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| - LA COMMUNICATION BLOQUEE

ENSEIGNEMENT ET APPRENTISSAGE

Réforme de |'Enseignement, Enseignements Elémentaire,

Secondaire, Technique, Supérieur, Unités d'Enseignement et de Recherche,
Télé-Enseignement, Enseignement Programmé, Enseignement audio-visuel . ..

"Enseignement” est le mot-clé de notre systéme d'éducation.

En revanche, le terme "apprentissage" occupe une place peu
enviable dans les tableaux de fréquence du lexique éducatif : en dépit de
tentatives diverses visant & sa réhabilitation, il connote toujours un univers
laborieux et populaire ob I'effort prime sur la facilité, ob la virtuosité de
['artiste le céde & |'opinidtreté du tdacheron. Aucun prestige ne s'attachant
au mot "apprentissage", on évite de le mentionner, on le supprime méme
l& ot il avait pu s'imposer (1). On ne saurait voir dans ce refus, délibéré
ou inconscient, une option purement linguistique : par-dela les mots se
découvre un systéme fondé sur le "pouvoir enseignant”, un systéme ol
I""apprenti" est a priori placé en situation de dépendance absolue. Ainsi,
les divers projets de formation des maftres sont-ils élaborés en vase clos,
dans le secret administratif ou syndical du seul milieu professionnel : au-
cune voix "étrangére"” n'est admise au chapitre. Imagine-f~on un détenu
qui prétendrait définir le profil de son gardien ?

De méme, toute redéfinition des finalités, du contenu, et des
méthodes de tel ou tel enseignement est objectivement le fait des seuls
enseignants qui font de la "participation" une maniére de caution et de
précaution : dans la société de consommation pédagogique, ['heure du
Client-Roi n'a pas encore sonné.

(1) Les "Centres d'apprentissage” ont regu leurs lettres de noblesse en
devenant "Colléges d'Enseignement technique" .



LE PARADOXE DE L'ENSEIGNANT - IMPORTANCE ET IMPOTENCE

Investi d'un pouvoir apparemment sans partage, ['enseignant
n'en dénonce pas moins son impuissance dans le jeu éducatif. Le paradoxe
n'est qu'apparent si |'on considére la série de relations binaires antagonis-
tes dans lesquelles il est simultanément impliqué.

1. Relation "enseignant-enseigné" .

Plus encore que les couples "maftre~disciple”, "maftre-éleve"

ou "expert-novice", cette formulation indique nettement une hiérarchie,
un rapport fondé sur la domination, |'autorité souveraine. Essentiellement
passif, le terme "enseigné" n'a rien du dynamisme de 1'anglais "learner”.
On voit généralement dans cette relation le schéma de base de
la communication (et de la non-communication) éducative. Elle déclenche
chez les enseignants concernés deux types de réactions également extrémes
et stériles : certains se retranchent derriére un refus d'analyse arrogant et
définitif ("Pour ma part, j'ai toujours dialogué avec mes éléves"), d'autres
s'improvisent allégrement psycho-pédagogues et noient le probléme dans
un flot d'analyses qui brillent plus par leur nombre et leur superficialité que
par leur pertinence. Dans un cas comme dans ['autre, |'erreur est de croire
qu'une relation binaire artificiellement isolée est significative et peut assu-
mer delle seule la complexité du processus de communication éducative.

2. Relation "enseignant~discipline".

Dans tous les secteurs ob I'enseignant est monodisciplingire,
ce qui fut pour lui matiére d'études et parfois de recherches devient natu-
rellement matiére unique d'enseignement. Source d'aveuglement et de cloi-
sonnement, cette spécialisation est & l'origine de bien des myopies pédago-
giques en méme temps qu'elle favorise les oeilléres éducatives.

- Aveuglement vis-a-vis des enseignés chez qui |'enseignant
voit autant de futurs spécialistes également motivés pour son sujet. Chez
['éducateur spécialiste d'une discipline ~et non d'un public- le spécialiste
trop souvent a tué |'éducateur.



- Cloisonnement pernicieux vis~a-vis du'milieu professionnel
dont les représentants concurrents et complices se disputent un méme mar-
ché. Tel qui défend inconditionnellement sa discipline en vient souvent &
pourfendre les spécialitésrivales. '

Et pour ces réglements de comptes ob le collégue devient
['adversaire et ob les enseignés peuvent &fre une masse de manoeuvre fort
opportune, chaque discipline s'appuie sur une hiérarchie spécifique peu
favorable ad'authentiques échanges pluridisciplinaires. (2)

3. Relation enseignant-siructfure d'enseignement.

Alors méme qu'il constitue le pivot autour duquel s'organise
un systéme d'éducation fondé sur la prise en charge temporaire d'un groupe
d'éleves, I'enseignant n'exerce aucune influence réelle sur tout ce qui
conditionne son activité. ‘

Veut-il améliorer |'espace pédagogique ? Ses efforts n'abou--
tiront qu'aux dérisoires aménagements d'un mobilier et de locaux qui
ignorent tout développement physique et intellectuel chez les enseignés.

