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La théorie de I'action de Parsons:
quelques implications
pour le curriculum

Jean Brassard *

RESUME

La notion de « programme » est particuliérement nébu-
leuse dans le jargon pédagogique courant. La théorie de
I'action de Parsons permet de circonscrire de fagon un
peu plus précise le phénoméne de I'action pédagogique. Un
jumelage pertinent du schéme conceptuel de Parsons et des
fondements philosophiques de la planification, tels qu'expo-
sés par Pierre Massé, contribue 4 faire ressortir la dyna-
mique délibérative qui constitue l'essence méme de I'éla-
boration de plans d’action pédagogique. Le modele qui
émane de I'argumentation se veut de nature systémique et
le processus qu'il révéle est qualifié de séquentiel, cumulatif
et cyclique. Cet article ne constitue qu'un déblayage de
départ d'un secteur théorique passablement touffu et désor-
mais ouvert aux défricheurs.

INTRODUCTION

Il ne semble pas téméraire d'affirmer, dans la conjoncture théorique présente,
que le « curriculum » est un concept i la recherche de sa définition. Cette nébulosité
qui entoure le concept ne nuit pourtant pas 4 la popularité de son usage hétéroclite par
quiconque se préoccupe de la chose scolaire.

* Brassard, Jean: professeur, Université d'Ottawa.
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- Le but majeur de ce texte est de tenter d’apporter un éclairage nouveau sur
ce concept et de contribuer & éliminer, du moins en partie, le résidu d’ambiguité qui le
caractérise. A cette fin, il semble opportun d’exploiter 2 bon escient, et avec les adap-
tations nécessaires, le schéme théorique développé par Talcott Parsons dans Toward
a General Theory of Action. Au premier abord, il peut sembler téméraire d’aborder
de front une théorie d'aussi grande envergure, mais sa particuliére fécondité dans
I'interprétation de l'agir humain commande i tout chercheur honnéte d’essayer d’en
tirer profit pour I'élucidation des multiples problémes théorético-pratiques qui affligent
le domaine de I'éducation, point de convergence par excellence de toutes les sciences
humaines.

I. I’ACTION PEDAGOGIQUE

Pour étre analysée commodément et effectivement, I'action humaine se doit d’étre
circonscrite dans un contexte situationnel aux fronti¢res bien définies. C'est ainsi qu'on
peut identifier les zones significatives de I'action humaine en les qualifiant un
épithéte qui en détermine la nature essentielle et la forme particuli¢re : par exemple,
I'action politique, économique, juridique, et ainsi de suite. Le phénoméne qui nous
concerne plus particuliérement ici est celui de 'ACTION PEDAGOGIQUE.

Avant de définir opérationnellement ce concept-clé, il s'avére utile de concen-
trer d’abord notre attention sur I'unité la plus simple du complexe systémique auquel
s'appliquent les lois élémentaires- du phénoméne d'action pédagogique, C'est-a-dire
une classe. .

Dans ce contexte situationnel restreint, on retrouve un ACTEUR particulier
(I'enseignant) qui fondamentalement est le maitre d'euvre, jouissant d'une certaine
marge de liberté et de responsabilité, mais dont les initiatives sont nécessairement
encadrées par des normes soit personnelles, soit institutionnelles, soit professionnelles.
Clest dire qu'il se définit lui-méme des attentes mais aussi que les agences qui I'em-
ploient formulent 4 son endroit des attentes et mettent & sa disposition divers objets
(moyens) qu'il se devra d’'organiser pour satisfaire ces attentes & I'intérieur des con-.
traintes plus ou moins irréductibles qui affectent son contexte d’action. Le professeur
dans sa classe se trouve donc dans une aréne aux frontiéres bien délimitées. Son envi-
ronnement physique, humain et matériel est par le fait méme identifiable, manipulable,
modifiable et ajustable.

En tant que « professionnel » de I'éducation, ayant acquis une expertise certifiée,
son action se doit d'étre comsciente, délibérée, engagée, ordonnée ; séquenticlle, équili-
brée, cumulative et intégrée. Il ne peut se permettre de procéder toujours par « essai
et erreur », par initiatives titonnantes dont il ne pourrait prévoir les conséquences posi-
tives, neutres ou négatives, pour sa clientéle. D’ou I'absolue nécessité pour ce profes-
sionnel de MAITRISER la nature et le débit de ses actes pédagogiques par le truche-
ment d'une délibération éclairée, souple et féconde. Cette délibération se doit de
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s'attacher 3 définir une configuration d'interventions professionnelles proportionnelle
dans son envergure i un découpage temporel constituant des étapes s’enchainant les
unes dans les autres en un continuum temporel dont I'aboutissement est justifiable.
Il semble bien, compte tenu des pratiques courantes, que I'unité temporelle englobante,
dont la perspective de durée est justifiable, est celle d'une année académique com-
pléte, soit dix mois de scolarité (le long terme). Cette unité majeure de temps est elle-
méme découpable en portions commodes selon des critéres justifiables a partir de
considérations surtout pédagogiques (semestres, trimestres, mois, durée de projets,
semaines, jours, lecons).

