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"Améliorer pour tendre vers un but, 
perfectionner pour se rapprocher d'un 
idéal, tout ceci suppose que nous avons 
explicitement défini un système de va
leurs au service duquel se placent à la 
fois l'éducation et la recherche péda
gogique. Dans ce domaine, praticiens et 
chercheurs doivent avoir des points 
communs, une philosophie identique. Une 
recherche ne se référant pas à un sys
tème de valeur, n'est pas concevable en 
pédagogie puisque cette recherche doit 
améliorer la pratique donc l'action sur 
l'élève et cette action ne peut se 
faire dans l'obscurité philosophique, 
sans la connaissance du but vers lequel 
elle doit tendre". 

Georges HIÀLÀRET 
"La recherche scientifique et la pratique pédagogique", cité par 
Guy AVANZINI. Pédagogie du 20èie siècle Privât. Toulouse. 
1981.p. 353. 

1 - L'instrumentation au service du stagiaire, 

la responsabilité de l'enseignant : 

2 - Le travail sur soi-même : un bénéfice 

1'autre. 

3 - Des angles de vue qui modifient l'approche 

gogique. 

4 - Les indispensables modifications du milieu. 

5 - La satisfaction des praticiens du P.E.I.. 

6 - De conclusions en CONCLUSION. 

sous 

pour 

péda-
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Nous avions remarqué l'attraction qu'exerçaient les 

outils d'éducabilité, et plus spécialement le P.E.I., sur 

les pédagogues et les psychologues du travail de 

l'A.F.P.A.. Nous avions émis l'hypothèse qu'ils recher

chaient à se construire un paradigme éducatif qui leur 

permettrait de former les stagiaires en fonction de la 

situation présente. 

Nous constatons que ce qu'ils ont acquis, compris, décou

vert, mis en oeuvre avec le P.E.I. constitue pour eux une 

avancée sérieuse dans le champ de la pédagogie des 

adultes. 
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2- L'instrumentation est au service du stagiaire, 

responsabilité de l'enseignant. 
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1- L'Instrumentation est au service du stagiaire, sous la 

responsabilité de l'enseignant. 

Nous avons vu combien la mise en oeuvre de l'outil P.E.I. 

peut influencer la relation pédagogique. Le pédagogue 

utilise une instrumentation à destination du stagiaire : 

celle-ci lui permet d'organiser, de structurer les indis

pensables pré-requis à tout savoir, de travailler deux 

phases importantes dans la formation : la relation groupe 

- individu et l'individuation, et de s'attaquer aux buts 

et sous-buts fondamentaux du P.E.I. pour modifier le mode 

de transmission du savoir en responsabilisant le sta

giaire sur sa formation. 
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11 - Une i n s t r u m e n t a t i o n qui permet de s t r u c t u r e r 1'amont 

de l a format ion . 

Les a p p o r t s t e chn iques comme a u t a n t de p r é t e x t e s à . . . : 

"Comme le savoir a de plus en plus de mal à passer, il nous faut bien 

trouver un contoumement à cette situation " (ENT. 15) Le pédagogue 

se t r ouve devant un choix : c o n t i n u e r d ' e n s e i g n e r un ique 

ment l e s contenus t e c h n i q u e s ou a l l e r j u s q u ' à des 

contenus d i f f é r e n t s . L ' o u t i l e s t un moyen de s o r t i r de 

c e t t e s i t u a t i o n fermée que peu t deven i r l a p r o g r e s s i o n 

pédagogique s i e l l e ne répond p l u s aux a t t e n t e s e t 

ex igences des s t a g i a i r e s . L ' i n s t r u m e n t a t i o n e s t c e t 

espace de l i b e r t é , c e t t e marge de manoeuvre dont d i spose 

l e pédagogue pour a c c e p t e r l e s t a g i a i r e , pour répondre à 

son p r o j e t : f a i r e a u t r e chose en p l u s t o u t en conservan t 

l e s a v o i r , l e contenu en concomitance. "On nous dit de déve

lopper une nouvelle pédagogie, d'accueillir les stagiaires immédia

tement, de travailler sur le besoin de formation, de trouver des solu

tions innovantes, moi je trouve que le P.E.L m'aide dans mon travail sur 

ces plans avec les stagiaires" (ENT. 16). Le t r a v a i l d e v i e n t p lu s 

qu 'une t r a n s m i s s i o n de s a v o i r , c ' e s t une r é f l e x i o n s u r 

l e s c a p a c i t é s de l ' a u t r e , sa compréhension, son inven

t i o n , s a c a p a c i t é d ' i n i t i a t i v e s , son jugement. "Le P.E.L, 

c'est un état d'esprit où je peux relier des choses, des tâches à accomplir 

en m'appuyant sur des points de repères précis, je peux travailler à 

l'éveil des capacités d'un individu, et, en plus, je suis capable de m'en 

rendre compte" (ENT. 42). 
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Le travail possible concerne l'amont de la formation pour 

organiser, structurer les bases, non pas au sens pré

requis techniques, mais "s'assurer que les boîtes dans lesquelles 

sera mis le savoir sont bien en place et sont prêtes à recevoir ce savoir" 

(ENT. 11). Les adultes maîtrisent beaucoup des pré-requis 

techniques attendus, mais souvent, les faire émerger est 

impossible tant ils sont dans un langage qui n'est pas 

celui qui est espéré ; l'instrumentation P.E.I. peut 

aider à ce travail d'émergence par l'organisation, la 

structuration qui facilitent la préparation d'une tête 

bien faite plutôt qu'une tête bien pleine, alors seu

lement "on amènera du neuf, quand on se sera assuré que le contenant 

est à la hauteur de ce que nous voulons enseigner" (ENT. 11). 

L'instrumentation facilite la préparation et la présen

tation d'un savoir qui lui-même est prétexte. Le péda

gogue sait que ce qu'il enseigne comme technique est des

tiné à faire réfléchir le stagiaire, car jamais la situa

tion de travail postérieure ne sera celle du stage. 

Aussi, de par le travail réalisé à partir des exercices 

de P.E.I. et des apports techniques, le savoir réel n'est 

acquis que par ricochet : le pédagogue est dans la situa

tion de travailler sur des hypothèses, ce qui est proposé 

permet d'acquérir les structures qui seront indispen

sables par la suite à cet apprenant. Plus qu'un travail 

par apprentissage, par coeur ou par rabâchement qui 

entraîne la personne à une seule et unique exécution pos

sible, l'instrumentation P.E.I. et la progression tech-
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nique prise comme prétexte à... sont les moyens que se 

sont appropriés des pédagogues pour "toujours aller plus loin, 

sans laisser une chose inexpliquée, pour être assuré qu'il maîtrise non 

pas la technique immédiate, mais les éléments qui seront à réutiliser 

par la suite" (ENT. 8). 

Structurer l'amont de l'apprentissage, utiliser le P.E.I. 

et les contenus techniques comme prétextes à... se font 

en concomitance dans les deux situations pédagogiques 

d'apprentissage que sont le groupe et, depuis quelques 

temps, l'individualisation. 

12 - L'instrumentation permet à l'apprenant de travailler 

avec son groupe d'apprentissage, en s'y affirmant comme 

personne à part entière. 

Depuis quelques années, un ensemble de demandes de plus 

en plus appuyées impose aux pédagogues de réfléchir, 

encore plus qu'auparavant, à la notion 

d'individualisation, dans sa relation à la modularisation 

des formations. 

Les pédagogues, grâce aux évaluations qu'ils conduisent, 

sont en mesure de mettre à la disposition de chacun des 

expériences qui lui permettent d'apprendre à son rythme 

des contenus qui lui sont destinés. Mais cette nouvelle 

procédure ne peut faire oublier que l'apprentissage se 

fait aussi en groupe, et face à la demande 
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d'individualisation galopante des diverses commandes, le 

pédagogue ne doit pas oublier le groupe comme moyen de 

formation : les auto-formations, auto-évaluation, assis

tances diverses (ordinateur ou banques de données) ne 

doivent pas faire oublier ce qu'apporte la confrontation 

immédiate des nouvelles acquisitions à d'autres appre

nants. Le P.E.I., par le style de travail et de mise en 

oeuvre que propose la pratique des divers exercices, est 

l'outil où cette confrontation peut se jouer, même si, 

par ailleurs, chaque apprenant poursuit une formation 

modularisée à des niveaux différents d'avancement. Le 

groupe demeure le lieu privilégié d'apparition du savoir 

compris ; les connaissances, réexpriraées face aux autres 

au cours des exercices, manifestent l'appropriation qui a 

été faite par chacun. La séquence de P.E.I. est, comme 

l'ont vécu plusieurs équipes travaillant en modularisa

tion, le moment où le groupe de formation fonctionne à 

plein régime, "sur des contenus qui ne sont pas des savoirs, mais sur 

la structuration et les opérations mentales, alors, la notion de modulari

sation disparaît au profit d'un travail transversal où chacun peut se 

retrouver pleinement soi" (ENT. 44). La modularisation demeure 

bien une démarche didactique et l'individualisation une 

démarche pédagogique : il n'y a pas de confusion possible 

de la part des praticiens de P.E.I. 
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Dans la théorie de l'Enrichissement Instrumental, Reuven 

FEUERSTEIN parle d'individuation, et il définit ce mot 

comme la nécessité pour un être de prendre conscience de 

sa différence et de son originalité. (1) Les nouvelles 

consignes données aux formateurs quant à l'hétérogénéité 

découlant de la diversification des modalités d'entrée en 

stage, renforcent la nécessité de travailler ce principe 

d'individuation : face à la vie du groupe de formation, 

face aux différences d'avancement dans les programmes 

techniques, le pédagogue doit s'attacher aux besoins 

exprimés par ses stagiaires. Ce qui est exprimé, ou 

découvert, le pédagogue doit souvent le transformer en 

désir et motivation pour le stagiaire lui-même ; bien 

évidemment dans une approche holistique de la personne, 

il n'y a que fort peu de chance d'avoir des ressemblances 

entre les attentes de deux personnes. Travailler à 

l'affirmation de besoin demande, de la part du stagiaire, 

une bonne image de soi ou la rencontre d'un formateur qui 

sait que rien de bon ne sort d'un problème mal posé. 

