulation du comportement) ce qui dit 

l'autre. L'écoute lui apporte un autre point de vue, une 

autre analyse qui peuvent être, pour lui, ouverture 

d'esprit et prise de conscience d'une différence dans les 

modes de réalisation. En se refusant à porter un juge­

ment, il se met en situation de confronter les points de 

vues, les idées énoncées, à charge pour lui, d'en tirer 

les conséquences pour une éventuelle utilisation immé­

diate ou future. 

Présenter son point de vue, écouter celui de l'autre, 

amène, assurément, une communication verbale entre les 

parties. Au cours de celle-ci, et pour justifier ou 

défendre ses idées, chacun devra faire appel à ses 

connaissances antérieures, peut-être même que ressur-

giront, à ce moment là, des choses complètement enfouies 

dans la mémoire qui seront réactivées par un mot ou un 

regard : l'attention du médiateur est primordiale pour 

faciliter, encourager les moindres manifestations en ce 

sens, pour créer un certain climat de communication où 

chacun puisera afin d'élaborer sa propre idée ou 

stratégie. 

Par ce travail de verbalisation les médiateurs préparent 

et l'insight et le bridging et facilitent, en retour, les 

indispensables formulations sur ces deux points. Deux 

paramètres de la médiation sont travaillés à ce moment 
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peut l e u r amener, d é j à , un sen t imen t de compétence. Mais 

des groupes r e f u s e n t ce genre de t r a v a i l , pour ne pas 

a l l e r s u r des champs qu i l e s gênen t , p o l i t i q u e , s o c i a l , 

r e l i g i e u x , e t c . . 

I l s f o n c t i o n n e n t , mais sans e x p l o i t e r au maximum, en r e s ­

t a n t s u r des exemples proches des pages de P . E . I . ou 

proches du mé t i e r q u ' i l s apprennen t , ou en r e s t a n t à une 

compréhension i n t e l l e c t u e l l e des phénomènes 

d ' a p p r e n t i s s a g e b ien i n s u f f i s a n t e , s i e l l e ne s e c o n c r é ­

t i s e pas e t ne s e c o n f o r t e pas dans d ' a u t r e s domaines : 

ce passage à l ' a c t e e s t n é c e s s a i r e , l e b r i d g i n g e s t l e 

moyen de v é r i f i e r l a conna i ssance a c q u i s e . I l e s t d i f f i ­

c i l e , e n c o r e , de f a i r e p a s s e r l e s p r i n c i p e s t r o u v é s 

du ran t l e s séquences P . E . I . en a t e l i e r , i l s ne v o i e n t pas 

l e l i e n avec l e s d i f f é r e n t s moments de l a v i e p r o f e s ­

s i o n n e l l e ou p e r s o n n e l l e : i l s f on t du P . E . I . comme i l s 

ont f a i t des l eçons de g é o g r a p h i e , sans s a v o i r à quoi ça 

peu t s e r v i r , "alors, ils redeviennent des automates, dès qu'on quitte 

la séquence de P.E.I., ils vivent bien la différence entre ce qu'ils disent 

quand ils élaborent les principes, et le fait qu'à l'atelier, ils ne veulent 

plus en entendre parler" (ENT. 3). I l s se fon t r e p r e n d r e par 

l e s h a b i t u d e s d 'ense ignement c l a s s i q u e . 

Le bridging : sortir de soi au risque de la peur. 

Le moniteur, r e s p o n s a b l e du b r i d g i n g , rencontre , l u i 

a u s s i des d i f f i c u l t é s . I l e s t l u i a u s s i devant une s i t u a ­

t i o n p a r f o i s d é l i c a t e à g é r e r . P o u r t a n t , i l e s t "le patron 

de la situation, le bridging, c'est directement mon affaire animation 
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préparation, c'est moi ; je lance la balle, ils la prennent au rebond" 

(ENT. 28). Le médiateur a, en effet, la charge de lancer 

le bridging en donnant lui-même les premiers exemples. Sa 

connaissance du groupe facilite ce travail, mais il est 

toujours délicat de tirer les personnes, surtout si elles 

sentent qu'un manque de préparation fait faire n'importe 

quoi au pédagogue. Celui-ci est amené à user de solli­

citation pour avoir la preuve par des exemples dans des 

champs voisins, des contextes, des expériences variés, en 

expliquant l'intérêt qu'il peut y avoir à donner des 

exemples pour, par la suite, utiliser les apprentissages 

dans de nouvelles situations. 

Il est plus aisé de travailler sur des points précis que 

de vouloir trop en faire, le pédagogue doit bien régler 

son questionnement pour arriver à des bridgings qui 

soient pertinents pour avoir des exemples cohérents et 

utilisables par tous, au début des mises en oeuvre du 

P.E.I., les finalités étaient démesurées et les résultats 

ne furent pas au rendez-vous : mieux vaut amener les 

stagiaires à maîtriser un premier petit domaine que de 

vouloir trop embrasser de difficultés. 

La responsabilisation ne supprime pas, pour autant, la 

peur. Dans le bridging, le praticien se limite en ne 

laissant donner des exemples que dans le champ profes­

sionnel , sans aucun doute, de nombreuses raisons sous-

jacentes 1 ' en empêchent, "c'est une peur que l'on ne se dit même 

pas, c'est puis-je m'autoriser à ? ou bien encore mais on ne me l'a jamais 
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dit" (ENT. 17). La vie de l'A.F.P.A., et la pression du 

système font que les pédagogues ne s'autorisent pas, pour 

des raisons de temps, par peur, surtout, d'ouvrir sur 

d'autres champs où les stagiaires pourraient apprendre, 

semble-t-il, d'autres choses que du technique, ce sont 

là, les habituels vieux démons qui empêchent toute inno­

vation, permettant, à peine, une petite évolution. 

L'acceptation de ne pas se limiter voudrait dire et ne 

pas avoir peur de ce qui risque de sortir au cours des 

bridgings et se sentir capable d'y faire front pour pou­

voir exploiter, aussi, le principe de l'économie 

l'emporte-t-il : ne pas se laisser emporter vers des 

domaines non maîtrisés ; mais c'est se priver d'échanges 

sur la Culture, ou sur les cultures des personnes pré­

sentes qui, souvent maintenant, sont, effectivement, 

d'une autre culture, le bridging est un des moyens de 

faire émerger, au travers de la verbalisation, des points 

de vue culturels différents ; ne pas faire donner des 

exemples, prive toutes ces personnes de possibilités 

d'expression, en une situation non conflictuelle, gérée 

et finalisée par le pédagogue. 

La peur se réfugie dans l'incapacité énoncée par certains 

agents à l'encontre d'autres : "ils ne sauront pas gérer ce qui 

sera amené" (ENT. 48). C'est la situation type pour ne rien 

entreprendre : on n'y arrivera pas ; heureusement, que 

même avec la peur, pratiquement tous les formés au P.E.I. 

ont mis en oeuvre le bridging, certains devant se faire 

violence et pour mettre en oeuvre et, ensuite, pour ne 
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pas t o u j o u r s t o u t d i r e avant l e s s t a g i a i r e s : "une 

m i n u t e . . . " n ' e s t pas seulement r é s e r v é aux s t a g i a i r e s : 

l e pédagogue, aux d i r e s de c e r t a i n s , a commencé de l e 

m e t t r e en oeuvre , en se t a i s a n t pour que l e s a u t r e s a i e n t 

l e temps de t r o u v e r e t de d i r e . Mais, q u e l q u e f o i s , l a 

peur e s t t r o p grande - i l f a u d r a i t s ' i n t e r r o g e r s u r l e s 

c a u s e s - e t l e b r i d g i n g e s t abandonné : "les finalités étaient 

trop grandes, l'animation n'était pas à la hauteur, la préparation n'était 

pas assez poussée" (ENT. 6). Ces t r o i s r a i s o n s son t à l a base 

de d i f f i c u l t é s c e r t a i n e s pour un bon b r i d g i n g . 

Le b r i d g i n g , d i f f i c i l e à p r a t i q u e r , n ' e n demeure pas 

moins une p o s s i b i l i t é de t r a v a i l au q u o t i d i e n , dès que 

quelque chose a é t é a c q u i s , pourquoi ne pas l e c o n f o r t e r 

de s u i t e en l e r é - a c t i v a n t en donnant des exemples, c e c i 

e s t de l a r e s p o n s a b i l i t é du pédagogue. 

Comment le bridging est-il donc mis en jeu ? 

La préparat ion e s t fondamentale : l e s premiers bridgings 

sont donnés par l e médiateur, ce qui implique que c e l u i -

c i l es a préparés , e t ce n ' e s t pas f ac i l e à f a i r e . La 

préparat ion demande une a t t en t ion p a r t i c u l i è r e pour é v i ­

t e r de tomber dans l 'affadissement : "quand on fait des brid­

gings, on redit toujours les mêmes choses, et ils s'ennuient" (ENT. 37), 

mais au c o n t r a i r e , des p r a t i c i ens d isent combien l e s 

bridgings sont d ' au tan t plus a i sés que leur stock va en 

s 'amél iorant : "les bridgings, il faut les inventer avant, dans le feu 

de l'action, tu n'improvises pas, et tu ne seras pas bon" (ENT. 1). Les 

préparat ions sont la ga ran t i e d'un t r a v a i l cohérent pour 
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les stagiaires et pour le médiateur, pourquoi ne pas 

essayer de les conduire avec constance pour les améliorer 

continuellement. 

Ce mode de travail est délicat par manque d'habitude. 

Transférer n'est pas simple, car chacun est enfermé dans 

un système dont il est difficile de sortir, depuis 

l'enfance, le modèle de fonctionnement n'aide guère à 

faire ce travail. Pourtant, le bridging est la clef de 

voûte accompagnant la métacognition, comment, sans le 

bridging, prouver que la compréhension est faite et que 

les aspects techniques sont transférables ailleurs en les 

exploitant pour les adapter, même dans des champs 

personnels. 

Il ne faut pas se laisser enfermer dans des difficultés 

qui peuvent devenir capitales. Le nombre des stagiaires 

peut poser des difficultés : trop peu de personnes ne 

donne pas beaucoup de bridgings, mais, au contraire, cin­

quante personnes en formation n'est pas plus intéressant, 

il est plus passionnant que le groupe soit hétérogène 

pour augmenter les possibilités d'échanges et de brassage 

des idées, un groupe homogène est limitateur, les 

exemples qui viendront s'origineront dans les mêmes 

domaines, la variété est plus bénéfique pour tous. 

La sollicitation des bridgings facilite l'expression de 

la vérité de l'enseigné et non celle de l'enseignant, le 

médiateur, par la pertinence de ses interventions, par 
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ses encouragements, achemine la personne vers d'autres 

champs où elle peut continuer de créer son savoir : elle 

passe d'une situation d'acteur à une position d'auteur de 

son savoir, d'une situation exogène d'apprentissage à une 

situation endogène. Le bridging est la façon de ne pas 

imposer aux stagiaires, ce n'est pas de la maïeutique, 

mais un travail efficace dans des champs où ils peuvent 

se réaliser ; ce moment est à haut risque et demande une 

grande vigilance de la part du médiateur : les capacités 

à... sont transformées en compétences, le stagiaire 

acquiert des capacités, leur transformation, leur 

cristallisation est accomplie par le jeu du bridging : la 

ré-utilisation en est la preuve. Le bridging, ainsi 

conçu, n'est pas seulement redite, mais libération 

d'exemples que l'exploitation enrichira de divers élé­

ments de savoirs antérieurs. La parole du médiateur, en 

de tels moments, requiert une qualité de sollicitation, 

gage d'une réussite la plus parfaite possible. 

Mais à guoi sert le bridging ? 

Pour les interviewés, le bridging est un temps de travail 

extrêmement important qui leur permet d'aborder des pro­

blèmes techniques ou personnels par une sollicitation 

constante qui autorise une ouverture du champ mental des 

personnes. Une ultime vérification permet de passer, 

ensuite, à la généralisation. 
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C'est un lien possible entre passé, présent, futur. 

Le bridging est un moyen pour réapprendre à gérer le 

passé, professionnel ou personnel, pour le réactualiser 

en le questionnant au travers des bridgings : la gestion 

du passé, la verbalisation font découvrir des éléments 

que les stagiaires peuvent transférer dans l'avenir : 

"surtout pour les handicapés, le travail sur le passé est 

capital, tant qu'ils disent " j'étais..H sans tirer les points 

importants pour l'avenir, il n'y a pas de progrès" (ENT. 41). L'avenir 

peut être préparé par le pédagogue qui sait les diffi­

cultés de sa progression didactique, il peut donc anti­

ciper les passages délicats par une préparation et un 

entraînement des concepts qui seront utiles pour franchir 

cet obstacle futur. Le bridging demande d'avoir recours à 

la mémoire, c'est un temps où les stagiaires peuvent dire 

des choses, même professionnelles, qu'ils n'auraient 

jamais dites autrement. C'est une sorte de ré-appro­

priation de l'ailleurs, soit le passé, soit le futur, 

dans le présent, "en réorganisant peut-être des morceaux qui 

n'avaient jamais été collés entre eux" (ENT. 14), pour une fois, 

quelque chose de nouveau peut être créé par le stagiaire 

lui-même. Par ce type de travail, le pédagogue ancre des 

objectifs qui seront transférés dans d'autres domaines. 
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C ' e s t l a p o s s i b i l i t é d ' o u v e r t u r e de champs nouveaux : l a 

c u l t u r e p e u t s ' i m p l a n t e r . 