On peut appeler arbitrairement le « moyen terme» toute unité temporelle
d’action logée entre le long terme (une année académique) et I'unité hebdomadaire, cette
derniére et I'unité journaliére pouvant étre définies comme du « court terme», toute
proportion gardée.

Savoir d'o I'on part (ce qui EST) et ol l'on veut se rendre (ce qui est
SOUHAITE) constitue le premier temps d'un processus intelligent de délibération.
La perspective ici se doit inévitablement d’étre celle du LONG TERME déterminé,
car c'est I'aboutissement final qui seul peut indiquer i l'acteur les modalités” d’organi-
sation de ses actes dans une ligne de progression possédant quelque garantie d’efficacité.
Renverser le processus pour adopter une perspective de court terme, dont le cumul
« pourrait » permettre d’arriver au souhaité global, comporte I'inconvénient de rajuste-
ments multipliés, souvent arbitraires et hasardeux, sous-estimant les inconnues, suscep-
tibles d’engendrer des va-et-vient cofiteux en temps, talents et énergies dont le rattra-
page comporte un coiit pouvant devenir prohibitif.

Donc, un LONG TERME, défini avec intelligence, sagesse, prudence et calcul
des tisques, contribue 4 éclairer et 4 garder dans une perspective valide et réaliste les
sections d’action pédagogique subalternes, lesquelles par la spécificité plus grande qui
leur est propre peuvent toujours étre jugées quant a leur pertinence et 4 leur contribution
probable 4 I'atteinte du souhaité. Bien plus, I'opérationnalisation d'un LONG TERME
en des sections de MOYEN TERME permet de remettre constamment i I'épreuve
I'3-propos et la justesse de ce SOUHAITE qui au besoin peut étre réaménagé selon un

réalisme circonstanciel.

Donc, 'ACTION PEDAGOGIQUE survient en situation bien
délimitée, elle implique un ou des ACTEUR(S) professionnel(s) (ex-
pert(s) ). dont les actes se doivent d’étre régis par des NORMES profes-
sionnelles acceptables, et implique un investissement intelligent d’énergies
professionnelles au service de FINS valides et réalisables dans le cadre des
contraintes qui caractérisent la situation.

Pour que les fins entrevues comme désirables deviennent possibles et réalisables,
JF'ACTION se doit d’étre organisée de facon consciente et délibérée. L’ACTION PEDA-
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GOGIQUE doit donc étre planifiée. La question est donc : Quel cheminement un acteur
donné doit-il suivre pour arriver 4 ordonner « d'avance » I'ensemble de ses interventions
(actions) de maniére 4 ce que se réalise un passage progressif entre ce qui EST maintenant
et ce qui DEVRA ETRE « demain » (i.e. dans un an, six mois, etc.). Réfléchissons sur
le sujet :

a) L'action pédagogique est un tout dont le produit est plus grand que la somme
des actes pédagogiques posés de facon discréte. Leur agencement, leur continuité, leur
cumul, multipliés par les développements successifs survenant dans une perspective spatio-
temporelle, constituent une dynamique existentielle multivalente.

b) Une classe constitue une situation globale dont les limites environnementales
sont identifiables. C'est un systéme en soi qui peut étre considéré soit selon son fonction-
nement interne (systéme fermé) soit dans ses rapports avec des systémes semblables loca-
lisés en proximité ou avec un ensemble ordonné d’unités semblables constituant, en regard
de leurs interrelations, un systéme global plus vaste, le systéme « école » ou institutionnel
(systéme ouvert).

c) Ce qui se passe dans une classe peut étre de nature typiquement pédagogique
ou d'une autre nature. Ce qui est typiquement pédagogique, c'est ce qui est lié directe-
ment ou indirectement, consciemment ou non, 4 I'atteinte des objectifs uniques du systéme
en question. Ainsi, par exemple, un trait d’humour de la part d'un professeur ou d’'un
éléve peut étre un événement fortuit, non directement lié 4 I'acquisition de compétences
ou d’habiletés prévues, et faire partie de ce qu'on pourrait appeler Vinformel pédagogique.
Par contre, le regroupement des éléves en équipes en vue de la réalisation d’une tiche
d’apprentissage est un acte pédagogique parce que percu comme moyen valable d’arriver
4 des fins éducatives souhaitables ou souhaitées. C'est une modalité formelle.