La prise en compte du besoin, du fait de l'approche glo

bale, est la garantie du pédagogue pour être assuré de 

pouvoir bâtir correctement les apprentissages. Les prati

ciens de P.E.I., comme tant d'autres, savent 1'importance 

de la phase de restructuration faisant suite 

1. FEUERSTEIN. R. Pédagogies de 1» médiation. Chronique Sociale. Lyon. 1990. p.161. 
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à la régression que beaucoup vivent au cours de la 

formation, le psychologue du travail qui met en oeuvre le 

P.E.I. avec un formateur, peut trouver là une source de 

travail intéressante : ne pas laisser se débrouiller seul 

l'individu face aux diverses modifications qui se produi

sent en lui à cause de la formation, mais l'aider à se 

construire une image personnelle forte. 

Pour renforcer l'image de soi, le pédagogue joue sur la 

compétence que chacun peut manifester en réussissant les 

pages du P.E.I., mais, si la compétence est l'un des 

points les plus souvent mentionnés quand on parle de 

P.E.I., il n'en demeure pas moins que : "c'est la compétence 

qui est le plus dure à faire acquérir à nos stagiaires, d'abord, il ne faut 

pas leur forcer la main en réussissant à leur place, ensuite, se recon

naître compétent n'est pas évident pour eux, on leur a toujours dit 

qu'ils étaient mauvais" (ENT. 3). Cette démarche 

d'individuation est la base d'avancées futures si, dès le 

départ, la personne reconnaît qu'elle bouge, qu'elle se 

modifie. 

Pour ce faire, le pédagogue peut faire jouer le chal

lenge, le défi, et là, il retrouve l'individualisation : 

un challenge est quelque chose qui peut se négocier 

individuellement, alors que tous réalisent la même 
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tâche, et, par ce travail, le stagiaire fait, avec le 

pédagogue, ce qu'il sera capable de faire seul le 

lendemain. Peu à peu, en travaillant tant dans les 

domaines techniques que du P.E.I., en y réussissant des 

tâches de plus en plus complexes, le stagiaire s'affirme 

comme capable de..., comme autonome pour... 

Les praticiens de P.E.I. ont bien compris tous les avan

tages qu'ils tirent de la pratique pour aborder les 

difficultés posées par l'hétérogénéité. Si les 

contraintes dues aux finalités techniques sont délicates 

à résoudre dans un travail de groupe, elles n'empêchent 

pas de travailler à 1'individuation de chacun, ainsi, il 

y a de fortes chances pour qu'ayant acquis une image de 

soi bien assurée, chaque stagiaire puisse acquérir les 

savoirs qu'il est venu chercher au cours de sa formation. 

Si appartenir à un groupe pour y réexprimer ses acqui

sitions en les verbalisant devant les autres semble tou

jours aussi nécessaire, renforcer la prise de conscience 

de sa différence, de son originalité, sans aller jusqu'à 

l'individualisme, facilite certainement les différents 

rapports que chacun aura à entretenir avec le milieu 

environnant. 
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13 - L'instrumentation permet de travailler les buts et 

sous-buts du P.E.I.. 

La mise en oeuvre du P.E.I. est faite pour augmenter la 

modifiabilité cognitive structurelle, en travaillant les 

fonctions cognitives déficientes et les opérations men

tales, ainsi que les différents sous-buts. 

La formation génère une certaine déstabilisation que de 

nouvelles habitudes, créées à partir de l'outil, ou le 

renforcement d'habitudes antérieures viendront restruc

turer : "il ne s'agit pas de supprimer les habitudes, mais de travailler 

avec pour les faire évoluer, les transformer" (ENT. 16). Le fait de 

proposer un outil sans contenu technique aide bien à la 

création d'habitudes en ne laissant pas l'affectif faire 

irruption dans la pratique des raisonnements et le tra

vail sur les opérations mentales : même si l'affectif se 

manifeste, il est entendu, sans nécessairement être 

traité comme tel, mais il ne vient pas pour empêcher un 

travail que le stagiaire peut refuser si le contenu est 

directement lié à ce qu'il vient apprendre : il ne sera 

pas en échec sur quelque chose qui lui interdit de se 

créer des habitudes de penser. 

Pour se créer des habitudes, le stagiaire doit avoir com

pris comment il est arrivé à tel ou tel résultat : c'est 

ce que Reuven FEUERSTEIN nomme 1' i n s i g h t : l'insight est 

ce moment de rupture où la personne comprend comment elle 

a réussi, ou échoué. La verbalisation facilite le passage 

du pourquoi au comment : il ne s'agit pas de répéter, 
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mais de verba l i se r ce qui v ien t de se produire . "Quandles 

stagiaires voient eux-mêmes des choses, l'enseignant a gagné, même si 

parfois, il a peur de perdre un peu son pouvoir, mais travailler à 

l'organisation des structures, à la création d'insights, c'est le moment où 

la personne comprend que la démarche qui est proposée est intéres

sante pour elle" (ENT. 20). L ' i n s i g h t , en même temps que la 

c réa t ion d 'habitude de t r a v a i l ou de raisonnement, e s t 

rendu possible grâce à tous ces temps de questionnement 

que conduisent l e s p r a t i c i e n s du P . E . I . . 

Si l a personne a compris l ' i n t é r ê t q u ' e l l e a à t r a v a i l l e r 

de t e l l e ou t e l l e façon, e l l e n ' e s t plus accusée de ne 

pas ê t r e motivée à l a t âche , affirmation entendue beau

coup t rop souvent à l ' encon t re des s t a g i a i r e s : "ils ne sont 

pas motivés, mais quelles tâches est-ce que je leur propose. Or, je 

m'aperçois d'une chose, on les dit pas motivés, et ils adhèrent au P.E.L, 

j'aimerais trouver des pistes de réflexion là-dessus" (ENT. 18). Sans 

aucun doute, tou te une réf lexion e s t à engager sur ces 

po in t s , en bénéf ic iant de l ' expér ience des p r a t i c i ens de 

P .E . I . à qui e s t souvent reproché l ' a s p e c t t rop enfantin 

de c e r t a i n s exercices de P . E . I . : s ' i l s a r r iven t à motiver 

sur des tâches enfant ines , pourquoi cela ne s e r a i t - i l pas 

poss ible a i l l e u r s ? Mais ce la p rov i en t - i l des tâches 

elles-mêmes ou de la dynamique créée avec c e l l e s - c i ? 

Le dernier sous-but que nous mentionnerons e s t ce lu i qui 

permet de transformer l e récepteur passif , face à 

l ' in format ion , en un c réa teu r , générateur a c t i f 

d ' informations nouvel les . Peu t -ê t r e e s t -ce l à que r é s i -
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dent les problèmes de motivation que nous évoquions pré

cédemment . Dans une démarche de pratique du P. E. I., un 

effort particulier est fait pour que tout état qui peut 

se caractériser par des mots comme obéissant, dépendant, 

passif, acteur, consommateur soit banni. La démarche 

consiste à ce que toutes les situations soient actives, 

créatives, que chacun devienne auteur de sa formation, 

confronté à sa propre dynamique d'acquisition de savoir : 

il est banal de dire que la différence de ces deux états 

est le passage d'un état exogène à un état endogène ; les 

praticiens de P.E.I. disposent pour ce faire des possibi

lités offertes par les verbalisations, les bridgings : 

l'adhésion, que nous évoquions plus haut, n'est possible 

qu'à ces conditions, sinon, et cela est arrivé à 

plusieurs formateurs, le P.E.I. est tout naturellement 

rejeté et ce n'est pas ipso facto la faute du stagiaire. 

14 - L'instrumentation modifie la transmission du savoir. 

Le travail ainsi conduit modifie aussi le rôle du péda

gogue : il n'est plus transmetteur de savoir exogène pour 

un stagiaire passif et subissant. Ce type de relation est 

arrêté, la mission du pédagogue peut se définir, avec 

cette instrumentation, comme mise à la disposition de 

l'autre de moyens pour qu'il apprenne. Car, c'est l'autre 

qui va s'apprendre, c'est lui qui comprend ce qu'il 

importe de mettre en jeu pour comprendre : "je ne le dote pas, 

il se dote s'il veut, moi, j'ai simplement à faire tout ce que je peux pour 

qu'il le fasse s'il le veut, et j'ai déjà beaucoup à faire pour approcher de 
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cela" (ENT. 7). La formation classique donne d'elle-même 

une image exogène, celle que proposent les praticiens 

avec l'instrument P.E.I. est totalement endogène, elle 

seule a des chances de réussir : "je ne suis plus dans la logique 

du don du savoir, le savoir n'est pas un dû, il est quelque part une 

acquisition personnelle difficile que seul le stagiaire fait" (ENT.22). 

L'instrumentation est une aide sérieuse pour le pédagogue 

en lui fournissant des moyens de structurer et 

d'organiser les indispensables pré-requis cognitifs de 

l'apprenant par la pratique de prétextes que ce soit le 

P.E.I. ou l'habituel contenu technique des progressions 

de l'A.F.P.A., ce travail peut se dérouler de façon per

tinente pour le sujet au sein de son groupe de formation 

tout en augmentant la prise de conscience de son origina

lité et de sa différence. Les finalités mêmes du P.E.I. 

sont sources d'avantages d'un simple point de vue appren

tissage, la plus importante, assez peu éloignée de 

1 'individuation, est le passage d'un état passif à un 

état actif qui rend le stagiaire responsable de sa propre 

formation : le rôle du pédagogue est modifié : il 

enseigne à s'apprendre. 
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Conclusioû 

2 - Le travail sur soi-même : un bénéfice pour l'autre. 
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2 - Le travail sur soi-même : un bénéfice pour l'autre. 

Le pédagogue est amené à conduire un travail sur lui-même 

qui rejaillit sur celui avec lequel il travaille. 

Bien sûr, le pédagogue croit à la modification possible 

de l'autre, mais, s'il est logique avec lui-même, cela le 

renvoie à sa propre modification personnelle, et il se 

trouve transformé, responsable de ce qu'il met en oeuvre 

pour l'autre, en assurant la continuité de tout le dispo

sitif dans le temps, il augmente encore sa 

responsabilité. 
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21 - Le pédagogue est amené à se modifier s'il entend que 

l'autre se modifie. 