Si des b r i d g i n g s s o n t r é a l i s é s , s i l ' e x p l o i t a t i o n e s t 

condu i t e de façon dynamique, spontanément, l e s s t a g i a i r e s 

vont v e r s d ' a u t r e s champs qui l e u r f e r o n t a c q u é r i r c e t t e 

c u l t u r e demandée par l e s e n t r e p r i s e s : "même si c'est compli­

qué, la qualité de l'écoute suffit à prouver qu'ils essaient de 

comprendre ce que l'autre dit, et, parfois, les mots d'une autre culture 

ne sont pas simples à comprendre" (ENT. 1). La c u l t u r e des 

s t a g i a i r e s demande à ê t r e c o n f o r t é e , déve loppée , pourquoi 

ne pas u t i l i s e r l e s s a v o i r s des a u t r e s pour l e s m e t t r e à 

l a d i s p o s i t i o n de t o u s ? 

Le média teur s ' e f f o r c e , également , de f a i r e t r a v a i l l e r 

dans l a t r anscendance : l ' exemple donné e s t adap té à une 

s i t u a t i o n , mais l e t r a v a i l d ' e x p l o i t a t i o n d é p l a c e , de 

s u i t e , l e d é b a t , pour a l l e r v e r s un a i l l e u r s que chacun 

devra d é c o u v r i r c ' e s t b i en l à un développement dont l e 

schéma p o u r r a i t ê t r e h é l i c o ï d a l dans l e temps, chaque 

b r i d g i n g a p p o r t a n t son l o t de nouveaux s u j e t s à c r e u s e r ; 

c e s a p p o r t s , f a i t s p a r l e s s t a g i a i r e s , démontrent l e u r s 

compétences : i l s s o n t capab le s d 'amener des exemples 

même en dehors des champs de l a format ion p r o f e s ­

s i o n n e l l e , en prouvant q u ' i l s s aven t r é - u t i l i s e r , e t c e l a 

e s t "bien plus fort que la remise à niveau : des êtres sont capables de 

se lancer dans des discussions que leur niveau scolaire ou culturel de 
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base pouvait laisser croire impossible" (ENT. 19). Les stagiaires 

ont de bonnes raisons d'essayer d'ouvrir, pour 

l'accroître leur champ mental, "leur richesse personnelle serait 

bien une bonne carte de visite pour entrer en entreprise" (ENT. 40). 

Le bridging réduit l'écart entre les apprentissages nou­

veaux et la mémoire complexe. En utilisant les souvenirs 

stockés en celle-ci et en les présentant modifiés, tenant 

compte des nouveautés apprises, le bridging est l'écho 

verbalisé de l'impact des savoirs nouveaux sur la mémoire 

complexe. La présentation, l'exploitation des bridgings 

permettent la découverte de la loi, de la règle, et la 

pratique immédiate de celles-ci pour créer des exemples 

et des situations inédits, aide à la généralisation. 

Passer d'un savoir déclaratif (connaissance immédiate) à 

un savoir généralisé par un principe ré-utilisable en 

d'autres circonstances facilite 1'adaptativité de la per­

sonne à d'autres situations, ce n'est plus une chose 

apprise pour une chose à faire, mais une chose apprise 

pour un ensemble de choses à traiter. Le bridging est une 

méthode de généralisation qui n'est pas tellement en 

vogue, le système classique ne demande pas de se soucier 

du transfert, mais d'enseigner des savoirs. Ainsi, la 

vérification se faisait sur un mode situation À' créé par 

rapport à A, au contraire, le P.E.I. demande de créer une 
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s i t u a t i o n B p a r r a p p o r t à A : p o u r r é g l e r c e p r o b l è m e , l e 

s t a g i a i r e e s t o b l i g é d ' a l l e r c h e r c h e r d a n s s a mémoire 

complexe l e s s t r u c t u r e s q u ' i l r é o r g a n i s e r a en p r o c e s s u s 

p o u r r é a l i s e r l a t â c h e : i l s e r a o b l i g é de f a i r e un p o n t 

e n t r e d i f f é r e n t s é l é m e n t s . 

Le pédagogue v a l i d e en é c o u t a n t c e q u e d i t l e s t a g i a i r e . 

C e l u i - c i e s t donc t r a n s f o r m é p a r son a p p r e n t i s s a g e , i l 

d e v i e n t a u t r e d a n s s o n s a v o i r , d a n s son e x i s t e n c e , s e s 

c o n n a i s s a n c e s s o n t v a l i d é e s , i l s e c r é e lu i -même en r é a ­

l i s a n t d e s b r i d g i n g s , e t , s e l o n l e p r i n c i p e de l a c o h é -

s i v i t é de l a p e r s o n n e , i l e s t g l o b a l e m e n t m o d i f i é : 

"certains ont bien compris et donnent des exemples dans tous les 

domaines, c'est une bonne façon pour eux de manifester qu'ils ont bien 

maîtrisé" (ENT. 18). Les s t a g i a i r e s , à c e moment, p r a t i q u e n t 

une s o r t e de d é c e n t r a t i o n d ' eux-mêmes vu l a r i c h e s s e de 

c e q u ' i l s é n o n c e n t : l ' é c h a n g e q u i s u i t , au c o u r s de 

l ' e x p l o i t a t i o n , l e s s o r t , s i b e s o i n e s t , de l e u r s o l i ­

t u d e , p o u r q u e l q u e s u n s c e t t e démarche e s t une p o s s i b i ­

l i t é d ' e x p r e s s i o n i g n o r é e j u s q u ' à c e moment. "Le bridging, 

c'est laisser l'autre mettre des mots dans des thèmes importants pour 

lui, c'est un moment d'émotion parfois intense, car il crée" (ENT. 7) , 

i l e s t n o r m a l , p a r f o i s , q u ' i l a i t p e u r e t q u ' i l n ' o s e 

p a s , l e m é d i a t e u r s a i t a g i r p o u r r e n d r e c e l a p o s s i b l e . 
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Le bridging demeure, pour le moniteur, le moyen immédiat 

de vérifier les apprentissages qu'il vient de proposer : 

si le stagiaire est capable de le ré-utiliser dans un 

contexte différent par le bridging, sans doute sera-t-il 

capable de le refaire de nouveau en d'autres circons­

tances à venir. Vérification pour l'un de la qualité de 

son travail, le bridging est validation de ses acquis 

pour l'autre : le pédagogue valide de suite en temps 

réel, ce qui, pour le stagiaire, est très utile pour 

réorienter son travail si nécessaire ; ce mode de 

fonctionnement, pratiqué au cours des séquences de P.E.I. 

peut tout aussi bien être conduit à partir des travaux 

d'atelier, en facilitant le franchissement plus ou moins 

rapide des objectifs intermédiaires qu'a introduits le 

pédagogue. 

Sous forme de définitions, nous pourrions dire que le 

bridging est la capacité qu'a une personne de prouver non 

seulement qu'elle sait, mais qu'elle est capable 

d'utiliser ce savoir ; il nous semble que le bridging 

suit l'état d'équilibre atteint après assimilation-

accommodation : un pont est jeté vers... ce n'est plus un 

état stable, mais un nouveau départ manifesté par un 

exemple ; le bridging est aussi l'appropriation d'une 

possibilité de transférer (utilisation sous d'autres 

modalités par exemple) en d'autres champs, en plus de 

celui où la tâche est exécutée, les acquis du apprendre à 

apprendre, en démontrant la malléabilité qui autorise de 

changer de champ sans retenue ; le bridging est aussi la 
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manifestation d'une généralisation réussie permettant de 

traverser des domaines ignorés jusque là. 

La formation à cet outil qu'est le P.E.I. leur a fourni 

l'occasion de découvrir un sous-ensemble théorique et 

pratique intéressant pour un travail pédagogique. 

L'insight est ce moment où la personne prend conscience 

du comment elle fonctionne devant telle ou telle situa­

tion, elle découvre les opérations mentales qu'elle met 

en jeu en un enchaînement pour arriver au but. Pour cela, 

la verbalisation est abondamment utilisée à différents 

moments de la pratique du P.E.I., elle facilite la clari­

fication, l'explication et, chez l'autre, l'écoute. 

Reuven FEUERSTEIN aurait pu en rester là, se contentant 

de cet état de savoir déclaratif : il sait. Or, il nous 

propose d'aller plus loin, de vérifier immédiatement ce 

savoir, en le faisant utiliser de suite en donnant des 

exemples personnels dans des registres différents : 

l'apprenant ne peut faire semblant d'avoir compris, ce ne 

peut être un apprentissage au hasard, car le stagiaire 

est invité à continuer sa réflexion par les exemples, les 

siens et ceux des autres. Le pédagogue joue un rôle très 

important, c'est lui qui conduit les bridgings, qui les 

fait exploiter, qui valide le savoir de l'autre, qui gère 

les situations délicates d'expression des bridgings. 

Cet ensemble insight, verbalisation, bridging, en 

fonctionnant de façon très imbriquée, est un outil dont 
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le pédagogue aurait tort de se priver dans son travail, 

c'est, du moins, ce qu'ont compris, pour l'avoir 

pratiqué, ceux qui se sont formés au P. E. I.. 

323 - L'approche holistique. 

L'approche, faite au travers de l'outil P.E.I., est dite 

holistique, ou globale, d'après le principe fondamental 

que Reuven FEUERSTEIN développe dans le L.P.A.D. selon 

lequel, au nom de la cohésivité de la personne, dès 

qu'une partie est changée, tout est changé. Ce fondement 

théorique, mis en oeuvre dans un système comme 

l'A.F.P.A., pose des problèmes à l'A.F.P.A. elle-même, au 

pédagogue, en proposant tout un système de réflexions qui 

devient questionnant de par son existence même. Les 

modifications qui en découleraient demanderaient la mise 

en place d'évolutions ou d'innovations que l'association 

supporterait difficilement. 

L'A.F.P.A. développe un discours technique où la personne 

n'apparaît qu'assez peu si ce n'est comme apprenant. 

Jusqu'à maintenant, l'A.F.P.A., et contrairement à ce que 

propose l'approche holistique, n'a pas proposé de 

discours institutionnel sur la compréhension de l'homme 
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dans son système : le discours se rapporte à l'homme qui 

apprend, mais pas à l'homme en tant qu'être, peu ou pas 

de propos sur les stagiaires ou sur les candidats en 

d'autres termes que formatifs. 

Pourtant, dans les commandes actuelles, de plus en plus, 

il est demandé de prendre des personnes en situation 

fragilisée, qui viennent d'ailleurs : si l'A.F.P.A. 

constitue pour elles la dernière chance, elles souhaitent 

y être écoutées encore plus qu'ailleurs, à ce titre, les 

services de psychologie du travail développent une 

approche où est bien sous-jacent un discours sur la per­

sonne, mais celui-ci n'est pas assez prégnant sur tout© 

l'établissement. Ainsi, dès qu'il est entré à l'A.F.P.A., 

le candidat devient stagiaire et perd, presque, toute 

autre appellation. 

De même, une telle approche questionne le système de for­

mation dans la mesure où, en bâtissant de nouvelles rela­

tions avec des hommes, les exigences ne peuvent plus être 

organisées de la même façon : un examen de fin de stage 

traditionnel et ce même examen pour un stagiaire engagé 

dans une démarche d'éducabilité ne peut plus être le 

même : le pédagogue ne peut, pendant plusieurs mois, être 

un enseignant attentif, coopérant, dialoguant, etc, et, 

annoncer un vendredi soir que le lundi suivant il prend 

une attitude d'examinateur vérificateur appliquant des 

normes complètement différentes. 
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Le pédagogue se trouve donc, également, modifié. 

I l e s t l u i a u s s i h o l i s t i q u e : "comment veux-tu que je sois mé­

diateur pendant trois mois et vérificateur dans un sens mesquin du 

terme pendant une semaine : je dois rester le même en recherchant un 

moyen de vérifier comme je dois le faire, mais en m'adressant à des 

hommes qui sont en formation" (ENT. 42). 

Il ne peut, c'est vrai, y avoir le pédagogue du P.E.I. et le pédagogue du 

technique, il est unique : "est-ce que je peux me considérer en tranche, 

ce sont des adultes qui sont des êtres globalement comme ils sont, je 

dois être de même, ce qui veut dire que je me présente toujours de la 

même façon, sans attitude qui change en fonction des jours (ENT. 32). 

De l a même façon , i l n ' y a pas d ' a p p o r t s de c e c i e t de 

c e l a ; "on fait du dessin, mais pas du dessin pour du dessin, du dessin 

parce que la profession en demande pour telles et telles raisons, c'est 

bien de l'intentionnalité-réciprocité" (ENT. 2). 

"Pour le pédagogue, le P.E.L est un des derniers moyens de prouver 

qu'il croit en la personne" (ENT. 12) e t c ' e s t d i f f i c i l e à v i v r e , 

c a r , p rendre l e s imple a p p r e n t i s s a g e en compte e s t r e l a ­

t ivement f a c i l e , mais prendre l a v i e complète e s t b ien 

p lus ex igeant e t i l s e r a i t b ien p l u s s imple de r e s t e r en 

deçà de l a g l o b a l i t é : "mais pourquoi vouloir vous occuper de 

tout cela, faites votre travail et pour le reste, ils se débrouillent très 

bien" (ENT. 2). Des pédagogues p r é f è r e n t t r a v a i l l e r dans 
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une approche g l o b a l e en s ' h a b i t u a n t à des s t a g i a i r e s qu i 

a p p a r a i s s e n t nouveaux, p a r l e s q u e s t i o n s q u ' i l s posent ou 

par l e u r a t t i t u d e à r e c h e r c h e r l ' i n f o r m a t i o n . Pour beau­

coup, c ' e s t un changement qu i demande d ' a c q u é r i r des 

bases s o l i d e s pour comprendre l ' ensemble de l a personne 

e t non p l u s seulement l e p lan p r o f e s s i o n n e l , heureusement 

que beaucoup de pédagogues e t de psychologues n ' o n t pas 

a t t endu pour t r a v a i l l e r de c e t t e maniè re . 

