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IIIeme PARTIE

L' EXECUTION

DE LA TITULARISATION EN EXERCICE




AVANT-PROPOS

L'étude empirique du processus d'exécution de la titula-
risation en exercice vise & restituer le sens des actions
développées par les acteurs qui y sont engagés et a saisir
1'interdépendance des décisions prises & l'intérieur du
systéeme.

Orientée par une perspective théorique semblable & celle
qul nous a permis de caractériser le processus de conception
de 1'innovation, cette étude doit, toutefois, permettre de
dégager la spécificité de ce processus d'exécution de 1'in-
novation.

En particulier, elle doit tenir compte du fait que 1'exé-
cution de l'innovation n'est pas l'affaire exclusive des ac-
teurs qui interviennent au centre du systéme, mais qu'elle
se prolonge a la périphérie ol sont prises des décisions qui
ne peuvent €tre envisagées comme de simples adaptations des
décisions centrales aux contextes singuliers vécus par les
exécutants. L'exécution se déroule, en réalité, en deux es-
paces institutionnels interdépendants, mais qualitativement
différents et relativement autonomes.

Cette étude doit en outre tenir compte du fait que 1'exé-
cution de 1l'innovation ne vise pas seulement & développer un
systéme congu ailleurs mais vise aussi a le produire a travers
des réseaux d'interaction a l'intérieur desquels sont struc-
turées des pratiques de formation ayant comme objectif expli-
cite 1'appropriation des compétences professionnelles exigées
des 'se formant'", et d'autres pratiques qui institutionnali-~

sent des mécanismes de régulation du systéme lui-méme. Les
contextes institutionnels de 1l'intervention des exécutants
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ne sont donc pas les mémes que ceux qui structuraient leurs
pratiques avant l'introduction de 1l'innovation. Malgré la
référence '"obligatoire'" de leurs pratiques discursives au
projet innovateur, les exécutants ne se limitent pas a re-
produire les pratiques qui y sont décrites. Ils doivent pro-
duire des pratiques innovatrjces, en méme temps qu'ils pro-
duisent les contextes institutionnels de production de ces
pratiques.

La distinction analytique entre processus central et pro-
cessus périphérique d'exécution de 1l'innovation doit, de
cette facon, &tre complétée par la distinction entre pro-
cessus de production du systéme (envisagé en tant que pro-
cessus de production de ses mécanismes de régulation) et
processus de production de pratiques formatives a 1'intérieur

du systéme.

A - LE CENTRE, LA PERIPHERIE ET LA FORMATION DU SYSTEME

Le processus d'exécution de 1l'innovation qui se déroule
au centre du systéme peut €tre étudié empiriquement en pre-
nant en considération au moins deux dimensions analytiques :

- 1l'une portant sur la nature méme des décisions qui y
sont prises et sur leur degré de pertinence par rapport aux
objectifs explicites de l'innovation doit nous permettre de
restituer le sens de l'intervention des acteurs qui agissent
au centre du systéme. Malgré son importance nous n'allons
pas nous pencher davantage sur cette dimension analytique,
puisque nous croyons pouvoir admettre que la. caractérisa-
tion de la logique a laquelle obéit le processus de prise
de décision au centre du systéme a déja été faite dans la

deuxieme partie de notre travail.



Les décisions centrales ne seront toutefois pas compléte-
ment absentes du travail de recherche. Dans la mesure ou el-
les ont une influence sur le processus de prise de décision
4 la périphérie du systeme, elles seront présentes chaque
fois que cela s'avérera nécessaire a la compréhension des
pratiques des acteurs qui agissent sur le terrain.,

- l'autre dimension analytique porte sur le fonctionnement
de la chafne hiérarchique de circulation de l'information a
l'intérieur du systéme ; elle doit restituer analytiquement
le fonctionnement des mécanismes de régulation institués
pour la titularisation en exercice et se demander s'ils rem-
plissent au moins deux de leurs fonctions les plus importan-
tes

1. assurer la stabilité du systeme;

2. mettre les acteurs en relation, c'est-a-dire établir

des réseaux de communication susceptibles d'assurer la régu-
lation des pratiques des acteurs qul agissent sur le terrain.

La premiére de ces deux fonctions a déja été l'objet d'une
étude détaillée dans la premiére partie de notre travail. Nous

avons en effet déja montré que structurellement ces mécanis-
mes sont non seulement contradictoires par rapport aux objec-

tifs explicites de 1l'innovation, mais aussi qu'ils sont
fonctionnellement incapables d'assurer la stabilité du sys-
téme. Il n' est donc pas nécessaire que l'on reprenne cette
analyse.

Par contre, la fagon dont est remplie la deuxiéme fonction
doit &tre l'objet d'une réflexion plus détaillée. En réali-
té, en nous penchant sur les systémes d'interdépendance our-
dis par les acteurs dans 1l'échange de 1'information, nous
nous penchons sur 1l'un des aspects les plus importants du
processus de production du systéme. Ces systémes peuvent,

en effet &tre considérés comme des espaces de production de
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pratiques informelles de formation qui permettent aux ac-
teurs de s'approprier d'une connaissance relative du fonc-
tionnement du systéme de formation et, dans la mesure ou
ces systémes sont une production des acteurs, ils seront pro-
bablement 1'objet de leurs investissements stratégiques wvi>-
sant a assurer le contrdle de 1'information et, donc, a aug-
menter leur pouvoir & l'intérieur du systéme. "Analyseur"
des conflits de pouvoir, 1l'échange de 1l'information doit
analytiquement €tre envisagé comme un espace de structura-
tion des réseaux de formation capable de permettre aux
"se formant" de s'approprier des déterminants institution-
nels du systéme de formation dans lequel ils sont engagés.

L'articulation théorique entre la problématique de la com-
munication et la problématique du pouvoir, telle que nous
venons de 1l'esquisser, présuppose qu'on admette que les dif-
férentes classes institutionnelles utilisent des réseaux de
communication structurellement difféprents dont la topologie
institutionnelle est seulement explicable en tenant compte
du contexte institutionnel de l'intervention des acteurs.
Notre étude empirique vise, en effet, non seulement & carac-
tériser les différents espaces de circulation des flux infor-
matifs mais aussi a problématiser le contenu de 1l'information
qul y circule, ayant en vue 1l'établissement d'un rapport en-
tre le raisonnement stratégique des acteurs et les mécanis-
mes de contr0le et circulation de l'information qu'ils ins-
titutionnalisent. Nous pensons pouvoir montrer que, endan-
tieddement, chacun des groupes d'acteurs essaye de s'appro-
prier de 1'information qui lui est stratégiquement la plus
utile en structurant des réseaux de communication qu'il peut
contr8ler et en introduisant dans le systéme des flux infor-
matifs organisés selon ses intéréts stratégiques.

En synthése, nous allons montrer que, objectivement, la

structuration de l'espace d'échange de 1l'information est dé-
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terminée plutdt par des critéres de rentabilité stratégique
que par le souci de faciliter 1l'échange d'information.

En tant que récepteurs, les différents acteurs ourdissent
des canaux de communication qui leur permettent de s'appro-
prier d'une information stratégiquement utile et, en tant
qu'émetteurs, ils livrent l'information qu'ils possédent
structurée d'aprés leurs intéréts stratégiques. A 1l'intérieur
du systéme, outre une information portant sur certaines acti-
vités, circule également une information portant sur les jeux

de pouvoir et sur l'engagement des acteurs dans ces jeux.

B - LE SYSTEME DE FORMATION

L'intégration analytique des processus de formation dans
les processus de communication, bien que théoziquemeni ac-
ceptable, ne facilite pas <Zoujouzrs 1'étude empirique des
systémes de formation. En réalité, lorsque nous voulons é-
tudier un systéme de formation qui n'est pas complétement
structuré, il faut faire une distinction claire entre les
pratiques qui permettent aux acteurs de prendre contact avec
les activités de formation dans lesquelles id4 ne pont pas
dinectement engagés et les pratiques qu'ils développent ayant
en vue l'organisation de séances de formation dans lesquel-
les ils sont directement engagés. Le premier type de prati-
ques produit, a l'intérieur du systéme, un tissu d'inter-
actions sociales entre les espaces plus ou moins structurés
ou se réalisent des activités de formation, tandis que le
deuxiéme type s'intégre dans la production de ces activités
a l'intérieur de ces espaces institutionnellement localisés.

Outre cette distinction de caractére institutionnel, il
faut en ajouter une autre de caractére pédagogique. Les pra-

tiques productives des activités de formation sont, en effet,
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dotées d'une intentionnalité pédagogique puisqu'elles s'in-
tégrent dans le processus d'appropriation de certaines com-
pétences professionnelles exigées des "se formant" & 1'in-
térieur duquel on peut distinguer trois moments ou trois
phases pédagogiquement différenciées, a savoir

- la définition des objectifs inducteurs de formation H

- la planification et l'exécution des séances de forma-
tion ; |
- 1'évaluation des "se formant", ou mieux, la production
d'un jugement de valeur sur leurs compétences professionnel-

les.,
La derniére partie de notre recherche empirique porteré
fondamentalement sur les péripéties qui, dans la titularisa-
tion en exercice, ont traversé ces trois phases du processus
‘ de formation. Bien qu'elle intégre une réflexion pédagogique,
notre démarche n'est toutefois pas une démarche pédagogisan-
te qui exclut les acteurs et les déterminations institution-
‘ nelles qui influencent leurs pratiques pour prendre exclusi-
} vement en considération l'efficacité des opérations techni-
‘ ques utilisées dans les processus de formation. Notre démar-
che, qui veut rendre compte du rdle joué par les institutions
engagées dans le processus de formation et de leur influence
dans la définition des situations pédagogiques, s'appuyera
sur certains concepts dont l'utilisation n'est pas fréquen-
te dans le discours pédagogique.

Nous allons, en effet, utiliser un modéle analytique cons-
truit autour des concepts d'offre et de demande de formation
qui présuppose 1l'existence d'un marché de formation et d'un
marché d'emploi dont la structure est fondamentale pour la
compréhension des rapports qui s'établissent entre 1'insti-
tution employeuse, 1l'institution de formation et les '"se for-

mant".




Dans cette perspective analytique, le processus de défi-

nition des objectifs inducteurs de formation, ou le proces-
sus d'analyse des besoins de formation qui est censé aboutir
a l'élaboration d'un Plan Individuel de Travail (P.I.T.) pour

chacun des ''se formant', est intégré dans le processus de
structuration de certains rapports entre 1'offre et les de-
mandes de formation. La vision mystique d'un systéme capable
d'organiser une offre de formation adaptée aux demandes né-
cessairement hétérogénes des "se formant", est remplacée

par l'analyse des rapports complexes que les formateurs et
les "se formant" établissent pour aboutir & la formalisation
des demandes de formation. ,

Nous allons voir comment 1l'offre pré-programmée de forma-
tion exerce une influence sur les demandes de formation for-
malisées par les ''se formant" et comment ceux-ci profitent
des contradictions existant entre leurs formateurs pour
contrdler une "zone d'incertitude", en introduisant une mar-
ge d'hétérogénéité dans une demande de formation qui, tendan-
tiellement, va dans le sens de l'homogénéisation et de la
prévisibilité. '

Mais, si les relations conflictuelles entre l1l'offre et la
demande de formation commencent a €tre structurées pendant
la définition des objectifs inducteurs de formation, ces
relations sont ré-actualisées lorsque les formateurs et les
"se formant" s'engagent dans l'organisation des séances de
formation. En caractérisant les flux formatifs qui circulent
& l'intérieur du systéme et en nous penchant sur la distri-
bution des t@ches entre les formateurs et les '"se formant"
pendant la réalisation des séances de formation a 1l'école,
nous allons montrer que ces séances produisent une inversion
des r8les institués et que cette inversion n'apporte pas né-

cessairement une subversion des rapports de pouvoir institués
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4 l'intérieur du systéme. En réalité, s'il est certain que
les OP, les DT et les ET reconnaissent que ceux-ci Jjouent.
le rdle le plus important dans la planification et dans 1'
exécution des séances de formation - ce qui refléete bien la
tendance a la transmutation fonctionnelle de l'espace rela-
tionnel entre l'offre et la demande de formation (1) - il
est slr aussi que le contrfle institutionnel de 1l'espace de
formation n'a pas échappé aux formateurs puisqu'ils contrd-
lent 1'espace d'évaluation, c'est-a-dire, l'espace de légi-
timation des pratiques de formation.

L'analyse des deux premiers moments du processus de for-
mation doit, de cette fagon, toujours, se rapporter au proces-
sus d'évaluation et aux. dispositifs qui y sont utilisés qui,
comme le remarque Jacques Guigou '"tendent & devenir de sub-
tils moyens de défense des formations instituées." (2)

Le rdle joué par le processus d'évaluation dans la légiti-
mation d'une offre pré-programmée de formation et dans 1la
restitution de la centralité du r8le des formateurs dans le
systéme de formation sera au centre de notre analyse.

Le processus d'évaluation sera, toutefois, l'objet d'une
étude plus détaillée. Ce processus est, en effet, traversé
par des conflits aiglis entre le centre et la périphérie
du systéme. et a l'intérieur de la périphérie elle-méme. La
caractérisationde ces conflits qui se manifestent particulié-
rement dans l'attitude adoptée par les DT et ET envers 1°
intervention directe des OP dans 1'évaluation et envers 1'
utilisation d'un instrument d'évaluation congu par les struc-
tures centrales du Ministére, sera l'objet d'une analyse

détaillée. Nous allons montrer qu'd lécole, on ne trouve pas

(1) Cette tranwmutation fonctionnedde we taaduit par de fadit
que des demandeuns de formaiion agispenit foamedlement en
tant que foamateunp puiaque ce .gont eux qui pldanifient
et exécutent lep péances de foamaztion doni da aéadiasaitiopn
devaaid deun profiten.

(2) J. GUIGOU. - Lep anadyseurs de da foamation peamanente. -
Editions Anzthaopos, 1979, p. 138.



http://%7bLon.cti.onn.eA.-Le
http://demandeua.fi
http://piani.f_L.ent
http://Edi.ti.on/
http://Anth.no

une conduite homogéne envers l'intervention directe ou in-

directe du centre et que l'on admet seulement une utilisa-
tion formelle des instruments qui structurent cette inter-
vention.

Tout en étant un espace de légitimation de l'ordre ins-
titué, 1l'espace d'évaluation est également un espace de
conflictualité qui ne peut remplir sa fonction qu'a travers
un processus de légitimation du rdle joué par les formateurs
dans la planification et 1l'exécution des actions de forma-
tion. L'existence d'un discours parmi les formateurs qui s'
inscrit dans la tentative de revaloriser ce rdle n'est
qu'une manifestation de ce besoin de légitimation. Les for-
mateurs n'arrivent toutefois pas & construire les conditions
symboliques nécessaires pour qu'ils puissent légitimement
déterminer la structure du processus d'évaluation en assu-
rant, par conséquent, le contrSle sur 1l'institution de la
formation. Le fait, empiriquement identifié, que les ''se
formant" construisent une représentation du processus d'ins-
titutionnalisation de 1l'innovation qui s'éloigne progressi-
vement de celle qui est caractéristique de leurs formateurs,
montre bien que le processus de socialisation des ET et,
donc, leur processus de formation n'est pas totalement con-
tr81lé par leurs formateurs et ne conduit pas & une réduc-
tion de la conflictualité du systéme. On peut méme admettre
que la socialisation des ET doit étre envisagée comme un pro-
cessus de structuration de stratégies d'intervention autono-
mes et contradictoires par rapport & celles qui sont adoptées
par les formateurs.

L'exécution de 1l'innovation ouvre, ainsi, un espace de
création de conflits dont la structure reste indéchiffrable
si on le considére comme le prolongement de 1l'espace de

conception. En considérant 1l'innovation comme une hiérar-
chie de systémes de natures différentes, nous allons mon-



trer que chacun de ces systémes "posséde une certaine auto-

nomie en méme temps qu'il est commandé par les systémes
plus élevés et qu'il représente pour eux une contrainte."(1)
Dans cette perspective, l'exécution de l'innovation est un

processus de négociation, parfois dissimulé, entre acteurs
et centres de régulation qui ne s'orientent pas nécessaire-

ment en fonction d'un trajet pré-déterminé censé aboutir a
l'adoption d'un projet congu ailleurs. L'intervention des
acteurs, structurée autour de leurs intéréts stratégiques,
montre bien que "le caractére inévitable et légitime des
résistances de toute sorte que les individus opposent au
changement" (2), exige la conception de systémes innovateurs
capables de tirer profit de la différence, de 1'hétérogénéi-
té et des conflits d'une fagon dynamique pour 1'innovation.
Il n'y a innovation que si celle-ci est capable d'@tre inno-
vante, c'est-a-dire de '"s'innover'", en s'intégrant dans un

projet de développement d'innovations.

(7) A. TOURAINE. - Poua da Sociodogie. - Editions du Seuid,
1974, p. 118.

(2) & FRIEOLERG. - L'anadyse gociodogique des organisations. -
G.REP., 1972, p. 99.




CHAPITRE VIII

LES RESEAUX DE COMMUNICATION

A - LA COMMUNICATION ET LA REGULATION DES SYSTEMES

On peut dire que les systémes humains, tout comme les
machines artificielles, possédent toujours des dispositifs
de régulation qui leur permettent d'aboutir a des stades plus
ou moins stables et empé&chent leur dégradation. Ces mécanis-

mes qui agissent au niveau des interactions établies entre

|
les différentes composantes du systéme et sur les interac-
tions que celui-ci établit avec son environnement intégrent
toujours des réseaux d'échange de 1l'information.

Dans les machines artificielles, on peut considérer Que 1
ces réseaux se concentrent dans un dispositif informationnel ‘
pré-programmé par le biais duquel s'établit une boucle de
rétroaction entre l'entrée et la sortie du systéme. Fondamen-
talement, cette boucle ou dispositif de régulation Jjoue un
r8le de détection ou correction d'erreurs c'est-a-dire joue
un rdle de rétablissement de l'ordre a l'intérieur du sys-
téme.

Dans les systémes sociaux, en revanche, la boucle de ré-
troaction n'est jamais compleétement pré-programmée et sa con- |

figuration organisationnelle reste toujours plus ou moins



imprévisible pour un observateur extérieur.

En tant que création d'acteurs sociaux qui agissent a 1°
intérieur d'espaces institutionnels bien délimités mais ja-
mais complétement structurés, cette boucle, ou mieux, ce sys-
téme de boucles joue un r8le qui ne se limite pas & la cor-
rection d'erreurs mais qui s'inscrit dans la production d'
un systéme en méme temps qu'il est produit au cours de ce
processus de production. Edgar Morin remarque a ce sujet que
"la régulation est beaucoup plus qu'une correction de dévian-
ce propre a un dispositif sui geneaips" (1) puisqu'elle est
un des aspects de la production du systéme a travers la-
quelle "la dégradation déclanche la production, la désor-
ganisation déclanche la réorganisation"(2). La régulation
est donc production de l'ordre & partir du désordre dont la
responsabilité ne peut jamais &trc imputée a un seul centre
régulateur car "la totalité active n'est pas, (eve), une
transcendance investissant les parties, mais l'ensemble des
inter-rétro-actions entre parties et tout, tout et parties."(3)

Puisque, comme le signale Jean Berbaum, "l'objet essen-
tiel de 1'échange entre composants d'un systéme de formation
reste assurément 1l'information" (4), dans ces systémes, 1'
échange de l'information est non seulement nécessaire a
leur régulation mais elle est aussi l'une de leurs finali-
tés les plus importantes. Avec Jo&l de Rosnay on peut aussi
considérer les systémes de formation comme des machines &

communiquer qu'il faut caractériser en prenant en compte

(1) & MORIN. - La Méthode J. La Natunre de da Natunre. - Edi~
tiong du Seudld, 7977, p. 197,

(2) Jdem., p. 195.

(3) Jb6id., p. 191,

(41 J. BERBAUM. - Exude systémique des actions de foamation.
Introduction & une méthododlogie de necherche. - Prempens
Universitalres de Faance, 1982, p. 187.
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"les diagrammes des flux, les flux d'information, les bou-

cles d'interaction et les structures en méme temps." (1)
Cette caractérisation exige toutefois l'explication d'au-
tres concepts que celui d'information.

Jean-Marc Monteil, dans une étude micro-analytique sur
la psychosociologie des conduites de production intellectuel-
le chez les adultes, nous propose une distinction entre 1les
concepts d'information, de connaissance et de savoir (2).
A son avis, les situations de formation peuvent €re décrites
comme des systémes de communciation & 1l'intérieur desquels
l'information (extérieure au sujet) interagit avec sa con-
naissance (propre au sujet en formation) et le savoir (pro-
duction du sujet dans une situation de formation). L'instan-
ce ou se produit cette interaction est le groupe de formation
dont le processus de structuration détermine le type d'inter-

action produite.

(1) 3. DE ROSNAY. - Sociodlogie de d'écode., - p. 187.
(2) Woin a ce pujet d'ouvaage de F.M. MONTEIL. - Savoirs et

et Systemes de foamation., Conzaibuiion & une ppychosoclo-
dogie dep conduitep de produciion inteddectuedle chez dea
adudtes ; [hepe pour de Doctorat d'&tait [ronéol]. - Univen-
site de Loadeaux, 1982, 458p.
Danp cet ouvaage, Ld'auteun conpidéere”d’'information ex-
- térdleure au nugjet et comme Zedde pouvant pasticiper d'un
atock, d'une mémoine, d'un programme, c'epit-G-dine, &zne
d'objet d'une tranpmission par simplde dupdication, lde
trnanpmetteur étant normalisé ' (op. cit. - p. 21). La
connaispance poun sa parit est enviagagée "comme un aépud-
tat : cedui de {L'expénrience peagonnedde dide & une acti-
vité totade du sujet, dequed assimidie d'information et 4’
y accomnode,” (op. cit, - p. 22). Finalement, de savoin
est intimement Aié G un paoceassus de produciion du sujei
et pon contenu "est psilauctund par une signification qudi
{e naiitache a d'expénrience du sujet (connaispancel et &
son contexite gpociad [infoamation).” (op. cit.- p. 38/.
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Malgré son intérét remarquable, la démarche de Jean Marc
Monteil ne s'adapte pas complétement & l'objet de notre re-
cherche. En réalité, notre analyse est, dans un premier mo-
ment, centrée sur le systéme d'interactions qui s'établis-
sent entre les différents espaces de formation, la caracté-
risation du processus de structuration de ceux-ci faisant
l'objet d'une étude postérieure. On admet donc par 1a 1'
existence de deux niveaux d'analyse qu'il ne faut pas confon-
dre.

Le premier niveau qui sera l'objet de ce chapftre porte
sur le systéme de relations établi entre acteurs qui n'in-
terviennent pas dans les mémes espaces de formation, mais
qui;ont besoin de connaltre ce qui se passe en-dehors de
l'espace institutionnel de leur intervention privilégiée.

On admet que ces relations s'établissent a travers de flux
informatifs dont le contenu n'est pas formellement un con-
tenu de formation.

Le deuxiéme niveau concerne le systéme relationnel a 1°
intérieur des espaces de formation, c'est-a-dire, les enjeux
qui traversent la réalisation des séances de formation qui
se tiennent & l'école. A l'intérieur de cet espace, on admet
que circulent des flux formatifs qui mettent en rapport les
formateurs et les ''se formant'" d'une méme école et d'un mé-
me groupe de disciplines. La circulation de ces flux vise
explicitement 1l'appropriation de certaines compétences pro-
fessionnelles par les "se formant", c'est-a-dire gqu'ils sont
organisés autour de certains objectifs de formation. Les
flux informatifs, bien qu'ils ne soient pas organisés autour
de ces objectifs peuvent structurer un systeéme de formation
informel qui permet aux '"se formant! de s'approprier d'un
savoir sur les conditions isntitutionnelles de fonctionne-

ment du processus de formation dans lequel ils sont enga-—



gés (1),

La caractérisation de ce systéme de formation informel

exige une identification de la topologie institutionnelle

des circuits de circulation de 1l'information utilisés par
les formateurs et les 'se formant" dans les situations de
communication dans lesquelles ils sont engagés.

Une étude comparative entre ces circuits et ceux qui
sont institués, articulée & une réflexion critique sur 1'in-
formation rassemblée dans leur utilisation est, en outre,
nécessaire pour qu'on puisse dégager le ¥8le joué par les
mécanismes informels dans la régulation du systéme et sai-
sir la logique & laquelle obéit le processus de structura-
tion de ces mécanismes. Successivement nous allons donc ana-
lyser :

1. les réseaux de communication institués pour 1'échange
de l'information entre les différentes écoles et pour 1'é-
change de l'information a 1l'intérieur d'une méme école ;

2. l1'information que les différents acteurs posseédent sur
les activités développées dans les écoles qu'ils ne contac-

tent pas directement ;

(1) &n nigueun on devaait congidéner aussi des circuits de
cincudation des fdux évaduatifs ceux-ci étant des fdux
qui contiennenit L'infoamation uiidisée dans de proces-
dup de Adégitimation des pratiquep foamatives. Toutelodp,
dans da meapure ol ces fdux népudtent d'une ré-inteapréta-
tion du contenu des fAux infoamazifs et des fAux formatifas,
Ld epl justilié de n'étudiern que desa procédunes utidipsées
par des acteuns dans cetite né-interprétaition., Lans da dea-
niere partie de notre travadd, dorpsque nous éitudienons
da fagon particusienre dont des foamateuns ei des "se
Lormant” se compoaient dans de processup d'évadluation,
nous noup penchenronp sun ceiie probiématique.
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3. L'information rassemblée par les acteurs a l'intérieur
des écoles ou ils sont engagés ;

4, Les réseaux de communication utilisés par 1les Orien-
teurs Pédagogiques et le processus de leur structuration ;
5. Les réseaux de communciation que les Délégués a la

Titularisation (DT) et les Enseignants en Titularisation
(ET) utilisent pour échanger de l'information avec d'autres
écoles et avec d'autres DT et ET appartenant & leur école.
Dans cette étude nous allons nous appuyer soit sur le
reglement de la titularisation en exercice, soit sur les
réponses des OP, DT et ET aux enquétes qui leur ont été

adressées.

B - LES RESEAUX INSTITUES POUR LA COMMUNICATION

La structure des réseaux institués pour la communication
découle immédiatement des mécanismes institués pour 1'inno-
vation que nous avons caractérisés dans la premiére partie
de notre travail. Ces réseaux ne sont rien d'autre que 1'
expression de ces mécanismes dans l'échange de l'information
inter-écoles et dans 1l'échange de 1l'information a 1l'intérieur
- d'une méme école. Ils engagent directement les OP, DT et ET
dans un systéme d'interactions ayant une configuration ins-
titutionnelle spécifique pour chacune des situations de com-

munication considérées.
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1. La communication inter-écoles

Institutionnellement, dans l'échange de 1'information in-
ter-écoles, les DT et les ET se trouvent dans une situation
semblable & celle des OP lorsqu'ils essayent de rassembler
une information portant sur les activités développées dans
les écoles qui ne regoivent pas leur appui direct. La struc-
ture de ces situations de communication peut en effet &tre
caractérisée par l'inexistence de mécanismes institués leur
permettant de contacter directement les producteurs de 1'
information. Les réseaux institués ne leur permettent donc
que de rassembler une information médiatisée et interprétée
par d'autres acteurs.

Si 'on limite notre étude a 1l'information portant sur
les activités développées dans un méme groupe de disciplines

on peut caractériser ces réseaux de la fagon suivante:

- Les réseaux de communication des Orienteurs Pédagogiques

Chaque OP doit chercher cette information auprés des au-
tres OP appartenant au méme groupe de disciplines. Ceux-ci
peuvent intégrer ou pas la méme Equipe d'Appui Pédagogique
(E.A.P.) Dans 1le premier cas, 1l'échange d'information peut
se produire & 1l'intérieur d'une structure - 1'E.A.P. - ayant
une existence plus ou moins réguliére et dont la gestion peut
€tre influencée directement par 1'CP. Lorsque les OP n'in-
tégrent pas le méme E.A.P., l'information peut circuler pen-
dant les réunions nationales des OP d'un méme groupe de disci-
plines qui sont convoquées, en général, par les Directions
Générales d'Enseignement. Dans ce cas, la structure de com-
munication n'a pas une existence réguliére et sa gestion é-

chappe, dans une large mesure, au contrdle des OP. Néanmoins,
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les contacts entre les OP peuvent encore €tre établis d'une
fagon indirecte a travers les coordinateurs des E.A.P. dont

les réunions nationales sont plus fréquentes.

- Les réseaux de communication des Délégués & la Titula-

risation

Dans ces réseaux, c'est 1'OP appartenant au méme groupe
de disciplines qui joue le rble le plus important. Institu-
tionnellement, c'est lui qui est chargé de coordonner le
travail des DT de son groupe de disciplines, en utilisant
34 cet effet les réunions périodiques de ces DT et/ou en éta-
blissant des contacts directs avec chacun d'eux. L'informa-
tion disponible pour chaque DT est, ainsi, dépendante de 1'
information rassemblée par son OP et de la fagon dont celui-

ci organise les réunions et les contacts directs avec les DT.

- Les réseaux de communication des Enseignants en Titula-

risation

Chaque ET peut rassembler cette information auprés de son
OP ou encore auprés de son DT qui, quant & lui, peut la ras-
sembler auprés du premier. Formellement, la réalisation de
contacts directs entre les ET des différentes écoles ou en-
tre ceux-ci et les DT "extérieurs" & .leur école n'est pas
prévue. Cependant, les ET peuvenf parfois participer aux réu-
nions de DT et établir ces contacts. Il s'agit toutefois 4d'
une possibilité dont l'initiative appartient exclusivement
4 1'0OP, raison pour laguelle on ne peut pas intégrer cette
situation de communication dans le réseau institué.

Finalement, puisque les contacts que les ET établissent

avec leur DT sont plus fréquents que ceux gu'ils etablissent




avec leur OP, on doit considérer le DT comme la ressource

informative la plus importante des ET.

On voit ainsi que dans cette situation de communication,
la ressource informative la plus importante pour chacun des
acteurs est l'acteur ou la structure qui lui est hiérarchi-
quement supérieure. Ils trouvent donc, disponible dans le
réseau institué une information qui est médiatisée et inter-

prétée par leur supérieur hiérarchique.

2. La communication & l'intérieur de 1l'école

A 1'école, les DT,ET, OP et le représentant de 1'E.A.P.
auprés du Conseil Pédagogique (1) s'engagent dans une situa-
tion de communication visant la connaissance des activités
qui se développent dans les différents groupes de discipli-
nes. Dans la figure en annexe, on peut trouver la structure
organisationnelle du réseau institué pour cette situation
de communication.

On peut y voir que ce réseau intégre des éléments inter-
nes & 1l'école (DT, ET et CP ou section de formation) et
d'autres, localisés dans 1'E.A.P. qui luil sont extérieurs
(les OP des différents groupes de disciplines et le repré-
sentant de 1'E.A.P. auprés du CP). On peut constater encore
qu'il y a des ressources informatives obligatoirement en in-
teraction (celles qui sont représentées par une ligne sans
interruption) et d'autres dont la liaison est facultative
(celles qui sont représentées par une ligne interrompue).

On doit signaler enfin que les ressources informatives uti-
lisées par les différents acteurs ne sont pas les mémes et

que les conditions institutionnelles de leur utilisation

(1) Le neprésentanzt de L'E.A.P. auprées du CP est un CP chodiasdi
paani ceux qudi préteni appul & une méme école. En paincipe,
14 est charge d'étabdin da diaigon entre e coddectif d'
et l'écodle et de participer & La cooadination du Zra-
vaid de formaition dans cetite écolde.
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sont différentes.

- Le réseau de communication des Orienteurs Pédagogiques

Dans cette situation de communication, les OP peuvent s'
approprier de 1l'information qui les intéresse a partir de
deux espaces institutionnels différents

- & 1'intérieur de 1'E.A.P., 1ls peuvent établir des
contacts avec leurs collégues d'autres groupes de discipli-
nes qui prétent appui & 1l'école ou, alors, l'information
peut leur &tre livrée par le représentant de 1'E.A.P. auprés
du C.P. de 1l'école.

- & 1l'école, ils établissent des contacts réguliers avec
le DT et les ET de leur groupe de disciplines qui peuvent
préter une information sur les activités qui se développent
dans d'autres groupes de disciplines.

Dans un cas comme dans l'autre, l'information qui circule
est une information médiatisée et les circuits a travers
lesquels elle circule ne sont pas directement maitrisés par
1'0P. En utilisant exclusivement le réseau institué, les
OP se trouvent ainsi dans une situation dans laquelle ils
sont dépendants non seulement de l'information que d'autres
acteurs possédent mais aussi de 1'intérét stratégique gqu'ils
ont deleur livrer cette information.

Or, ce dernier aspect est trés important, en particulier
lorsque les OP utilisent leur DT et leurs ET comme ressources
informatives.

En réalité, comme nous allons le montrer plus tard, les
ET et particuliérement les DT n'ont aucun intérét stratégi-
gque & livrer & 1'OP une information détaillée sur les ac-
tivités qui, a 1l'école, se sont développées dans les domai-
nes du Systéme Educatif et de 1'Ecole. Leur pouvoir de déci-
sion au moment de 1l'évaluation des ET dépend en fait dans une

large mesure de la méconnaissance que 1'OP a de ces activi-



tés. C'est en effet cette méconnaissance qui leur permet,

dans ces deux domaines de formation, de proposer une clas-
sification pour les ET qui ne peut pas devenir l'objet d'une
comparaison avec les classifications proposées aux ET du mé-

me groupe de disciplines appartenant a d'autres écoles.

- Le réseau de communication des Délégués a la Titulari-

sation

C'est fondamentalement autour du CP ou de sa section de
formation que se structure ce réseau. Chaque DT peut en ef-
fet y contacter directement les autres DT de 1l'école et, éven-
tuellement, les ET ou leurs représentants par groupes de disci-
plines lorsque ceux-ci sont autorisés &a participer aux réunions
de ces deux structures. }

En outre, le DT peut encore profiter de la connaissance
que les ET de son groupe de disciplines possédent quant
aux activités interdisciplinaires réalisées & 1l'école.

Enfin, les contacts réguliers qu'il établit avec 1'0OP
peuvent s'intégrer dans ce réseau de communication puisque
celui-ci a accés a des circuits de circulation de 1'informa-
tion auxquels le DT ne peut pas accéder directement : le re-
présentant de 1'E.A.P. auprés du CP et les OP des autres grou-

pes de disciplines.

- Le réseau de communication des Enseignants en Titula-

risation

Formellement, le DT est la ressource informative la plus
importante des ET. Il est évident que lorsque ceux-ci sont
autorisés a participer aux réunions du CP ou de la Section

de Formation, ils peuvent utiliser les DT ou les ET des
autres groupes de disciplines comme ressources informatives.

Les contacts directs avec 1'0OP peuvent encore s'intégrer a



ce réseau de communication.
L'existence d'un travail plus systématique avec le DT et
la participation des ET aux réunions du CP ou de la Section
de Formation n'étant admises que dans un nombre limité d'éco-
les nous poussent toutefois a considérer que le DT est la
seule ressource informative formellement prévue pour les ET.
Pour échanger 1l'information & 1l'intérieur de 1l'école, les
acteurs disposent ainsi d'un éventail de ressources infor-
matives instituées plus diversifiées que celles dont ils
disposent pour échanger 1l'information avec d'autres écoles.
Cependant la place attribuée a chacun des acteurs dans le
réseau formel de communication les empéche d'utiliser certai-
nes ressources et leur impose des conditions institutionnel-
les d'utilisation pour les autres. 'une certaine fagon,
da distribution dep possibidités ingtitutionneddes d'utidi-
sation des aessounrces informaitivep refdéte da distaibution

du pouvodin institué a L'inténieun du systéeme de foamaiion.

C - L'INFORMATION APPROPRIEE PAR LES ACTEURS

1. Dans la communication inter-écoles

Tans le tableau I, on peut trouver les données concernant
le degré de connaissance que les OP, DT et ET déclarent pos-
séder des activités de la titularisation en exercice dévelop-
pées dans leur groupe de disciplines dans les écoles avec
lesquelles ils n'entretiennent pas de contact direct et ré-

gulier.
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TABLEAU I

Information appropriée par les OPs, DTs et ETs, dans la commu-
nication inter-écoles.

CONN.
MAUV. RAISO. BON S/R
MOYENNE
40,0% 44,0% 16,0%
OPs ' ! 1,76 (1)
(10) (11) (14)
37,5% 51,9% 10,6%
DTs 1,73 (0)
(39) (54) (11)
55,8% 35,4% 8,7%
ETs ' ! 1,53 (0)
(115) (73) (18)

Une analyse de ces données nous permet de constater que :

- le niveau moyen de connaissance de ces activités est
pour les OP scmblable & celui des DT et nettement supérieur
& celui que nous trouvons parmi les ET ;

- le pourcentage de DT qui déclarent posséder une mauvai-
Se connaissance de ces activités est légérement supérieur au
pourcentage correspondant d'OP.

Il s'agit de deux tendances qui semblent contradictoires
par rapport aux caractéristiques des réseaux de communication
institués que nous avons décrits auparavant. &n réalité, 1le
rSle fortement central guli y est joué par les CP et l'exis-
tence d'interactions plus fréquentes entre les ET et DT qu'
entre ET et OP devraient conduire 4 des tendances inverses
a celles que nous avons identifiées.

De cette fagon, les données du tableau I peuvent seulement
s'expliquer & condition que soit remplie au moins 1l'une des
deux conditions suivantes :

- les circuits de circulation de l'information ne sont

pas seulement ceux qui sont définis dans le réseau institué :
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- les critéres utilisés par les OP dans la classification
de leur degré de connaissance sont plus exigeants que ceux .
gue les ET et les DT utilisent.

L'existence de 1l'une de ces deux conditions est nécessai-
re mais peut ne pas &tre toutefois suffisante. Ainsi l'exis-
tence de réseaux informels de communication ne garantit pas
que ce soient davantage les DT qui en profitent et l'exis-
tence de critéres de classification différents ne signifie
pas que leurs différences soient de nature guantitative et
non de nature qualitative.

Or, si une observation empirique peut nous permettre d!
jdentifier les réseaux informels de communication, le mesu-
re des "décalages" introduits par les critéres de classifi-
cation est difficile dans la mesure ou ils portent plus sur
le type d'information que sur la quantité d'informations.

On peut toutefois identifier ces '"décalages" en caractérisant
les situations institutionnelles dans lesquelles 1l'utilisa-
tion de ce type d'informations devient plus nécessaire.

Comme nous 1l'avons déja suggéré auparavant,la maltrise
de cette information devient particuliérement importante au
moment de l'évaluation des ET. D'abord, puisque c'est proba-
blement & l'intérieur de ce processus d'évaluation gue se
développent les conflits de pouvoir les plus aTgus. Ensuite,
puisque les relations d'interdépendance entre les acteurs
seront définies au cours du processus lui-méme, car elles
ne sont pas complétement déterminées par la structure orga-
nisationnelle instituée pour 1l'innovation. knfin, puisque
c'est dans la situation d'évaluation des ET que l'on ressent
davantage le manque de mécanismes de régulation bitis dans
l'exercice de fonctions de coordination.

Il y a ainsi une tendance & ce que la maftrise d'une in-

formation portant sur les pratiques formatives développées a

l'intérieur d'un méme groupe de disciplines soit aussi la
maftrise des conditions nécessaires pour prévoir les com-



portements adoptés par les autres acteurs engagés dans le

processus d'évaluation. L'acteur qui posséde cette informa-
tion est alors l'acteur le mieux placé institutionnellement
pour exercer le pouvoir & l'intérieur du systéme, d da con-
dition qu'id poizt aussi capable de créen les conditions né-
cepaaines pour que gdes praiiques poieni imprévipibldes poun
les autnrnes acleunaq..

Le systéme d'évaluation est donc un systéme qui n'est
pas complétement structuré et dont le processus de structu-
ration est déterminé, dans une large mesure, par les mécanis-
mes d'échange de 1l'information.

A l'intérieur de ce systéme, 1'OP est institutionnelle-
ment chargé de surveiller 1l'application uniforme de critéres
d'évaluation plus ou moins abstraits. Il doit persuader les
DT d'utiliser ces critéres et attendre que ceux-ci soient
capables de persuader le CP dont le r8le dans 1'évaluation
des ET, dans les domaines du Systéme Educatif et de 1'Ecole,
n'est pas négligeable. La réussite de leurs stratégies de
persuasion auprés des DT est évidemment indispensable & leur
réussite auprés des CP. C'est la raison pour laquelle nous
allons nous pencher davantage sur les relations OP/DT.

N'ayant pas, en général, exercé une coordination effica-
ce des activités de formation, puisque celle-ci n'est pas
inscrite dans le profil des fonctions définies pour son in-
tervention, 1'OP essaye d'influencer chaque DT en utilisant
2 cet effet la connaissance qu'il est censé posséder des ac-
tivités développées dans d'autres écoles. En cas de conflit,
ce qui arrive trés souvent, 1'OP doit confronter sa connais-
sance plus ou moins générale de ces activités avec la

connaissance détaillée que le DT posséde des activités déve-



loppées dans son école. En général, la connaissance détail-
lée du DT porte sur les activités développées dans les
trois domaines de formation : Systéme Educatif, Ecole et
Classe, tandis que la connaissance générale de 1'OP ne por-
te que sur celles qui ont été réalisées dans le domaine de
la classe. Dans une telle situation, l'information maltri-
sée par 1'OP est évidemment toujours pergue par celui-ci
comme une information insuffisante.

En fait, chaque DT n'a pas besoin d'une information dé-
taillée sur les activités développées dans Zoules JLes éco-
{es ol des ET de son groupe de disciplines font leur forma-
tion. Il lui suffit de posséder une connaissance plus ou
moins détaillée de quelques-unes de ces activiiés. En cas de
conflit avec son OP, il peut toujours utiliser celle-ci
comme référence par rapport aux activités développées dans
son école. Il a donc plutdt besoin d'une information inten-
sive que d'une information extensive.

En conséquence, A 'utidisation par Les OP de caiténes de
cdasasification plup exigeants devdient compréhensible puip-
qu'eldle est gohénente avec dLes exigences inastitutionneddes
de d'exencice de deurs fonctionp dans de domaine de 4'éva-
luation des ET.

liais le manque d'information éprouvé par les OP n'est
pas seulement d'ordre quantitatif. 74 {eun mangue aussdi une
information quaditativemenit différente de cedde qui ALeun esd
divrée pan des [OT.

En conséquence des caractéristiques structurelles du sys-
téme d'évaluation, chaque DT a en effet un intérét straté-
gique & ce que son (P posséde une information détaillée des
activités développées dans d'autres écoles, mais il n'a pas

intérét & livrer une information semblable sur les activi-
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tés développées dans son école. Cette condition est effecti-

vement nécessaire pour qu'il puisse garder 1l'incertitude de
l'espace qu'il contrdle et prévoir en méme temps les compor-
tements de ses collégues de groupe de disciplines. ‘

Certes, si tous les DT adoptaient rigoureusement ce com-
portement stratégique, les difficultés éprouvées par les OP
dans l'exercice de leurs fonctions augmenteraient significa-
tivement. Cependant, si l'on se rappelle que 1l'investissement
stratégique de l'incertitude contr8lée par chaque DT dépend
de la possibilité qu'a 1'OP de maltriser les comportements
des autres DT du méme groupe de disciplines, on comprendra
mieux 1'intérét de chaque DT & fournir quedquep informations
sur qguelques-unes des activités développées a 1l'école (1).
Non pas sur toutes les activités, mais fondamentalement sur
celles qui, d'aprés l'image qu'il se fait des attentes de
1'0P, ont réussi. A la limite, {'OP tend a devenin ainasi
le dépopitainre des puccés dep diffénentep écodes. Toutefois,
le type d'information dont il a besoin pour négocier avec
les DT n'est pas celle-ci. Chacun des DT dans une situation
de négociation utilise, en général, les échecs des autres
écoles pour rehausser les succés de son école et oublier ses
échecs. Stratégiquement, les DT valorisent précisément le ty-
pe d'information dont le recueil est institutionnellement
plus difficile pour 1'0P.

On doit ainsi admettre que les criteéres que les OP, les
AT et, éventuellement, les ET utilisent pour classer leur

degré de connaissance ne sont pas des critéres abstraits, mais

(7) Nous sommes convaincus et nous esgayeions de de monirex
plus tand que cette wituation enpéche les 0P de contaddexr
{e pyptéme d'évaduaztion., L'une des congéquences de ceite
Aliuation ept da tendance a L’augmentation deps cdaspifica-
tions accondées aux &T %ui n'est plus que &’expaeaaion de

tent t ve d a ve 07 pqur utidigen 4! incentdi-
é pass con eqaano 57ui conéagie eﬂ%e ? geo com-

po&temento adnpte4 pan ieuao coddeguens poit eflecitué.
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des critéres qui, quantitativement, ne sont pas comparables

car ils sont aussi qualitativement différents. Et comme le
processus de leur construction est intimement 1ié a 1l'utili-
sation stratégique que les acteurs font de l1'information, ils
ne peuvent mesurer que {e degaé de connaigsance stratégique-
ment utide que chacun d'eux possede. Cette connaissance em-
brasse non seulement une quantité d'informations mais aussi
la capacité institutionnelle d'investir stratégiquement cet-
te information.

En utilisant ce concept, les données du tableau I pren-
nent un sens tout a fait différent de celui que nous 1lui a-
vons accordé auparavant. Ainsi, le fait que ce pourcentage
de DT ayant une mauvaise connaissance est plus petit que le
pourcentage correspondant 4d'OP ne signifie pas autre chose
que l'existence de difficultés plus grande parmi ceux-ci a
1'investissement stratégique de 1l'information qu'ils possé-
dent. e méme la grande différence entre les niveaux moyens
de connaissance des DT et des ET peut ne pas découler néces-
sairement d'une inégale distribution de la quantité d'in-
formations mais d'une inégale distribution des conditions
institutionnelles nécessaires a 1l'investissement stratégi-
que de 1'information qu'on possede.

Pour conclure, on voudrait remarquer que le concept de
connaissance ou d'information stratégiquement utile n'est
pas, & notre avis, seulement pertinent dans la situation de
communication que nous venons d'analyser. A la limite, il
est pertinent pour l'analyse de tous les réseaux de commu-
nication ol la question du pouvoir est presente, donc 1l

est pertinent pour l'analyse des systémes sociaux.
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2., La communication a 1'intérieur de 1l'école

Dans le tableau II, on peut trouver la distribution des
niveaux de connaissance que chacun des acteurs déclare possé-
der des activités développées a 1'école dans les groupes de
disciplines dont il ne fait pas partie.

TABLEAU II

Information appropriée par les OPs, OTs et ETs, dans la commu-
nication & l'intérieur de l'école

CONN.
MAUV. RAISO. BON. S/R
MOYENNE

. "EAP 2,0 48,0% 40,0%

Rep \de 1'EA 1l ' % 8r 2,28 (l)
aupres du CP (3) (12) (10)
50,0% 42,3% 7,7%

OPs 1,58 (0)
(13) (11) (2)
5,9% 43,1% 51,0%

DTs ! ! ! 2,45 (2)
(6) (44) (52)
10,6% 37,2% 52,2%

ETs ! ! 2,42 (10)
(22) (77) (108)

Une analyse de ce tableau nous permet de mettre en relief
la méconnaissance presque totale que la majorité des OP (50,0 %)

possede des activités inter-disciplinaires réalisées dans les

eéccles gui regoivent leur appui. Cette méconnaissance contras-~
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te avec le haut pourcentage d'ET (52,2 %) qui déclare avoir
une bonne connaissance de ces activités, malgré les difficul-
tés qu'ils peuvent éprouver pour le recueil de cette infor-
mation lorsqu'ils font une utilisation exclusive du réseau
institué. Toutefois, si 1l'on tient compte du fait que ces
activités portent, en général, sur les domaines de formation
du Systéme Educatif et de 1'Ecole et que, comme nous allons
le montrer plus tard, les OP éprouvent de grandes difficul-
tés & intervenir dans 1'évaluation de ces deux domaines, on
doit admettre alors qu'il ne s'agit pas seulement d'un manque
d'information des OP mais qu'il s'agit aussi d'une expres-
sion de ces difficultés.