Le pédagogue croit à la capacité de se modifier de 

l'autre, c'est le postulat de la démarche éducabilité que 

propose Reuven FEUERSTEIN. "C'est parce que la mère sent 

son bébé compétent qu'elle lui fournit les objets à 

investir, qu'elle lui apprend à regarder l'environnement 

et à en tirer un profit maximum"(2). Même si, parfois, le 

temps semble plus long que prévu, l'autre peut se modi

fier et le pédagogue est, dès le départ, appelé à se 

modifier pour accepter ce temps, le temps de l'autre : il 

est dans une situation de challenge, de défi, qui lui 

impose de maîtriser sa propre impulsivité pour ne pas 

attendre au moment qui est le sien ce qu'il ne peut 

exiger du temps de l'autre. Car le pari de 1'éducabilité 

est téméraire : croire que l'autre peut évoluer, c'est 

accepter de réfléchir à sa propre évolution. Les péda

gogues ont fait la dure constatation de cet état : com

ment stimuler l'autre à avancer sans se remettre en cause 

soi-même ? C'est, peut-être, possible, pour un temps seu

lement, car les autres auront vite compris. Et ce qui est 

vrai pour les personnes l'est sans doute aussi pour les 

organismes de formation. Les praticiens interrogés sont 

bien conscients du travail à réaliser sur eux-mêmes : 

certains n'étaient pas prêts à s'engager dans une telle 

démarche, ils ont stoppé leur formation ou leur pratique, 

posant ainsi un acte vrai. "Ils sont capables de... à condition 

2. DEBRAY R. citée p»r Maryvonne SOREL in L'éducubilitt coenitive quelles perspectives pour les 

formateurs ? Document de travail inédit 
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que j'y mette le prix, si je leur propose les moyens pour... en arrêtant de 

penser qu'ils sont ceci ou cela, ils peuvent comprendre et aussi se 

modifier... Si j'adhère à cela pour eux et pour moi et que j'y crois pour 

celui qui est face à moi, c'est gagné pour lui et pour moi" (ENT. 22). 

Se modi f ie r demande un engagement auquel pédagogues e t 

psychologues ne s o n t guère h a b i t u é s : "On ne dit plus changer 

les stagiaires en les sélectionnant, en les changeant de sections, mais 

changeons nos méthodes, nos contenus, en réfléchissant dessus et en 

voyant ce qui peut être fait et surtout ce que je peux faire" (ENT. 19). 

Comment l ' a u t r e d e v i e n d r a i t - i l a d a p t a t i f , comment appren

d r a i t - i l c e t t e a u t o - p l a s t i c i t é v e r s l a q u e l l e nous s o u h a i 

t o n s q u ' i l a i l l e s i l e s équipes - e t l e d i s p o s i t i f com

p l e t - ne se me t t en t pas en marche su r l e s mêmes champs. 

Le modèle pédagogique, jusque l à quelque peu f i g é se d o i t 

d ' é v o l u e r . 

22- Le rôle du pédagogue a changé. 

La fonc t ion du pédagogue é t a i t de t r a n s m e t t r e un s a v o i r 

en réponse à une demande p l u s ou moins i d e n t i f i é e : i l 

n ' e n va p l u s de même avec l e s demandes nouve l l e s que nous 

avons c o n s t a t é e s t o u t au long des e n t r e t i e n s . Les 

réponses b a n a l i s é e s ne s u f f i s e n t p l u s ca r e l l e s ne p r e n 

nen t pas en compte l e s q u e s t i o n s d i v e r s e s qu i s o n t , en 

f a i t , p o s é e s . "Je n'ai pas la réponse, l'association n'a pas forcément 

la réponse ; mais je ne peux laisser sans réponse la question, aussi, je 

dois questionner encore plus pour essayer de proposer quelque chose, 

et souvent, on trouve ; ce qui me manquait, ce n'était pas l'absence de 
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réponse, mais l'absence de questions de ma part" (ENT. 16). Les 

formateurs se modifient en s'apercevant qu'ils ne sont 

plus assurés de la réponse, leurs certitudes antérieures 

se sont évaporées devant les situations diverses, les 

logiques irréfutables proposées ne tiennent guère la 

route en de telles circonstances, même en étant entourées 

des lois et normes assurant la validité de la réponse 

officielle : ils se questionnent même s'ils savent être 

devenus, de ce fait, quelque peu hérétiques, ils préfè

rent douter avant de..., Ils n'avancent rien sans véri

fier et, de plus, ils s'émerveillent de ce qu'ils décou

vrent : alors, mais, alors seulement, ils sont capables 

de répondre aux demandes des autres, ils se sont modifiés 

pour eux. 

Ce faisant, ils démontrent qu'ils ont bien compris la 

demande, n'est-ce pas là une manifestation de cette réci

procité qu'ils espèrent de leurs stagiaires en d'autres 

circonstances ? C'est l'occasion qui leur est offerte, 

également, de donner du sens : cette signification donnée 

à un refus d'entrer en stage peut permettre à un candidat 

de comprendre et de se situer différemment dans son 

propre rapport à sa formation : ce n'est plus, nécessai

rement, la faute de l'organisme de formation ou du 

psychologue du travail. 
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Donner du s e n s , se q u e s t i o n n e r , c ' e s t a u s s i a c c e p t e r l a 

remise en c a u s e . C e t t e a t t i t u d e mani fes te que l a remise 

en cause e s t , a u s s i , d i r i g é e v e r s l ' a u t r e : ê t r e capab le 

de r e p e n s e r l a formation en fonc t ion de son nouveau 

p u b l i c , ou de n o u v e l l e s ex igences . 

2 3 - La r é f l e x i o n s u r s o i c r é e l a r e s p o n s a b i l i t é . 

Le t r a v a i l q u ' i l condu i t s u r l u i l e rend r e sponsab le : 

des q u e s t i o n s , l e p r a t i c i e n s ' e n pose quand i l éva lue : 

"l'évaluation n'est qu'un temps, un moment, la question est bien qu'est-

ce que je vais faire de cette évaluation, de cette émergence des poten

tialités. Dans un système classique, il n'y a rien à en faire" (ENT. 21). 

P o u r t a n t , i l f a u t é v a l u e r , e t de c e l a , l e pédagogue ou l e 

psychologue du t r a v a i l e s t r e s p o n s a b l e . "On ne s'arrête pas à 

un blocage, on essaie toujours d'aller plus loin, et là, ma responsabilité 

est grande, je dois sentir quand c'est lui qui bloque, il ne peut plus 

repartir, à ne pas confondre avec le fait que je fais tellement de média

tion que c'est moi qui continue et plus lui" (ENT. 31). Les péda

gogues on t compris l ' i m p o r t a n c e de ces r eche rches pour 

a l l e r j u s q u ' a u moment où l e d é c l i c , ( l ' i n s i g h t ! ) se p r o 

d u i t chez 1 ' a u t r e . "J'ai l'impression qu'avant j'étais en attitude de 

prière : je démontrais et j'attendais que ça marche, et même que, par

fois, avec certains, ça marchait!" (ENT. 37). P o u r t a n t , i l n ' y a 

pas de modèle i n s t i t u t i o n n e l d ' é v a l u a t i o n : chacun f a i t 

un peu ce q u ' i l v e u t , comme i l peut e t l e s psychologues 

s o n t s a t i s f a i t s d ' a v o i r découver t dans l e s ensembles 

ins t rumentaux de Reuven FEUERSTEIN l e L.P.A.D. : "et c'est 

bien vrai que j'ai dû me modifier sérieusement pour entrer dans cette 
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logique qui va à l'encontre de tout ce que j'ai appris et pratiqué, mais 

les résultats sont là" (ENT. 12). Avec c e t o u t i l , l ' é v a l u a t i o n 

d e v i e n t l a source où l e pédagogue peu t p u i s e r pour 

c o n s t r u i r e un programme de r e m é d i a t i o n , sans e l l e , e t 

sans r i e n f a i r e d ' a u t r e , c ' e s t beaucoup p l u s d é l i c a t pour 

l e formateur d ' é t a b l i r un programme don t , de t o u t e s 

f açons , i l e s t r e s p o n s a b l e . 

Le programme, q u ' i l s o i t t e chn ique ou de remédia t ion 

c o g n i t i v e , e s t de l a r e s p o n s a b i l i t é du pédagogue ; l e 

choix de f i n a l i t é s n o u v e l l e s , pa r exemple, prouve que l a 

p r o g r e s s i o n c l a s s i q u e a é t é a p p r o p r i é e par l ' e n s e i g n a n t : 

d ' exogène , e l l e e s t devenue endogène, e l l e e s t devenue 

s i enne e t n ' e s t p l u s "celle de penseurs éloignés du problème : 

"j'ai dû refaire un tas de choses, l'intérêt est d'avoir comme un guide, au 

départ" (ENT. 21). Le pédagogue, à p a r t i r d 'une hypothèse 

q u ' i l peu t b â t i r ap rè s l ' é v a l u a t i o n e t avec l e s é léments 

remarqués , d e v i e n t un concep teu r , i l d o i t f a i r e p a s s e r ce 

qu i l u i semble i n d i s p e n s a b l e : "ainsi, quand le programme est 

trop lourd, j'élague, c'est difficile, mais il m'importe d'aller à l'essentiel 

pour les stagiaires, je préfère qu'ils sachent des choses utiles qu'ils maî

trisent bien plutôt que pas mal de choses qui n'ont plus cours, je prends 

des risques, mais les stagiaires aussi en prennent en venant me voir, je 

préfère ne pas les décevoir" (ENT. 43.). Les pédagogues ne se 

c o n t e n t e n t p lu s de m e t t r e simplement en présence un 

s a v o i r e t un apprenan t , i l s v e u l e n t v a l i d e r , j u s t i f i e r e t 

s ' a s s u r e r que ce qui e s t a p p r i s l ' e s t b i e n . Pour r é a l i s e r 

l e u r s b u t s , l e s t â c h e s , p roposées dans l e s p r o g r e s s i o n s , 

son t p r é s e n t é e s à l ' e x é c u t i o n ap rès d é f i n i t i o n 

d ' o b j e c t i f s i n t e r m é d i a i r e s qu i c o n s t i t u e n t une somme de 
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passages obligés qui faciliteront les apprentissages de 

chacun, en fonction des besoins manifestes. L'analyse de 

la tâche, par l'enseignant, prend toute son importance si 

elle est faite avec en filigrane celui à qui elle est 

destinée : au travers de l'exécution de la tâche, par les 

objectifs intermédiaires que fixe le pédagogue, le sta

giaire est capable d'acquérir les langages nécessaires à 

la pratique future de ce savoir. Le programme est la 

déclinaison de ce que le pédagogue a jugé bon pour tel 

stagiaire en telle situation devant telle tâche. 