Une démarche p e r s o n n e l l e l e u r e s t i n d i s p e n s a b l e pour 

mieux c e r n e r l e s problèmes des s t a g i a i r e s : "c'est vrai 

qu'ayant fait un petit tour dans la compréhension de mes mécanismes, 

je me suis rendu compte de choses, et je suis bien plus attentif aux 

autres, pas seulement à mes stagiaires d'ailleurs" (ENT. 33). Ce t t e 

démarche p e r s o n n e l l e e s t b i en p l u s f a v o r i s é e dans un 

o u t i l comme l e P . E . I . que dans l e s A.R.L. : "dans les 

AR.L, j'assiste un peu à ce qui se passe, tandis qu'avec le P.E.L, 

j'engage un travail avec une personne à qui j'annonce des finalités pour 

elle-même, je me sens drôlement plus engagé" (ENT. 32). La p a r t i ­

c i p a t i o n du pédagogue f a i t s u i t e à un engagement de sa 

p a r t s u r sa p ropre fo rmat ion , p u i s su r sa p ropre p e r ­

sonne, i l s a i t de quoi l ' a u t r e e s t capable pour l ' a v o i r 

vécu lui-même, b l o c a g e , d i f f i c u l t é s d i v e r s e s , incompré­

hension des c o n s i g n e s , e t c . . La compréhension par r i c o ­

che t permet d ' ê t r e p l u s a t t e n t i f aux problème des 

s t a g i a i r e s . 
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Il n'est pas possible de recevoir un stagiaire dans une 

démarche holistique, sans un discours support de la théo­

rie et sans remise en question de l'ensemble du dispo­

sitif, sinon des points de friction apparaîtront rapi­

dement entre stagiaire, association et pédagogue, surtout 

s'il est lui-même dans une démarche holistique, acceptant 

de se remettre en cause dans un système qui ne le tolère 

pas forcément. 

Mais qu'apporte donc cette approche holistique ? 

Faciliter la cohérence des enseignements, par une ap­

proche holistique, favorise l'élargissement du champ 

mental, alors que, du fait de la spécialisation 

constante, les savoirs sont de plus en plus séparés, ato­

misés, il importe que les enseignements ne fassent des 

analphabètes de tout ce qui n'est pas enseigné dans le 

stage que suit une personne : si le technique est la 

raison des sessions de formation, le corps, la vie des 

entreprises, l'expression, la communication ne doivent 

pas être oubliés pour autant. Parce qu'il autorise des 

bridgings, le P.E.I. permet une telle approche ; les 

champs annexes du stagiaire seront sollicités et, de ce 

fait, intégrés, dans la vie globale de celui-ci. Si le 

stagiaire comprend que les savoir-faire et les savoir-

être ne sont pas réservés aux seuls temps de la forma­

tion, mais qu'il peut, immédiatement, les étendre 

ailleurs, il ancrera mieux les processus d'apprentissage. 
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"La formation s'écrit, alors, avec un grand F. car, elle sera globale et la personne 

est capable de progresser dans des domaines que nous laissions de côté avant" 

(ENT. 36). Le pédagogue p r a t i q u e avec une p h i l o s o p h i e de 

l ' i n d i v i d u , où l a r e s p o n s a b i l i t é e t l a c r é a t i v i t é son t 

v a l o r i s é e s e t p r i s e s en compte, l e s imple enseignement 

prend une a u t r e dimension. 

Les pousser à comprendre, à r e c h e r c h e r , à a n a l y s e r , c ' e s t 

l e s a i d e r à g é n é r a l i s e r dans l ' ensemble de l e u r s c o n n a i s ­

sances l e s acqu i s des o b j e c t i f s i n t e r m é d i a i r e s que l e 

média teur p l a c e dans chaque t âche : l ' augmen ta t ion 

d ' e f f i c i e n c e se t r o u v e r a , e l l e a u s s i , g é n é r a l i s é e e t 

s u r t o u t é tendue à d ' a u t r e s domaines. 

"Ecouter, accueillir, c'est ne pas poser de limites à l'autre, c'est l'accepter, même 

si l'on sait qu'il va nous faire déborder notre temps de travail" (ENT. 1), e t , 

de p l u s , l e s thèmes abordés s e r o n t ho r s des normes 

h a b i t u e l l e m e n t reconnues comme a c c e p t a b l e s dans l e s 

échanges au s e i n d 'un s t a g e , à cause des c o n t r a i n t e s 

l i m i t a t r i c e s posées a r b i t r a i r e m e n t . La communication 

r e s t e l a manifestat ion de l 'approche h o l i s t i q u e : f a i r e 

expr imer , c ' e s t p rendre un r i s q u e , l e pédagogue e s t - i l 

p r ê t à l e p rendre pour e x p l o i t e r ce qu i e s t d i t 

spontanément , même s ' i l d o i t v e i l l e r à ne pas se l a i s s e r 

déborde r . 

"L'approche holistique réintroduit l'affectif, moteur de l'impulsion de chaque être" 

(ENT. 36). Même s i nous v ivons dans un monde où l e s 

d e r n i e r s s u r s a u t s du 
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taylorisme sont manifestes, la gestion ensemble du 

cognitif et de l'affectif fait que l'être entier se sent 

considéré, et si les difficultés cognitives ont, de tout 

temps, été prises en compte d'une façon pas toujours très 

adaptée il est vrai, avec le P.E.I., l'affectif, 

l'émotion peuvent être considérés, si le médiateur 

accepte, parce qu'il se sent la capacité de le faire. 

L'humain est un tout et "pour la première fois en 83, j'ai entendu 

parler d'autre chose que du social et du technique dans FA.F.P. A., c'est 

à dire que je ne m'adresse pas qu'à une tranche de la personne mais à 

toute la personnalité" (ENT. 7). Le stagiaire est, alors un 

tout, affectif, cognitif, fonctionnant ensemble : il n'y 

a pas développement de l'un au détriment de l'autre, car 

il se créerait un déséquilibre que le stagiaire paierait 

un jour ou l'autre. 

L'approche holistique est, non pas nouvelle, mais facili-

tatrice d'un travail où l'individu n'est plus pris comme 

une juxtaposition de secteurs différents à traiter sépa­

rément, mais dans une approche globale où tout est consi­

déré à sa juste valeur et à sa juste place ; l'outil 

P.E.I. permet au médiateur de ne plus ignorer des champs 

entiers de chaque stagiaire qu'il reçoit. 
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324 - Un binôme met le P.E.I. en oeuvre. 

La mise en oeuvre de l'outil demande, si les consignes de 

départ sont respectées, d'être faite par un binôme, un 

pédagogue et un psychologue du travail, pour travailler 

dans une dynamique psycho-pédagogique indispensable à une 

bonne exploitation auprès des stagiaires. Cette néces­

sité, demandée par ceux qui ont introduit le P.E.I. à 

l'A.F.P.A., est une nouveauté, car, jusqu'à cette date, 

aucune collaboration de ce type n'existait à l'A.F.P.A., 

même au moment de la séquentielle, dans ses premières 

applications, le psychologue du travail jouant une fonc­

tion qui ne recouvrait pas tant la fonction co-animation 

d'enseignement. Le binôme ne se crée pas au hasard, même 

si, parfois, le système pense qu'il suffit de... Le 

binôme, pour vivre, doit se définir ses fonctions, 

comment met-il en jeu cette psycho-pédagogie d'où il tire 

son nom ? Les agents expriment tous des satisfactions de 

ce mode de fonctionnement, même si beaucoup de 

difficultés demeurent dans la pratique : ce n'est pas 

aisé de fonctionner à deux. 
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Un binôme ne se décrète pas. 

"En fait, je m'aperçois que j'ai choisi celui avec lequel j'ai le plus 

d'affinités naturelles" (ENT. 3). Une t e l l e a t t i t u d e e s t compré­

h e n s i b l e dans l a mesure où l e t r a v a i l e s t d i f f i c i l e , 

mieux vau t ê t r e a s s u r é d 'un p o i n t de d é p a r t l e p l u s f avo ­

r a b l e p o s s i b l e , b i en s û r , i n s t i t u t i o n n e l l e m e n t , c e t t e 

d é c i s i o n l o c a l e p r i s e en dehors pra t iquement de l a 

h i é r a r c h i e pose quelques menues d i f f i c u l t é s ! Mais un 

binôme, né de l ' a i g r e u r d 'une d é c i s i o n venant du h a u t , 

a u r a i t - i l des chances de pouvoir c o l l a b o r e r : "quelqu'un 

avec lequel j'aie des atomes crochus, une approche commune, un 

certain style de relation avec les stagiaires, alors, oui, sinoa.." 

(ENT. 12). 

Dans l a mise en oeuvre , l a d i f f i c u l t é a p p a r a î t a u s s i : 

"comment travailler sérieusement avec quelqu'un qui n'est pas formé, 

ce sera claudiquant et les stagiaires le remarqueront très rapidement 

pour savoir bien l'exploiter" (ENT. 9). Même s i l e s deux p a r t i e s 

son t p a r t a n t e s , l e mode de t r a v a i l demande un long 

a p p r e n t i s s a g e : "co- animer n'est pas au bout de la circulaire qui 

crée cette nouvelle donne" (ENT. 23). Le temps, l a durée son t 

deux f a c t e u r s i n d i s p e n s a b l e s à l a bonne marche de ce 

binôme ; de p l u s , l ' a c t i v i t é e s t l e g a r a n t de l a dyna­

mique de c e l u i - c i : "une équipe soudée, mais c'est vrai partout, 

réussit là où l'autre échoue" (ENT. 2). Sans doute e s t - c e pour 

c e l a que l e s binômes qui n ' o n t pas animé de s u i t e , n ' o n t 

presque jamais p r a t i q u é , au moment des i n t e r v i e w s . 
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Le binôme est à la limite de ce que peut supporter 

l'association, lui est-il possible d'accepter que des 

agents se choisissent pour pratiquer un outil issu d'une 

théorie que l'appareil ne connaît pas. Avec cette 

attitude audacieuse, les binômes existent : un psycho­

logue du travail et un moniteur agissant en interaction, 

en interdépendance, maîtrisant assez de connaissances 

pour faire vivre ensemble les raisonnements et les 

apports de technique ; la mise en oeuvre de l'outil a 

renforcé ce rôle ou l'a créé. 

Le binôme facilite la mise en route de la psycho­

pédagogie. 

Adhérer à deux, pour élaborer un regard unique à partir 

de deux points de vue, est plus difficile que seul, car 

il est nécessaire d'accepter l'autre en plus de 

l'adhésion à un ensemble commun, même si les points de 

vue et les analyses se rapprochent, mais, "avec un même 

outil, avec une même théorie, on parle la même langue, c'est parler, 

encore, d'une même réalité" (ENT. 7). L'outil est au milieu et 

facilite la communication, pour que tous ceux qui le 

veulent aillent dans le même sens, dans le bon sens. 

Un seul regard, venant de deux médiateurs, peut être 

porté sur des tâches différentes, sur un sujet apprenant 

en se centrant sur l'exécution d'une tâche et sur ses 
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objectifs intermédiaires, ce regard unique, élaboré par 

la discussion, résulte du regard du moniteur, toujours 

présent dans le groupe et de celui du psychologue du tra­

vail ne passant que quelques heures par semaine auprès 

des stagiaires ; ce regard permet de parler autrement des 

personnes : les représentations sont changées, des réali­

sations autres sont possibles. C'est par ce regard, que 

les échanges, les discussions à propos de cet autre 

qu'est le stagiaire sont modifiées : "on ne parle plus du sta­

giaire, mais au stagiaire" (ENT. 13), c'est une seule et même 

finalité, née de deux analyses, mais il y a unicité dans 

la présentation au stagiaire, ce front commun est, sans 

doute, la base de la cohérence de ce binôme face à des 

personnes en formation, c'est, aussi, l'aspect novateur 

de cette idée de binôme. 

Auparavant, les deux protagonistes n'avaient pas grand 

chose à se dire : ils étaient dans deux logiques qui se 

recoupaient très peu et qui se heurtaient, parfois, au 

moment des décisions d'affectation, par exemple ; le 

psychologue du travail était appelé quand une décision 

devait être prise concernant un stagiaire, c'était la 

mission de psychologue pompier que nous avons déjà 

signalée, dans une immédiateté qui ne laissait guère de 

possibilité de négociation. Actuellement, le psychologue 

du travail intervient avec d'autres missions auprès des 

pédagogues, ce qui laisse l'ambiguïté de ce binôme : cer-
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tains voient, encore, le psychologue du travail venir au 

secours du moniteur, pour réguler une situation, alors 

qu'avec le P.E.I., il apporte sa collaboration dans des 

domaines variés. L'ambiguïté demeure jusqu'à redéfinir 

des rôles nouveaux. 

Ce binôme pourrait mettre en oeuvre sa propre psycho­

pédagogie, car chacun doit définir, son rôle, sa fonc­

tion, l'outil est exigeant sur ce champ ; une certaine 

cohérence, pourtant, serait la bienvenue au sein d'un 

organisme comme l'A.F.P.A., présentant les effets de la 

psycho-pédagogie auprès de ses stagiaires. Chaque membre 

du binôme, de par ce travail en commun, se trouve modifié 

ne serait-ce que par la pratique d'un outil, surtout 

quand il s'agit du P.E.I., il n'y a plus celui qui sait 

(le psychologue) et celui qui fait (le moniteur) 

Mais, une relation nouvelle s'instaure : le binôme auto­

rise la communication entre moniteur et psychologue du 

travail, au cours de temps d'échange, pour structurer 

leurs travaux, l'outil est là comme un réfèrent pour 

aider à se mieux comprendre à propos du stagiaire ou 

d'aspects plus techniques. C'est un échange où le psycho­

logue élabore avec le moniteur et ce n'est pas nécessai­

rement aisé. Cette relation évite la réduction appauvris­

sante d'un outil vers un aspect mécaniciste, tant il est 
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rapide de se laisser aller à la routine et de transformer 

l'outil en moyen d'apprendre soit des matières acadé­

miques (calcul, français) soit des contenus techniques 

(essai de transformation de l'outil en P.E.I. 