Veut-il améliorer le temps pédagogique, modifier les horaires,
constituer des groupes homogénes ? 1l se heurted la tyrannie d'un emploi
du temps établi sur le seul rapport numérique éléves / heures / surface
disponible.

Veut-il enfin définir un enseignement original par sa finalité
et son contenu ? Examens et programmes imposés couperont court & ses
velléités. '

Face @ une administration locale et nationale dont il fait un
bouc émissaire commode, |'enseignant se plait alors & transformer son senti-
ment d'impuissance en complexe de persécution et il déplore un martyre
dont il est en grande partie responsable. Ainsi, il délegue & I'administra-
tion |'entiére responsabilité de |'établissement de l'emploi du temps et de
la constitution des classes, tout en se réservant le droit de critiquer une
organisation qu'il a refusé d’élaborer. (3)

H dénonce & propos des examens et des programmes un carcan
imposé qui est trop souvent un alibi & ['absence de foute initiative pédago-
gique : méme placé dans un secteur nouveau ob tout est & créer, il exigerd

(2) Citons'a ce propos la récente croisade des "petites ldngues" contre
F"impérialisme" de la langue dnglaise. '

(3) S'il intervient, c'est généralement pour formuler des voeux touchant
le groupement de ses heures de service et le choix de ses classes, la
liberté de choix étant directement proportionnelle al'ancéienneté et &

1 qualification.



parfois qu'"on" définisse pour lui contrdle et contenu,. (4)

Peut-on d'ailleurs attendre ouverture et mouvement d'un mi-
lieu professionnel favorable & toute réforme hors celle de sa propre organi-
sation, qui campe sur ses positions catégorielles et ne se monire agressif
que pour défendre un corporatisme exacerbé ? Larivalité évoquée a pro-
pos des disciplines se retrouve en effet au niveau des titres et des fonctions.
Les catégories professionnelles sont autant de castes jalouses de leurs pri-
viléges. Eirange milieu enseignant qui se divise pour ne pas régner et par
la désunion s'inflige sa faiblesse !

‘ Dans chacune de ces trois relations binaires (-Enseignant/
Enseignés - Enseignant/Discipline - Enseignant /Structure d'enseignement-),
I'un des deux péles est constitué par I'enseignant qui se trouve naturelle~
ment qu centre de toute combinaison relationnelle. Dans quel type de fi-
gure occupe-t-il cette position priviiégiée ? Les trois autres pdles men-
tionnés n'étant jamais en rapport immédiat deviennent les sommets d'un
triangle de non-communication directe. Leurs relations sont exclusivement
médiates puisqu'établies par |'intermédiaire de |'enseignant : théorique-
ment placé en position de médiateur, celvi-ci, dans les faits, n'assume
pas pleinement cefte fonction dans la mesure oi les mises en relation qu'il
assure sont caractérisées par la confusion, |'ambiguité, voire |'antagonis-
me .

Enseignés

s
Enséilgnant
2| \\

Enseignement Structure
d’Enseignement

Point névralgique du dispositif, ['enseignant joue moins un
réle de relais que de révélateur d'antagonismes. Il n'est pas "échangeur”
mais point de fixation des blocages relationnels. La figure ci-dessus dans
laquelle les trois pdles répugnent au direct et ol le médian ne peut ef ne
veut &étre médiateur ne sauraif rendre compte d'un systéme de communica-
tion cohérent et efficace.

(4) Ce fut I'une des premiéres revendications du ler colloque sur I'ensei-
gnement des langues dans les 1,U.T,
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UN TRIPTYQUE TROMPEUR

Décus par les résultats des analyses binaires, les psycho-
pédagogues se sont orientés vers |'étude des relations ternaires : ainsi
sont-ils passés du diptyque simpliste "enseignant-enseigné" au triptyque
"enseignant-enseignement-enseigné”, suivant en cela les spécialistes des
communications de masse qui avaient rapidement abandonné le couple
"émetteur-récepteur” au profit de sa version revue, corrigée et ~espéraienf-
ils— améliorée : "émetteur~message-récepteur".

message
Enseignement

Emetteur Récepteur

Enseignant Enseigné

Bien qu'il semble correspondre & une analyse plus satisfaisante,
ce schéma, appliqué aux mass média comme & la relation pédagogique,
suggére une conception statique de la communication, masque un disposi-
tif piégé et, faute de la figurer, défigure une réalité infiniment plus com-
plexe.

