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TYPE IDCAL DE LA FORMATION SCOLAIRE

‘

Comne nous 1'avons d&ja souligné dans une de nos publications (1),
la spécificité d'une méthode fonctionnelle n'est gudre intelligible si on ne
la rapporte pas a4 ce qui la précéde et dont,elle se démarque : la logique du
modéle scolaire. '

Quels sont les présupposés essentiels qui orientent les choix
effectués dans les cadres didactiques traditionnels ? Nous en proposons deux

1'un plus général, qui consiste 3 poser qu'il est nécessaire et
souhaitable de partir de 1'organisation hiérarchique des savoirs pour effectuer
et contrSler leur transmission;

1'autre caractéristique de 1'école '"moderne"', reposant sur la
science et la technique, par essence impersonnelle, il importe de conférer le
maximum d'universalité aux procédures d'enseignement.

On peut remarquer que les choix qu'inspire la référence 3 '1'école"

sont avant tout guidés par 1'idée que les savoirs qu'on peut acquérir ont une

valeur inégale, et qu'il convient donc de définir 1'ordre dans lequel les
apprendre. Lorsque mention est faite de 1'inévitable comparaison de 1'alphabé-
tisation des adultes avec ce qu'obtient 1'enseignement primaire, c'est pour
mettre en exergue la notion de "niveau' : dans cette perspective on postule
généralement 1'existence de paliers successifs de formation, tels que le
suivant d€passe en valeur (c'est a dire en complexité, ou en "maturité", ou

en dignité, ou tout cela i la fois) le précedent,

(1) Cf 1'alphabétisation fonctionnelle de 1'UNESCO : origine et &volution du
concept d'alphabétisation fonctionnelle. Octobre 1978, ORSTOM p. 12,

Dans cet article, nous avions déjad tentéd d'8tudier les caract@ristiques

des deux types de formation en question (scolaire et fonctionnelle) mais
d'une manidre relativement sommaire; il s'agit ici de proposer une approche
beaucoup plus exhaustive des différents "aspects de ces deux modéles de
formation. .

I1 convient de signaler & 1'attention de nos lecteurs que pour
dégager le sens et les potentialités d'unme logique fonctionnelle, nous
prenons pour schéma d'analyse de référence, la démarche "idéal -typique"
issue de Max Weber (cf. la publication que nous venons de citer p. 11-12).
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Cette valeur n'est pas sculement le fondement de 1la "progression"
didactique, mais aussi bien de la hidrarchie des maftres, professeurs, et de l:
nature des contrdles : les examens sont faits pour attester le niveau atteint, ¢

c'est a dire le rang que confére 3 1'6léve ou au formé, la qualité de ce qu'il £

a appris. ' ' : t

En fin de compte, la question essentiell e que souldve la logique
scolaire a trait au statut, c'est & dire le niveau au sein d'une organisation

hi€rarchique et tout ce que cela implique; telle ‘notion ou telle autre est-elle

d sa place dans la progression - d'un cours -, ou faut-il reculer du avancer
sa présentation ? Tel enseignant ou tel autre est-il a sa place dans 1'insti-
tution ou peche-t-il par défaut ou excds de savoir ? Tel &ldve ou tel autre
est-il & sa place dans cette classe, ou fagf-il qu'il redouble la précédente
ou saute a4 la suivante ?

'

L'organisation higrarchique de 1'enseignement par référence aux

statuts inégaux des contenus, des formateurs et des &ldves peut sembler 5

"evidente" : mais il ne s'agit que d'une évidence 'sociale" qui n'a rien de
1'universalité d'une loi scientifique. D'une part elle ne s'est généralisée
qu'assez tard - seconde moitié du XVIidme sidcle - et, surtout, les critéres
d'appréciation de la "suprioritd" ou de "1'inférioritd" de tel savolr ont

pu varier dans le temps et dans 1'espace.

Mais ce relatif arbltralre est aussi 1'avantage d'un tel modéle
celui-ci peut changer de critére ou d'audience en maintenant ses lignes
directrices. Il est vraiment rare qu'une telle logique soit aussi aisément
et largement transposable : 1'adulte se soumet généralement aux régles qui
y ont été congues pour 1'enfant sans résistance, puisque le cheminement de
1'inférieur au supérieur est considéré comme "normal", (les témoignages de
la docilité d'adultes soumis 3 des.programmes de formation d'un niveau puéril
surabondent) . Et il est assez remarquable que la technique et la science aient
pu introduire des bouleversements dans le monde sans pour autant changer dans
le fond la maniére dont ce "normal" est institué et accepté (1),

-

(1) 11 faut qoulignor que notre propos ici, est de montrer comment fonctionne
un certain systéme de regles qul legltlment des choix et des prathues d
mais non d'en expliquer 1' origine et le maintien, qui reld@vent d'une
perspective d' etude hlstorlque.
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11 convient néanmoins de souligner que la technique et la science ' N'
3 travers leur développement ont spécifié cette logique de transmission *
ordonnée de savoirs hiérarchisés dans déux directions essentielles : 1ntrodu1rc\

1'idée de progressions distinctes selon les disciplines, et condultes parallcf

i R
i
ment, et, d'autre part, contribuer d 1'impersonnalité de la relation enselgndn i"

enseigné (autrement dit, en termes wébériens, a sa bureaucratisation).