électricité, électronique, etc..) 

L'efficacité est immédiate au sein du binôme : par la 

mise en oeuvre, il démultiplie la relation pédagogique 

par la qualité de la relation des deux médiateurs : le 

stagiaire devient objet d'une attention préparée au tra­

vers des pages retenues pour la séquence P.E.I. ; la 

relation amène un feed-back immédiat pour chacun des 

médiateurs, c'est un retour sur investissement quand le 

médiateur, par les réactions de son collègue ou par les 

questions posées, connaît l'analyse de ses inter­

ventions : il lui est plus facile de se voir fonctionner 

au niveau du stagiaire et à son propre niveau. Un binôme 

ne fonctionne bien que si un contrat est passé entre les 

deux médiateurs et pour eux-mêmes et pour l'autre, cet 

accord est la matérialisation de la complémentarité des 

membres du binôme. 

Ce double regard, "c'est bien un double regard, car je ne peux avoir 

une double vue, du moins maintenant, car mon expérience est insuf­

fisante" (ENT. 15), amène une analyse différente, et permet 

de prendre de la hauteur, de la distance, mais avec un 
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langage commun qui donne un cadre auquel les deux adhè­

rent dans la forme et dans le fond (la modifiabilité 

cognitive de l'autre). Le binôme tel que voulu par les 

initiateurs du P.E.I. au sein de l'A.F.P.A. offre cette 

possibilité de mise en oeuvre commune au moniteur et au 

psychologue du travail. 

Travailler dans une dynamique psycho-pédagogique à deux, 

donne la possibilité à un des membres de se situer comme 

observateur pour remettre les choses à leur juste place, 

de se confronter, avant des prises de décision sur des 

objectifs : "quand on travaille à deux, ce n'est plus une minute, on 

réfléchit, mais deux minutes, on réfléchit" (ENT. 13), ce qui permet 

de mieux préparer la découverte, par le stagiaire, de sa 

modifiabilité, de voir, en cours de séance, les progrès, 

et, surtout, de . se voir faisant au moment de 

l'animation : ce binôme est un moyen de travail vers le 

stagiaire, vers le moniteur et le psychologue du travail. 

La mise en oeuvre est plus performante par la préparation 

que fait le binôme : choix des objectifs à partir de la 

tâche proposée en fonctions des groupes, des personnes, 

de leur rythme différent, après une analyse qui permet de 

sortir de l'instinctif ou de l'application rigoureuse. Le 

P.E.I. demande de telles préparations, pour éviter les 

dérives affadissantes, parfois sollicitées par des 
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c o n t r a i n t e s a d m i n i s t r a t i v e s ou i n s t i t u t i o n n e l l e s qui v e r ­

r o u i l l e n t , a l o r s , l e s média teurs dans des p r o p o s i t i o n s 

qui ne s o n t p l u s t e l l e m e n t l a mise en oeuvre du P . E . I . . 

La r i c h e s s e de l a p r é p a r a t i o n , de l ' a n i m a t i o n , l a c o l l a ­

b o r a t i o n qu i s ' i n s t a l l e , m u l t i p l i e n t l a p e r t i n e n c e des 

séquences e t l ' e f f i c a c i t é auprès des s t a g i a i r e s : "nous 

voyons bien que plus nous avons bien préparé, plus la séance tourne 

bien, de même, plus nous avons nous-même de bridgings, plus ils en ont" 

(ENT. 19), au moins pour l e début de l a p r a t i q u e du 

P . E . I . , l e binôme s ' a v è r e un e x c e l l e n t moyen de t r a v a i l , 

avantageux pour l e s t r o i s p a r t i e s , moni teur , psychologue 

du t r a v a i l e t s t a g i a i r e . 

L ' a p p o r t du P . E . I . e s t , pour l e binôme, f a c i l i t a t e u r pour 

c r o i s e r l e s p o s s i b l e s de l a personne e t ceux de 

l ' a s s o c i a t i o n , pour répondre aux a t t e n t e s e t r é d u i r e 

l ' é c a r t e n t r e ce q u ' e s t l a personne e t ce que l a s o c i é t é 

a t t e n d d ' e l l e , en l u i f o u r n i s s a n t l e s o b j e t s à i n v e s t i r 

pour l e s t r ans fo rmer en compétences, ap rè s l a r e c o n n a i s ­

sance de s e s c a p a c i t é s , pour en t i r e r l e maximum pour 

e l le-même. L ' i n t é r ê t du binôme e s t q u ' i l fonc t ionne à un 

n iveau proche de l a personne e t f a c i l i t e l e s r e t o u r s , e t 

l e s c ro i semen t s des ex igences de chacun : "le binôme, c'est 

une déclinaison locale de la pédagogie, et le P.E.I. est un sacré moyen 

pour faire cela, car, moi, j'y suis actif et je deviens auteur de ce que je 

fais, à condition que j'aie bien défini des choses avant, un objectif, par 
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exemple, pas forcément celui de la formation technique, mais un autre 

qui est complémentaire ou antérieur à celui-ci" (ENT. 12). 

La mise en oeuvre par un binôme pose beaucoup de ques­

tions institutionnelles (temps, disponibilité), nous les 

avons déjà signifiées auparavant, mais elle apporte aussi 

une extraordinaire possibilité de réflexion entre deux 

personnes pour rendre bien plus efficaces leurs diverses 

analyses et interventions auprès des stagiaires : 

l'outil, pour cela, est une aide efficace que les agents 

de l'A. F. P. A. ont découvert par leur pratique d'une 

psycho-pédagogie, il ne faudrait pas croire, cependant, 

que tout soit clair, mais la collaboration apporte de 

nombreux avantages, inconnus jusqu'alors, si nous croyons 

ce que disent les interviewés. 

Ce binôme est donc le lieu de la psycho-pédagogie, un 

moyen de travailler, par la création de liens forts entre 

moniteur et psychologue, pour renvoyer deux images à un 

adulte qui se construit, c'est bien un défi que de se 

mettre à contre-courant des situations d'échec où sont 

les stagiaires et, pour assumer, au mieux, cette 

situation, être deux n'est pas un luxe, même si l'outil 

aide bien. 

Le travail en commun amène de sérieux avantages. 

La rencontre de deux personnes, les discussions qui s'en 

533 



Troisième Partie : 

suivent, amènent la remise en cause des deux, ou alors, 

il n'y a pas discussion ; par contre, l'échange, la 

collaboration sont sécurisants, la solitude est dépassée, 

et la routine évitée par un appui mutuel de chacun : le 

binôme est un engagement dans un fonctionnement 

pédagogique original satisfaisant pour les médiateurs. 

Accepter d'écouter l'analyse de l'autre, de son collègue 

est, déjà, une amorce de remise en cause, pour mieux com­

prendre "cette régression que tout pédagogue connaît bien pour lui-

même quand il se penche sur sa façon de travailler" (ENT. 7) ; cet 

échange doit se faire quelque part (disparition de ces 

temps et lieux dans l'A.F.P.A.), le binôme offre cette 

possibilité. Mais c'est, en plus, s'approfondir que 

d'écouter l'autre parler de soi, l'autre voit mieux et 

peut formuler des points qui, jamais, n'auraient été 

abordés ; sans un parfait accord cette situation peut 

devenir conflictuelle entre celui qui voit et qui sait et 

celui qui est dans la pratique, et, de fait, la collabo­

ration pédagogue-psychologue est plus que délicate sur ce 

sujet, tout comme le contrôle fait par les professeurs de 

l'A.F.P.A. auprès de moniteurs était mal perçu quand il 

se faisait dans les conditions de contrôle pur et dur. 

Par contre, une discussion, sur un plan d'égalité, est 

source d'ouverture d'esprit et de souplesse pour chacune 

des parties ; cette remise en cause n'est pas simple mais 
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deux personnes qu i s ' engagen t dans c e t t e dynamique en 

t i r e n t de grands b é n é f i c e s p e r s o n n e l s . 

La mise en oeuvre commune du P . E . I . f a v o r i s e l a c o n n a i s ­

s a n c e , l a compréhension de ce que f a i t l ' a u t r e , de qu i 

e s t l ' a u t r e : "il est temps que les deux piliers de FA.F.P.A., les 

moniteurs et les psychologues du travail se rencontrent et sachent le 

travail que fait l'autre" (ENT. 30). Se c o n n a î t r e c ' e s t s a v o i r 

l e s suppo r t s que chacun met en j eu en t r a v a i l l a n t , l e s 

concepts p o r t e u r s de son a c t i v i t é p r o f e s s i o n n e l l e , à 

p a r t i r de l à , i l y aura échange e t découve r t e . "J'aidécou­

vert un psychologue hors de son bureau, faisant, avec difficulté, autre 

chose que de la sélection" (ENT. 3) e t r i e n que c e l a , c ' e s t dé jà 

p a r l e r de s o i , : "le binôme est un enrichissement mutuel, tu parles 

drôlement de toi quand tu animes, et tu découvres l'autre" (ENT. 11). 

La p a r o l e , l ' é c h a n g e s o n t deux moyens de l u t t e r c o n t r e l a 

s i m p l i f i c a t i o n r é d u c t r i c e de chacun dans une fonc t ion 

l i m i t é e , d 'où i l ne peu t s e s o r t i r , e t l e mode de 

fonctionnement du binôme, de p a r l ' a l t e r n a n c e qu i peu t 

s ' y p r a t i q u e r , permet c e t t e conna i s sance n é c e s s a i r e à une 

co-animat ion s o u h a i t a b l e pour l e s s t a g i a i r e s . 

La s imple p résence de l ' a u t r e , à c ô t é de s o i , e s t r a s s u ­

r a n t e , " v a i s - j e t r o p v i t e , t r o p len tement ? elle voit, elle est 

mon aide" (ENT. 6). C e t t e p ré sence f a c i l i t e l ' e x p r e s s i o n 

des d i f f i c u l t é s , c ' e s t un moyen de d ia logue qui d o i t , en 
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outre, être réciproque, ce n'est pas toujours le moniteur 

qui exprime ses difficultés, même s'il est au contact des 

stagiaires en permanence. Dans les différents interviews, 

les difficultés apparaissent à ce niveau : dans la 

présentation du P.E.I., au tout début, le psychologue 

était celui qui venait aider, pour comprendre et aiguil­

ler le travail réalisé par le pédagogue. Si telle-est la 

situation, il n'y a pas ré-assurance de la part des péda­

gogues, mais peur implicite de celui qui vient, ce n'est 

plus un binôme. Etre rassurant, c'est bien pouvoir comp­

ter l'un sur l'autre dans une dimension d'égalité entre 

les parties, le binôme peut jouer ce rôle, à condition de 

définir les notions d'inégalité et d'égalité dans le 

binôme lui-même, celui-ci étant le résultat de la somme 

ou de la différence des deux termes : le mythe de 

l'équipe une, solide et unie n'a pas fini de rôder dans 

les têtes des praticiens et des penseurs tant elle est 

sans doute impossible à mettre en oeuvre. 

Le pédagogue de l'A.F.P.A. est une personne qui travaille 

seule, or, avec le P.E.I., avec un travail en binôme, 

cette manière de fonctionner est terminée : le binôme est 

l'anti-solo : "faire du P.E.L seul est une sale mouise, c'est jouer à 

l'apprenti sorcier" (ENT. 6). Les pédagogues, plus que les 

psychologues, souhaitent travailler à plusieurs pour 

éviter de s'user très vite dans leurs savoirs et leurs 

modes de mise en oeuvre. Combien de formés au P.E.I. 
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n'ont pas pratiqué parce que l'autre membre du binôme n'a 

pu mettre en oeuvre au moment opportun! La fréquentation 

d'un autre est en soi formatrice : "à deux, on s'autoforme 

dans la confrontation même, à chaque fois que l'un est fatigué, il y a 

l'autre qui pousse un peu, qui analyse différemment et c'est reparti" 

(ENT. 32). Le binôme joue, à ce niveau, un rôle extrê­

mement important pour renforcer ; en ces moments où les 

pédagogues reçoivent des publics de plus en plus délicats 

à traiter, le binôme prend toute sa signification dans la 

pratique à partir d'un outil comme le P.E.I. qui permet 

d'alterner l'animation, ce n'est pas l'un ou l'autre, 

mais réellement l'un et l'autre qui peuvent animer, or, 

comme nous le faisions remarquer plus haut, ceci n'a pas 

été complètement défini lors de la présentation du P.E.I. 

et a été source d'incompréhension au niveau des prati­

ciens dans certains binômes où l'un agit, met en oeuvre, 

l'autre regarde : il faut, alors, re-définir la place de 

chacun et surtout, en clair, la place du psychologue du 

travail, car il risque fort d'être considéré comme un 

voyeur par les stagiaires qui ne comprennent pas pourquoi 

l'un travaille et non l'autre. Il ne peut, dans ce cas, y 

avoir de réconfort, de soutien dans les difficultés ren­

contrées, il n'y a pas cette connivence qui fait qu'un 

binôme sait fonctionner en s'inventant sa stratégie et 

non en l'appliquant d'une quelconque circulaire. Il y a 

fort à parier que l'usure de l'un des deux médiateurs, 

dans un tel mode de fonctionnement, sera très rapide. 
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Les membres d 'un même binôme do iven t apprendre à 

s ' é p a u l e r . "A deux, il y a moins de risque de se tromper, sur le che­

min à suivre, et c'est un enrichissement personnel que de comprendre 

l'autre" (ENT. 18). Pour c e l a l a co-animat ion e s t b i en l e 

f r u i t d ' u n t r a v a i l d ' é q u i p e , de p r é p a r a t i o n où l e n iveau 

d ' i m p l i c a t i o n e s t i d e n t i q u e de l a p a r t de chacun. Et ces 

h a b i t u d e s vont b ien p l u s l o i n que l e s s imples p r épa ­

r a t i o n s : dans c e r t a i n s binômes, un r é e l t r a v a i l de 

s o u t i e n s ' e s t i n s t a u r é e n t r e l e s membres, r é a l i s a n t a i n s i 

un t r a v a i l qu i n ' e s t pas i n s t i t u t i o n n e l l e m e n t p révu , e t 

q u i , de ce f a i t , l a i s s e l e s agen t s su r un manque. Se 

comprendre, s ' é p a u l e r me t t en t en p r a t i q u e l e sen t imen t de 

p a r t a g e , de c o o p é r a t i o n , e t , de p l u s , l ' u n d e v i e n t l e 

g a r a n t de l ' a u t r e au s e i n du binôme : g a r a n t c o n t r e l e s 

dérapages p o s s i b l e s pa r manque de r i g u e u r , g a r a n t de l a 

s u r v i e du binôme quand l ' a u t r e e s t f a t i g u é e t q u ' i l a 

envie de s ' a r r ê t e r . Les média teurs p u i s e n t l e u r s fo rces 

dans ce s échanges , ce s d i s c u s s i o n s , ces p r a t i q u e s que l e 

binôme permet . 