d) Donc, l'action pédagogique est constituée d'une constellation d’actes péda-
gogiques ordonnés selon certaines régles (NORMES)) stratégiques que 'ACTEUR (I'ensei-
gnant) posséde et auxquelles il se référe habilement et habituellement en fonction d’une
expertise (sagesse scientifique) acquise soit par des études spécialisées, soit (et souvent
en plus) en fonction d’une expérience cumulée dans des tiches d’enseignement (sagesse
expérientielle), ou d'un usage judicieux d’une sagesse dite conventionnelle (sens
commun).

e) Ces régles ou NORMES pédagogiques forment entre elles un réseau intégré
d’orientations pédagogiques marqué au coin de la cohérence et de la praticabilité. Elles
impliquent une vision intelligente (cognitive). des fins souhaitables dans le cadre d’une
situation donnée et une délibération sur les facons possibles de mobiliser les objets
(acteurs, ou objets physiques) en vue de I'atteinte de ce souhaitable dans le temps et
dans I'espace limités ol doit étre menée I'action globale.

f) Cependant, les orientations de ' ACTEUR vis-d-vis la situation ne peuvent
étre totalement LOGIQUES (cognitives). Ce serait nier le potentiel et la richesse
énergétique de sa propre psycho-logiclue (cathexis). et de celle des a,cteurs—sociaux—objets
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avec lesquels il est appelé & entrer en interaction. Le systéme d'orientations pédagogiques
du maitre comporte donc une série de considérations (de nature affective) qui, con-
juguées aux options délibérées quant i leur logique, permettent de nuancer les choix
cognitifs de 'ACTEUR 4 partir des préférences affectives qui caractérisent sa person-
nalité psychologique. Donc, le jaugeage des fins ou du souhaitable de méme que la
délibération entrainant la sélection des modalités d’organisation de I'action pédagogique
mobilisent autant les capacités cognitives qu'affectives de I'ACTEUR, lui permettant
une marge d'initiative et de créativité propre i satisfaire, & la fois, les dicta profes-
sionnels et ses propensions personnelles.

g) La compréhension de la configuration originale des orientations d’action
pédagogique d'un professionnel de I'enseignement ne serait certes pas compléte si I'on
ne se référait point 4 un autre réseau d’orientations particuliéres qui permet d'illustrer
la dynamique globale d’un systéme d’orientations pédagogiques d'un ACTEUR donné.
En effet, I'acte de délibération sur les fins envisagées et les moyens appropriés 4 mettre
en ceuvre pour les atteindre est aussi et en méme temps affecté, non seulement par
des motivations cognitives et affectives, mais encore par des pondérations de nature
MORALE. Ce qui entre donc aussi en ligne de compte, au moment de la délibération,
cest un jugement évaluatif de l'acteur en référence aux conséquences positives, neutres
ou négatives 4 plus ou moins long terme des options normatives et actives qu'il entrevoit
comme valables, possibles et réalisables.

En résumé, donc, le professionnel de l'enseignement, avant méme de se mettre
4 I'euvre, est appelé 2 délibérer sur la nature et les modalités d’action qu'il entend
réaliser en regard de fins percues comme souhaitables. Cette délibération peut étre
plus ou moins spontanée, ou consciente, plus ou moins sophistiquée ou englobante.
Sauf que par nature, cette délibération est affectée dans son évolution dynamique par
des réseaux d’orientations interreliés et s'influencant mutuellement les uns les autres pour
amener l'acteur au seuil de décisions d’actions percues comme cohérentes et valides. Le
jugement décisionnel de I'acteur est le fruit d’'une pondération de préférences logiques,
affectives et morales confrontées a la fois aux éléments internes de la situation ol il est
appelé 4 jouer un rdle et aux contingences du systéme global, dans lequel se situe I'unité
dont il est responsable.

Cette DELIBERATION d'un ACTEUR PEDAGOGIQUE donné sur ce qu'il est
souhaitable de réaliser dans le cadre situationnel ol il est appelé i agir en utilisant de
fagon appropriée les objets (moyens) disponibles, dans les limites de temps et d’espace
qui s'imposent, est désormais dénommé un PLAN D’ACTION PEDAGOGIQUE.