Mais ce qui est plus frappant dans les données de ce tableau,
c'est qu'elles expriment un comportement trés ambigli des OP
dans cette situation de communication. Ainsi, dans les éco-
les ol ils exercent les fonctions de représentants de 1'E.A.P.
auprés du CP, leur degré moyen de connaissance est sembla-—
ble & celui gue 1l'on trouve parmi les ET et les DT, tandis
que dans les autres écoles seulement 7,7 % des OP considérent
que leur connaissance est bonne. Ces données suggérent ainsi
que les OP ne font pas circuler aupres de leurs colégues 1!
information qu'ils possédent lorsqu'ils sont représentants
de 1'E.A.P. auprés du CP et elles suggerent encore que 1l'exer-
cice de leurs fonctions pousse les OP a chercher d'autres
ressources informatives ou & utiliser d'une fagon plus inten-
sive les ressources dont ils disposent.

Nous ne nous étendrons toutefois pas davantage sur 1l'ana-
lyse de cette problématique. Soulignons, pour le moment, que
l'exercice des fonctions de représentants de 1'L.A.P. aupres

du CP augmente significativement la connaissance stratégique-

ment utile des OP et qu'une fois que cette connaissance n'est
pas investie & l'intérieur de 1'E.A,P., elle ne contribue
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pas significativement a 1'augmentation de la connaissance

stratégiquement utile des autres OP.

D - LES RESEAUX DE COMMUNICATION INSTITUTIONNALISES PAR LES

ACTEURS

Aprés cette premiére approche de la problématique de 1la
communication dans laquelle nous avons caractérisé les réseaux
institués et la distribution de 1'information pertinente que
les acteurs possédent, il nous faut analyser cette probléma-
tique non plus du point de vue des textes légaux, mais fonda-
mentalement telle qu'elle se présente aux acteurs qui agis-
sent sur le terrain. En particulier, il s'avére maintenant
nécessaire d'identifier les circuits de circulation de 1!
information utilisés par les différents acteurs et de carac-
tériser la logique & laquelle obéit le processus de leur
structuration.

Au cours de cette étude nous avons utilisé un ensemble de
concepts dont le sens et la signification empiriques doivent
€tre précisés.

Ainsi, empiriquement les circuits de circulation de 1'in-
formation ont été reconstruits a travers les deux ressources
informatives les plus importantes indiquées par les CP, DT
et ET dans leurs réponses aux enquétes gue nous leur avons
adressées. Si 1l'on considére qu'un réseau de communication
peut €tre caractérisé par l'ensemble de relations significa-

tives pour un observateur extérieur qui s'établissent entre



les ressources informatives engagées dans la méme situation

de communication, les ressources informatives seront les é-
léments qui participent ou peuvent participer a 1l'échange

de l'information. Les acteurs engagés dans les activités

qui font 1l'objet de la transmission de l'information, de mé-
me que les moyens qui, potentiellement, facilitent la cir-
culation des flux informatifs des lieux de leur production
vers les destinataires, peuvent ainsi €tre intégrés dans 1'
ensemble des ressources informatives potentielles d'un ré-
seau. Un OP, par exemple, peut rassembler une information sur
les activités développées par ses ET, dans une action de for-
mation, en utilisant un ensemble diversifié de ressources.
I1 peut utiliser, par exemple, un compte rendu élaboré par
son DT, un article qu'un enseignant de 1l'école participant

a cette réunion a écrit pour le journal de 1'école ou il
peut encore rassembler l'information directement aupres des
ET engagés. Quelque soit la solution adoptée, l'utilisation
d'une ressource informative ou d'un ensemble de resssources
établit toujours une relation directe ou médiatisée de 1'OP
avec d'autre(s) acteur(s). Le compte-rendu le met en rapport
avec le DT, l'article de Jjournal avec l'enseignant qui 1l'a
écrit et une éventuelle conversation avec les ET établit
une relation directe de 1'OP avec ceux-ci.

A la limite, l'utilisation d'une ressource informative en-
vgage toujours au moins deux acteurs qui établissent une re-
lation directe et interpersonnelle ou une relation médiati-
sée par des moyens de communication.

Or, dans notre étude empirique, nous allons caractériser
les ressources informatives et les circuits de circulation
de l'information a travers l'identification des acteurs en-
gagés dans la situation de communication. Pas de tous les

acteurs, mals seulement de ceux qui, selon les destinataires,
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ont joué le rdle le plus important dans le recueil de 1'in-
formation. Les moyens de communication, c'est-a-dire la fagon
particuliére dont les destinataires se rapportent a leurs
ressources informatives,seront absents de notre analyse.

Un autre concept dont il faut préciser le sens et l1'uti-
lisation empirique est celui de rentabilité stratégique 4!
une ressource informative.

Nous avons utilisé tout & 1l'heure le concept de connais-
sance stratégiquement utile pour désigner la quantité d'in-
formation qu'un acteur posséde et qui lui permet de prévoir

le comportement des autres acteurs en maintenant, pour ces

acteurs, une marge d'incertitude quant aux comportements qu
il peut adopter. Or, la rentabilité stratégique d'une res-
source informative exprime, en dernier ressort, la connais-
sance stratégiquement utile que l'acteur peut acquérir en
utilisant cette ressource. Il est évident que la rentabili-
té stratégique d'une méme ressource informative est probable-
ment différente pour deux acteurs différents et qu'elle est
encore influencée par le contexte institutionnel de son uti-
lisation. Il est aussi évident que la quantification de ce
concept abstrait n'est pas facile. En effet, comme les ac-
teurs utilisent toujours un ensemble diversifié de ressour-
ces informatives et comme l'information qu'ils possédent est
plutdt une conséquence de 1l'articulation de ces ressources
gque de l'utilisation de chacune d'elles, il devient impossi-
ble de déterminer rigoureusement la contribution de chacune
des ressources utilisées. Toutefois, au cours de notre tra-
vail nous n'aurons pas besoin de mesurer la rentabilite stra-
tégique des différentes ressources. Il nous suffit d'un in-
dicateur qui, grosso modo, nous permette une analyse compa-
rative des rentabiltiés de ces ressouirces. La connaissance

moyenne des acteurs qui utilisent une certaine ressource in-
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formative, bien qu'elle soit un indicateur grossier de 1la
rentabilité stratégique semble, toutefois, congruente par
rapport aux exigences quantitatives de notre analyse compa-
rative.

Voila donc les deux concepts les plus importants que nous
allons utiliser dans 1'étude des réseaux de communication ins-
titutionnalisés dans 1l'espace de régulation intermédiaire du
systéme (parmi les COP et & l'intérieur de 1'E.A.P.) et dans
son espace périphérique de régulation (& 1'école, parmi les
OT et ET).

1. Les Orienteurs Pédagogiques et 1l'échange de l'information

Dans 1l'exercice de ses fonctions, chaque CP se trouve en-
gageé dans un ensemble de situations de communication, parmi
lesquelles on peut détacher les suivantes

- situation 1 : recueil d'une information sur les activi-

tés développées dans sa région pédagogique dans les écoles
qui ne regoivent ni son appui direct ni 1l'appui de ses collé-
gues du groupe de disciplines ;

- situation 2 : recueil d'une information concernant les

activités qui, dans son groupe de disciplines, sont dévelop-
pées dans les écoles qui ne regoivent pas son appui direct ;

- situation 3 : recueil d'une information portant sur

les activités développées dans 1'école ou il joue le rdle de
représentant de 1'E.A.P. auprés du CP ;

- situation 4 : recueil d'une information portant sur les

activités interdisciplinaires développées dans les écoles
dans lesquelles il est censé appuyer directement des ET de
son groupe de disciplines.

Stratégiquement, les situations de communication 2 et 4




sont celles qui l'intéressent le plus. La situation 2 en

lui permettant le recueil d'une information portant sur 1les
activités qui se développent dans son groupe de disciplines,
est trés importante pour l'adaptation des pratiques de cha-
que OP aux pratiques de ses collégues de groupes de discipli-
nes dans la formation et dans 1l'évaluation des ET dans le
domaine de la classe. En outre, 1l'information rassemblée dans
la situation 4 est particuliérement importante pour les OP
dans la mesure ou elle porte directement sur la formation et
1'évaluation de chacun de leurs ET dans les domaines du
Systéme Educatif et de 1'Ecole.

Il est justifié en ce sens d'accorder une attention par-
ticuliere & l'identification des ressources informatives et
4 la caractérisation du processus de structuration des
réseaux utilisés dans ces deux situations de communication.

Cette étude sera toutefois intégrée dans une autre, plus
globale, ou 1l'on prendra fondamentalement en compte les ca-
ractéristiques institutionnelles des situations de communi-
cation. On peut, en effet, grouper ces situations de commu-
nication en deux classes qui, du point de vue du type d'enga-
gement institutionnel de 1'OP dans 1'école ou l'information
est produite,sont qualitativement différentes : dans la clas-
se 1, on peut intégrer les situations de communication 1 et
2 puisque, dans ces deux situations de communication, il n'
existe pas de lien institué entre les OP et les écoles ou
est produite l'information ; dans la classe 2, en revanche,
on a intégré les situations 3 et 4 car dans ces deux cas, les
contacts réguliers entre les OP et les écoles sont formelle-
ment institués.

Analytiquement, cette classification est imbortante puis-

que les comportements gu'on exige des OP pour contacter les




producteurs de 1'information sont différents dans ces deux

situations institutionnelles. Ainsi dans les situations de
communication intégrées dans la classe 1, ce contact exdige
une panticipation active des OP dans la construction.d'un
réseau relationnel avec les producteurs de l1'information,
tandis que dans les autres situations de communication, les
réseaux institués garantissent ce contact, raison pour la-
quelle on n'exige pas nécessainrement de L'OP une attitude
de pariticipation aciive dans 4a constaruction de nouveaux
néseaux.,

Notre étude des réseaux de communication utilisés par
les OP intégre ainsi deux niveaux d'analyse. L'un, plus glo-
bal, centré sur les caractéristiques institutionnelles des
situations ou s'inscrivent les réseaux ; et l'autre plus
détaillé, centré sur les réseaux stratégiquement les plus im-
portants pour les OP dans chacune des situations institution-
nelles analysées globalement.

Avant d'entreprendre cette étude, il devient nécessaire
de réfléchir sur 1la distribution de 1'information appropriée
par les OP de 1'E.A.P. 1-A dans les quatre situationé de

communication considérées.

- L'information recueillie dans les différentes situations

de communication

Les considérations que nous avons déja faites a propos
de 1l'information possédée par les différents acteurs enga-
gés dans les situations de communication 1 et 4 ne rempla-
cent pas une approche comparative de l'efficacité des ré-
seaux utilisés par lesOP dans les différentes situations de
communication dans lesquelles ils sont engagés.

Les données du tableau III portent justement sur le de-
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TABLEAU III

Information recueillie par les OPs dans les différentes situa-

tions de communication

MAUV. RAIS. BON. CONN. S/R

MOYENNE
Situation 1 8?;? 7(;? lli? 1,31 (0)
Situation 2 4?;2? 4?;2? 16;:? 1,76 (1)
Situation 3 1222? 4?;2? 4?ig? 2,28 (1)
Situation 4 SO;ZT 4?;?? 7;;? 1,58 (0)

gré de connaissance que les OP de 1'E.A.P. 1-A déclarent
posséder des activités intégrées dans les quatre situations
de communication caractérisées précédemment.

Par l'analyse de ces données on peut constater que la
majorité des OP manifeste une méconnaissance presque totea-
le des activités développées en-dehors de leur groupe de
disciplines sauf si ces activités ont été réalisées dans
les écoles aupres desqguelles ils sont censés représenter
leur E.A.P. Dans ce cas, 88 % des OP considérent que leur
connaissance est au nmoins raisonnable, ce qui contraste
avec les 80,8 % qui considérent méconnaltre ces activités
lorsqu'elles sont rézlisées dans les écoles qu'ils ne con-
tactent pas directement et avec les 50,0 % qgui les mécon-
naissent méme si elles sont réalisées dans les écoles qui

regoivent leur appui.
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Si 1'information porte sur les activités développées dans
leur groupe de disciplines, 60,0 % des OP considérent qu'el-
le est au moins raisonnable méme si la structure de la situa-
tion de communication est teile qu'on n'a pas institué un
contact direct et systématique avec les lieux ou se produit
l1'information.

D'un c8té, ces données suggérent que les préoccupations
des OP sont presqu'exclusivement centrées sur leur groupe
de disciplines, mais elles suggérent encore que l'institu-
tionnalisation des fonctions de représentant de 1' E.A.P.
auprés des CP des écoles ne facilite pas la circulation des
flux informatifs interdisciplinaires entre les OP. C'est,
en effet, dans les situations de communication ou ces repré-
sentants pourraient devenir des ressources informatives im-
portantes pour leurs collégues - situations 1 et 4 - gue 1la
connaissance de la majorité des OP est mauvaise et que 1l'on
arrive a un degré de connaissance moyenne plus bas. Et, si
1'on rappelle qu'individuellement les OP ont un grand inté-
rét stratégique pour l'information gqui circule dans la situa-
tion de communication 4, on doit admettre que l'inexistence
d'une circulation d'information interdisciplinaire est un
phénoméne dont l'explication doit &tre recherchée plutdt
dans la structure elle-méme de 1'E.A.P. que dans un éventuel
manque de motivation de chacun des OP. Cela veut dire gu'on
doit admettre que la facgon dont Ldes OP se soni organdiséas a
d'intérieun de deur staucture de coordination interdisci-
pdinaine est pdus adapiée & da circudation d'une inforna-
ilon inzégnrée dans Le méme groupe de diacipdines qu'a da cin-
cudation d'une infoamation inteadiscipdinainre méne si cedde-
ci eat strategiquement tnés importanie poun gue dea 0P pudis-

dend exencen Leuns fonciionas.
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- Les contextes institutionnels et les espaces ce circu-

lation de 1'information

Voyons maintenant plus en détail les caractéristiques
des ressources informatives utilisées par les OP.

Dans le tableau IV, on peut trouver la fréquence d'uti-
lisation de chacune de ces ressources en fonction des ca-
ractéristiques des contextes institutionnels de leur uti-
lisation (1). L'analyse de ces données nous permet de cons-
tater que ces contextes institutionnels exercent une influen-
ce statistiquement significative (x2= 8,79 significatif pour

un seuil au moins de 0,025) sur les ressources utilisées.

TABLEAU IV

Ressources informatives utilisées par les OPs dans les différents

contextes institutionnels des situations de communication

Ext.a la
OPs DTs/ETs
t.e.ex.
78,4% 48,6% 14,3%
Classe 1
(29) (18) (9)
39,0% 78,0% 36,6%
Classe 2
(16) (32) (15)
57,7% 64,1% 30,8%
TOTAL
(45) (50) (24)

(7] On a cadcudé cette fréguence en divisanit de totad d'oc-
cunences de chacune des aesgounces pan de nombre de né-
. seaux dintégaés en chacune dep sdtuaitions instituiionned-
des., Edde nous indique ainsi de pouncentage de /iéseaux
qu'utidise chacune des nepsounceg.
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Ainsi lorsqu'il n'existe pas un lien institué entre les OP
et 1'école ol se produit l'information (situations de com-
nunication intégrées dans la classe 1), ceux-ci utilisent
plus fréquemment leurs collégues comme ressources informa-
tives et moins fréguemment les DT/ET et les ressources ex-
térieures & la titularisation en exercice. Fondamentalement,
les OP recueillent une information médiatisée et interpré-
tée par leurs collégues, ou mieux, ils ne s'apergoivent que
de la représentation que leurs collégues se font des acti-
vités intégrées dans ces deux situations de communication.

En revanche, l'existence d'un lien institué avec les é-
coles ou se produit l'information (situations de communica-
tion intégrées dans la classe 2) pousse les OP a chercher
une information qui ne soit pas médiatisée, c'est-a-dire
les pousse a utiliser des ressources informatives qui sont
institutionnellement plus proches des lieux ou se produit
l'information.

Il y a ainsi une adaptation des réseaux de communication
des OP & la structure institutionnelle des situations de com-
munication. On doit remarquer toutefois que cetie adapita-
tion ne découde pas d'un processus de necherche active de
d'infomnation auprés de ceux qui da produiasent. Si l'on se
rappelle, en effet, que dans les situations de communica-
tion groupées dans la classe 2, les OP sont institutionnel-
lement liés a quelques-uns des ET et des DT qui agissent dans
les écoles ou se produit 1l'information, on peut aisément ad-
mettre que la recherche de 1'information aupreés de ces deux
types de ressources peut n'€tre qu'une conséquence de cet

engagement institutionnel. D'ailleurs, si 1'on tient compte

du fait gue les relations régulieéres et systématiques entre
les OP des différents groupes de disciplines ne sont pas ga-

ranties par la simple existence des L.A.P., on doit se deman-
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der sérieusement si la sous-utilisation des OP comme ressour-
ces informatives n'est qu'un reflet des difficultés a établir
ces relations et, par conséquent a étavlir des circuits de
circulation interdisciplinaire a l'intérieur de 1'E.A.P.

Il semble donc que l'utilisation de ressources informa-
tives adaptées aux besoins de la recherche d'une information
qui n'est pas médiatisée & 1l'intérieur de 1' E.A.P. n'est
qu'une conséquence d'une atititude d'adaptation des OGP aux
diflicudzés qu'ids éprouvenit pour planifien deuxr iravaid
pédagogique en prenanit des écodes comme cenitres de foamaZi-
on des endedignanias.

Si 1l'on fait maintenant une classification des ressources
informatives d'apres la place qu'elles occupent dans les

réseaux de communication (1), on obtiendra les données du

(1) Lans cette cdassification nous avons adoptd un easembde
de catégonries qui définiasent da poasition nedaiive de
La Aedd0unCe paki Aapport G son uiidlisateun et Leur appan-
tenance @ d'engembie des ressounces Lormeddemenit inazti-
tuéeqd. Adlnasdl, une nesqouace peui Eize inftenne ou exier-
ne a cei ensenbdie, et elddie peut occupen une piace cen-—
trade ou périphénique dans de néseau, ceiie pdlace étanit
Lougouns définie pai napport @ da position Laatitution=-
nedde de gon utidisateur. lne ressource infommaitive peut
ainsi Eine cdassée dans d'une des quaire catégories aud-

vanteas :

Cin - appartenin au cenire du néseau et & sa stiuciuxie
T Ponrnedie

Cex - appartenis au centre du néseau et Etre exiérleune a
- da structure fornedde

Pin ~ apparienin @ La péaiphérie diL néseau et & 4a siiuc-
- tune Lormelde

Pex - appartenin & 4a périphérie du néseau et &tre exté-
T rdeunrea sa stauctuse formedde.

Les néaeaux, a deun tounx, , Peuvent étne cdasséq en 4eige

catégories obtenues par des caractéaiostiques des deux res—
gounces infomnatives qui des intégrent.

Pour éviten da dispersion de da cdassification des né-
4eaux, nous avons considéré que laaaque dea 0P witidiaent
une resgpousice centrade et une auine péaiphéaique, seude

L7 eppartenance de cette deaniéne a da staucture foanedlle
sera prise en coapie dans da cdassification du réseau.
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tableau V qui nous permetteht de faire la caractérisation

topologique des réseaux de communication.

TABLEAU V

Localisation institutionnelle des ressources informatives uti-

lisées par les OPs

C. int. P. int | P. ext.

78,4% 24,3% 48,
Classe 1 8,63
(29) (9) (18)

39,0% 65,9% 48,
Classe 2 82
(16) (27) (20)

57,7% 44,9% '
TOTAL 20,08
(45) (35) (39)

- -

Ainsi dans les réseaux de la classe 1 prédominent les
flux informatifs qui circulent au centre et, guant & la pé-
riphérie de 1'OP, les flux extérieurs & la structure formel-
le du réseau institué sont plus importants que ceux gui ap-
partiennent a cette structure. En revanche, dans les réseaux
de la classe 2, c'est-a-dire lorsque 1'CP entretient une re-
lation réguliére avec 1'école, l'espace périphérique est
plus important que 1l'espace central et dans la périphérie
les flux qui circulent & 1'intérieur de 1la structure for-
melle sont les plus importants. Globalement, remarquons en-

tre parenthéses que dans 1la périphérie du systéme prédominent
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les flux extérieurs au réseau institué et gue, en son cen-
tre, prédominent ceux qui sont formellement institués. Ce-
la veut dire que les znewsounces exiéaieures & da structunre
Loamedie des néseaux sont fondamenitadlemenit utidisdes pan
des OP dans ses pituations ingiitutionneddes danas desqueddes
ids disposenit d'un pouvoinr ingtitué sur eddes.

Si 1l'on voulait donc identifier les caractéristiques les
plus importantes des réseaux de communication utilisés par

les OP, on devrait mettre en relief :
- l'importance que Jjoue la périphérie des réseaux dans le
processus de leur structuration ;

- la tendance a l'utilisation plus fréquente des ressour-
ces centrales et des ressources périphériques extérieures
aux réseaux institués dans les situations de communication
dont la structure emp&che pratiquement les OP d'établir des
contacts systématiques avec les DT et ET qui ont produit 1
information ;

- 1l'importance gque prennent comme ressources in-..
formatives, les acteurs et les structures qui n'appartien-

nent pas aux réseaux formels, dans les situations ol les OP

peuvent exercer un pouvoir institué sur eux.

Mais, outre cette caractérisation générale des réseaux de
communication, il nous faut encore réfléchir, d'une fagon
plus soigneuse sur les réseaux de communication utilisés par
les OP dans les deux situations de communication qui sont

stratégiquement les plus importantes.

A plusieurs reprises, nous avons déja laissé entendre que

1'institutionnalisation des fonctions de représentants de 1°
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E.A.P. aupreés dee CP des écoles n'a pas apporté d'avantages
significatifs dans la circulation de 1'information inter-
disciplinaire parmi les OP. En réalité, une analyse méme
superficielle des données du tableau VI nous rend compte de
la faible efficacité stratégique de l'utilisation des CP,
parmi lesquels se trouvent ces représentants comme ressour-
ces informatives. On peut constater, en premier lieu, que
c'est parmi les OP qui ont une mauvaise connaissance de ces
activités interdisciplinaires que nous trouvons la plus
haute fréquence d'utilisation (66,7 %) de leurs collégues
comme ressources informatives. En deuxiéme lieu, on consta-
te que 1l'on ne trouve aucun OP ayant une bonne connaissance
de ces activités et utilisant exclusivement ses collégues
comme ressources informatives. Finalement, trois parmi les
gquatre OP qui font cette utilisation exclusive considérent

qu'ils obtiennent une mauvaise information.




328

TABLEAU VI

Ressources informatives utilisées par les OPs dans le recueil
de l'information interdisciplinaire dans les écoles qu'ils

appuyent en fonction de leur degré de connaissance.

Seul OPs + Seul DTsS/ETs+ Freq. Freq. Freq.

Sex Util Util Util,
OPs Autres DTs/ETs + Sex OPs DTs/ETs Sex
]
. 66,7% 55,6% 11,1%
Mauvaise 3 3 3 0 0
(6) (5) (1)
37,5% 87,5% 50,0%
RAISON. 1 2 2 3 0
(3) (7) (4)
0,03 100,0% 0,0%
Bon 0 0 2 0 0
(0) (2) (0)
47,4% 73,7% 26,3%
TOTAL 4 5 7 3 0
: (9) (14) (s)
Rentabilité stratégique 1,33 1,79 1,80

D'aprés les données de ce tableau, il semble que 1'inté-
gration des DT et/ou des ET dans les réseaux de communica-
tion des OP est intimement liée a 1l'acquisition d'un degré
de connaissance stratégiquement utile, ou tout au moins rai-

sonnable. Ces acteurs sont, en effet, utilisés comme ressour-



ces informatives dans presque tous les réseaux qui permet-

tent aux OP de s'approprier d'une information raisonnable

et dans les deux réseaux qui leur permettent de s'approprier
d'une bonne information. Toutefois, l'utilisation exclusive
de ces deux ressources ne garantit pas, a elle seule, une
rentabilité stratégique acceptable. En réalité, trois parmi
les sept OP qui font cette utilisation ont une mauvaise in-
formation quant & son utilité stratégique. Remarquons, ce-
pendant, que les OT et les ET utilisés par ces trois OP
‘appartiennent au méme groupe de disciplines et que ceux-ci
n'entretiennent pas de bonnes relations avec eux.

Il semble donc que 1l'utilisation exclusive des DT et
ET comme ressources informatives n'est stratégiquement ren-
table que lorsque ceux-ci n'appartiennent pas au méme
groupe de disciplines que 1'OP ou alors lorsque les rela-
tions que celui-ci entretient avec les IT et ET de son grou-
pe de disciplines sont si bonnes qu'il peut accorder sa
confiance & l'information qu'ils lui livrent.

En outre, il semble encore que l'utilisation de ses col-
legues commes ressources informatives est, pour chacun des
OP, une solution de refuge ayant une rentabilité stratégi-
gque douteuse. De cette fagon on peut aussi admettre que
d'dingtitutionnadisation des Lonctions deas représentants de
L'E AP aupaes du CP ne vise sien d'autnre que da "dégitima-
tlon symbodique” de La présence du codtectil d'0P & «'éco-
Le sansg que, en tant que dieu de coordination interdiacd-
pAinaine, ce coddectif ait une existence néedde.

En méme temps, comme nous allons le montrer tout ce sui-
te, le fait de remplir cette fonction de représentation ne
produit pas de changements qualitatifs dans les réseaux qu'
utilisent les Qp quiAla remplissent.

D'un c8té, ainsi que nous 1l'avons déja mis en relief, au




centre du réseau, ils n'utilisent pas systématiquement leurs

collégues comme ressources informatives pas plus qu'ils ne
sont utilisés par ceux-ci. De cette fagon l'information que
chaque OP posséde sur les activités développées dans son
groupe de disciplines n'est pas "investie" dans 1'enrichis-
sement de 1l'information interdisciplinaire de ses colleégues,
de méme que 1'information interdisciplinaire que posséde 1le
représentant de 1'E.A.P. auprés du CP n'est "investie" au
profit des autres OP.

Dans la périphérie, pour leur part, les représentants de
1'E.A.P. aupres du CP n'établissent pas de contacts systé-
matiques en-dehors de leur groupe de disciplines. 8% % des
réseaux de ces OP qui utilisent des ressources périphériques
ne s'élargissent pas, en effet, & des MT et ET d'autres sTou-
pes de disciplines et seulement 10 % profitent exclusivement
de ces ressources. En ce sens, ces OP ne recueillent & 1
école qu'une information interdisciplinaire médiatisée par
ceux qui, a l'école, sont engagés dans leur groupe de disci-
plines. L'information qu'ils possédent, bien que quantitati-
vement plus importante, n'est pas qualitativement différen-
te de celle que possédent leurs collégues qu1, a 1l'école,
ne représentent pas le collectif d'OP.

. Topologiquement, les réseaux de communication utilisés
par ces OP dans le recueil de 1l'information inter-discipli-
naire a 1'école sont ainsi semblables & ceux qu'utilisent
leurs collégues. Fondamentalement, ils recueillent & l1'inté-
rieur de leur groupe de disciplines, 1'information concer-
nant les activités développées dans d'autres groupes de
disciplines. Subsidiairement, ils profitent d'une information
gui leur est livrée par leurs collegues et, éventuellenent,

par les DT et &T qui appartiennent & d'autres groupes de
disciplines. ie cette fagon, l'information qu'ils possédent
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est toujours une information médiatisée et interprétée par

d'autres acteurs selon leurs intéréts stratégiques.
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Outre la coordination interdisciplinaire des OP qui pré-
tent appui & une méme école, les E.A.P. peuvent aussi deve-
nir des espaces de coordination du travail pédagogique des
OP d'un méme groupe de disciplines. C'est l'existence de
ces deux niveaux de coordination qui permet aux OP de trou-
ver au sein de 1'E.A.P. des ressources informatives qu'ils
peuvent utiliser dans les deux situations de communication
qui, du point de vue stratégique, les intéressent le plus.

Or, si, comme nous l'avons montré tout a 1l'heure, du
point de vue de la circulation des flux informatifs, la
coordination interdisciplinaire n'est pas particuliérement
importante pour les OP, comme nous allons le voir, la coor-
dination & 1l'intérieur d'un méme groupe de disciplines
joue un r8le dont 1'importance ne peut pas €tre négligée.
Si 1'on tient compte en effet des données du tableau VII,
on peut constater que la presque totalité (81,0 %) des ré-
seaux de communication utilisés par les OP dans le recueil
de l'information portant sur leur groupe de disciplines,
profite de cette coordination du travail des OP.

Ces réseaux ont donc un degré de centralité plus grand
que celui des réseaux que les OP institutionnalisent pour
le recueil d'une information interdisciplinaire dans les é-
coles qu'ils contactent directement. En outre, et encore

d'aprés les données de ce tableau, la rentabilité stratégi-




TABLEAU VII

Ressources informatives utilisées par les OPs dans le recueil
d' une information portant sur les activités développées dans
leur groupe de disciplines en fonction de la connaissance qu'
ils possédent de ces activités.

Seul OPs + ] Sseul DTs/ETs+ Freq. Freq. Freq.
Sex Util Util Util.
OPs Autres DTs/ETs + Sex OPs DTs/ETs Sex
“ . ; , , . . 62,5% 50,0% 12,5%
auvaise
(5) (4) (1)
100, 0% 55,6% 11,1%
RAISON. 3 6 4] 0 0
(9) (s5) (1)
0 3 0 0 1 75,0% 75,0% 25,0%
Bon
(3) (3) (1)
81,0% 57,1% 14,3%
TOTAL 6 11 2 0 2
(17) (12) (3)
Rentabilité stratégique 1,88 1,92 2,00

que des OP en tant que ressource informative est nettement
plus grande dans cette situation de communication que dans
le recueil de l'information interdisciplinaire. Il semble

donc que {'Equipe d'Appul Pédagogique joue seudement un ab-
le imponrtant dans d'échange de d'infoamation entre des OP

doraque cette infoamation poate pun des acitivitéas dévedop-
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pées dans un méme groupe de diacipdines.

Mais il faut remarquer que, méme dans ce cas, l'utilisa-
tion de réseaux de communication intégrant exclusivement les
CP comme ressources informatives est stratégiquement peu ef-
ficace. On ne trouve, en effet, aucun OP qui utilise ce ty-
pe de réseaux parmi ceux qui ont une bonne connaissance des
activités développées a 1l'intérieur de leur groupe de disci-
plines. En revanche, neuf parmi les treize OP qui ont une
connaissance au moins raisonnable de ces activités, struc-
turent leurs réseaux a l'intérieur de 1'E.A.P. en méme temps
qu'ils les élargissent aux DT, ET ou structures extérieures
a2 la titularisation en exercice.

Ainsi, méme lonsque des OP se trouvent dans une situa-
tion de communication ptratégiquement importante, dans La-
queddie ida sont praitiquemenit empléchés d'utidisen des U7 et
des ET comme #redpounces informatives, d'incoaporazion de
ceux-cd dans des néseaux de comnunication est une des con-
ditiona pour que d'incoaporation de deuns coddégues soil
Atratégiquement nentabde .

Du point de vue stratégique, il ne suffit donc pas aux
OP de recueillir une information médiatisée par leurs colle-
gues, mais il leur faut encore profiter d'un autre type d'
information.

Or, si l'on tient compte du fait qu'au moment de 1'éva-
luation des ET, les intéréts stratégiques des OP d'un méme
groupes de disciplines ne sont pas rigoureusement convergents,
on comprendra mieux les motifs qui poussent les UP & valo-
riser cette information. En réalité, si, dans ce processus
d'évaluation, chaque OP est engapé dans un processus de né-
gociation avec ses DT, il doit encore négocier, implicite-

ment ou explicitement, avec ses collegues du groupe de disci-
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plines. Auprés de ceux-ci il doit négocier le comportement
de ses DT qui, en ce qui le concerne, est un comportement
plus ou moins imprévisible. La structure de cette situation
de négociation ne lui permet donc pas de livrer a ses col-
légues une information détaillée des activités développées
dans les écoles qu'il contacte directement. Avant cette 1li-
vraison, il doit interpréter cette information en fonction
de ses objectifs stratégiques qui, dans une large mesure,
découlent de sa capacité institutionnelle a déterminer les
comportements de ses DT. L'information qui circule entre
les OP d'un méme groupe de disciplines est ainsi une in-
formation "filtrée" selon les intéréts stratégiques de cha-
cun d'eux. Elle n'est donc stratégiquement significative
qu'a condition qu'on puisse la comparer et interpréter en
utilisant un autre type d'information qui soit, autant que
possible, recueilli: auprés des lieux ou elle a été produi-
te.

Toutefois, il faut remarquer que les OP ne réussissent
pas toujours & recueillir leur information auprés des DT et
ET engagés dans les écoles ou cette information a été pro-
duite. Plus de la moitié des réseaux qui utilisent des
ressources périphériques (60,0 %) n'intégrent, en réalité,
que des DT et des ET qui appartiennent au méme groupe de
disciplines de 1'OP et aux écoles que celui-ci est censé
soutenir. Dans la périphérie du réseau, ces OP profitent
ainsi de la circulation d'un flux informatif qui n'exprime
rien d'autre que la représentation que leurs ET et DT se
font des activités développées dans dtautres écoles et qui
est,bién slr, organisée d'aprés les intéréts stratégiques.
Pour chacun des OP, ces flux informatifs lui sont en quel-

gue sorte stratégiquenment trés utiles puisqu'ils circulent
entre les DT et ET avec lesquels il doit négocier directe-
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ment au moment de l'évaluation.

Les circuits les plus importants de circulation des flux
informatifs dans cette situation de communication sont donc
- localisés au centre du réseau dans les réunions plus
ou moins réguliéres des OP d'un méme groupe de disciplines

- localisés dans la périphérie du réseau dans les réunions
plus ou moins fréquentes que chaque OP réalise avec ses ET
et DT qui peuvent lui livrer une information sur les acti-
vités développées par leurs collégues dans d'autres écoles.

I1 s'agit ainsi de deux circuits de circulation de 1'in-
formation dont l'utilisation conjuguée est stratégiquement
trés importante pour les OP puisqu'elle leur permet de ras-
sembler une information interprétée par des acteurs ayant
des objectifs stratégiques différents ou méme contradictoi-
res.

Malgré cet intérét stratégique, 1'utilisation de ces ré-
seaux place les OP dans une situation de double dépendance
structurelle.

Au centre, ils sont dépendants de 1la fagon dont est or-
ganisé le travail de coordination avec leurs collegues et
de l'information que ceux-ci leur livrent. _

Dans la périphérie, pour leur part, ils sont structurel-
lement dépendants des réseaux de communication inter-écoles
de leurs DT et ET et de la possibilité gu'ont ceux-ci de
les élargir aux écoles qui ne regoivent pas l'appui direct
de leur QOp. C'est-a-dire que dans la périphérie ils sont
structurellement dépndants des réseaux informels de communi-

cation inter-écoles utilisés par les DT et les :7T.

Pour conclure 1l'approche des réseaux de comniunication des
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OP, nous allons nous pencher maintenant sur la problémati-
gue des critéres utilisés dans le choix des ressources in-
formatives.

Les réseaux de communication institués pour la titulari-
sation en exercice définissent un ensemble de ressources in-
formatives et de relations entre elles dont l'utilisation
est objectivement plus favorable aux OP qu'aux autres ac-
teurs engagés dans les situations de communication étudiées.
Ces réseaux instituent ainsi un éventaid de possibidités
a l'intérieur duquel les OP peuvent chercher les solutions
a leurs probleémes liées & l'échange de 1'information. Hais,
en méme temps, elles définissent aussi un évenzaid de Limi-
tationas touchant non seulement le type de ressources qui les
intégrent mais aussi les conditions institutionnelles de
leur utilisation.

En ce qui concerne le type de ressources, nous avons dé-
Jja montré que les OP n'utilisent pas toujours celles qui
sont instituées mais gue, trés souvent, ils font une utili-
sation de ressources informelles. Cette utilisation semble
méme &tre parfois stratégiquement plus rentable que 1l'uti-
lisation des ressources instituées.

En ce qui concerne les conditions institutionnelles d'uti-
lisation des ressources, il faut remarquer que, dans le re-
cueil de l'information, & peu prés trois sur quatre des CP
cdéclarent utiliser des contacts informels et que 34,6 % par-
mi eux déclarent qu'il s'agit du seul type de relations
établies & cet effet.

L'émergence de l'informel se manifeste , ainsi, tant8t
dans le %ype de nressounces efflectivenent uitidisées par les OP
tantdt dans les condiitions institutionnediens de deun utidisa-

tion,
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Au cours de notre travail, nous avons suggéré a plusieurs

reprises, l'existence de critéres de rentabilité stratégiqgue
capables de pousser les CP a utiliser d'autres ressources
que celles gui sont instituées. Nous avons suggéré ainsi que
le choix des ressources et le choix des conditions institu-
tionnelles de leur utilisation obéissent & un raisonnement
stratégique, c'est-a-dire qu'ils sont . effectués dans un
processus ou l'on fait une prévision de gains et de pertes
ayant en vue l'accomplissement de certains objectifs. On
pourrait donc penser que le choix des ressources informati-
ves serait une activité rationnelle de détermination des
moyens objectivement les plus efficaces pour l'accomplisse-
ment de certains buts. Il faut, toutefois, faire avec iiax

Weber une distinction entre activiité raiionnelddenent corsrec

te et comportement aubjectivemenit razionned.

La premiére n'est qu'une "activité qui utilise les
moyens objectivement corrects, d'aprés les données de 1l'ac-
tivité scientifique" (1). En revanche, 1'adoption d'un com-
portement subjectivement rationnel '"signifie seulement que
l'intention subjective se dirige vers une orientation métho-
dique des moyens qu'on considére corrects ayant en vue cer-
tains buts." (2) Nous sommes persuadés que le choix des res-
sources informatives et le raisonnement stratégique qui 1
accompagne obéit plutdt a ce type de comportement qu'aux
critéres définis pour les activités rationnellement correc-

tes.

Le raisonnement stratégique éventuellement utilisé par 1

UP dans le choix des ressources informatives est en réalité

(1) M. WELER. - Sobre a ieoaia das ciencias sociais. - Edi-
{oriad Presenga, 1979, p. 170.

(2) Jden., p. 17C.
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limité par des facteurs de nature objective et par d'autres
de nature subjective.

Les acteurs qu'il peut utiliser comme ressources informa-
tives ont, comme 1lui, des objectifs stratégiques et adoptent
des comportements plus ou moins cohérents avec ces objectifs.
En ce sens, 1'OP doit prendre en compte les stratégies de
ces acteurs dont la configuration ne peut Jjamais &tre prévue
dans tous ses détails. L'image qu'il se fait de ces straté-
gies est ainsi toujours influencée par sa propre subjectivi-
té.

Objectivement, la subjectivité de 1'CP limite alors son
raisonnement stratégique. lMais ce raisonnement est encore
objectivement 1imité par les régles du Jjeu qui régulent les
relations entre les acteurs engagés dans la situation de
communication et par la place qui y est assignée a 1'0OP. En
ce sens, le choix est un acte de rationalité limitée qui
résulte toujours d'une tension entre le possible et le dési-
rable. C'est un processus subjectivement rationnel a 1'in-
térieur duquel on adopte des comportements qui visent a orga-
niser le possible en,le rapprochant du désirable. e cette
fagon, méme si l'on ne trouve pas parmi les OP des indicateurs
d'une utilisation systématique des ressources informatives
stratégiquement les plus utiles, on ne peut pas en conclure
gue les criteres de rentabilité stratégique soient complé-
tement absents de leur choix. La conclusion acceptable, c'est
gu'il n'ont pas réussi a rassembler les conditions objecti-
ves et subjectives nécessaires au rapprochement entre le
possible et le désirable et on peut, ensuite, essayer de trou-
ver une explication & ce fait.

Ainsi, s'il est certain gue les données des tableaux VIII

et IX nous montrent gue la combinaison stratégiquement la
plus efficace des ressources informatives est utilisée seule-



TABLEAU VIII

Ressources informatives utilisées par les OPs en function de leur

degré de connaissance

a) Dans les situations de communication de la classe 1}

Seul OPs+ Seul |DTs/ETs

oP Autr DTs/ETs +Sex
Mauv 6 7 4 1 2
Raison 4 6 0 0 0
Bon 1 3 1 [+] 2
pDegré de

1,55 1,75 1,40 1,00 2,00
Con. Moyen.

Seul

Réseau stratégiquement le plus rentable: s
ex

t d'utilisation de ce réseau:—ié- x 100 = 10,81%

b) Dans les situations de communication de la classe 2

Seul OPs+ Seul |DTS/ETs Seul
OPs Autr DTs/ETs +Sex Sex
Mauv. 4 3 4 1 0
Raiso 1 S S S e 1
Bon 0 3 5 4 1]
s d
Degre de 1,20 2,00 2,07 2,30 2,00
Con. moyen.

Réseau stratégiquement le plus rentable: OTs/ETs + Sex

10

% d'utilisation de ce réseau: x 100% = 24,4%

ment par :

- 10,8 % des OP dans les situations de communication
ractérisées par l'inexistence d'un lien institué entre
ceux-ci et 1l'école

ca-
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- 24,4 % des OP dans les autres situations de communica-
tion
il est vrai que ces données sont élucidatives en ce gui con-
cerne l'existence d'une intention subjective de recherche des
ressources stratégiquement les plus utiles. En fait, 24,3 %
des réseaux utilisés dans les situations de communication de
la classe 1 et 36,6 % de ceux qui sont utilisés dans les au-
tres situations de communication, intégrent des structures
extérieures a la titularisation en exercice, c'est-4-dire
intégrent 1l'une des ressources qui appartiennent & la com-
binaison stratégiquement la plus utile et qui n'appartiennent
pas au réseau institué. On doit donc admettre que L'utidisa-
tion de nessounrces infoameddes ou A'utidliasation informeddie
de nessounrces foameddement instituées est Le produit d'une
intention dédibérée des OP, asubjecitivement cohérente avec
deuns objectifs stratégiques et non pas seudement une con-
séquence des disfonctionnemenias qui se produisent dans des

neseaux Anaititudéas.
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2. L'école et les réseaux de communication inter-écoles

Au cours de notre travail nous avons déja décrit les ré-
seaux institués qui permettent aux DT et aux ET de recueil-

lir une information concernant les activités qui, dans leur
groupe de disciplines, ont été réalisées en-dehors de leur
école. Comme nous l'avons signalé, la distribution de 1'in-
formation recueillie par les acteurs engagés dans cette si-
tuationide communication n'est pas tout & fait congruente avec
la structure de ces réseaux de communication.

D'une part, le fait que le pourcentage d'0OP ayant une
mauvaise connaissance soit plus grande que le pourcentage
correspondant de DT (voir tableau I) n'est pas cohérent avec
l'existence d'un réseau ou 1'OP est censé &tre la principale

ou méme la seule ressource informative des OT.

-

D'autre part, l'existence d'interactions plus fréguentes
entre les DT et les ET qgu'entre les OP et les DT semble
incompatible avec la distribution de connaissances moyennes

gue l'on trouve parmi ces acteurs ; l'écart entre les con-

naissances noyennes des UP et des DT est, en fait, nettement
plus petit que 1l'écart entre les connaissances moyennes de
ceux-ci et des ET. ‘

Pour expliguer ces deux phénoménes, nous avons suggiéré
que les flux informatifs ne circulent pas exclusivement par
les réseaux institués et que les différents acteurs ont
classé l'information gu'ils possédent en utilisant des cri-
téres de classification qualitativement différents. wn par-
tant de la description des situations institutionnelles des
CP et des DT, nous avons défini le concept d'information

utile et nous avons admis que les criteres de classification
utilisés par les OP, DT et =T sont d'utilité stratégique.

FUIN . i
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Les '"décalages" introduits par l'utilisation de ces critéres,
si bien qu'ils puissent &tre identifiés et décrits, ne peu-
vent &tre mesurés a cause des différences gualitatives que
l'on peut trouver entre eux.

Nous avons donc esquissé une premiére explication des
phénomeénes identifiés et, plus tard, pendant 1'étude des
réseaux de communication des OF nous avons testé ce modéle
explicatif.

Maintenant, il s'avere important d'approfondir 1'étude de
ces phénoménes & travers la caractérisation des espaces ins-
titutionnels que les DT et ET utilisent pour échanger 1'in-
formation avec d'autres écoles.

Avant de procéder a cette caractérisation il nous faut
toutefois donner quelques éclaircissements de caractére métho-
dologique. Le premier concerne le type de flux informatifs
sur lesquels nous allons nous pencher davantage. En raison
de l'importance stratégique de la connaissance des activi-
tés qui se développent & 1'intérieur d'un méme groupe de
disciplines dans les différentes écoles, nous avons accordé
une attention particulieére & la circulation des informations
concernant ces activités. liais, outre cet intérét stratégique,
nous sommes convaincus que, en général, les flux informatifs
inter-disciplinaires qui circulent entre les différentes éco-
les ne sont autres gu'un sous-produit des réseaux d'échange
d'une information portant sur un méme groupe de disciplines
ou, éventuellement, un sous-produit des réseaux établis &
L'école pour échanger de 1'information avec d'autres sroupes
de disciplines. Cela signifie gue la ciruclation des flux
interdisciplinaires entre les différentes écoles est un sous-
prodult des réseaux de communication qui seront l'objet prin-

cipal de notre étude.



Le deuxiéme éclaircissement concerne la possibilité de

faire une étude détaillée des réseaux informels de communi-
cation avec les données de l'observation dont nous disposons.

Structurés autour des relations inter-subjectives qui s
établissent entre les acteurs engagés dans une situation de
communication, les réseaux informels peuvent seulement &-
tre caractérisés dans tous leurs détails par le biais d'un
ensemble d'études micro-analytiques qui, capables de sai-
sir les comportements des acteurs peuvent nous rendre compte
des processus de production de ces réseaux. Une observation
indirecte de ces réseaux, comme celle.que nous avons faite
& travers notre enquéte, ne nous permet que d'obtenir un
portait ou un ensemble de portraits de ce phénoméne. Il est
évident qu'a partir de ces portaits on peut inférer le com-
portement des acteurs et essayer de comprendre les motifs
qui 1les ont poussés a agir d'une fagon déterminée. Il s'agit
toutefois d'une inférence qui ne peut pas €tre testée sans
un ensemble d'études micro-analytiques.

Quoiqu'il en soit les données de notre observation in-
directe peuvent nous permettre d'identifier les caractéristi-
ques des réseaux utilisés par les acteurs et les décalages
existant entre ceux-ci et les réseaux institués. Par ailleurs,
si 1l'on met en rapport ces caractéristiques avec les degrés
de connaissances stratégiquement utiles qu'on obtient gréce
a l'utilisation des réseaux, nous pouvons nous rendre compte,
& l'exemple de ce gue nous avons fait auparavant, des crité-
res utilisés dans le choix des ressources informatives et,
par la suite, de la "logique'" & laquelle obéit le processus
de structuration des réseaux. Nous ne pouvons pas ainsi é-
tudier le processus de production des réseaux informels de

communication dans toute leur complexité, mais nous pouvons
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tout de méme identifier ce processus, problématiser son é-
mergence et tracer une ligne d'orientation pour des études
plus détaillées.