- Communication statique

Pour &tre applicable & toutes les situations, ce schéma impli-
que que les trois pdles du triangle soient virtuels, bien définis, immuables
et non évolutifs. Or les recherches dans le domaine des mass média nous
indiquent les limites et les dangers d'une application systématique du rap-
port "émetteur-récepteur"” aux deux péles humains : au plan purement
technologique, les conditions premiéres de liaison entre émetteur et récep-
teur sont la compatibilité, la complémentarité, lo spécificité et la perma-
nence des natures et des fonctions -foutes conditions qui révelent les limi-



tes du parallélisme rigoureux entre les couples "émetteur-récepteur machi-
nes" et "émetteur-récepteur humains".

Cette extrapolation est encore plus vaine au niveau de la re-
lation pédagogique idéale fondée sur la fransformation réciproque, la com-
mutation et ['évolution de la nature et de la fonction des deux pdles.

- Dispositif piégé

Un autre inconvénient de ce triangle apparaft & |['évidence :
dans cette trinité nalve et touchante, oU les trois pdles sont réputés égaux,
['enseignant est plus égal que les deux autres - son .qutorité souveraine et
indivisible ne peut que générer une relation autoritaire (5) : tout & la fois
producteur, réalisateur, auteur, acteur et programmateur, il impose plus
qu'il ne propose sa spécialité & des consommateurs contraints et forcés.

Pourquoi alors recourir & une quelconque rhétorique de la persuasion ? Le
seul slogan qu'il emprunte aux publicitaires ("English - or Mathematics, or
History - is good for you') est un postulat péremptoire. Fdire de I'enseigné
ou de I'enseignement les péles dominants n'est souvent dans les faits qu'un
artifice démagogique ef stratégique le rapport de forces n'en est pas vé-
ritablement modifié. Comment d'ailleurs pourrait-il |'&tre alors qu'au tri-
ple plan de la présence, de |'autonomie et de la motivation, des situations
antagonistes opposent enseignants et enseignés : la situation permanente a
["avantage sur |'état transitoire, la liberté d'action, méme surveillée, ou
conditionnelle, sur la captivité et I'option librement choisie sur le travail
dans I'obligation et la contrainte.

- Simulation imparfaite de la relation

La figure utilisée pour simuler le triptyque enseignant / en-
seignement / enseignés suggére une relation triangulaire en continuum
alors qu'elle ne résulte souvent que de la juxtaposition de 2 types de rap-
ports "enseignant-enseignés", 1'un direct, l'autre indirect : :

Enseignement Enseignement
] /\ . ] A
Enseignant Enseigné Enseig.;ncmf En.seigné Enseignant Enseigné
1. Rapport indirect 2. Rapport direct 3. Juxtaposition

(5) Réglement proposé par des éléves de CET : "Article ler, le professeur
a toujours raison. Article 2 : dans le cas o celui-ci a tort, I'article
premier entre en vigueur",

in "Une rencontre nationale de la J.E.C." LE MONDE du 8.4.71 p 14



La premizre de ces relations ~que |'on peut qualifier de fonc=
tionnelle~ établit un processus de distribution entre un péle détenteur de
savoir promu dispensateur et un pdle démuni fransformé en récepteur. Que
I'objet de la distribution soit un saveir ou un saveir-faire, un outil ou un
bagage, la relation reste essentiellement impersonnelle et peut s'analyser
en termes économiques. (6) M&me si I'on réprouve la logique implacable
de certaines techniques commerciales, on peut souhaiter que la relation
fonctionnelle entre enseignants et enseignés s'inspire d'un souci d'efficaci-
té fondée sur I'analyse des besoins, des attentes, des motivations et du de-
gré de satisfaction. La plupart des enseignants dénoncent avec vigueur
|'application a la relation pédagogique des méthodes de la technologie
éducative et voient dans la recherche d'une efficacité optimale la néga-
tion de toute éducation "humaniste".

Quanta la relation directe "enseignant-enseignés" qui cons-
titue la base de notre faux triangle, elle est trop souvent hiérarchique
alors qu'elle devrait &tre affective : |'expression consacrée est révélairice
qui dit que I'étudiant promu enseignant "passe de |'qutre c6t6 de la barria-
re" et les rares barricades que tente d'élever |'aufre camp sont bien fragi-
les comparés & ce mur invisible et impénétrable qui coupe la salle de clas-
se. M@me transformée en salle de réunion, celle-ci est rarement lieu de
rencontres. La fonction devient un prisme qui déforme la perception de la
personnalité ; de mé&me, & vouloir ne transmefire que des connaissances &
I'autre, on tend & s'interdire la connaissance de ['autre.