Le binôme s e r t a u s s i l e s média teurs comme moyen de t r a ­

v a i l : "le regard commun, l'analyse commune proposent une seule 

vue de la chose, mais les stagiaires comprennent bien qu'il y a, au 

départ, deux personnes qui se sont mises d'accord" (ENT. 7). C e t t e 

a t t i t u d e e s t p l u s f o r t e qu 'un s e u l r é f è r e n t donné par une 

s e u l e pe r sonne . La co-an imat ion e s t , b i en s û r , l e temps 

i d é a l pour t r a v a i l l e r d 'une façon d i f f é r e n t e pour l e s 

membres du binôme, même s i c e t t e modal i té e s t , p a r f o i s , 
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considérée comme un luxe, elle apporte une sécurité gui a 

permis à beaucoup de mettre en oeuvre, ils ne l'auraient 

pas fait seuls, c'est ce que disent les enseignants à ce 

sujet. Nous remarquons ici, l'ambiguïté de la position du 

psychologue du travail, souvent considéré comme le meneur 

du P.E.I. au sein du binôme ; son temps d'intervention 

est, parfois, plus intense au moment de l'évaluation par 

exemple, mais cela n'est plus exact dans les préparations 

de séquences. La maximalisation de ce mode de fonction­

nement permet une élaboration riche qui garantit la 

qualité des animations dont bénéficient les stagiaires. 

La mise en oeuvre du P.E.I par un binôme est source 

d'avantages pour les pédagogues et les psychologues, ils 

peuvent pratiquer d'une façon originale le Programme 

d'Enrichissement Instrumental en augmentant leur effi­

cacité et leur efficience par le fonctionnement d'un 

binôme. La psychopédagogie est, assurément mieux servie 

par deux personnes que par une seule, à condition, toute­

fois que les préparations aient été faites dans des de 

bonnes conditions, que les échanges soient authentiques, 

que les médiateurs se soutiennent ; des avantages, 

certes, sont énoncés, mais des difficultés demeurent. 

Le travail en commun génère des difficultés. 
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Cette mise en oeuvre, et nous l'avons déjà soupçonné 

précédemment, n'est pas toute simple, des difficultés 

demeurent principalement dans deux domaines, l'engagement 

des psychologues du travail et le pouvoir au sein du 

binôme, ce qui pourrait bien amener l'explosion pure et 

simple de ce binôme. 
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Dans 1'A.F.P.À., actuellement, il est demandé beaucoup 

aux psychologues du travail, et, plus particulièrement, 

la pédagogie devient un domaine où il est leur demandé 

d'intervenir alors qu'il n'est pas certain que tous maî­

trisent cette discipline, sauf à s'être formé personnel­

lement ; or, le mythe du psychologue du travail, capable 

de réussir en pédagogie est fortement implanté, il suffit 

de regarder les demandes des centres de F.P.A.. Il n'est 

donc pas assuré que tous les psychologues acceptent de 

gaîté de coeur de travailler dans un binôme : "vraiment, 

moi, Piaget, c'était pas ma tasse de thé, et du jour au lendemain, on m'a 

demandé d'aller me former et d'accompagner un pédagogue pour faire 

de la pédagogie, c'est pas mon truc" (ENT. 23). 

Dans d'autres cas, la participation au binôme est motivée 

par le souci vital de faire autre chose que de la sélec­

tion ; de toutes manières, les psychologues du travail 

doivent être partie prenante et, aux dires des ensei­

gnants, soit pour des raisons institutionnelles, soit 

pour des raisons personnelles, ce n'est pas toujours le 

cas. 

Le travail en binôme exige de la part du psychologue une 

attention particulière dans la façon de continuer d'être 

psychologue en travaillant à la mise en place de péda-
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gogie ; les enseignants se plaignent de la rétention 

d'information que font certains de leurs collègues qui, 

participant aux séances d'animation, n'en retransmettent 

rien sous prétexte de secret professionnel : la situation 

n'est pas aisée à régler, mais une solution doit être 

trouvée, un binôme ne peut fonctionner dans le flou sur 

des sujets d'une telle importance, la situation se 

retrouve être celle des temps antérieurs où le psycho­

logue du travail venait dans la section professionnelle 

pour régler un problème ou faire une orientation. Ce ne 

peut plus être le cas quand un travail est conduit en 

lien avec le pédagogue, mais l'évolution est longue à 

réaliser. 

Le psychologue du travail n'a plus le temps 

d'intervenir : "le psychologue n'intervient plus, car il y a des pro­

blèmes qui nous dépassent lui et moi, le résultat : il ne vient plus, je 

m'entends tout seul" (ENT. 2). Cette question de disponibilité 

est capitale, car l'absence du psychologue a entraîné des 

arrêts, a même fait que certains n'ont pas pratiqué du 

tout. Mais il faut reconnaître que le mode de demande de 

l'A.F.P.A. quant aux psychologues du travail n'est pas 

saine : "nous, tu le sais, bien, on ne nous dit pas vous faites ceci mais 

vous arrêtez cela, c'est toujours en plus, c'est un peu de la folie" 

(ENT. 4). Les psychologues travaillent dans l'urgence et 

ne peuvent se consacrer comme il le faudrait aux simples 

exigences que leur pose l'association elle-même. 
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Pour un travail suivi, le psychologue devrait pouvoir 

intervenir au moins une séance sur deux, sinon, le péda­

gogue s'appauvrit dans la préparation et l'animation de 

la séance. "Et, puis, si le psychologue vient en coup de vent, c'est 

dangereux, car un coup de vent, ça peut devenir une tornade, dans ces 

cas là, il vaut mieux qu'il ne vienne pas" (ENT. 42). 

Mais il demeure toujours des contradictions. Les agents 

ont crû à cette possibilité de travail que laissait 

entrevoir le binôme : ce fol espoir correspondait bien à 

leurs désirs fondamentaux : "ça m'a paru tellement nouveau que 

j'ai crû : travailler avec un autre, être suivi, un peu supervisé, si tu veux, 

c'était tellement neuf, et puis, tu vois, plus rien, toi, tu viens, mais rien 

d'organisé par FA.F.P.A." (ENT. 32). Des agents se sont formés 

sans jamais avoir la possibilité de pouvoir mettre en 

oeuvre, pour des raisons diverses, alors que les négo­

ciations, avant de partir en stage, étaient précises. 

Pour tous ceux qui ont cru, le désespoir est égal à leur 

investissement personnel ; de telles contradictions ne 

servent pas le moral des agents et leur disponibilité 

pour une participation à une action future. Une autre 

contradiction est la tolérance qu'a laissé l'A.F.P.À. 

quant aux formations P.E.I. : les agents sont revenus et 

ont cherché à pratiquer l'outil, l'A.F.P.À. ne s'est pas 

positionnée, laissant se développer toute une approche 

psycho-pédagogique sans rien manifester, les critiques 
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sont extrêmement sévères par rapport aux directions cen­

trales qui n'ont rien dit : était-ce pour être dans la 

ligne des autres organismes de formation, était-ce par 

surprise, ce qui semble impensable vu les services études 

de ces directions. Toujours est-il que des binômes ont 

essayé de se lancer et qu'ils n'ont trouvé devant eux 

qu'indifférence et silence, certains se sont "sabordés". 

La question du pouvoir n'est pas réglée au sein du 

binôme : qui est leader ? qui a introduit le P.E.I. ? La 

perception des stagiaires est intéressante à ce sujet 

quand ils disent que le P.E.I. est le "truc" d'untel ou 

d'untel, et surtout, quand ils s'arrangent pour tirer 

profit de l'un ou de l'autre. 

La seule assurance est que le P.E.I. ne peut se mettre en 

oeuvre sans des stagiaires ce qui rend le pédagogue 

maître d'oeuvre, d'une certaine façon, ce qui fait penser 

à certains que le P.E.I. et sa mise en oeuvre naît du 

désir d'un pédagogue et non de celui d'un psychologue qui 

ne peut rien en faire seul. Même si le psychologue 

réussit à convaincre de la nécessité de cet outil, la 

mise en oeuvre, durant toute la semaine, ne pourra se 

faire que si le pédagogue est convaincu d'une utilité de 

cet outil... 
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Dans le binôme, comme nous l'avons mentionné plus haut, 

le psychologue peut avoir une attitude de voyeur que 

pourrait traduire, par exemple, une certaine autorité au 

moment de la réalisation des préparations ou des anima­

tions. Plusieurs interviewés s'attachent à dire que la 

décision est une manipulation du psychologue à 1'encontre 

du pédagogue. Cette relation mérite vraiment une 

réflexion car les collaborations diverses qui sont pré­

vues dans l'A. F. P. A. souffrent sans doute de la même 

ambiguïté. Qui a peur de perdre un morceau de son pou­

voir ? Le pédagogue ? Mais que peut-il perdre dans une 

collaboration ? Le psychologue ? Sans doute a-t-il peur 

de perdre une partie de son pouvoir lié aux procédures 

qu'il maîtrise pour sélectionner, mais est-ce suffisant 

pour ne pas collaborer ? "Ils (les moniteurs) ne peuvent faire du 

P.E.L, il y a trop de rapport à la personnalité, ils vont massacrer des 

stagiaires" (ENT. 48). 

Le malaise existe réellement et pour trois raisons. Le 

binôme est un faux binôme par le statut même des partici­

pants cadre et non cadre, par le temps de présence au 

contact des stagiaires quelques heures et plein temps, 

par l'implication en cas d'échec, l'un est touché 

indirectement, l'autre directement. La fonction de chacun 

les éloigne également, si le psychologue se doit de déve­

lopper une certaine idée de l'homme, le pédagogue est 

centré, fondamentalement, sur le technique à faire 

apprendre. En outre, ils ne voient les choses de la même 
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façon : un stagiaire déstabilisé vu par un psychologue 

reste capable de réorganisation de ses modes de fonction­

nement, le même stagiaire vu par le pédagogue est en 

échec, et il lui sera difficile de rejoindre le groupe 

qui continue de progresser dans les connaissances profes­

sionnelles. Ensuite, un glissement se fait dans les fonc­

tions que souhaite exercer chacun des deux prota­

gonistes : le pédagogue voudrait bien devenir davantage 

psychologue, pour comprendre immédiatement ce qui se 

passe dans son groupe, le psychologue, sans rien céder de 

son pouvoir de sélection, voudrait étendre son champ 

d'intervention, répondant, en cela, au souhait de 

l'association sans voir tous les dangers qu'une telle 

attitude peut amener ; ce glissement est favorisé par 

Thabitude institutionnelle d'une certaine interchangeabilité" 

(ENT. 43), selon laquelle un remplacement n'est pas un 

problème "pourvu qu'il y ait quelques photocopies" (ENT. 43), ce 

même problème existe au sein du binôme, l'un pouvant 

faire de la pédagogie en venant de la psychologie, 

l'autre voulant faire de la psychologie en venant du 

champ professionnel. Enfin, les fonctionnements non 

définis au sein du binôme amènent un régime de vassalité, 

de dépendance qui, dans la plupart des cas, fonctionne 

dans le sens psychologue-pédagogue : "le pédagogue ne peut 

assumer l'éducabilité" (ENT. 48) et se met, alors, en place, 

un système où le psychologue conduit les opérations, 

"profitant" du fait que les pédagogues ne maîtrisent pas 

assez les connaissances de base de leur science. Avec une 
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t e l l e r e l a t i o n , la confiance ne peut guère régner : "tous 

les deux, on devrait se faire confiance, mais c'est rare et ça ne marche 

pas si bien que cela, en fait, et vu de l'intérieur" (ENT. 41). La vassa­

l i t é , par l e pouvoir, e s t l a question que tou t binôme 

doi t se poser : qui domine qui ? Mais i l n ' e x i s t e pas 

qu'une seule v a s s a l i t é : i l y a l a v a s s a l i t é par l a 

compétence : qui f a i t quoi ? Dans ce binôme où l e s deux 

p ra t i c i ens sont formés au P .E . I . pourquoi, par rapport à 

ce t o u t i l , y a u r a i t - i l compétence de l ' un e t pas de 

l ' a u t r e ? Les pédagogues se sous-estiment t rop par r ap ­

port aux psychologues : "je n'y arrive pas aussi bien que lui, il 

trouve des choses que moi, je serais bien incapable de trouver" 

(ENT. 47), encore f a u d r a i t - i l ê t r e assuré que l e s choses 

en question sont mieux que ses proposi t ions personnel les . 