Les réseaux de communication inter-écoles utilisés par
les DT et les ET que nous pouvons caractériser a partir de
leurs réponses aux questions 3 des enquétes 1 et
2 peuvent &tre classés dans les catégories suivantes :

1. Réseau formel : si au moins deux des trois ressour-

. ces informatives utilisées appartiennent aux réseaux insti-
tués

2. Réseau formel + réseau informel : si une seule des
ressources informatives utilisées appartient au réseau ins-
titué

3. Réseau informel : si l'on n'utilise aucune des ressour-
ce appartenant au réseau institué.

Dans le tableau IX, nous pouvons trouver les données sur
la fréquence d'utilisation des différents types de réseaux
par les DT, les LT de lére année de formation et les ET de
2éme année de formation. Statistiquement (X2 = 43,92 signi-
catif pour un seuil p = 0,001) les différences que 1l'on
trouve entre les réseaux utilisés par ces trois catégories
d'acteurs sont significatives. Ainsi : '

- la majorité des DT (60,6 %) utilise le réseau formel
de communication et seul un petit pourcentage parmi eux
(6,4 %) fait une utilisation exclusive des ressources in-
formelles ;

- la grande majorité des ET de lére année de formation
(43,4 = 21,0 = 74,4 %) et des ET ce 2éme année de formation
(31,0 + 43,1 = 74,1 %) n'utilisent pas le réseau formel.

Un pourcentage significatif de ceux-ci intégre, toutefois,

dans leurs réseaux une des ressources informatives apparte-
nant au réseau formel ;




TABLEAU IX

Réseaux de communication utilisés par les DTs et ETs dans 1'é-

change de l'information avec d'autres dcoles

i Réseau
Réseau Réseau
formel + S/R
Formel ) informel
informel
60,6
DTS % 33,0% 6,4% 9,6%
(57) (31) (6) (10)
ETs de 25,7% 43,4% 31,0% 17,5%
1€re année (29) (49) (35) (24)
ETs de 25,9% 31,0% 43,1% 27,5%
28me annéde (15) (18) (25) (22)
38,1% , P
TOTAL 37,0% 24,9% 17,43
(101) (98) (66) (56)
X2 = 43,92 . 4 degrés P = 0,001

~ le pourcentage d'ET qui utilisent exclusivement des res-
sources informelles augmente entre la premiére année (31,0 %)
et la deuxiéme année de formation (43,1 %).

Outre l'existence a 1'école de circuits de circulation de
1'information qualitativement différents, ces données témoi-
gnent encore de l'existence d'un processus de structuration
de réseaux de communication parmi les ET & l'intérieur duquel
les ressources informelles acquiérent une importance crois-
sante. Lle processus de sociadisation des ET ne se traduii
pas, en fait, pax Leun intdgration progresaive dans le néseau

Lormedldement inastitué, mais idi condudZ, pas contre, a da
Alauctunation de cincudits infoameds de ciacudation de fdux
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informatifs.

Quant & 1'échange d'information avec les autres écoles,
chacune d'elles ne se comporte donc pas comme un corps homo-
géne, mais les acteurs qui y sont engagés institutionnali-
sent des réseaux d'échange relativement autonomes ou, au
moins qui tendent vers leur autonomisation.

Les réseaux de formateurs sont fondamentalement structu-
rés autour des ressources informatives formellement insti-
tuées, tandis que ceux qui sont en formation construisent
des espaces informels de communication qui, progressivement,
se transforment en réseaux de communication avec 1l'extérieur.

L'engagement institutionnel des acteurs dans le systeme
de formation joue ainsi un rdle déterminant dans la fagon
dont ils résolvent leurs problémes de communication et cons-
truisent leurs espaces institutionnels pour la circulation
des flux informatifs. Il est donc Jjustifié qu'on étudie sé-
parément les réseaux de communication que les DT et les ET

utilisent pour échanger 1l'information avec 1l'extérieur.

- Les réseaux de communication des Délégués a la Titula-

risation

L'existence d'un pourcentage significatif de DT & utiliser
le réseau institué ne signifie pas qu'ils ne profitent pas
des ressources informelles pour structurer leurs réseaux de
communication. En réalité, comme nous le montrent les don-
nées du tableau X, seul un petit pourcentage (15,8 %) des DT
qui utilisent ce réseau n'y intégre pas de ressources infor-
mels. Leur majorité (64,9 %) utilise aussi des ressources
informelles internes a4 leur école et un pourcentage impor-
tant (19,3 %) utilise des ressources informelles externes &

1'école. De plus, parmi les DT qui n'utilisent pas le réseau
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TABLEAU X

Ressources informelles utilisées par les DTs qui profitent du

réseau institué

DTs/ETs de DTs/ETs
Aucune
leur école d'autres écoles
19,3% 64,9% ~ 15,8%
(9) (37) (11)
TABLEAU XI
Ressources formellement instituées utilisées par les DTs qui

ne profitent pas du réseau institué

OPs DTs Aucune
54,1% 29,7% 16,2%
(20) (11) (6)

institué, seulement 16,2 % n'intégrent pas les ressources
formellement instituées dans leurs réseaux. 54,1 % de ces ré-

seaux informels profitent de l'utilisation de 1'OP intégré

dans le réseau formel et 29,7 % profitent de 1l'utilisation

des DT.




Jue

La grande majorité des OT utidise donc dews circuits in-
Loameds poun da circudation des fdux infoamatifs intea-éco-
des en des articudant avec des cincuiias qui pont formedde-
ment ingtitués.

. Or, parmi ces circuits informels on doit mettre en re-
lief le r8le joué par ceux qui sont structurés A 1'intérieur
de 1l'école. En réalité, plus de la moitié (59,6 %) des ré-
seaux utilisés par les DT intégrent des circuits de cir-
culation des flux informatifs qui sont structurés & 1'inté-
rieur de 1'école de la fagon suivante :

- 60,7 % (34) des réseaux intégrent les flux qui circu-
lent entre les ET du groupe de disciplines du DT,

- 32,1 % (18) des réseaux profitent des flux qui circu-
lent entre les DT des différents groupes de disciplines ;

- 12,5 % (7) des réseaux utilisent les ET des différents
groupes de disciplines (1).

C'est donc fondamentalement autour des structures établies
& 1l'intérieur de 1'école organisant les DT et ET d'un méme
groupe de disciplines que sont structurés les circuits in-
formels de circulation des flux inter-écoles.

A l'extérieur de 1'école, les DT organisent aussi leurs
circuits informels de communication autour des ET appartenant
au méme groupe de disciplines. Sur quatorze, on n'en trou-
ve en effet que trois qui profitent de ces circuits externes
a l'école structurés autour de DT ou ET d'autres groupes de
disciplines.

Jd semblde donc que méme dornaqu'ids utidipent des cincuitas
informeds de communication, des O poni tributaines de Leun
engagemenit institutionned dans Ldeun groupe de digcipdines et

danps de coddectif de U7 de Leun écode.

(1) L'addition de ces pounrcentages donne un aépudiat supérieun

~

@ 700 % & caupe de A'exiptence de répeaux utidipant plup
qu'un dep typep de repsources informatives conpidéréepn,
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Quoiqu'il en soit, le prolongement des réseaux institués

& 1l'intérieur de 1'école et leur extension aux ET apparte-
nant au méme groupe de disciplines et & d'autres écoles té-
moignent de l'effort des DT pour recueillir une information
qui ne soit pas médiatisée par ceux qui disposent d'un pou-
voir institué sur eux au moment de 1l'évaluation des ET. A
cet effort s'oppose l'intervention des OP, comme nous le
montrent les données du tableau XII. En réalité, ce sont les
ET qui intégrent les OP dans leurs réseaux de communication
qui utilisent le moins fréquemment des ressources informati-
ves extérieures & leur école, c'est-a-dire qui utilisent les

circuits de circulation de 1l'information les plus éloignés

des lieux ou se produit l'information.

TABLEAU XII

Localisation institutionnelle des ressources utilisées par les

DTs en fonction de 1l'appartenance

des OPs 3 leurs réseaux

Ext. a Int. & Ext.+Int.
N Aut
1'école 1'école a l'école arres
Intégrent 1'OP 25,0% 14,1% 60,9% 16,9%
dans le réseau (16) (9) (39) (13)
N'intégrent pas 58 .83 11.8 29 4
’ r % I 7
1'0OP dans le N 0,0%
(10) (2) (5) (0)

réseau
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La structuration des'espaces de circulation de 1'infor-
mation inter-écoles est ainsi un enjeu d'investissement
stratégique des évaluateurs, c'est-a-dire qu'elle est un re-
flet des relations de pouvoir & l'intérieur du systéme et
participe & la production de ces relations de pouvoir (1).
Le rdle joué par les OP n'est donc pas celui de "faciliter"
les contacts entre les différentes écoles qui regoivent
leur appui, mais c'est plutdt un rdle de médiateur qui leur
permet d'interpréter l'information qu'ils recueillent dans

les différentes écoles avant de la livrer & leurs DT.

- Les Délégués a la Titularisation et le choix des res-

sources informatives

Dans un contexte institutionnel comme celui de la situa-
tion de communication inter-écoles ou les DT disposent d'un
réseau institué trés structuré et ou il devient difficile
d'établir des contacts systématiques avec les producteurs
de 1'information, il est fort probable que les critéres de
rentabilité stratégique ne jouent pas un rdle déterminant
dans le choix de la structure des ressources informatives

intégrées dans leurs réseaux.

(1) Si d'on tient compte du fait que de pouvoin de 4'0P dans L'
évadluaition dépend dans une dange mesune de da méconnaippan-
ce qu'ont dep 0T des activitéps dévedoppées en-dehors de
deun écode, on compaendra L'inténéit psitraiégique de ceux-
ci & cheaches une infoamation qui ne poiit paps médiaiipée.
Cette infoamation est, en effet, une infoamation que dep
OP ne popsédenit pas, en principe, et qu'ids ne peuveni
pas utidisen poun néduinre d'impréviaibidité dep praiiquep
des OT.

L'utidisation de nessounces infoameddes par dep U7 et Ld'éta-
bldissement de négeaux informeds de communication eninre
des OT d'un méme groupe de dipciplines péndanit des néuniong

’) L 4& A P 1 Q4 —
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L'établissement en-dehors du réseau institué de relations
inter-personnelles réguliéres avec des acteurs intervenant
dans d'autres écoles exige une dépense d'énergie ayant une
rentabilité stratégique douteuse. Ces acteurs, en particu-
lier les ET d'un méme groupe de disciplines, a cause de
leur engagement institutionnel dans le processus d'évalua-
tion ont, en effet, des motifs semblables & ceux de leurs
collégues et des OP qui les conduisent & livrer une infor-
mation interprétée autour d'objectifs stratégiques contradic-
toires par rapport a ceux de chacun des DT.

Stratégiquement, il est de leur intérét de livrer une in-
formation qui valorise les succés de leurs écoles.

Les DT et les ET de chacune des écoles ont cet intérét
puisque cela leur permet de mettre en relief les aspects
"positifs" des activités qu'ils ont développées et d'"ou-
blier", par la suite, leurs aspects '"négatifs". En revanche,
1'intérét de 1'OP découle du fait de se trouver normalement
engagé dans un processus de négociation avec chacun des DT
dans lequel 11 essaye d'utiliser la connaissance qu'il pos-
séde des activités développées dans d'autres écoles pour
obtenir de ceux-ci une diminution de la classification pro-
posée pour ses ET. Il a donc intérét & valoriser surtout les
succes des autres écoles, méme si cela ne correspond pas com-
plétement aux données de son observation.

Parmi les acteurs qui, formellement ou informellement,
sont engagés dans cette situation de communication, seuls
les ET du méme groupe de disciplines et la méme école ont un
intérét stratégique a livrer & chacun des DT une information
portant sur les échecs des activités réalisées dans d'autres
écoles. Toutefois l'information sur ces activités est, s'ils

utilisent seulement le réseau institué, dépendante de 1'in-




peuvent,

de celle-ci si ce n'est en utilisant des réseaux informels

en effet,

recueillir une information différente

formation qui leur est livrée par le DT ou par 1'OP. Ils ne

de communication différents de ceux qui sont utilisés par

leurs DT et OP.

Objectivement,

les DT qui utilisent leurs ET comme res-

sources informatives se placent ainsi dans une situation de

dépendance vis-a-vis des réseaux informels de communication

utilisés par ceux-ci. Malgré cette dépendance, il faut remar-

quer qu'un pourcentage significatif de DT utilise leurs ET

comme ressources informatives.

Au-dela des facteurs institutionnels que nous avons déja

mis en relief, cette utilisation peut seulement s'expliquer

par l'intérét stratégique de l'information et non pas par des

critéres de nature quantitative.

Mais si,

XIII, il n'y a aucune liaison (X?

2,54 significative seule-

ment pour un seuil p = 0,9) entre la structure des ressour-

comme nous le confirment les données du tableau
\
\

ces utilisées et la rentabilité des réseaux, la fagon dont

les acteurs intégrés dans le réseau remplissent leurs fonc-

tions de coordination semble jouer un rdle trés important.

TABLEAU XIII

Ressources informatives utilisées par les DTs en fonction de

leur degré de connaissance

DTs du méme ETs du méme Autres res- Autres res- Ressources
OPs sources ext. sources int. ext. 14
groupe lgroupe et école técole a 1'école t. en. exc.
75,0% 62,5% 31,3% 15,6% 34,4% 6,3%
Mauv.
(24) (20) (10) (5) (11) (2)
Raison 89,8% 83,0% 45,8% 16,9% 23,7% 10,2%
ou Bon (49) (27) (10) (14) (6)
S degrés p=0,9
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Les données du tableau XIV nous montrent en effet que la
grande majorité des DT qui considerent que leur OP a rempli
d'une fagon satisfaisante ses fonctions de coordination a
une connaissance au moins raisonnable des activités dévelop-
pées en-dehors de leur école, tandis que la moitié des autres
DT n'obtient qu'une mauvaise connaissance. Il y a donc une
relation significative (X2 = 10,85 significatif pour un
seuil p = 0,001) entre la fagon dont les OP remplissent

leurs fonctions et le degré de connaissance stratégiquement
utile que les DT posédent des activités réalisées dans leur
groupe de disciplines en-dehors de leur école. En méme temps,
il faut remarquer que d'aprés les données du tableau XV, 1'
accomplissement de ces fonctions de coordination par les OP
n'augmente pas seulement la rentabilité stratégique de leur
utilisation comme ressource informative, mais augmente aussi
la rentabilité de toutes les ressources appartenant au grou-

pe de disciplines.

TABLEAU XIV

Degré de connaissance des DTs en fonction de 1'image gu'ils se

font des fonctions remplies par leur OP

Mauv Raison Bon
L'OP n'a pas rempli les 50,9% 38,2% 10,9%
fonctions de coordination (28) (21) (6)
L'OP a rempli les fonc- 20,8% 68,8% 10,4%
tions de coordination (10) (33) (5)

X2 = 10,85 2 degrés P = 0,001
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TABLEAU XV

Rentabilité stratégique des ressources utilisées par les DTs
en fonction de l'image qu'ils se font des fonctions remplies
par 1'OP

DTs du ETs du
OP meme meme
groupe groupe
L'OP n'a pas rempli les
i 1,70 1,69 1,53
fonctions de coordination
'OP a rempli les fonc-
Lo mp . 2,00 2,00 2,06
tions de coordination

En guise de conclusion, on peut donc dire que 1l'infor-
mation stratégiquement utile que les DT possédent des acti-
vités réalisées dans leur groupe de disciplines en-dehors
de leur école est déterminée plutdt par des facteurs de na-
ture conjoncturelle - comportements des acteurs intégrés
dans les réseaux de communication - que par des facteurs dé-
coulant de la structure elle-méme des réseaux utilisés. Ceux-
ci sont, en outre, organisés, en général, dans les mémes
espaces institutionnels dans lesquels l'intervention ins-

tituée des DT est structurée, & savoir :

- l'espace institué ou s'articulent les relations formel-
les ou informelles entre les DT d'un méme groupe de disci-
plines ;

- l'espace institué de leurs relations avec 1'0QP ;

- l'espace institué extérieur a ce réseau des relations



établies avec les ET du méme groupe de disciplines et de 1la

méme école ;

- 1l'espace institué, interdisciplinaire et extérieur a ce
réseau ou s'établissent les relations entre les DT d'une mé-
me école.

I1 s'agit donc de réseaux inter-écoles qui se prolongent
a 1l'intérieur de 1l'école et dont la caractérisation exige qu'

on étudie les réseaux inter-disciplinaires établis a 1'école.

- Les réseaux de communication des Enseignants en Titula-

risation

Les différences qu'on peut trouver entre les réseaux de
communication utilisés par les DT et par les ET ne portent
pas seulement sur l'importance relative des ressources qui
n'appartiennent pas au réseau formellement institué.

En réalité, si 1l'on fait une analyse comparative entre
les tableaux X et XVI, on peut constater que ces différen-
ces portent enccre sur la localisation institutionnelle des
ressources informelles utilisées par les DT et les ET qui
profitent au moins de deux ressources formellement instituées.

La grande majorité des DT (64,9 %) qui utilisent le réseau

TABLEAU XVI

Ressources informelles utilisées par les ETs qui profitent du
réseau institué ’

DTs/ETs DTs/ETs ext.
de l'école 4 1'école Aucune
43,2% 43,2% 13,6%
(19) (19) (4)
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institué y intégre des ressources informelles internes & 1
école, tandis qu'un pourcentage significatif 4'ET qui utili-
sent le réseau formel (43,2 %) profite de ressources infor-
melles extérieures a leur école.

Par ailleurs, si 1l'on compare les données des tableaux XI
et XVII, on vérifie que le pourcentage d'ET qui utilisent
seulement des ressources informelles (47,2 %) est nettement
supérieur au pourcentage correspondant de DT (16,2 %) et le
pourcentage de ceux qui intégrent 1'OP dans leurs réseaux
informels est nettement supérieur chez les DT (54,1 %) que
chez les ET (21,3 %).

TABLEAU XVII

Ressources formellement instituées qui sont utilisées par les

ETs, qui ne profitent pas du réseau institué

OPs DTs Aucune
21,3% 31,5% 47,2%
(27) (40) (60)

Les données de ces tableaux qui témoignent de 1'importan-
ce de 1l'informel dans 1l'échange de l'information inter-éco-
les nous montrent encore que, pour un pourcentage significa-
tif d'ET, cet échange ne se fait qu'en-dehors du réseau ins-
titué. Globalement, il n'est pas excessif de conclure que
deas cilacuizs infoameds de cincudation des fAux informaitils

pond tres souvent siaucturép par des ET poun nemplacer des
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cincudits formeddement instituép et non poun enaichir d'infon-
mation nrecueiddie danp ces deanienrp.

Parmi les circuits informels, il faut signaler 1'impor-
tance du rdle joué par ceux qui sont structurés a l'exté-
rieur de 1'école. 45,6 % des réseaux n'utilisent en effet
que des ressources informelles extérieures a 1'école, 23,4 %
intégrent des ressources informelles extérieures et inté-
rieures a 1'école et seulement 22,2 % font une utilisation
exclusive de ressources informelles intérieures a l1l'école.

A l'extérieur de 1'école, les ET essayent fondamentale-
ment d'établir des contacts avec leurs collégues du méme
groupe de disciplines - ils sont présents dans la presque
totatité (79,4 %) des réseaux qui profitent des circuits
informels extérieurs a l1'école - et, subsidiairement, ils
utilisent comme ressources informatives les DT de leur grou-
pe de disciplines (22,0 % des réseaux) ou les DT et OP 4
autres groupes de disciplines. Ils profitent ainsi d'une
liaison directe avec les producteurs eux-mémes de 1l'infor-
mation qui circule a 1l'intérieur d'un espace instituant qui
n'est pas contrdlé par leurs évaluateurs.

A 1'école, les relations établies entre les ET des diffé-
rents groupes de disciplines jouent un r8le trés important
dans la circulation des circuits informels de circulation
des flux informatifs inter-écoles. Effectivement, 41,0 %

des réseaux qui utilisent des ressources intérieures a 1'é-

~cole profitent de ces contacts, tandis que parmi les DT on

a trouvé seulement 12,5 % des réseaux qui en profitent.’

A la différence des DT dont les réseaux sont organisés a
1'intérieur des espaces institués pour leur intervention,
les ET, pour rassembler une information stratégiquement uti-

le, organisent des espaces instituants, a l'intérieur desquels
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circulent des flux quil ne sont pas médiatisés par leurs éva-
luateurs. A 1'extérieur de 1l'école, ils ourdissent une tra-
me de relations interpersonnelles avec leurs collégues de
groupe de disciplines qui leur permet de contacter directe-
ment avec les écoles ouU est produite 1l'information. A 1l'éco-
le, en revanche, ils établissent des relations interdisci-
plinaires qui, utilisées comme réseaux de communication in-
ter-écoles, leur permet d'élargir le contenu des flux infor-
matifs & des activités développées en-dehors de leur groupe

de disciplines. Dans un cas comme dans l'autre, ils insti-

“tutionnalisent des circuits informels de communication qui

ne sont pas complétement contrdlés par leurs évaluateurs

et qui peuvent leur permettre de recueillir des informations
que ceux-ci ne possédent pas. Ainsi, méme si les contacts
entre les ET des différentes écoles ne sont pas systématiques
et réguliers et méme si les contacts interdisciplinaires a
l'intérieur de 1'école peuvent ne pas leur permettre de
recueillir une quantité significative d'informations portant
sur leur groupe de disciplines, du point de vue qualitatif,
le type d'information qu'ils peuvent y recueillir est stra-
tégiquement trés important.

- Le choix des ressources informatives et le processus
de socialisation des ET

La structuration progressive de circuits informels pour
la circulation des flux informatifs inter-écoles, n'est pas
la seule, ni peut-&tre la plus importante, des conséquences
du processus de socialisation des ET.

Le tableau XVIII nous montre, en effet, que ce processus

conduit encore a un déplacement de la localisation institu-
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TABLEAU XVIII

Topologie institutionnelle des circuits informatifs informels
utilisés par les ETs de 12FYe et 28me apnée

Int. & Int.+Ext. Ext. &
1t'école 4 1'école 1'école
ETs de 1&re 32,1% 50,0% 17,9%
année - (36) (56) (20)
ETs de 26éme 25,0% 39,3% 35,7%
année (14) (22) (20)
29,8% 46,4%

TOTAL ! ’ 23,8%
(50) (78) (40)

X2 = 6,57 2 degrés p = 0,05

tionnelle des ressources utilisées de 1'école vers l'exté-
rieur. Je la premiére a la deuxiéme année de formation, le
pourcentage des réseaux de communication des ET qui utilisent
exclusivement des ressources extérieures a l'école augmente
de 17;9 % a 33,9 %, tandis que le pourcentage des réseaux

qui intégrent seulement des ressources internes a l'école
diminue de 32,1 % a 26,8 %. Il y a ainsi une tendance, sta-
tistiquement significative (X2 = 6,57 significative pour un
seuil p = 0,05) au rapprochement des circuits de circulation
par rapport aux lieux ou est produite 1l'information. Et, si
l'on se rappelle que, pendant le cycle de formation, les re-
lations que les ET établissent a l'intérieur de l'école sont
plus fréquentes que celles qu'ils établissent avec l'extérieur,
on ne peut pas considérer cette tendance comme une conséquen-

ce spontanée des relations interpersonnelles établies dans



le systéme de formation.
Au contraire, les données des tableaux XIX et XX suggé-

rent qu'elle découle d'un choix délibéré des ET visant la
structuration des espaces institutionnels dans lesquels sont
localisées les ressources informatives stratégiquement les
plus efficaces. En fait, si parmi les ET de lére année de
formation, on ne trouve pas de liaison significative entre
la localisation institutionnelle des ressources et 1l'infor-
mation qu'on recueille grice a ces ressources (X2.= 3,68
seulement significatif pour un seuil p = 0,25), a la fin

du cycle de formation cette liaison est statistiquement si-

gnificative (X2 = 7,67 significatif pour un seuil p = 0,025).

TABLEAU XIX

Topologie institutionnelle des circuits informels de communica-
tion utilisés par les ETs de 1°r€ année en fonction de leur de-

gré de connaissance

Int. & Int.+Ext. Ext. 34
1'école 4 l'école 1'école

Mauv. 27,6% 58,6% 13,8%
(16) (34) (8)

Raison 37,0% 40,7% 22,2%
ou Bon (20) (22) (12)

X2 = 3,68 2 degrés p = 0,25
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TABLEAU XX

Topologie institutionnelle des circuits informels de communica-
tion utilisés par les ETs de 2°M€ année en fonction de leur de-
gré de connaissance

Int. & Int.+Ext. Ext. a
1'école 4 1'école 1'école
43,

Mago 5% 34,8% 21,7%
(10) (8) (5)
Raison 12,1% 42,4% 45,5%
ou Bon (4) (14) (15)
X2 = 7,67 2 degrés p = 0,025

Parmi les ET de deuxiéme année de formation, l'utilisation
dé ressources extérieures a l'école est, effectivement, liée
a l'obtention d'un degré de connaissance au moins raisonna-
ble des activités qui, dans leurs groupes de disciplines, se
réalisent en-dehors de leur école. De cette fagon, < 'augmen-
tation de da fréquence d'uitidisation de nessources exitéaleu-
nes a d'écode est, poun des &7 a da fin de deun cycie de
Loamation, un elfet de L'utidisation des ressources infor-
matives siratégiquement Les plus efficaces.

L'augmentation de la rentabilité stratégique de l'espace
de communication extérieur a 1'école ne découle toutefois
pas d'une utilisation plus efficace des ressources qui y
existent. Elle découle plutdt d'une re-structuration de cet
espace de communication, comme le suggérent les données du

tableau XXI. On y constate, en effet, que, pendant le cycle
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de formation, le poids desET dans les ressources extérieu-

res a l'école augmente de 66,3 % a 87,8 %, tandis qgue le
poids des DT du méme groupe de disciplines et des DT d'au-
tres groupes de disciplines diminue de 23,9 % & 9,8 % et de
9,8 % a 2,4 %, respectivement.

Il y a ainsi une nette tendance & re-structurer l'espace
informel de communication extérieur a 1l'école de fagon & ce
que les flux qui y circulent échappent au contrdle et & 1la

médiatisation de ceux qui, disposent du pouvoir institué
dans le processus d'évaluation. Et, s'il est compgréhensible

qualitativement que 1l'information recueillie auprés de leurs
collegues soit importante du point de vue stratégique, il est
aussi compréhensible que cette valeur stratégique ne soit

pas indépendante de la quantité d'informations qu'on réus-
sit a recueillir.

TABLEAU XXI

Type de ressources extérieures a l'école utilisées par les ETs

de 18re et de 28Me annge

DTs du DTs d'autres
ETs
groupe groupes
ETs de 18re 23,9% 9,8% 66,3%
année : : (22) (9) (61)
ETs de 9,8% 2,4% 87,8%
28me année (4) (1) (36)
19,5% 7,5% 72,9%
TOTAL
(26) (10) (97)
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Or, chaque ET ne peut rassembler, auprés de ses collégues
d'autres écoles,une information quantitativement importante
qu'en établissant des relations inter-personnelles plus ou
moins réguliéres et diversifiées. Il est alors compréhensi-
ble que la re-structuration de l'espace extérieur a 1'école
d'une fagon stratégiquement utile ne puisse se faire qu'a la
fin du cycle de formation.

ilais si cet espace de communication extérieur & l'école
est re-structuré ou méme institutionnalisé pendant le pro-
cessus de socialisation des ET, déja les circuits informels
de communication structurés a l'intiérieur de 1'école ne su-
bissent pas de changements structurels.

Comme nous le montrent les données du tableau XXII, le
poids des différents types de ressorces est a peu prés le
méme, au début et & la fin du cycle de formation. Les ET pro-
fitent de 1'information qui leur est livrée par leur OT et
profitent encore des flux informatifs qui circulent entre
leurs collégues de groupe de disciplines ou entre leurs col-

légues appartenant & d'autres groupes.

TABLEAU XXII

Type de ressources internes & 1l'école utilisées par les ETs de
18re et de 28Me années.

ETs du ETs d'au-~

DTs
groupe tres groupes
ETs de 50,4% 27,08 . 22,6%
18me année (58) (31) (26)
ETs de 42,9% 38,8% 18,4%
2&me année (21) (19) : (9)
48,2% 30,5% 21,3%

TOTAL
(79) (50) (35)
X2 = 2,27 : 2 degrés P=0,5



C'est alors fondamentalement a l'extérieur de 1l'école -
que l'investissement stratégique des ET ayant en vue 1'ap-
propriation d'une information qui ne soit pas médiatisée
par leurs évaluateurs produit des effets structurels si-
gnificatifs. Il faut remarquer toutefois qu'a l'intérieur
de 1l'école ces effets existent encore mais qu'ils sont une
conséquence de l'investissement stratégique ayant en vue le
recueil d'une information portant sur les activités inter-
disciplinaires qui y sont réalisées.

C'est sur ce dernier aspect de la problématique des ré-
seaux de communication que nous allons nous pencher main-

tenant.

~

3. L'échange de. l'information interdisciplinaire & 1'inté-

rieur de 1'école

Pour conclure 1'étude des mécanismes informels de régula-
tion de la titularisation en exercice, nous allons considé-
rer maintenant les structures qui, & 1'intérieur de 1'école,
permettent la circulation des flux informatifs interdisci-
plinaires. Il s'agit, fondamentalement, de structures de com-
munication dans lesquelles sont engagés les DT et les ET des
différents groupes de disciplines d'une méme école et qui
permettent a chacun d'eux de recueillir une information sur
les activités réalisées par les autres.

Cette situation de communication n'engage toutefois pas
seulement des acteurs qui appartiennent & l'école ni des ac-
teurs directement impliqués dans la titularisation en exer-
cice.

Les OP, comme nous l'avons mantré auparavant, méme s'ils




n'établissent pas de relations interdisciplinaires dans les
écoles qui regoivent leur appui, essayent de s'intégrer a
cette situation de communication en recueillant auprés des
DT et des ET de leur groupe de disciplines une information
portant sur les activités développées dans d'autres groupes.
Ils essayent de profiter de leur engagement institutionnel

dans un groupe de disciplines pour s'intégrer dans une situa-

tion de communication interdisciplinaire. Cependant, a cau-
se de la structure des réseaux de comunication qu'ils utili-
sent, ils ont une méconnaissance presque totale des acti-
vités développées a l'école en-dehors de leur groupe de
disciplines et ne sont pas, par la suite, des ressources
informatives particuliérement importantes pour les DT et

les ET. Leur intervention directe dans la structuration des
réseaux de communication établis & 1l'intérieur de 1l'école
n'est donc pas particuliérement importante.

De méme, les éléments du Conseil Pédagogique de 1l'école
qui n'appartiennent pas aux groupes de disciplines directe-
ment impliqués dans la titularisation en exercice, semblent
n'étre pas directement engagés dans cette situation de com-
munication, malgré leur co-responsabilité dans la gestion
de la formation et dans 1l'évaluation des ET de 1l'école. En

réalité, comme nous le montrent les données du tableau XXIII,

l'opinion dominante parmi les DT et les ET est qu'ils mé-
connaissent les activités qui, & l'école, se réalisent dans
le cadre de la titularisation en exercice.

A la limite, on peut donc considérer que les DT et les
ET sont les seules ressources informatives qu'on peut uti-
liser & 1'intérieur de 1'école pour recueillir une informa-
tion interdisciplinaire. Ils ne sont toutefois pas utilisés

comme ressources informatives seulement dans les situations
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TABLEAU XXIII

Degré de connaissance qu'ont des activités developpées a 1'éco-
le les eléments duCP qui ne sont pas directement engagés dans
la titularisation en exercice.

] conn.
Mauv. Rais. Bon.
moyenne
D'aprés 1l'opi- 62,1% 35,9% 1,9% 1. 40
nion des DTs (64) (37) (2) '
D'aprés l'opi- 44,6% 45,9% 9,6% .65
nion des ETs (37) (38) (8) !

formellement prévues a cet effet. Ainsi, les DT peuvent €tre
utilisés dans une situation formelle de communication (DTform)
lorsqu'ils sont utilisés par les ET de leur groupe de disci--
plines ou lorsqu'ils sont utilisés par leurs collégues ou
pard'autres DT dans les réunions du C.P. ou de la section

de formation. En revanche, les contacts informels établis
avec les DT d'autres groupes de disciplines sont des situa-
tions de communication dans lesquelles ceux-ci sont utilisés
comme ressources informatives dans une situation informelle
(DTinf). les ET, & leur tour, sont utilisés comme ressources
informatives dans une situation formelle de communication
(ETform) par leurs collégues de groupe de disciplines ou par
leur DT et ils sont des ressources informelles (ETinf) lors-

qu'ils sont utilisés par les DT ou les ET d'autres groupes




de disciplines (1).
Empiriquement, les réseaux de communication peuvent &tre

caractérisés par les deux ressources informatives les plus
fréquemment utilisées et par les conditions institutionnel-
les de leur utilisation. Les réponses des DT et des ET aux
questions § - des enquétes 1 et 2 peuvent ainsi &tre
classées dans l'une des catégories suivantes :

1. Réseaux formels de communication

1.1 Réseau institué intégrant seulement les DT (DTform)
ou utilisant seulement les DT comme ressources informatives
dans l'une des trois premiéres situations de communication
prévues dans la question 5 de 1l'enquéte

1.2 Réseau institué élargi aux ET (DTform+ETform) au-de-
la des DT dans une des trois situations formelles de commu-
nication, les ET du méme groupe de disciplines sont incorpo-
rés au réseau de communication. Bien qu'il soit institué,
ce type de réseau présuppose l'existence d'un circuit infor-
mel de communication entre les ET capable de permettre a
chacun d'eux le rassemblement d'une information inter-disci-
plinaire qu'il peut ensuite livrer aux usagers de ce réseau
institué.

2. Réseaux informels de communication

2.1 Réseau informel intégrant seulement les ET (ETinf) :
les seules ressources utilisées sont les ET intégrés dans
des groupes de disciplines différents de celui auquel 1'usa-
ger du réseau appartient _

2.2 Réseau informel intégrant les ET et les DT (DTinf+ETinf): °

les ressources informatives de ce type de réseau sont les ET

(1) Nous avons considéré ceitte deaniére wiiuation de communica-
Xion comme une situation informedde puisque ce type de con-
tacts inteadiscipdinaires n'est pas expldicitemeni prévu.

Adlnpd, bden gu’iiﬂ polent [@éguen{a, id s'agit aigouneu-
sement de contacits inptitutiodnalisép par des acteuns ¢ L'

inténieun du pystéeme de foaimaition.



http://avon.fi
http://con.4Ld.e1e
http://4i.tuati.0n
http://4i.tuati.0n

et les OT d'autres groupes de disciplines qui ne sont utili-

sés que dans les situations informelles de communtgation

3. Réseaux qui font une combinaison de circuits formels
et de circuits informels de communciation

3.1 DTform + DTinf : il s'agit d'un type de réseau limité
aux DT mais qui intégre une utilisation de ceux-ci comme
ressources informatives dans les situations informelles de
communciation

3.2 ETform + ETinf : il s'agit d'un type de réseau infor-
mel limité aux ET mais qui intégre les contacts formels entre
ceux-ci a l'intérieur du groupe de disciplines.

3.3 DTform + ETinf : les ressources utilisées dans ce
type de réseau sont les ET d'autres groupes de disciplines
et les DT, ces derniers n'étant pas utilisés dans les mémes
conditions institutionnelles que celles qui sont définies
pour le réseau institué.

3.4 DTinf + ETform : les DT et les ET sont les ressour-
ces informatives de ce réseau. Les premiers sont utilisés
dans les situations informelles de communication, tandis que
les contacts avec les ET sont limités au groupe de discipli-
nes.

I1 serait évidemment possible, théoriquement, & partir
de ressources informatives de définir d'autres types de ré-
seaux. Cependant, dans notre typologie nous n'avons pris en
compte que les réseaux signalés par les ET et par les DT qui
ont répondu a notre enquéte. Cette topologie est donc suffi-
sante pour la caractérisation des circuits de communication

intedisciplinaires utilisés & 1'école par la population qui

a répondu a l'enquéte.
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- Les circuits de circulation des flux d'information

Les différences qu'on peut trouver entre les réseaux uti-
lisés par les DT et par les ET dans cette situation de com-
munication sont statistiquement significatives (X2 = 44,03
significatif pour un seuil p =0,001 ).

Les données du tableau XXIV nous montrent en effet que
les premiers utilisent plus fréquemment les ressources in-
formatives intégrées dans le réseau institué, tandis que
les ET utilisent davantage des ressources extérieures 2 ce
réseau (1).

TABLEAU XXIV

Réseaux utilisés par les DTs et par les ETs & l'intérieur de 1'é-
cole

Réseaux Réseaux Réseaux
formels + .
- - formels informels informels
DT 30,7% 60,2% 9,1%
s
(27) (53) (8)
ET 5,2% 58,0% 36,8%
s
(9) (101) (64)
X2 = 44,03 2 degrés P = 0,001

(1) &n faii, bien que La majorité des OT (60,2 %) et des ET
(58,0 %) utidise des aéseaux qui intégrent des nessourcep
Lonmeddes et infonmedides, des pounrcentages de O qui utidl-
dent exclupivement de néseau-institud et exciudsivement des
aéseaux informeds sont respeciivemenit de 30,1 % et 9,1 %,
Zandis que des pounceniages coaneapondanit paami Les ET sont
de 5,2 % et de 36,8 % nespecitivement.
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Ces différences ont toutefois une ampleur plus grande
que celle qu'on peut dégager de l'analyse des données du
tableau XXIV.

Si 1'on tient compte, en effet, des données inscrites dans
le diagramme ci-dessous, on peut constater que les types de
réseaux le plus fréquemment utilisés par les DT sont ceux
que les ET utilisent le moins fréquemment et vice-versa (1).
Cela veut dire que {des ciacuits de ciacudation des fdux 4in-
Lormatils intendiscipldinaines stauctunrés pan des 07 et pan
des ET a d'écode sont non seudement quaditativement diflé-

nents mais encore qu'ids s'excduent aéciproguement.

TABLEAU XXV

Structure des réseaux de communication utilisés par les DTs et
les ETs

28,4%

19,3%

15,9%

for

5,7%

3,4%

=
H
-
»

DT for + DT inf

DT

fu
-

~
o>

DT inf
+
ET inf

ET inf

14,4%

DT for + ET ijnf

22,2%

ET for + ET inf

24,3%

28,2%

(7) Les deux types de néseaux des pldus fréquemment uiidipép
pan des DT (OTL+0TL+0Tinl) ne pont en neadité utidipmép que
parn 5,7 % (4,0%+1,7%) des ET et lep deux types de aémeaux
que ceux-ci utidigent le plup fréquemmenit (ETinf+ETinf+
ETL) ne neprépentent que 12,5 % (6,8+5,7) du totad dep
répeaux dep OT.
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L'école est ainsi découpée en deux espaces de communica-
tion ayant des caractéristiques complétement différentes :

- 1'un de ces espaces apparalt dans le prolongement du
réseau institué et permet aux DT de recueillir une infor-
mation sur les activités réalisées a 1l'école en utilisant
leurs collégues comme ressources informatives dans les situa-
tions formellement prévues & cet effet (1) ;

- 1'autre de ces espaces, plus informel, est institution-
nalisé par les ET eux-mémes et leur permet d'organiser leurs
réseaux de communication en utilisant comme ressources infor-
matives leurs collégues appartenant a d'autres groupes de
disciplines (2).

Autonomes, ces deux espaces sont, malgré cela, en inter-
action. Plus de la moitié des DT (59,1 %) incorpore les ET
dans leurs réseaux de communication en profitant ainsi des
réseaux de communication de ceux-ci, de méme que les ET dans
leur majorité (51,1 %) profitent des réseaux de communication
de leurs formateurs en les utilisant comme ressources infor-
matives.

Malgré leur liaison, ces deux espaces de communication o-
béissent cependant & des processus de structuration diffé-
rents.

L'espace institutionnel ou est inscrite la presque tota-
1ité des réseaux des ET coincide presque totalement avec le

systéme de formation institutionnalisé & 1'école (3). Ils

(7) En néaldiié, 75,0 % deas O7 utidisenit comme sess0unces din-
Lormatives leuns coddégues dans des siiuaiions Lornmeddie~
ment prévues a cet effek.

(2) 89,5 % des ET intégrent en effei deuns coddégues d'autres
groupes de disciplines dans deurns réseaux de communication.

{3) Comme nous aidons Le montrern dans de prochain chapitre, des
actions de fLornation réadisées a d'écode dans de domaine
du Systeme Educaitif et de A'Ecode sont trép souvenit pla-
nifiée et exécutées par Ldes E7 des diffénrenits groupes de
digscipldines. Le syosteme de foamation esit ainsi atauctuné
entrne des "se fLoamanzt”.
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sont ainsi un produit des pratiques de formation telles qu'
elles se sont développées dans 1'exécution de la titularisa-
tion en exercice.

Les circuits de communication des DT, en revanche, puisqu'
ils ont leur point d'ancrage dans la structure organisation-
nelle pensée pour 1l'innovation, sont, historiquement, anté-
rieurs a son processus d'exécution. Leur structuration, com-
me nous allons le montrer plus avant, obéit fondamentalement
a une logique inscrite dans le processus d'évaluation et aux
besoins découlant de l'exercice d'un pouvoir de légitima-
tion (1).

I1 s'agit donc de deux logiques qualitativement différen-
te ancrées a des problématiques elles aussi différentes.

\

- Le choix des ressources informatives

Malgré leurs différences structurelles, les réseaux de
communication utilisés par les DT et par les ET permettent
a chacun d'eux une information qui, en moyenne, est a peu prés
égale.

Face a cette distribution de 1'information, on serait
tenté d'admettre que, globalement, les différences structu-
relles entre les réseaux seraient une conséquence de l'uti-
lisation de ressources informatives différentes ayant chacun
d'eux une rentabilité stratégique semblable. La capacité
institutionnelle de choix et d'utilisation des ressources
stratégiquement les plus efficaces serait ainsi distribuée
uniformément parmi les formateurs et parmi les ''se formant".

Apparemment la structure du pouvoir du systéme de forma-

(7) Nous addons voia, au courns de notre travaid, que, formedide-
ment, {d'évaduation est une aflaire presqu’excAduasive de cha-
cun des DI. L'évadlyation qu'ids proposent dans des domaines
du Systeme Educaiif ei de’i'Ecode doit toutefois étze ava-
{igée par de C.P. et edde est, en génénrad, objet d'une diacus-
sion dang da section de formation qudi intégre toup deos OT
de L'écode.
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tion n'interviendrait pas ainsi dans le choix des ressour-
ces informatives a l'intérieur de 1l'école. Cette probléma-
tique est cepencdant plus complexe et son éclaircissement
exige une analyse plus détaillée.

Si 1'on tient compte, en effet, des données du tableau

XXVI, on constate que la rentabilité stratégique des res-

TABLEAU XXVI

Rentabilité stratégigue des ressources informatives et fréquen-
ce de leur utilisation

a) Parmi les DTs

. Conn Freq.
Mauv. Rais. Bon.

moyen. d'util.
6,1% 42,48 S1,5% 75,08

DT for 2,45
o . 7 (4) (28) (34) (66)
) 5,6% 47,28 47,2 40,9%

DT inf. 2,42
(2) (17) (17) (36)
4,2y 45,9% 50,04 27,3%

ET for. 2,46
(1) (11) (12) {24)
10,7y 35,78 53,69 31,8y

ET inf. 2,43
(3) (10) (15) (28)

b) Parmi les ETs

Conn. Freq.
moyen d'util.
31,63
2,64
€55)
19,5%
2,44
(34)
32,8%
2,42
(57}
89,7%
2,46
(156)
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sources informatives est, pour les ET, & peu prés semblable
(taux de variation de 1,63 %) tandis que pour les ET, l'uti-
lisation des DT dans les situations formelles de communica-
tion est, du point de vue stratégique, nettement plus renta-
ble que l'utilisation d'autres ressources (1).

Statistiquement, on devrait s'attendre alors a des fré-
quences d'utilisation semblables des différentes ressources
parmi les DT et parmi les ET, la ressource informative uti-
lisée le plus fréquemment devrait €tre les DT dans les si-
tuations formelles de communication. '

Or, comme fémoignage d'une inégale distribution de la
capacité institutionnelle de choix et d'utilisation des res-
sources informatives, aucun de ces arrangements statistiques
n'est vérifié.

Les DT pour lesquels le choix des ressources informatives
ést a peu prés indifférent, utilisent fondamentalement les
situations formelles de communication ou sont engagés leurs
collégues, c'est-a-dire, qu'ils choisissent comme situation
privilégiée pour le recueil de l'information celle ou les
flux informatifs qui y circulent incorporent surtout les
représentations que leurs collégues se font des activités
développées a 1l'école. Ils profitent donc d'un flux informa-
tif déja légitimé par les évaluateurs et qui intégre une in-
terprétation des activités d'aprés les critéres d'évaluation

que les DT construisent a 1l'intérieur de leurs structures

(1) Le taux de vaadiation moyenne de da nentabidlité apitraié-
gique des nesgounces cadcudé en utidigant da fLormude :

RenZ.asirat.max - neni. wainai.min. x 100 % est de 71,63 %

connaissance moyenne . _
parmi des OT et des 9,09 % parni dea &T.
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organisationnelles (1).

Il est évident que, pour les ET, il est stratégiquement
trés important d'avoir accés a ces structures organisation-
nelles et aux critéres d'évaluation qui y sont définis. C'est,
en effet, a ce niveau qu'ils peuvent ''négocier" la valeur
reconnue de leurs acquis et planifier leurs activités de for-
mation d'aprés l'interprétation que l'on fait des critéres
d'évaluation. Il est, alors, compréhensible que les ET qui
ont accés a 1l'information qui circule entre les DT et aux
circuits formels de leur circulation, leur accordent une
grande valeur stratégique.

Cependant, trés souvent, a 1l'école on ne permet pas, ou,
tout au moins, on ne stimule pas la participation des ET aux
réunions du CP ou de la section de formation, malgré 1'inexis-
tence de dispositions légales a cet égard, et malgré l'exis-
tence des principes implicites de 1l'innovation qui devraient
stimuler cette participation. .

La capacité institutionnelle d'utilisation des ressources
stratégiquement les plus utiles est ainsi explicitement ou
implicitement limitée aux ET par leurs formateurs.

LCensé &étrne un espace inptitutionned de concestation enire
formateuns et "se foamanit” ayant en vue da planification et
d'exécution des actions de foamation, de Congeid Pédagogique
et la pecition de formaition tendenit ainpi & se transfoamenr en

eppaces de Légitimation dep pratiquep de foamaiion.