1. VARIATIONS SUR L’ACTEUR ET L'UNITE SYSTEMIQUE EN CAUSE

Un systtme est habituellement défini comme un «ensemble intégré d’unités
subordonnées, interreliées les unes aux autres & cause de leur interdépendance et de leur
solidarité quant i l’accomplissement de la mission de I'entité globale »,
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Une UNITE est définie comme «la plus petite partie d’'un systéme qui opére
comme un tout ».

Alors un systéme peut étre identifié et délimité dans ses frontiéres en spécifiant
quelles sont ses unités constituantes et quelles sont les relations particuliéres qui les
unissent entre elles en fonction du systéme global.

A) Dans un premier volet; considérons le SYSTEME PEDAGOGIQUE GLOBAL,
ses sous-systémes inhérents et les interrelations qui les caractérisent.

11 nous faut postuler au départ, compte tenu des qualités adjugées comme essen-
tielles aux acteurs pédagogiques (expertise professionnelle), que le SYSTEME PEDA-
GOGIQUE GLOBAL est caractérisé par I'interdépendance et la solidarité des sous-
systémes et des éléments qui constituent son infrastructure. Il nous suffit de choisir
un élément et de le projeter en contexte plus vaste avec ses critéres d’interdépendance
et de solidarité (par exemple, un acteur professionnel — des acteurs professionnels / dans
des situations pertinentes (scolaires et analogues) d’envergure croissante...). pour
saisir immédiatement I'attribut majeur d'un systéme pédagogique global, celui de
Vinstitutionnalisation.

Le systtme pédagogique global est institutionnalisé en ce sens que I'action
pédagogique est structurée non seulement dans son déroulement ou dans la coordination
de ses acteurs mais aussi dans la configuration voulue des contextes empiriques ol cette
action prend place.

Ainsi donc, I'action pédagogique d'un acteur donné survient dans un environne-
ment déterminé par les exigences du systéme global oli délibérément I'action se voit
encadrée par des normes d’efficacité pédagogique. C'est ainsi qu'on retrouve LA CLASSE
comme pouvant étre considérée comme [#nité de base (la plus petite) comportant toutes
les propriétés susceptibles de garantir I'efficacité du tout par la conjonction de I'efficacité
de ces unités de base.

Or, le principe d’institutionnalisation permet des regroupements cohérents et
fonctionnels d’unités de base en conglomérats estimés viables et rentables en vertu des
fins poursuivies par le systtme global. Dans les faits, I'unité supéricure immédiate
regroupant un ensemble d’unités de base aptes a fonctionner ensemble de fagon inter-
dépendantes et solidaires est appelée ECOLE.

L'’ECOLE, en tant que sous-systtme d’'un systéme global, se voit dotée par ce
dernier d’une fonction typiquement pédagogique parce que mandatée, par I'unité supé-
rieure qui la régit, de réaliser dans son contexte particulier une mission professionnelle
spécifique : réaliser les fins éducatives du systéme par une organisation intelligente des
ressources mises 2 sa disposition dans le contexte dynamique qui la caractérise.

Donc I'ECOLE, en tant que lieu de ralliement de certaines ressources humaines
expertes d'un point de vue pédagogique devient un référant analogue 2 'ACTEUR en
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situation de classe et la communauté d’experts pédagogiques se voit liée, par le mandat
qui lui échoit de ceux qui I'ont instituée, & I'obligation d’ordonner I'action pédagogique
de toute l'institution de la méme maniére qu'un enseignant se doit de le faire pour
I'aménagement de sa propre action pédagogique en contexte plus restreint.

Ainsi, le processus de délibération, de choix et d’opérationnalisation des choix en
regard du souhaité et du praticable en contexte situationnel est identique, & quelque palier
du systéme, quoique toutes les variables en cause et leur interrelations prennent une plus
grande envergure.

Il faut noter que I'élaboration d'un plan « institutionnel » d’action pédagogique
implique la définition, par une collectivité d’acteurs-sujets, d’orientations pédagogiques
communes pour I'ensemble de I'école. Cependant I'on doit retrouver la malléabilité et la
plasticité nécessaires 4 des fonctionnements unitaires variables mais complémentaires et
solidaires les uns des autres dans la réalisation d’une mission pédagogique unifiée, inté-
grée et camulative dont I'efficacité globale est fonction de I'efficacité des sous-unités.

Si I'on fait maintenant le saut théorique 4 un autre palier sous-systémique d'un
systéme pédagogique global, il nous faut identifier I'unité organisationnelle dont la fonc-
tion est de régir un réseau limité de classes (unités de base) regroupées en sous-systémes
institutionnels fonctionnels (les écoles). On atteint ainsi un systéme pédagogique local,
lui-méme sous-unité d'un systéme pédagogique régional, conglomérant un ensemble
d'unités locales. Plusieurs systémes pédagogiques régionaux peuvent donc, en utilisant la
méme logique, étre fonctionnellement reliés les uns aux autres sous I'égide d’'un sommet
systémique dénommé systéme pédagogique provincial.