La science fournit, ne serait-ce qu'en apparence, des critéres
universels de ce qui est &lémentaire par rapport 3 ce qui est complexe. Dés le
XVIIeme sidcle, Descartes en tirait ce principe méthodologique qu'il fallait
commencer ''par les objets les plus simples et les plus aisés & connaltre pour ‘

monter ensuite, comme par degré jusques d la connaissance des plus composés'' (1)

Mais ce principe entraine d'autres éonséquences essentielles : on ne
peut 1'appliquer qu'en opérant une distinction stricte entre les domaines des
disciplines spécialisées; de 1i, dérive un theéme fondamental : 1'exercice d‘une
activité technique, méme simple en apparence, est exclu des niveaux €lémentaires
de la progression. En effet, toute pratique fait ré&férence & des savoirs ou
connaissances que la science distribue dans différentes spécialités, dont
chacune détient ses principes propres de cumulation de savoirs. Ceci ‘est
particulidrement frappant lorsqu'on prend en compte les activités agricoles’
qui impliquent tout un &ventail de notions théoriques (biologigues, elles-

mémes diversifides en physiologie végétale et animale, botanique, biochimie,
zoologie, etc...).

ou marginal et inférieur (enseigeraux paysans les régles qu'ils doivent suivre
. pay.

sans comprendre...) ou complexes et supérieurs (former des agronomes a
1'écologie...). ’ '

Le mod&le scolaire a tendance 3 conférer deux statuts trés &loignés :

o

(1) Remarquons que, depuis, les études anthropologiques ont &tendu la remise

en question des évidences jusqu'd celles qui é&taient fondeq&ur 1'universa-—
1ité des mathdmatiques : un changement de base numériqde est depuis -
longtemps, dans beaucoup de cultures afrlcalnes, une opération &lémentaire,

tandis que 1'Europe ne l'abordait qu'au niveau de 1'enseignement secondaire. i
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. Sociale, et la troisiéme proprement ''pédagogigue' ?
> ( prop gog1q

LE TYPE IDEAL D'UNE FORMATION FONCTIONNELLE

1) Un programme fonctionnel doit étre d'abord organisé en vue d'un
objectif €conomique et/ou social, dont il tend 3 &tre 1'instrument direct;

2) Le milieu socio-culturel concerné par les opératiens ainsi

préparées doit participer 3 1'élaboration et i la réalisation du programme ;

3) L'acquisition de la lecture, de 1'&criture et du calcul doit

€tre congue comme moyen de réalisation de 1'objectif et de participation du
milieu.

Quelles sont les implications de ces trois logiques dont on peut
dire, schématiquement, que la premiére est pragmatique, la seconde psycho-

Précisons, auparavant, que la premidre logique est dominante, si
on considére qu'elle trace les conditions nécessaires dont les deux autres
doivent tenir compte. Mais cela ne signifie pas qu'elle soit suffisante. Nous
proposerons d'appeler 'instrumentale' et non "'fonctionnelle' un prbgramme de
formation qui ne se subordonne qu'd la recherche d'un objectif. Le pur et

simple pragmatisme, dans de nombreux contextes socio-économiques, ne suffit

pas par exemple @ réaliser 1'animation (participation) du milieu. -
1) C'est 1'identification des objectifs et 1'organisation des

programmes en vue de les atteindre, qui constituent le moyen opératoire de
s'éloigner des normes scolaires (1).

Si 1'on se propose de Viser sans détours une réalisation concrite,
on est amené, en effet, i mener de front, en étroite liaison, formation pratiq%
et formation théorique. Cette derniére perd donq’c%%%gsoptique, son statut de-
préséance, i la fois en termés{de valeur et d'antériorité.

Elant donné que la plupart des pratiques, qu'elles soient économiques

et sociales, doivent mobiliser des savoirs ou connaissances qui reldvent de
disciplines différentes, elles doivent &tre préparées globalement. T

(1) La notion "d'enseignement par objectif", telle qu'elle s'est développée
dans les expériences menZes dans les universités ou les &coles, garde
souvent une signification formelle par rapport & la notion d'objectif ;
(savoir s'exprimer, savoir classer, savolr se documenter.,.). Dans le '
cadre d'une formation de type fonctionnel, il s'agit d'objectifsmatériel-

lement d&finis (améliorer la production du riz, inaugurer une coopérative
etc...). .
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Se régler sur un objectif, c'est donc organiser la progresgion des
enseignements sur les étapes mémes de 1'action, avant de prendre en considé-,
ration la logique interne de chaque discipline. .
L'intensité du rythme. de formation est nécessaire et donc souhaitable pour
pouvoir s'ajuster au développemeﬁt du projet ol elle s'insére. Cette:condition

indispensable @ un recours & la pratique qui ne soit pas purement formel va

de pair avec un souci d'harmonisation : les cours de formation pour adultes

gagneraient 3 se dérouler pendant les périodes ol le travail n'absorbe »nas le

temps et les énergies a part entiére, pour que les savoir-faire soient acquis .

en temps opportun. L'emploi du temps ne rel&ve pas - uniquement - d'une décisioy

administrative : il s'insére - avant tout - dans une structure sociale et

gconomique d'un milieu donné.