(1) Rigouneusement, des caitéres d’évaduaiion ne gonit pap conpg=-
truits seudement pan dea UT. L'inpitaument d’'évaduation qu'
ids sonit censés utidigen, ALdimite deun mange de décipion
en ce qui conceane Ada définition de ces caiiénes. Jd faui
remarguen, néanmoings, que cei inataumenit n'epi paps toujourps
utidiosé dans d'évaduaition des E7. LOanpg ce cas, des 07 uzti-
disent dew caiténes impdicites qud pont définis par eux-
mémeas.,
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De m&me, comme nous allons le montrer plus tard, les con-
tacts entre les ET des différents groupes de disciplines
ont tendance & s'institutionnaliser en tant que structure
de planification de la formation & 1'école. En organisant
leurs réseaux de communication & l'intérieur de cette struc-
ture, chaque ET établit, & travers ses collégues, une liai-
son indirecte avec les DT des autres groupes de disciplines
de 1'école. Indirectement, il inter-agit ainsi avec le col-
lectif d'évaluateurs de 1l'école & travers la structure infor-
melle qui a remplacé ce collectif dans l'exercice des fonc-
tions de gestion de la formation & 1l'école.

Les réseaux de communication & 1'école sont ainsi struc-
turés a l'intérieur d'un processus de transformation insti-
tutionnelle complexe ou la problématique du pouvoir joue
le réle le plus important. La séparation entre le pouvoir
de former, ou mieux, de gérer la formation et le pouvoir de

la légitimer en est la caractéristique la plus importante.

- Le processus de socialisation des ET et la structuration

de leurs réseaux de communication

Enracinés dans le systéme de formation institutionnalisé
a4 1'école, les réseaux de communic.ation utilisés par les ET
subissent quelques changements pendant le processus de leur
socialisation. Il s'agit de changements qui peuvent s'expli-
quer par une adaptation des circuits de commuric ation utili-
sés a la problématique de 1'évaluation et qui ne touchent
pas leurs caractéristiques institutionnelles.

Empiriquement, on peut identifier ces changements a tra-

vers une analyse comparative de la rentabilité stratégique
accordée par les ET aux différentes ressources au début et




& la fin du cyle de formation articulé a une analyse corres-

pondante portant sur la frégquence d'utilisation de ces mé-
mes ressources.

En ce qui concerne la rentabilité stratégique, les don-
nées du tableau XXVII nous montrent que pendant le processus
de socialisation :

- l'importance accordée & l'utilisation des ET comme res-
sources informatives, en particulier lorsque ces ET appar-
tiennent au mé€me groupe de disciplines, augmente ;

- l'efficacité stratégique de 1l'utilisation des DT com-
me ressources informatives augmente seulement lorsque ceux-
ci sont utilisés dans les situations de communication pré-
vues a cet effet.

Deux tendances, apparemment contradictoires, peuvent donc
€tre identifiées. L'une de ces tendances, qui s'exprime a

travers l'augmentation de l'efficacité stratégique des flux

TABLEAU XXVII

Rentabilité stratégique des ressources informatives utilisées par
les ETs de 18F€ et de 28Me apnées

DTfor DTinf ETfor ETjinf
ETs de 2,60 2,47 2,26 2,37
18re annee
ETs ge 2,73 2,41 2,63 2,66
2&me annae
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informatifs qui ne sont pas médiatisés par les évaluateurs,
est, d'une certaine fagon, une conséquence du renforcement
des relations établies entre les 'se formant" & 1'école. El-
le est donc un produit direct du processus de formation.

L'augmentation de 1l'importance stratégique accordée a
1'interprétation faite par le collectif de DT est, & son
tour, une conséquence directe du processus d'évaluation.

Il s'agit donc de deux tendances ancrées en deux réali-
tés institutionnelles vécues par les ET & 1l'école.

A la fin de leur cycle de formation, il est compréhensi-
ble que les ET accordent une importance plus grande aux pro-
blemes d'évaluation qu'aux problémes plus directement 1iés
a la planification et & 1'exécution des actions de formation.
Il est de méme compréhensible que la recherche d'une infor-
mation qui ne soit pas médiatisée par les évaluateurs et 1
acceés direct aux flux informatifs qui circulent & 1'inté-

" rieur des structures formelles d'évaluation soient deux ob-
jectifs stratégiques importants pour les ET. Le premier ty-
pe d'information leur permet d'augmenter leur capacité de
négociationawrés des évaluateurs, tandis que le deuxiéme
type d'information leur permet de mieux connaltre les reé-
gles du jeu auxquelles doit obéir ce processus de négocia-
tion.

A la limite, des changements subis par da rentabidité
wtratégique accordée pan des ET aux difflérentes newsources
infoamatives n'expaime pas autre chose que de dépldacement
de deuns paéoccupationﬂ paioriiaires des probldéemes de foama-
tion vens des probdémes dids a Leun dvaluaiion.

51 1'on tient maintenant compte de 1'évolution des fré-
quences d'utilisation des différentes ressources (tableau

XXVIII) on peut identifier une tendance & 1'augmentation de
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TABLEAU XXVIII

Fréquences d'utilisation des ressources informatives au début et

3 la fin du cycle de formation

DTfor DTinf ETfor ETinf
ETs de 36,0% 15,3% 34,2% 87,4%
18re année (40) (17) (38) (97)
ETs de 23,8% 27,0% 30,2% 93,7%
28me année (15) (17) (19) (59)

la fréquence d'utilisation des DT dans les situations infor-
melles de communication et une autre tendance, moins accen-
tuée, & l'augmentation de la fréquence d' utilisation des ET
d'autres groupes de disciplines. Par ailleurs, la fréquence
d'utilisation des DT dans les situations formelles de commu-
nication diminue et la fréquence d'utilisation de leurs col-
legues de groupes de disciplines reste plus ou moins stable.

Globalement, comme nous le montrent les données du ta-
bleau XXIX, a la fin du cycle de formation, les ET sont moins
dépendants des réseaux formels de communication qu'a son dé-
but. Cette diminution de la dépendance est, cependant, accom-
pagnée par une utilisation moins fréquente des ressources
informatives stratégiquement les plus utiles : les DT utili-
sés dans les situations formelle de communication.

Or, si 1'on tient compte du fait que la possibilité insti-
tutionnelle d'utiliser ce type de ressource n'est pas, dans
une large mesure, déterminée par les ET eux-mé€mes, alors on

‘doit admettre que l'utilisation plus fréquente des contacts
informels avec les 0T, apparalt comme une stratégie de subs-



TABLEAU XXIX

Réseaux de communication utilisés par les ETs de 12T€ et de 28me

années
Réseau Réseau Réseau
formel + .

formel informel informel
ETs de lére 7,2% 61,3% 31,5%
année (8) (68) ‘ (35)
ETs de 2&me 1,6% 52,4% 46,3%
année (1) (33) (29)

titution qu'il est seulement possible d'adopter lorsque les
contacts informels établis a l'intérieur de 1'école sont ri-
ches. De cette fagon, on doit admettre encore que e pances-
sus de sociadisazion des ET augmente {eun capaciié a adopien
des ataatégies de subaiifution Zoadque des conditions inas-
titudes a@ d'écode ne leun sont pas fLavorabdleas.

C'est donc & l'intérieur d'un processus d'apprentissage
non dirigé que les ET deviennent 'capables'" d'opposer aux
stratégies développées par les évaluateurs des contre-stra-
tégies structurellement plus adaptées a 1'état des rapports

de pouvoir dans le systéme de formation.

E - LA COMKUNICATION DU POUVOIR ET LE POUVOIR DE LA COMiUNI-
CATION

Relations inter-personnelles et circuits institués pour
la circulation de l'information ont été les deux aspects que

nous avons pris en compte dans la caractérisation du proces-
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sus de structuration des réseaux de communication. Ayant
pour objectif premier la transmission d'une information
portant sur les activités réalisées dans le systéme de for-
mation, l'acte de communiquer ne vise cependant pas 1l'ac-
complissement exclusif de cet objectif. Les acteurs, lors-
qu'ils essayent de transmettre un événement, introduisent
des flux informatifs dans le réseau de communication dont
le contenu n'est pas toujours en rapport avec 1l'événement

a transmettre. Ils interprétent en éffet 1'événement, va-
lorisant certains de ses aspects et en sous-valorisant 4
autres, introduisant entre 1'événement et le destinatai-

re de l'information une médiation plus ou moins cohérente
avec leurs objectifs stratégiques. Outre 1'événement, ils
transmettent encore leur désir d'établir certaines relations
de pouvoir a l'intérieur du systéme.

Pouvoir et information ne sont donc pas deux pdles oppo-
sés des systémes de communication, mais deux aspects que 1'
on doit articuler pour comprendre le processus de structu-
ration de ces systémes. L'information est, en réalité, une
information portant sur certaines relations de pouvoir, c'
est-a-dire qu'elle est une structuration d'espaces d'incer-
titude et de relations entre ces espaces. On ne communique
pas seulement pour réduire 1l'incertitude des destinataires
envers 1l'événement qui est l'objet de 1'information, mais
on communique encore pour pouvoir prévoir les comportements
ae ces destinataires en gardant un certain degré d'impré-
visibilité des comportements qu'on pense adopter. On commu-
nique donc une information stratégiquement utile et on
essaye d'acquérir une information elle aussi stratégique-

ment utile. kn ce sens, si communiquer est "faire connal-
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tre quelque chose a quelqu'un" (1), ce qu'on fait connaltre

n'est pas seulement une information qu'on posséde et que 1!

autre ne posséde pas, mais encore une incertitude structurée
stratégiquement. Communiquer n'est donc pas réduire l'incer-
titude mais hiérarchiser les espaces d'incertitude.

Dans la titularisation en exercice, les processus de struc-
turation des réseaux de communication ne peuvent &tre carac-
térisés sinon en prenant en compte les relations inter-sub-
Jectives établies entre les différents acteurs engagés dans
le systéme de formation. Ces relations, en établissant des
circuits d'échange d'information entre les différentes éco-
les et entre les acteurs agissant & l'intérieur d'une méme
école, institutionnalisent des espaces de formation & 1'in-
térieur desquels la confrontation entre pratiques hétéroge-
nes devient possible., Elles peuvent donc institutionnaliser
des mécanismes informels de régulation de 1'innovation plus
cohérents avec ses principes orientateurs que les mécanismes
formellement institués. Les réseaux informels de communi-
cation peuvent ainsi faciliter 1l'accomplissement des objec-
tifs définis pour 1l'innovation.

Les acteurs qui engendrent ces réseaux ne cherchent tou-
tefois pas 1l'accomplissement de ces objectifs. Comme nous
pensons l'avoir suffisamment montré, ils choisissent leurs
ressources informatives en fonction d'un certain savoir
institutionnel qu'ils possédent et, également, en fonction
du souci d'augmenter leur pouvoir de négociation &4 1'intérieur
du systéme.

L'échange d'une information plus ou moins objective et 1!

institutionnalisation de structures de communication plus

(7) P. ROGERT. - Le Petit Robert 7. - Le Robenz, 1983, p. 346.
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ou moins adaptées a cet échange, sont des sous-produits d'un
processus a l'intérieur duquel chaque acteur : '

- essaye d'utiliser les ressources informatives gqui lui
permettent de prévoir les comportements des autres acteurs
engagés dans le processus d'évaluation, c'est-a-dire,
essaye d'intégrer dans ses réseaux les ressources informati-
ves qui lui semblent &tre stratégiquement les plus utiles ;

- introduit dans les espaces de communication qui sont
sous son contrdle des fluxs informatifs qui expriment une
représentation des événements & communiquer, construite au-
tour de ses objectifs stratégiques.

L'émergence de réseaux informels de communication n'est
donc pas une conséquence directe d'une éventuelle inadégqua-
tion des réseaux institués & la circulation de 1l'information,
mais elle est plutdt un phénoméne dont la source doit &tre
recherchée dans la capacité institutionnelle qu'ont les
différents acteurs d'utiliser ces réseaux d'une fagon stra-
tégiguement utile. ‘

Une fois admis que cette capacité est intimement liée au
degré de centralité du rb8le assigné & ltacteur dans le
systéme de formation, il est compréhensible que 1'émergence
de ces réseaux soit un phénoméne caractéristique des ET,
particuliérement important lorsqu'ils sont a la fin de leur
cycle de formation. Placés a la périphérie du systéme, lors-
qu'ils essayent de recueillir une information qui n' est
pas médiatisée par leurs évaluateurs, les ET sont obligés
de structurer des réseaux informels de communication institu-
tionnellement rapprochés des lieux ol est produite 1l'infor-
mation, c'est-a-dire, des lieux de formation. Leurs intéréts
stratégiques les poussent ainsi & ourdir un réseau d'échange

d'expériences qui n'est pas contrdlé par les évaluateurs et
qui permet une régzulation du systéme structurellement diffé-
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rente de celle gue les mécanismes institués sont censés as-
surer,

L'espace de communication est ainsi un espace de con-
frontation et de développement de stratégies contradictoi-
res dont le processus de structuration ne peut €tre décelé
qu'en prenant en compte les caractérisations des phénoménes
qui portent directement sur la répartition du pouvoir dans
le systéme de formation et/ou d'évaluation. On ne peut donc
comprendre le phénoméne de la communication si l'on ne tient
en compte que l'essentiel '"de ce qui se passe dans la com-
munication n'est pas dans la communication" (1) et que "le
rapport de communication n'est pas un simple rapport de
communication, c'est aussi un rapport économigue ou se joue

la valeur de celui qui parle (...)" (2).

(1) P. BOURDIEU. - Quesiions de Socioiogie. - Editions Mi-
nuit, 1984, p. 103.

(2) Fdem., p. 99.
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CHAPITRE 1IX

LES RESEAUX DE FORMATION

A - L'INSTITUTION DE LA FORMATION

Mécanisme de régulation des pratiques de formation, espa-
ce de développement, structuration et affrontement de stra-
tégies contradictoires, moment d'appropriation d'un savoir
institutionnel sur l'institution de formation, les réseaux
de communication ne sont gqu'une des dimensions analytiques
de 1'étude du processus de formation.

Outre cet espace de formation informelle, les formateurs
et les se formant sont censés organiser a 1l'école des séan-
ces de formation autour de certains objectifs. Ils institu-
tionnalisent un échange de flux formatifs en établissant en-
tre eux certains rapports - les rapports de formation - qui
s'organisent dans un systéme de formation formelle. Localisé
a l'école, ce systéme, malgré le contenu plus structuré des
flux qui circulent en son sein et bien qu'il soit doté d'une
structure organisationnelle soigneusement pré-programmée est
un systéme a l'intérieur duquel la conduite des acteurs est
plus ou moins imprévisible pour un observateur extérieur. En
partant des documents légaux qui définissent pédagogiquement
et organisationnellement le modéle de formation, cet observa-
teur peut faire une premiére approche des contextes institués
de l'intervention des formateurs et des '"se formant', mais
il ne peut pas prédire la structure de cette intervention ni

caractériser le réseau relationnel qui se structure dans l'es-
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pace de formation formelle. Il faut donc admettre qu'en géné-
ral cet espace est, du point de vue organisationnel, plus
ou moins indéterminé.

Il est aussi admissible que cette indétermination augmen-
te lorsque les demandes de formation formalisées par les
"se formant" ne sont pas complétement prévisibles pour 1l(es)'
institution(s) de formation. Dans ce cas, l'indétermination
est non seulement une cbnséquence des stratégies persohnel-
les développées par les formateurs et les ''se formant", mais
elle découle aussi du fait que ceux qui dispoosent du pou-
voir institué ne sont pas sirs de maitriser le contenu des
flux formatifs qui doivent circuler a 1l'intérieur du systé-
me. Méme l'existence d'une offre de formation pré-programmée
autour des exigences de formation de 1l'institution employeu-
se et de 1l'image que les formateurs se font des demandes de
formation des "se formant" n'annule pas cette marge d'indé-
termination. Elle ne fait, en réalité, qu'élargir les con-
flits de pouvoir au processus de définition des objectifs
inducteurs de formation.

En analysant ce processus d'une fagon détaillée nous al-
lons nous apercevoir, en effet, que formateurs et '"se fqrmant"
développent des stratégies contradictoires visant a re-valo-
riser la marge d'incertitude que chacun d'eux.. contrdle
dans la formalisation des demandes de formation. Les for-
mateurs y mettent surtout en relief les exigences de for-
mation de l'institution employeuse, ou mieux, 1la traduction
de ces exigences en critéres d'évaluation & la conception
de laquelle ils ont participé en utilisant & cet effet 1la
marge d'interprétation de ces exigences dont ils disposent.
Les "se formant', & leur tour, essayent de profiter des con-
flits internes entre les formateurs en introduisant une

tendance a l'hétérogénéisatioh et a 1'imprévisibilité des

demandes de formation.
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Traversée par les mécanismes de légitimation des activités
de formation’ , cette pré-définition du contenu des flux
formatifs ne produit pas une définition précise des situa-
tions de formation. Les rapports entre 1'offre et la deman=
de de formation sont ré-actualisés pendant la planification
et l'exécution des séances de formation qui induisent une
distribution des taAches et 1'établissement de rapports de
pouvoir dont la caractérisation n'est possible que par ré-
férence aux pratiques évaluatrices.

En admettant et en prouvant empiriquement que 1'évalua-
tion joue un rdle fortement central dans la structuration
des rapports de pouvoir du systéme de formation, nous ne
pouvons accorder qu'une valeur heuristique au découpage
que nous avons proposé du processus de formation en :

- définition des objectifs inducteurs de formation H

- planification et exécution des séances de formation ;

- évaluation des "se formant".

En réalité, dans ce processus, ces trois moments ne se
succédent pas dans le temps d'une fagon rigide et séquentiel-
le, mais "trés fréquemment ils se développent selon un mode
interactif, cyclique et peuvent méme coexister." (1) Le
découpage temporel proposé doit, de cette fagon, &tre ac-
compagné par une articulation institutionnelle.

L'adoption de ce modéle interactif suppose, en outre, que
les dimensions analytiques que nous allons retenir, a savoir

- le processus de définition des objectifs inducteurs de
formation, _

- la caractérisation des flux formatifs qui partent des
formateurs et de ceux qui arrivent aux '"se formant",

- le rdle joué par les formateurs et les '"se formant" dans

(1) .M. BARBIER. - L'évaduation en formation, - Prespea Uni-

vernsitaines de France, 7985, p. 25.
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la planification et 1l'exécution des séances de formation,

- le processus d'évaluation des ''se formant"/ soient en-
visagés plutdt comme des aspects a prendre en considération
dans 1'étude empirique d'un processus de formation que.com-
me les phases les plus importantes de ce processus.

En outre, la structure du processus de formation n'étant
pas complétement pré-déterminée, persistent des '"zones d'in-
certitude" organisationnelle ol se structurent les stratégies
d'intervention des acteurs visant a assurer le contrdle de
ces '"zones". Or, comme nous l'avons déja suggéré a plusieurs
reprises, l'existence de ces stratégies nous pousse a admet-
tre que :

- 1les facteurs qui déterminent la structuration d'un sys-
téme de formation ne sont pas seulement de nature pédagogi-
gue ; les solutions pédagogiques ne sont, en réalité, gqu'une
traduction dans un langage particulier des réponses trouvées
a des questions de caractére socio-institutionnel; elles in-
fluencent ces réponses et subissent leur influence, mais ne
les déterminent pas complétement ;

- les acteurs ne représentent pas de la méme fagon les
contextes institutionnels de réalisation des t&ches caracté-
ristiques du processus de formation: dans lequel ils sont
engagés ; ils construisent des représentations singuliéres
qui, étant un produit de leurs stratégies d'intervention,
sont, en méme temps, des '"analyseurs" des relations conflic-
tuelles entretenues entre eux.

Dans cette perspective, notre recherche portera fondanen-
talement sur les aspects socio-institutionnels qui agissent
sur l'analyse des besoins. de formation/- la mise en oceuvre
de certains dispositifs pédagogiques dans la réalisation du
travail de formation et la structuration des mécanismes de

légitimation caractéristiques du processus d'évaluation.
Les représentations que les acteurs se font de ce processus
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constituent le matériel a travers lequel nous allons carac-
tériser les stratégies développées par les formateurs et
par les '"se formant" et identifier, par la suite, ces as-
pects socio-institutionnels.

B - L'ANALYSE DE BESOINS ET LA LEGITIMATION DE L'OFFRE DE
FORMATION

1. Le contexte institué pour la production des objectifs

inducteurs de formation

Il existe un champ d'activités dans les processus de for-
mation qui n'a jamais été suffisamment traité comme sujet d!'
étude : c'est celui qu'engendrent les procédures qui condui-
sent & la définition des objectifs de formation.

Il y a, en effet, une tradition pédagogique qui exclut
ce champ de travail analytique pour se pencher presqu'exclu-
sivement sur les stratégies de formation et les mécanismes
qui peuvent permettre l'objectivation de 1'évaluation des
systémes de formation et/ou des "se formant'. La recherche
d'une cohérence entre objectifs, stratégies de formation et
évaluation est, en général, accompagnée par une technocra-
tisation de la réflexion sur les objectifs dans laguelle
on considére, implicitement, le processus de leur production
comme une 'donnée'" dont 1'étude n'a aucun intérét scientifi-
que. Pourtant, les objectifs qui sont censés structurer les
procédures de formation et d'évaluation sont toujours une
expression de 1'état des rapports complexes gu'entretiennent
les institutions et les acteurs engagés dans la structura-
tion de l'espace de formation ; ces rapports, puisqu'ils

engagent évaluateurs et évalués peuvent, en outre, &tre ins-
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crits dans une prédéfinition de la structure de 1l'espace ou
se déroule le processus d'évaluation.

Les phénoménes qui "traversent" la définition des objec-
tifs de formation doivent, de cette fagon, &tre inscrits
dans la réflexion portant sur les systémes de formation.

La titularisation en exercice, puisqu'elle institution-
nalise un processus explicite d'analyse des besoins de for-
mation ou les '"se formant" sont censés jouer un r8le parti-
culiérement actif, peut devenir un objet d'étude trés riche
pour l'éclaircissement de cette problématique. Dans ce modé-
le de formation, en effet, les 'se formant", & travers leurs
Plans Individuels de Travail (P.I.T.) sont censés formuler
des demandes individuelles de formation autour desquelles
devrait se structurer 1l'offre de formation. Une offre néces-
sairement trés flexible, puisque comme le constate André Pe-
retti, en reprenant la loi de la variété requise établie
par Ashby , '"dans un systéme hypercomplexe, le sous-systéme
qui assure la régulation (des demandes, des rapports et plus
généralement des problémes d'ajustement ou de fonctionnement)
doit disposer d'une variété de réponses ou de solutions au
moins égale & la variété des besoins et des problémes du sys-
téme et de son environnement ; si la variété de solutions
et de relations offertes est insuffisante, le sous-systéme
fonctionne comme réducteur et non plus comme régulateur ;

il entraine des blocages et des ruptures qui favorisent les
"effets pervers'" du systéme". (1)

Qu point de vue institutionnel, ce processus d'analyse
de besoins peut, ainsi renforcer la tendance vers 1'hétéro-
généisation du systéme:et créer un espace d'incertitude dont

le contrdle par les formateurs n'est pas assuré au départ.

(1) A. PERETTI. - Du_changement a d'ineatie. Dialeciique de
4a _pengonne et des pysiémes soclaux. - Dunod, 1981, pPe 225,
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Ceux-ci ne peuvent pas, en effet, prévoir toutes les deman-
des de formation qui leur sont adressées puisqu'elles sont
construites a partir d'une réflexion sur des expériences
professionnelles nécessairement diversifiées.

L'expérience professionnelle des "se formant'" n'est toute-
fois pas le seul aspect & prendre en compte dans 1'élabora-
tion du Plan Individuel de Travail. Il faut aussi que ces
Plans soient formellement cohérents avec le contenu des pro-
jets spécifiques et du plan de formation de 1'école. Or,
cette exigence formelle introduit une tendance & 1'homogé-
néisation de la demande qui trouve dans les caractéristiques
structurelles du marché du travail des enseignants au Portu-
gal les conditions institutionnelles de son renforcement.

Aprés leur titularisation, les ET n'acquiérent pas, en
effet, automatiquement la place d'enseignant titulaire dans
une école. Ils n'acquiérent que le dzoit de participer & un
concours dans lequel, outre leurs collégues du méme groupe
de disciplines, sont engagés d'autres enseignants titulaires
qul ne sont pas encore placés dans 1l'école qui leur convien-

| drait le plus. Et dans ce concours, ou en général il n'y a
pas beaucoup de places & pourvoir, la classification profes-
sionnelle qu'on posseéde joue un rdle déterminant. Le systéme
de formation s'articule donc avec un marché du travail ca-

. ractérisé par l'existence d'un excédent de demandes de pla-
ces de titulaires par rapport & l'offre. Dans une structu-
re de ce type, si les ET veulent réaliser la valeur d'échan-
ge de leur formation, ils doivent 1la planifier dés le début
de fagon a ce qu'elle ne s'éloigne pas des attentes implici-
tes ou explicites de leurs évaluateurs. Et, ces attentes sont,
d'une certaine fagon, explicitées dans les projets spécifi-
ques et dans le Plan de Formation de 1l'école.

Les projets spécifiques, en réalité, contiennent une dé-

finition d'objectifs qui se répartissent entre les trois
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domaines de formation (Systéme Educatif, Ecole et Classe)

et qul expriment les exigences de formation de l1l'institution
employeuse a partir ‘desquelles 1'évaluation des ET est cen-
sée €tre organisée. Le document qui est censé réguler les
pratiques des intervenants dans 1l'évaluation a été, en effet,
construit autour.de ces exigences de formation et son con-
tenu trés structuré laisse une marge d'adaptation réduite

aux caractéristiques singuliéres des projets de formation
construits autour d'une réflexion sur 1l'expérience profession-
nelle des "se formant'. Par ailleurs, le type de formation
offerte par les OP est fondamentadiement structuré par les pro-
jets spécifiques puisque ceux-ci ont activement participé a
leur conception. Une partie importante de 1'offre de forma-
tion que les ET trouvent sur le marché de formation est,
ainsi, structurée par 1l'institution employeuse qui la reva-
lorise par le biais de l'effet conjoint dé deux facteurs

- les caractéristiques intrinséques de 1'instrument d'é-
valuation ;

- l'importance acquise par le processus d'évaluation et,
donc, par cet instrument en conséquence des caractéristiques
structurelles du marché du travail des enseignants au Portu-
gal.

Les effets institutionnels qui résultent de la référence
obligatoire des P.I.T. au Plan de Formation de 1'école sont
également une conséquence de cette sur-valorisation de 1la
valeur d'échange de la formation.

Le r8le joué par ce Plan de Formation est, en réalité,
trés ambigli. ‘D'une part il se présente explicitement comme
une offre de formation que 1'école adresse aux "se formant"
pour qu'ils puissent profiter d'un ensemble d'activités de

formation ayant en vue 1l'accomplissement de leurs objectifs
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dans les domaines du Systéme Educatif et de 1'Ecole (1).
Mais, d'autre part, une fois que cette offre a été formulée
par le Conseil Pédagogique dont le r8le d'évaluation dans
ces deux domaines de formation est particuliérement impor- |
tant, elle tend a devenir une expression des attentes im-
plicites de ces évaluateurs. Et, s'il est vrai que les
membres du Conseil Pédagogique doivent toujours mettre en
rapport 1l'évaluation proposée avec 1l'instrument d'évalua-

tion, il est aussi vrai que, comme nous allons le montrer,

plus tard, cet instrument est toujours ré-interprété par

ses utilisateurs. Le Conseil Pédagogique peut donc construi-
re un ensemble d'attentes par rapport aux ET qui, n'étant
pas explicitéesdans l'instrument d'évaluation, sont impli-
citement définies dans 1l'offre formulée par cette structu-
re de gestion de la formation.

Dans ce cas, comme nous allons le montrer plus tard,
nous nous trouvons non seulement devant une situation de
sur-valorisation d'une offre de formation mais aussi devant
une transformation de cette offre en demande de formation.
Les Plans de Formation des écoles sont, en effet, trés sou-
vent élaborés a partir des P.I.T. des '"se formant" et ils
constituent plutdt une tentative d'articuler les activités
que ceux-ci se proposent de réaliser qu'une planification

des activités qui leur sont offertes (2). les Pianas de Fosr-

(1) &n toute nigueun, de Conseid Pédagogique n'organise pas un
ensembde d'activités de foamaztion gqu'id se propose d'exé-
cuten, madis dans ce Pdan de Formaition, id expdicite une
demande de foamation que d'écodle adresse aux inatitutions
de foamation gqui deur sonit "exéteaieures', & ceux qudi, a
d'écode sont institués du rdle de Lonmateuns et méme &
ceux qu'y se trouvenit, fommeddiement, dans une saltuation
de foamation.

(2] 4 fLauz remanquer que cette aiiuation n'est pas seulement
une congéquence d'une aititiitude dédibérée deas C.P. Si L'on
anadynse, en effet, des orientations adrepséens par des Di-
dectilons Généaales, on peuit coasntaiten que des pitauctunreps
centrades de cooadinaition de da titudaiisaition en exercice
piimudlent cetie "inteapaétaiion” du Pdan de Foamation de
L'écolde. :
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mation de {'Ecode tendent donc & devenia une simpde descaip-

tion des compétences exigées des ET et des activiitém qu'ids
se propodent de néadisen poun des acquérin et leas meititre en
pratique. 7

La structure de la situation ou se réalise 1l'analyse des
besoins de formation des '"se formant'", en incitant ceux-ci
a toujours mettre en rapport les pratiques formatives avec
la réalisation de leur valeur d'échange, contribue ainsi a
la réduction de la variété des demandes de formation et ren-
force la tendance a ce qu'elles soient fagonnées par une
offre pré-programmée. Et, paradoxalement, cette offre tend
& devenir une synthése de références que les ET doivent
prendre en compte pour réaliser la valeur d'échange de leur
formation et un ensemble d'actions de formation dont ils
peuvent profiter. Les PIT ne peuvent donc &tre envisagés
comme "“"des instruments individuels de formation, mais ils ont
tendance a décrire les activités que les ET croyent €tre cel-
les qui répandent le mieux aux attentes des DT et des (P et
aux désirs des CP." (1) Ils sont élaborés dans une situation
institutionnelle dans laquelle la référence aux pratiques
de légitimation devient presque obligatoire et ou, méme si
les formateurs sont physiquement absents, l'offre de forma-
tion qu'ils formulent joue toujours un rdle déterminant.

Le processus de définition des objectifs inducteurs de
formation n'est pas toutefois déterminé seulement par des
facteurs de caractére structurel. Ceux-ci, si bien qu'ils
jouent un rdle important, définissent seulement les contours
du champ institutionnel & 1l'intérieur duquel se développent

les stratégies d'intervention des formateurs et des '"se for-

(1) Alliwmation faite par un &I au counrs d'une séance de
néfdexdion agun da titudardsailion en exescice réadinée

@ 4'fcodle Secondaire de Monsennaite Les 26 et 27 Septem-
bre 7987.
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mant" normalement légitimées par un discours pédagogique.

Il nous faut donc caractériser ces stratégies ainsi que les
exigences formelles qul sont imposées par des déterminants

pédagogiques spécifiques.

2. Les aspects formels du processus d'analyse des besoins

Elaborés par les ET avec l'aide de leurs formateurs, les
PIT ne peuvent €tre légitimés qu'aprés l'assentiment du CP
de 1'école. Cette structure est, en effet, formellement char-
gée de veiller a la cohérence du PIT avec 1le projet spéci-
fique et le Plan Annuel de Formation de 1'école, ainsi que
de vérifier la possibilité d'exécution des activités propo- -
sées par les ET. Il est ainsi chargé de vérifier la cohéren-
ce des demandes individuelles de formation avec 1l'offre de
formation. Si cette cohérence n'existe pas, le CP doit pré-
ter un appui aux ET pour la re-formulation de leurs Plans.
de Formation, c'est-a-dire, doit agir sur la demande de fa-
gon & ce que celle-ci devienne conforme a l'offre.

En général, ce ne sont toutefois pas 1a les aspects les
plus importants pris en compte par les CP dans l'appréciation
des PIT. Sauf dans des situations extrémes ou la contradic-
tion des PIT avec les documents légaux est manifeste, cette
appréciation ~porte sur les aspects formels. Elle porte en
effet fondamentalement sur la conformité formelle des PIT
par rapport aux principes normatifs de la programmation pé-
dagogique tels qu'ils sont interprétés par quelques usagers
de la pédagogie par objectifs. La maftrise de ces principes
normatifs étant 1'un des objectifs de formation définis par
l1'institution employeuse, les CP exigent ainsi que les ET
soient capables de maltriser au début de leur cycle de for-
mation des compétences qui ne leur sont exigées qu'a la fin

de ce cycle.
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Or, s'il est certain que cette exigences formelle n'em-
péche pas les ET de procéder a une analyse des besoins qui
ne soit pas complétement déterminée par la structure de 1!
offre de formation, il est aussi évident qu'elle rend diffi-
cile la formalisation des résultats de cette analyse et dé-
tourne la préoccupation des ET vers les aspects formels de
l'expression de leurs "besoins". En ce sens, elle agit com-
me un facteur de réduction de l'espace d'incertitude con-
tr61é par les ET et, donc, comme un facteur de renforcement
du pouvoir des formateurs sur les 'se formant'",.

3. Les besoins institués et les pratiques sociales

Bien qu'important, 1l'inventaire des conditions objecti-
ves qui influencent le processus d'analyse des besoins ne
nous fournit toutefois pas les éléments nécessaires a la
compréhension de ce processus dans toute sa complexité. Com-
me le remarque Jean-Marie Barbier et Marcel Lesne, '"ce qui
est important pourcaractériser une pratique d'analyse des
besoins est peut-€tre moins de décrire la combinaison des
opérations et outils qu'elle utilise que de savoir d'ou el-
le part et a quel type de résultat elle parvient, quels
moyens sont indispensables pour obtenir ce résultat et sur-
tout dans quel type de rapports se trouvent les différents
agents qui y sont impliqués." (1)

Dans la titularisation en exercice, bien que les OP soient
objectivement attachés aux exigences de formation definies
par l'institution emplyeuse et les TT & 1'interprétation que
les CP font de ces exigences, la conduite qu'ils adoptent
dans le processus d'analyse des besoins peut n'étre pas dé-

terminée complétement par ce lien institutionnel. Puisqu'ils

(1) G.M. GARGIER et M. LESNE. - L'anadyse des besoings . en Lorma-

tion. - Robeat Jauze, 1977, P 43.




sont censés jouer un rdle de formateurs, ils peuvent ozsien-

ten pédagogiquement leur intervention en agissant ainsi
comme "faciliteurs'" de l'émergence de besoins individuels

de formation qui s'opposent aux tendances homogénéisantes
inscrites dans la structure de la situation ou se réalise
l'analyse de ces besoins. De méme, bien que les '"se formant"
soient objectivement incités & '"orienter" leur intervention
a partir de l'image qu'ils se font des attentes de leurs é-
valuateurs, ils gardent toujours une maage de {ibeaté dont
l1'utilisation peut leur permettre d'investir stratégique-
ment en empé€chant le fagonnement des demandes de formation
par une offre pré-programmée. Ce type d'intervention est
méme légitimé par les principes pédagogiques qui.orientent
la titularisation en exercice ...

Il y a donc une contradiction entre la structure insti-
tutionnelle de l'espace ou se réalise l'analyse des besoins
de formation et 1l'orientation pédagogique qui est censée or-
ganiser l'intervention des formateurs et des '"se formant".
Cette contradiction nous pousse & admettre que cet espace
peut devenir un espace générateur d'innovations dans le do-
maine de la formation des enseignants. '

Tout en étant structuré institutionnellement par des fac-
teurs qui lui sont "extérieurs'", le processus d'analyse des
besoins de formation est aussi produit par les acteurs qui
y sont engagés directement et qui disposent d'une autonomie
relative par rapport aux intéréts des institutions auxquel-
les ils sont attachés. La caractérisation de ce processus
exige donc qu'on caractérise empiriquement les comportements
adoptés par les formateurs et les "se formant" & 1'intérieur
de ce processus.

Or, comme nous 1l'avons déja suggéré A plusieurs reprises,

cette caractérisation empirique peut &tre réalisée en utili-
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sant la représentation que les différents acteurs se font

du processus dans lequel ils sont engagés. Nous pouvons donc
nous appuyer sur les réponses des OP aux questions 33 de
l'enquéte 3, sur les réponses des DT aux questions 31

de 1l'enquéte2 et sur les réponses des ET aux questions 3 3
de l'enquétel1 , en utilisant subsidiairement le contenu des
interviews faites auprés des OP, DT et ET.
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- L'intervention des Orienteurs Pédagogiques

Les documents que les ET peuvent utiliser pour 1l'élabo-
ration de leurs PIT sont nombreux. Chacun d'eux constitue
une référence et son utilisation présuppose une configura-
tion déterminée de 1l'espace organisatif dans lequel s'est
déroulé le processus d'analyse des besoins. En tenant comp-
te "seulement des documents prévus dans les enquétes 1 et
3, on peut, en effet, admettre que

1. 1'utilisation des projets spécifiques exprime 1la
prise en compte de 1l'offre de formation formulée par les
OP a partir des exigences de formation de 1'institution
employeuse et n'exige pas 1l'établissement de rapports en-
tre les ET.

2. l'utilisation du Plan de formation de 1'école présup-
pose l'existence de contacts interdisciplinaires entre les
DT d'une méme école et, éventuellement, entre les ET et ex-
prime la prise en compte des exigences de formation de 1!
institution employeuse qui, dans les domaines du Systéme
Educatif et de 1'Ecole, sont interpré%es au niveau de 1'
école, ayant en vue le réajustement que les DT y font du
référant institué pour 1'évaluation (1l'instrument d'évalua-
tion).

3. l'utilisation de 1l'instrument d'évaluation exprime la
prise en compte des exigences de l'institution employeuse
traduits opérationnellement sous la forme d'un référ nt
institué pour 1'évaluation dont le langage est maltrisé
fondamentalement par les OP.

4. l'utilisation des PIT d'autres ET appartenant au méme
groupe de disciplines et qui font la méme année de formation
présuppose l'existence de contacts réguliers au niveau du
groupe de disciplines assurés, éventuellement par le LT de
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ce groupe.

5, l'utilisation des PIT des LT d'autres groupes de dis-
ciplines et de la méme année présuppose l'existence de con-
tacts interdisciplinaires entre les &1 qui ne sont pas néces-
sairement contrdlés par les DT ou par les CP

6. l'utilisation des PIT d'ET du méme groupe de discipli-
nes et d'autres années présuppose une situation institution-
nelle semblable & celle gque nous avons décrite en 4, mais
présuppose encore que les ET prennent éventuellement en
compte les attentes implicites de leurs évaluateurs dans le
domaine de la classe.

7. l'utilisation des PIT des BT d'autres groupes de dis-
ciplines et d'autres années, en plus de présupposer l'exis-
tence d'un espace organisatif semblable a celui gue nous
avons décrit en 5., présuppose encore que les ET essayent
de décoder les attentes implicites du CP qui seront utili-
sées dans leur évaluation dans les doinaines du Systéme wdu-
catif et de 1'Ecole.

Si 1'on fait maintenant une analyse comparée entre :

- les types de documents que les OP considérent que les
ET ont pris en compte dans 1'élaboration de leurs PIT et
les documents que ceux-ci déclarent avoir pris en compte,
et,- l1'importance relative qui, d'aprés les OP et les ET,

a été accordée & chacun de ces documents,

on peut identifier les traits caractéristiques de la repré-
sentation que les CP et les LT se font du processus d'ana-
lyse de vbesoins. k£t, si 1l'on admet que la représentation que
se font les UP est, en guelque sorte, fagonnée par leur
expérience vécue dans ce processus, les différences gu'elle
présente par rapport & la représentation des LT exprime,

en derniere analyse, le sens de l'intervention des (P dans

la détermination des objectifs inducteurs de formation.
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Or, les données du tableau I nous montrent que ces deux

types de représentations sont qualitativement différentes

(X2 =

17,52 significatif pour un seuil p =

TABLEAU I

0,C10).

Documents utilisés dans 1l'élaboration du PIT, selon l'opinion des

OPs et des ETs

PITs d'autres enseignants

en titularisation ——m

Y

De la méme D'autres an
De la méme D'autres am
. Plan de for- Instrument année et 4' ntes et du
Projet . année et nées et
L. mation de d*évalua- autres grow méme groupe
spécifique i groupe de . groupes de
l1'école tion B pe de dis- de disci-
disciplines o . disciplines
ciplines plines
88,5% 88,5% 50,0% 57,7% 3,8% 11,5% 0,08
op
S (23) (23) (13) (15) (1) (3) (0)
83,4% 79,3% 24,9% 35,0% 15,7% 28,1% 18,9%
ETS (181) (172) {54) (76) (34) (61) (41)
x2 = 17,52 6 degrés p = 0,010

Ainsi, la moitié des OP (50 %) considére que, dans 1'é-

laboration de leurs PIT,

portance a l'instrument d'évaluation,

tandis que,

parmi

les ET ont accordé une grande im-

les ET, le pourcentage correspondant n'est gue de 24,9 %.

En outre,

en ce quil concerne l'utilisation des PIT c&'au-
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tres ET, la presque totalité des OP qui considérent que cés
PIT ont été utilisés, pensent qu'ils appartiennent a des ET
du méme groupe de disciplines et de la méme année de forma-
tion. En revanche, un pourcentage significatif d'ET consideé-
re avoir accordé une importance significative aux PIT de
leurs collégues appartenant & d'autres groupes de discipli-
nes ou qui ne sont pas dans la méme année de formation.

Ces différences étant 1l'expression du sens donné par les
OP a leur intervention, on peut alors constater que ceux-ci
essayent de valoriser surtout les exigences de formation de
l'institution employeuse en incitant les ET a les prendre
en compte en faisant référence & un document qui les expri-
me sous leur forme de compétences directement mesurables
& travers un référant dont les OP sont censés mattriser le
langage. Cette intervention des OP est, en outre, accompa-
gnée d'une organisation de l'espace institutionnel ou est
produite la définition des objectifs de formation qui pri-
vilégie les contacts institués a 1'intérieur d'un méme grou-
pe de disciplines au dépens des contacts interdisciplinaires
et des contacts qui permettent un échange avec les ET qui
ont déja vécu une expérience dans le systéme de formation.

llais les différences entre les représentations des OP
et des LT ne portent pas seulement sur la structure des do-
cuments utilisés. Les données du tableau II, nous montrent
qu'elles portent encore sur 1'importance moyenne accordée
& chaque document. Les OP craent en effet gue les ET ont ac-
cordé une importance plus grande aux projets spécifiques, a
l'instrument d'évaluation et aux PIT du méme groupe de dis-
ciplines que celle que ceux-ci déclarent leur avoir accordée.
Les ET, en revanche, accordent une importance nettenient plus

grande au Plan de Formation de 1'école et, principalement,
aux PIT de leurs collégues d'autres groupes de disciplines



que ne le pensent les OP:

TABLEAU II

sés dans l1'élaboration du PIT,
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Importance moyenne du r&le joué par chacun des documents utili-

selon l'opinion des OPs et des ETs

De la méme

De la méme

‘——Pl'rs d'autres enseignants en titularisatiom

D'autras an

D'autres an

Plan de for- Instrument année et 4° ntes et du
Projet ) année et nées et
. mation de d'évalua- autres grov- | méme groupe
spécifique . groupe de ) groupes de
1técole tion . pe de dis- | de disci-
disciplines . . disciplines
ciplines plines
OPs 1,61 1,39 1,42 1,36 1,00 1,50 0,00
ETs 1,48 1,48 1,26 1,36 1,24 1,38 1,34

Ces données qui confirment ce que nous avons dit tout a

l'heure, nous suggeérent encore que l'intervention des CP est

aussi une tentative de sous-valorisation de l'offre de for-

mation structurée a 1l'école,

c'est-a-dire,

de sous-valorisa-

tion de la marge d'interprétation que les DT font des exi-

gences de formation de l'institution employeuse et qui leur

pernet de ré-ajuster le référant institué pour 1l'évaluation.

Les paramétres qui peuvent expliquer 1l'intervention des
OP ne sont évidemment pas de nature pédagogique. Dans cette
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intervention '"une opération privilégiée se dégage qui est
celle de 1l'évaluation" (1), ou mieux, celle de rendre cohé-

rents les objectifs de la formation avec le référant insti-

tué pour 1'évaluation. Les OP essayent, en effet, de profi-
ter de leur r8le d'intermédiaires entre l'institution em-
ployeuse et les acteurs qui effectivement réalisent 1'éva-
luation des "se formant' pour augmenter leur pouvoir sur le
systéme de formation. Evidemment, cette intervention ne fa-
cilite pas 1l'émergence de besoins individuels et diversifiés,

" de cens

mais edde viage fondamentadement da "normadination
besoins en des intégranit dans une offnre pré-programmée de
fagon & ce que ce 40oit davanitage Les acteunrs qui ont fLon-

mudiée cette offre ceux qui maltrisenit Les inatrumenits néces-
saires a Ad'évaduazion des effets produits par e processus

de formation sun des "se fLoamanzt”.
- L'intervention des [lélégués a la Titularisation

Dans une pré-enquéte que nous avons réalisée auprés des
DT, on a constaté que leurs réponses a une guestion portant
sur l'importance qu'a leur avis les ET ont accordée aux dif-
férents documents prévus dans 1'élaboration de leurs PIT
se distribuaient en deux grands groupes

1. un groupe important de DT considéraient comme treés
important le rdle joué par tous les documents mentionnés sur
la liste

2. un autre groupe moins important de OT considéraient gue
seuls le Projet spécifique et le Plan de formation de 1'
école avaient joué un rdle important, tandis que les autres
documents n'avaient joué aucun rdle.

Cette distribution de réponses, bien qu'elle soit un in-

dicateur important quant & la division des OT en ce gui

(1) Gl BARLIER ez M. LESNE, - L'anadyse de besoins en
Loamation. - p. 46,
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concerne leur attitude envers le processus de conception du
PIT, ne nous permet toutefois pas de re-construire la repré-
sentation qu'ils se font de ce processus.

Il nous fallait donc suivre un autre cheminement. Ainsi,
nous avons demandé directement aux DT leur opinion sur le
type de préoccupations manifestées par les ET dans 1'élabo-
ration des PIT et nous avons classé leurs réponses en deux
groupes

1. le premier intégrait les réponses des DT qui considé-
raient que c'était les formateurs qui avalent préjxé 1'appui le
plus important aux ET dans 1'élaboration de leurs PIT ;

2. un autre groupe comprenant les réponses des DT qui
attribuaient ce rdle aux "se formant" eux-mémes.

Les réponses de ces deux groupes de UT sont, comme nous
le montre le Tableau III, qualitativement différentes (X2 =
6,70 significatif pour un seuil p = 0,025). La réponse aux
exigences de formation définies dans le plan de formation
de 1'école est la préoccupation prioritaire des ET d'aprés
l'opinion d'un pourcentage significatif (48,6 %) de DT du
premier groupe, tandis que la presque totalité des DT du
deuxiéme groupe considerent que les ET cherchent une répon-
se a leurs besoins de formation (42,1 %) ou choisissent les
activités de formation qui leur permettent le mieux de met-
tre en pratique les compétences valorisées dans 1'instru-
ment d'évaluation.