Or ce qu'il faut mettre en évidence ici, C'est d’abord que toutes les sous-unités d'un .
systéme global, de la plus petite 4 la plus englobante, comportent les mémes éléments
dynamiques en interrelations tant horizontales que verticales (intra et inter-unité(s) ). Sauf
que plus on évolue 4 des strates de plus grande envergure, plus les éléments deviennent
incluants et plus les interrelations se complexifient. Ainsi :

a) D'un acteur en classe, on passe au palier école ou I'on retrouve une collec-
tivité I’ACTEURS subissant I'influence d’'un leadership assumé par une personne ou
un groupe hiérarchique de plus ou moins grande dimension.

b) D'une situation circonscrite par des limites spatio-temporelles trés spécifiques
on passe 4 une situation spatio-temporelle plus étendue, circonscrite par I'environnement
constitué par I'école, ses facilités et accommodations.

c) D’objets en nombre et en espéce limités dans une classe on passe i un
univers circonscrit d’objets physiques, matériels, humains et culturels interreliés les uns
aux autres dans une configuration organisationnelle au setvice de la collectivité,

d) D'un systéme d’orientations d'un acteur en situation restreinte de classe on
passe & un systeme collectif d'orientations d'action ou les partenaires sont appelés a
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ébaucher dans la délibération les choix de modalités d'action pédagogique qui serviront,
de facon satisfaisante, sinon optimale, la mission octroyée 4 I'institution en tant -
qu'institution, sans préjudice pour I'accommodation des acteurs aux circonstances et
conditions qui caractérisent leur aréne personnelle respective.

III. LES COMPOSANTES DE L'ACTION PEDAGOGIQUE PLANIFIEE ET LES
RELATIONS QUI UNISSENT SELON LE PRINCIPE DE LA VALEUR
AJOUTEE

L'action de planifier est une action dont la nature peut étre analysée par
I'identification de ses composantes et dont le dynamisme générateur de plan peut étre
expliqué par les relations fonctionnelles qui relient ces composantes entre elles.

Rappelons-nous que, selon Parsons, I'action survient en situation, qu'elle est
guidée par des fins et implique une dépense d’énergies dont le débit est régi par
des normes.

Donc, toute action de planifier est limitée dans ses perspectives par le contexte
situationnel auquel il est fait référence.

Ce contexte situationnel est constitué d’objets sociaux, physiques et culturels
définissant en quelque sorte le potentiel actif ou passif de la situation. Mais vu que tout
systéme partiel (sous-systéme) se trouve délimité par rapport 4 un environnement
externe auquel il participe par voie de contribution, toute analyse situationnelle ne
peut vraisemblablement se confiner & I'entité en cause sans référence, au besoin, au
contexte situationnel plus vaste auquel I'unité en question est rattachée fonctionnel-

lement.

Donc, la premiére composante de l'action de planifier consiste dans I'appré-
hension d’abord et avant tout du contexte situationnel pertinent en termes de son
potentiel développemental (CE QUI EST).

C'est dire qu'une fois les objets pertinents de la situation identifiés, entre en
fonction un processus d’évaluation de ces objets en termes soit de leur qualité, soit de
Jeur performance. L'ensemble des appréciations ébauché 2 partir des considérations
cognitives affectives et morales des ACTEURS (les planificateurs) s'appelle le SYS-
TEME D’ORIENTATIONS des acteurs envers les objets de la situation. Or pour juger
de la valeur, de la pertinence, et du potentiel des objets, il faut aux planificateurs un
systéme de références qu'on dénomme NORMES ou STANDARDS.

Nous avons vu que la source de validation la plus appropriée semble étre
celle de I'expertise et de I'expérience pédagogique. C'est donc en faisant appel i des
critéres issus de la sagesse scientifique ou de la sagesse prudentielle que les planificateurs
formeront leur jugement sur la valeur de ce qui est. Cependant, toute référence i des
critéres d’expertise théorique ou pratique recéle une sorte de baréme d'excellence auquel
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on compare le EST. Ce baréme d’excellence constitue en un premier temps un systéme
d'orientation qu'on pourrait qualifier d’idéaliste parce que non pondéré nécessaire-
ment par une considération appropriée des contraintes circonstancielles qui peuvent ou
ont pu affecter la situation mise 4 I'épreuve de I'évaluation. Nous qualifions ce baréme
formel ou tacite de SOUHAITABLE. L'action de soumettre 4 la comparaison ce qui
EST avec un SOUHAITABLE engendre sous I'effet de I'évaluation cognitive, affective
et morale des acteurs un bilan démontrant les distances qui séparent I'actualité de I'idéal.
Nous appelons le processus d’établissement de ces distances le fonction de DIAGNOSTIC.