C'est donc un leurre de prétendre que la juxtaposition des deux
types de rapports -direct et indirect- entre enseignant et enseignés aboutit
& une communication harmonieuse. La fusion ne fait qu'ajouter a la confu-
sion. L'analyse isolée du tripdle -"Enseignant / enseignement / enseignés"-
n'est pas plus pertinente ou productive que celle, plus traditionnelle, du
bipéle "Enseignant / enseignés" : pour &tre passé de 2 & 3, le ménage édu~
catif n'en constitue pas pour autant la cellule de base idéale du meilleur
des mondes pédagogiques.

I - ANATOMIE ET PHYSIOLOGIE DE LA COMMUNICATION
PEDAGOGIQUE

Bien qu'elle mette en évidence les diverses causes de blocage
dans le jeu éducatif, |'analyse traditionnelle évoquée dans les pages pré-

{6) Ce que font certains américains pour qui "Education is selling".



cédentes ne constitue pas une méthode d'exploration telle qu'elle permette
de passer du stade du constat & celui du diagnostic prospectif. Il est d'ail-
leurs vain d'espérer qu'une relation pédagogique véritablement renouvelée
puisse s'établir au sein de structures inadaptées, voire périmées. Envisager
une approche psycho- pédagogique des problémes d'un professeur de Lettres
enseignant le programme de Littérature latine & une classe de Premiére
classique, c'est perpétuer les stéréotypes d'un auire dge et cautionner une
uniformité trompeuse et stérile dont on ne s'étonnera pas qu'elle génére la
révolte plutét que I'ennui. L'erreur de bien des analyses est de considérer
la relation pédagogique comme un échange rituel et privilégié, coupé du
milieu ambiant, alors qu'elle n'est qu'un cas particulier de la communica-
tion. L'attitude de nombre d'enseignants vis-a=vis de |'audio-visuel illus-
tre parfaitement ce travers et loin de rechercher son renouveau et sa survie
par |'ouverture au monde des media, la pédagogie officielle se hate de
transformer les "machines & communiquer" familigres al'éléve en autant de
machines & enseigner qui, "adaptées al'enseignement” (c'est-a-dire asep-
tisées, dépouillées de leur spécificité, trahies et tuées) seront, nous assure-
t-on, les "nouvelles armes" du maftre.

Or, malgré les apparences, la contribution la plus positive des
communications de masse aux progrés de la pédagogie est moins technique
que méthodologique. Celles-ci offrent aux chercheurs une problématique
ouverte, stimulante, qui propose de simples hypothéses de travail et non
des "a priori" théoriques ou doctrinaux. Deux démarches expérimentales
nous semblent particuligrement pertinentes pour l'analyse de la relation
pédagogique : |'une, dite question aux 5 "W", est celle de |'américain
Lasswell, 1'auire, fondée sur le triangle de la communication, est celle
de Pierre Schaeffer. (7) Deux raisons ont déterminé le choix de ces appro-
ches : outre qu'elles se complatent, elles sont suffisamment "ouvertes" pour
dtre appliquées directement & ['analyse de la communication pédagogique
sans qu'il soit nécessaire de les modifier et de les gauchir. Harold Lasswell,
qui fut I'un des premiers & tenter d'isoler les divers paramétres du processus
de communication en les identifiant et en les nommant, invite le chercheur
& compléter et & affiner son analyse pour établir un inventaire précis, une

(7) Horold D. Laswell "The communication of ideas" in The Strocture &
Function of Communication in Society, ed. by Lyman Bryson, The
Institute for Religious and Social Studies, New-York, 1948. Pierre
Schaeffer "Machines & communiquer 1. Genése des simulacres,
éditions du Seuil, 1970,




sorte d'anatomie descriptive. Avec son triangle, dénominateur commun et
commode des multiples figures générées par toutes les interactions des par-
ties prenantes dans |'acte de communication, Pierre Schaeffer ouvre la
voie & une combinatoire originale, & une sorte de physiologie fonctionnel-
le.

LASSWELL ou LA QUESTION A CINQ FACES

Souvent tronquée et "récupérée”, source de mille polémiques,
la "formule" de Lasswell dont on a tant usé et abusé est une quintuple ques-
tion :

-QUI?
-ditQuUO 1"

-A QUI?

~-par QUELLE VOIE?

I E
- avec Q UEL EFFET ?

Les cinq parties de la question déterminent autant de zones
spécifiques de recherches:analyses des émetteurs, des contenus, des media,
des publics et des effets.

Tant en raison de son caractére lapidaire que de la banalité
apparente de son contenu, cette formule est percue par certains comme une
boutade ou un truisme. D'autres, plus sérieux, lui reprochent d'étre incom-
pléte et dangereuse :

- incompléte dans la mesure ob le "pourquoi ?" par exemple,
c'est~a~dire le probléme fondamental des intentions et des motivations,
fait figure de grand absent,

- dangereuse puisqu'elle semble favoriser une séparation ar-
tificielle des zones de recherches.