Or, si 1'on admet que ces différences découlent, dans une
large mesure, d'expériences institutionnelles différentes,
on doit admettre aussi que les réponses des UT du premier
groupe sont celles qui expriment le mieux le sens de 1!
intervention des DT dans le processus d'analyse des besoins.
Dans ces conditions, 11 n'est pas excessif de dire que 1!

intervention des DT dans le processus d'analyse des besoins
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TABLEAU IIIX

Opinion des DTs par rapport aux préoccupations manifestées par
les ETs dans le processus de conception de leurs PITs

Mise en scé-
Réponse aux e-| ne des compé-
Réponse aux be- .p € pé
soins de forma- | X19ences du| tences valo- /R
i plan de forma-|{ risées dans / TOTAL
on
tionde 1'école| l'instrument
d'évaluation
DTs qui considerent avoir é&té
les "formateurs® A préter lap- 25,7% 48,64 25,7% 7,5% 76,9%
pui le plus important dans la (19) (36) (19) (6) (80)
conception du PIT
DTs qui considerent avoir éta
les "se formant® A préter lap
, : 42,13 15,8% 42,10 20,8% 23,18
pui le plus important A leurs
A (8) (3) (8} (5) (24)
colldgues dans la conception
du PIT
29,08 41,98 29,0% 10,6%
TOTAL
(27) {39) (27) (11} (104)
x2 = 6,7 2 degrés de liberté p = 0,025

s'oriente vers la sur-valorisation du Plan de Formation de
l'école.

L'individualisation des Projets de formation des ET n'est
donc pas la préoccupation prioritaire de leurs formateurs.

L'intervention de ceux-ci ne fait que renforcer les ten-
dances a l'homogénéisation qu'on a pu dégager & travers 1'
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identification des paramétres caractéristiques du contexte

institué pour la définition des objectifs inducteurs de
formation.

- Les tendances a 1'homogénéisation et 1'espace de diver-
sification des demandes de formation

En visant implicitement la re-valorisation d'une offre
pré-programmée, les comportements adoptés par les OP et
les DT dans le processus d'analyse des besoins ne garantis-
sant . toutefois pas 1'homogénéisation des demandes de for-
mation. En fait, s'il est certain que la structure objec-
tive de la situation dans laquelle cette analyse se réali-
se, favorise les tendances vers 1l'homogénéisation, il est
aussi certain que les stratégies d'intervention des OP et
des DT ne sont pas nécessairement convergentes et qu'i}s
ne sont pas seuls acteurs a intervenir disectemenit dans ce
processus.,

Les ET dont les stratégies d'intervention seront étudiées
par la suite, essayent, en effet, de s'opposer aux straté-
gies développées par leurs formateurs et garantissent ain-
si une certaine marge d'indétermination & leurs demandes de
formation. En outre, bien qu'elles soient morphologiquement
semblables, les stratégies d'intervention des OP et des DT
ne poursuivent pas les mé€mes objectifs. Les OP essayent d'
inciter les ET & demander des activités de formation dont
les résultats peuvent &tre directement mesurés en utilisant
1'instrument d'évaluation, tandis que les DT valorisent
surtout les activités qui sont prévues dans le Plan de For-
mation de 1'école et qui leur permettent d'utiliser la mar-
ge d'interprétation de cet instrument qu'ils possédent.

I1 s'agit donc de deux stratégies structurées dans un
autre champ d'activités que celui de l'analyse des besoins
de formation, mais qui agissent sur ce champ en y introdui-
sant deux tendances homogénéisantes dont la coexistence

conflictuelle peut produire une tendance a la diversifi-
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cation des demandes de formation. Raymond boudon a montré

& ce sujet que la coexistence, & l'intérieur d'un systéme,
d'acteurs poursuivant des objectifs stratégiques différents
mais morphologiquement semblables peut produire des effets
pervers ou des effets d'agrégation, c'est-i&-dire des effets
"qui résultent de la juxtaposition de comportements indivi-
duels sans €tre inclus dans les objectifs recherchés par
les acteurs" (1).

Cette tendance potentielle vers 1l'hétérogénéisation - ré-
sultant de la confluence de deux tendances homogénéisantes -
sera, treés probablement, localisée dans les domaines du
Systéme Educatif et de 1'kcole, puisque c'est sur ces deux
domaines de formation que portent les activités prévues
dans le Plan de Formation de 1l'école. Il est d'ailleurs si-
gnificatif que les innovations les plus importantes produi-
tes dans la périphérie du systéme aient été "engendrées"
par les activités développées explicitement dans ces deux

domaines de formation ...

- Les "se formant" devant les stratégies de leurs formateurs

Les aspects contradictoires des stratégies d'intervention
des formateurs ne sont pas seules responsables de la création
d'un espace de diversification des demandes de formation qui
s'oppose aux tendances homogénéisantes inscrite dans la struc-—
ture objective de la situation dans laguelle elles sont for-
malisées. L'intervention des ET élargit, en effety cet espa-
ce et contribue & la réalisation de cette tendance potentiel~
le.

(7) R. LOULON.- E2lel pervers et ordae socdai. - Presses uni-

veasitadiies de France, 1979, p. 10.
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TABLEAU IV

Documents utilisés par les ETs dans l'élaboration de leur PIT en
fonction de la structure qui leur a prétée un appui particuliére-

ment important .

PITs d'autres enseignants en titularisation-——
F !
De la méme| D'autres an
De la méme D'autres am
X Plan de for- |Instrument année et d'| nhes et du .
Projet . année et neset grou-
. mation de |d ' évalua- autres grouv { méme groupe A TOTAL
spécifique . groupe de . . pes de dis-
1'école tion o pe de dis-| de disci- L
disciplines i i ciplines
ciplines plines
ETs qui ont regu
un appui particu- 100,0% 50,08 66,7% 16,7% 0,00 41,7y 25,0% 6.1%
lidrement impor- (12} (6} (8) (2) (0) () (3) (12)
tant de leur oOP
ETs qui ont regu
un appui particu- 79,54 83,00 18,2% 30,7y 13,6% 19,3 17,0% 44,40
lidrement impor- (70) (73) (16) (17) {12) 17) (15) (88)
tant de leur DT
ETs qui ont regu
un a i rticu-
11a ”“:N' cu 87,8% 81,68 24,54 a,8 21,40 33,7 21,40 49,54
remen r-
oxe it (86) (80) (24) (41) {(21) (33) 21) (98)
tant de leurs col-
lagues




leurs collégues

[

Instrument

De la méme

De la méme

Importance moyenne accordea a chacun des documents utilisés dans

r PITs d'autres enseignants en titularisation-‘

D'autres an-

1'élaboration du PIT par les groupes d'ETs qui considérent. avoir

regu une appui particuliérement important des OPs,des DTs ou de

D'autres an

important de leurs
colléaques

) Plan de for- année et d' |nees et du .
Projet ) année et . ndes et
. mation de |d ' évalua- autres grou méme groupe
spécifique . groupe de T . . {groupe de
1'école tion . pe de dis- [de disci- .
disciplines| = | . disciplines
ciplines plines
ETs qui considérent
. 2 .
avelr regu un appul 1,41 2,00 1,25 1,50 0,00 1,80 1,33
particuliérement
important de leur OP
ETs qui considéarent
. i
avelr regu un appul 1,57 1,42 1,44 1,41 1,25 1,35 1,27
particuliérement
important de leur DT
ETs qui considérent
avoir regu un appui
particuliérement 1,43 1,46 1,29 1,33 1,14 1,36 1,33




Ainsi, si 1l'on analyse,a partir des données des tableaux IV
et V, les conduites adoptées par les ET lorsqu'ils regoivent
un appui particuliérement important de leurs formateurs, on
peut constater que

- les ET qui regoivent un appui particuliérement impor-
tant de leur OP manifestent une préoccupation plus poussée
de prendre en compte les exigences de 1'institution employeu-
se: que celles-ci soient exprimées dans les projets spéci-
fiques (dont la fréquence d'utilisation est de 100 %) ou
dans l'instrument d'évaluation (fréquence d'utilisation de
66,7 %). , _

- les ET qul regoivent un appui impoftant de leur DT.sont
ceux qui utilisent moins fréquemment le projet spécifique
(fréquence d'utilisation de 79,5 %) et 1l'instrument d'éva-
luation (fréquence d'utilisation de 18,2 %) et plus fréquem-
ment le Plan de Formation de l'école (fréquence d'utilisa-
tion de 81,6 %).

Apparemment, la structure des préoccupations manifestées
par les ET dans 1'élaboration de leurs PIT est déterminée
par l'intervention des formateurs, c'est-a-dire que les
changements subis par cette structure en conséquence de 1'
intervention des OP et des DT sont structurellement sembla-
bles aux objectifs stratégiques poursuivis par ceux-ci. Ce-
pendant, si l'on tient compte des données du tableau V, on
constate que ces changements n'expriment qu'une acceptation
formelle de ces objectifs

- le groupe d'ET qui utilisent le plus fréquemment le
projet spécifique et 1l'instrument d'évaluation est en méme
temps le groupe qui accorde une importance en moyenne plus
petite a ces deux documents et une importance moyenne plus

grande au Plan de Formation de 1'école ;
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- les ET qui, en conséquence de 1'appui regu de leur DT,
sont incités a prendre en compte le Plan de Formation de 1'
école sont ceux qui accordent une importance moyenne plus
petite 4 ce document et une importance moyenne plus grande
au projet spécifique et a l'instrument d'évaluation.

Cela veut dire que les situations dont le processus de
structuration contraint les ET a prendre en compte les exi-
gences de formation stratégiquement valorisées par leurs
formateurs sont en méme temps celles ou ces exigences
acquiérent une importance moyenne plus petite. Les ET sont
donc capables de profiter des contradictions existant entre
les formateurs, en développant informellement des contre-
stratégies dans les situations ou ils sont obligés d'accep-

ter formellement les objectifs stratégiques de ceux-ci.

- La production d'objectifs de formation et la (re)produc-

tion des rapports de pouvoir

La définition des objectifs inducteurs de formation par
les "se formant" eux-mémes était, d'aprés l'un des concep-
teurs de la titularisation en exercice, 1l'aspect innovateur
le plus important introduit par ce modéle de formation. La
possibilité d'établir de nouveaux rapports de formation, 1'
augmentation de la flexibilité du systéme maintenant capable
de profiter de l'expérience professionnelle des ''se formant'",
1'intégration de ceux-ci dans 1'école étaient, & son avis,
des conséquences inévitables de ce processus d'analyse des
besoins de formation.

La réalité du processus se présente, toutefoié,d'une fa-
¢gon bien complexe.

Les Plans Individuels de Travail ne sont pas individuels

mais constituent des variations sur les projets spécifiques ;
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la répétition bi-annuelle des mémes actions de formation est
une réalité dont 1'importance ne peut &tre négligée ; les
rapports de formation sont décalqués sur ceux qui vigoraient
avant l'introduction de 1'innovation. En un mot, l'analyse
des besoins de formation n'a pas produit un contexte de pro-
duction ou de gestion d'itinéraires individuels de forma-
tion.

Les responsables de cette situation sont les DT et les
ET et, éventuellement, les OP qui n'ont pas compris le sens
de l'innovation et non pas le projet de l'innovation et ses
concepteurs.

La réalité est, néanmoins, plus complexe.

Le modéle de 1l'innovation, comme nous 1l'avons montré, pro-
duit des contraintes institutionnelles qui induisent une ten-
dance a 1l'homgénéisation de la demande. Les formateurs, pour
leur part, ne font qu'intérioriser ces contraintes et les
traduire dans leur intervention pédagogique.

Par ailleurs, la référence au champ social ou se produit
un jugement de valeur sur les compétences professionnelles
des '"se formant" est une référence obligatoire si l'on

veut expliquer ce processus sans avoir recours a un discours
moraliste.

C'est en effet par référence au champ de 1l'évaluation et
a2 la distribution du pouvoir en son sein qu'il est possible
de déceler la structure du champ ou sont définis les objec-
tifs inducteurs de formation. Le pouvoir de juger se super-
pose, en fait, & la capacité d'identifier les objectifs de
formation pertinents par rapport aux caractéristiques
singuliéres des '"se formant" et a la nécessité de concevoir
des activités de formation cohérentes avec ces objectifs.

La possibilité de produire une offre adaptée aux demandes
de formation plus ou moins imprévisibles est une illusion.
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Les rapports entre l'offre et la demande de formation sont,
en dernier ressort, médiatisés par les rapports d'évaluation.
Cette médiation justifie la transformation de 1'offre de
formation en un inventaire de compétences exigées des '"se
formant" et la tendance a ce que ceux-ci fagonnent leurs
demandes sur une offre pré-programmée.

Apparemment le marché de formation serait ainsi un mar-
ché équilibré. On y trouve, en effet, une offre de formation
adaptée a la demande, ce qui garantirait aux formateurs 1l'e-
xercice du pouvoir de former et aux '"se formant" le devoir
d'étre formés. Les rapports de pouvoir institués dans le
systéme ne serait donc pas objet de conteztation puisqu'ils
seraient fonctionnellement adaptés a un systéme qui veut
trouver une réponse pédagogiquement efficace aux besoins de
formation identifiés par les '"se formant".

Cette réalité cache cependant d'autres aspects qu'il con-
vient de déceler.

D'abord, les objectifs stratégiques des formateurs ne sont
pas nécessairement convergents. Leurs stratégies d'interven-
tion, malgré leur obéissance & des logiques de structura-
tion semblables, ne le sont pas non plus. Les OP et les DT
essayent en fait d'infléchir le processus d'analyse des be-
soins de fagon a ce que celui-ci conduise & l'organisation
d'activités de formation dont les effets puissent &tre direc-
tement évalués gréce au référant d'évaluation qu'ils maf-
trisent le mieux. Chacun d'eux construit toutefois un référant
d'évaluation qui, bien qu'il soit décalqué sur les exi-
gences de formation de l'institution employeuse, présente
certaines variations en conséquence de la marge d'interpré-
tation des exigences dont chacun d'eux dispose. Leur inter-
vention homogénéisante produit, de cette fagon, un espace

potentiel d'hétérogénéisation dont les ET essayent de profi-
ter,
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Mais, outre ces caractéristiques contextuelles de 1l'espa-
ce de définition des objectifs inducteurs de formation, 1°
existence de conflits de pouvoir dans le champ de 1l'évalua-
tion peut aussi €tre signalée comme 1l'un des facteurs res-
ponsables de la diversification du systéme. Nous allons mon-
trer, en effet, que les enjeux institutionnels qui traversent
ce champ d'évaluation déterminent la structure de 1l'inter-
vention des acteurs qui y sont engagés.

Il n'y a donc pas un équilibre stable entre l'offre et
la demande de formation garantissant l'exercice du pouvoir
a ceux qui ont le devoir de former et le droit de juger. Une
étude détaillée, portant sur les pratiques de formation qui
admettent, au départ, que celles-ci ne sont pas complétement
déterminées par les objectifs qu'elles sont censées poursui-

vre se trouve de la sorte justifiée.

C - LES DISPOSITIFS PEDAGOGIQUES, LES FORMATEURS ET LES "SE
FORMANT"

Les domaines de formation du Systéme Educatif et de 1'E-
cole sont, parmi les trois domaines de formation des '"se
formant'", ceux qui présentent une plus grande marge d'indé-
termination organisationnelle.

L'analyse que nous avons faite dans le chapitre précé-
dent sur le processus de définition des objectifs inducteurs
de formation nous montre, en effet, que l'essentiel des
conflits institutionnels qui se développent entre les for-
mateurs et entre ceux-ci et les '"se formant'" porte sur la
définition des objectifs intégrés dans ces deux domaines

de formation. Les caractéristiques structurelles du proces-



sus de définition des itinéraires individuels de formation

induisent donc une tendance a ce que les demandes inter-
disciplinaires de formation soient imprévisibles pour ceux
qui sont censés offrir cette formation. Il s'agit d'une
tendance dont l'origine ne se trouve pas seulement dans la
structuration du processus de formalisation des demandes
de formation. C'est encore une conséquence directe des ca-
ractéristiques intrinséques des formateurs et de la facgon
dont ils organisent leur travail de formation.

En réalité, les OP et les DT ont été, en général, formés
dans les stages classiques ou l'on prétait une attention
presqu'’exclusive a la formation dans le domaine de la clas-
se et aux techniques spécifiques & leur groupe de discipli-
nes. Avec la titularisation en exercice, on leur demande,
par contre d'é€tre capable d'organiser une offre de forma-
tion trés flexible dans des domaines ou ils ne se sentent
pas a l'aise pour exercer leur rdle de formateurs. ,

Sensibles a cette situation, les structures centrales de
coordination de la titularisation en exercice n'ont jamais
réussi a mettre en oeuvre un systéme capable de dépasser ce
manque de formation des formateurs. Les structures de coor-
dination des OP et des DT n'ont pas non plus réussi a se
transformer en espace de formation ou en espace de coordi-
nation de leur travail de formation. Comme nous 1'avons mon-
tré auparavant, l'existence des Equipes d'Appui Pédagogi-
que et l'intervention des Conseils Pédagogiques dans le do-
maine de la formation des enseignants n'ont pas produit
d'effets importants dans l'organisation du travail de for-
mation.

Cela justifie donc que nous accordions une importance
particuliére & 1'étude des contenus de formation intégrés

dans les flux de formation qui partent des formateurs et




dans ceux qui arrivent aux 'se formant". Mais, en consé-

~

quence de la marge d'indétermination identifiée tout a 1'
heure, il est également justifié d'admettre que l'organisa-
tion des séances de formation engageant les ET des diffé-
rents groupes de disciplines constitue un espace privilégié
de l'investissement stratégique des acteurs et donc que ce
soit a propos de son processus de structuration que nous
trouvions les différences les plus significatives entre

les représentations que les OP, T et ET se font du fonc-
tionnement du systéme. Enfin, dans la mesure ou le systéme
de formation n'est pas un systeme complétement structuré
mais un systéme en structuration, cela justifie que nous
nous penchions sur les variations subies par les représen-
tations des ET pendant le processus de leur socialisation.
Ces variations peuvent, en effet, contribuer a éclairer le
processus de structuration de leurs stratégies d'interven-
tion et & la compréhension des rapports qu'ils établissent
avec leurs formateurs.

Avant la caractérisation de l'espace institutionnel ou
se structurent les actions de formation et l'identification
des changements subis par cet espace pendant le processus
de socialisation des ET, nous allons donc nous pencher sur

le contenu des flux formatifs qui circulent dans le systéme.

1. Les flux formatifs qui circulent dans le systéme

Caractérisant les flux formatifs en fonction des domaines
de formation qu'ils embrassent, on peut considérer que, dans
la titularisation en exercice, les flux formatifs suivants
circulent

1. flux qui partent des OP et se dirigent vers les DT et
les ET ;




. flux qui partent des DT et se dirigent vers les ET ;

. flux qui arrivent aux DT en provenant de leur OP ;

. flux qui arrivent aux ET en provenant de leur OP ;

g~ W

. flux qui arrivent aux ET en provenant de leur DT.

Par la caractérisation de ces flux, nous allons pouvoir
nous apercevoir de la structure des contenus de formation
regus par les ''se formant" et problématiser la fagon dont
les formateurs congoivent leur travail pédagogique. Analy-
sant les domaines de formation embrassés par les flux ou
sont engagés respectivement les OP et les DT, nous allons,
dans un premier moment,réfléchir au décalage existant entre
1'image que les formateurs se font d'eux-mémes et 1'image
que les '"se formant!" construisent de leurs formateurs. Le
processus de formation de cette derniére peut &tre analyti-
quement €tudié en caractérisant les changements qu'il su-
bit pendant le processus de socialisation des "se formant".
Enfin, il devient possible de réaliser une premiére ébauche
de la structure de l'espace institutionnel de formation
grice & l'identification des domaines de formation embras-
sés par les flux formatifs qui arrivent aux "se formant" en
conséquence du travail pédagogique développé par les OP et
les DT.

- Les flux formatifs dans lesquels sont engagés les Orien-

teurs Pédagogiques

Les données du tableau I sont significatives en ce qui
concerne l'organisation du travail de formation des OP et
la fagon dont ce travail est wvécu a 1'école.

Une premiére analyse de ces données nous montre que, mal-
gré l'existence d'un pourcentage significatif d'OP qui con-

 sidérent gue la formation interdisciplinaire est intégrée
dans leur travail pédagogique (52 %), seulement un petit
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TABLEAU I

Domaines de formation embrassés par les fluxs formatifs qui par-
tent des OPs et par ceux qui proviennent de ceux-ci et arrivent

aux DTs et ETs

SE+Ec+ SE/Ec+ Aucun
SE/Ec Classe S/R

classe classe Appui
Fluxs formatifs qui 24,0% 16,0% 12,0% 48,0% 0,0% 3,8%
partent des OPs (6) (4) (3) (12) (0) (1)
Fluxs formatifs qui 11,1% 8,1% 0,0% 58,6% 22,2% 4,8%
arrivent aux DTs (11) (8) (0) (50) (22) (5)
Fluxs formatifs qui 13,0% 11,0% 0,0% 40,5% 35,5% 7.8%
arrivent aux ETs (26) (22) (0) (81) (71) (17)

pourcentage de DT (19,2 %) et 4A'ET (24,0 %) considére avoir
regu de leur OP un appui dans la formation dans les domaines
du Systeéme Educatif ou de l1'Ecole. Il y a donc de la part
des OP une image plus positive de leur travail de formation
que celle qui est construite a 1l'école ou l'on considére
leur intervention comme un travail spécialisé dans le domai-
ne de la classe qui n'intervient donc pas dans la formation
dans les domaines dont la gestion est censée &€tre assurée
par le Conseil Pédagogique.

L'image que l'on se fait a 1'école du travail pédagogique
des OP n'est toutefois pas une image homogéne. Les différen-
ces que l'on trouve entre les flux formatifs que les DT et
les ET déclarent avoir regusde leur OP sont en effet statis-
tiquement significatives (x2 = 9,16 significatif pour un seuil

p = 0,05). Ainsi, si parmi les 1T 1'image de 1'OP en tant
que spécialiste du groupe de disciplines est 1'image majori-



taire (elle est présente parmi 58,6 % des DT), déja parmi
les ET, bien que cette image soit 1'image dominante, elle
est nuancée par l'apparition d'un pourcentage significatif
de réponses qui renvoient une image positive du travail de
1'0P (1) et d'un pourcentage plus significatif encore de
réeponses qui renvoient une image trés négative de ce tra-
vail (2). | '
Or, si 1l'on tient compte des données du tableau II, on
peut constater que cet éloignement entre les images que les
DT et les ET se font du travail pédagogique des OP est une
conséquence du processus de socialisation des "se formant".
L'image de 1'OP en tant que spécialiste d'un groupe de disci-
plines est, parmi les ET, nettement plus accentuée au début
qu'a la fin du cycle de formation (3) au contraire de 1'ima-
ge de 1'OP intervenant dans les domaines interdisicplinai-
res de formation qui est plus accentuée & la fin qu'au dé-
but du cycle de formation (4). Ces deux tendances ne nous

autorisent toutefois pas a considérer que l'image de 1'0OP

(7) 24 % des ET considenent avoin regu un appui intendimcdipdi-

naire de deun OP, tandis que ce pouscenzage n'est gque de
19,2 % paani Les DOF.

(2) 22,2 % des OT et 35,5 % des ET considérent n'avoin regu au-
cun appui de deua OP.

(3) 44,0 % des ET de f™année de Lommation considérent avoin
requ un appui de deus UP «dmizé au domaine de La cdasae et
ce pouncentage s'amoindadit jusqu'a 33,3 % parmi 4ea ET qui
sont a da fin de deun cycde de foamaztion.

(4) Au débuzt du cycse de foamation, 21,6 % des ET considérent
avoia negu un appud inteadiscipdinaine de Ldeun OP et ce
pourcentage augmente jusqu'a 28 % a da fin du cycde de
Loamation,
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TABLEAU II

Domaines de formation embrassés par les fluxs formatifs qui
arrivent aux ETs de 18T et de 28Me années en provenant de leur
oP

SE+Ec+ SE/EC+ Aucun
Classe S/R

classe classe appui
jére 13,6% 8,0% 44,8% 33,6% 8,8%
année (17) (10) (56) (42) (12)
2&me 12,0% 16,0% 33,3% 38,7% 6,3%
année (9) (12) (25) (29) (5)

auprés des ET s'améliore pendant le processus de sociali-
sation de ceux-ci. On constate, en fait, que le pourcentage
d'ET qui considérent n'avoir regu aucun appui de leur OP
est légerement plus grand a la fin de ce processus qu'a son
début.

On peut seulement signaler une différenciation progressi-
ve de l'image que les ET se font des OP et si 1l'on admet que
cette différenciation prend "tout son sens dans la notion
de vécu" (1), on doit s'interroger sérieusement sur les pa-
rameétres du contexte de formation qui sont responsables de
son apparition. Sans que cela puisse €tre considéré comme
une réponse définitive & cette question, on peut admettre
que l'image que les ET se font de leur OP est, au début du
cycle de formation,construite a partir de celle qui leur est
transmise par les DT et que la différenciation signalée est
une conséquence des expériences interpersonnelles vécues avec
1'OP et de 1'autonomisation progressive des stratégies d'in-

tervention des ET.

(1) J.m. MONTEIL. - op. ciz., p. 70.
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- Les flux formatifs qui partent des Délégués a la Titu-
larisation

Les images qui circulent a 1l'école portant sur le travail

pédagogique des DT sont aussi qualitativement différentes.

TABLEAU IIIX

Domaines de formation embrassés par les fluxs formatifs qui
partent des DTs et par ceux qui arrivent aux ETs en provenant
de leurs DTs

SE+Ec+ SE/Ec+ Aucun
Classe . S/R

classe classe apputl
Fluxs formatifs qui 42,1% 40,0% 16,8% 1,1% 8,7%
partent des DTs (40) (38) (16) (1) (9)
Fluxs formatifs qui 36,2% 20,4% 35,2% 8,2% 9,7%
arrivent aux ETs (71) (40) (69) (1l6) (21)

Une analyse des données du tableau III nous montre, en
effet, que la presque totalité des DT (82,1 %) considére a-
voir prété un appui interdisicplinaire & leurs ET tandis qu'
un pourcentage significatif de ceux-ci (43,4 %) considére que
l'appui regu de leur DT n'a pas été élargi aux domaines dJu
Systéme Educatif et de 1'Ecole.

Témoignant de 1l'autonomisation progressive des stratégies
d'intervention des ET, les données du tableau IV nous montrent,
en outre, que les images négatives du travail de formation
des DT sont plus fréquentes parmi les ET qui sont & la fin du

cycle de formation que parmi ceux qui en sont a son début.
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TABLEAU IV

Domaines de formation embrassés par les fluxs formatifs qui arri-

vent aux ETs de 18T€ et de 22Me années en provenant de leur DT

SE+Ec+ SE/Ec+ Aucun
Classe S/R
classe classe appui
ETs de 1ere| 41,3% 21,5% 31, 4% 5,8% 11,7%
(50) (26) (38) (7) (1l6)
ETs de 2€me | 2g, 0% 18,7% 41,3% 12,08 6,3%
(21) (14) (31) (9) (5)

Le pourcentage d'ET qui considérent avoir regu un appui in-
terdisciplinaire de leur DT est nettement plus grand au début
(62,8 %) qu'a la fin du cycle de formation (46,7 %) et le
pourcentage de ceux qui considérent n'avoir regu aucun appui
augmente de 5,8 % jusqu'a 12,0 % pendant le processus de
socialisation.

Le processus de socialisation des ET, en méme temps qu'
il renforce 1l'image des DT en tant que spécialistesd'un grou-
pe de disciplines, produit ainsi une tendance a la dégrada-
tion globale de cette image. En admettant que la premiére
image que les ET se font des DT est, dans une large mesure,
déterminée par celle qui leur est transmise par ceux-ci, on
doit admettre aussi que la dégradation de cette image est la
conséquence d'une expérience négative vécue par les ET dans
le systéme de formation et, éventuellement, une conséquence
de l'augmentation de la conflictualité entre les stratégies

d'intervention des formateurs et des '"se formant'.
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- Les flux formatifs regus par les "se formant"

La circulation de flux formatifs provenant des formateurs
qui n'embrassent que le domaine de formation de la classe
constitue, avec la dégradation progressive de 1'image des
formateurs, les caractéristiques les plus importantes de
1'image que les ET se font du travail pédagogique développé
par leurs formateurs.

Or, si ces deux tendances suggérent que le systéme de
formation n'assure pas la formation interdisciplinaire des
ET, elles peuvent aussi &tre une expression d'une coordina-
tion progressive du travail de formateurs apportant la spé-
cialisation de chacun d'eux dans des domaines spécifiques
de formation. On peut, en effet, imaginer une situation ou
l'on trouve, & l'intérieur des différents groupes de disci-
plines,des solutions spécifiques concernant la division du
travail de formation qui, malgré les tendances signalées,
assurent la formation des ET dans les trois domaines de
formation.

Cette division du travail présuppose évidemment, 1l'exis-
tence d'une planification de travail entre les formateurs
capables de profiter de leurs formations différenciées , ce
qui n'est pas confirmé par les données de 1l'observation. Les
données du tableau V nous montrent en effet gu'un pourcenta-
ge significatif 4d'ET (33,2 %) recoit de leurs formateurs un
appui limité au domaine de la classe et qu'un pourcentage
qu'on ne peut pas négliger (5,2 %) ne regoit aucun appui
de leurs formateurs. kn méme temps, en nous appuyant encore
sur les données de ce tableau, on peut constater que, pen-
dant le processus de socialisation, le pourcentage d'k7l qui

regoivent, de la part de leurs formateurs, un appui satis-

faisant dans les trois domaines de formation diminue de 47,4 %
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TABLEAU V

Domaines de formation embrassés par les fluxs formatifs recus
par les ETs de 12fe et de 28Me apnées en provenant de leurs

formateurs

SE+Ec+ SE/Ec+
Classe Aucun S/R
classe classe
47,4% 18,8% 31,6% 2,3% 2,9%
18re année
(63) (25) (42) (3) (4)
32,1% 21,8% 35,9% 10,3% 2,5%
28me année ! ' '
(25) (17) (28) (8) (2)
41,7% 19,9% 33,2% 5,2% 2,8%
TOTAL
(88) (42) (70) (11) (6)

a 32,1 % et le pourcentage de ceux qui ne regoivent aucun
appui augmente de 2,3 % a 10,3 %.

Outre cette dégradation progressive de la formation re-
gue par les ET, ou tout au moins, cette augmentation du
"décalage'" existant entre la formation regue et la forma-
tion dont on aurait besoin, ces données montrent que pen-
dant le processus de leur socialisation les ET s'apergoivent
de l'inexistence d'une coordination entre le travail de
formation de 1'OP et du DT qui les empéche‘de recevoir un
appui dans les domaines du Systéme Educatif et de 1l'Ecole.

L'inexistence de cet appui satisfaisant de la part des
formateurs ne signifie toutefois pas que le systéme ne per-
met pas la formation des ET dans les domaines interdisci-
plinaires de formation. Lorsque nous avons étudié les ré-
seaux de communication, nous avons, en effet, suggéré que

les ET institutionnalisent des réseaux informels de forma-

tion & l'école qui, engageant les ET des différents groupes




de disciplines, structurent une offre de formation créée par
la demande elle-méme. En outre, on peut encore admettre
que les ET ont la possibilité de demander une formation in-
terdisciplinaire soit auprés des structures de coordina-
tion du travail des DT (le Conseil Pédagogique ou la sec-
tion de formation) soit auprés des Equipes d'Appui Pédago-
gique chargées de la coordination du travail des OP.

Il nous faut donc nous pencher sur la structuration des
espaces de circulation des flux formatifs en accordant une
attention particuliére a ceux ou circulent les flux inter-
disciplinaires, puisque les flux formatifs qui embrassent
le domaine de la classe semblent circuler entre les DT, OP

et ET qui appartiennent au méme groupe de disciplines.

2. Les espaces institutionnels de circulation des flux for-
matifs

Les circuits de circulation des flux formatifs peuvent
€tre considérés comme des lieux organisés a 1l'école ayant
en vue la planification et 1l'exécution des séances de for-
mation nécessaires a l'accomplissement des objectifs de
formation explicités pendant le processus d'analyse de be-
soins de formation des '"se formant". Les interactions que
les acteurs établissent en son sein pour planifier et pour
exécuter ces séances produisent deux types de structures
organisationnelles, plus ou moins stables, dont il nous
faut caractériser empiriquement la configuration. En fait,
comme nous l'avons signalé a plusieurs reprises, cette con-
figuration organisationnelle n'est pas nécessairement iden-

tique a celle qui a été instituée et les acteurs n'inter-
agissent pas de la méme fagon lorsqu'ils planifient ou exé-

cutent les séances de formation.
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Il est donc justifié que, dans notre étude empirique de
l'institution de formation, nous procédions a une distinction
analytique entre la structuration institutionnelle de 1l'es-
pace ou se réalise la planification des séances de formation
et l'espace ou se réalise leur exécution.

Or, si nous centrons notre étude sur la circulation des
flux interdisciplinaires de formation, il devient nécessai-
re d'ajouter a cette distinction analytique une autre qui
soit capable de rendre compte des contextes institutionnels
dans lesquels se produit la dynamisation de 1'innovation a
l'école.

En fait, comme nous 1l'avons montré tout a l'heure, la
formation interdisciplinaire des ET semble se développer
dans un espace institutionnel "extérieur" au groupe de disci-
plines, c'est-a-dire dans un espace qui n'a pas été créé par
les stages classiques et dont l'existence n'est pas expli-
citement prévue dans le réglement de la titularisation en
exercice et dans le reglement de la gestion pédagogique des
écoles. La formation des ET dans les domaines du Systéme E-
ducatif et de 1'Ecole exige donc la création d'un espace
institutionnel tout a fait nouveau, ce qui impose aux ac-
teurs engagés dans cette formation une attitude explicite
de dynamisation des écoles.

Interroger 1l'institution de formation & propos de la cir-
culation des flux formatifs c'est donc l'interroger a propos
des problemes organisationnels posés par la dynamisation du
systéme de formation a 1l'école, par la planification et par
l'exécution des séances de formation. Mais dans la mesure ou
1'analyse d'un processus de formation doit "&tre orientée
tantdt vers 1l'analyse institutionnelle, tantdt vers 1'ana-

lyse des désirs et des représentations des enseignants en
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formation ... et de leurs formateurs" (1), cette interroga-
tion doit intégrer une mise en question de chacun des ac-
teurs responsables du fonctionnement du systéme a propos de
ce fonctionnement et du r8le qu'il y joue ainsi que de ce-
lui de ses partenaires. ‘

La fagon dont les formateurs et ies "se formant" se si-.
tuent par rapport a la dynamisation de la formation a 1'
école, & la planification et a 1'exécution des séances de
formation interdisciplinaire ., constitue ainsi, avec la
réflexion portant sur les rapports établis entre les con-
cepteurs et les exécutants de la formation, l'essentiel des
résultats de la recherche que nous allons présenter par la

suite.

- La dynamisation de la fcrmation & 1'école

L'influence exercée par l'engagement institutionnel des
acteurs dans la représentation qu'ils se font de 1l'espace
de dynamisation de la formation & 1l'école, apparalt claire-
ment lorsqu'on fait une analyse comparative entre les deux
structures qui, d'aprés les OP, DT et ET, ont joué le rdle
le plus important dans cet espace de dynamisation. Les don-
nées du tableau VI nous montrent en effet que

- la presque totalité des OP (70,8 %) considére pouvoir
attribuer aux forﬁateurs le r8le le plus important dans
cette dynamisation et un pourcentage significatif d'entre
eux (29,2 %) accorde une importance particuliérement gran-
de aux structures extérieures a 1l'école.

- bien que la majorité des WT (52,6 %) considére que le

r8le le plus important dans la dynamisation de la formation

(1) G. FERRY. - Le trajet de da foamation. Les engedignanty
entre da théorie et da praiigue. - Dunod, 1983, p.%%.




TABLEAU VI

Les deux structures dont les OPs, DTs et ETs considérent qu'elles
ont joué le rble le plus important dans la dynamisation de la for-
mation & l'école

OPs DTs ETs

L'une des deux structures signalées est 29,2% 4,1% |10,7%
extérieure & 1l'école (Sext+Aut) (7) (4) (21)

Les deux structures sont internes & 1'éco-
8,3% |11,3% 2,5%

le et sont chargées de lagestion du systéme
(2) (11) (5)

de formation (Sin)

Ce sont les DTs qui jouent le rdle le lus
qusJ P 33,3% [37,1% |29,9%

important suivis des ETs ou d ' autres
(3) (36) (59)

structures internes a 1'école (DT+ET/Sin)

Ce sont les ETs qui jouent le rdle le plus
29,2% |47,4% [56,9%

important suivis des DTs ou d'autres
(7 (46) |(112)

structures internes i l1'école (ET+DT/Sin)

7,7% 6,7% 9,2%
(2) (7) (20)

S/R

appartient aux formateurs, seulement un petit pourcentage
(4,1 %) admet que les structures extérieures a 1'école ont
Joué un rdle important et un pourcentage significatif d'en-
tre eux (47,4 %) considére que les "se formant" ont Jjoué le
rSle le plus important

- la majorité des ET (56,9 %) considére que ce sont eux
qui ont joué le rble central dans la dynamisation de 1'in-
novation et seulement 10,7 % considérent comme important
le r8le joué par les structures extérieures a 1'école.

On ne trouve donc pas de ressemblances remarqguables en-

tre les représentations que les différentes classes insti-
tutionnelles se construisent de cet espace de dynamisation.




La majorité des OP considére que la formation n'est pos-

sible que par l'intervention de formateurs et que ceux qui
sont extérieurs a l1'école jouent un rble particuliérement
actif. L'innovationiestdonc, & leur avis, une innovation ins-
tituée et exogéne.

Par contre les DT, bien qu'ils considérent, majoritai-
rement, la titularisation en exercice comme une innovation
instituée, considérent cependant que l'espace de sa dyna-
misation est engendré de l'intérieur de 1l'école elle-méme.

Finalement, les '"se formant" envisagent 1la titularisa-
tion en exercice comme une innovation endogéne dont l'espa-
ce. institutionnel de dynamisation produit une inversion
des rdles institués. Formellement, ils la considérent comme
une innovation dynamisée a partir d'un espace instituant
"localisé" a l'intérieur de 1'école.

Bien que, tendantiellement, chaque classe institutionnel-
le essaye de valoriser l'espace de son intervention privi-
légiée, elles reconnaissent toutes 1'importance du rdle
Joué par les ET. 57,0 % des OP, 63,5 % des DT et 82,8 %
des ET, considérent, en effet, les ET comme 1'une des deux
structures qui Jouent le r8le le plus important dans la dy-
namisation de l'innovation. On peut donc aisément admettre
que la reconnaissance de la tendance & l'inversion des rdles
institués est la réalité vécue par les différents acteurs
& partir de laquelle sont produites des représentations dif-
férenciées de la structure de 1l'espace de dynamisation de
l'innovation, ces représentations étant modulées par les
intéréts stratégiques contradictoires des formateurs et
des "se formant".

Les intéréts stratégiques des acteurs ne les poussent pas
seulement a valoriser, dans la dynamisation de la formation,

l'espace de leur intervention privilégiée. Par l'analyse des
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TABLEAU VII

Localisation institutionnelle des structures qui, selon l'opi-
nion des OPs, DTs et ETs, produisent les phénoménes de résis-
tance & l'innovation

OPs DTs ETs
Seulement des structures 52,6% 63,8% 57,0%
extérieures & 1l'école (10) (30) (61)
Structures intérieures et 31,6% 25,5% 20,6%
structures extérieures a
l1'école (6) (12) (22)
§eulement des structures 15,8% 10,6% 22,4%
extérieures 4 1l'école (3) (5) (24)

données du tableau VII portant sur la localisation des noyaux
de résistance a l'innovation signalés par les OP, les DT et
les ET, on constate que :

- c'est parmi les DT que nous trouvons le plus haut pour-
centage de ceux qui considérent les structures résistant a
l'innovation comme "extérieures" & 1l'école (63,8 %) et le
Plus petit pourcentage de ceux qui localisent ces structures
exclusivement a 1l'intérieur de l'école (10,6 %).

- c'est parmi les ET que nous trouvons les plus haut pour-
centage de ceux qui localisent a 1l'école les noyaux de pro-
duction des phénoménes de résistance & 1'innovation (22,4 %).

- ce sont les OP qui consideérent le plus fréquemment les
noyaux de résistance & 1l'innovation comme localisés en méme
temps au-dedans et au-dehors de l'école (31,6 %).

Ainsi, bien que la majorité des acteurs sociaux admette




que les structures qui s'opposent a l'introduction de 1'
innovation sont extérieures a 1l'école, chaque classe insti-
tutionnelle exprime un point de vue sur les phénoménes de
résistance au changement qui explique son engagement insti-
tutionnel dans le systéme de formation, en méme temps qu'il
est expliqué par cet engagement.

Les OP, en exprimant en quelque sorte leur relation 4d'
extériorité par rapport aux écoles, co-responsabilisent
celles-ci quant a la production des phénoménes de résistan-
ce a l'innovation.

Les DT sont les principaux responsables de 1l'organisa-
tion de la formation a 1'école, bien qu'ils reconnaissent
qu'il y existe des noyaux de résistance a l'innovation, ils
insistent surtout sur le rdle de freinage joué par les struc-
tures extérieures a 1l'école.

Les ET, finalement, dont l'expérience dans le systéme est
vécue fondamentalement & 1l'école ou ils occupent une posi-
tion institutionnelle inférieure, pergoivent plus fréquem-
ment 1'école comme une structure productrice de phénoménes
de résistance au changement.

Les intéréts stratégiques des acteurs qui les poussent
& produire un discours sur la structure de l'espace de dyna-
misation de 1l'innovation dans lequel sont surtout valorisés
leurs espaces d'intervention privilégiés les incitent égale-
ment a localiser les noyaux de résistance au changement dans
les espaces institutionnels ol se construisent les 'contrain-
tes" au développement de l'intervention de chacun d'eux.

Les différences que l'on trouve parmi les représentaticns
que les acteurs se construisent de la structure de l'espace
de dynamisation de la formation ne résultent donc pas d'une
appréciation différenciée du rdle joué par les acteurs et

par les structures, mais sont le produit de stratégies d'in-




tervention contradictoires qui cherchent leur légitimation

et, comme nous allons le montrer par la suite, qui sont en-
core enracinées dans les fagons spécifiques de concevoir

l'exercice des fonctions de dynamisateur.

- L'exécution des séances de formation a 1l'école

L'apparition d'une tendance a l'inversion des rd8les ins-
titués a 1'intérieur du systéme de formation, est, en quel-
gue sorte confirmée par les données du tableau VIII. En réa-
lité, la majorité des OP (68,0 %) et la presque totalité
des ET (89,9 %) admettent que le r8le le plus important dans
l'exécution des séances de formation inter-disciplinaire réa-

lisées a 1'école appartient aux 'se formant".

TABLEAU VIII

Identification des acteurs gui, d'aprés les OPs, DTs et ETs, ont
joué le rble de plus important dans 1'éxecution des scéances de
formation a 1'école

Formateurs Se formant S/R

32,0% 68,0% 3,8%

OPs
(8) {(17) (1)
19,2% 80,8% 0,0%

DTs
(20) (84) (0)
10,1% 89,9% 4,6%

ETs
(21). (186) (10)
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L'institution de la formation produit ainsi une situation
formelle dans laquelle les séances de formation interdisci-
plinaire: sont assurées par ceux qui étaient censés profiter
de leur réalisation.

Et cette inversion des rfles institués est reconnue aus-
si bien par les formateurs qui considérent avoir eux-mémes
exercé un rdle central dans la dynamisation de 1l'innovation
que par ceux qui considerent que ce rdle a été joué par les
"se formant". Les données des tableaux IX et X nous montrent
en effet que 70,6 % des OP et des DT qui considérent l'es-
pace de dynamisation de l'innovation structuré autour des
formateurs admettent que les ''se formant" ont joué le ro-
le le plus important dans l'exécution des séances de forma-

tion a 1l'école,

TABLEAU IX

Acteurs qui d'aprés les OPs ont joué le réle le plus important

dans la dynamisation de la formation et dans l'éxecution des

scéances de formation

Execution
Dynamisation Formateurs Se formant
29,4% 70,6%
Formateurs (5) (12)
28,6% 71,4%
Se formant (2) (5)
) TABLEAU X

Acteurs qui d'aprés les DTs ont joué le r8le le plus

dans la dynamisation de la formation et dans

scéances de formation

important

l'éxecution des

Execution
Dynamisation Formateurs Se formant

29,4% 70,6%

Formateurs
(15) (36)
6,5% 93,5%

Se formant
(3) (43)




Parmi les formateurs, on ne trouve donc pas une corres-

pondance directe entre les représentations qu'ils se font
de la structure de l'espace de dynamisation de 1'innovation
et de la structure de l'espace d'exécution des séances de
formation a 1'école. L'inexistence de cette correspondance
directe n'entralne pas nécessairement l'inexistence de re-
lation entre ces représentations. En effet, si parmi les

OP on ne trouve aucune relation entre les représentations
qu'ils se font de l'espace de dynamisation de l'innovation
et celles de l'espace d'exécution des séances de formation
- ce qul ne peut s'expliquer que par l'existence d'une con-
ception du travail de dynamisation qui ne prolonge pas ce
travail dans la formation-— le pourcentage de DT qui accor-.
dent aux formateurs le rd8le le plus important dans 1'exécu-
tion des séances de formation est déja nettement plus grand
parmi ceux qui considérent l'espace de dynamisation de 1'in-
novation comme structuré autour des formateurs (29,4 %) que
parmi les autres (6,5 %). Il y a donc parmi eux une ten-
dance, pas trés accentuée, a associer le rdle joué par les
acteurs dans la dynamisation de 1l'innovation au rdle qu'ils
Jjouent dans 1l'exécution des séances de formation. Leur con-
ception du travail de dynamisation intégre aussi une dimen-
sion qui impose le prolongement de ce travail dans l'exécu-
tion des séances de formation.

La conception que nous trouvons parmi les ET est sembla-
ble a celle des DT. Les données du tableau XI nous montrent,
en effet, que le pourcentage d'ET qui admettent que ce
sont les formateurs qui ont joué le rdle le plus important
dans 1l'exécution des séances de formation est nettement-
plus grand parmi ceux qui leur accordent un réle aussi im-
portant dans la dynamisation de l'innovation (15,0 %) que
parmi les autres (5,5 %).
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TABLEAU XI

Acteurs qui d'aprés les ETs ont joué le rdle le plus important
dans la dynamisation de la formation et dans 1'éxecution des

scéances de formation

Execution
Dynamisation Formateurs Se formant
15,0% 85,0%
Formateurs (121 (681
5,5% 94,5%
Se formant 6) (104)

Deux tendances émergent ainsi de la représentation gue
les acteurs se font du fonctionnement du systéme de formation
a l'école.

La premiére concerne la conception elle-méme du travail
de dynamisation. Tous les acteurs admettent que ce travail
lorsqu'il est réalisé par les formateurs n'intervient pas
directement dans le travail de formation, bien qu'a 1'école
cette conception soit modulée par une tendance a associer le

role des formateurs dans ces deux espaces.

La deuxiéme concerne la distribution des rdles dans 1
espace d'exécution des séances interdisciplinaires de for-
mation. Parmi les différents acteurs on trouve une tendance
a considérer cet espace structuré autour des '"se formant",
bien que cette tendance soit plus accentuée parmi les "se
formant" que parmi leurs formateurs. la zeconnadispance de
{'existence d'un décadage inptituiionned entae L'espace
qui assunre da dynamisaiion de d'innovaztion et d'espace qud
assure d'exécution des aéances de formation est aussi un
dénominateun commun aux reprégenitaitions que tous des acteuns

pe font du systéme de foamation inptitutionnadisé a 4'école.
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- La planification et l'exécution des séances de formation

Les relations existant entre le r8le joué par les acteurs
dans la planification et dans l'exécution des séances de for-
mation constituent l'une des dimensions analytiques les plus
importantes dans la caractérisation du systéme de formation
tel qu'il est pergu par ceux qui y sont directement engagés.