Au travers de l'évaluation puis de la conception et de la 

réalisation du programme, le pédagogue se modifie en 

permanence avec comme seule finalité la modification de 

1'autre. 

24 - Le pédagogue devient le "FIL ROUGE" de la formation. 

Le formateur se modifie car, professionnel de la relation 

pédagogique, il n'est plus le répétiteur de quelque chose 

qui n'est pas de lui : la carte cognitive, les paramètres 

de la médiation en font un auteur, conscient de 

l'importance de la relation qu'il tisse avec un autre, 

tout en sachant mettre de la distance, il ne s'agit pas 

de se laisser prendre à une frénésie remédiative folle, 

c'est pourquoi il insiste tant pour trouver une aide, un 

suivi, une super-vision même si cet espoir n'est pas 

encore satisfait. Nouveau professionnel de la relation 

pédagogique, il l'est devenu un peu malgré lui, un peu à 
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cause de la distance qui existe entre un modèle institu

tionnel qui devrait fonctionner et une réalité de terrain 

tout autre : il a choisi, et il est prêt à rendre des 

comptes. Cette responsabilité l'amène à revendiquer le 

pouvoir, car il a le pouvoir du terrain, c'est lui qui 

fait, et si des peurs existent encore au niveau institu

tionnel, nous le verrons plus loin, elles ont une bonne 

source dans cette situation. Le pédagogue ne veut pas 

jouer le capitaine dont le bateau coule : quelque soit la 

raison, le capitaine est jugé, le pédagogue veut bien 

être jugé, mais il veut questionner sur l'état du navire. 

Les remarques, les critiques faites par les psychologues 

et les moniteurs sont fort nombreuses sur ce thème, mais 

comme nous le disions, la verdeur d'un grand nombre 

d'entre elles nous interdit de les nommer ici... 

Le pédagogue est le lien, n'est-ce pas lui qui détient 

tous les éléments du problème, les autres ne sont là 

qu'en tant que de besoin... : les psychologues peuvent 

fournir les éléments indispensables à l'élaboration d'un 

programme de remédiation cognitive, les professeurs des 

C.P.T.Â. (Centre Pédagogique et Technique d'Appui) four

nissent les éléments techniques dont il a besoin, mais, 

ailleurs, il a su trouver des éléments de pédagogie. Il 

est bien ce "fil rouge" de la formation : il maintient la 

ligne en croisant les besoins des stagiaires, leurs 

potentialités et leurs cursus dans le temps : il sait, à 

juste titre, réadapter ou faire évoluer les séquences de 

formation, même si, actuellement, il est confronté au 
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temps i n s t i t u t i o n n e l qui l'empêche de fa i re un ce r t a in 

nombre de choses à cause des durées impératives de 

s t ages , le temps du s t a g i a i r e s a u r a i t - i l ê t r e l e temps de 

l 'organisme de formation, quand e s t mise en oeuvre une 

démarche éducabi l i t é ? "J'ai beaucoup réfléchi à tout ce qui existe 

en ce moment, on parle d'écran, de N.T.E. (Nouvelles Technologies 

Educatives), d'E.A.O., soit! Je pense que moi, j'ai un avantage, je suis 

dans l'immédiateté pédagogique, je suis l'interface présent, et tant que 

cela n'existera pas je suis utile, sinon, je vais te dire, je suis dans la 

situation de donner une gifle à mon fils pour une erreur qu'il a commise 

hier! Il n'aime pas, moi non plus!" (ENT. 27) . Cette s i t ua t i on 

e s t bien connue de tous l e s p ra t i c i ens de P .E . I . : quel le 

médiation pour ra i t se f a i r e en d i f fé ré ? Les formateurs 

ont bien compris l e pouvoir qui e s t l e l eu r , i l s ont 

découvert l e s responsab i l i t é s pédagogiques qui leur 

incombent, en con t inu i t é , sans rup ture , e t i l s souhaitent 

assumer leurs responsab i l i t é s déontologiques. 

Leur regard a changé, i l s ont compris l ' a l t é r i t é du s t a 

g i a i r e : ce n ' e s t plus l ' a u t r e face aux exigences de 

l 'A.F .P .A. , mais p l u t ô t , l 'A.F.P.A. face aux exigences de 

l ' a u t r e . La cent ra t ion s ' e s t déplacée, a lo rs que la t en 

dance perdure de fonctionner sur l e modèle ancien malgré 

l e s commandes e t l e s demandes nouvel les . De même, libres© 

e t responsables, i l s ne veulent pas voir rédui re l ' o u t i l 

P .E . I . à des f i n a l i t é s de ré-entraînement, de remise à 

niveau. Par con t re , i l s sont persuadés que leur fonction 

d'enseignement e s t d ' i n v e s t i r sur l ' e s s e n t i e l , sur l e 

renforcement de l ' image de s o i , sur le fonctionnement 
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mental des stagiaires : apprendre, dans le sens de trans

mission d'un savoir, ne suffit plus, les pédagogues 

s'interrogent sur le "apprendre à apprendre" et surtout 

sur le "enseigner à s'apprendre", ils sont bien 

conscients que leur travail est d'enseigner et que le 

stagiaire s'apprend tout seul au moment qu'il souhaite, 

le pédagogue devant tout mettre en oeuvre pour qu'il 

puisse le faire. 

En acceptant de se modifier, le pédagogue sait qu'il le 

fait pour le stagiaire, mais aussi pour lui-même ; le 

P.E.I. a été ce moyen tout d'abord pour le pédagogue et 

ensuite pour le stagiaire, nous l'avons déjà dit, le 

P.E.I. est, d'abord, pour le formateur et, par ricochet, 

pour le stagiaire. Celui-ci profite des retombées, celui-

là en retire des bénéfices fondamentaux pour sa réflexion 

et sa pratique pédagogiques. 
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Conclusion 

4 lawu. Ï 

C^J 

3- Des angles de vues qui modifient 1 

pédagogique. 
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3- Des angles de vues qui modifient l'approche péda

gogique. 

Nous avons vu que les pédagogues sont hommes de question 

tant à propos de leur attitude que de leur enseignement. 

Ce questionnement a pris une ampleur caractéristique 

depuis la mise en oeuvre du P.E.I., jusqu'à une réflexion 

nouvelle qui se développe chez les praticiens sur la 

pédagogie. Ils savent qu'ils ne vont plus transmettre un 

savoir comme à des héritiers, ils savent que ce qu'ils 

enseignent ne sera jamais plus exercé comme tel par les 

stagiaires tant les évolutions sont rapides, ils savent 

qu'il leur faut créer de nouveaux supports théoriques et 

de nouvelles relations pédagogiques. Le prêt à enseigner 

ne peut plus répondre globalement : "c'est comme une banque, 

ce n'est plus le même prêt pour tous, mais une succession de prêts 

personnalisés" (ENT. 12). Ils sont amenés à se poser, à par

tir de telles réflexions, une série de questions du quo

tidien, se rapportant au domaine pédagogique : sur 

l'évaluation, tout d'abord, activité qui jusqu'alors 

n'existait pas en tant que telle, sur l'approche holis

tique, ensuite, pièce maîtresse de la théorie de 

l'Enrichissement Instrumental directement en lien avec 

l'évaluation, et sur la notion d'hétérogénéité, enfin, 

qui apparaît dans les discours à cause de la variété des 

personnes entrant en stages. 
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En outre, deux autres champs de réflexion sont ouverts, 

l'utilisation nouvelle des contenus tant techniques 

qu'autres et l'évolution du milieu de vie du stagiaire 

qui doit évoluer en même temps que les prestations 

proposées. 
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31 - Les procédures de recrutement de 1/A.F.P.A. ne 

comprenaient pas de procédures d'évaluation. 

Pratiquement, seule une logique de sélection était en 

place jusqu'à ces dernières années. La sélection avait 

pour finalité d'homogénéiser au maximum les stagiaires 

qui entraient en formation, et ce mode de fonctionnement 

donna satisfaction durant plusieurs décennies en permet

tant la formation de milliers d'adultes. Le regard du 

psychologue était centré sur la production réalisée par 

les candidats, et, par comparaison avec une population 

type, un pronostic de réussite était porté. 

La réflexion actuelle des praticiens de P.E.I. ne se 

retrouve pas en ces modes de fonctionnement, c'est à dire 

une sélection pour une homogénéisation, sans prise en 

compte de tous les aspects du candidat (approche holis

tique dont nous parlerons plus loin). Les démarches 

issues de l'éducabilité mettent l'accent sur 

1 ' évaluation. "Evaluer, ce n'est pas regarder seulement ce qu'il pro

duit, mais comment il le produit, comment, encore, il prend en compte 

ce que je lui dis durant l'évaluation" (ENT. 45). Le candidat se 

trouve, de suite, dans une position active (passage de 

passif acceptant à actif), où il fournit des éléments 

qu'il crée à partir des interventions du psychologue ou 

du pédagogue. Grâce à 
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ce travail, la personne produit le maximum de ses 

possibilités et les formateurs disposent d'éléments pour 

élaborer, si nécessaire, un programme de remédiation 

cognitive. Le L.P.A.D. rend possible cette dynamique 

d'évaluation des propensions à l'apprentissage grâce aux 

possibilités de médiation fournies, de suite, par le 

médiateur. La relation pédagogique d'évaluation est 

totalement différente de celle de la sélection : le 

candidat ne se trouve plus devant un être neutre, mais 

devant un médiateur qui peut l'encourager, lui faire pré

ciser sa pensée, etc.. La procédure d'évaluation 

entraîne la modification des processus pédagogiques pos

térieurs entre le pédagogue et le stagiaire, ne serait-ce 

que par la pertinence des réponses proposées. Les prati

ciens de P.E.I. sont bien conscients qu'il ne s'agit en 

aucun cas de supprimer l'exploration des indispensables 

acquis du champ de la connaissance, mais ils sont 

convaincus que les deux champs sont complémentaires : 

rechercher les acquis techniques de la personne tout en 

recherchant à connaître "l'état de ses capacités et de ses poten

tialités, car savoir faire, par coeur, une règle de trois est une chose, 

maîtriser la proportionnalité en est une autre, la connaissance de la 

première ne me dit rien sur la seconde" (ENT. 34). Les pédagogues 

comprennent toute l'importance de cette première relation 

qui, déjà, est pédagogique, ce fut, pour beaucoup d'entre 

eux, un véritable changement, la réflexion est à pour

suivre sur ce domaine. 
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32 - L /approche ho l i s t ique e s t en l i en d i r e c t avec 

1 #évaluat ion. 