Ce dernier reproche est vraisemblablement le plus fondé :
ainsi les premigres études sur les effets de la télévision étaient aussi poin-
tillistes que superficielles parce que sirictement limitées & un seul champ
d'analyses.

Outre que de tels défauts sont communs & toutes les défini -
tions de ce type, ils ne sauraient justifier les procés d'intention : le méri-
te de Lasswell n'est pas mince si sa formule permet d'amorcer une descrip-
tion plus féconde de ['acte de communication et sensibilise les chercheurs



& la complexité du processus en faisant éclater le binéme traditionnel
"émetteur-récepteur". La tentation est grande d'affiner cette formule en
la complétant de divers interrogatifs : Quand ? ot ? ... On risque alors
de fomber dans la rhétorique comme en témoignent nombre d'articles de
psycho-pédagogie dans lesquels la question de Lasswell est utilisée comme
canevas. Le résultat apparaft alors comme une sorte de "fuite en avant”
méthodologique ol |'accumulation des paramétres interdit tout examen cri-
tique des cing points de Lasswell considérés dés lors comme les composants
monolithiques et homogénes d'une relation purement linéaire et continue.
En revanche, si |'on renonce & compléter cette formule plus cryptique qu'il
ne paraft & premiére lecture, on fera de celle-ci un instrument d'analyse
plus sophistiqué en disséquant et en tentant de déchiffrer chacun de ses
éléments.
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Comment analyser les parties constitutives énumérées ci-dessus
sans pour autant isoler celles-ci de I'organisme qui détermine largement leur
nafure et leurs fonctions. Si ['on se préoccupe moins de dissection que de
vivisection, chacun des points d'ancrage et de repére proposé par Lasswell
cesse d'apparafire comme un simple jalon et devient le point focal d'un
faisceau complexe.

QUIl...

Ainsi e QUI, généralement assimilé & |'émetteur dans I'acte
de communication et & I'enseignant dans la relation pédagogique, ne sau-
rait &tre considéré comme un &ire unitaire ayant une existence objective
et autonome. Ce QUI n'est pas une entité mais une maniére de sous-
ensemble formé par |'intersection de trois ensembles :

(1) I'enseignant tel qu'il se voif lui-m&me dans la relation pédagogique

(2) I'enseignant tel qu'il est vu par 'enseigné dans cette méme relation

(3) I'enseignant tel qu'il est vu par un ou des tiers extérieur(s) & la rela-
tion.

Si ['on songe que chacune de ces perceptions intégre & des
degrés divers ces autres paramétres que sont la personnalité, la fonction et
la compétence, on congoit aisément que les chances de voir cet enseignant
écartelé et composite générer spontanément une relation claire et harmo-
nieuse sont infinitésimales.,

Tout ceci indique combien peut &tre vaine, utopique et dan-
gereuse la recherche d'un profil idéal d'enseignant et d'une formation
pédagogique fondée sur la notion de modéle & imiter. Certes la tentation
est grande de fixer une réalité mouvante et complexe dans un cadre rassu-
rant et statique ol la photographie devient porirait-robot... et ne peut
qu'aboutir & la caricature. On feint d'ignorer que la partie visée et visi-
ble - celle du seul cognitif - est toujours la plus trompeuse, et par I'invi-
tation au conformisme, on pré-déforme le futur enseignant en lui interdi-
sant de se former.

L'introduction des sciences humaines dans la formation péda~
gogique ne fera qu'orienter celle~ci vers un fonctionnalisme douteux si des
connaissances livresques empéchent |'enseignant de se connaitre lui-méme
et d'étre pleinement conscient du triple visage qu'il présente dans la rela-
tion pédagogique.
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L. ditQUOT L.,

Si le QUOI est apparemment moins complexe que le Qul,

['analyse du contenu révéle autant de contradictions internes que celle de
['émetteur. Envisager les points & enseigner comme autant de "messages”
ayant une existence objective et autonome reléve de la fiction. Ainsi le
prétérit anglais n'existe qu'a partir du moment od il est détecté, interpré-
té et communiqué : le prétérit mentionné dans un "programme d'enseigne-
ment" n'est qu'un repére commode, un dénominateur qui n'arien de commun
avec les divers prétérits générés par chaque "situation d'enseignement" .

La diversité des perceptions, ici encore, est un facteur d'am-
biguité : si ['alphabet phonétique international est apparemment un code
universel, invariant et peu propice & Minterprétation subjective et polémi-
que, sa nature et sa fonction seront diversement percgues, ef donc détermi-
nées, au sein de la relation pédagogique :

- I'enseignant en fera volontiers un outil fonctionne! et com-
mode, ouvert sur une pratique.

- I'enseigné verra parfois en lui un objet irréel et ludique,
ouvert sur |'imaginaire et le réve.