Les données des tableaux XII et XIII peuvent nous éclai-
rer sur la fagon dont les DT et les ET pergoivent ces rela-
tions résultant des pratiques interdisciplinaires de forma-

tion.

TABLEAU XII

Structures et acteurs qui, d'aprés les DTs, cont joué le réle le
plus important dans la planification et dans 1l'éxecution des

scéances de formation

Execution oPs/S Cp/ bT 1
: S T
Planification ex Sec. for s ETs S/R TOTAL
OPs ou Sext (0} (0) (0) (0) (0) (0)
CP ou Section 19,4% 12,9% 67,7% 36,7%
de formation (0) (6) (4) (21) (0) (31)
5,3% 15,8% 21,1% 57,9% 18,8%
DTs
(1) (3) (4) (11) (0) (19)
3,9% 96,1% 50,5%
ETs
(0) (2) (0) (49) (0) (51)
S/R 2,9%
(0) (0) (0) (3) (0) (3)
1,0% 10,6% 7,7% 80,5%
TOTAL
(2) (11) (8) (84) (0)




Structures et acteurs qui, d'aprés les ETs, ont joué le rdle

TABLEAU XIII

le

plus important dans la planification et 1l'éxecution des scéances

de formation

Execution oP/S CP/Sec
ex T
Planification For pTs ETs S/R TOTAL
50,0% ’
OPs ou Sext 20,08 1.9%
(2) (0) (0) (2) (0) (4)
CP ou Section 3,1% 21,9% 3,1% 71,9% 15,3%
de Form (2) (7) (1) (23) (0) (37)
10,8% . '
DTS 89,2% 17,7%
(0) (0) (4) (33) (0) (37)
0,8% 2,3% 1,5% 95,5% 65,1%
ETs
(1) (3) (2) (127) {3) (136)
100,0%
S/R 3,7%
(0) (0) (0) (1) (7) (8)
1,9% 4,8% 3,4 f '
TOTAL % 89,9% 4,6%
(4) (10) (7) (186) (10)

Une analyse comparative de ces deux tableaux est révéla-

trice de l'existence de gquelgues ressemblances entre les fa-

gons singulieres dont les DT et les ET pergoivent ce systéme

de formation.

Ils considérent,

réle plus important dans la planification que dans 1'exécu-

en effet,

gue les formateurs jJjouent un



tion des séances de formation (1), bien que la majorité des
DT et des ET atftribue aux '"se formant" le rdle le plus im-

portant dans ces deux espaces d'organisation des séances de
formation.(2)

Une analyse plus détaillée de ces données témoigne ce-
pendant de l'existence de différences importantes entre les
réponses des DT et des ET qui ne s'inscrivent pas seulement
dans la valorisation du rdle joué par chacun d'eux dans 1
organisation des séances de formation. Ainsi, la majorité
des DT qui considerent que le rdle le plus important dans
la planification des séances de formation appartient aux for-
mateurs, admet qu'ils jouent ce rd8le a travers des structu-
res de coordination interdisciplinaires de leur travail de
formation. En revanche, la majorité des ET qui accordent aux
formateurs un r&le important dans le travail de planification
des séances de formation considére ce travail comme un tra-
vail individuel et non comme un travail coordonné de 1l'équi-
pe de formateurs.

Le adde joué pan des stauctunes de geption de da foama-
tion a d'écode n'eat donc neconnu que pan ceux qui sont res-
pongsables de deun fonciionnement. Et il faut remarquer que,méme
"parmi -eux, ce rble est exercé seulement dans l'espace de

de planification des séances de formation. 67,7 % des DT qui

(1) 49,5 % des 07 et 34,9 % dep ET considérent d'eppace de pla-
nification stauctuné autoun deps formateuns et peudlement
79,2 % el 710,71 % des 07 et dew ET, nespectivement, admeit-
tent que des fLoamateunp ont joué le rdle d'exécutants de
pAug Lmportant.

(2] Poun 50,5 % des O et 65,7 % des ET, ce sont des "se fon-
mant" qui jouent le adde de pdus impoatant dans da pldanifi-
cation dew séances de foamaition, et ids jouent de zrdbde
de plus Lmportanit dans d'exécuition de cep acitions poun
80,8 % et 89,9 % dep OT et des ET reppecitivement.
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admettent que ces structures ont joué le rdle le plus impor-
tant dans la planification de ces séances et 57,9 % de ceux
qul accordent ce r8le aux DT individuellement, considérent
en effet que le rdle le plus important dans 1l'exécution des
séances de formation a appartenu aux '"se formant".

Les données analysées nous permettent donc de constater.
que '

- a 1l'école, on pergoit la structure du systéme de forma-
tion comme une structure institutionnellement inversée ou
comme une structure caractérisée par 1l'existence d'un déca-
lage institutionnel entre l'espace de planification et 1!
espace d'exécution

<« 81 1'on considére le travail institué de formation com-

me un travail ou les formateurs agissent sur les 'se formant",

dans la titularisation en exercice, ce travail n'intervient
pas aux moments prévus a cet effet mais il interfére fonda-
mentalement dans la planification de ces moments, c'est-a-
dire que le travail de formation des formateurs ne se déve-
loppe pas & 1'intérieur des espaces de formation, mais en
amont de ces espaces.

- la représentation que les formateurs se construisent
du systéme de formation suggére une valorisation non seule-
ment de leur espace d'intervention mais aussi des dimensions
structurelles de cet espace ; ce qui contraste avec la re-
présentation qui nous est transmise par les "se formant"
dans laquelle sont valorisés les aspects conjoncturels du
travail de leurs formateurs, c'est-a-dire dans laquelle ce
travail est envisagé comme un travail individuel et non

comme un travail inscrit dans la structure du systéme.



- L'institution de la formation et le processus de socia-

lisation des ''se formant"

Nous avons montré par ailleurs que la formation que les
ET considérent avoir regue de leurs formateurs se rétrécit
pendant leur processus de socialisation. La tendance a 1'
inversion des r8les institués dans le systéme de formation
et 1'éloignement des OT et des OP de l'exécution des séan-
ces de formation réalisées a 1l'école, peuvent contribuer 2
l'explication de ce phénoméne.

Mais si le.processus de socialisation s'accompagne d'une
dégradation de la représentation que les ET se font du tra-
vail de leurs formateurs, il s'accompagne encore de change-
ments importants dans la représentation qu'ils se font de
la structure du systéme de formation institutionnalisé & 1!
école.

Les données des tableaux XIV, XV et XVI peuvent nous ai-
der a identifier ces changements.

Une analyse des données de ces tableaux nous montre en
effet que

1. La représentation que les ET se font de la structure

de l'espace de dynamisation de l'innovation s'éloigne pro-

gressivement de celle qui leur est transmise soit par les
OP soit par les DT. Le pourcentage d'ET qui admettent que
les structures extérieures a l1l'école ont joué un rdle im-
portant dans cet espace diminue de 13,1 % a 6,7 % entre la
premiére et la deuxiéme année de formation et le pourcen-
tage de ceux qui considerent l'espace de dynamisation de
l'innovaton structuré. autour des "se formant" augmente de
49,2 % jusqu'a 69,3%. La zepaésentation de La titusanrisa-
tion en exencice comme une innovaiion endogéne qui paodudlt
<'dnverasion des adies institués est ainsi renforcée pendanit

Le procedssus de sociaddisation des &7,
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TABLEAU XIV

Les deux structures que les ETs de 18re et de 28Me années con-

siderent avoir joué le rdle le plus important dans la dynamisa-

tion de la formation

jére 2&éme
année année
L'une des deux structures signalées est 13,1% 6,7%
extérieure a 1l'école (Sext + Aut) (16) (5)
Lesdeuxstructuressontinternesé]ﬁéco— 1. 6% 4.0%
le et sont chargées de la gestion du systeée- ;2) :3)
me de formation (Sint)
Ce sont les ETs qui jouent le réle le plus
. 36,1% 20,0%
important suivis des ETs ou d'autres (44) (15)
structures internes a 1'école (DT+ET/Sint)
Ce sont les ETs qui jouent le rdle le plus
. o 49,2% 69,3%
important suivis des DTs ou d'autres (60) (52)
structures internes a 1técole (ET+DT/Sint)
10,9% 6,3%
S/R
(15) (5)
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TABLEAU XV

Acteurs et structures qui d'aprds les ETs de 12Y€ et de 28me
années de formation ont joué le rdle le plus important dans

la planification des scéances de formation

CP/Sec
OPs/Sext DTs ETs S/R

Form.
18re 3,1% 18,6% 18,6% 59,7% 5,8%
année (4) (24) (24) (77) (8) ‘

|

2éme 0,0% 10,0% 16,3% 73,8% 0,0% 1
année (0) (8) (13) (59) (0) |

TABLEAU XVI

Acteurs et structures qui d'aprds les ETs de 1ere et 28me années
ont joué de rble le plus important dans l'éxécution des scéances

de formation

CP/Sec
OPs/Sext DTs ETs S/R
Form
3,1% 4,7% 2,3% 89,8% 6,6%
18re annde ! ! ! ! !
(4) (6) (3) (115) (9)
0,0% 5,1% 5,1% 89,8% 1,3%
28me  annpég ! !
(0) (4) (4) (71) (1)




2. La représentation que les ET se font de la distribu-

tion des téches dans 1'exécution des séances de formation,
présente une certaine stabilité au long du processus de

leur socialisation. Les données du tableau XVI nous montrent
en effet que la presque totalité des ET qui sont au début
(89,8 %) ou a la fin (89,8 %) de leur cycle de formation
considére que le rdle le plus important dans 1l'exécution

des séances de formation leur a appartenu. Jds "intérioni-
sent” donc deun néde d'exécutanits des péances de formation
intendiscipdinainre dés de début de Ldeur cycle de formation.

3. Au cours du processus de socialisation, 1l'importance
que les ET accordent au rd8le joué par les formateurs et par
leurs structures de coordination interdisciplinaire dans 1la
planification des séances de formation diminue progressive-
ment. On constate, en effet, en analysant les données du
tableau XV que 41,3 % des ET de premiére année de formation
considérent que le rdle le plus important dans la planifi-
cation des séances de formation a appartenu aux formateurs
et 18,6 % considérent que ce rdle est exercé a travers des
structures de coordination, tandis que parmi les ET de deu-
xiéme année de formation ces pourcentages diminuent respec-
tivement jusqu'a 27,2 % et 10,0 %.

Le cette fagon, la diminution de la formation regue par
les ET n'est pas une conséquence de l'éloignement progressif
des formateurs des circuits d'exécution des actions de for-
mation, mais un produit de leur marginalisation par rapport
aux circuits de planification de ces séances et aux circuits
de dynamisation cde 1'innovation. Dans les demaines de forma-
tion du Systeéme Educatif et de 1'Ecole, les ET ne demandent
donc pas a leurs formateurs une transmission de contenus,

mais 1ils leur demandent implicitement un appui plus poussé
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pour l'organisation des situations instituées de formation.
Or cette demande n'est explicable que si l'on tient comp-
te des deux dimensions que comportent les séances de forma-
tion. Celles-ci sont , en effet, censées remplir un réle
formatif, c'est-a-dire, qu'elles peuvent &tre envisagées
comme des espaces d'appropriation de certaines compétences
professionnelles; mais elles remplissent également un rdle
évaluatif, puisqu'elles peuvent devenir le lieu privilégié
de rassemblement d'une information nécessaire a 1'évaluation
des ET. La demande que les ET adressent & leurs formateurs
suggeére l'existence d'une préoccupation de réaliser des ac-
tions de formation "adaptées' aux exigences de l1'évaluation,
ce qui n'exprime que la surdétermination de la fonction é-
valuative de la formation par rapport a sa fonction formati-
ve. Jd y a donc une tendance & transfoamen des séances de
foamation en des espaces de mise en scéne de compétences ac-
quises aiddeuns, en Ldeun neitirant, ainsi, deun vadeun foama-

tive,

3. Le pouvoir de et dans la formation

A partir du moment ou, tendantiellement, le systéme de
formation est devenu un systéme d'évaluation, les rapports
de pouvoir entre les différents acteurs ne peuvent é€tre lus
directement & partir du rdle joué par chacun d'eux dans 1'or-
ganisation des séances de formation. Lans un systéme comme
celui-ci, ou "la formation est une évaluation sans effusion
de sang" (1), la marginalisation que les formateurs ont subi

par rapport & l'espace de planification et d'exécution des

A7) 4. GUIGOU. - Lews anadydeurs de 4da foamaiion peamanente. -
p. 139.
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séances de formation, ne conduit pas nécessairement a leur

marginalisation des centres de décision du systéme. On peut
méme admettre que cette marginalisation est nécessaire pour
que les formateurs puissent conserver les conditions symbo-
liques nécessaires a l'exercice d'un rdle fortement central
dans le processus d'évaluation et, par conséquent, pour le

maintient de la centralité de leur r8le dans le systéme de

formation.

En réalité, si 1'on se rappelle que la titularisation en
exercice en institutionnalisant des procédures d'analyse de
besoins de formation dans lesquelles les "se formant" sont
censés jouer un rdle particuliérement important, a institu-
tionnalisé également une situation ou les formateurs ne sont
Jjamais complétement slirs d'€tre capablés d'organiser une of-
fre de formation "adaptée'" aux demandes plus ou moins impré-
visibles des ''se formant'", on comprendra mieux comment la
marginalisation subie par les formateurs par rapport aux mé-
canismes formels de formation peut n'€tre qu'un éloignement
nécessaire a l'exercice de leurs fonctions d'évaluateurs.

L'exercice légitime de ces fonctions exige, en effet, que
les évaluateurs soient capables de transmettre une image 4d'
eux-mémes dans laquelle ceux qui seront évalués ne mettent

pas en cause leurs compétences & maltriser les contenus de

formation sur lesquels portera l'évaluation. Ainsi, lorsque
les évaluateurs n'exercent pas dans toute sa plénitude le ré-
le de formateurs, ils maintiennent intactes les conditions
symboliques nécessaires a l'exercice légitime d'une rdle
central dans le processus d'évaluation.

Exergant un rdle central dans le processus d'évaluation,
les formateurs peuvent influencer le systéme de formation mé-
me s'ils n'interviennent pas directement dans les mécanismes

d'organisation de ce systéme. kn réalité, comme nous l'avons
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montré auparavant, les '"se formant", s'ils veulent réaliser
la valeur d'échange de leur formation, doivent la planifier
des le début autour de ce gqu'ils croient &tre les "attentes"
implicites de leurs évaluateurs/formateurs. Indirectement,
ceux-cl gardent ainsi un grand pouvoir pour déterminer la
fagon dont sont organiséesles séances de formation mé€me si
celles-ci sont, formellement, planifiées et exécutées par
les "se formant".

La subversion des rdles institués dans le processus de
formation n'apporte donc pas une subversion correspondante
des rapports de pouvoir a 1l'intérieur du systéme. Elle ne
conduit pas non plus a l'éclatement du modéle organisation-
nel institué pour la titularisation en exercice. Cette sub-
version signifie toutefois que, dans les domaines du Sys-
téme Educatif et de 1'Ecole, la réalisation des séances de
formation crée potentiellement un espace instituant & 1°
intérieur du systéme. Ces actions institutionnalisent, en
effet, des relations interdisciplinaires a 1l'intérieur 4
une école structurellement organisée pour "faciliter" la
transmission de contenws organisés selon la logique de cha-
cun des groupes de disciplines. Elles institutionnalisent
encore des situations de formation dont le fonctionnement
n'exige pas l'intervention directe des formateurs, en éclai-
rant les "se formant" sur l'importance de leur activité dans
les processus de leur formation. Finalement, elles permettent
de maintenir une tendance a la diversification & l'intérieur
d'un systéme dont la structure organisationnelle vise a
produire l'homogénéité.

Ces caractéristiques instituantes de 1l'espace de formation
interdisciplinaire ne nous autorisent toutefois pas & le sé-

parer analytiquement de l'espace d'évaluation. Celui-ci joue
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en effet un r8le structurant qui nous impose une réflexion
détaillée sur le processus de sa structuration. Un proces-
sus qui, au départ, ne peut €tre considéré comme exempt de
conflits, mais qu'il faut considérer comme un processus de
formation qui produit l'effusion de sang. La nécessité ma-
nifestée par les évaluateurs de valoriser le r8le qu'ils
ont joué dans le processus de formation, montre bien que
ceux-ci se confrontent & des problémes de légitimation qui
ne peuvent provenir que de leur engagement dans un proces-
sus conflictuel dont ils ne maltrisent pas complétement les
effets.
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CHAPITRE X

LES RESEAUX D'EVALUATION

A - L'EVALUATION ET LE RETOUR DE L'INSTITUE

"Temps fort du contrdle, temps de la violence - pas seu-
lement symbolique - de toute 1l'action de formation, (...)
l'évaluation met en jeu des acteurs-personnes, certes, mais
aussi et surtout des forces sociales et des institutions" (1).
Forces '"visibles" comme les ET, les DT, les OP et les CP,
mais aussi forces invisibles et cachées qui s'affrontent a
1'intérieur d'un champ institutionnel ayant en vue la pro-
duction d'un jugement de valeur a propos des effets que le

- systéme de formation produit sur les '"se formant".

A 1'intérieur de ce champ, évaluateurs et évalués éta-
blissent des rapports - les rapports d'évaluation - dont le - .
champ d'influence ne parait pas '"se limiter a 1'évaluation,
mais s'inscrit beaucoup plus largement dans les rapports so-
ciaux de conduite des actions'"(2) de formation. KMalgré 1'
importance de leur rdle dans la structuration du systéme de
formation et des stratégies d'intervention des acteurs con-
cernés, les rapports d'évaluation ne sont toutefois pas com-

plétement pré-déterminés.

(1) 4. GUIGOU. - "Evaduation et institution éducative” in
éggcation Peamanente n® 9, - La Documentation Frangadiase,
1977, po 41 et &2.

(2) .M. BARBIER. - L'évaluation en Loamation. - Presses U-

nivengitaines de France, 17985, p. 238.
|
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L'espace de 1l'évaluation est, en fait, dans la titulari-
sation en exercice, un espace institutionnel contingent puis-
que :

- malgré l'importance de son rdle dans la régulation du
systéme, les concepteurs de la titularisation en exercice n'
ont pas défini explicitement d'une fagon détaillée les limi-
tes de 1l'intervention de chacun des évaluateurs ;

- les caractéristiquesstructurelles du .marché du travail
des enseignants au Portugal, obligent les ET a accorder une
importance de telle maniére grande a la réalisation de la
valeur d'échange de leur formation que l'évaluation sera,
trés probablement, l'espace oG se concentrent les investisse-
ments stratégiques des agents de formation;

- "... en formation on constate que 1l'évaluation corres-
pond a l'institution explicite d'un pouvoir qui avait pu
rester éventuellement implicite." (1)

Il est donc justifié que 1l'on accorde une grande importan-
ce a 1l'étude des'systémes de rdles et fonctions que jouent
dans la production du jugement de valeur les acteurs qui se
révélent concernés.'" (2) La caractérisation de ces systémes
peut en effet nous permettre de déterminer la place de 1!
évaluation dans les stratégies développées par les agents de
formation et de saisir, par conséquent, la logique globale
du processus de structuration de ces stratégies. Par ailleurs,
nous pouvons, en conséquence, replacer 1l'évaluation instituée
par rapport aux différents moments du processus de formation
en essayant de les saisir dans leur interdépendance et de
reconstruire, par la suite, le fonctionnement global du sys-
téme de formation.

Malgré cette importance, nous n'allons pas procéder & une

description exhaustive des pratiques utilisées dans 1'évalua-

(1) :.7.5‘.35".;’ pe 79.
(2) 7bid., p. 238.
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tion des "se formant". L'étude des rapports de pouvoir éta-
blis dans le processus de formation étant le cerne de notre
travail de recherche, nous allons nous pencher fondamentale-
ment sur les aspects de l'évaluation dont le processus de
structuration présente une configuration plus incertaine.

Les difficultés qu'éprouvent les OP & intervenir directe-
ment dans 1'évaluation des ET et les enjeux qui traversent
l'utilisation de 1'instrument d'évaluation constituent deux
des aspects ol se concentrent les investissements stratégi-
ques des évaluateurs et des évalués.

En premier lieu, les OP ne trouvent pas dans les documents
légaux qui régulent la titularisation en exercice une défini-
tion claire de 1l'intervention dans 1'évaluation des ET et,
la fagon dont est pergue & 1'école leur travail de formation,
fait prévoir qu'ils éprouveront une grande résistance au dé-
veloppement de cette intervention. De plus, 1'existence d'un
instrument d'évaluation, quelque soit son contenu pédagogique,
ne suffit pas & garantir son utilisation uniforme puisque
les évaluateurs peuvent toujours le ré-interpréter ou 1'uti-
liser seulement pour justifier la classification proposée
aux ET. Finalement, ces deux aspects du processus d'évaluation
constituent, a la limite, deux fagons différentes d'assurer
l'intervention du centre dans la périphérie du systéme de
formation dont le fonctionnement est déterminé, dans .une lar-
geé mesure, par cette périphérie. Les systémes de préférence
des différents acteurs en ce qui concerne le type d'inter-
vention des OP dans 1'évaluation et le type d'utilisation
de l'instrument d'évaluation sont, avec les processus de struc-
- turation de ces systémes, des indicateurs construits empiri-
quement capables de nous permettre de caractériser les stra-
tégies de leur intervention.

Voila donc les orientations générales de notre recherche
empirique portant sur l'institutionnalisation des mécanismes




d'évaluation des ET. Les effets que ces mécanismes produi-

sent dans la structuration du systéme de formation, c'est-
a-dire 1'évaluation envisagée comme un processus structurant
du systéme de formation a été déja l'objet de références
multiples au cours de notre travail. Rappelons-nous quel-
ques-unes des plus importantes

1, L'évaluation et le processus d'analyse des besoins

En ce qui concerne le processus d'analyse des besoins,
nous nous trouvons moins dans un contexte de conception et
de planification d'itinéraires individuels de formation
que dans un contexte de pré-définition du référant a uti-
liser dans 1'évaluation et, donc, dans un contexte de pré-
définition des rapports de pouvoir & établir dans le pro-
cessus d'évaluation.

Les formateurs (OP et DT) essayent, en effet, d'inflé-
chir le processus de fagon & ce que les PIT soient les plus
cohérents possible avec le référant d'évaluation maftrisé
par chacun d'eux. leus inieavenition viase donc fondamenta-
{ement da cadation des conditiony objectives des plus la-
vorabies a Ad'exeacice de deun pouvoir dans de processup d'
evaduation,

Les "se formant" & leur tour ne cherchent pas non plus
a promouvoir l'institutionnalisation d'un systéme de forma-
tion "adapté'" & leurs '"besoins individuels" de formation.
Fondamentalement ils essayent de profiter des contradic-
tions existant entre les formateurs pour augmenter leur
pouvoir de négociation au moment de 1'évaluation.

C'est donc par référence a l'évaluation gque sont struc-

turées les conduites des acteurs dans le processus de défini-
tion des itinéraires de formation. La tendance & l'unifor-
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misation des PIT montre clairement que "1'évaluation de 1

action de formation contribue & la normativité"(l) en for-
mulant de nouvelles références qui renforcent le pouvoir des
formateurs avant mé€me la réalisation des actions de forma-
tion. Puisque '"toute évaluation est dépendante du type de dé-
cision pour lequel elle est utilisée" (2), les 'se formant"
doivent planifier leur formation en anticipant les attentes
implicites de leurs évaluateurs qui, dans la titularisation
en exercice, acquiérent une importance croissante en consé-
quence de la structure du marché du travail des enseignants
au Portugal. L'évaluation tend donc & devenir un mécanisme
de renforcement des tendances homogénéisantes inscrites dans
la structure de la situation ou se réalise l'analyse des be-
soins de formation. Par 1l'intermédiaire du marché du travail,
les actes d'évaluation produisent ainsi des effets de domi-

nation sur les pratiques hétérogénéisantes des "se formant".

2. L'évaluation et l'organisation des séances de formation

Planifiées et exécutées par les ''se formant", les séances
interdisciplinaires de formation ne sont pas, malgré cela,
un espace d'affirmation du pouvoir de ceux-ci sur le systéme
de formation. Puisque, comme nous 1l'avons suggéré, 'le pro-
cessus de formation dans la titularisation en exercice tend
& devenir un processus d'évaluation”" (3), 1les rapports de
pouvoir a l'intérieur du systéme sont déterminés par les

rapports d'évaluation. De cette fagon, l'inversion formelle

(7) L. HONORE. - Pour une théonie de La formation. Dynamigue
de_da formaitiviié. = PayoZl, 7977, p. 275.

(2] B.P. CAMPOS. - Educagdo sem sedeccdo sociadl. - Livaos
Honizonte, 1976, p. 203.

(3) Conclusion de d'un deas groupes de taavaid constitué dors d'

un péminaifge sur des modédes de foamation L a éité ongand-
4é pan de Syndicat d’énpeLgnantaﬁdu Nord (?%NI. 09
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des rapports de pouvoir institués dans le systéme de forma-
tion n'apporte pas nécessairement une inversion correspon-
dante dés rapports de pouvoir réels a l'intérieur du systeme.
On peut méme admettre que 1l'exercice du pouvoir des forma-
teurs dans l'espace d'évaluation n'est pas contradictoire
avec l'existence d'un espace de formation ou les relations
formelles de pouvoir sont inversées. Les formateurs peuvent
en effet trouver dans le modéle de formation institué une
Jjustification de cette inversion qui devient de la sorte une
source supplémentaire de légitimation de l'exercice de leur
pouvoir, puisqu'ils n'ont pas besoin de problématiser la
structuration de l'espace ou cette inversion s'est produite (1).

En outre, cette inversion n'oblige pas les formateurs a met-

tre en évidence les compétences qui seront objet d'évaluation
des "se formant". Symboliquement, ils peuvent donc évaluer
ceux-ci sans avoir besoin de montrer qu'ils maitrisent les
contenus de formation sur lesquels porte leur jugement de va-
leur. Pour les formateurs les actions de formation tendent
donc a devenir un espace d'évaluation des compétences profes-
sionnelles des ET. Elles s'intégrent donc dans le processus
de construction du référé (2) et sont vues fondamentalement
comme espaces d'observation et non comme espaces de forma-
tion,

(7) Au cours dep inteaviews réalinées auprés des OP et 07, des
affirmations pedon desqueddles des "se fLommanit soni agenis de
Leun formation et dep foamateuns ne doivenit gue les aidex
dans ce procepsus d'auto-fornation sonit nombreuses. :

(2) Jean-Mandie Banbien considéene de proceppsus de produciion du
néférant et le processus de production du néféné comme éztant
des paincipaux moments du processus de structuraiion des rap-
ports d'évadluation. Dans son ouvaage "L'évaduation en foama-
tion”, id définit 1e néférent comme étanzt "ce "paa napport a
quol"” ou ce "en fonction de quoi" un jugemeni de vadleun est
poaté ou susceptible d'étre poaté” (p.294) et de néféné com-
me étant "ce "a paatia de quoil” un jugemeni de vadeun est
poaté ou pusceptible d'étre porzé”. (p. 294).
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3. Le pouvoir de l'évaluation et le pouvoir des évaluateurs

I1 devient clair, & présent, que la logique temporelle a
laquelle obéit 1l'organisation d'un processus de fcrmatiomn:
ne coincide pas avec la logique institutionnelle de son pro-
cessus de structuration. Ainsi, si temporellement ce proces-

sus apparalt comme une séquence de phases

définition des organisation .

objectifs de @ =---- 3des actions —----- 2 ﬁvaluation ﬁes
. ; se formant

formation _ de formation

chacune de ces phases étant déterminée pédagogiquement par
celle qui la précéde, institutionnellement la configuration
de ce processus est complétement différente. On ne peut pas,
en effet, caractériser ce processus institutionnel si ' on
ne le considére pas comme étant déterminé par sa dimension
évaluative. Les acteurs concernés par la définition des ob-
jectifs indicteurs de formation agissent déja dans cette pha-
se en tant qu'évaluateurs et cette définition s'intégre dans
le processus de construction du référant a utiliser dans 1'
évaluation. En revanche, le processus de construction du
référé coIncide dans une large mesure avec le processus de
planification et exécution des actions de formation.
Construction du référant et du référé, c'est-a-dire, ana-
lyse des besoins de formation et réalisation des actions de
formation s'intégrent donc dans un processus plus global de
pré-définition du rdle a Jjouer par les acteurs dans le pro-
cessus de production des jugements de valeur sur les 'se
formant". En s'affirmant comme moment d'exercice du pouvoir
sur le systéme de formation ce processus est en méme temps
un espace de production de conflits de pouvoir entre les éva-

luateurs et entre ceux-ci et les évalués.
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Les effets produits par 1l'intervention des OP et celle
des DT dans le processus d'analyse des besoins suggérent,
en effet, que leurs stratégies d'intervention dans 1l'évalua-
tion ne sont pas convergentesmais contradictoires. En outre,
les caractéristiques structurelles des réseaux de communica-
tion utilisés par les 0P, les DT et les ET suggérent que 1'
évaluation n'est pas un espace de coopération entre évalua-
teurs et évalués mais un espace de réalisation de la renta-
bilité stratégiques de 1l'information possédée par chacun d'
eux. |

Tout en étant 1l'espace structurant du systéme de formation,
1'évaluation n'est pas complétement contrSlée par ceux qui
sont concernés. L'existence d'une tendance a 1l'inflation
des classifications accordées aux ET, ou, tout au moins, le
fait que les évaluateurs considérent qu'il existe une ten-
dance de ce type, montre bien que ceux-ci ont concentré leurs
investissements stratégiques dans un domaine qui produit des
effets qu'ils ne maltrisent pas complétement.

Or, ce manque de contrdle des évaluateurs sur l'espace
d'évaluation, ne peut €tre expliqué seulement par les conflits
de pouvoir qui se développent entre ceux qui y interviennent
directement. Conséquence de ces conflits, il est aussi une
manifestation des conflits existant entre le centre, la

périphérie du systéme et ses structures intermédiaires.

B - LES EVALUATEURS ET LE SYSTEME D'EVALUATION

L'évaluation n'est en effet pas une affaire exclusive de
ceux qui sont censés évaluer. Elle s'intégre dans une chalne

de décisions qui .. se dirigent du centre vers la périphérie



du systéme et dont les effets ne sont maltrisés ni par ceux

qui les prennent ni par ceux qui sont censés veiller a
leur exécution. Outre des facteurs inscrits dans la struc-
ture elle-méme de 1l'innovation, 1l'évaluation est aussi''tra-
versée" par les contradictions structureiles. entrée le type .de
gestion pensé pour le systéme de formation et le type de ges-
tion du systéme éducatif global dans lequel ce systéme s'in-
tégre.

Avant 1'étude des stratégies adoptées par les acteurs
dans l'espace d'évaluation, il faut identifier ces aspects
de caractére structurel puisque, & la limite, ils délimitent
l1'éventail des choix stratégiques des évaluateurs et des

évalués.

1. L'intervention du centre et les Equipes d'Appui Pédagogique

L'instrument d'évaluation (I.E.) est peut-&tre le seul
moyen dont disposent les structures centrales pour empécher
le développement d'une tendance incontrdlée a 1l'augmentation
des classifications accordées aux ET. Visant la réduction de
la subjectivité des différents agents concernés dans 1'éva-
luation, ce référant institué n'a pas en réalité rempli ef-
ficacement cette fonction. Si l'on se rappelle, en effet, que
pendant les quatre premiéres années de la titularisation en
exercice, trois instruments d'évaluation différents ont été
utilisés, on comprendra mieux 1l'ampleur des difficultés éprou-
vées par le Centre du Systéme dans sa tentative de contrdler
le processus d'évaluation.

Ayant une efficacité douteusé, les différents instruments
d'évaluation ont exercé toutefois une influence importante
dans l'organisation du travail des OP et des L71. En fait,

la technocratisation progressive du langage utilisé dans les



différentes versions de ces instruments ne conduit pas néces-
sairement a l'uniformisation des critéres d'évaluation utili-
sés par les DT, mais elle peut, au contraire, stimuler 1l'uti-
lisation du référgnt institué seulement pour justifier for-
mellement les classifications proposées. Loin de faciliter
la régulation du travail d'évaluation des DT d'un méme grou-
pe de disciplines que les OP sont censés assurer, l'instru-
ment d'évaluation peut ainsi devenir un obstacle au travail
des OP. Pour cela, il suffit qu'il ne soit pas capable de
répondre aux difficultés qu'ils éprouvent sur le terrain d'
application de l'innovation.

Or, si 1l'on tient compte du fait que les pourcentages d'
OP de 1'EAP 1-A qui considérent que leur opinion n'a pas
été prise en compte dans 1l'élaboration des différents instru-
ments d'évaluation augmente de 18,4 pour le premier instru-
ment Jjusqu'a 36,0 et 50 respectivement pour le deuxiéme et
le troisiéme instruments, on devra conclure que le travail
de conception des instruments d'évaluation est devenu tou-
Jjours plus opaque & la participation de ceux qui sont censés
veiller a leur application correcte.

liarginalisés par rapport a ce processus de décision, les
OP n'ont toutefois pas manqué de mettre 1'évaluation au cen-
tre de leurs préoccupations collectives. §'il est, en fait,
certain que les efforts: développés par les OP dans la con-
ception des différents instruments d'évaluation s'amoindris-
sent progressivement (1), il est aussi certain que cet amoin-
drissement s'est accompagnée d'une focalisation toujours

plus poussée du travail collectif des OP par rapport a la

(7) 38,5 % des (P considénent en elleit avoinx participé acitive-
ment a da discusalon du premien dnstrumenit d'évasuation
tandis que da discussdion du troiasléine instrument d'évadua-
tion n'a engagé acliveneni que 7,7 % des UP.
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problématique de 1'évaluation.

Ainsi, par exemple,pendant 1'année scolaire de 1981/1982,
seulement trois parmi les 14 réunions de 1'EAP ont été réser-
vées & la discussion de ce problémes, tandis gque pendant 1°
année 1982/1983, ce nombre a augmenté jusqu'a cing sur onze
réunions. On peut donc admettre que le travail des OP visant
a exercer une influence sur le centre du systéme, a été rem-
placé par un travail auprés des écoles visant 1l'exécution des
mesures centrales a la conception desquelles ils n'ont pas
participé. Les OP risquent ainsi d'&tre '"regardés a 1'école
comme des services d'exécution des DB.et auprés de celles-ci
on ne les considere pas non plus comme médiateurs des préoc-
cupations des écoles"(1). Il n'y a donc pas un changement du
type de préoccupations prioritaires des OP - 1l'évaluation res-
te au centre de leurs préoccupations - mais seulement un dé-
placement de l'espace institutionnel ol se manifestent ces

préoccupations.

2. Les contraintes institutionnelles a 1l'intervention directe

des Orienteurs Pédagogiques

L'intervention directe des OP dans 1l'évaluation des ET est
un autre des moyens capables, en principe, de réduire 1'impré-
visibilité des comportements des DT et, par conséquent, ca-
pable de réduire la tendance vers l'inflation des classifica-
tions. Cette intervention n'est toutefois garantie ni par la
législation qui réglement la titularisation en exercice ni
par le type de travail développé par les 0P dans le systéme
de formation. La législation considére, en effet, gue 1'OP
est un intervenant dans 1l'évaluation, parmi d'autres, et que
le Conseil Pédagogique doit prendre en compte son opinion.

Le travail de formation des OP, & son tour, s'est limité pres-

gu'exclusivement au domaine de la classe, raison pour laquelle

(1) Affpmation faiite pan un OP au cours d'une inteaview gu'id
nous a accoxrdée.




il ne trouve pas dans le processus de formation la source

d'une légitimation nécessaire a une intervention élargie a

l1'évaluation des ET dans les domaines du Systéme Educatif
et de l1l'Ecole.

Du point de vue fonctionnel, l'élargissement de 1l'inter-

vention des OP aux trois domaines d'évaluation s'avére tou-
tefois trés important. En fait, comme nous 1l'avons déja sug-
géré a plusieurs reprises, la titularisation en exercice in-
troduit une contradiction structurelle entre un systéme de for-
mation. qui. se veut décentralisé (géré au niveau de 1'école)

et un systéme de concours pour le placement des enseignants
centralisé et géré par le liinistére de 1'Education. L'éva-
luation est au coeur méme de cette contradiction structurel-

le dont 1l'existence justifie et légitime 1l'intervention élar-
gle des OP.

Toutefois, cette source de légitimation est, en méme temps,
génératrice de difficultés structurelles & l'accomplissement
de cette intervention élargie.

En fait, si dans le marché du travail chaque enseignant
est en rapport avec ses collégues du méme groupe de discipli-
nes, l'organisation du systéme de formation est telle que,
au moins dans les domaines de formation du Systéme Educatif
et de 1'Ecole, les relations interdisciplinaires prédominent
sur celles qui s'établissent a l'intérieur du méme groupe
de disciplines. De cette fagon, la préoccupation gue chaque
OP doit manifester d'intervenir dans 1l'évaluation de fagon
& établir un étalcnnage entre les ET d'un méme groupe de disci-
plines indépendamment de 1l'école & laquelle ils appartiennent
est structurellement contradictoire avec celle qui s'établi-
ra spontanément & 1l'intirieur de 1'école ol l'on essaye d'

établir un étalonnage entre les ET de 1'école indépendamment



461

du groupe de disciplines auquel ils appartiennent.

Or, pour dépasser cette contradiction les OP ne peuvent
gu'essayer d'influencer indisecitemeni ceux qui disposent du
pouvoir de décision. Ils ne peuvent en effet qu'influencer
directement leurs DT en tentant que ceux-ci soient capables
d'exercer une influence sur le Conseil Pédagogiqgue de 1'
école auquel appartient, en dernier ressort, le pouvoir de
décision sur la classification des ET dans les domaines
du "Systéme Educatif" et de 1'"Ecole'". A cette difficulte
découlant de la structure de l'intervention des (P, il faut
en ajouter d'autres qui résultent de la méconnaissance qu'
ils manifestent des activités interdisciplinaires de for-

mation qui se développent a 1l'école.

3. Les écoles face a l'intervention des Orienteurs Pédago-

gigues

Structurellement pertinente par rapport au modéle insti-
tué d'innovation, l'intervention directe des OP dans l'éva-
luation des ET ou leur intervention indirecte a travers 1'
instrument d'évaluation sont toutefois déterminées par des
facteurs conjoncturels. Parmi ces facteurs, l'attitude adop-
tée & l1l'école par les ET et particuliérement par les DT joue
peut-&tre le rdle le plus important.

Les données des tableaux I et II peuvent nous éclairer
non seulement sur l'ampleur des difficultés éprouvées par
les OP & jouer leur rdle d'évaluateurc, mais aussi sur la
pré-disposition gue 1l'on trouve, a 1l'école, a accepter 1!

exercice de ce rdle.




TABLEAU I

Type d'intervention directe de 1l'Orientateur

1'évaluation

Pédagogique dans

Limité au
Elarg. domaine de Aucune
la classe
Que les OPs croy- 19,2% 76,9% 3,8%
ent avoir eu (5) {20) (1)
Désiré par 55,4% 27,7% 16,8%
les DTs (56) (28) (17)
Désiré par 38,2% 34,6% 27,3%
les ETs (78) (71) (56)
II
Type d'utilisation de l'instrument d'évaluation
Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
Que les OPs pen- 23,1% 7,7% 69,2%
sent qu'elle
sera faite (6) (2) (18)
Que les DTs 32,7% 32,7% 34,7%
pensent faire (33) (33) (35)
Désiré par 14,6% 57.8% 27,6%
les ETs (20) (111) (53)




On peut voir en effet que 1'ampleur des difficultés éprou-

vées par les OP est nettement plus grande que celle des dif-
ficultés que les DT et ET pensent opposer a 1l'intervention
des OP, soit-elle directe ou indirecte. Ainsi :

- seulement 19,2 % des OP enquétés considérent qu'ils
sont intervenus dans d'autres domaines d'évaluation que
celui de la classe, tandis que la majorité des DT (55,4 %)
et un pourcentage significatif des ET (38,2 %) désirent.ce
type d'intervention de la part de leur OP

- malgré l'intention déclarée . de la majorité des DT
(65,4 %) et le désir manifesté par la majorité des ET (72,4 %),
~1'utilisation possible de 1'instrument d'évaluation dans 1la
classification ou l'observation des ET n'est admise que par
30,8 % des OP enquétés.

Ainsi, bien que la majorité des OP se considére margina-

lisée par rapport au processus d'évaluation dans les domai-
nes du "Systéme Educatif" et de 1'"Ecole" et considére que
1'instrument d'évaluation est marginalisé par rapport aux
procédures utilisées pour obtenir la classification des ET,
cette double marginalisation n'est pas une conséqguence di-
recte d'une concertation entre les comportements que les

DT et les ET pensent adopter. D'ailleurs, si l'on fait une
analyse plus detaillée des données de ces tableaux, on cons-
tate méme que les systémes de préférence des formateurs et
des '"se formant" & 1'école en ce qui concerne le type d'in-
tervention directe de 1'OP et le type d'utilisation du ré-
férant institué pour 1l'évaluation ne sont pas structurelle-
ment semblables. (1) Les DT sont, en fait, plus ouverts que
les ET a l'intervention directe des OP, tandis quén en ce

qui concerne l'instrument d'évaluation, il ¥y a une tendance

{1) EnZre des néponses des OT et des ET en ce qui conceane
de type d'inteavention de {'OP et e Zype d'utidisaition
de L'J&, on irouve, en eflet, des suivantes valeuns poun
de X2 ¢ 8,79 et 271,83 qui soni significativep pour un
seuis p = 0,025 et p = 0,007 respectivement.
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plus accentuée parmi les OT a considérer que celui-ci ne
doit pas exercer une influence réelle sur 1l'évaluation.
Nous allons montrer plus tard que c'est l'engagement insti-
tutionnel différent des LT et des ET dans le systéme de
formation qui peut expliquer ces différences et que ces
deux systémes de préférences sont stratégiquement adaptés

a des situations problématigues vécues par eux & l'intérieur
du systéme. Pour le moment, retenons seulement que {’'école
ne se compoate pas comme un espace Lnatitutionnedllement
homogéne envens Ad'inteavention des OP et que L'ampieun des
difficudtés que ceux-ci éprouveni ne peut éire impuide seu-

dement aux intentions décldarées par Ldes 07T ez &T.

Les données du tableau III suggérent, en outre, que les
difficultés éprouvées dans l'application des mécanismes ins-
titués pour la régulation des pratiques des WUT dans le do-
maine de 1l'évaluation ne découlent pas non plus d'une atti-
tude délibérée des OP. En fait, parmi les facteurs que ceux-
ci considérent comme responsables de l'inflation des clas-
sifications des ET, seulement 24,0 % ne référent pas expli-
citement ou implicitement, le mauvals fonctionnement de ces
mécanismes institués (}). Les "disfonctionnements" du proces-
sus d'évaluation dont l'inflation des classifications n'est
gqu'une manifestation, ne peuvent donc &tre imputées aux at-
titudes des évaluateurs et des évalués par rapport aux méca-
nismes prévus pour les empécher. Le systéme produit ainsi
des effets qui ne s'inscrivent pas dans les objectifs stra-
tégiques explicités par ceux qui y interviennent directe-
ment. Ces effets pervers ou effets de systéme sont malgré
cela un produit des pratiques stratégiquement structurées

a l'intérieur du systéme. C'est-a-dire que l'augmentation

(1) 15,6 % des facteuns pe rappontent en effet au manqgue de
Lormation des évadluateurnp a d'écode et 8,4 % au contenu
intrinséque de L'instaumenzt d'évaduation. Lles autres fac-
leunp pignadés manifestent da nécesqsité d'une interven-
tion pldup active des OP ou une utidisation plup connecie
de d'ingstrumenit d'évadluation.
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TABLEAU IIX

Facteurs qui, d'aprés les OPs, peuvent "expliquer" l'inflatidn
des classifications

Manque de formation des évaluateurs a 15,6%
1'école (7)
Relations établies entre les évalua- 17,8%
teurs (8)
Sur-valorisation que chaque école 11,1%
fait de ses ETs ' (5)
Manque de reconnaissance de l'impor- 13,3%
tance de l'intervention des OPs (6)
Utilisation non-uniforme des critéres 28,9%
d'évaluation (13)
“ P . 8'4%

Contenu de 1l'instrument d'évaluation
(4)
4,4%

Autres

(2) ‘

incontrdlée de la classification des ET (1) est le résultat
de la confluence de stratégies éventuellement contradictoi- ‘

res mais qui convergent sur la nécessité d'empécher cette |
augmentation.

Une caractérisation plus détaillée de ces stratégies, en
particulier de celles qui sont développées par ceux qui dis-
posent du pouvoir institué devient alors fondamentale a 1'

explication de ce phénomeéne.

(1) Dans da néadité, on ne trouve pas une tendance trés accen-
tuée a cette augmentaition, madis on trouve geudement un dias-
counp qui expaime da peur de L'éaupition de cette tendance.
Ce dipcounp est, au fond, une manifewptaition d'un mangque
de contadlde dep acteuns pun dep elflets de deuns pratiqueg.
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- Les choix stratégiques des Orienteurs Pédagogiques

L'utilisation '"correcte" de 1l'instrument d'évaluation sem-
ble €tre l'objectif stratégique central de 1'intervention

des OP dans 1l'évaluation des ET.

TABLEAU IV

Mésures préconisées par les OPs pour empécher l'inflation des

classifications

Uniformatisation des critéres 42,9%
d'évaluation (12)
Appui, information et éclaircisse- ' 17,6%
ment réalisé par les OPs (5)
Coordinatination assurée par les OPs 28,6%
des différents intervenants dans 1'évaluation (8)
Augmentation de 1l'importance réconnue a 7,1%
l'intervention des OPs (2)
3,6%

Aucune
(1)

Une analyse des dcnnées du tableau IV nous montre, en ef-
fet, que parmi les solutions qu'ils préconisent en vue d'em-
pécher 1l'inflation des classifications, seulement 7,1 .
référent explicitement la nécessité d'augmenter le poids de
l'intervention directe des OP dans la décision finale concer-
nant la classification des ET. En général, les OP préconi-
sent une uniformisation des criteéres d'évaluation (42,9 %)
ou suggérent des mesures visant & cette uniformisation ; 17,6 %
suggeérent la formation des évaluateurs et 28,6 % suggérent
une action coordonnée des actions des évaluateurs réalisées

par les OP.
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- D'aprés des OP, L'utidisation coanecte de d'instaument
d'évaduation, c'est-d-dire la paise en compie du aéféaant
qu'ids maliaisent est, adons, da clel pour augmenten de con-
tréde des évadluateunps sur de pystéme d'évaduation.