Donc jusqu'a maintenant deux composantes du processus de planning ont été
identifiées.
i) Une situation existentielle circonscrite par ses objets pertinents ;

ii) Une situation idéale établie par référence 4 un idéal défini en appel a des
sagesses pertinentes.

Et l'opération de I'établissement des distances séparant les deux univers est
dénommée FONCTION DE DIAGNOSTIC.
ILLUSTRATION 1
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FONCTION DE DIAGNOSTIC

Or nous avons vu que tant la situation actuelle que la situation idéale sont
“constituées d’objets soit sociaux, soit physiques, soit culturels. Dans une situation péda-
gogique déterminée, comme la classe, il est possible de dénombrer & partir d'un
univers d’objets situationnels un échantillon valable et significatif d’éléments situa-
tionnels pertinents.

En réalité, la fonction de diagnostic n'est en définitive, et par analogie, que le
montage d'un bilan sommaire de nature indicative. Elle ne contient, en soi, aucune
implication sur les modalités de remblai des distances afin de modifier le EST en
fonction du DEVRAIT.

L'opération « diagnostic », tout en comportant une mise en branle du systéme
d'orientation des acteurs envers la situation prévalente, ses actifs et passifs, n'implique
aucune référence aux moyens i mettre en ceuvre pour arriver i I'idéal dans le temps
4 venir, dans I'espace aménageable et par une appropriation justifiée des ressources
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Tableau 1

Tentative d'identification des objets significatifs au palier de la classe

CE QUI EST vs DEVRAIT

A) Objets sociaux (critéres) Source de
. 1 Le professeur legitimation
directs 2. Les élé
. Les éléves sagesse
3. Les autres professeurs qualités scientifique
i 4. Les autres éléves performances sagesse
indirects s . PP
5. Ces autorités scolaires expérientielle
6. Les parents

B) Objets culturels (idées, facon de voir, de vivre, symboles, traditions, valeurs,
techniques, modalités)

(1 Objectif
2. Contenu académique .
directs < 3. Modalités d'apprentissage validité
' . , P P_ g efficacité
4. Modalités d’enseignement
Li Modalités d’évaluation
/ T L=
6. Discipline, motivation
7 Climat académique sagesse
indirects { 8. Relations interpersonnelles efficience scientifique
9 Organisation du temps fonctionnalité ' sagesse
10. Organisation de I'espace expérientielle
C) Objets matériels _
1 Equipement de base
(locaux, pupitres. .)
2 Equipement didactique pertinence - sagesse
. - ‘ g scientifique
3 Eléments logistiques commodité
. . . sagesse
(secrétariat, photocopie, efficacité I
expérientielle
transport, etc.)

4. Budget
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disponibles dans le cadre de taches séquentielles, synchronisées, complémentaires et
intégrées en fonction d'un réalisme pratique plus incarné qu'un idéalisme sublime mais
dépourvu de portée existentielle.

Une troisieme composante du processus de planning se doit d'étre identifiée et
justifiée de telle sorte que d'une situation jugée plus ou moins satisfaisante on puisse
déboucher sur une possibilité existentielle d'y remédier. Il faut bien se rappeler d'abord
gue la réalisation d'un diagnostic n'affecte en rien le déroulement habituel de la dyna-
mique analysée. C'est une opération effectuée justement parce qu'on se permet un
détachement du concret pour pouvoir mieux la couvrir du regard et en observer tant
I'évolution globale que l'interaction de ses éléments énergétiques.

Il faut aussi noter que I'évaluation du contexte situationnel est le produit d'un
va-et-vient cognitif, affectif et moral de la part des EVALUATEURS (acteurs) entre
un pole factuel et un pdle idéal. En aucune facon, en ce premier temps de la démarche
de planning, I'évaluateur ne se sent bridé formellement dans ses références a des
standards par des préoccupations de FAISABILITE éventuelle. Non pas qu'on fasse
ici allusion a une sorte de compartimentation mentale qui empécherait I'évaluateur
de projeter sa pensée dans une ligne de solutions possibles pendant qu'il accomplit son
acte d'évaluation proprement dite de la situation confrontée. Ce qu'il faut mettre en
évidence, c'est qu'a cette étape initiale, sa pensée sera prioritairement et essentiellement
concentrée sur l'identification des distances entre les pdles et « accidentellement » sur les
modalités d'aménagement des solutions possibles.