Pour que c e l l e - c i s o i t complète, c e l l e - l à e s t indispen

sab le . Evaluer, c ' e s t accepter de se confronter à l a 

t o t a l i t é de la personne, sinon, sans doute s ' a g i t - i l 

d'une procédure de s é l e c t i o n . Et s i l ' éva lua t ion e s t com

p l è t e , l a formation qui s ' e n s u i t ne peut f a i r e abs t r ac 

t i o n de c e t t e même g l o b a l i t é 

L'approche ho l i s t ique demande de prendre en compte l e 

cogni t i f e t l ' a f f e c t i f : c e l u i - c i apparaî t en tou te 

formation du simple f a i t que se former, c ' e s t l a i s s e r 

r éappara î t r e des dimensions a f fec t ives dues à la dés t ab i 

l i s a t i o n e t à la rupture des habitudes provoquées par l a 

séquence formative. Les diverses tâches du P . E . I . sont 

fo r t in t é ressan tes pour s 'engager dans une démarche 

h o l i s t i q u e , car e l l e s permettent d 'entendre l e s émotions 

sans q u ' e l l e s soient r e l i é e s à un contenu technique quel 

conque, qui l e s r e n d r a i t encore plus d i f f ic i lement 

supportables . 

"Pour nous, Paproche holistique, c'est tout d'abord, accueillir les per

sonnes sur un temps qui rende possible une certaine accoutumance de 

l'un à l'autre entre formateur, candidat et psychologue. Avec un tel tra

vail, nous pouvons déboucher sur un projet où nous savons ce que cha

cun s'engage à faire" (ENT. 7). Cette approche prend en compte 

l e s q u a l i t é s , l e s capac i t é s , mais auss i l es butées qu 'ont 

manifesté l e s diverses tâches mises en oeuvre. Celui qui 

conduit l ' éva lua t ion v o i t fonctionner les processus de 
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pensée de ceux qu'il évalue : il est à même de les écrire 

en terme de fonctions cognitives déficientes ou 

opérations mentales. 

L'approche holistique est, encore, objet d'interrogation 

quant aux transferts que les stagiaires amènent durant 

les séquences : peut-on accepter qu'ils énoncent des 

exemples pris dans des champs totalement étrangers à ceux 

de la formation ? La question concerne le formateur qui 

accepte ou non cette possibilité, mais comment pourrait-

il parler d'approche holistique en n'entendant pas un 

exemple venant d'un champ éloigné de celui de la forma

tion ? En acceptant cela, le formateur travaille à 

l'ouverture du champ mental de l'autre, surtout, il a la 

preuve que l'insight s'est bien produit et que la per

sonne est apte à transférer fort loin, dans d'autres 

domaines. 

33 - Si nous évaluons la population,. 1 'hétérogèneité est 

nécessairement présente. 

L'habitude était d'enseigner à des stagiaires qui, sélec

tionnés, étaient réputés constituer un groupe homogène : 

il y avait, en fait, une certaine homogénéité due à la 

sélection et à une certaine origine sociale commune qui, 

de plus, était proche de celle des enseignants. La pres

sion, la diversification des publics ont détruit cette 

apparence et font que la sélection a dû se modifier et 
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les groupes deviennent de plus en plus hétérogènes. 

L'évaluation et l'approche holistique ont achevé 

l'évolution. 

Mais cette hétérogénéité n'a pas, aux dires mêmes des 

pédagogues et psychologues, que des inconvénients. "Elle 

est nécessaire, si l'on souhaite avoir des bridgings variés, ce n'est pas 

des gars complètement identiques qui vont enrichir les exemples" 

(ENT. 2). L'hétérogénéité, si elle refuse d'exclure, 

facilite les échanges, les explications entre personnes 

de milieu, d'origine différents : la richesse des 

échanges est à ce prix, même si ce n'est pas plus simple 

pour le formateur. Source de richesse, l'hétérogénéité 

est ardemment soutenue par Reuven FEUERSTEIN quand il 

s'élève contre les regroupements d'enfants en groupes 

justement homogènes. Cette dimension questionne les orga

nismes de formation dans leur souci de réunir des per

sonnes d'un même niveau pour des actions ponctuelles et 

denses qui devraient leur permettre de reconquérir un 

niveau de connaissance bien sûr indispensable. 

L'hétérogénéité permet un travail en transversal : sur 

des champs nouveaux, avec des finalités telles que celles 

fixées dans le P.E.I. ; elle est nécessaire, les péda

gogues et les psychologues l'ont bien compris. 
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34 - Le contenu même est questionné. 

Nous avons constaté qu'à cause de l'évaluation, de 

l'approche holistique et de l'hétérogénéité, les péda

gogues et les psychologues considèrent les contenus comme 

des prétextes à... "Je n'ai plus à te faire apprendre ce que je 

t'enseigne, en ma qualité d'expert Ce n'est plus le technique le plus 

important, mais la façon dont il apprendra quand je ne serai plus der

rière lui" (ENT. 5). Le regard sur le savoir est modifié, ce 

n'est plus forcément le technique qui est considéré comme 

primordial. "Il vaut mieux apprendre moins, les enseigner sur des 

points bien plus pédagogiques que sur des contenus" (ENT. 8) Nous 

voyons sourdre une nouvelle source de réflexion : les 

pédagogues utilisent les contenus techniques pour faire 

travailler d'autres éléments qu'ils considèrent comme 

importants tels que les fonctions cognitives et les 

opérations mentales et cela en plus des apprentissages 

traditionnels, objets des progressions didactiques. En 

fait, il semble bien que certains pédagogues aillent au 

delà des contenus en exploitant ce qui est proposé à des 

fins non prévues à l'avance. Ils ont cette possibilité à 

cause de la continuité qu'ils assurent auprès de leur 

groupe, ce que nous appelions précédemment le pédagogue 

fil rouge. 

La continuité leur donne les occasions de reprendre à 

tous moments les vécus des temps de travail avec les 

outils d'éducabilité, ceci est particulièrement vrai pour 

le traitement de l'erreur : si elle ne doit et ne peut en 
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aucun cas être tolérée, le pédagogue peut laisser faire 

l'errance, ce temps de recherche du stagiaire sous l'oeil 

vigilant du pédagogue qui autorise l'exploration de 

divers processus, en sachant intervenir au bon moment 

pour ne pas laisser aller jusqu'à l'erreur. À travers 

l'errance, le stagiaire trouve la possibilité de créer 

des liens qui lui empêcheront de se mettre en situation 

de "cueillette cognitive"^3^ L'important n'est pas que le 

stagiaire face une erreur, mais qu'il comprenne que les 

processus mis en jeu ne peuvent aboutir à la solution 

espérée. 

La relation au contenu amène chaque enseignant à se poser 

ces questions qui ne sont plus seulement de l'ordre de la 

transmission d'un savoir technique, mais bien de l'ordre 

de la pédagogie, le formateur a transformé son travail 

d'enseignant : nous pourrions dire qu'ils ont asservi le 

didactique au pédagogique. 

35 - Un milieu qui accepte difficilement de se modifier. 

De telles démarches, de telles modifications ne se 

passent pas sans mal, dans le milieu éducatif. 

Nous rappellerons, pour commencer, que Reuven FEUERSTEIN 

donne la modification du milieu environnant comme une des 

trois conditions nécessaires pour la mise en oeuvre du 

P.E.I.. 

3. MEMBRY, L- *L» cueillette cogoitjye' in Bull Société Binct & Simon.- n' 609,1986, pp. 14-20 
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Le premier milieu à modifier est celui de la relation 

pédagogique : les pédagogues se sont engagés dans des 

processus de changement qui laissent penser que ce pre

mier milieu est en bonne voie de modification. Ils se 

sont engagés, sans en avoir bien eu conscience au tout 

début, dans des processus de changement. Ils ont fait, 

pour certains, de gros efforts sur ces domaines où la 

relation pédagogique se joue dans l'immédiateté. 

Le milieu proche, c'est à dire le centre de formation par 

exemple, n'est pas nécessairement prêt à bouger, pour 

entrer dans cette logique, nous avons vu que certaines 

réticences se manifestent, par des attitudes de refus. Il 

est toujours difficile et surprenant, pour le milieu, de 

laisser s'exprimer les questions que ne manque pas de 

poser une personne engagée dans une dynamique éduca-

bilité : une certaine remise en cause est redoutée créant 

comme un malaise, celui-ci est d'autant plus craint qu'il 

se manifeste sur le registre de la pédagogie : "le milieu 

A.F.P.A. n'est pas fait pour que le stagiaire pose ses questions, car le 

milieu n'est pas modifiant, questionnant, au delà d'un questionnement 

primaire, il nous faut évoluer là-dessus" (ENT. 31). 

L'A.F.P.A. se doit de réfléchir rapidement sur ce 

domaine, car des populations vont arriver après avoir 

pris certaines habitudes dans des organismes mettant en 

oeuvre le P.E.I. ou d'autres outils d'éducabilité, si 

l'A.F.P.A. n'y prend garde, elle risque de mettre des 

pédagogues en situation délicate. 
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Les pédagogues ont ouvert des chantiers où la pédagogie 

est présente sous une forme qui n'était pas soupçonnée, 

des points sont à approfondir : la relation aux contenus, 

la sélection qui ne peut perdurer en l'état, les ques

tions que posent l'hétérogénéité pour des formateurs à 

qui il a toujours été parlé d'homogénéité, la modifi

cation du milieu environnant. Certes, ces questions nais

sent chez ceux qui sont engagés dans des démarches 

d'éducabilité, mais l'A.F.P.À. peut-elle en faire 

globalement l'économie ? 
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Conclusion 

4- Les indispensables modifications de l'A.F.P.A. 
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4- Les indispensables modifications de l'A.F.P.A. 

L'A.F.P.À., parce que l'éducabilité s'y est quelque peu 

développée, est confrontée à une série de questions qui 

la concerne très directement. 