Le binôme, en son fonctionnement de base, e s t à la merci 

de ces questions : s i e l l e s ne sont pas r ég lées , s i une 

solut ion o r ig ina le ne leur e s t pas apportée, i l y aura 

c r i s e e t c ' e s t , i l faut l e reconna î t re , l e cas dans 

quelques binômes de l 'A.F .P .À. . 

Sans réponse, l e soupçon s ' i n s t a l l e : "j'ai l'impression que 

c'est moi qui fais tout" (ENT. 12). Le sentiment de c e t t e 

psychologue e s t proche de ce lu i de l 'ensemble des 

psychologues quest ionnés. Mais l e s moniteurs ne 

supportent pas davantage que l e s psychologues fassent de 

la r é ten t ion d' information ou q u ' i l s clament q u ' i l s "ont 

fait du P.E.L : ils passent deux heures avec les stagiaires et c'est moi qui 

fais" (ENT. 35). Le soupçon e s t l à , caché au sein de ce 
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binôme : chacun n'a pas assez rapidement et clairement 

défini son rôle. 

La déflagration ne peut tarder, elle doit avoir lieu un 

jour ou l'autre, pour permettre un nouvel équilibre, un 

binôme ne peut être figé, il va vivre au gré des adapta­

tions successives que lui imposent les événements, les 

stagiaires. Tout comme le P.E.I., le binôme est en 

fusion, toujours recommencé, malgré les difficultés, les 

angoisses des pédagogues et les absences des psycho­

logues. 

La mise en oeuvre du P.E.I. est hautement délicate à réa­

liser par ce binôme recommandé pour toute pratique, les 

solutions ne sont pas toutes trouvées, les agents s'en 

préoccupent vivement. 

La réflexion pédagogique qu'ils disent avoir trouvée 

s'appuie sur la mise en oeuvre de l'outil P.E.I., sur cet 

ensemble de pages qui soutient le travail du praticien et 

qui permet aux stagiaires d'acquérir, sans être mis en 

danger, les pré-requis indispensables à tout appren­

tissage, en retrouvant ou en améliorant leur malléa­

bilité. Les pédagogues se disent satisfaits de l'usage 

qu'ils peuvent en faire, au vu de la diversité de 

situations qu'ils peuvent créer avec. 
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Grâce à l'outil, ils peuvent s'assurer que le stagiaire a 

compris, qu'il est capable de réutiliser ce qu'il vient 

d'apprendre puisqu'il le prouve en verbalisant des 

exemples pris dans des champs différents, plus ou moins 

éloignés. Ce n'est plus le seul champ du savoir qui est 

balayé, mais la personne peut s'entraîner à utiliser ces 

apprentissages où elle veut. Cet outil demande une haute 

technicité aux praticiens, la psycho-pédagogie est une 

science qu'il ne maîtrise pas forcément, aussi le binôme 

est là, d'une aide précieuse, même si des difficultés 

demeurent : les agents, sans compter sur l'A.F.P.A., 

doivent être capables de régler les problèmes de pouvoir, 

de confiance, sinon la mise en oeuvre risque de s'arrêter 

au détriment du stagiaire. 
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33 - L'INVESTISSEMENT personnel. 

Les pédagogues, les psychologues ont éprouvé la nécessité 

d'un engagement particulièrement fort. Ils ont donc 

découvert une nouvelle approche de la pédagogie au tra­

vers d'une théorie, et se sont appropriés un outil, le 

P.E.I., mais ils se sont aperçus que cela demande un 

grand investissement personnel qui pose diverses ques­

tions tant à la structure A.F.P.A. qu'aux médiateurs. Cet 

investissement s'origine dans une adhésion à la théorie 

et à l'outil P.E.I., mais cela ne suffit pas, tout un 

travail est à poursuivre dans les domaines de la forma­

tion des agents, de la connaissance de la théorie, et 

d'un approfondissement de connaissance pour soi-même. 

331 - Un investissement qui pose des questions : 

S'investir ? Mais pourquoi ? 

Quand les agents s'engagent personnellement, des 

questions suivent cette attitude, ceux qui se sont formés 

au P.E.I. sont dans cette situation. 
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Que fait l'A.F.P.A. de ces investissements ? 

Les réponses sont particulièrement dures de la part des 

praticiens : s'ils sont allés se former, l'A.F.P.A. n'a 

jamais manifesté un intérêt pour ce travail : 

"l'engagement des agents dans des outils du style P.E.I. sert à 

l'association, elle se fait des expérimentations sans investissement, 

puisque des agents mettent en oeuvre à la limite de la légalité et ne 

demandent rien" (ENT. 16). L'engagement des agents est un 

moyen de bouger sans dérangements particuliers, chaque 

agent qui satisfait son désir et devient donc plus per­

formant pour son travail avec les stagiaires est un plus 

pour l'association toute entière. La situation est para­

doxale, si officiellement les directions du siège ne 

disent rien, il n'en est pas de même au niveau des 

centres de F.P.A. et des services de psychologie où les 

agents ne peuvent pas toujours pratiquer : arrêt de la 

formation, départ vers d'autres tâches, etc.. Les inves­

tissements des agents sont quelque peu gâchés, situation 

propice à des situations de mise en congé intérieur 

notoire. 

S'investir coûte de l'énergie et fait prendre des risques 

auxquels il n'y a pas de réponse habituelle. Ceux qui ont 

investi ont besoin de trouver des moyens de réflexion sur 

l'insécurité dans laquelle ils se trouvent, insécurité 

pédagogique due aux évolutions du système éducatif et des 

changements que le P.E.I. introduit dans les stages. Leur 
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déficience en connaissance pédagogique devrait pouvoir 

trouver réponse dans des séquences de formation internes 

ou autres, mais toujours au plus près du terrain et dans 

les délais les plus brefs leur permettant de répondre aux 

demandes qui leur sont faites. Or, nous avons vu les 

difficultés que rencontraient les agents pour poursuivre 

leur réflexion sur le sujet : "nous avons d'excellentes forma­

tions techniques, mais nous n'avons rien sur les à-côtés de celles-ci, le 

technique ne suffit plus" (ENT. 39). Pour soutenir ses agents, 

l'A.F.P.A. devrait proposer des formations personnelles 

permettant l'extension des connaissances de soi, de ses 

motivations, etc.. Les moniteurs, les psychologues du 

travail souhaitent pouvoir s'engager dans des démarches 

personnelles réf lexives sur leurs pratiques : "sans cette 

ouverture, il n'y a guère d'avenir, car nous n'avons pas beaucoup de 

proposition dans ce domaine à l'interne, et puis la confrontation, 

encore plus là qu'ailleurs, est nécessaire" (ENT. 27). 

L'investissement personnel réalisé pour la mise en oeuvre 

du P.E.I. demande la création de structures adéquates 

pour les agents. 

Et si l'investissement personnel était le seul 

résultat du P.E.I.? 

Cette affirmation est assez souvent entendue dans 

l'association, le P.E.I., même si ça ne sert à rien, sert 

au moins à la remotivation des pédagogues, soit, mais 

alors, une autre question devrait être posée, pourquoi ne 
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pas les avoir remotivés avant par autre chose ? Il se 

peut que le P.E.I. ne servent qu'à cela : si tel est le 

cas, c'est déjà une très belle réussite que les quarante 

huit interviewés se soient redynamisés. 

L'investissement a amené un changement d'état : 

l'enseignant est devenu pédagogue, il est devenu péda­

gogue, et, autant il est facile de mesurer un ensei­

gnement, a-t-on jamais mesuré une pédagogie ? Ce rôle se 

modifie parce qu'engagé auprès de publics différents 

selon les populations accueillies, "je m'investis en fonction 

du public que j'ai devant moi, comment est-ce que je peux savoir 

comment vont réagir des gens que je n'ai pas encore vu ?" (ENT. 18). 

L'investissement est presque individualisé, pour être le 

plus efficace possible. Mais l'association n'entend pas 

reconnaître cet investissement, et si elle laisse plus ou 

moins faire, elle n'en maintient pas moins une ambiance 

soupçonneuse à 1'encontre de cet outil, le peu 

d'initiatives que prend le pédagogue se paie de ce 

soupçon de l'association. 

L'outil demande un effort personnel : "ça passe ou ça casse, 

mais il faut investir" (ENT. 31) ; ainsi formulé, l'effort 

demandé paraît trop fort, pourtant, tous s'accordent pour 

signaler l'importance d'un investissement personnel qui 

leur a coûté, à certains, d'ailleurs en argent, puisque 
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plusieurs se sont payés leur formation. Les détracteurs 

de l'outil ne voient jamais, parce qu'ils l'ignorent, 

tout le travail que chacun conduit sur lui-même avant la 

mise en oeuvre auprès des stagiaires. L'investissement 

n'est pas obligatoirement visible de suite, tant chez le 

pédagogue que chez le stagiaire, mais dès la phase de 

réalisation, chacun est obligé d'aller puiser dans ses 

ressources personnelles. La formation elle-même est 

longue, et ceux qui l'ont suivie, savent le travail qu'il 

faut fournir pour exécuter les pages des instruments et 

comprendre tout ce qui peut être réalisé avec l'outil; 

cela n'est pas suffisant, une pratique conditionne la 

maîtrise future, et, souvent, une seule application ne 

suffit pas. 

L'outil demande une appropriation personnelle, l'autre 

profite de la qualité de l'appropriation que le médiateur 

a conduit pour lui : la réalisation des pages occasionne 

un moment de blocage chez l'exécutant, moment d'émergence 

du point maximal que chacun peut atteindre dans telle ou 

telle modalité de pensée. Si l'appropriation fait émerger 

des limites qu'il n'est pas facile de voir en temps 

normal, les avoir identifiées, vécues clarifie l'analyse 

qui est faite, c'est l'archétype des interventions 

futures qui s ' élabore : "après avoir vécu la situation, je pourrai 

raisonner par analogie, avoir fait soi-même l'expérience est source de 

recul et de connaissance, tous les moniteurs de PA.F.P.A. sont bien 
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recrutés sur ce modèle, alors, pour nous c'est pareil" (ENT. 22). 

L'investissement temps de formation va bien au delà de la 

simple réalisation de documents destinés aux stagiaires. 

S'investir exige une relecture de ses propres souvenirs, 

"jamais un stage ne m'avait autant questionné sur moi" (ENT. 46). 

Ceux qui se sont formés à l'outil et à la théorie ont dû 

confronter les apports à leurs ancrages antérieurs, à 

leur mémoire complexe : de la rencontre sont nées les 

convictions de chacun ; ainsi, les pédagogues affirment-

ils avoir trouvé de nouveaux référents : ils ont acquis 

des normes pour mieux comprendre et agir. 

L'investissement exige le changement, ne serait-ce que 

dans les préparations que doivent faire les médiateurs : 

avec le P.E.I., à condition de vouloir réaliser une 

séquence de travail, la préparation est la base de la 

réussite, mais certains ont peur de changer, comprenant 

bien l'exigence de la situation. Pour d'autres, c'est le 

doute qui s'installe, ils pensent ne pas pouvoir réussir 

leur changement, et dans ce cas, tous les arguments sont 

bons pour ne pas faire, pour ne pas avoir peur du change­

ment, aussi, quelques uns, après un départ dans la pra­

tique, se sont arrêtés, sans pouvoir dépasser une pre­

mière application. 
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L'investissement a amené les médiateurs à se questionner 

sur eux-mêmes ; ils ont découvert la tolérance envers 

l'autre, au sein d'un humanisme qui va plus loin que la 

simple transmission d'un savoir, cet investissement ne 

peut se bâtir que sur le postulat de la modifiabilité de 

l'autre, cela, seulement, peut soutenir l'action du péda­

gogue, il peut garder la foi sans que l'outil devienne 

rapidement un simple ensemble aux finalités indéterminées 

centrées sur le apprendre à apprendre. 

Le P.E.I. ne supporte pas la routine. 

Comment pourrait-on être poussé dans ses retranchements 

sans être amené à se modifier ? Les praticiens de P.E.I. 

se sont vite sentis remis en cause. "Il n'est pas possible de 

dormir sur ses lauriers" (ENT. 13). Pour tous les pédagogues, 

habitués à des progressions qui ont une bonne durée de 

vie, la remise en cause est sévère, c'est chaque matin 

une page à préparer et à inventer avec les stagiaires. 

Beaucoup se sont rendu compte de l'intérêt de la prépara­

tion : "une bonne préparation, je pratique mieux et les résultats sont 

meilleurs" (ENT. 41). Cette pédagogue a compris 

l'investissement rentabilité : ce n'est pas là une 

découverte valable pour le seul P.E.I.. 
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Ce qui e s t exprimé au s t a g i a i r e es t modifié : l e péda­

gogue formule ce q u ' i l a t tend de l u i , à p a r t i r de ce 

q u ' i l a produit au cours d'une évaluat ion, cela n ' e s t pas 

acquis , un t r a v a i l do i t ê t r e r é a l i s é pour a t t e indre cou­

ramment l e s niveaux de l ' éva lua t ion : "qu'est-ce que je fais, je 

lui dis ce qu'il faut faire pour que ce qu'il a fait une fois devienne une 

vraie compétence habituelle pour lui, ce n'est pas de la pommade, c'est 

au contraire, exigeant" (ENT. 44). Et dans ce r t a ins cas , l e 

pédagogue s a i t ê t r e t r è s a t t e n t i f à l a régression que 

peut t r ave r se r l e s t a g i a i r e au cours de sa formation : "il 

ne faut pas l'encourager bêtement, du moins je ne pense pas que le 

sentiment de compétence ce soit faire cela, mais, il ne faut pas non plus 

l'enfoncer s'il traverse une mauvaise période, s'il a réussi une fois, il va 

le faire de nouveau" (ENT. 29). La modification du discours a 

entra iné l e s pédagogues sur des voies q u ' i l s ignoraient : 

évaluer, analyser e t reformuler autre chose que des 

affirmations à l 'emporte-pièce, l ' inves t i ssement demandé 

par l a mise en oeuvre de l ' o u t i l a obligé l e s enseignants 

à revoi r leur système de r e l a t i o n s avec l e s s t a g i a i r e s . 