I1 est nécessalre de diviser la progression en séquences, et le

programme en th@mes successifs. Mais ce n'est pas pour retrouver 1'élément

abstrait : nombre, notion physique ou biologique... C'est en opérations, ou en

taches que se décompose une action, c'est en fonction d'elles qu'il convient de

centrer les thémes spécialisés & introduire (linguistiques, scientifiques,
techniques) (1). '

Si un théme est retenu, c'est qu'il contribue 4 la réalisation de
1'objectif. C'est une affaire d'option et non d'obligation (2).

Le méme systéme de conditions s'impose a fortiori pour une sé€lection
des instructeurs et des éléves. Les premiers sont désignés, non par un statut
professionnel, mais par les compEtences qu'ils peuvent transmettre pour la
réalisation des objectifs visés; les seconds ne peuvent &tre recrutés que Si
leur rble est d'y contribuer.

I1 apparait que 1l'ensemble des critéres qui devront régler l'orien-
tation et le rythme de la progression, ses contenus, le choix des instructeurs
et des éléves, est 3 &tablir 3 partir d'une énalyse de milicu ol devra se

(1) Cela ne signifie pas, bien entendu, que 1l'on puisse violer les enchalnements

strictement rationnels que peut comporter une discipline dans-son déploiement

intins&que. I1 y a 13 un probl&me technique qui, dans une telle orientation,
peut se résoudre en promouvant, entre autres, 1'usage de wodules isolables
et permutables, comportant chacun son articulation interne.

(2)

On peut estimer que si cette logique commandde uniquement par 1'objectif
prévalait de fagon excliusive, c'est 1'usage méme de la lecture, ou de

1'écriture, ou de 1'arithmétique qui - pourrait devenir facultatif.
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développer le projet 3 réaliser. Les propositions précédentes permettent

d'énoncer les données principales qu'il convient de recueillir & cette fin.

a) L'objectif doit &tre identifié de facon suffisamment précise
pour permettre d'établir un inventaire des op@rations essentielles qu'il
requiert. Celles-ci, & leur tour, peuvent servir i d&finir des objectifs
subordonnés, les savoirs et savoir-faire indis@ensables 3 leur bonne exécution.

b) L'objectif doit 1n5p1rer de facon trés strlcte un ordre et un
calendrier des enseignements, fondss & la fois sur le plan d'exécution et la
disponibilité des exécutants.

¢) Ceux-ci doivent faire 1'objet d'investigations portant a la fois
sur le rdle qu'on attend d'eux, et la fagon dont ils y sont préparés, aussi
bien du point de vue cognitif que du point de vue des motivations. Seront-ils
bien les acteurs du projet ? Leurs savoirs et savoir-faire antérieurs .sont-ils

favorables ou défavorables 4 la bonne exécution des opérations ? Leurs attitudes

et intéréts sont-ils suffisamment positifs & 1'€gard de 1'objectif ?

Ce n'est qu'au terme d'une telle enquéte que 1'on pourra classer les
acquisitions antérieures sur lesquelles on pourra s'appuyer, les erreurs et
les préjugés qu'on devra rectifier, les ignorances qu'il faut pallier.

Gi la recherche de la facon dont le projet s'insére dans un milieu
naturel et, surtout, social doit présider @ la construction du programme, elle
sera, a fortiori, le moyen de régler et d'évaluer son exécution. La logique
qui inspire des examens destin&s & attester qu'on a atteint un niveau standar-
disé par rapport au cursus scolaire n'est plus ici de mise. La détermination
de 1'objectif et des visées pédagogiques qui y sont subordonnées permetteﬁt

de généraliser le recours systématique aux rétroactions ("feed-back").

L'écart éventuel entre les performances obtenues et celles qu'on
tendait 4 préparer doit inspirer aussi bien la révision du programme d'ensemble
que celle de tel ou tel de ses aspects particuliers (origine et formation des
instructeurs, type de liaison entre la theorle et la pratique, rythme des

progressions etc...). En ce sens ce type de logique s'accommode partlcullerement

du recours 3 1'esprit expérimental dans la mise a 1'épreuve du détail de la
conception des instruments et des démarches,

La formation fonctionnelle consiste donc, en premier lieu,

construire et régler des programmes par la considération prlOIltalre d'obJectlfS

économiques et/ou culturels et institutiomnels 3 réaliser.
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2) Si loin qu'on développe ce premier axe, il ne méne pas d définir
les conditions dans lesquelles le milieu social concerné peut &tre associd au
programme de formation.