Outre le fait qu'il faudra bien arriver à poser le pro

blème de l'éducabilité, l'A.F.P.À. doit réfléchir au sens 

qu'elle peut donner à la pratique de l'éducabilité en son 

sein, pour cela, il semble nécessaire qu'elle abandonne 

une certaine attitude timorée qui lui fait adopter des 

attitudes conservatrices : une nouvelle réflexion 

s'impose et, de plus, elle peut en tirer des avantages 

certains. "Il faudra bien arriver à concrétiser, à conclure, car, en ce 

moment, on cause sur le cognitif, sans déboucher, alors que le cognitif 

ça devrait intéresser FA.F.P.A., je ne comprends pas" (ENT. 5). Il 

est vrai que les propos sur le sujet sont fort rares et 

les formateurs espèrent des positions officielles, qui ne 

viennent pas. Mais, peut-être le cognitif est-il trop lié 

au didactique, alors qu'avec l'éducabilité, le cognitif 

est étroitement lié au pédagogique. 
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41 - Quel sens peut donner 1/A.F.P.A. à un modèle qui 

s/appuie sur un homme médiateur ? 

Comme d'autres organismes importants, l'A.F.P.À. supporte 

difficilement l'apparition et de ces pédagogues et de 

cette démarche : le "P.E.I. est une affaire d'hommes 

forts, avec un projet fort pour ceux à qui il est des

tiné, comment as-tu pu croire qu'un organisme de for

mation comme le tien accepterait cela ?" (Entretien per

sonnel avec un sociologue). Mais, pourtant, l'A.F.P.A., 

comme les autres organismes, ne peut passer complètement 

à côté de ce phénomène, les grandes entreprises 

françaises ne mettent-elles pas en oeuvre diverses 

démarches éducabilité ? La réponse est ambiguë : "la 

réponse, tu la veux, j'ai une Ferrari, mais mon moteur est bridé, et, plus 

pervers encore, c'est moi qui ai dû le faire" (ENT. 42). C'est vrai 

qu'officiellement, il n'y a pas d'interdiction. 

Les outils sont mis en oeuvre dans les sections dites 

préparatoires pour participer aux différents rattrapages 

indispensables pour pouvoir suivre une formation. La cen-

tration est manifestement sur le résultat à obtenir 

(l'entrée en stage) et non sur l'exploitation. De plus, 

ces stages sont courts -de 10 à 14 semaines- et la mise 

en route d'une démarche d'éducabilité risque de perturber 

des stagiaires qui vont se retrouver seuls, sans avoir 
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obligatoirement retrouvé l'équilibre de départ. Outre 

cette prise de risques non contrôlée, l'A.F.P.A. devrait 

s'interroger sur la combinaison de deux mythes : celui du 

P.E.I. comme outil miracle associé à celui de toute-puis

sance d'un organisme de formation qui peut réussir en 

quelques semaines ce que d'autres n'ont pas réussi 

avant : ce temps, que nous évoquions précédemment, 

demande, une nouvelle fois, un temps de réflexion. 

L'idée est, en soi, très bonne de proposer la pratique du 

P.E.I. à des candidats qui ne seraient pas entrés en 

stage de qualification sans ce rattrapage, mais, pour 

reprendre ce que nous évoquions précédemment, l'A.F.P.A. 

ne se fourvoie-t-elle pas constituant des groupes homo

gènes qui ne bénéficieront pas nécessairement de tous les 

possibles de l'outil. Une autre orientation des stages de 

qualification, intégrant ce style de travail, ne permet

trait-il pas de faire entrer directement ces mêmes per

sonnes ? La situation de ceux qui n'auraient, théori

quement, pas besoin de pratiquer un outil d'éducabilité 

serait la même que celle des stagiaires actuels qui sont 

les meilleurs de leur groupe, au demeurant homogène : le 

formateur réussit bien à les occuper1 
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42 - L'attitude timorée de l'A.F.P.A.. 

Avec l e s procédures d 'évaluat ion e t l e s programmes é l a 

borés directement par l e s agents , l e s décisions semblent 

se prendre au niveau du t e r r a i n , en fonction des r é a l i t é s 

des s t a g i a i r e s : l 'A.F.P.A. ne peut l a i s s e r un t e l pou

voir à ceux q u ' e l l e refuse de reconnaî t re par a i l l e u r s , à 

des formateurs l i b r e s qui se veulent responsables, une 

t e l l e a t t i t u d e n ' e s t pas poss ib le , quel sens pour ra i t 

avoir une t e l l e décision dans un système pyramidalisé ? 

Aussi, l a réact ion e s t c e l l e de ver rou i l l age par un d i s 

cours alambiqué sur l e su j e t , en refusant l a d i v e r s i t é , 

en proposant de f a i r e de t e l o u t i l d ' éducab i l i t é l ' o u t i l 

p ré fé ren t i e l de t e l secteur professionnel : a i n s i , un 

ce r t a in doute ne manque-t-il pas de s ' i n f i l t r e r , non pas 

chez l e s p r a t i c i e n s , mais chez l e s hiérarchiques ou des 

instances in te rmédia i res . "Au moment où l'on habille de moins 

en moins les jumeaux de la même façon, pour les aider à se structurer, 

PA.F.P.A. continue de badigeonner tous ses enfants de la même cou

leur, elle ne peut accepter la diversité, donc les possibilités de chacun" 

(ENT. 11). 

Une au t re façon de v e r r o u i l l e r e s t l ' a t t i t u d e de 

questionnement adminis t ra t i f qui a touché l e s o u t i l s 

d ' é d u c a b i l i t é , mais su r tou t l e P . E . I . : "le style de la question 

que l'on pose au P.E.I. n'a jamais été posée 

618 



avant pour d'autres décisions tout aussi apparemment dangereuses" 

(ENT. 42). Nous évoquons par ailleurs cette question de 

la validation et restons persuadé comme beaucoup de 

praticiens qu'une évaluation serait, effectivement, 

aisément réalisable vu le nombre de praticiens et de 

moyens dont dispose l'A.F.P.A.. 

L'attitude timorée vient de la peur de l'espoir, de cet 

espoir qui a vu le jour chez les pédagogues et les 

psychologues quand ils ont commencé de travailler avec le 

P.E.I., ils ont cru en une possibilité de formation pour 

un bon nombre de personnes qu'ils côtoient au quotidien. 

L'A.F.P.A. peut-elle préconiser 1'adaptativité pour ses 

stagiaires et rencontrer tant de difficultés pour jouer 

celle-ci en direction de son propre appareil ? Ce n'est 

pas auprès de Charles Gardou qu'il faut chercher 

l'espoir : 

"les établissements "ordinaires" répugnent, 

sans oser le dire, à toute forme d'intégration 

qui remet en cause leurs modalités quotidiennes 

de fonctionnement, voire leurs finalités".(4) 

4. GARDOU C, Pédagogies de la médiation. 1990 Ed. Chronique Sociale, p. 115 
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43 - L'A.F.P.A. ne peut laisser passer cette chance de 

réflexion pédagogique. 

Actuellement, les concepts font cruellement défaut : 

"Moi, je veux bien transmettre, mais où sont les concepts 

qui peuvent m'aider à faire face à tout ce qui m'arrive 

et comme progression didactique et comme public nouveau" 

(ENT .24). Individualisation, hétérogénéité, tutorat, 

modularisation, et d'autres sans doute sont des mots 

apparus récemment dans les textes, les formateurs aime

raient bien trouver des supports théoriques. C'est vrai 

que, dans les apports de Reuven FEUERSTEIN, et pour peu 

que l'on prenne le temps d'y regarder de près, ces mots 

sont sous-jacents. Des formateurs ont trouvé les réponses 

à leurs questionnements, pourquoi l'A.F.P.A. 

n'exploiterait-elle pas ces expériences pratiques, non 

pas pour en opérer des transferts, mais comme exploi

tation de possibilités que d'autres pédagogues pourraient 

construire. 

Une réflexion à partir de l'éducabilité peut être source 

d'avantages pour l'A.F.P.A.. L'éducabilité ne peut plus 

être séparée de la didactique. Les pédagogues ont modifié 
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l'utilisation du savoir : d'un objet de transmission, ils 

ont fait un prétexte pour... Le savoir se retrouve avec 

un double statut qu'il importerait de prendre en considé

ration dès l'élaboration de la progression par les didac-

ticiens de l'A.F.P.À. : décomposer le savoir pour décou

vrir ce qu'il exige comme opérations mentales et comme 

fonctions cognitives, pour prévoir des tâches avec des 

objectifs intermédiaires permettant la mise en oeuvre de 

ces fonctions travaillées auparavant avec un outil 

d'éducabilité. Là encore, il s'agirait d'une révolution : 

les progressions didactiques seraient, dès l'élaboration, 

teintées d'éducabilité. Une telle réalisation, dès 

l'origine, faciliterait le travail de préparation du 

pédagogue en lui offrant maintes possibilités de cursus 

pour répondre aux exigences de chacun de ses stagiaires. 

Au vu de la situation, l'A.F.P.A. ne peut éviter de se 

poser toutes ces questions que les formateurs, et aussi 

les événements extérieurs, lui renvoient. 

Ces quatre points sont fondamentaux pour construire ce 

nouveau paradigme, pour qu'il puisse y être utilisé 

sciemment par les uns et les autres. 
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Conclusion 

5- La satisfaction des praticiens du P.E.I. 
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5- La satisfaction des praticiens du P.E.I.. 

Les pédagogues et les psychologues ont trouvé une bonne 

satisfaction car une série de grands thèmes de leur 

réflexion a trouvé des réponses satisfaisantes. La pra

tique de l'évaluation les a conduit vers une situation 

d'émergence des potentialités des personnes qu'ils accu

eillent, créant des situations où le temps du stagiaire 

est pris en considération en tant que tel dans son 

opposition au temps de l'organisme de formation. 

Leur travail s'est centré vers l'exploitation de ce qui 

est réalisé par le stagiaire ; auparavant, la centration 

était sur la production. À cause de cette situation nou

velle, toutes leurs activités se sont modifiées : 

d'exogènes, elles sont devenues endogènes, et le sujet 

devient centre de l'acte de formation. 

623 



51 - L'élaboration d'un programme après évaluation. 

Les pratiques d'évaluation facilitent l'émergence des 

propensions à l'apprentissage, des capacités, mais aussi 

des faiblesses identifiées dans les modes de raisonne

ment. La question demeure 1'après émergence : que fait-on 

après avoir fait apparaître des éléments de la personne ? 