- les parents d'éléves découvriront souvent un systéme confus,
déroutant et hermétique.

Le QUOI ne peut &tre analysé en terme d'unicité, de perma-
nence et d'absolu : il est essentiellement multiple et contingent. Si le
"message" est le"massage", il est aussi le "masseur” et le "massé" .

LA QUL

L'utilisation courante du singulier -l'enseigné- en réponse &
interrogatif A QUI traduit la vision d'un enseigné type dont la nature
et la fonction sont définies selon des critéres identifiables en tous temps
et en fous lieux. Il s'agit du public institutionnel rassemblé pour un jeu
éducatif qui obéit & larégle classique des "trois unités" : une seule action

(legon sur le gérondif anglais) se déroule en un méme lieu (la salle de
classe) pendant une période fixe (lI'heure de cours). L'enseigné n'existe
que par référence & une classe d'age, un degré d'études et une tache dé-
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terminée. Il est cet &tre infemporel ef imaginaire & qui sont destinés tous
ces messages éducatifs "& 'intention des classes de ... des lycées et col-
lages". Qu'un enseignement soit dispensé directement par le mafire ou
qu'il soit "porté" par tel ou tel médium, son efficacité sera douteuse si
['enseigné est défini en fonction de ses seuls paramétres institutionnels.
C'est pourquoi la plupart des enseignements s'adressent en fait & un public
personnalisé : alors méme que la régle du jeu voudrait qu'un méme messa-
ge s'adresse & tous et chacun, l'enseignant choisit le groupe ou I'individu
avec qui il tente de communiquer et exclut par ld-mé&me toute possibilité
de réception généralisée.

Enfin, on ne saurait minimiser 'importance d'un public con=
textuel dont I'existence mé&me est souvent ignorée parce qu'il n'est pas
consciemment intégré & la relation pédagogique. Alors méme qu’il est
apparemment destiné & un auditoire captif et facilement analysable en
termes de genre et de nombre, le message afteint un public invisible que
son absence méme rend constamment présent : par-dela ses interlocuteurs
institutionnels ou personnalisés, l'enseignant s'adresse aux parents des en~
seignés, & ses propres supérieurs ou collégues, & lui-méme, & |'image
qu'il a de lui-mé&me en tant qu'individu, spécialiste d'une discipline ou
éducateur.

. COMMENT .,

La simplicité et la clarté de |'interrogatif COMMENT sont
tfrompeuses : sous cette étiquette, on place indifféremment et confusément
les moyens, techniques et méthodes. L'ambiguité est commode et |'extra-
polation hardie. Tel qui arecours peu ou prou & l'arsenal audio-visuel
aura 6t fait de prétendre qu'il met en oeuvre les techniques adéquates
dans le cadre d'une méthodologie rigoureuse. On transforme allégrement
['arme en dispositif et la tactique en stratégie.

La nature confuse du COMMENT n'a souvent d'égal que son
caractére absolu : s'il se définit par opposition ades COMMENT concur-
rents (et donc méprisables), le groupe "moyens, techniques, méthodes" se
veut généralement universel et dogmatique. Que la méthode soit "active"
ou "nature", elle est paraft-il infaillible et souveraine. Or le COMMENT
pédagogique n'a que faire de la nouveauté et de la sophistication s'il n'est
pas éminemment relatif et contingent. Il ne peut qu'étre illusoire et dange-
reux s'il n'intégre pas un minimum de pertinence vis-a~vis de la matiére a
apprendre, de !'apprenti et de |'apprentissage. Combien de méthodes
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d'ensei nement programmé se som‘—elles révélées dérisoires Foufe de res~
’
pecfer ces conditions minir QIES :

Mais qu'en est-il lorsque le COMMENT est envisagé en terme
de maniére, de tonalité,d'atmosphére et non de moyens, techniques ou
méthodes ? On pourrait, certes, contester les vertus euphoriques du "latin
sans larmes" ou de "['anglais par la joie" méme si ces "approches" ont fait
le bonheur de ceux qui les ont congues. Il serait plus intéressant de pren-
dre conscience des dénaturations que subit [a maniére entre les deux pdles
émetteur et récepteur : que reste-t-il de ces COMMENT fondés sur ['hu-
mour, 'actualité, la mode etc... lorsqu'ils sont passés par les filtres suc-
cessifs que constifuent |'émission magistrale, |'application pédagogique, la
perception et |'intégration par [‘enseigné ?