Toutes les opérations déterminées précédesment peuvent fort bien

&tre du ressort exclusif de ceux qui ont la responsabilité politique et écono-
mique qui couvre les décisions & prendre en matiére d'objectifs : cette techno-!

structure peut intervenir jusque dans le détail des actions qui se trouvent
&tre 1'accompagnement plus ou moins obligé d'ume innovation économique. C'est
le cas par exemple des programmes de formation qui sont associés 3 la vente
d'usines '"'cl€ en mains' par les pays industriellement avancés aux pays en
voie de développement : ils comportent 1'initiation des travailleurs 2
1'utilisation et a 1'entretien du matériel cédé dans des conditions qui ne
laissent place a aucune initiative de leur part.

Une telle procédure n'interdit pas toutefois le recours préalable
a4 une 8tude de milieu dans les limites que nous avons tracées plus haut
clest a dire que les producteurs font 1'objet d'une évaluation de base qui
peut permettre de mieux les sélectionner, et de préciser ce qu'il convient
d'enseigner. Mais il ne faut pés confondre le fait d'étre 6bjet d'une enquéte
avec une réelle consultation. Aussi proposons nous d'appeler instrumentale,
une formation conduite selon les principes suivants : elle ne prend en consi-

dération que la capacité des travailleurs 2 contribuer 3 atteindre les objectifs,

a l'exclusion de tout ce qui reldve de 1'autonomie professionnelle, culturelle
ou persomnelle. Certes, le mot "instrumental'' peut créer quelque confusion,
parce que de tels programmes n'excluent pas la complexité des notions et
pratiques & faire acquérir, notamment lorsqu'il s'agit d'introduire une
technologie avancée. Mais, méme dans ce cas, les seules données qui concernent
le producteur relévent de 1'analyse de poste, et excluent, par principe, tout

-

recours a une autorit€ qui ne soit pas fondée sur la compétence industrielle.

Une telle description s’applidue~t¥elle d ce qui a &té expérimenté
dans les programmes d'alphabétisation/ﬁéﬁ partout dans le monde? Bien que de
nombreux aspects des projets puissent s'en rapprocher, on n'en trouve pratique-
ment aucun qui ne souléve, sur un point ou un autre, la discussion des modalités
d'une participation des travailleurs 2 la conception au déroulement et i la
régulation des enscignements.
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L'accent mis de facon de plus en plus insistante sur la notion de -

probléme a correspondu au développement de ce second principe organiscteur : la
participation.

Dans le contexte du programme mondial d'alphabétisation fonctionnelle
de 1'UNESCO (1) ce terme est venu 2 prendre un sens trés spec1f1que Il désigne
tout ensemble systématisé de questions dont la solution, 1ndlssolub1ement

théorique et pratique, permet dans une situation donnée, d'optimiser la contri-

bution des sujets formés & la réalisation de 1'objectif vers lequel est orienté -

le Programme. En effet, on adwet qu'il est beaucoup plus difficile d'exclure
le travailleur du processus qui permettra d'identifier et de résoudre le
probléme dont il a 1'expérience directe, que de la conception, dont, souvent
1l mesure d1ff1c11ement 1'ampleur et la complex1te.

A la limite, il n'est n€anmoins pas impossible de faire de la
définition des problémes un domaine qui scit de la compétence exc1u51ve de
la technostructure. Ceci sera, notamment caractéristique des méthodes de
"1'organisation scientifique du travail qui tendent @ assimiler '"probléme"
et "incompétence du travailleur™. On peut trouver, en ce sens, dans le rapport
concernant 1'€tude du milieu qui a.précédé le programme industriel en Algérie,
une citation extraite de Maurice de Montmollin, spécialiste d'ergonomie

"Comme 1les: peuples heureux, les ouvriers compétents n'ont ‘pas

d'histoire (ou d'histoires), L'analyse du comportement d'échec est de loin
la plus riche'.

Et ce rapport poursuit :

'"L'analyse des erreurs... vise... 3 définir le PROBLEME, c'est A
dire : '

€noncer clairement le comportement d'échec; o

préciser la fréquence de ses apparitions

f

expliquer la ou les causes qui en sont 1'origine

)

montrer les conséquences''.

On peut remarquer que, suivis i la leftre, de tels préceptes ne
prenmnent en compte le travailleur que par ses traits négatifs, ce qui implique

qu'il faut le soumettre, pour le former, 3 une série d'lmperatlfs destinés a
le corriger. '

(1) Programme qui s'est déroild dans les onze pays suivants : Algérie, Equateur,'

Ethlople Guinée, Inde, Iran, Madagascar, Mali, Soudan, Syrie, Tanzanie.
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Mais 1'exemple méme du programme algé€rien montre avec clarté que,
précisément, 1'appel & la participation vient tempérer-cette logique purement
"instrumentale". Le guide de 1'instructeur précise :

' "L'instructeur doit, autant que possible, se confondre avec les
participants, participer, comme euk, & la conversation, non en questionnant'.