Le pédagogue se doit de construire une démarche a poste

riori : comment pourrait-il savoir ce qu'il doit élaborer 

avant d'avoir rencontré les personnes ? L'émergence met, 

de suite, le pédagogue en contradiction avec les pro

grammes pré-établis et sans aucune possibilité de 

manoeuvre. L'émergence est avant tout la création, par le 

formateur, des conditions qui permettent à l'apprenant de 

manifester les possibilités qu'il a de se construire son 

savoir, ses propres compétences ; il est, ensuite et 

encore, de la responsabilité du pédagogue de tout faire, 

de tout mettre en oeuvre : modularisation, individua

lisation, programme de remédiation cognitive, etc..., 

pour que les objectifs de formation puissent être 

atteints. L'émergence fait reconnaître les compétences 

chez une personne : 
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"attribuer une intention et une compétence au 

sujet-apprenant, c'est structurer son expé

rience, mais aussi le reconnaître comme un 

égal, comme un sujet à part entière". (5) 

Les pédagogues doivent bien ressentir ce questionnement 

au fond d'eux-mêmes, ne perdent-ils pas, ce faisant, 

quelques bribes de ce qu'ils croient leur pouvoir sur 

l'autre ? Par contre, beaucoup jouent cette attitude sans 

aucune arrière pensée. 

52 - Le TEMPS du stagiaire. 

Toute formation est un compromis entre une somme de 

savoir à transmettre et un temps imparti pour ce faire, 

pour arriver à la situation où le temps manque toujours, 

et où, de par les nouvelles orientations, il a tendance à 

se restreindre. "Il n'est pas possible de continuer à tout faire 

n'importe comment et toujours en moins de temps : il faut investir du 

temps pédagogique, sinon, c'est du gadget" (ENT. 28). La pré

détermination du temps est anti-holistique, parce que 

c'est prévoir l'imprévisible vitesse d'acquisition du 

stagiaire, c'est, encore en cette occasion, la manifes

tation de l'impulsivité du pédagogue ou du psychologue : 

voir l'autre apprendre vite mais le peut-il ? 

Le temps appartient au stagiaire : "c'est le moment de la per

sonne qui compte : elle fera un apprentissage quand 

S. LAURENT J.P. "Les dispositifs de «médiation cognitive à l'adolescence-. Cahiers de riRBTEP. 

Cahier spécial 1989. p. 26 
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elle le voudra -le pourra-, ce moment sera dépendant de son système 

antérieur de défense ou de la qualité de son désir d'apprendre, ce n'est 

pas facile de quitter ses béquilles quand ça fait des décennies que ça 

marche comme cela" (ENT. 7). I l ne s u f f i t pas de v o u l o i r 

modi f ie r pour que ce s o i t e f fec t ivement f a i t dans l a t ê t e 

des s t a g i a i r e s , une mod i f i ca t ion demande du temps, 

s u r t o u t quand i l s ' a g i t de format ion . Nous savons combien 

une i nnova t ion met de temps à ê t r e p r i s e en compte. (6) 

"Un investissement sérieux ne peut se faire sans le temps, les résultats 

ne sont pas immédiats, une dynamique est créée, il faudrait suivre pour 

avoir les résultats, pour aussi les conforter, les renforcer" (ENT. 28) 

Les formateurs de P . E . I . s e son t rendu compte combien i l 

ne s u f f i s a i t pas de f a i r e une f o i s pour m a î t r i s e r : "le 

renforcement, la reprise, comme disent certains d'entre nous, est à faire 

en permanence" (ENT. 28). La b r i è v e t é des i n t e r v e n t i o n s su r 

des a c t i o n s de 10 à 14 semaines posen t gravement ce p r o 

blème, l e système de formation ne p r é v o i t pas a u t r e 

chose . P o u r t a n t , l a d é f i n i t i o n du temps ne peu t ê t r e q u ' a 

p o s t e r i o r i , i l ne d e v r a i t pouvoir en ê t r e au t rement . Ce 

temps l i b r e e s t i n d i s p e n s a b l e pour 

6. Une intéressante anecdote : (1) En 1601, le commandant d'une expédition maritime britannique fait 

donner à ces marins trois cuillerées de citron tons les jours pour combattre le scorbut Au moment de 

passer le cap de Bonne Espérance, les marins de son navire sont indemnes alors que les autres 

équipages sont décimés par le scorbut II faudra attendre 264 ans pour que la marine britannique se 

décide s recourir aux jus de fruit pour prévenir le scorbut! (ATLAN D. 'A quoi servent les formateurs* in 

Education Permanente, n* 98. Supplément AJF.P.A. 1989. pp. 87-93. 
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laisser à l'apprenant la possibilité de mobiliser ce 

qu'il sait déjà, ce qu'il a appris voilà un long temps et 

qu'il n'a peut-être pas mobilisé depuis des années. Les 

pédagogues se sont interrogés sur cette liberté à laisser 

au stagiaire. L'accélération, pour mieux mobiliser, est à 

risque ; au contraire, le temps permet de solliciter 

calmement les mémoires complexes et de travailler, ainsi, 

à la malléabilité de l'autre en lui donnant la chance de 

pouvoir tisser des liens avec ce qu'il sait ; c'est, de 

la part du pédagogue, un moyen de lutter contre une 

cueillette cognitive qui ne synthétiserait pas tous les 

éléments de savoir. 

Les pédagogues ont réfléchi à cette nécessaire liberté à 

laisser à l'autre : les temps de formation sont adaptés, 

ne pourraient-ils pas devenir adaptables, les cursus 

individualisés devant faciliter le dégagement de temps 

gagné par certains pour servir à d'autres ? Le temps ne 

peut être qu'un accompagnement à la démarche holistique 

préconisée, sinon, est-on encore dans une démarche 

éducabilité ? 
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53 - D/un modèle centré sur la production, les formateurs 

sont arrivés à une pratique de 1'exploitation. 

Dans un système comme celui de l'A.F.P.A., il est diffi

cile de quitter l'approche production (regard porté sur 

ce qui est produit), pour aller vers une approche exploi

tation (regard porté sur' ce qui est produit pour 

l'exploiter). L'examen psycho-technique, l'entrée en 

stage, le temps limité et encadré de la formation, 

l'examen de fin de stage ont fait que la production du 

stagiaire est attendue en permanence. Le système de la 

sélection, de l'homogénéisation des stages, du temps sont 

autant d'éléments imposés par ce souci de produire pour 

mettre sur le marché des salariés compétents. 

L'éducabilité, par l'évaluation, l'émergence des propen

sions à l'apprentissage, par un temps retrouvé, facilite 

l'exploitation, c'est-à-dire cette possibilité de 

réflexion, de représentation mentale que la personne peut 

conduire pour mieux comprendre pour elle-même. Cette 

démarche est perturbante même pour le stagiaire, il peut 

ne pas savoir quoi faire, tellement il n'a pas été habi

tué à ce mode de réflexion : la réalisation de pages de 

P.E.I. qui lui semble aisée ne prend son sens que s'il 

accepte de rentrer dans la réflexion sur ses propres 

mécanismes et non sur la réalisation simple de la 

feuille. La transmission du savoir, sans se poser de 

question, est quand même la situation la plus courante 
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qu'ont rencontrée tous les apprenants qui se retrouvent 

en stage de formation actuellement. L'exploitation sert à 

dégager le généralisable et dans les domaines techniques 

et dans les habitudes de travail (la création d'habitudes 

par exemple). Si la reproduction fabriquait des acteurs 

d'une parfaite adaptabilité, l'exploitation donne des 

auteurs, capables d'adaptâtivite. La pratique du P.E.I. 

peut faciliter tout ce travail de représentation qui 

permet de mettre une distanciation entre le moment de 

prise de conscience du travail à faire et son exécution. 

Les praticiens y sont parvenus en modifiant la relation à 

la tâche proposée : quelle finalité a cette tâche ? 

54 - Toutes les activités se sont trouvées modifiées par 

le regard qu'ont dû porter les formateurs. 

Le modèle a changé par une révolution réalisée par la 

prise de conscience de la nécessité de rendre endogène 

tout ce qui ne l'était pas dans les diverses séquences de 

formation. Nous voyons tous les renversements de point de 

vue que les pédagogues produisent pour satisfaire les 

exigences nouvelles, en rendant le stagiaire actif, 

responsable, auteur de sa formation ; nous voyons le 

psychologue modifier son attitude de sélection en évalua

tion où il attend de son candidat bien plus qu'une simple 

production ; nous voyons le pédagogue élaborer des 
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séquences de r eméd ia t ion a p o s t e r i o r i , s ' a c c a p a r e r l e s 

contenus t e c h n i q u e s pour en f a i r e des p r é t e x t e s à . . . en 

p lu s d ' o u t i l de t r a n s m i s s i o n de s a v o i r . A i n s i , i l s v i v e n t 

dans un modèle qu i n ' a p l u s l a r i g i d i t é q u ' a v a i t l ' a u t r e 

système où l e s espaces de l i b e r t é ne l a i s s a i e n t p r a t i 

quement aucune n é g o c i a t i o n p o s s i b l e , "tu sais, maintenant je 

prends la liberté, pour moi je crois que la pédagogie, c'est le dernier far 

west du 20ème, il y a tant à faire S" (ENT. 17). Sur t ous ces p l a n s , 

pédagogue e t psychologue ont grandement modifié l e u r 

moda l i t é de fonct ionnement . Et l e s s t a g i a i r e s , en adhé

r a n t spontanément , t r a v a i l l e n t t o u t a u t a n t que dans 

l ' a n c i e n système c a r l a r i g u e u r e s t maintenue, "je ne com

prends pas comment on peut nous accuser de laxisme : sont-ils venus 

nous voir nos détracteurs ? Honnêtement, je crois n'avoir jamais autant 

travaillé et je ne veux pas te dire depuis quand je suis à l'A.F.P.A." 

(ENT. 44). 
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Conclusion 

6 - Conclusion : tous les paramètres pour un paradigme. 
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6 - Conclusion : tous les paramètres pour un paradigme. 