Notons enfin que cette obsession de l'originalité, particuligre-
ment marquée au niveau du COMMENT,est d*autant plus pernicieuse
qu'elle s'accomode souvent d'un contenu médiocre et non renouvelé. Il
n'est pour s'en convaincre que d'examiner une certaine publicité pédago-
gique qui use et abuse d'étiquettes aussi trompeuses qu'agressives ("audio-
visuel”, "intensif", “structural"...) pour tenter de promouvoir des pro-
duits qui n'ont de "méthodes" que le nom. Cette surenchére démagogique
& propos du seul COMMENT provoque d'ailleurs réguligrement un choc en
retour : une aftitude fort répandue qui met délibérément |'accent sur le
"hardware" aux dépens du "software” rend illusoire |'utilisation efficace
du laboratoire de langues ou de la machine & enseigner.

De mé&me proposer des bandes dessinées pédagogiques pour
I'étude d'une langue étrangére, c'est simultanément pigger le lecteur,
tronquer la langue, trahir et dénaturer le support. Certes la tentation est
grande d'assimiler la rénovatioh pédagogique au rencuvellement du seul
COMMENT ; or isoler celui-ci et le traiter indépendamment des autres
paramétres, c'est souvent renforcer le blocage de la communication : la
sophistication de la méthode n'a souventf d'égal que I'immuabilité de
'effet.

... AVEC Q U E L EFFET ...

Quel effet attendre d'une méthode qui se veut infaillible
sinon un résultat optimal ? La logique pédago~publicitaire tire ses meil-
leurs arguments de la relation de "comment & effet". Ay nom d'un idéal
résolument démocratique et égalitaire, ce n'ést rien moins que la per-
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fection qui est promise & tout un chacun ("Devenez parfaitement bilingue
en ... heures") ; qu'il s'agisse de |'enseigné-client ou de la discipline~
produit, la non-différenciation est de rigueur : gréce & la recefte éprouvée
de I'amalgame, on méle délibérément quantitatif et qualitatif, cognitif et
opératoire ("Vous posséderez ... mots en ... heures”). Mais qu'on ne s'y
trompe pas : la promesse d'un effet unique, global et universel est loin
d'étre le propre de la rhétorique publicitaire. Ainsi telle méthode recon-
nue, agréée et recommandée par les plus hautes autorités pédagogiques
semble fonder son utilisation du visuel sur |'existence d 'un code de lecture
pictographique commun & tous : une certaine pédagogie de |'image veut
que tous les enseignés voient & un moment donné une chose et une seule et
établissent une association bi-univoque entre le pictural et le verbal. Une
fois de plus, |'adoption d'un point de vue unique conduit & une simplifica-
tion pernicieuse : quelles qu’en soient les motivations et les modalités,
toute onalyse des effets est aussi stérile que trompeuse si elle admet que
I'émetteur est seul juge de laréaction qu'il souhaite provoquer. On ne
peut privilégier ou ignorer aucune des trois composantes de |'effef vérita-

ble :

- I'effet 1, visé et mesuré par |'émetteur, se traduit par toute
une gamme d'appréciations et de notes dont I'objet est de situer tout en-
seigné par rapport & une performance idéale. C'est le seul effet que con-
naft un systéme d'éducation qui définit souverainement le but & atteindre
(nature et degré de la performance), ainsi que les modalités de contréle
{examens) et d'apprentissage (méthodes d'enseignement). Qutre que la
double fonction de |'enseignant, & la fois juge et partie, est souvent con-
testable, la fiabilité des systémes de mesure est pour le moins douteuse,
comme en fémoignent nombre de recherches docimologiques. Mais il y a
plus grave : améliorer I'objectivité et la précision de |'évaluation des
effets ne sert de rien si la performance appréciée se situe au plan du seul
cognitif, si un certain savoir est jugé, jemais un savoir-faire : si brillants
et si impartialement accordés soient-ils, les divers classements, prix ou
mentions en anglais correspondent rarement & autant de certificats d'apti-
tude & la communication dans cette langue.

L'importance accordée & cet effet 1 laissé & |'appréciation
exclusive de I'enseignant-émetteur contribue & masquer l'effet 2, vécu
par 'enseigné-récepteur. Habitué qu'il est & la seule appréciation magis-
trale, celui~ci aurait bien du mérite s'il parvenait malgré tout & dévelop-

er son propre sysiéme d'auto~évaluation. Si dans |'univers protégé de la
P prop Y P g
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classe ou du groupe, on lui permet de comparer sa performance & celle de
ses condisciples, rien ne favorise ['appréciation raisonnée de ['effet par
rapport & ses propres "pouvoir-faire" ef "savoir-faire". Dés lors, |'auto-
évaluation est laissée au hasard des circonstances et du tempérament :

- rien n'est plus révélateur pour I'enseignant que |'observation
des différents "vécus" d'un méme exercice d'auto-contréle phonétique pra-
tiqué par un groupe ol se mélent laxistes et rigoristes.

- rien n'est plus instructif et frusirant pour ['enseigné que
["appréciation globale et sincére de sa propre performance linguistique
lorsqu'il est placé en situation de communication réelle.