L' investissement personnel ob l ige , du f a i t de la prépa­

ra t ion des séquences P . E . I . , à penser dans un continuum : 

l e pédagogue do i t comprendre l e s t a g i a i r e sur tou te l a 

l igne formation : évaluat ion, é laborat ion d'un programme, 

mise en oeuvre, formation technique e t évaluation f i n a l e . 

Tout au long de c e t t e procédure, l e pédagogue n ' a aucune 

raison d ' ê t r e c r i t i q u e v i s à v i s de la d idact ique, par 

contre , i l do i t s ' i n t e r r o g e r sur sa pédagogie : même s i 
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c e l a ne se f a i t guè re , avec l e P . E . I . , c e t t e c r i t i q u e de 

l a p r a t i q u e e s t o b l i g a t o i r e pour p rocéder aux 

i n d i s p e n s a b l e s a jus tements e t ne pas p roposer des 

séquences i n u t i l e s . 

Engagé dans une démarche h o l i s t i q u e , l ' e n s e i g n a n t 

s ' a p e r ç o i t qu ' avec l e P . E . I . , i l ne t r ansmet p l u s l e même 

contenu , ou p l u t ô t , i l t r ansmet t o u j o u r s l e même contenu 

t e c h n i q u e , mais ap rès a v o i r t r a v a i l l é l e s p r é - r e q u i s , l e s 

p o i n t s - c l e f o b l i g a t o i r e s pour l ' a p p r e n t i s s a g e : "je ne suis 

plus seulement formateur, moniteur, je me sens de plus en plus édu­

cateur" (ENT. 34). L ' ense ignan t e s t capab le de se l a i s s e r 

q u e s t i o n n e r , i n t e r p e l l e r par l e s t a g i a i r e , c ' e s t l a base 

de l ' é c h a n g e , de l a r é c i p r o c i t é e n t r e l e s deux p a r t i e s . 

Les méd ia t eu r s ont a p p r i s c e t t e é v o l u t i o n de l e u r r ô l e , 

en découvrant un système s t r u c t u r é qu i l e u r é v i t e l e s e r ­

r e u r s p o s s i b l e s e t qui l e s a u t o r i s e n t à m e t t r e des hommes 

en r e l a t i o n avec un s a v o i r , t o u t en acquéran t un s a v o i r -

ê t r e . 

Le P . E . I . o f f r e l a p o s s i b i l i t é d 'un ensemble o r g a n i s é qu i 

permet de g é r e r l ' a n g o i s s e de l ' i n v e s t i s s e m e n t : "si je fais 

une application pure et dure, je n'ai pas d'angoisse, mais là, ce n'est pas 

la même chose, je travaille sans filets" (ENT. 38). Le pédagogue 

d o i t c r é e r , ê t r e v i g i l a n t , e t "en fin de course c'est payant pour 

le formateur et pour le stagiaire, s'investir c'est se battre pour aller plus 
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loin dans la mise en oeuvre des possibles du stagiaire, c'est ne pas rester 

au classique : vous serez de bons professionnels" (ENT. 35). Les 

pédagogues se sont rendus compte que l e P .E . I . e s t un 

cadre qu i , s ' i l s adhérent, leur apporte une aide 

appropriée pour se protéger e t r é u s s i r l eu rs 

questionnements. 

Les praticiens se trouvent modifiés : libres et 

responsables. 

Par ce q u ' i l s ont trouvé dans ce t invest issement, i l s ont 

comblé une espèce d ' a t t e n t e : "comme une attente spirituelle, 

philosophique pour combler un vide dans les moments de rencontre de 

l'autre, et cette attente se comble par ce travail de réflexion sur soi 

possible parce qu'on s'est engagé fortement" (ENT. 22). 

Dans la mesure où i l s ' e s t engagé dans c e t t e démarche qui 

l u i demande beaucoup d ' inves t i ssement , l e p r a t i c i e n de 

P . E . I . se questionne e t , de ce f a i t , devient ac t i f , car 

i l t rouve, dans ces schémas de fonctionnement, bien des 

su je t s de ré f lex ion . Avant, l e modèle ne l u i demandait 

pas te l lement de se quest ionner, i l é t a i t b â t i sur l a 

transmission d'un savoir technique, l e pédagogue é t a i t 

acteur de la t ransmission, mais, avec l e s apports q u ' i l 

f a i t maintenant, avec l e s décis ions q u ' i l do i t prendre, 

i l devient auteur de ce q u ' i l propose, i l crée l e s 

éléments q u ' i l transmet. 
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En ré f l éch i s san t au t r a n s f e r t , l e pédagogue prépare l e s 

s t a g i a i r e s à exprimer ce q u ' i l s ont compris e t à l e 

confronter à ce q u ' i l s savent déjà , i l peut o r i en te r vers 

des exercices qui se sont déroulés à l ' a t e l i e r ou, au 

c o n t r a i r e , en préparer d ' au t r e s à venir : "comme c'est moi 

qui amène le premier transfert, il est important que je sache où je veux 

aller, vers l'avant ou l'après du moment de formation" (ENT. 39), mais 

i l n 'en r e s t e pas à ce niveau e t s o l l i c i t e aussi l e s 

exemples d ' au t r e s champs que l e technique. 

Construire , é laborer demandent de ne pas en r e s t e r aux 

cahiers qui sont l e mieux ma î t r i s é s ; a i n s i , dans son 

souci d ' invest issement e t pour répondre aux exigences des 

s t a g i a i r e s , l e médiateur do i t t i r e r p a r t i de tous l e s 

instruments, même de ceux avec lesquels i l e s t moins à 

l ' a i s e , ou qui présentent une connotation plus af fec­

t i v e : "faire relation familiale avec les publics que l'on a, ce n'est pas 

leur problème, mais c'est le mien, ai-je besoin, oui ou non de cet ins­

trument pour faire passer quelque chose, si oui, je l'utilise, mais c'est de 

moi que dépend le niveau d'utilisation" (ENT. 32). Les pédagogues 

sont responsables des o u t i l s q u ' i l s développent, i l s 

décident de l ' impact que peuvent en avoir l e s diverses 

app l i ca t ions , i l s conduisent, à p a r t i r de ces r é f l ex ions , 

un ré- invest issement de la r e l a t i o n pédagogique. Si t e l l e 

n ' e s t pas leur a t t i t u d e , i l s retombent dans la rout ine 

d ' u t i l i s a t i o n banale des o u t i l s q u ' i l s savent bien u t i l i -
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ser : "c'est difficile de ne pas se réduire aux outils que l'on connaît, 

c'est si simple que, sans faire attention, on y arrive vite" (ENT. 2 0 ) . 

Cette liberté du pédagogue, du psychologue du travail se 

conquiert lentement au fur et à mesure de leur investis­

sement. Elle s'appuie sur l'ensemble théorique proposé 

par Reuven FEUERSTEIN comme support de la croyance, sur 

l'outil qui fournit les normes de travail, base de toutes 

les préparations possibles. La responsabilité va de pair, 

si l'enseignant choisit les éléments qu'il utilise, il en 

revendique les résultats, il ne lui est plus possible de 

se retrancher derrière une quelconque décision qui 

n'émane pas de lui. 

L'investissement dans la dynamique éducabilité rend au 

pédagogue, la responsabilité de la ligne pédagogique, il 

est libre, mais c'est pour lui un défi, un risque qu'il 

est seul à assumer, l'association ne le protégera pas en 

cas de crise ou d'échec, elle n'est pas directement 

concernée, les enseignants, les psychologues ont compris 

que responsabilité et liberté se paient : malgré les 

questions sans réponse et les remises en cause en cas­

cade, l'outil leur 

amène une garantie, et la théorie les supports 

conceptuels, ils sont quand même partants! 
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332- Un investissement personnel qui s'origine dans 

1'adhésion. 

L'investissement qu'ils font dans une nouvelle réflexion 

pédagogique s'origine dans une adhésion à un système, à 

un ensemble théorique qui prend, entre autre, appui sur 

ce qu'ils ont appris des apports de Reuven FEUERSTEIN, 

mais aussi, il ne faut pas l'oublier, sur leurs propres 

conceptions antérieures qui les a fait cheminer jusqu'à 

cette pratique du P.E.I.. 

Chez ces enseignants et ces psychologues, et peut-être 

plus que chez d'autres, la présence d'une réflexion sur 

l'homme les fait adhérer au postulat de la 

modifiabilité : 

"il n'y a pas de fatalité de l'échec, rien 

n'est jamais figé définitivement". (4) 

Dans les autobiographies raisonnées, nous avons pu 

constater les engagements antérieurs de ces personnes, 

dans des domaines divers, où l'autre est toujours pré­

sent, avec une dimension de dignité humaine manifeste, où 

le travail proposé est de poursuivre le développement de 

l'être à différents niveaux. Ils ont, dans la théorie de 

la M.C.S., trouvé une idéologie qui les renforce dans 

leurs idées premières. 

55. NAKACHE J. Pédagogies de ta médiation. Chronique Sociale. Lyon. 1990. p. S 
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Le P.E.I. a facilité l'adhésion en répondant aux attentes 

plus techniques des agents : un outil, élaboré à partir 

de la théorie ; pour les praticiens, qui sont, pour la 

plupart, des enseignants techniques, cette relation 

outil-théorie leur a plu, ils ont pu modifier leur sys­

tème de représentation des stagiaires : "ce n'est plus on ne 

peut rien pour toi, mais plutôt on va voir ce qu'on peut faire ensemble, 

ça paraît pas, mais la personne y croit beaucoup plus, l'ennui c'est que 

moi, je dois travailler derrière" (ENT. 38). Une telle affirmation 

empêche la fatalité de la difficulté ou de l'obstacle et 

supprime la tentation de ne traiter qu'une tranche du 

problème de la personne. 

La mise en oeuvre a augmenté l'adhésion : 

l'investissement, la mise en oeuvre a joué le rôle de 

déclencheur pour l'adhésion : "adhérer, ce n'est pas une ques­

tion de lecture, mais une question d'action : on a crû parce qu'on a 

fait" (ENT. 24). Ils ont perçu une signification à leur 

expérience de terrain, ils ont vu des jeunes, des adultes 

sujets de modification ; mais tout n'est pas toujours 

aussi apparent, l'impact ne se manifeste pas à l'endroit 

ou au moment que l'on attend, malgré cela, et même si ce 

fut difficile pour certains techniciens à cause de 

l'aspect non mesurable, ils ont adhéré. En partant de la 

mise en oeuvre, les praticiens sont parvenus à la 

croyance en venant de l'opinion, celle-ci est extérieure 

(opinion sur...), celle-là est intérieure (croyance 

en...) 
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"s'il ne croit pas, j'ai bien peur que ce qu'il 

fait ne serve à rien" (5). 

La croyance est fruit d'une démarche personnelle : peut-

on croire en étant contraint : "puis-je croire si on m'impose 

par circulaire, je peux obéir, à la rigueur" (ENT. 5). Si la croyance 

est une démarche volontariste, le départ en formation au 

P.E.I. en fut également une pour la plupart des inter­

viewés . 

Pour autant, l'adhésion ne supprime pas le question­

nement : le doute demeure sur la M.C.S., malgré les 

affirmations de Reuven FEUERSTEIN : 

"en premier lieu, rappelez-vous que la M.C.S. 

est conçue comme existante jusqu'à la preuve du 

contraire et Dieu sait quand cette preuve sera 

faite, car nous croyons jusqu'au dernier moment 

que cette possibilité de modifiabilité existe 

encore". (6) 

Le pédagogue a besoin de se raccrocher à un ensemble 

conceptuel, à un outil qui lui permettent d'agir, 

d'investir tant il est délicat de parler de M.C.S. dans 

un milieu où le technique est prégnant. 

"Une foi est indispensable à l'émergence et à 

l'essor d'une véritable dynamique éducative ? 

mais, précisément, son absence et, plus généra­

lement, la perte des finalités, sont les 

raisons majeures de la crise contemporaine de 

l'école comme de l'ensemble des instances de 

S. FEUERSTEIN R. - Conférence à Paris V, 15.04.1986 

& FEURSTEIN R. Pédagogies de 1» médiation. Chronique Sociale. Lyon 1990. p. 138. 
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formation qui semblent de moins en moins savoir 

à quoi elles tendent" (7). 

L'investissement qu'ont dû faire les pédagogues et les 

psychologues du travail s'origine dans l'opinion qu'ils 

avaient du P.E.I., mais rapidement, celle-ci est devenue 

croyance qui, à son tour, a renforcé l'investissement. 

333 - L'investissement n'est pas terminé. 

Un important travail de recherche reste à poursuivre : 

l'outil n'est pas encore pleinement maîtrisé, aussi, la 

formation doit être poursuivie, en posant des questions à 

l'A.F.P.A., aux enseignants et psychologues à cause de 

leur ignorance de la théorie, il est nécessaire de se 

former, d'approfondir. 