La justification d'une telle assertion se retrouve dans I'analyse des composantes
du jugement évaluatif. Nous avons déja mis en évidence que l'acteur est md dans sa
démarche analytique et evaluative par trois types de considérations étroitement imbri-
guées les unes dans les autres et constituant un systeme intégré d'orientations vers les
objets significatifs de la situation en cause. Ses orientations sont donc une résultante
de perceptions cognitives, affectives et morales. Les perceptions cognitives trouvent
leur légitimation dans I'application de standards logiques, les perceptions affectives
dans I'application de standards de préférence d'ordre psychologique et les perceptions
morales dans I'application de standards ayant trait au jaugeage des conséquences engen-
drées par un état de situation par rapport aux conséquences jugées désirables soit par
la sagesse scientifique, soit par la sagesse expérientielle.

Ce dernier type de perception implique donc par sa présence dans le réseau
d'orientations de Il'acteur une propension évidente (une sensitivité) vers des considé-
rations appuyées sur l'appréhension d'un «état futur» désirable. Un tel élément
« prospectif » est plus @ méme de garantir le passage du stade de la « standardisation
situationnelle » en stade de I'opérationnalisation des modalités de modification du EST
que de receler en soi un réseau cohérent de possibilités lesquelles, pour pouvoir étre a
leur tour estimées dans leur pouvoir opératoire, nécessiteront un effort supplémentaire
d'étude et d'analyse infiniment plus circonstanciées.
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En somme, I'action, pour étre pleinement cohérente, valide et efficace, implique
un effort de délibération de la part des ACTEURS ; il a été convenu jusqu'ici que cette
délibération se doit de porter sur un contexte situationnel défini comportant des objets
dont I'organisation dynamique et le rendement actif peuvent faire I'objet d'une évalua-
tion. Or, toute évaluation implique la conjonction de trois types d'orientations forgées
par l'usage de critéres correspondants (cognitifs, affectifs et moraux). L'ensemble des
standards auxquels se réféerent les délibérateurs en situation d'évaluation (standards
émanant de la sagesse scientifique et/ou de la sagesse expérientielle) constitue le pole
du SOUHAITABLE auquel est confronté le EST existentiel. L'identification des distances
séparant le souhaitable du est constitue la fonction de diagnostic.

Starréter aprés un effort de diagnostic correspondrait a laisser en suspens une
démarche deliberative compléete. En effet, il ne faut pas perdre de vue que la délibéra-
tion n'acquiert sa pleine vertu rationnelle que lorsqu'elle est poussée presque aux
confins des décisions susceptibles de modifier la nature ou la direction ou le débit du
potentiel énergétique du contexte d'action qui a suscité la mise en branle de ce processus
délibératif.

C'est dire qu'une fois un bilan situationnel accompli (EST-DEVRAIT) en tant
gue délibérateur on est en présence d'une sorte de carte mettant en évidence les éléments
significatifs de la situation, leur localisation actuelle et leur localisation idéale dans le
contexte. Le produit d'un diagnostic serait donc analogue a la superposition de deux
profils (existentiel et idéal) dont la comparaison révélerait les écarts.

Le délibérateur, ne perdant pas de vue I'action éventuelle a entreprendre, se doit
donc d'entrer dans une phase de nature « instrumentale », c'est-a-dire lui permettant de
considérer divers aménagements des objets en cause, en vue de raccorder le EST au
DEVRAIT en vertu de la plus ou moins grande garantie que ces divers aménagements
peuvent offrir pour combler le décalage pergu.

C'est a cette phase que la délibération prend effectivement sa véritable envergure,
en ce sens que des choix d'options d'action s'avérent nécessaires et que le calcul des
risques, a plus ou moins long terme, devient un élément déterminant de la délibération.
De la phase de diagnostic, on passe donc a la phase de Yanalyse des OPTIONS d'action.