Fais outre de r8le de contr8le sur le systéme, 1l'instru-
ment d'évaluation joue encore une fonction de structuration
des rapports de pouvoir a l'intérieur du systeéme. En fait,

les données des tableaux V nous montrent que :

TABLEAU V

Structure du systéme d'évaluation dans les domaines du “systéme

Educatif" et de l'Ecole en fonction de l'utilisation que les DTs

font de l'instrument d'évaluation

a) Systéme Educatif

L'OP est l'une Le DT est l'une |L'évaluation est
des deux des deux réalisée par le
structures structures DT et une autre
les plus les plus structure inter-
importantes importantes ne A 1'école
Classifi- 50, 0% 50,0%
cation (3) (3)
Observa- 50,0% 50,0%
tion (1) (1)
37,5% 62,5%
Formelle
(6) (10)



http://atoA.fi

b) Ecole

L'OP est l'une
des deux
structures
les plus

importantes

Le DT est l'une
des deux
structures

les plus

importantes

L'évaluation est

réalisée par le

DT et une autre
structure inter-
ne 3 1'école

Classi-

33,3

33,3%

33,3%

fication (2) (2) (2)

Observa- 100,0%
tion (2)

37,5%
(6)

Formelle

- tous les OP qui considérent pouvoir jouer un réle im-
portant dans 1l'évaluation des ET dans les domaines du "Sys-
téme Educatif" et de 1'"Ecole" croient que les DT utilise-
ront l'instrument d'évaluation dans la classification des
ET ;

- seulement 27,5 % des OP qui croient gque l'instrument
d'évaluation n'interviendra pas directement dans 1'évalua-
tion pensent que les ET joueront un rdle important dans leur
évaluation dans les domaines du '"Systéme Educatif" et de
1'"Ecole", tandis que ce pourcentage augmente jusqu'a 50,0 %
pour les OP qui croient que les DT utiliseront 1l'instrument

d'évaluation dans la classification ou l'observation des ET.



L'instaumenz d'évaduation esit ainsi enviasagé paa Les OP

non seudement comme ALa cdé pour nésoudre Ldes probliémes de
contadde du syatéme d'évaduaition mals auspd comme un moyen
capablde d'augmenter de poids de deun internvenition & 4A'in-
ténieun du systéeme ou peameitant de de démocraitisen en ga-
ranitigqaant da pasticipation active des évadués. Son utilisa-
tion est donc le but stratégique le plus important des OP.
Parmi les deux choix stratégiques possibles, cette utilisa-
tion est toutefois celle qui produit les résistances les
plus fortes a 1'école. Comme nous l'avons vu par les ta-
bleaux I et II, seulement 32,7 % des DT pensent utiliser 1
instrument d'évaluation dans la classification de leurs ET,
tandis que 55,4 % sanctionnent 1l'intervention des OP éten-
due aux domaines du Systéme Educatif et/ou de 1l'Ecole.

Peut-on, alors, conclure que ce choix stratégique des OP
est celui dont la réussite est la plus problématique ? Pas
du tout. '

Comme nous essayerons de le montrer tout de suite, ce
choix est plutdt celui ou la réussite est influencée par des
facteurs qui peuvent €tre maltrisés directement par les OP
eux-mémes, c'est-a-dire que les conditions nécessaires a la
réussite de ce choix stratégique s'intégrent dans le champ

d'influence directe des CP.

- Les DT et les choix stratégiques des OP

Par l'analyse de 1l'influence que le type d'appui que les
DT considérent avoir regu de leur OP exerce sur les systémes
de leurs préférences en ce qui concerne 1l'intervention de 1
CP dans 1l'évaluation et le type d'utilisation de 1l'instrument
d'évaluation, on constate que ce dernier systéme de préféren-

ces semble €tre influencé par l'intervention directe de 1'(P
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dans le domaine de la formation. Ainsi, d'aprés les données

du tableau VI, la majorité des DT qui n'ont regu aucun appui
de leur OP (63,5 %) ainsi que la majorité de ceux qui ont re-
gu un appui limité au domaine de la classe (50,9 %) ne s'
opposent pas & une intervention élargie de 1'OP dans 1'éva-

luation dans les domaines du "Systéme Educatif'" et/ou de 1°

"Ecole".

Type d'intervention de 1'OP dans 1l'évaluation demandé par les

TABLEAU VI

DTs en fonction de 1l'appui regu de la part de celui-ci

Classe Indési-~
+ Classe

Autres rable
Classe + 52,6% 31,6% 15,8%
Autres (10) (6) (3)
50,9% 31,6% 17,5
Classe ’ >3
(29) (18) (10)
63,5% 15,9% 21,1%
(12) (3) (4)




TABLEAU VII

Type l'utilisation que les DTs pensent faire de 1'instrument

d'évaluation en fonction de l'appui qu'ils ont regu de leur OP

Classif. Observ. Formelle

Classe + 41,2% 47,1% 11,8%
Autres (7) (8) (2)
34,5% 29,3% 36,2%

Classe (20) (17) (21)
23,8% 28,6% 47,6%

A

aeun (5) (6) (10)

En revanche, le tableau VII nous montre que le pourcen-
tage de DT qui pensent utiliser l'instrument d'évaluation
seulement pour faire quelques ajustements aux classifications
des ET est nettement plus grand parmi ceux qui n'ont regu
~aucun appui de leur.OP (47,6 %) que parmi ceux qui ont regu
un appul limité au domaine de la classe (36,2 %) ou un appui
élérgi aux domaines interdisciplinaires de formation (11,8 %).
En méme temps les données du tableau VIII suggérent que les
relations interpersonnelles des DT et des OP ont aussi une
influence sur le type d'utilisation de l'instrument d'évalua-
tion ; 36,4 % des DT qui considerent que ces relations sont
bonnes pensent utiliser cet instrument dans la classification

des ET, tandis que ce pourcentage n'est que de 21,1 % parmi

les autres DT.
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TABLEAU VIII

Utilisation que les DTs pensent faire de l'instrument d'évalua-
tion en fonction de la qualité des relations qu'ils entretiennent

avec leur OP

Classif. Observ. Formelle
36,4% 31,2% 32,5%
B
onnes (28) (24) (25)
Ne sont 21,1% 36,8% 42,1%
pas bonnes (4) (7) (8)

Les OP disposent ainsi des instaumenits inetiitutionneds
nécessaires poun influencen dinectement da stauctunre des
Aituations qui modudenzt de systeme de préférences dep OT
a@ {'égard de d'instarumenit d'évaduation. En deun prétant un
appul intendiscipdinaine dans de domaine de La Loamation ou
en espayant d'amédioren deuns redationgs inteapersonnesdes,
ids peuvent pensuader des OT de prendre en compte 4Le conte-
nu de d'inastaument d'évaduazion dans de processus abouzds-
pant @ da cdaposilfication des ET, |

L'attitude des DT envers 1l'intervention directe de 1'GP
dans 1'évaluation semble par contre &tre influencée par des
facteurs qui échappent, dans une large mesure, au contrdle
direct des OP. Les données du tableau IX suggérent, en effet,
que cette attitude est influencée fondamentalement par le
type d'appui que les DT ont prété & leurs ET dans le domaine
de la formation. Ainsi la majorité des DT (57,1 %) qui ont
prété un appui interdisciplinaire & leurs ET admettent 1'in-
tervention des OP dans l'évaluation dans les domaines du

"Systéme Educatif" et/ou de 1'"Ecole", tandis que ce type
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TABLEAU IX

Type d'intervention de 1'OP dans 1l'évaluation demandée par les

DTs en fonction de l'appui qu'ils ont prété A leurs ETs

Limitée au
Elargi domaine de Aucune
la classe

Appui inter- 57,1% 29,9% 13,0%
disciplinaire (44) {23) (10)
26,7% 33,3% 40,0%

Autre
(4) (5) ‘ (6)

d'intervention n'est admis que par 26,7 % des autres DT.
Jd4 y a donc une Ztendance & ce que {L'inteavenition dinecte des
OP dans d'évaduation des ET so0ii envigsagée pan des O comme
€tant une évaduaition du travaid de foamation qu'idis ont dé-
veloppé auprés des E7. Le systéme de préférence des DT con-
cernant cette intervention est ainsi modulé plutdt par 1l'ima-
ge qu'ils se font de leur rdle dans le systéme de formation
que par l'image qu'ils se font du rble joué par les OP.
liais, bien que les OP puissent influencer directement
le type d'utilisation formelle de 1l'instrument d'évaluation,
cette utilisation n'assure pas a elle seule la réduction de

l'incertitude des pratiques développées par les DT.
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TABLEAU X

Opinion qu'ont 1les DTs de 1l'instrument d'évaluation

15,0%
Pleine accord (9)
Critiques portant sur 61,7%
le contenu : (37)
Critiques portant sur 18,3%
les difficultés d'application (11)
Critiques portant sur 5,0%
le processus de sa conception (3)

Comme semblent le suggérer les données du tableau X, les
DT ré-interprétent toujours cet instrument, en gardant ainsi
une marge d'indétermination génératrice de pratiques hétéro-
génes méme lorsqu'ils font une utilisation formelle uniforme
de l'instrument d'évaluation. Ce ne sont, en effet, cue 15 %
des DT qui manifestent leur plein accord avec 1'instrument
d'évaluation. 61,7 % formulent des critiques par rapport a
son contenu, 18,3 % formulent des critiques portant sur les
difficultés de son utilisation et 5,0 % critiquent le pro-
cessus de sa conception.

On peut donc aisément admettre que méme o#i L'utidisation
de d'inptarument d'évaduation n'est pas compdetement rejetée
par dep O, ceitte utidigsaiion esi normaiement accompagnée d'
une #aéadapiaiion stratégique de son contenu aux situationp
probldémaiiquens vécueas pai eux a d'écode. Entre parenthéses,
il faut signaler que cette ré~adaptation stratégique ne

porte pas seulement sur le contenu de 1'instrument mais aussi
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sur son type d'utilisation formelle. Le tableau XI suggére

TABLEAU XI

Utilisation que les DTs pensent faire de l'instrument d'évalua-
tion en fonction de la qualité des relations qu'ils entretien-

nent avec les ETs

Classif. Observ. Formelle

31,4% 31,4% 37,2%

Bonnes (27) (27) (32)
Ne sont 42,9% 42,9% 14,3%
pas bonnes (6) (6) (2)

eneffet que l'existence de relations tendues avec les ET in-
cite les DT & utiliser davantage 1'instrument d'évaluation
dans la classification ou l'observation et l'existence de
bonnes relations les incite & 1l'utiliser comme facteur de
correction d'une classification. L'inastrument d'évaluation
est donc aupsi pensé par des O7T comme un moyen d'objectiven
une cLagaification dorsqu'ids n'entretiennent pas de bonnes

rnedaitions avec des ET. Son intervention danp da clappifica-



tion des &7 esit ainsi pensée plutdi comme une sodution de

aecouns que comme une podution de paincipe.

Chaque DT individuellement a toutefois intérét & ce que
son OP soit capable de persuader ses collégues & faire la
méme interprétation et le méme type d'utilisation de 1'ins-
trument d'évaluation. Stratégiquement il a intérét a ce que
l'instrument d'évaluation puisse jouer un r8le déterminant
dans 1l'évaluation des ET d'autres écoles et qu'il puisse
utiliser ceb instrument de 1la fagon qui lui semble la plus
convenable. Ces deux conditions étant remplies il pourra,
en effet, prévoir les conduites de ses collégues et conser-
ver envers eux sa conduite imprévisible.

Cependant, il ne peut pas organiser son intervention en
supposant que ces deux conditions sont remplies. Il sait
que ses collégues ont comme lui la possibilité de ré-inter-
préter et d'utiliser stratégiquement l'instrument d'évalua-
tion. Alors, il doit organiser leur intervention en tenant
compte non seulement de ses intéréts stratégiques mais aus-
si de l'image qu'il se fait des stratégies d'intervention
de ses collegues.

L'instrument d'évaluation, ou mieux, 1l'interprétation
que 1'OP fait de 1l'instrument d'évaluation peut, dans une
situation comme celle-ci, devenir un point de référence au-
tour duquel il peut organiser sa représentation des stra-
tégies d'intervention de ses collégues. Il doit donc tenir
compte de cette interprétation, non pour la suivre, mais
pour en construire une autre différente et plus conforme &
ses intéréts stratégiques.

A la limite tous les DT d'un méme groupe de disciplines
peuvent (et ils doivent méme) accepter de prendre en compte
l1'instrument d'évaluation dans la classification des ET sans
que ce fait puisse &tre considéré par 1'OP comme une uti-

lisation effective de l'instrument d'évaluation. Celui-ci
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a, en effet, intérét a ce que l'instrument d'évaluation soit
interprété et utilisé de la méme fagon par Zous des 07, tan-
dis que pour chacun des DT cette fagon d'interpréter 1l'ins-
trument d'évaluation est seulement un référant autour duquel
il doit construire une interprétation et une utilisation
singuliéres.

Or, si cette tendance a la diversification de la fagon 4
interpréter et d'utiliser l'instrument d'évaluation est une
conséquence de la structure de la situation ol chaque DT est
censé intervenir, il faut souligner que cette tendance est
renforcée par l'incapacité qu'ont les OP d'imposer des com-
portements homogénes a l'intérieur de leur champ d'interven-
tion.

Suggestives sont & ce sujet les opinions manifestées par
les DT devant la possibilité d'établir un plafond des classi-
fications accordées aux ET. Les données du tableau XII nous
montrent en effet que bien que la majorité des DT enquétés
(53,8 %) ne soit pas en désaccord avec cette mesure, plus

de la moitié de ces DT (58,1 %) ne croient pas que les COP

- soient capables de garantir son application. Il est alors

fort probable que les DT, bien qu'ils ne manifestent pas une
opposition trés poussée & une utilisation de 1'instrument 4d'
évaluation, n'admettent pas que celle-ci puisse déterminer
complétement la classification de leurs ET.

Quoiqu'il en soit il devient nécessaire d'envisager 1'
instrument d'évaluation, ou mieux, 1l'utilisation de 1'instru-
- ment d'évaluation en tant qu'outil de structuration des rap-
ports de pouvoir a l'intérieur du systéme. Il participe & la
structuration des rapports de pouvoir entre les évaluateurs
d'un méme groupe de disciplines et aussi & la structuration
des rapports de pouvoilr établis entre les évaluateurs d'une
méme école. Parfois, les DT de certains groupes de discipli-
nes sont en effet en quelque sorte marginalisés de 1'éva-

luation de leurs ET car ils ne maltrisent pas le langage u-
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TABLEAU XII

Position des DTs envers la possibilité des OPs d'établir un pla-

fond des classifications des ETs

Pleine 41,9%
accord T (18)
4 53,8%
Accord ———p
(43)
Ne croyent pas que
les OPs soient ca- 58,1%
e
pables de garantir (25)
son application
a 46,3%
Dé cord —p
sac (37)

tilisé dans l'instrument d'évaluation qu'ils doivent prendre
en compte. C'est ce que constate par exemple un ET du groupe
d'Education Physique lorsqu'il prévoit que tres probablement
il ne sera pas évalué par son DT, mais "par le DT du groupe
de langue maternelle puisque c'est 1lui qui '"parle" le mieux
et qui connalit davantage les concepts utilisés dans 1'instru-
ment d'évaluation". (1)
L'instrument d'évaluation et 1l'intervention directe de

1'OP dans 1'évaluation des ET s'integrent ainsi dans un sys-

téme complexe de rapports entre évaluateurs et évalués dont

(1) Aftismation faite par un E7 au counrs d'une interview qu'did
nous a acconrdde.



le processus de structuration n'est pas déterminé par des
facteurs pédagogiques caractéristiques du processus d'éva-
luation mais par des facteurs institutionnels qui structu-
rent les rapports de pouvoir entre les acteurs, tout en

étant structurés par ceux-ci. Il s'agit d'un systeéme a 1'
intérieur duquel se développent des stratégies contradictoi-
res dont la confluence produit une certaine marginalisation
des OP sans que cette marginalisation soit explicitement
recherchée par l'une de ces stratégies d'intervention. La
marginalisation des OP n'exprime donc pas la victoire des
stratégies des DT sur les stratégies des OP mais elle est
fondamentalement la manifestation d'un processus de production
de phénoménes qui ne sont pas contrdlés par les acteurs qui

les engendrent.

- Les évalués et le systéme de leur évaluation

leux aspects différents doivent €tre, analytiquement,
pris en compte dans 1'étude de 1l'int.ervention des ET dans
le systéme de leur évaluation. L'une concerne la fagon dont
ils peuvent influencer l'utilisation que 1'on fait de 1l'ins-
trument d'évaluation et 1l'organisation de 1l'intervention
directe de 1'OP dans leur évaluation. L'autre concerne la
structuration de leur intervention directe dans 1'évalua-
tion en tant que partenaire doté d'un certain nombre de
droits et de devoirs.

Du point de vue institutionnel, les ET peuvent ainsi par-
ticiper indirectemeni a la structuration des rapports de
pouvoir qui s'établissent entre les évaluateurs et influencer

dinectement les rapports que ceux-ci établissent avec les
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évalués,

a) 1l'intervention directe_des évalués_

Signalée par 34,3 % des ET comme étant l'un des trois
aspects ' innovateurs les plus importants de la titulari-
sation en exercice, cette intervention directe n'est re-
connue comme un aspect innovateur que par 25,0 % des DT et
11,5 % des OP.

Evaluateurs et évalués n'accordent donc pas la méme im-
portance a l'institutionnalisation de mécanismes d'auto-
évaluation a l'intérieur du systéme.

Mais, si l'on considere que la plus grande responsabili-
té quant a l'organisation des procédures d'évaluation appar-
tient aux DT, on doit aussi admettre, en partant des données
du tableau XIII, que les différents acteurs ne problémati-
sent pas de la méme maniére le fonctionnement de ces mécanis-
nes.,

Ainsi :

- presque la moitié des ET (49,5 %) demande la création de
conditions pour que leur intervention puisse €tre plus ac-
tive, c'est-a-dire, plus déterminante dans le fonctionnement
du systeme, tandis que seulement 23,9 % des responsables
plus directs de la création de ces conditions - les DT -
sont sensibles & la nécessité de créer ces conditions ;

- la majorité des DT (42,3 + 8,4 = 50,7 %) considére que

les ET doivent jouer un rdle d'auto-évaluateurs qui, dans

la pratique, est rempli lorsque ceux-ci élaborent des
comptes-rendus d'auto-évaluation dont l'importance dans la

décision finale est déterminée par les évaluateurs.




TABLEAU XIII

Opinion des DTs et des ETs en ce qui concerne le rdle que les ETs

devraient jouer dans leur évaluation

DTs ETs
23,9% 49,5%
R8le plus actif
(17) (47)
42,3% 29,5%
Auto-évaluation
(30) (20)
8,4% 8,5%
Donner leur avis
(6) (8)
11,3% 2,1%
Participation plus objective
(8) (2)
Ne doi L. 4,2% 4,2%
e doivent s participer
pas P P (3) (4)
9,9% 6,3%
Autres
(7) (6)

Globalement, il semble donc que Les &7 dorsqu'ids probdé-
matisent deun panticipation a d'évaduation, intearnogent di-
reciement da distalbution du pouvodn a d'intérieun du pys-
teme, tandis que des D7 envisagenit pluzdzt cette pariticipaition
comme une procédure formedde d'auto-évaduation sane que Leun
pouvoin poit mip en gquesition. Il est significatif & ce sujet
qu'un pourcentage important de DT (11,3 %) se plaigne du man-

que d'objectivité caractéristique de la participation
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des ET tandis que seulement 2,1 % de ceux-ci sont sensibles
a ce probléme.

Nous pouvons donc admettre que la sensibilisation des DT
au probléme de l'auto-évaluation ne les incite pas a intro-
duire des changements qualitatifs dans le systéme auquel les
ET sont censés participer '"seulement pour accomplir un rituel
bureaucratique ou pour mettre en valeur un processus que 1'

on voit présenter comme démocratique." (1)

Emp&chés d'intervenir disectement dans le systéme de dé-
cision de leur évaluation, les ET essayent de développer,
malgré cela, des stratégies d'intervention qui profitent des
contradictions existant entre les évaluateurs pour augmenter
leur capacité de négociation & l'intérieur du systeéme.

La structuration des systémes de préférences en ce qui
concerne le type d'utilisation de l'instrument d'évaluation
et le type d'intervention de 1'OP dans 1l'évaluation - quali-
tativement différents de ceux qu'on trouve parmi les DT - est
une manifestation de l'existence d'une autonomie relative en-
tre la stratégie des évaluateurs et celle des évalués.

Mais, outre cette autonomie relative, les données des
tableaux I et II (voir p.462 ) peuvent nous apporter quel-
ques éclaircissements sur la signification institutionnelle
de l'intervention des ET.

Ainsi la tendance a rejeter 1l'intervention des OP dans 1!
évaluation dans les domaines du "Systéme Educatif" et de 1'
"Ecole'" est plus accentuée parmi les ET que parmi les DT ;

cela signifie que Jdews &7 essayent de déplacer da décision

(1) Aflfiamaztion faite pan un ET au cours d'un séminaire sun
deps modédep de foamation de professeuns oaganisé par de
Syndicat d'€naseignanitp.
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du paocessus de deurn évadluation veap un contexte redationned
stauctusé dans d'écode ok ids sont dinectement engagép. (1)

En outre, l'existence d'une tendance plus accentuée par-
mi les ET pour demander l'utilisation de 1l'instrument d'éva-
luation dans 1l'observation des activités de formation est
révélatrice de la tentative de pitaucitunen ce contexte neda-
Zionned de fagon a ce que les évaduateurns ne dippopent ni
d'un pouvoinr discritionnainre (ce qud pourraili anriven p'idp
utidisaient ceit instrument comme facteun de cornecition d'une
cdappification), ni ne soient expropaiém d'un . eppace de né-
gociation avec dep &7 en conpéquence d'une utidipation adgi-
de de cet inwntaument, (2

Stratégiquement, les ET essayent donc de structurer a
1'école un espace institutionnel d'évaluation suffisamment
flexible pour qu'ils puissent y investir le pouvoir formel
qu'ils exercent dans le processus de leur formation.

Mais l'autonomie stratégique des ET par rapport aux DT ne
s'exprime pas seulement & travers ces deux systémes de pré-
férences.

Les situations problématiques autour desquelles sont
structures ces deux systémes de préférences sont encore qua-
litativement différentes et, pendant le processus de sociali-
sation, se déplacent progressivement des situations de for-
mation vers 1l'image que les ET se font de la structure du

systéme de leur évaluation.

(7) L'inteavenition directe des OP dans ces deux domaines esit
demandée pan 55,4 % des DT et 38,2 % des ET.

(2) 32,7 % des OT admeittent uitidisen d'instrument d'évaiua~-
tion poun obtenin da cldasaification des ET tandins que e
pounrcentage de ceux gqui considénent convenable ce Zype
d'utidisation n'est que de 14,6 %. La majorité des ET
(57,8 %) demande, . en efflet, que d'instaument d'évadlua-
tion godidt utidipé dans d'obseavation des activités de Lonr-
maition.
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Mais, avant de caractériser ces situations problématigues,

ce qui fera l'objet essentiel de notre recherche, voyons de

plus prés les changements que les deux systemes de préféren-

ces subissent pendant le processus de socialisation.

TABLEAU XIV

Type d'intervention de 1'OP dans 1l'évaluation demandé par les

ETs de 18T€ et de 28Me anpnées

Limitée au

Elargi domaine Aucune
de la classe
Lere année 38,0% 34,1% 27,9%
(49) (44) (36)
28Mme année 38,2% 35,5% 26,3%
(29) (27) (20)
TABLEAU XV

Type d'utilisation de l'instrument d'évaluation

ETs de 1€T€® et de 2©Me apnées

demandé par les

Formel ou

Classif. Observ.

Aucune
\ 16,8% 58,8% 24,3
1€re année K
(20) (70) (29)

N 11,0% 52,6% 32
2€Me année ' 93
(8) (41) (24)




En analysant les données des tableaux XIV et XV, on peut

constater que ces deux systémes présentent une certaine
stabilité : cependant, bien que les différences que l'on

note entre les réponses des ET de premiére et de deuxiéme

années de formation portant sur l'utilisation de l'instru-
ment d'évaluation ne soient statistiquement pas significati-
ves, on doit constater que la tendance a demander une uti-
lisation flexible de cet instrument s'accentue avec le pro-
cessus de socialisation. L'adaptation de ce dernier systéme
de préférences, bien qu'elle ne soit pas trés accentuée,

montre toutefois que, bien plus que le type d'intervention
directe du centre du systéme, c'est de proceppus de piauc-

turation de {d'eppace d'évaduaztion Locadipé a d'intérieur de
{'écode qui devient progressivement de ceane dep préoccupa-

tions des evaduép.

Les systémes de préférences des DT et des ET, en ce qui
concerne l'intervention de 1'OP dans 1l'évaluation, au-dela
de leur différence qualitative, obéissent encore & des pro-
cessus de structuration distincts. Les DT, comme nous l'avons
vu auparavant, structurent leur systéme fondamentalement au-
tour de l'expérience qu'ils ont vécue avec les ET au cours
du processus de formation. Les LT, en revanche, comme le
suggeérent les données du tableau XVI,semblent adapter la
demande d'intervention de 1'0P dans leur évaluation au type
d'appui qu'ils ont regu de celui-ci au cours du processus
de formation. En fait, ce pourcentage d'ET qul demandent

une intervention de 1'0OP dans 1l'évaluation dans les domaines

du Systéme Educatif et de 1'Ecole est nettement plus grand
parmi ceux qui ont regu un appul interdisciplinaire de leur
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TABLEAU XVI

Type d'intervention de 1'OP dans 1l'évaluation demandé par les
ETs en fonction de l'appui qu'ils ont regu de celui-ci

Limitée au

Elargi domaine de Aucune
la classe

Appui interdis- 54,0% 36,0% 10,0%
ciplinaire (27) (18) (5)
Appui limité au 40,5% 32,9% 26,6%

domaine de la
classe (32) (16) (21)
29,0% 31,9% 39,1%

Aucun

(20) (22) (27)

OP (54,0 %) que parmi ceux qui n'ont regu aucﬁn appvl in-
terdisciplinaire (29,0 %). Parmi ces derniers =T, on trou-
ve, en outre, un pourcentage plus grand d'ET & demander
que leur OP n'intervienne pas dans leur évaluation (39,1 %)
gue parmi ceux qui ont regu un appui limité au domaine de
la classe (26,6 %) ou qui ont regu un appui élargi aux do-
maines interdisciplinaires de formation (10,0 %). L'expéri-
ence directe vécue par les ET avec leur OP au cours du pro-
cessus de formation exerce donc une influence statistique-
ment significative (X2 = 13,9 significatif pour un seuil
p = 0,01) sur la fagon dont les évalués congoivent 1l'inter-
vention des évaluateurs extérieurs & 1l'école dans le pro-
cessus de leur évaluation.

Ce n'est toutefois pas la le seul facteur & exercer une
influence importante sur le processus de structuration de

ce systéme de préférences. A la fin du cycle de formation
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des ET, ce processus est, en fait, influencé par des fac-
teurs qui ne s'inscrivent pas directement dans l'expérience
vécue avec 1'OP dans le domaine de la formation. Parmi ces
facteurs, il faut mettre en relief, & cause de son impor-
tance, celui qui exprime 1'image que les ET se font du con-
texte des relations interpersonnelles gu'établissent a 1'
école ceux qui sont censés les évaluer dans les domaines

du Systéme Educatif et de 1'Ecole. Parmi les ET de deuxiéme
année de formation, les différences que 1'on rencontre entre
les demandes d'intervention de 1'OP dans 1t'évaluation formu-
lées par les ET qui considérent comme bonnes les relations
établies entre les DT & 1'école et celles qui sont formulées
par les ET qui considérent que ces relations sont tendues
sont, en effet, statistiquement significatives (X2 = 8,97
significatif pour un seuil p = 0,025). Ainsi 52,6 % de ces
derniers ET demandent une intervention directe de leur OP
dans 1'évaluation dans les domaines du Systéme Educatif et/
ou de 1'Ecole, tandis gque ce type de demande n'existe que
pour 17,6 % des ET qui considérent que les DT entretiennent
de bonnes relations interpersonnelles. Il semble ainsi qu'a
la fin du cycle de formation, les ET considérent 1l'interven-
tion de 1'OP dans leur évaluation comme un instrument de
persuasion qui devient nécessaire lorsque les relations en-
tre les évaluateurs & l'école ne sont pas faciles., J4ds stauc-
tunent donc deun pypitéme de préférences en ce qui conceane
{'inteavention de A'0P dans deun évaduation & pariin de L'
expénience qu'ids ont vécue dans de systeme de foamaZion

et de da prévision qu'ids foni nedaiivemenit aux probdémep
qui peuvent apparalire pendant de procespus de deun éva-

Luation finade.

Les ET, au début de leur cycle de formation, ne prennent
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en compte que l'expérience vécue dans le systéme de forma-

tion. Les données du tableau XVIl nous montrent en effet

gu'il n'y a aucune liaison entre la demande qu'ils formu-
lent pour l'intervention de 1'OP dans leur évaluation et 1!
image qu'ils se font du contexte des relations interperson-

nelles établies entre les DT a 1'école.

TABLEAU XVII

Type d'intervention de 1'0OP dans 1'évaluation demandé par les
ETs de 1%re apnge en fonction de l'image qu'ils se font des re-
lations existantes entre les DTs de leur école

Limitée au
Elargi domaine de Aucune
la classe

35,6% 37,8% 26,7%

Bonnes
(16) (17) (12)
Ne pont 38,7% 30,6% 30,6%
pas bonnes (24) (19) (19)

TABLEAU XVIII

Type d'intervention de 1'OP dans 1'évaluation demandé par les
ETs de 28Me année en fonction de 1'image qu'ils se font des re-
lations existantes entre les DTs de leur école

Limitée au
Elargi domaine de Aucune
la classe

17,6% 50,0% 32,4%

Bonnes
(6) (17) (11)
Ne sont 52,6% 26,3% 21,1%

pas bonnes (20) (10) (8)




La prigse en compie d'aspecits poatant spécifiquement pux

{e proceguus d'évaduation sembde donc &trne un phénoméne qui
n'émenge qu'a da fin du cycde de foamation des &T. Or, puis-
que c'est le systéme de préférences en ce qui concerne l'uti-
lisation de l'instrument d'évaluation qui subit les change-
ments les plus significatifs pendant le processus de socia-
lisation, ce sera probablement 1l'étude du processus de
structuration de ce systéme qui nous permettra de caracté-

riser plus en détail ce phénoméne.
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Les différences que 1l'on peut trouver entre les systémes
de préférences des DT et celui des ET en ce qui concerne
l'utilisation de 1l'instrument d'évaluation sont non seule-
ment statistiquement significatives mais elles s'accentuent
encore pendant le processus de socialisation des '"se for-
mant". A la fin de leur cycle de formation, ceux-ci deman-
dent, en effet, plus fréquemment que 1l'instrument d'évalua-
tion soit utilisé comme facteur de correction de leur clas-
sification et moins fréquemment pour obtenir leur classifi-
cation.

Ce n'est toutefois pas la la seule manifestation des dif-
férences que 1l'on trouve entre les attitudes que les DT et
les ET adoptent envers 1l'instrument d'évaluation. En fait,
comme nous allons le montrer, les situations problématiques
qui incitent les ET a demander un type d'utilisation de 1!
instrument d'évaluation subissent un déplacement institution-
nel pendant le processus de leur socialisation qui les éloi-
gnent progressivement de celles que nous avons identifiées

parmi les DT.

Si 1'on considére, en effet, les relations existant entre
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la fagon dont les ET de premiére et de deuxiéme années de
formation ont vécu les contextes relationnels dans lesquels
ils sont directement ou indirectement engagés et le type
d'utilisation de 1l'instrument d'évaluation qu'ils considerent

le plus convenable (tableau XIX a,b,c,d,), on constate que :

TABLEAU XIX

Type d'utilisation de l'instrument d'evaluation demandé par les
ETs de 1°T€ et de 2€me années en fonction de 1l'image qu'ils se
font des différents contextes relationnels

a) Contexte des relations qu'ils entretiennent avec leur DT

18Xe année

Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
18,2% 61,4% 20,5%
Bonnes
(16) (54) (18)
Ne sont 15,0% 60,0% 20,5%
pas bonnes (3) (12) (5)
2€me année
Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
13,5% 51,9% 34,6%
Bonnes
(7) (27) (18)
Ne sont 0,0% 73,3% 31,3%
pas bonnes (0) (11) (5)

b) Contexte des relations qu'ils entretiennent avec leur OP

N
1€re année

: Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
17,2% 48,3% 34,5%
BoO s
nne (10) (28) (20)
Ne sont 15,3% 69,5% 15,3%
pas bonnes (9) (41) (9)




~
2€me annde

Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
9,8% 53,7% 36,6%
Bonnes

(4) (22) (15)

Ne sont 16,0% 56,0% 28,0%
pas bonnes (41) {14) (7)

c) Contexte des relations existantes entre les les DTs de leur

école
12re année
Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
14,3% 59,5% 26,2%
Bonnes
(6) (25) (11)
Ne sont 17,9% 62,5% 19,6%
pas bonnes (10) (35) (11)
28me annge
Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
11,8% 50,0% 38,2%
Bonnes
(4) (17) (13)
Ne sont 9,1% 57,6% 38,2%
pas bonnes (3) (19) (11)

4g1
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d) Contexte des relations que leur DT entretient avec leur OP

-
1€r'€ année

Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
17,6% 47,7% 27,9%
Bonnes (12) (37) (19)
Ne sont 21,1% 68,4% 10,5%
pas bonnes (8) (26) (4)
2€Mme année
Formelle
Classif. Observ. ou
Aucune
11,9% 57,1% 31,0%
Bonnes (5) (24) (13)
Ne sont 8,3% 62,5% 29,2%
pas bonnes (2) (15) (7)

- l'image que les ET se font des relations existant entre
les DT & 1'école n'exerce aucune influence sur leur systéme
de préférences en ce qui concerne l'utilisation de 1'instru-
ment d'évaluation (tableau XIX)

- les ET de lére année de formation adaptent leur demande
d'utilisation de l'instrument d'évaluation au type de rela-
tions qu'ils entretiennent avec 1'OP ou alors 2 1'image qu'
ils se font des relations existant entre leur GP et leur D7

.- le seul contexte relationnel qui exerce quelqgu'influen-
ce sur la demande d'utilisation de 1l'instrument d'évalua-

tion formulée par les ET & la fin de leur cycle de formation

est celui ou ils sont engagés directement avec leur DT.
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Institutionnellement, il semble alors qu'au début du cycle
de formation les ET envisagent l'instrument d'évaluation
comme un moyen de régulation des relations existant entre
1'école et son "extérieur", tandis qu'a la fin du cycle de
formation cet instrument est censé réguler les relations en-
tre les évaluateurs et les évalués a 1l'école.

L'instrument d'évaluation en tant que régulateur de ces
deux contextes relationnels n'est toutefois pas pensé de 1la
méme fagon par les DT et les ET.

Ainsi, l'existence de relations interpefsonnelles tendues
entre les OP et les DT incite ceux-ci & penser une utilisa-
tion plus fréquente de l'instrument d'évaluation comme
facteur de correction de leur classificaiion et incite les
ET au début de leur cycle de formation & demander une utili-
sation plus fréquente de 1l'instrument d'évaluation dans leur
classification ou dans l'observation de leurs activités de
formation. A la limite, les relations tendues entre les é&-
valuateurs poussent les DT & faire une utilisation plus fle-
xible de 1l'instrument d4' évaluation et les ET de lére année
a demander une utilisation plus rigide de celui-ci. Il n'y
a donc pas de convergence stratégique entre eux.

Oe méme les ET de deuxiéme année de formation gui n'entre-
tiennent pas de bonnes relations avec leur DT ne demandent
Jamais l'utilisation de 1l'instrument d'évaluation dans leur
classification (tableau XIX ) tandis qQue ce contexte relation-
nel incite les DT & admettre plus fréquemment cette utili-
sation de l'instrument d'évaluation (tableau IX) . Ici,
on trouve encore une manifestation de l'existence de stra-
tégies divergentes entre les évaluateurs et les évalués.

Finalement, on voudrait remarquer que, bien que 1l'instru-
ment d'évaluation ne soit pas pensé comme facteur de régula-

tion des relations entre les DT & 1'école ni par les ET de
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lére année de formation ni par les ET de 2éme année de forma-
tion, ces derniers considérent, comme nous 1l'avons montré

que l'intervention directe de 1'0OP dans l'évaluation peut
intervenir dans ce contexte relationnel.

A la fin de leur cycle de formation, les ET non seulement
déplacent vers 1'école les situations problématiques qui
structurent leur systéme de préférences en ce qui concerne
l'utilisation de 1'instrument d'évaluation, mais ils prévoient
encore des instruments qu'ils considérent comme capables de
résoudre les difficultés qui sont ancrées dans le contexte
relationnel dans lequel sont engagés ceux qui, a 1'école, sont
censés Jjouer un rdle particuliérement important dans leur
évaluation dans les domaines du "Systéme Educatif" et de 1!
"Ecole'".
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Le déplacement vers l'école des situations problématiques
qui structurent la demande d'utilisation de 1l'instrument 4!
évaluation n'est pas le seul effet produit par le processus
de socialisation dans les comportements stratégiques adoptés
par les ET dans le processus de leur évaluation.

Nous allons, en effet, pouvoir montrer successivement que
ce processus de socialisation :

- produit des changements qualitatifs dans la structure
du systeme d'évaluation imaginé par les ET ; ‘

- est accompagné par un déplacement du systéme de for-
mation vers le systeme d'évaluation des situations probléma-
tiques & partir desquelles les &1 structurent leurs coipor-
tements stratégiques ;

- permet aux ET d'intégrer un ensemble plus complexe de

facteurs dans ces situations problématiques.

Une analyse des réponses des ET de premiére et de deuxieé-

me années de formation & la question 27 de l'enquéte 1 (tavleaux



TABLEAU XX

Structure du systéme d'évaluation dans le domaine du Systéme E-

ducative d'aprés les ETs de 18re et de 28Me années

Le OPs sont l'une| Les deux struc- |[Les ETs sont 1'une
des deux struc-j tures qui jouentdes deux struc-
tures qui jouent le réle le ftures qui jouent
le r8le le plus| plus importan- |Jle r8le le plus
important tes sont inter- |important
nes 4 1'école
18Te année 9,4% 70,6% 20,0%
(8) (60) (17)
J2Me année 10,9% 70,9% 18,2%
{6) (39) (10)

Structure

TABLEAU XXI

d'aprés les ETs de 1%T€ et de 28M€ années

Les OPs sont Y

une des deux
structures qui

jouent le réle ke

Les deux struc-
tures qui jouent
le rdle le plus
important sont

internes a 1'é-

du systéme d'évaluation dans le domaine de 1l'Ecole

Les ETs sont lune
des deux struc-
tures qui jouent

le rdéle le plus

plus important important
cole
Lere ' p 4,8% 74,7% 20,5%
année } .ox
14) (62) (17)
Leme “ 11,5% 69,2% 19,2%
année
(6) (35) (10)




TABLEAU XXII

Structure du systéme d'évaluation dans le domaine de la Classe

d'aprés les ETs de 16T€ et 28Me annges

Les OPs sont 1

une des deux
structures qui

jouent leréle ke

Les deux struc-
tures qui jouent
le rdle le plus
important sont

internes a 1l'é-

Les ETs sont lune
des deux struc-
tures qui jouent

le réle le plus

lus important important
P P cole P
36,0% 30,2% 33,7%
18re annége
(31) (26) (29)
s 57,4% 18,0% 24,6%
2€M€ année
(35) (11) (15)

496

XX, XXI et XXII) nous montre que la facon dont ils imagi-
nent la structure du systcme d'évaluation dans les domaines
du Systéme Educatif et de 1'Ecole ne subit pas de changements
significatifs pendant le processus de socialisation.

La presque totalité des ET de premiére et de deuxilme
années de formation considére, en effet, que dans ces deux
domaines d'évaluationle rdle le plus important sera joué par
les structures internes a 1'école et seulement un petit
pourcentage d'entre eux admet que les OP ou eux-mémes pour-
ront jouer un rdle important dans ce processus d'évalua-
tion. ‘

Il semble donc €tre consensuellement accepté par les ET
gue le processus de leur évaluation dans les domaines du
"Systéme Educatif' et de 1'Ecole' est régulé a 1l'intérieur

de 1'école elle-méme et qu'ils sont plus ou moins margina-




lisés de cette régulation.

Déja en ce qui concerne la structure du systéme d'éva-
luation du domaine de la classe, on trouve des différences
statistiquement significatives (x2 = 6,72 significatif pour
un seuil p = 0,05) entre les ET de premiére et de deuxiéme
années de formaion.

Parmi ces derniers le pourcentage de ceux qui pensent pou-
voir jouer un rdle important dans leur évaluation est net-
tement plus petit et le pourcentage de ceux qui croient que
1'0OP jouera un r8le important est plus grand. Lle procesasup
de aociadipation des ET foncitionne adinsdi comme un pypieme
d'apprentisumage nedativement au ayptéme insiituilionned de
deun foamation dont des effets se manifestent notammeni
danas da paise de congcience des caraciéaisiiques autoaiial-
new du pystéme d'évaduation,

En méme temps, au cours de ce processus de socialisation,
se développe parmi les ET une tendance qui les pousse a
admettre l'existence d'une autonomie structurelle entre le
systéme de leur évaluation dans les domaines du Systéme E-
ducatif et de 1'Ecole et le systéme de leur évaluation dans
le domaine de la classe.

Le r8le fortement central joué par le DT doit &tre parta-
gé avec 1'OP dans l'évaluation du domaine de la classe et
doit &tre partagé avec les DT de la méme école dans 1l'éva-
luation des domaines interdisciplinaires de formation. Il
n'y a donc pas un seul systéme d'évaluation, mais deux sys-
témes, structurellement plus ou moins autonomes entre eux
et disposant tous deux d'une autonomie structurelle par

rapport au systéme de formation.
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b)4 La formulation de la demande d'utilisation de 1'ins-

Analytiquement, on peut considérer que 1l'institution des
pratiques de formation et des pratiques de légitimation de
celles-ci conduit a la structuration de trois espaces a 1!
intérieur desquels les r8les joués par les acteurs ne sont
pas tout a fait identiques. Dans l'espace formel de formation,
les "se formant' agissent en tant que planificateurs et exé- ;
cutants, tandis que dans l'espace d'évaluation il appartient
aux DT de jouer le r8le le plus important. bans 1l'évaluation
du "Systéme Educatif" et de 1'"Ecole", les DT doivent parta-
ger leur rdle avec le Conseil Pédagogique ou la section de
formation, tandis que dans 1l'évaluation du domaine de la
classe ils doivent le partager avec leur OP.

L'étude empirique du processus de structuration du systé-
me de préférences des ET en ce qui concerne l'utilisation
de 1l'instrument d'évaluation doit tenir compte de cette "réa-
1ité" institutionnelle (1) et essayer de déterminer la fa-
gon dont elle intervient dans ce processus.

Les données des tableaux XXIII et XXIV sont trés impor-
tantes pour la compréhension de 1'influence exercée par la
structure du systéme de formation sur la demande d'utilisa-
tion de 1l'instrument d'évaluation formulée par les ET. Ils
nous montrent en effet qu'au début du processus de sociali-
sation, cette influence est statistiquement significative
(X2=7,32 significative pour un seuil p=0,05) et qu'a la fin
de ce processus, elle est négligeable.

Ainsi, au début de leur cycle de formation

- le pourcentage d'ET qui demandent que l'instrument d°'

évaluation joue un rdle déterminant dans leur classification

(7) Rigouneusemenz, id o'agit piutdz de da fagon donzt des
ET ont vécu cette néadité instituitionnedde que de lda réa-
Aité edde-méme.
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TABLEAU XXIIX

Type d'utilisation de l'instrument d'évaluation demandé par les
ETs de 18T€ année en fonction du rble gqu'ils assignent aux for-

mateurs dans la planification des scéances de formation

Formelle
Classif. Observ. ou
aucune
Les formateurs
. 21,3% 68,1% 10,6%
jouent le rdle
(10) (32) (5)
le plus important
Les "se formant"
1 N 12,2% 56,8% 31,0%
jouent le rdle
] (9) (42) (23)
le plus important
X2 = 7,32 2 degrés p = 0,05

TABLEAU XXIV

Type d'utilisation de 1'instrument d'évaluation demandé par les
ETs de 2®M€ année en fonction du roéle qu'ils assignent aux for-

mateurs dans la planification des scéances de formation

Formelle
Classif. Observ. ou
aucune
Les formateurs
jouent le rdle le 10,03 63,08 25.0%
plus important (2) (13) (3)
Les "se formant®
] 13,7 '
jouent le rdle le ¥ >1.,0% 35,33
plus important (7) (26) (18)

X2 = 1,14 ‘ 2 degrés p = 0,75




est nettement plus grand parmi ceux qui considérent que les

actions de formation ont été planifiées par les formateurs
(21,3 %) que parmi les autres (12,2 %).

- le pourcentage d'ET qui ne considérent pas comme conve-
nable qu'on utilise l'instrument d'évaluation dans leur clas-
sification ou observation est nettement plus grand parmi
ceux qui considérent avoir eux-mémes jouer le rdle le plus
important dans la planification des actions de formation.

La demande d'utidipvation de Ad'instaument d'évaluation ept
donc, paami dep E£7 de la premiére année de foamation, modu-
dée pan da neprésentation qu'ids se font du systéeme de ges-
tion de deun foamation. Lorsque cette gestion est assurée
par les formateurs, c'est-a-dire, lorsqu'ils sont plus sfirs
que les actions de formation sont plus cohérentes avec les
attentes de leurs évaluateurs, ils demandent que 1'instrument
d'évaluation soit utilisé dans leur classification ou obser-
vation. La tendance a demander une utilisation plus flexible
de l'instrument d'évaluation est, en revanche, plus accentuée
parmi les ET qui pensent que le processus de formation n'a
pas été formellement contrdlé par leurs formateurs. Ces ET
qul pensent disposer d'un grand pouvoir sur le systéme de
formation demandent le seul type d'utilisation de 1l'instru-
ment d'évaluation qui peut leur permettre de prolonger ce
pouvoir sur le systéme d'évaluation.

Et, si, parmi les ET qui font la deuxiéme année de forma-
tion, on trouve des tendances semblables & celles-ci, elles
ne sont toutefois pas aussi accentuées que parmi leurs col-
légues. Comme nous le suggérent les données des tableaux XXV
et XXVI, la demande d'utilisation de l'instrument d'évalua-
tion formulée par ces ET n'est pas modulée par 1'image qu'
ils se font du Systéme de formation, mais plutdt par 1'im-
portance du rdle qu'ils croient pouvoir jouer dans leur éva-

luation.
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.TABLEAU XXV

Type d'utilisation de 1'instrument d'évaluation, demandé
les ETs de 1%F® année en fonction du rdle qu'ils croient pou-

voir jouer dans leur évaluation

a) Les ETs sont l'une des deux structures qui joyent le rdle le

plus important

par

Formelle
Classif. Observ. au
aucune
Systéme 21,4% 50,0% 28,6%
Educatif (3) (7} (4)
21,4% $7,1% 21,48
Ecole
(3) (8) (3)
26,9% 65,5% 18,8%
Classe
(7) (16) (3)
b) Les ETs ne jouent pas un rdle particulierement important
dans leur évaluation
Formelle
Classif. Observ. ou
aucune
Systéme 17,24 65,6% 17.2¢%
Educatif. (11) {12) (11)
18,3% 66,7% 15,0%
Ececle
(11) (40) (9)
5,8% 71,2% 23,1%
Classe
{3} (37 (12)
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TABLEAU XXVI

Type d'utilisation de l'instrument d'évaluation demandé par ETs
de 28Me anpée en fonction du réle qu'ils croient pouvoir jouer
dans leur evaluation

a) Les ETs sont l'une des deux structuresqui jouent de rdle le

plus important

Formelle
Classif. Observ. ou
aucune
Systéme 0,0% 80,0% 20,0%
Educatif (o) (8) (2)
0,0% 70,0% 30,0%
Ecole
(0} (7) (3)
7.7% 46,2% 46,2%
Classe
(1) (6) (6)

b) Les ETs ne jouent pas un rdle particulierement important dans

leur évaluation

Formelle
Classif. Observ. ou
aucune
Systeme 9,8% 51,2% 39,0%
Educatif (4) (21) (16)
0,0% 70,0% 30,0%
Ecole
(4) {22) (14)
11,1% 57,8% 31,18
Classe
(5) (26) (14)
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Une analyse détaillée des données de ces tableaux nous
montre en effet que

- 1l'utilisation de 1'instrument d'évaluation pour obte-
nir la classification n'est demandée par aucun ET de deuxié-
me année de formation qui considére pouvoir jouer un rdle
important dans son évaluation dans les domaines du Systéme
Educatif et de 1'Ecole, alors que la presque totalité des
ET qui sont dans ces conditions demande qu'il soit utilisé
dans 1'observation des activités de formation ;

- le r8le gue les ET de premiére année de formation
croient pouvoir jouer dans leur évaluation portant sur les
domaines du Systéme Educatif et de 1'Ecole n'exerce pas une
influence déterminante sur la demande qu'ils formulent pour
l'utilisation de l'instrument d'évaluation ; celle-ci semble
€tre influencée plutdt par le rdle qu'ils s'assignent a
eux-mémes dans 1l'évaluation du domaine de la classe.