L'A.F.P.A., nous l'avons dit précédemment, est énormément 

questionnée sur le suivi, sur la maintenance sur la 

formation de ces agents, que ce soit dans les domaines de 

la pratique ou de la théorie. 

7. AVANZINI G., Pédagogie au 2Qeme siècle. Privât, Toulouse 1975. p. 365 
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Approfondir la pédagogie e t la didactique, dans l e u r 

d i f f é r e n c e e t l e u r p o s s i b l e complémentar i té apparaît plus 

qu/important. "Rien n'est jamais joué, tout est à refaire en perma­

nence" (ENT. 34). Pour beaucoup de pédagogues e t de psycho­

logues , c e t t e hab i tude de fonc t i onne r e s t peu couran te : 

comment concevo i r , dans ce système que , pour trouver une 

f i n a l i t é , t o u t e s t à r e p r e n d r e , c ' e s t à d i r e f a i r e un 

d i a g n o s t i c e t l e t r ans fo rmer en p r o n o s t i c , l a f i n a l i t é ne 

s u f f i t p a s , i l importe de c e r n e r des o b j e c t i f s pour t r a ­

v a i l l e r d e s s u s , mais c e u x - c i ne peuvent ê t r e d é f i n i s 

qu ' en fonc t ion de l a popu l a t i on reçue e t non avant pa r 

d é c i s i o n : "le choix, la construction d'une séquence, on ne sait pas 

bien faire à TA.F.P.A., car tout est préparé à l'avance, sauf, peut-être, 

dans le pré-AFP A" (ENT. 24). 

S ' i l y a méconnaissance de p a r t i e s e n t i è r e s de l a t h é o ­

r i e , quel regard peut ê t r e porté sur l a tâche , l e s o b j e c ­

t i f s ? "Il y va, alors, de ma responsabilité, dans la mise en oeuvre, où 

est-ce que je voulais qu'ils aillent, où sont-ils allés, ou bien, où veulent-

ils aller ?" (ENT. 3). Le changement e s t c a p i t a l , c a r i l pose 

t o u t l e problème de l ' a u t o r i t é : f a u t - i l imposer ? La 

r e s p o n s a b i l i t é du pédagogue se t r o u v e for tement engagée ; 

i l l u i f a u t r é g l e r l a s i t u a t i o n c r é é e pa r l a confron­

t a t i o n de ce q u ' i l s v e u l e n t e t de ce que veu t l e péda­

gogue ; l à encore , l e s e n s e i g n a n t s de l ' A . F . P . A . ne son t 

pas h a b i t u é s à ce mode de ra i sonnement . Le pédagogue joue 

sa r e s p o n s a b i l i t é b i en avan t c e t t e d e r n i è r e s i t u a t i o n : 

"dès le moment du choix des outils, je dois choisir, faire un tri pour 
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créer quelque chose" (ENT. 41). La finalité est aussi à 

choisir, puis des objectifs l'affineront pour la préciser 

par rapport au public. 

Approfondir le champ de la métacognition. 

"C'est au moment où la tâche est terminée que le travail commence, 

pourrait-on dire" (ENT. 38), c'est le moment de l'exploitation 

du comment avez-vous fait pour... Même si les stagiaires 

contestent quand ils ont le résultat et que le travail de 

métacognition les ennuie, s'il n'y a pas ce temps 

d'effort, de travail de la part du stagiaire et du média­

teur, il n'y a pas métacognition, c'est un travail 

comportementaliste qui conduit, non pas à l'adaptativité, 

mais à l'adaptabilité, même si cette étape est déjà 

importante pour la plupart des stagiaires, mais ce n'est 

plus la logique du P.E.I.. 

Et si le travail sur la métacognition est réussi, le 

pédagogue doit encore penser au transfert, seul moyen de 

valider correctement ce qui vient d'être appris : 

"comment penser que le P.E.L est un outil miracle, nous avons encore 

tellement à apprendre que c'est un mauvais miracle!" (ENT. 16), car 

le doute demeure, la preuve en est le transfert Î si 

c'était miraculeux, il n'y aurait pas besoin de véri­

fier ; par contre, il est vrai que dans le système tradi­

tionnel de formation, l'hypothèse sous-jacente est juste-
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ment que ce qui e s t a p p r i s une f o i s e s t b ien a p p r i s : 

a u s s i , n ' e x i s t e - t - i l que peu de v é r i f i c a t i o n immédiate : 

"mais dites-moi, où est le miracle ?" (ENT. 16). Les pédagogues 

c r a i g n e n t de s ' é l o i g n e r du modèle P . E . I . en se l a i s s a n t 

a l l e r à d é l a i s s e r l e t r a n s f e r t , a l o r s , l ' o u t i l d e v i e n t 

b a n a l . C ' e s t encore de l e u r r e s p o n s a b i l i t é . 

Tout comme l ' e s t l e t r a i t e m e n t de t o u t ce qui e s t énoncé 

avec l e P . E . I . : l e s s t a g i a i r e s vont d i r e e t f a i r e des 

choses que l ' A . F . P . A . n ' a pas l ' h a b i t u d e de prendre en 

compte : "comment traiter tout cela, comment l'utiliser, je ne sais pas 

grand chose là-dessus, je n'en ai pas beaucoup entendu parler dans les 

stages de formation" (ENT. 32), une grande q u e s t i o n demeure 

s u r ces s u j e t s : f a u t - i l p rendre en compte t o u t c e l a , 

f a u t - i l l ' a c c e p t e r comme des é léments de format ion ou 

f a u t - i l l e r epousse r v e r s . . . ? Les pédagogues s e n t e n t 

b i en t o u t e l a n é c e s s i t é d 'un t r a v a i l s u r ce domaine. 

Approfondir, pour continuer de travailler pour 

soi. 

"Je ne maîtrise pas, j'ai essayé quelques trucs et je ne sais pas comment 

faire" (ENT. 5), mais pour tant , l e s formateurs sont dans une 

démarche où i l s savent devoir s ' amél iorer , même s ' i l s 

connaissent l e long chemin qui l e s at tend s ' i l s souhai­

t e n t ma î t r i s e r l ' o u t i l autrement qu'en surface . Beaucoup 

souhai tent approfondir dans une démarche de type 
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L.P.A.D., pour mettre les outils en oeuvre de façon 

encore bien plus pertinente, car en ignorant les éléments 

techniques et théoriques, on ne peut que bricoler, la 

base n'est pas assez charpentée ; le problème de la 

connaissance théorique est fondamental, si le projet est 

de travailler avec comme objectif la métacognition. 

Techniquement, les outils semblent plus ou moins faciles, 

la tentation est de ne mettre en oeuvre que ceux que l'on 

connaît bien, le travail à poursuivre est la mise en 

oeuvre systématique, en fonction des besoins des sta­

giaires, même si pour cela, une nouvelle appropriation en 

séquence de formation est -presque- nécessaire pour 

certains psychologues ou formateurs. 

Les praticiens doivent garder intact le souci de prati­

quer en songeant à confronter leur projet à celui qu'ils 

peuvent développer avec le P.E.I., ainsi est élaborée la 

cohérence indispensable qui leur évitera de projeter dans 

le programme leur propres limites : "il me reste tout à faire, à 

confronter tout ce que j'ai appris à mes quinze ans d'enseignement à 

FA.F.P.A., et ce n'est pas simple" (ENT. 27), toute acquisition 

est ré-équilibration pour le moniteur et le psychologue 

du travail, et tout comme pour les stagiaires, ce n'est 

pas aisé, et ce n'est jamais totalement terminé tant est 

grande la densité de l'outil. 
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Troisième Partie : 

Les deux "destinataires" du P.E.I. sont à garder : pour 

le praticien et pour le stagiaire, de plus, les média­

teurs ont bien compris les deux attitudes : ou le média­

teur fonce pour trouver une nouvelle réponse aux 

nombreuses questions qui sont sans réponse, il aura une 

réponse de plus, ou il ne bouge pas, il a peur que de 

brusques .remises en cause le frappent de plein fouet. Il 

ne semble pas qu'il y ait une autre attitude, la seule 

certitude des pédagogues est que face à l'outil P.E.I. il 

est impossible de rester tiède, ils veulent pouvoir 

demeurer forts pour ne pas déraper. Pour éviter de se 

laisser enfermer dans la croyance qu'il suffit de faire 

des pages de P.E.I. pour mettre en oeuvre la médiation, 

les praticiens se doivent de se maintenir très vigilants, 

pour garder en mémoire que la médiation demande la mise 

en oeuvre de certains paramètres indispensables. 
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Troisième Partie : 

Conclusion. 

Dans cette troisième partie, nous avons vu comment les 

praticiens expriment leur satisfaction d'avoir pratiqué 

le P.E.I.. 

Ils ont eu la possibilité d'approfondir, comme nous 

l'avons vu dans le chapitre Premier, leur réflexion péda­

gogique, même si ce qu'ils disent peut sembler banal ; 

ils ont posé un certain nombre de questions qu'il semble 

bon de re-poser régulièrement, le diagnostic/pronostic 

pour les psychologues, la relation à la progression pour 

les pédagogues, par exemple. Le pédagogue s'est davantage 

centré sur les procédures que sur le résultat, en compre­

nant mieux la richesse de l'hétérogénéité à laquelle il 

est, de facto, confronté. Comme les psychologues, ils 

disent l'impact organisateur du P.E.I. sur leur mode de 

travail. Ce travail les a aussi amenés à des réflexions 

plus personnelles, grâce à une modélisation qui les a 

remis dans un chemin de développement personnel, dans le 

domaine pédagogique, pour aller jusqu'à la remise en 

cause qui supprime les lignes démarcatives de la vie de 

chacun. Et, à cause de la cohésivité de la personne, ils 

disent avoir bougé, sans oser, pour autant, affirmer que 

c'est à cause du P.E.I., sans doute, font-ils preuve de 

la vertu d'humilité tellement indispensable à tout 

formateur. 
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Troisième Partie : 

Les praticiens du P.E.I. ont appris tout cela en créant, 

car la mise en oeuvre est continuelle création puisque 

chaque séance de P.E.I. est destinée à un ensemble unique 

de personnes : à chaque séquence, il y a création, et le 

pédagogue et le psychologue doivent se remettre en cause, 

cela va jusqu'à l'évolution de leur statut où ils se 

découvrent comme devant être malléables. La satisfaction 

vient de ces appropriations qui les ont conduit,vers ces 

questionnements personnels. 

Mais, ils seraient encore plus satisfaits si l'appareil 

lui-même évoluait dans leur sens, c'est ce que nous avons 

vu dans le chapitre II. Une politique de maintenance les 

satisferait, car elle leur est nécessaire pour aller au 

delà de ce qu'ils connaissent pour acquérir cette culture 

pédagogique qui leur manque. Les stages de formation 

doivent évoluer pour faciliter ces nouvelles démarches ; 

surtout, ils demandent qu'une nouvelle relation se crée 

entre la base et le sommet, que le système pyramidalisé 

n'accapare plus, comme ce fut le cas dans certaines 

généralisations, "le modèle ne fonctionne que sur une voie (voix!) 

unique, et sans réciprocité, comment veux-tu que ça marche!" 

(ENT. 11). Ils souhaitent un modèle où généraliser soit 

toujours possible, mais avec d'autres paramètres que ceux 

qui régissent actuellement ces procédures. 

572 



Troisième Partie : 

Dans le chapitre III, certains aspects didactiques sem­

blent les satisfaire pleinement pour travailler en un 

système pédagogique cohérent. La théorie est fondamen­

tale, c'est un cadre qui permet une organisation autour 

de la médiation ; ils ont pu, ainsi, éclairer quelques 

uns de leurs domaines d'intervention, la préparation des 

tâches par exemple, grâce aux apports didactiques des 

grilles de lecture (carte cognitive, fonctions cognitives 

déficientes et paramètres de la médiation). 

Ils sont donc confortés dans leur travail, dans leur 

réflexion sur des champs comme contenu/non-contenu, voca­

bulaire, pour élargir le champ mental, pour arriver enfin 

à la métacognition ; pour tout cela, l'outil leur 

apparaît être un bon prétexte. 

Surtout, ils se sont appris à gérer trois temps de tra­

vail : la verbalisation, l'insight, le bridging ; ces 

trois moments sont des possibilités de relation péda­

gogique forte, difficile certes, et pour le stagiaire et 

pour le pédagogue, mais c'est aussi un fabuleux pari qui 

permet de travailler avec une personne dans sa globalité, 

dans une approche holistique qui ne doit rien laisser au 

hasard. 

Pour cela, deux personnes ne sont pas de trop et le 

P.E.I. est mis en oeuvre par un binôme avec des avantages 

et des inconvénients, même si ceux-ci sont importants. 
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Troisième Partie : 

Tout ceci ne peut se faire sans un investissement, sans 

un engagement personnel, celui qui s'engage crée, par 

contre, une situation problème : comment les autres vont-

ils réagir à l'écart qui se creuse ? Les capacités de 

remise en cause ne sont pas forcément identiques. Les 

praticiens de P.E.I. sont devenus pédagogues, mais pour 

parvenir à ce stade, les efforts à fournir ont été 

grands. Enfin, cet engagement s'origine dans la foi, dans 

l'adhésion qui sont à la base de tout. Cependant, la foi, 

l'adhésion ne suppriment pas le doute, le questionnement. 

Et ce questionnement est loin d'être terminé pour chacun 

des praticiens. 

Globalement, ils sont satisfaits de ce qu'ils ont trouvé, 

ils se sont remis en chemin, ils ont trouvé des éléments 

pour leur travail, pour eux-mêmes, pour les stagiaires, 

ils se sont trouvés des oppositions à convaincre, et de 

tout cela, ils sont satisfaits. 
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