On constate, & partir de 13, que se développe un nouvel ordre de
discussion méthodologique : sur quoi dialoguer ? Comment ? Jusqu'od ? De telles
questions recevront des réponses diverses, impliquant .des choix différents ,
quant 3 la nature et 4 1'intensité de la participation : mais celle-ci inter-
vient, de toute facon, pour faire du travailleur autre chose que le porteur
de lacunes, ou le responsable d'échecs. On peut systématiser ce deuxiéme axe
directeur selon les régles suivantes :

a) Un programme fonctionnel n'est pas la pure et simple appllcatlon, sur
le terrain de la formation, des impératifs qui découlent de la flxatlon par
les cadres compétents, d'objectifs &conomiques et/ou culturels et institution- -
nels : les sujets appartepant au milieu concerné par ces objectifs doivent,
de quelque fagon, lui étre associés de facon participative;

b) L'étude de milieu doit donc, non seulement analyser les moyens et
obstacles relatifs & 1'objectif, mais encore les conditions de cette partici-

pation. Elle devra soulever notamment les questions suivantes

- quels sont les objectifs traditionnels ou spontanés des participants ?
Présentent-ils avec 1'objectif visé par le programme une relation d'opposition,

de divergence, de complémentarité, de convergence ?

- quelles sont les ressources linguistiques et conceptuelles dont il
faut tenir compte, non seulement pour améliorer la transmission et 1'utilisation

des messages, mais encore pour faciliter la participation au -programme ?

- plus généralement, quels sont les traits culturels qui conditionnent,
dans le milieu concerné, la communication, 1'influence, le leadership, la
coopération ?

c) Cette étude de milieu doit tendre 4°1'identification des problémes, ce
qui implique que 1'on confronte' a & propos de 1'objectif; perceptions et attentes
de 1l'encadrement technique et institutionnel d'un cotc ct des producteurs de

1'autre;
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d) Les problémes ainsi définis servent de médiation entre 1'objectif et
la visée pédagogique; c'est, notamment en les classant par ordre de priorité
que l'on peut trier et ordonner ce qu'il convient d'enseigner. Ils fournissent
un moyen d'intégrer de fagon' étroite et continue théorie et pratique.

e) Associer le milieu a la gestion du programme (construction et entretien

des locaux, sélection et contrfle des instructeurs...) n'est pas une contingence

extérieure au programme, mais un des instruments mémes de la formation.

Cet ensemble de précéptes présuppose donc 1'existence d'un objectif
économique et/ou culturel ou institutionnel, mais n'en découle pas autbmatique-
ment. En d'autres termes, le principe d'organisation par objectifs est_bien,'.
par rapport aux méthodes de participation, une condition nécessaire, mais non

suffisante.

On congoit donc qu'un programme fonctionnel comporte deux pdles en
fonction desquels se situent ses modalités d'organisation : 1'un est constitué
par- la systématisation des actions a partir de ce que les exigences opération-
nelles, définissables relativement a priori par des moyens- techniques et
scientifiques, permettent de poser; 1'autre fait référence 2a 1'animation
aussi générale et profonde que possible du milieu, que 1'on conduit & prendre

en charge le développement des programmes de formation.

Nous distinguons donc deux polarités : une fonétionnalité .a
polarité technique (ol la participation du milieu est limitée) et une fonction-

nalité sociale (ol la participation du milieu est intense).

I1 convient d'éviter un malentendu = il ne faut pas confondre la

polarité d'un programme qui est de 1'ordre de son orientation ﬁéthodologique?

avec sa finalité.On peut viser un objectif 'social” si 1'on veut, en instaurant

qu'un degré 1imité de participation, de méme qu'un objectif économique peut
faire 1'objet d'une treshetive prise en charge par les participants eux-mémes.
(I1 faut souligner que la distinction que nous.opérons entre les objectifs
économiques et culturels et/ou institutionnels de méme qu'entre les pdles,
technique et social demeure - sur le plan de 1'analyse des faits - extrémement
schématique puisque souvent dans la réalité sociale, il existe respectivement

entre ces deux sortcs d'objectifs ct entre ces deux pbles, une certaine

complémentarité et continuitd).
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3) La formation fonctionnelle ne consiste pas fondamentalement a
intégrer des contenus techniques ou pratiques dans le matériel destiné 3
apprendre a4 lire, écrire et compter; elle part d'opérations & réaliser et
c'est & ces projets qu'elle infégrera les exercices relatifs au langage et
au calcul. : ' '

Ceux-ci sont donc soumis aux deux principes directeurs déja énoncés
viser un objectif et assurer une participation. Mais il conviendra de définir

comment leur conférer une portée qui aille au-deld de cette double subordinatiam.

a) Une formation strictement instrumentale pourrait ne comporter que des
apprentissages linguistiques ou arithmétiques trés limités. ,
Mais certaines raisons interdisent  de restreindre 3 1'extréme apprentissages
arithmétiques et linguistiques. Tout d'abord la notion d'objectif déborde de
beaucoup cellgﬁghngggge ponctuelle. Notamment, on'peut rarement séparer de
1'ex1genc©/certalns aspects socio-économiques : la_maitrise d'un environnement
institutionnel (comprendre une tdche industrielle peut n'impliquer que des
opérations tout & fait élémentaires, mais dés qu'on vise @ initier le
travailleur aux régles de fonctionnement de 1'entreprise, symbolismes et
formalismes devienent nécessaires).