I1 faut donc faire une distinction entre la fagon donf
les ET au début de leur cycle de formation modulent leur de-
mande d'utilisation de 1'instrument d'évaluation 1l'adaptant
& la structure du systéme d'évaluation et la fagon dont ils
font cette modulation a la fin de leur cycle de formation.
Les premiers, lorsqu'ils ne croient pas pouvoir intervenir
activement dans leur évaluation dans le domaine de la clas-
se demandent une utilisation de 1l'instrument d'évaluation
dans l'observation des activités de formation, ce qui peut
leur permettre de maintenir une marge de négociation avec
leurs évaluateurs. La demande d'utilisation de l'instrument
d'évaluation formulée par les autres ET semble, au contrai-
re, ne pas subir une influence significative de cette struc-
turationdu processus de leur évaluation dans le domaine de
la classe. Pour ces ET, cette demande d'utilisation de 1!
instrument d'évaluation semble &tre, toutefois, influencée

par la structuration du processus de leur évaluation dans



les domaines du Systéme Educatif et de 1'Ecole ; plus le

r8le qu'ils croient pouvoir jouer est important, plus fré-
quente est la demande d'utilisation de 1l'instrument d'évalua-
tion dans 1l'observation des activités de formation.

Apparemment, le processus de socialisation des ET ne pro-
duirait qu'un déplacement de 1'importance stratégique accor-
dée a chacun des domaines de leur évaluation. Toutefois, si
l'on introduit dans notre analyse les caractéristiques des
procédures normalement utilisées dans l'observation des ac-
tivités de formation, on constate qu'il ne s'agit pas seule-
ment d'un déplacement de 1l'importance stratégique, mais
plutdt d'un changement gqualitatif portant sur la nature el-
le-méme des comportements stratégiques adoptés par les ET
envers 1'instrument d'évaluation.

Les activités de formation développées dans le domaine
de la classe peuvent en effet &tre observées d'une fagon di-
recte et systématique par les formateurs a cause de leur
engagement dans la planification et 1l'exécution de ces ac-
tivités. Ceux qui sont investis du rdle d'évaluateurs peu-
vent donc disposer d'un ensemble diversifié de données 4
observation dans le domaine de la classe qu'ils peuvent or-
ganiser de fagon & ce qu'ils soient cohérents avec 1'instru-
ment d'évaluation. Dans ces conditions, les difficultés qu'
ils peuvent éventuellement éprouver dans l'utilisation de
1'instrument d'évaluation qui leur semble la plus correcte
sont intrinséques a l'interprétation de 1l'instrument et ne
découlent pas de la structure des situations qu'ils doivent
observer.

Dans les domaines du "Systéme Educatif" et de 1'"Ecole",
les formateurs, comme nous l'avons déja montré, ne partici-
pent pas systématiquement &4 la planification et & 1'exécu-

tion des actions de formation. Les données dont ils ont be-



soin pour réaliser 1l'évaluation de leurs ET sont, en géné-

ral, obtenues & travers l'analyse des comptes-rendus d!
activités réalisés par ceux-ci ou a travers l'observation
directe des séances de formation. Dans ces deux domaines de
formation il y a ainsi un ensemble d'aspects du processus
de formation (ceux qui se rapportent & la conception ou &
la planification des actions de formation) qui ne sont pas
1'objet d'une observation directe de la part des évaluateurs.
Ils ne peuvent obtenir les données portant sur ces aspects
qu'auprés des ET ou en les inférant d'autres données obser-
vées directement.

Les difficultés qu'éprouvent éventuellement les évalua-
teurs dans l'application de l'instrument d'évaluation & ces
deux domaines de formation ne sont donc pas seulement in-
trinséques & l'instrument mais elles s'inscrivent dans la
structure des activités de formation qui sont 1l'objet de
1'observation. Dans ces .conditions, lorsque les ET qui pen-
sent jouer un rdle particuliérement important dans leur
évaluation de ces deux domaines demandent que l'instrument
d'évaluation soit utilisé dans l'observation des activités
de formation, ils ne font rien d'autre que de demander une
structuration du systéme d'évaluation dans laquelle les
données qu'ils possédent et que les formateurs ne posseé-
dent pas seront revalorisées. Ils ne font rien d'autre que
revaloriser la "zone d'incertitude" qu'ils contrdlent lors-
qu'ils s'apergoivent que la structure de la situation d!
évaluation peut leur &tre favorable.

C'est donc fondamentadement & da fin de deun cycde de
Loamation que des ET adopient un compostement-piratégique
envens Ad'inatrument d'évaduation qudi tient comple non seu-
lement de da diwtaibuiion dep addes dans de procespus d'
évaduation mais aussdi des difficudtés que ceux qud dippo-

sent du pouvoina inptitué peuvent éprouven dans d'exencice


http://cy.de
http://stn.ateg.lque
http://ex.en.clce

de deunm foncitions. Au début du cycle de formation, il n'est

pas excessif de dire que les ET construisent leurs comporte-
ments stratégiques dans le processus d'évaluation fondamen-
talement & partir de l'expérience qu'ils ont vécue au cours
du processus de leur formation. Ce processus jouissant d'une
certaine autonomie structurelle par rapport au systéme d'
évaluation, il devient évident que ce n'est qu'a la fin de
leur cycle de formation que les ET sont capables de structu-
rer des stratégies d'intervention ¢ . . dans les phénoménes

spécifiques de la problématique de leur évaluation.

C - L'EVALUATION, LE SYSTEME ET LE SYSTEME D'EVALUATION

L'étude empirique du processus d'évaluation dans la titu-
larisation en exercice nous autorise a faire quelques consi-
dérations portant non seulement sur des questions théorico-
méthodologiques mais aussi sur la structuration d'un systéme
de formation et les stratégies des acteurs qui y intervien-
nent.,

Du point de vue théorico-méthodologique, il faut mettre
en relief la nécessité d'intégrer analytiquement 1l'évalua-
tion dans le processus global de distribution des statuts
professionnels différenciés et hiérarchisés. Le champ de
l1'évaluation étant un champ de production de Jjugements de
valeur sur des capacités professionnelles, il doit €tre ar-
ticulé au champ dans lequel ces capacités s'acquiérent et
au champ dans lequel sont attribués des statuts profession-

nels cn fonction de capacités professionnelles jugées.
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Les contraintes technico-pédagogiques spécifiques des

procédures d'évaluation dans un systéme de formation ne suf-
fisent pas & expliquer la structuration d'un processus d'é-
valuation qui doit €tre toujours mis en relation avec

- le processus de formation envisagé comme un processus
de constitution du référé et du référant utilisés dans 1'
évaluation ;

- les caractéristiques structurelles d'un marché du tra-
vail qui impose des régles spécifiques de répartition des
individus dans le systéme (les régles implicites ou expli-
cites d'un systéme de concours pour l'attribution d'un
statut professionnel).

L'étude de 1'évaluation doit alors porter sur les inter-
actions qui s'établissent entre trois systémes relativement
autonomes (a 1'intérieur desquels on vise respectivement a
produire de la formation, & produire un jugement de valeur
sur la formation et a réaliser la valeur d'échange de la
formation), chacun:d'eux imposant des contraintes et des
systémes de régles spécifiques aux acteurs sans déterminer
complétement leurs conduites. Parmi ces systémes de régles,
il n'est pas excessif de dire que, dans la titularisation
en exercice au Portugal, celles qui découlent directement
des caractéristiqus structurelles du marché du travail des
enseignants et qui définissent les conditions de réalisation
de la valeur d'échange de leur formation, induisent une ten-
dance & ce que ceux qui disposent du pouvoir de gérer le
systéme de concours soient, en méme temps, ceux qui dis-
posent des meilleures conditions pour structurer le proces-
sus d'évaluation et donc le processus de formation. Ils n'
exercent pas directement ce rdle de structuration mais 1'
exercent par l'intermédiaire des OP et de 1l'instrument 4d'

évaluation & l'utilisation '"correcte" duquel ils sont censés



veiller.

Cette sur-détermination des procédures d'évaluation et
des procédures de formation par le systéme de regles spéci-
fiques de la gestion du personnel enseignant, n'est toutefois
pas un processus linéaire. Elle est, en fait, une tendance
inscrite dans le systéme, mais une tendance contradictoire,
gqui conduit a 1l'apparition et au développement de conflits
de pouvoir.

En premier lieu, elle n'a pas la méme ampleur par rapport
a tout le systéme de formation. La pression du marché du tra-
vail sur la formation n'est pas, en effet, la méme dans les
différents groupes de disciplines. Dans les groupes ou le
nombre d'enseignants titularisés est nettement plus grand
gque le nombre de places de titulaires mises & concours, cet-
te pression sera, trés probablement, plus grande. L'exis-
tence de conduites différenciées dans les différents groupes
de disciplines n'est donc pas, dans ces conditions, une
hypothése dépourvue de sens. Une étude batie sur cette hy-
pothése de travaill pourrait ainsi apporter des éclaircisse-
ments supplémentaires & la problématique que nous venons d'
analyser, .

En second lieu, les évaluateurs et les évalués n'acceﬁfent
pas pacifiquement les mécanismes prévus pour assurer cette
sur-détermination. Les conduites des DT et des ET envers
l'intervention directe de 1'OP dans l'évaluation et envers
l'utilisation de lt'instrument d'évaluation sont, en effet,
stratégiquement organisés et induisent dans le systéme une
tendance a l'autonomisation relative de l'espace périphéri-
que et vers l'autonomisation des acteurs qui agissent dans
cet espace. Ainsi, méme si le centre du systéme dispose du

pouvoir sur la gestion de la séquence évaluation/atiribution




d'un statut professionnel, c'est-a-dire s'il dispose du pou-

voir de mettre en valeur les capacités évaluées, il ne dis-
pose toutefois pas du pouvoir de déterminer complétement le
fonctionnement du processus qui conduit a 1'évaluation des
capacités. L'existence d'un instrument d'évaluation congu

au centre du systeme n'assure pas & celui-ci la domination
du processus de constitution du référant de 1'évaluation et
la possibilité d'intervenir, a travers 1'0OP, dans le pro-
cessus d'évaluation n'empéche pas l'utilisation différenciée
de ce référant.

Enfin, puisque les activités de formation tendent & cons-

tituer un espace d'évaluation dans la mesure ou elles cons-
tituent le référé qui doit €tre mis en rapport avec un ré-
férant, le contr8le sur le processus d'évaluation exige 1la
malitrise des mécanismes capables de réduire 1'imprévisibilité
des conduites des acteurs dans le processus de formation.
Or, comme nous l'avons montré empiriquement, la structura-
tion du processus de formation se fait par 1l'inversion des
rdles institués et le processus qui conduit & la planifica-
tion d'itinéraires individuels de formation induit une ten-
dance & 1'hétérogénéisation du systéme, malgré l'existence
de mécanismes qui tendent & imposer le fagonnement des de-
mandes de formation par une offre pré-programmée.

L'existence de contraintes pédagogiques spécifiques au
champ de 1l'évaluation ne nous autorise donc pas & le consi-
dérer comme un champ pédagogiquement déterminé, ni & 1l'envi-
Sager comme un espace autonome de production de Jjugements de
valeur sur les capacités des évalués. L'évaluation est, en
fait, un enjeu qui se prolonge sur l'espace de production des
activités prévues pour que les "se formant" puissent s'appro-

prier des compétences professionnelles qui seront l'objet des



Jjugements de valeur et qui se prolonge encore sur l'espace

de réalisation de la valeur d'échange de ces compétences et
de ces Jjugements.

Elle constitue, ainsi, un enjeu ou les facteurs de nature
technico-pédagogique s'entrecroisent avec des déterminants
socio-institutionnels et les facteurs structuraux avec des
situations conjoncturelles.
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CONCLUSION GENERALE




Deux préoccupations centrales ont marqué le développe-

ment de notre travail de recherche. D'une part, celle de
dépasser les conceptions téléologiques du concept d'inno-
vation nous a conduit a l'explicitation d'un cadre concep-

tuel dans lequel la notion de résistance a l'innovation ne
" constituait pas le noyau organisateur de l'interprétation

~des données de 1l'observation empirique. D'autre part, la
préoccupation de restituer la complexité des phénoménes
étudiés nous a imposé une tentative d'articulation entre un
raisonnement systémique et un raisonnement stratégique, c¢'
est-a-dire gu'elle nous a fait adopter une perspective théo-
rico-méthodologique dans laquelle on s'efforce délibérément
d'intégrer l'acteur dans le systéme et de concevoir celui-ci
comme 1l'oeuvre d'acteurs sociaux déterminés institutionnel-
lement.

La restitution du sens des pratiques développées a 1'in-
térieur d'une innovation, articulée a une réflexion sur les
processus sociaux de construction de ce sens, a constitué
la toile de fond d'un travail ou l'on s'efforce, analytique-
ment, d'intégrer la structure objective des situations créées
par l'innovation a la subjectivité que les acteurs conférent
a leurs pratiques.

Prenant appui sur une tradition de la sociologie compré-
hensive, cette perspective théorico-méthodologique prétendait
dépasser les limites de certaines conceptions anti-positivis-
tes qui lui sont parfois associées, en actionnant a cet effet
des instruments technico-méthodologiques qui, en plus de la
subjectivité objectivisée des acteurs, nous ont permis de
détecter certaines régularités statistiques des phénoméenes
observés. A aucun moment de notre travail, en effet, nous n'
avons souscrit a la position de ceux qui présupposent la

transparence des phénoménes sociaux et qui attribuent aux
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acteurs sociaux la capacité de transmettre, par leurs dis-
cours, le sens de ces mémes phénoménes. Nous avons, au con-
traire, affirmé a plusieurs reprises, la non-transparence
des phénoménes étudiés et nous pensons avoir réussi a mon-
trer que le champ pédagogique,étant un champ générateur de
relationg. sociales, ne peut €tre appréhendé que si 1l'obser-
vation s'articule a une théorie de référence qui la struc-
ture et lul donne sens et qui, permettant de comprendre ce
champ-la de ses apparences, intégre: le processus méme de
production de ces apparences a cette compréhension.

Aprés avoir parcouru le long chemin d'une recherche em-
pirique portant sur les dimensions considérées comme perti-
nentes pour l'analyse de la titularisation en exercice, 1!
inventaire des potentialités et des limites des procédu-
res adoptées ainsi qu'une réflexion globale sur les résul-
tats obtenus qui ne se superpose pas aux réflexions
parcellaires produites au long de ce travail,mais s'ap-
puye sur elles,s'imposent. Cet inventaire devra nécessaire-
ment porter sur trois champs qui, bien qu'articulés, pré-
sentent une certaine spécificité.

En premier lieu, il s'impose de faire référence au champ
théorico-méthodologique qui a orienté le projet de recherche
et il faudra, ensuite, procéder a une restitution des produits
du travail les mettant en relation avec le champ de produc-
tion de connaissances relatives aux processus d'innovation
en éducation et avec le champ de production de connaissan-
ces relatives a la problématique de la formation des profes-
seurs pulsque celle-ci constitue le contenu spécifique de

l'innovation étudiée empiriquement.
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A - LE CHAMP THEORICO-METHODOLOGIQUE

L'articulation entre les concepts d'innovation pédago-
gique et d'institution & laquelle nous avons procédé, enca-
drée par les contributions théoriques d'un courant de 1°
analyse institutionnelle qui est organisé en France autour
des travaux de René Lourau, Georges Lapassade, Rémi Hess
et René Barbier, entre autres, nous a révélé sa nécessité
pour l'identification d'une problématique et son insuffi-
sance pour orienter théoriquement l1'étude de celle-ci. En
effet, bien que cette articulation nous ait conduits & la
distinction conceptuelle entre innovation instituée et in-
novation instituante, distinction a laquelle ne furent pas
étrangers les concepts de centre et de périphérie dévelop-
pés par Rémi Hess, et & introduire, en conséquence de la
problématique sous-jacente A cette distinction, le proces-
sus de conception de l'innovation dans notre objet d'étu-~
de, il est vrai que la notion d'instituant n'a pas toujours
été associée & un potentiel transformateur qui lui est im-
plicitement attribué par le concept d'institution adopté.
Au cours de notre travail, nous avons montré, en réalité,
que l'inversion formelle des relations de formation, qui
constitue l'une des manifestations caractéristiques de 1
émergence de l'instituant, n'induit pas nécessairement une
subversion de la structure de pouvoir instituée a 1'intéri-
eur du systéme. Cette inversion, comme nous 1'avons suggéré,
peut, au contraire, s'insérer dans un processus de repro-
duction de cette structure de pouvoir, produisant les condi-
tions symboliques nécessaires au maintien de 1'institué.

N'imposant pas nécessairement 1'abandon de la distinction

entre innovation instituée et innovation instituante, cette




constatation n'impose pas non plus que l'on considére que

"la notion d'innovation est toujours intrinséquement con-

servatrice (...)" (1) ou que 1l'innovation pédagogique '"ren-

voie & l'institution médiatisée un certain style d'innova-

tion propre au capitalisme organisé" (2). Elle impose cepen-

dant une mise en cause sérieuse des différentes dimensions

qui caractérisent les structures objectives d'un systéme

pour permettre d'identifier celles qui, en derniére analyse,

structurent les relations de pouvoir en son sein. C'est que,

dans un systeme de formation, le POUVOIR ne se confond pas

forcément avec le pouvoir de former, mais est, en grande

partie, inscrit dans le pouvoir de Jjuger, c'est-a-dire qu'

il ne se caractérise pas exclusivement par les relations

que les acteurs établissent dans les processus de formation

mais que sa caractérisation exige un travail analytique ca- |

pable de restituer les relations que le systéme de forma-

tion etablit avec 1le systéme plus ample dans lequel il s'

intégre. Dans le cas de la titularisation en exercice, com-

me nous l'avons montré, l'analyse du pouvoir est insépara-

ble de la structure du marché du travail des professeurs et

des moyens a travers lesquels celui-ci agit sur le systéme

de formation.

Il ne suffit donc pas, analytiquement, d'opposer 1l'es-

prit innovateur a l'esprit instituant comme nous le propose

René Barbier (3). Si 1l'on entend, en effet, gue agir '"c'est,

placé dans une conjoncture unique que l'on n'a pas voulue,

prendre une décision, répondre aux circonstances et viser

Re BARBIER., - La zecherche-action dans «+'institution dduca-
tive., - Gadihier-Viddars, 1977, p. 154,

Jdem., p. 153.

Jbid., p. 170.

|
|
un but" (4), la restitution analytique du sens des pratiques
|
|

R. ARON. -~ La Sociodogie Addemande Contemporaine [(4é éd.).-
Presses Universitalnres de Faance, 1987, p. 102.
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impose un inventaire des facteurs objectifs conditionnants
qui prenne en considération notamment :

- la structure organisative instituée pour le systéme

- la structure des relations que le systéme institué par
l'innovation maintient avec son contexte

- les caractéristiques spécifiques du domaine de la vie
sociale dans laquelle s'inscrit l'activité dominante des ac-

teurs et du systéme étudiés.

1. La structure organisative instituée par le systéme

Procédant & une distribution des acteurs a 1l'intérieur
du systéme, leur distribuant un ensemble de ressources et
de conditions d'utilisation de celles-ci,limitant encore
la possibilité pour les acteurs d'accéder directement & cer-
taines décisions et a certains centres de décision, cette
structure organisative conditionne objectivement la condui-
te des acteurs et les interactions qu'ils établissent entre
eux. Délimitant des =zones d'incertitude organisationnelle
et hiérarchisant les possibilités objectives d'exercer le
contrdle sur ces zones, elle prescrit une certaine struc-
ture de pouvoir a l'intérieur du systéme sans la définir
complétement.

Les conduites et les systémes d'action développés par
les acteurs sociaux ne sont pas, en réalité, réductibles a
ceux qui leur sont prescrits, raison pour laquelle cette
structure organisative doit €tre analytiquement considérée
comme une pré-programmation d'un systéme qui n'est jamais
totalement pré-programmable. Sa caractérisation, tout en é-
tant nécessaire pour que l'on puisse restituer le sens des
pratiques, ne constitue pas, de cette maniére, une caracté-
risation du systéme ou de la conduite des acteurs qui y sont

impliqués.




2. La structure des relations que le systéme institué par

l1'innovation maintient avec son contexte

Bien qu'elle n'interfére pas directement dans la distri-
bution des ressources aux différents acteurs, la struc-
ture des relations entre le systéme et son contexte doit
€tre prise en considération dans l'analyse de la distribu-
tion du pouvoir a 1l'intérieur du systéme lui-méme. Produi-
sant une certaine hiérarchie des zones d'incertitude orga-
nisationnelle selon leur degré d4d' importance, ces relations
hiérarchisent le degré d'importance des ressources dont
les acteurs disposent et participent, par conséquent, a la
production des relations de pouvoir a 1l'intérieur du syste-
me. De la méme maniére que la structure organisative du sys-
téme, elles constituent ainsi des facteurs déterminants
objectifs par rapport aux systémes d'action structurés par
les acteurs sociaux.

A titre d'exemple, il convient de mentionner que dans 1la
titularisation en exercice, l'importance de ces relations
est telle que le sens de la conduite adoptée par les ac-
teurs et la structure des relations de pouvoir instituée
par eux pourront seulement €tre restitués analytiquement apreés
avoir été rapportés & la problématique spécifique de 1'éva-
luation qui, comme nous 1l'avons montré, est modulée par les
interactions que le systéme de formation maintient avec
la structure du marché du travail des professeurs. Dans ce
cas, et sans que cela constitue une régle applicable a tou-
tes les situations d'innovation en éducaticn, les relations
de pouvoir a l'intérieur du systéme institué par 1l'innova-
tion ont été structurées par les relations que celui-ci main-

tient avec le systeme plus vaste dans lequel il s'inseére.




3. Les caractéristiques spécifiques du domaine de la vie

sociale dans laquelle s'inscrit l'activité dominante

des acteurs et du systéme étudiés

Le contenu de l'innovation étudiée faisant partie du do-
maine pédagogique, il convient de prendre en considération
que celui-ci impose des conditions spécifiques aux ac-
teurs qui dérivent non seulement des déterminations techni-
ques de l'acte de formation mais aussi de la structure du
discours pédagogique qui l'accompagne.

Les déterminations techniques expliquent la forme sin-
guliére dont la structure organisative du systéme et la
structure des relations de celui-ci avec 1le contexte, s!
objectivisent en facteurs conditionnants spécifiques de 1la
conduite des acteurs. Pour sa part, la structure du discours
pédagogique, bien qu'elle soit inscrite dans la sphére de
1'imaginaire social, intervient activement dans 1la 1égiti-‘
mation de certaines pratiques renforgant ainsi le pouvoir
de ses acteurs. Dans le cas particulier de la formation
d'adultes, dans laquelle s'insére le systéme de formation
étudié, le discours pédagogique, instituant un systéme de
valeurs dans lequel se détache 1'importance donnée au r8le
joué par les "se formant", que ce soit dans la définition
des objectifs de formation comme dans la gestion de leur
propre formation, constitue une condition symbolique néces-
saire & la légitimation du pouvoir des formateurs dans les
situations ou la dynamique du processus de formation a con-
duit & une éventuelle inversion dans la distribution des
t3ches entre formateurs et "se formant". Il convient de men-
tionner, cependant, que dans le cas de la titularisation en
exercice, l'idéologie de l'auto-formation engendrée & partir
du discours pédagogique de la formation d'adultes, doit

sa structure et ses fonctions aux conditions socio-institu-
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tionnelles de son introduction et de sa circulation & 1'in-
térieur du systéme. Sa capacité de légitimer certaines pra-
tiques ne dérive pas de ses caractéristiques intrinséques
mais est inscrite dans les caractéristiques spécifiques du
champ institutionnel dans lequel elle circule et qui lui at-
tribuent une capacité de conférer 1légitimité a un pouvoir
éventuellement contradictoire par rapport a 1'idéologie de
l'auto-formation elle-méme.

Analytiquement, il devient ainsi important de mentionner
les formes spécifiques par lesquelles 1l'imaginaire social
conditionne objectivement les acteurs dans la structuration
de leurs systeémes d'action. Certaines des questions laissées
oouvertes dans notre étude empirique et qui pourraient per-
mettre un éclaircissement plus détaillé quant aux relations
entre les acteurs et les systémes en situation d'innovation,
devront €tre ré-analysées & la lumiére de ce conditionnement
auquel nous n'avons pas donné l'importance désirable dans 1
explicitationdu cadre théorique d'analyse. La consStruction
d'instruments théoriques et technico-méthodologiques suscep-
tibles de donner forme a la réalisation de recherches empi-
riques dans ce domaine est donc un défi assumé qu'il impor-
te de développer dans des travaux postérieurs.

Prenant en considération les facteurs objectifs condi-
tionnants de la maniére gue nous venons d'expliciter, il de-
vient possible de délimiter l'objet d'étude et de définir
les objectifs d'analyse. Celle-ci doit, en effet, se centrer
sur le processus complexe de négociation et de conflit gui
structure les relations sociales et rendre compte de la ma-
niére dont "un ensemble de contraintes situationnelles, ins-
titutionnelles et structurelles peuvent conditionner la mar-
ge de manoeuvre dont les acteurs sociaux disposent dans la

définition qu'ils donnent de leur situation.'" (1)

(7] C. TROTTIER., - "La nouvedide sociodogie de d'éducation en
Grande LGretagne : un mouvement de pensée en vole de digso-
dution ?" in Revue Fran¢aise de Pédagogie n® 78. - Jnasti-
tut Nationad de Recherche Pédagoglique, 1987, p. 8.
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B - LE CHAMP OE PRODUCTION IE CONNAISSANCES RELATIVES A LA

PROBLEMATIQUE DE L'INNOVATION EN EDUCATION

L'utilisation de modéles explicatifs organisés a partir
du concept de résistance au changement a été présentée com-
me l'une des limites au progrés de la production de connais-
sances systématisées relativement a la problématique de 1!
innovation en éducation.

Comme alternative & ces modéles nous avons proposé ceux
qui ont été développés dans 1'étude des phénoménes bureau-
cratiques et systématisés par un courant de la Sociologie
des Organisations animé par Michel Crozier et ceux gui ont
€té construits dans les études sur les institutions totales
réalisées par Erving Goffman quil furent a l'origine de 1'
interactionnisme symbolique entendu comme courant de pensée
sociologique qui adopte des formes spécifiques d'abordage
aussi bilen théorique que méthodologique des processus sociaux.
Au moment ol il s'impose de procéder & un bilan critique du
travail de recherche empirique orienté par un modéle cons-
truit sur la base des contributions théoriques et méthodo-

" logigques ci-dessus identifiées, il importe de souligner le
chemin suivi pour l'analyse de la problématique de 1'inno-
vation puisque 1l'observation empirique ne nous a pas imposé
une reformulation globale du modéle théorique dont nous som-~
mes partis.

Ayant fait le bilan de la notion d'innovation qui nous
a conduit a la définition d'un objet de recherche dans le-
quel le processus de conception de 1'innovation était 1'une
des dimensions analytiques a prendre en compte, nous consta-
tons la complexité de ce processus dont les résultats ne pou-

vailent pas s'exprimer dans un projet d'innovation dans lequel
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s'articulent correctement des aspects organisatifs et des
principes pédagogiques qui soient interprétés uniformément
par ceux qui participent a leur conception.

En montrant, d'une maniére que nous pensons concluante,
que les concepteurs de la titularisation en exercice cons-
truisent des représentations singuliéres de 1l'innovation
cohérentes et pertinentes par rapport & leur trajet insti-
tutionnel dans le Systéme Educatif, nous avons suggéré la
nécessité de substituer a l'objet d'étude proget d’'innova-
tion 1l'objet procesaus de concepition du projet d'innova-
tion, qui, tout en intégrant le premier, relativise son ré-
le d'unique référant dans 1l'analyse des pratiques dévelop-
pées a l'intérieur de l'innovation. lLa caractérisation du
projet d'innovation, bien qu'elle soit importante dans la
mesure ou celui-ci délimite le type de déstructuration que
son introduction peut produire dans les relations sociales
a l'intérieur du systéme, est structurellement insuffisan-
te pour s'intégrer dans un modéle explicatif des phénomé-
nes qui accompagnent le développement d'une innovation. En
réalité, puisque ce projet n'est rien de plus que l'expres-
sion d'un processus de négociation entre stratégies con-
flictuelles développées par ses concepteurs, il intégre
une définition éxagérément vague des transformations que 1°'
on prétend produire ou, alors, dans le texte qui définit
le projet d'innovation il n'est pas possible de discerner
une cohérence entre les différents aspects que l'on prétend
définir. Dans un cas comme dans 1l'autre, la nécessité de
mettre en rapport les mesures prises pour introduire 1'in-
novation avec le systéme de décision dans lequel elles ont
été adoptées et non avec le projet avec lequel apparemment
elles doivent &tre cohérentes, devient évidente.

Ayant accordé une attention particuliére a 1l'étude de la

cohérence entre les principes pédagogiques définis pour la
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titularisation en exercice et les instruments organisatifs
prévus pour lag réalisation de ces principes, on peut affir-
mer, méme en courant le risque de généraliser une situation
spécifique, que les innovations congues au centre pour &tre
applicables a la périphérie tendent a se doter d'un modéle
organisatif contradictoire par rapport aux principes péda-
gogiques par lesquels elles affirment &tre orientées. En ef-
fet, méme si dans la titularisation en exercice le fait que
les processus de conception des principes pédagogiques et
des principes instrumentaux se soient développés a 1l'inté-
rieur de systémes de décision structurellement différents
n'est pas étranger a l'existence de cette contradiction, il
est vral que le centre de coordination d'une innovation tend
tougjouns a se doter d'instruments organisatifs qui, visant a
réduire la marge d'imprévisibilité des conduites adoptées

a4 la périphérie, induisent dans le systéme une tendance a

sa bureaucratisation qui est contradictoire par rapport a

une idéologie participative, normalement explicitée dans les
principes pédagogiques de l'innovation. On peut donc admettre
que nous sommes en présence d'une tendance générale qui, dans
la titularisation en exercice, a acquis une configuration
particuliére en conséquence des circonstances spécifiques

qui ont marqué son processus de conception.

Cette contradiction, reprérable a travers une analyse du
contenu explicité dans le texte qui définit le projet d'inno-
vation ou a travers un inventaire des contenus non explicités
dans ce texte accompagné d'une étude détaillée du systéme
de conception de l'innovation, impose gque l'on admette l'exis-
tence d'une autonomie relative du processus d'exécution de
l'innovation et que dans 1'étude de ce processus on procéde
a une distinction analytique entre la formation du systéme
et le systéme de formation, au cas ou le contenu de 1l'inno-

vation incide sur le champ de formation.
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Le processus de formation du systéme qui est structuré

par des pratiques qu'il n'est pas possible de mettre directe-
ment en rapport avec le contenu spécifique de 1l'innovation,
conduit & 1l'établissement d'un systéme complexe de réseaux

de communication qui, permettant l'interaction entre les
acteurs sociaux engagés dans l'innovation, se présente & la
perception analytique comme un ensemble de mécanismes infor-
mels de régulation coexistant avec ceux qui sont institués.

La caractérisation que nous avons faite de ces réseaux
de communciation nous a montré l'importance du concept d'in-
formation stratégiquement utile pour la compréhension de
leurs processus de structuration. La topologie institution-
nelle des réseaux de communication est, de fait, entiérement
liée a 1'intervention stratégique des acteurs visant non
seulement & assurer le contrSle de 1'information mais aussi
a l'organiser en fonction de leurs intéréts.

L'organisation des réseaux de communication est, de 1la
sorte, inexplicable si 1l'on ne prend pas en considération le
fait que les mécanismes institués pour la régulation du sys-
téme ne visent pas seulement a assurer sa stabilité, mais
- également & reproduire des relations de pouvoir a travers
les limitations qu'ils imposent & la circulation de 1'infor-
mation. La tendance,caractérisée empiriquement, a 1l'institu-
tionnalisation d'espaces de circulation de l'information or-
ganisés et utilisés par chacune des classes institutionnelles
n'est rien de plus, dans ces conditions, qu'une conséquence
du besoin d'assurer le contr8le d'une information susceptible
d'€tre stratégiquement investie. Il est donc fondamental que
l’appgrition de mécanismes informels de régulation ne soit
pPas imputée & d'éventuels disfonctionnements des mécanismes
institués ni que leur structuration soit considérée comme un
produit de l'action concertée d'acteurs visant a rétablir

l'ordre et la stabilité du systéme. Ces mécanismes sont, en




effet, engendrés par le conflit entre des systémes d'action
stratégiquement contradictoires dont la confluence produit

un réseau complexe de relations a l'intérieur duquel 1'échan-

ge d'hétérogénéités devient possible sans que cet échange

soit 1l'objectif visé par les acteurs qui produisent le ré-

seau.

Enfin, 1'étude empirique du systéme de formation s'est
révélée paradigmatique en ce qui concerne la nécessité de
comprendre 1l'articulation de ce systéme avec son contexte
afin de construire un modéle explicatif de son processus de
structuration. Nous avons montré, en effet, que les solu-
tions pédagogiques adoptées par les acteurs dans la défini-
tion des objectifs inducteurs de formation, dans l'organi-
sation des situations de formation ou dans 1'évaluation des
compétences professionnelles des "se formant" ne peuvent &tre
exclusivement considérées comme des solutions techniques
plus ou moins adéquates aux déterminations pédagogiques de
l'acte de formation, mais qu'elles doivent &tre considérées
comme des solutions tendantiellement cohérentes avec les
dimensions socio-institutionnelles du systéme de formation
dans lequel celles qui sont spécifiques du champ d'évalua-
tion ont un pouvoir structurant qui dérive du type d'inser-
tion du systéme de formation dans la structure du marché du
travail des professeurs au Portugal. Sans prétendre avancer
plus dans les conclusions que 1l'on peut retirer de cette é-
tude, puisque celles-ci seront postérieurement développées,
il est cependant intéressant de noter que l'espace insti-
tutionnel dans lequel se développent les pratiques forma-
tives est, de la méme maniére que 1l'espace de conception de
1'innovation ou l'espace de formation du systéme, un espace
de conflitualité. Le fait, pour restituer cette conflituali-
té, de nous €tre appuyés sur les différentes représentations

que les acteurs et les groupes construisent du fonctionnement
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du systéme nous a montré clairement que les formes de per-
ception et d'évaluation d'un systéme pédagogique ne sont pas
des formes universelles mais des formes institutionnelle-
ment déterminées, c'est-a-dire arbitraires et relatives a un
groupe particulier. Exergant un pouvoir structurant de cons-
truction d'une réalité, ces représentations nous ont imposé
l1'adoption d'un modéle global de compréhension de 1'inno-
vation dans lequel celle-ci apparait comme un champ social

de production d'une pluralité de sens qui, présentant plu-
sieurs aspects contradictoires, expriment et structurent un
systéme complexe de pratiques potentiellement conflictuelles.
L'impossibilité de mettre ces pratiques exclusivement en
rapport avec celles qui sontprescrites dans le projet d'in-
novation et la nécessité de rechercher, dans le contexte ins-
titutionnel de l'intervention des acteurs, le principe o-
rienteur des systémes d'action associés a leurs représen-
tations, nous a permis d'avancer la thése selon laguelle dans
une innovation coexiste une pluralité de rationalités irré-
ductibles entre elles et irréductibles a celle qui se pré-

sente comme étant caractéristique de 1'innovation.

C - LE CHAMP DE PRODUCTION DE CONNAISSANCES RELATIVES A LA

PROBLEMATIQUE DE LA FORMATION DES PROFESSEURS

Cherchant fondamentalement & contribuer & une réflexion
approfondie sur la problématique de 1'innovation en éducation,
notre travail de recherche s'est inséré également dans un
effort d'éclaircissement des dimensions pédagogiques qui dé-
terminent le champ de formation des professeurs. En réalité,
bien que la titularisation en exercice n'ait pas constitué
plus qu'un champ d'observation pour 1l'étude de la probléma-

tique en cause et bien que les dimensions pédagogiques de
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ce champ aient été considérées a la lumiére de leurs déter-
minations socio-institutionnelles, ce qui a emp&ché une é-
tude plus approfondie, les nombreuses références de carac-
tére pédagogique produites au cours de notre travail nous
imposent un effort de synthése visant a identifier certaines
des lignes de force susceptibles d'orienter d'autres recher-
che plus systématiques. Il convient, en particulier, de men-
tionner la nécessité de dépasser les modéles fonctionnalis-
tes qui considérent les systémes de formation comme une
séquence temporellement et pédagogiquement hiérarchisée de
phases qui vont de la définition des objectifs inducteurs

a l'évaluation, en passant par la détermination de straté-
gies de formation qui s'inscrivent dans la structuration

des espaces de planification et exécution des actions de
formation. Etant parti. d'un modéle reposant sur ces prin-
cipes et ayant été conduit. a 1l'abandonner, en conséquence
du travail d'observation empirique, pour adopter un modele
interactionniste capable de restituer les interdétermina-
tions des différents moments de l'acte de formation, nous
pensons avoir été suffisamment convaincant dans la critique
d'un rationalisme pédagogisant qui trouve dans la pédagogie
par objectifs son expression la plus achevée.

En réalité, la ou les modéles fonctionnalistes trouvent
des stratégies de formation plus ou moins adaptées fonction-
nellement & des objectifs pédagogiques fixés préalablement,
nous trouvons des stratégies de formateurs et des straté-
gies de "se formant! structurellement pertinentes avec leurs
objectifs qui, étant plus ou moins contradictoires, ne se
confondent pas avec les objectifs pédagogiques définis pour
la formation. Ainsi, si nous pouvons considérer les straté-
gies de formation comme le résultat de l'interaction entre
les stratégies personnelle développées par les acteurs im-

pliqués dans l'acte de formation, nous ne pouvons pas les
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caractériser en les mettant exclusivement en rapport avec
les objectifs pédagogiques de la formation.

De méme, la ol les modéles fonctionnalistes voient es-
sentiellement des démarches pédagogiques tendantiellement
orientées vers l'objectivation de 1l'évaluation des résultats
du processus de formation, nous découvrons une lutte pour
le pouvoir de juger qui se développe sur deux espaces péda-
gogiquement distincts et institutionnellement interdépen-
dants ' | »

- l'espace de constitution du référant de 1l'évaluation
qui "traverse" tout le processus de formation mais qui con-
duit & 1'émergence de conflits particuliérement aigus quand
les besoins de formation sont identifiés et quand les rdles
des évaluateurs sont formellement définis

- l'espace de structuration des situations par rapport
auxquelles un jugement de valeur va &tre produit, c'est-a-
dire l'espace de constitution du référé qui se confond, en
général, avec l'espace de planification et d'exécution des
actions de formation. ‘

Insister, comme nous l'avons fait, sur le fait que les moyens
d'évaluation, ou mieux, sur le fait que les moyens légitimes
de reconnaissance et de valorisation des pratiques formati-
ves sont des isntruments de pouvoir et sont dotés d'une ca-
pacité de structurer le systéme de formation, c'est attirer
l'attention sur le fait que l'organisation de la formation
est subordonnée a des impératifs pratiques qui, comme la
réalisation de la valeur d'échange de la formation sur le
marché du travail, ne s'inscrivent pas exclusivement dans le
champ spécifique de la formation et c'est également attirer
l'attention sur le fait que la distribution du pouvoir a 1!
intérieur du systéme est fendantiedlement cohérente avec 1'
exercice du pouvoir de juger, c'est-a-dire, du pouvoir de 1é-

gitimer.
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Enfin, 14 ou les modéles fonctionnalistes voient une iden-
tification des besoins objectifs de formation susceptibles
d'étre traduites pédagogiquement en objectifs de formation,
nous découvrons un processus complexe de définition de be-
soins de formation dont la traduction pédagogique, en impo-
sant des contraintes spécifiques, renforce le pouvoir des
formateurs. L'étude du processus d'analyse des besoins de
formation nous a remis, en effet, au propre processus de
production sociale du systéme de formation dans lequel 1!
identification de ces besoins s'inscrit dans un effort de
rationalisation du systéme qui peut, éventuellement, induire
une tendance a la subversion des mécanismes fondamentaux de
son fonctionnement. En derniére analyse, nous pouvons affir-
mer que l'acte de formation ne repose pas sur 1l'existence
de besoins objectifs de formation qui conduiraient & la for-
mulation de demandes de formation, c'est-a-dire de conduites
présentant a l'institution de formation la "volonté de béné-
ficier et de participer & des activités précises de forma-
tion" (1), mais que les demandes de formation et, par consé-
quant, les besoins sont institutionnellement déterminés
par le systéme de formation et par son insertion dans le
tissu social.

Dans les modéles '"pédagogisants' qui définissent les sys-
témes de formation comme systémes structurés d'échanges, il
est, de la sorte, nécessaire d'introduire une dimension so-
cio-institutionnelle qui les considére stratégiquement com-
me de mécanismes de pouvoir. Par les figures 1 et 2, nous

voulons schématiser 1'abordage des systémes de formation tel

(1) G. PITHON. - "Strnatégies des demandca de Loamation d'éduca-
teuns pedon deun statut et deun position par rappont @ d'
inptitution de foamation” in Buddetin de Poychologie n°353
tome XXJV. - bLuddetin de Psychologle, 7987-82, p. 733.
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qu'il est fait par les modéles technico-pédagogiques et tel
qu'il peut 1l'étre en conséquence de l'introduction de cette
dimension socio-institutionnelle.

Dans le modéle technico-pédagogique, l'identification des
besoins de formation est une opésaiion conduite par 1'insti-
tution de formation, & la demande de 1l'institution employeu-
se et vise a déterminer la distance a laquelle les '"se for-
mant" se trouvent par rapport aux exigences de formation
définies par l'institution employeuse, éventuellement &
travers une analyse de fonctions. Traduits dans le champ
pédagogique, ces besoins de formation conduisent & la for-
mulation de demandes de formation a partir desquelles les
objectifs de formation qui structurent les stratégies de
formation et, par conséquent, l'offre de formation sont dé-
finis. Implicitement, les demandes de formation sont considé-
rées comme des demandes a satisfaire, la qualité des servi-
ces fournis par le systéme de formation étant définie par
1'adéquation de 1'offre a ces demandes. Comme cela est sug-
géré dans le schéma, les différentes phases ou moments du
processus de formation sont structurés par des déterminants
technico-pédagogiques qui s'imposent aux acteurs et aux
contextes institutionnels de leur intervention. Il s'agit,
évidemment, d'un modéle analytique qui constitue le cadre
normatif pour la conception de projets s'appuyant sur la
gestion pédagogique par objectifs, qui, comme 1'a montré
Gilles Ferry, quand elle perd "sa dimension imaginaire ris-
que de se réduire & un programme et de rétrécir son champ
de 51gn1ficatlon a l'énoncé de critéres d'évaluation. L'en-
trée par les obJectifs pousse a son point extréme la logique

d'une pédagogie des acquisitions (...)". (1)

(1) G. FERRY. - Le tarajet de da formation. Les engedgnants
entre da théonite et da pratigue. - Dunod, 7983, p.386.
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Le modéle socio-institutionnel que l'on a cherché & sché-

matiser par la figure 2, bien qu'il prétende intégrer 1le
modele technico-pédagogique est significativement différent
de celui-ci.

En premier lieu, on considére que 1l'offre de formation
pré-existe au processus d'analyse des besoins de formation
intervenant activement en celui-ci. L'analyse des besoins
de formation n'est pas considérée comme une opération, mais
comme un processus complexe de négociation entre 1'offre
de formation, les exigences de formation de 1'institution em-
ployeuse et les attentes des "se formant" qui, comme résul-
tat d'une réflexion sur leur expérience professionnelle, sont
influencées non seulement par l'offre de formation (qui déli-
mite le type d'aitentes susceptibles d'8tre satisfaites) mais
également par la représentation des exigences de la profes-

- sion que l'institution employeuse structure. Les expectati-
ves se situent donc au niveau de l'imaginaire social dans 1la
mesure ou elles expriment le désir de donner & connaftre aux
autres leur propre désir. Cette reconnaissance étant influen-
cée par la structure de la situation dans laquelle se réa-
lise la définition des objectifs de formation, 1l'étude du
processus d'analyse des besoins doit &tre vue comme un tra-
vail de réinterprétation des attentes exprimées dans lequel
l'analyse de l'implication des ingtitutions qui traversent

le processus formel de formation et l'analyse des représen-
tations que les "se formant" se font de ces institutions et
des représentations qu'elles construisent des exigences de

la profession devra €tre considérée comme un moment privilé-
gié. Dans cette perspective, l'analyse des besoins de for-
'mation s'insére dans le propre processus de formation pouvant
Jouer un rd8le d'analyseur soit au niveau des stratégies per-
sonnelles des acteurs, soit au niveau de 1la structure socio-

institutionnelle des situations de formation. Il reviendra
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au groupe de formation un rd8le d'analyste et de structura-
tion de stratégies de formation qui résulte de 1l'interaction
entre les stratégies des formateurs et les stratégies des

"se formant" qui se référent normalement, mais non exclusi-
vement, aux objectifs provisoires de formation qui, n'étant
pas pergus de maniére uniforme par formateurs et 'se formant",
furent définis pendant le processus d'analyse des besoins

de formation. Les demandes de formation ne sont pas considé-

~ rées dans ce modéle seulement comme demandes a satisfaire
mais également comme demandes dont le processus d'explicita-
tion doit &tre éclairci, raison pour laquelle on ne peut

pas définir une qualité pour les services offerts par le
systéme de formation mais une qualité de formation qui doit
toujours €tre mise en rapport avec des situations de formation
et avec leur capacité d'induire un processus d'appropriation
des effets qu'elles produisent sur le systéme et sur les
individus.

Ce modele socio-institutionnel ne peut &tre considéré com-
me un modele normatif alternatif au modéle technico-pédago-
gique, mais peut &tre vu comme un modéle susceptible de per-
mettre la restitution analytique de phénoménes que celui-ci
eéscamote. Leur explication obéit & un effort de définition
de lignes susceptibles d'orienter des projets de recherche
dans le domaine de la formation de professeurs capables de
comprendre les irrationalités apparentes des pratiques qui
émergent. Il est donc cohérent avec un travail qui, cherchant
a identifier les problématiques et & esquisser les fagons de
les aborder, s'affirme comme un travail inachevé et s'inscrit
explicitement dans un processus de réduction du degré d'arbi-
trarité - qui accompagne la description des phénoménes a 1'é-
tude.
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