Nombreux sont ceux qui dénoncent le caractére traumatisant
de |'appréciation-sanction officielle : or si celle~ci est un facteur d'alié-
nation, c'est parce qu'elle est au confraire sécurisante, dans la mesure od
elle n'exige de l'enseigné ni engagement personnel, ni participation acti~
ve. Conditionner des individus au seul jugement magistral, c'est leur fer-
mer & jamais la voie de ['autonomie.

A ces deux types exirémes et antagonistes d'analyse des effets,
il convient d'ajouter |'appréciation portée par des tiers apparemment ex~
clus de la relation pédagogique : ainsi tout locuteur placé en situation de
communication en langue étrangére avec un "native speaker” voit-il
celui-ci établir, consciemment ou non, un constat informel et empirique
de sa compétence linguistique. Si incomplet, si subjectif soit=il, un tel
constat a le mérite d'étre fonctionnel et réaliste : il pourra, dans certains
cas, se transformer en diagnostic des priorités et des urgences et amorcer
une thérapeutique personnalisée et efficace. Or, la relation pédagogique
traditionnelle ne tient généralement pas compte de cetfe évaluation en
retour que pourraient fournir les informants extérieurs, pas plus qu'elle
n'intégre réaction et vécus du récepteur : une telle ingérence ne
risquerait-elle pas de fausser les régles du jeu éducatif en permettani que
soit jugée, @& travers [a performance de ['enseigné, |'efficacité de I'ensei-
gnement ?

Deux conclusions se dégagent de ceite bréve étude du canevas
méthodologique de Lasswell appliqué & la relation pédagogique

1. Il est impossible de donner une réponse unique et définitive
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& chacun des cing interrogatifs proposés. En fait, chaque point de repére
suscite trois pdles de réflexion qui deviennent les sommets d'un mini-
triangle de non-communication.

2. L'inégalité est flagrante entre les influences respectives des
cinq composants sur la relation. Que |'analyse porte sur les émetteurs, les
contenus, les méthodes, les publics ou les effets, ['omniprésence et g do-
mination du QUI -enseignant sont des constantes indéniables.

Il semble que le déblocage de la communication éducative
passe par un double changement d'orientation :

- au plan de la recherche pédagogique, il s'agit de dénoncer
le mythe du pseudo-professionnel et |'hybridité douteuse du psycho-ou du
socio-pédagogue. Le véritable choix n'est pas entre le délire de l'ultra-
spécialisation et |'afonie de la recherche institutionalisée et officielle :
si la pédagogie veut &tre un carrefour de recherches véritablement pluri-
disciplinaires, elle doit cesser d'étre une chasse gardée ob coexistent plus

ou moins pacifiquement des spécialités rivales et s'ouvrir & tous ceux dont
le propos est de favoriser |'échange et le dialogue.

- au plan de I'expérimentation pédagogique, il faut briser le
monopole de |'initiative conféré & |'enseignant. La réhabilitation de ['ap-
prentissage passe par le refus d'un QUI institutionnel et magistral, seul
maftre du processus de communication pédagogique qu'il déclenche et con-
tréle dans sa totalité.

Avu dogmatisme du schéma traditionnel ("Qui doit enseigner
Quoi, & qui, comment, avec quel effet"), il convient de substituer une
proposition qui intégre les motivations et les capacités réelles de I'individu
("Qui veut et peut apprendre Quoi, avec quel effet, comment"). L'ensei-
gnant ne se situe plus en amont du processus de communication pédagogi-
que : loin de s'en trouver amoindri, son réle prend une dimension nouvelle
si renongani & éfre celui qui dit, dicte ou édicte, il choisit d*étre celui
qui écoute, observe et guide. Il retrouve, au coeur de la relation, sa vo-
cation premiére de médiateur.

QUI QUOI

EFFET ~. | COMMENT
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La prise en considération de tous les composants de la relation
implique une diversification extréme de la nature et de [a fonction de
I*éducateur-médiateur en méme temps qu'elle détermine le type, le moment
et le degré de son intervention. D&s lors que sont admises |'égalité et la
complémentarité des pdles, tout dispositif de formation des médiateurs qui
figerait la relation en privilégiant tel ou tel de ses composants est exclue :
il ne s'agit pas dans cette perspective de former des enseignants d'anglais
(QUQI), des professeurs de 6e (QUI), des spécialistes en moyens audio-
visuels (COMMENT) ou des enirafneurs de "bétes & concours" (EFFET).

Les différents triangles qui composent la figure ci-dessus suggérent autant
d'orientations complémentaires pour la formation initiale. Un prochain ar-
ticle tentera de définir la combinatoire fonctionnelle d'une pré-formation
pédagogique dont I'objectif majeur sera de préserver chez ['apprenti-
médiateur cette apfitude & observer et accueillir qui est la clé de toute
formation permanente.
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