Cet aspect sera d'autant plus marqué lorsqu'on vise & associer le producteur
au projet qui motive la formation.

b) I1 est clair, en effet, que le producteur ne peut, dans le contexte
d'une modernisation croissante &tre source d'initiative sans les instruments
81émentaires de 1l'enregistrement et de la piévision.

¢) Mais 1'apport irréductible de la maftrise des symbolismes, c'est la
transposabilité indéfinie des apprentissages.

Les théories modernes depuis, principalement les apports de Chomsky
soulignent, en effet, que la compétence acquise en un tel domaine, du fait de
son caractére structurel, peut correspondre 8 une capacité d'em1531on créatrice
de messages inédits en nombre illimité. Un individu qui, en matidre de lect ture,
d'écriture et d’arlthmethue, ne pourrait que répéter des formules enseignées,
resterait en-de¢d du seuil de la maftrise élémentaire des mécanismes.

Les querelles pseudo-méthodologiques portant sur 1'usage utilitaire
ou désintéressé de la langue sont de ce point de vue sans objet. Ce qui est

en. question, c'est que les apprentissages solent suffisamment motivés pour’

n
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rendre possible la reprise créatrice de la structure enseignée au sujet. Si
les messages ''désintéressés' sont, comme il arrive souvent dans un contexte
scolaire, incapables de susciter 1'appropriation du sens, ils ne conduisent
qu'a des répétitions rituelles (le "psittacisme'). Motiver la -saisie du sens .
parce que le message est 1ié i des opérations correspondant a un intérét
pratique n'interdit pas a priori, bien au contraire, de préparer 1'utilisation i
des apprentissages dans des contextes radicalement différents. K 'é

En définitive, la plurifonctionnalité est une propriété intrinséque
a tout systéme symbolique : se servir de 1'alphabétisation pour la réalisation

d'un objectif ne troyve sa pleine utilité qu'en rendant son usage possible en
vue d'autres objectifs. !

Sans doute est-ce sur ce point que les legons 3 tirer du programme .
‘moncial - d'alphabétisation fonctionnelle de 1'UNESCO - demeurent les moins :
facilement exploitables : d'abord parce que les questions ont généralement -
€té mal posées, notamment du fait de 1'extréme pauvreté des concepts psycho- f
linguistiques utilisés dans la conception et 1'évaluation des projets; et o

)
3
§

parce que celle-ci a &té entreprise a beaucoup trop court terme, en référence .

d des cadres technico-&conomiques ou & des épreuves scolaires que les usages
potentiels des symbolismes conduisaient normalement 3 déborder de toutes parts.

On remarquera, en tout état de cause, que les préoccupations
relatives & la fonctionnalité conduisent 3 innover plus en ce qui concerne
la motivation des apprentissages linguistiques et arithmétiques que dans les
techniques mémes de transmission et d'assimilation.

Les préceptes précédents, si on les applique i la lecture et 3
1'écrituré, conduisent simplement 3 relier aussi Vlte et aussi fermement que
p0551b1e les exercices avec des prathues qui aient un sens concret pour le
sujet engagé dans le programme, Il en résulte que les méthodes dites synthé-
tiques, qui partent des combinaisons de lettres pour aller vers les mots
seulement par combinaison de syllabes, sont, en principe, exclues, puisque
leur point de départ est 1'élément dépourvu en soi de sens, relevant de ce
que les linguistes appellent ''la deuxidme articulation", le phonoméne. On
observe d'ailleurs en fait, i 1'exception de 1'Equateur oli, le mod&le scolaire
est resté extrémement influent, que la totalité des programmes se référent
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a la notion de méthode globale ou semi-globale. A partir de 13, la discussion
relative & 1'articulation de 1'acquisition du sens et de 1'apprentissage des
graph€mes est, sans doute, importaate et a fait 1'objet d'expérimentations,
mais on ne peut pas considérer que ces débats soient extrémement originaux
par rapport & ceux dont les méthodes de lecture employées 3 1'école font
1'cbjet. '

En revanche, 1'arithmétique a &té, bien davantage, 1'occasion

d'innovations importantes. En effet, le principe de référence a 1'objectif -

conduit & bouleverser 1'ordre de progression synthétique que 1l'on a cru,
jusqu'alors, rigoureuéement universel. Et le principe de participation permet
de mobiliser les savoirs antérieurs des adultes. Or, on sait qu'il n'existe
pratiquement pas d'analphab&tes en calcul et que les performances mentales

de sujets qui n'ont pas été scolarisés sont trds souvent &tonmantes. Aussi,

certains projets, notamment ceux du Mali et de Madagascar, se sont efforcés £

d'expérimenter des progressions telles qu'il s'agit bien davantage de formalisé :

ce que les sujets savent déjd accomplir mentaiement, plutdt que de les faire
revenir, en les infantilisant inévitablement, 3 des apprentissages élémentaires
du type de 1'addition de nombres & un chiffre. Ajoutons que le souci dfhérmonf§§
1'apprentissage des opérations avec la pratique professionnelle, conduit non
seulement & bouleverser 1'ordre de présentation des notions, mais encore 3