Les pédagogues, les psychologues du travail ne semblent 

plus trouver dans le discours institutionnel les éléments 

nécessaires aux réponses aux attentes et demandes 

actuelles, même si le paradigme éducatif historique de 

l'A.F.P.A. ne cesse de s'enrichir et de diversifier par 

les circulaires et autres écrits, pour avoir une appa

rente cohérence extérieure. Dans une démarche critique et 

constructive, ils se sont lancés dans de nouvelles 

recherches pour ramener une cohérence entre leur souci 

d'enseigner et la liberté fondamentale de l'apprenant. Le 

chemin de la mise en oeuvre fut ardu, l'investissement 

personnel n'est jamais terminé, mais des résultats, 

espoirs d'évolution, sont apparus. 

Nous venons de décrire les points fondamentaux, indispen

sables à l'élaboration de ce nouveau paradigme, les 

points acquis, les passages délicats, les points de fixa

tion : l'instrumentation est au service du stagiaire sous 

la responsabilité de l'enseignant, celui-ci se doit de 

conduire tout un travail sur lui-même avant de penser 

"enseigner", l'appareil devrait évoluer pour devenir 

encore un milieu davantage modifiant. Voyons, enfin, la 

modélisation que les praticiens du P.E.I. proposent. 
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D'UNE PYRAMIDE A UNE AUTRE PYRAMIDE : 

Après l'analyse des entretiens que nous avons conduite à 

partir de notre problématique et de notre hypothèse, il 

apparaît que les pédagogues et les psychologues du tra

vail essaient bien de définir un paradigme éducatif qui 

leur permette d'originer leur travail et leurs 

réflexions, comme 

"une reconstruction de la théorie antérieure et 

la ré-évaluation de faits antérieurs, processus 

intrinsèquement révolutionnaire qui est rare

ment réalisé par un seul homme et jamais du 

jour au lendemain".(7'. 

Nous venons de voir comment l'acquisition de cet outil 

les a modifié, en les recentrant sur eux-mêmes par toute 

une série de remises en cause, comment cet outil qu'ils 

recherchaient est à leur disposition à destination des 

stagiaires, et comment la réflexion pédagogique est modi

fiée par les analyses qu'ils portent sur l'évaluation et 

sur le contenu technique. Le milieu, lui-même, subit les 

réactions de ces remises en cause et si le premier 

milieu, c'est à dire les pédagogues eux-mêmes, est modi

fié, les autres milieux proches ou lointains ne sont pas 

nécessairement prêts à se mettre en harmonie ; les 

résistances ne sont pas toutes disparues. 

7. KUHN T. La Wnictere de» révotutioiu «cientifigues. Fltmmirion. Paris. 1983. p. 24 
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Nous voudrions voir comment tout ce qu'ont dit les inter

viewés à propos de ce nouveau paradigme peut s'intégrer 

dans le triangle schématisant les relations appre

nant/savoir/enseignant (voir Annexe N°7). Nous 

examinerons successivement les trois segments de ce 

triangle. 

Un schéma pour un modèle : 

Les praticiens sont en charge de leur relation avec les 

apprenants. C'est la relation enseignant/enseigné, c'est 

le lieu du dire, de tous les échanges possibles. Les 

paramètres de la médiation sont une grille d'analyse de 

ce travail, domaine de l'expression de la pédagogie. Le 

pédagogue se doit de travailler dans 1'immédiateté de la 

validation qu'il conduit à partir de ce que l'apprenant 

réexprime. Par la verbalisation, il saura comment 

l'apprenant a compris, par l'explicitation du comment la 

tâche a été réalisée ; par le bridging, il saura comment 

l'apprenant peut transférer dans d'autres champs les pro

cessus qui viennent d'être mis en place, validation immé

diate avant une transformation en procédures. Il verra 

comment l'apprenant se modifie et comment il en prend 

conscience en le vivant, en le disant (paramètre de 

l'individuation), en s'affirmant comme personne forte en 

même temps que tempérante vis à vis des autres. 
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Les praticiens sont en charge de la transmission d'un 

savoir, c'est là tout le domaine de la didactique : quel 

regard vont-ils porter sur la tâche, pour préparer les 

chemins de l'apprentissage technique ou non ? Leur 

responsabilité se trouve augmentée par le regard qu'ils 

portent à partir de la carte cognitive. Un nouveau regard 

sur le contenu leur permet de faire de celui-ci, qu'il 

soit technique ou non, un prétexte à..., prétexte à tra

vailler sur le comment est produit le résultat 

(exploitation) et non seulement sur l'attente du résultat 

(production). Le pédagogue doit encore construire ce 

savoir, c'est lui qui, après avoir évalué et l'apprenant 

et la tâche qu'il donne selon les paramètres de la carte 

cognitive, saura ce qu'il doit modifier, augmenter, 

accentuer pour faciliter ou l'élaboration des pré-requis 

ou l'acquisition des savoirs sous forme de processus-

procédures indispensables. 

Les praticiens sont en charge de la relation de 

l'apprenant au savoir. Bien que ce segment de triangle ne 

soit pas en contact direct avec l'enseignant, il y joue 

un rôle très important, car : 

"élaborer des tâches trop difficiles que le 

sujet ne parvient pas à réaliser, c'est aussi 

lui fournir une catégorie cognitive négative de 

nature à déterminer ses comportements 

ultérieurs dans le sens de l'échec. Partir de 
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ce dont est capable l'apprenant pour le faire 

produire, c'est lui permettre un ancrage caté

goriel positif, engager une activité sur ce 

dont il n'est pas capable, pour lui montrer la 

distance qu'il lui reste à parcourir, c'est lui 

livrer... les raisons d'un abandon".W 

L'apprenant apprendra en fonction des chemins, des stra

tégies que le pédagogue lui proposera ou lui fera 

découvrir. Sa connaissance, par l'évaluation des fonc

tions cognitives déficientes et des opérations mentales 

de l'apprenant, lui est nécessaire pour préparer le 

savoir à transmettre, pour élaborer les challenges et les 

défis qu'il peut soumettre à l'apprenant dans 

l'acquisition de son savoir (ce peut être 

l'individualisation), pour parvenir à une attitude active 

et dynamique (opposée à passive acceptante). Les ensei

gnants se donnent aussi la possibilité de surveiller 

l'errance, cette attitude de recherche de l'apprenant 

jusqu'au savoir. C'est une façon, encore, de prendre en 

compte le temps du stagiaire et non plus uniquement le 

temps institutionnel. C'est une façon de se pencher sur 

les stratégies que l'apprenant va devoir développer pour 

apprendre. 

8. MONTEIL J.M. Eduauer et former. PUG. Grenoble. 1989. p. 108,109. 
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La formation qu'ils ont suivie, outre cet apport réflexif 

et formatif, leur a fourni un outil didactique qui leur 

permet de mettre en oeuvre tout cela. Cet outil est le 

P.E.I.. 

Pour une schématisation du modèle, nous placerons l'outil 

au dessus du triangle apprenant/enseigné/savoir. En 

reliant le point outil à chacun des trois sommets du 

triangle, nous obtenons une pyramide. 

A la différence du système pyramidal que les pédagogues 

et les psychologues évoquaient au cours des entretiens, 

ce tétraèdre n'est pas rigide, bien au contraire. Le 

pédagogue, le psychologue en sont les responsables 

immédiats et permanents. Par les analyses qu'ils ont 

faites sur les points que nous avons évoqués, par les 

connaissances qu'ils ont des apprenants, de leurs fina

lités du moment, de la tâche -et des possibilités du 

P.E.I., il est de leur responsabilité de placer, ou de 

davantage solliciter le point outil au dessus de l'un des 

sommets du triangle, et de plus, selon l'importance 

qu'ils souhaitent accorder à l'outil, la hauteur de ce 

point variera : ainsi, jamais deux pyramides ne pourront 

être semblables. Ils sont responsables de leur ensei

gnement face à leurs stagiaires, et leur responsabilité 

ne s'éteint pas après avoir trouvé une solution, elle est 

remise en jeu immédiatement après. Ils "jouent" à créer, 
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à inventer comme le dit si bien et si étrangement Michel 

SERRES : 

"Le but de l'instruction est la fin de 
l'instruction c'est-à-dire de l'invention. 
L'invention est le seul acte intellectuel vrai, 

la seule action d'intelligence. Le Reste ? 

Copie, tricherie, reproduction, paresse, 

convention, bataille, sommeil. Seule éveille la 

découverte. L'invention seule prouve qu'on 

pense vraiment la chose qu'on pense, quelle que 

soit la chose. Je pense donc j'invente, 

j'invente donc je pense : seule preuve qu'un 

savant travaille ou qu'un écrivain écrit. A 

quoi travailler, à quoi bon écrire, autrement ? 

Dans les autres cas, ils dorment ou se battent 

et se préparent mal à mourir. Répètent. Le 

souffle inventif donne seul la vie, car la vie 

invente. l'absence d'invention prouve, par 

contre-épreuve, l'absence d'oeuvre et de pen

sée. Celui qui n'invente pas travaille ailleurs 

que dans l'intelligence. Bête. Ailleurs que 

dans la vie. Mort". (9) 

Les pédagogues, les psychologues ne sont pas, pour 

autant, assurés de pouvoir tout régler, et ils le savent, 

car 

"aucun paradigme ne résout jamais tous les pro

blèmes qu'il définit et puisqu'il n'est pas 

deux paradigmes qui laissent sans solutions les 

mêmes problèmes, les discussions posent tou

jours finalement la question : "quels problèmes 

est-il plus important d'avoir résolu ?" (10) 

9. SERRES M. Le tiers instruit François BOURIN. Paris. 1991. p. 147 

la KUHN T. La structure des révolutions sciestifiaues. Flammarion, Paris. 1983. p. 156 
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Les pédagogues, les psychologues, en se formant au 

P. E. I., ont au moins réussi à régler une question, un 

problème : ils se savaient être "bâtards" dans la pre

mière pyramide construite par d'autres, mais après avoir 

recherché, essayé, et pratiqué, ils sont devenus AUTEURS 

dans la vie de cette nouvelle pyramide, symbole de ce 

nouveau paradigme. 

"Il n'est jamais facile de conclure. La conclu

sion marque la fin d'un parcours. Or, le tra

vail qui s'achève n'a d'intérêt que s'il permet 

au lecteur d'avancer, et d'un pas plus 

assuré".11 

Les praticiens du Programme d'Enrichissement Instrumental 

ont, assurément, déjà fait ce pas. 

11. H ADJIC L'fviluttion. rides du jeu. E.S.F. Paris. 1989. p. 177. 
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