.

acc€lérer considérablement le rythme des apprentissages et i ne rien enseigner
qui n'ait un sens relativement immédiat dans 1'environnement des sujets. Ici,
la notion de formation centrée sur probldmes ne doit pas conduire 3 un
malentendu : nous sommes aux antipodes des "problémes' tels qu'ils sont
présentés dans le cadre scolairé, d'une facon indépendante de 1'expérience

des €leéves et de leurs pratiques &ventuelles.

Si nous essayons de résume}, aussi adéquatement due possible, le
type id€al dont nous venons de définir les trois axes directeurs, nous
avancerons qu'il s'agit d'une formation organtsée par objectif et centrée sup
problémes, tendant 4 faire participer activement les sujets concernés par le
programme, & sa conception et d son developpement la réalisation de Z’obgectzf
et, done, la solution des problémes, ainsi que le développement de la partzcz—
pation me pouvant étre atteints sans une acquisition au mowns élémentaire de

la lecture, de l'dcriture et du calcul.

m— o o .- .
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Cette d¢finition nous conduit a.différentes remarques ayant trait
d'une part aux comparaisons qu'elle autorise avec d'autres types de formation

-~ - - - - . - - - S
et d'autre part 3 certaines caractéristiques de la fonctionnal’té en.question.

- Nous noterons que si notre définition est fond&e, 1'alphabétisatior. |
fonctionnelle est un type de formation de sujets &conomiques et sociaux, et

non pas un type nouveau d'alphabétisation.

Dans cette optique, il est certain que 1'insistance constante sur
la comparaison prioritaire avec ce que 1'on appelle alphabé&tisation 'tradition-
nelle' ou de "masse", a contribué & entretenir beaucoup de malentendus sur

1

la signification de la fonctionnalité. La comparaison pertinente aurait dd

<

étre effectuée avec d'autres formations professionnelles ou sociales conduites |
soit selon les traditions scolaires, soit dans le cadre autoritaire d'une

orientation de type étroitement technique (ou, comme nous proposons de la

désigner, instrumentale). Soulignons notammént que la confusion s'est maintenue
~ trés communément entre professionnel et fonctionnel. Or, d'un c6té, beaucoup -
de formations professionnelles maintiennent intégralement les préceptes .
dominants de la logique de type scolaire (distinction de la-théorie et de la |
pratique, cloisonnement entre les disciplines, hiérarchie trés stricte des ﬁ
statuts des enseignants et des enseignés) tandis que, de 1'autre c6té, une
méthodologie fonctionnelle peut fort bien se mettre au service de tout autre
chose que d'un objectif de perfectionnement des tiches accomplies & i'usine,
dans 1'atelier ou aux champs (rappelons que c'est notamment, tout au moins )l
dans les interitions, le cas des programmes qui initiaient les femmes 2 n
1'hygieéne et a4 1'économie domestique). En outre, lorsque 1'école n'est plus
chérgée de la responsabilité des formations techniques, celles-ci sont

couramment prises en charge par les entreprises dans un cadre d la fois P

autoritaire et strictement 1limité 3 la tdche 3 enseigner ou 2 améliorer (nous

avons illustré un peu plus haut cet exemple par le cas des formations vendues -

avec les usines clés en mains). Il est extrémement regrettable que ces

comparaisons n'aient pas éte effectuées.

- I1 convient de souligner que dans une formation fonctionnelle
la notion de sé€lectivité n'est pas fondamentale. Elle découle simplement de ,
la'régulation par objectifs. S'il est essentiel 3 une entreprise pour réaliéer
ses objectifs de production de faire un effort intensif de formation orienté

sur un trés petit nombre de producteurs, il est 1égitime que la sélectivité

v
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du programme soit considérable €t méme que 1'on ne retienne i son terme qu'une
partie des participants (c'est le cas des programmes industriels du Soudan et
du programme d'Glectricité du Mali). Mais si 1'on vise un objectif global.dans.f
une zone Etendue et relativement Lomoglne, la sélectivité peut fort bien.étre
assez faible sans Que cela signifie un abandon des principes directeurs (c’est
le cas du programme visant 1'amélioration du rendement de la culture du coton ¢
dans la région des lacs en Tanzanie).

Le choix de la méthodologie fonctionnelle suppose un principe |
.dominant qui s'impose : le principe d'intégration. Principe qui se subdivise
Jui méme en trois principes dominants : I'¢ntégration strictemeht pédagogique,

o

Z'iﬂtégration aux objectifs, l'intégration au milieu.

L'intégration strictement pédagogique, qui consiste & promouvoir ld
mise en relation la plus étroite p0551b1e des apprentissages en lecture/
écriture/calcul avec les problémes 3 résoudre est certainement la plus fac1le
a évaluer, Elle revient i signaler que 1'a1phabetlsatlon est effectlvement

un aspect non point secondaire, mais subordonne dans le cadre de cette !
méthodologie.

i

L'intégration aux ébjectifs va désigner 1'analyse rigoureusé de-

. . . . avec .les . ‘
1'articulation des moyens et des techniques de formation,. /- ﬁutézeconomlques
et/ou culturels ou institutionnels qu'il s'agit d'atteindre. C'est 1'aspect

‘v

de la méthodologie qui comporte la plus grande possibilité de systématisation,
puisqu'étant donné un objectif et un ensemble de moyens humains et matérielson
dx)it pouvoir en inférer toutes les démarches essentielles qui concernent la ‘
construction du programme. De son cOté, I'intégration au milieu introduit, '
elle, une composante volontariste,'puisdue la participation doit &tre suscitée
et entretenue, €tant donné que 1'on peut postuler une harmonie compldte et une
convergence spontanée entre les objectifs de la techno-structure et les o
objectlfs de la communauté concernée par le projet. Cette intégration va |

conduire 3 des pratiques qui seront Spec1flees en fonction de 1' orlglnallte
culturelle de la communauté visée, et son caractére volontariste 1nterd1t
sa mise en formule rlgoureusement systématisée. ‘ !

On ne peut optimiser & la fois les deux premiers axes organisateurs
de la méthode fonctionnelle : ou bicn 1'on tend vers un ‘pdle de fonctionnalité |
technicrie avec un canon de rdgles relativement universelles et'trarnsoooeﬂalef“

ou bien 1'on tend vers une fonctionnalité sociale et 1'on insistera sur les
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techniques d'animation qui font référence 4 la spécificité culturelle et
&conomique du milieu que 1'on veut associer au projet. Aussi existe-t-il un
probléme d'intégration ultime entre les trois composantes de la méthode
fonctionnelle. Comme il n'y a pas un seul moddle, elle dépendra avant tout

de la coh&sion de 1'équipe chargée de concevoir le programme et de former

les instructeurs. Si, en effet, un encadrement techhique et administratif d'unec
part, des agents d'animation et de structuration du milieu d'un autre cdté,

des spécialistes de pédagogie, enfin, ne font que juxtaposer leurs apports,

les chances seront réduites de 'préserver dans toutes les dimensions et dans
toutes les étapes du programme une unité suffisante. LeS options fondamentales
doivent €tre explicites et partagées. On peut faire 1'hypothdse que c'est une
idéologie commune qui offre le moyen le plus efficace d'effacer les distinctiop
liées au statut des spécialistes. Mais, encore que ceci ne soit pas 1'objet de
_cet article, il ne faut pas méconnaitre le rdle des modalités institutionnelles
d'organisation du programme : les cloisonmements entre spécialités différentes
- sont non seulement maintenus , mais renforcés et encouragés par les cloison-
nements administratifs. Si la méthodologie fonctionnelle remet en question des
aspects bureaucratisés de la formation en raison de 1'influence dominante des
traditions scolaires, elle y parviendra difficilement si 1'on ne tend pas
parallelement 4 minimiser 1'influence des traditions bureaucratiques de gestidr

- On pourra aussi s'étomner de ce que notre définition n'ait pas
. incorporé comme 1'un de ses termes essentiels la.référence au développement
économique et social. C'est, pensons-nous, que cette référence ne lui est pas
essentielle. Mais i1 demeure que les oplrations de développement sont le
domaine privilégié, dans 1'état actuel des choses, de 1'application de la
logique sociale que nous avons tracée,

En premier lieu, en effet, lé notion d'objectifs &économiques et/ou
culturels ou institutiomnels est identifiée et dégagéé de fagon clairement
opérationnelle beaucoup plus fréquemment dans les pays en voie de développement
que dans les pays Economiquement avancés. Ajoutons que dans ceux-ci, les
effets des formations sont attendus ou bien 2 moyen ou long terme, (c'est le
cas des formations techniques), ou bien ajustés 3 des conjonctures‘fluctuéntes

(c'est le cas des formations étroitement professionnelles).

En outre, dans les pays cn voie de développement, 1'appel 3 1a
participation des producteurs est rendu plus nécessaire que partout ailleurs
par suite de leur manque de familiarité par rapport a 1'organisation moderne
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de la production, mais, aussi, en raison du fait que 1l'on méconnait trop
communément, en dépit d'échecs répétés, la spécificité des inté.dts et de
1'organisation indissolublement socio-économique et culturelle des communautés

concernées par les projets.

-~

La legon essentielle a retenir de notre approche de la méthodologie
fonctionnelle, est que celle-ci demeure applicable 3 des situations diverses :
intégration de travailleur$ ruraux 3 des actions ‘de développement économique,
au secteur industriel, formation de femmes en milieu rural ou urbain, action

de développement culturel, etc...
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