Si I'idéal ayant servi a jauger la situation n'était pas tellement bridé dans sa
formulation par des considérations d'évolution circonstancielle, I'identification des
options possibles (stratégies d'action) comporterait une sorte d'obligation rationnelle
d'ouvrir la voie au processus de raccordement de I'idéal a I'existentiel. C'est ainsi que
I'idéal formulé a I'endroit d'une situation d'action donnée peut étre constituée a la
fois de «réve» et de réalisme. Ce qui tient du réve peut étre savourable mais pas
nécessairement possible. 1l faut donc soumettre I'idéal entrevu a I'épreuve de I'épura-
tion par I'analyse des POSSIBLES.
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En l'occurrence la délibération prend alors l'allure d'un exposé dhypotheses
se référant a la mobilisation du potentiel énergétique des objets de la situation selon
un agencement spatio-temporel légitimé par le cadre situationnel de référence. L'ceuvre
délibératrice implique ici un effort particulier de créativité, non dans le sens d'une
originalité hasardeuse, mais plutét dans le sens d'une possibilité d'épuiser (autant que
faire se peut) le réseau d'options possibles.

La formulation des « possibles » seffectue sous forme de « transactions » entre
le souhaitable entrevu et les objets de la situation, percus non dans le contexte de leurs
limites affichées dans le bilan mais selon un estimé de leur potentiel actualisable. Cette
fagon de percevoir les objets se doit d'étre bien prise en note a ce moment.

En ce sens, la formulation des possibles comporte plus les caractéristiques d'une
prospective que d'une rétrospective. La formulation de possibilités, tout en rétrécissant
les perspectives idéalistes du SOUHAITABLE, ne descend pas encore au niveau d'un
ajustement adéquat a la situation existentielle. Toute tentative, a ce stade, de se rac-
corder immédiatement a un réel concret ne pourrait seffectuer qu'au prix d'une contrac-
tion de l'audace, de l'originalité et de l'invention. Il semble heureux et nécessaire que
le délibérateur puisse élaborer ses stratégies d'action avec une marge appréciable d'ini-
tiative de maniere a pouvoir embrasser de facon extensive tous les cheminements plau-
sibles que son ingéniosité peut lui suggérer.

Ainsi la délibération, tout en étant encadrée par les frontiéres d'une situation
particuliere, est aussi alimentée par une motivation de recherche des diverses options
Susceptibles d'opérationnaliser le SOUHAITABLE.

ILLUSTRATION 2
DEVRAIT

POURRAIT
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EST [
BILAN DIAGNOSTIC OPTIONS

L'important dans la délibération des POSSIBLES c'est :

i) de bien localiser la perspective du délibérateur. Sa vision est encadrée par les
frontiéres du contexte significatif.

ii) les objets sur lesquels il porte son attention sont considérés selon leurs carac-
téristiques de potentialité plutdt que suivant leurs caractéristiques existentielles.
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iii) la démarche deliberative est de nature hypothétique ou la plausibilité par
rapport au souhaitable devient le critére-guide.

iv) le nombre et le raffinement des options ébauchées ne sont limités que par le
degré d'ingéniosité et de créativité du délibérateur.

v) l'exercice de délibération est prospectif plutdt que rétrospectif en ce sens
que c'est le souhaitable qui I'alimente plutét que I'existentiel.

vi) I'ébauche des possibles n'implique aucun raccordement strict au réel car ce
serait y introduire un frein indu a I'ingéniosité créatrice.

En somme, 'ACTEUR qui délibére doit d'abord identifier le CONTEXTE exis-
tentiel d'action qui le concerne directement. Dans les limites de ce contexte particulier,
certains OBJETS revétent a ses yeux une signification spéciale en vertu de leur impact
sur l'action accomplie. Ces objets sont donc percus et évalués de fagcon cognitive, affective
et morale par référence a un systtme de standards de méme nature qu'on peut nommer
« le systeme d'orientations de I'acteur » envers la situation d'action. Le réseau de standards
auquel Il'acteur se référe est issu de la sagesse scientifique et expérientielle de l'acteur et
constitue dans le cadre d'une situation d'action donnée le SOUHAITABLE auquel est
confronté le EST. Le bilan situationnel produit par cette évaluation permet d'appréhender
un ensemble d'écarts propres a légitimer la recherche de possibilités de les éliminer.

Cette recherche des possibilités de mobilisation du potentiel énergétique des
objets significatifs d'une situation donnée s'effectue sous la force de poussée de la créa-
tivité et de l'ingéniosité du délibérateur. Non brimé dans sa démarche hypothétique par
un souci hatif de raccordement du SOUHAITABLE a l'existentiel, le délibérateur sera
a méme de forger tous les jeux hypothétiques susceptibles de mettre au défi le potentiel
inhérent aux objets dans la seule perspective de leur garantie d'efficacité.

Donc, méme si le délibérateur jouit, en cette étape, d'une marge importante d'ini-
tiative et de flexibilité, il est tout de méme encadré par -les horizons tant du contexte et
des objets retenus comme significatifs que par I'envergure du souhaitable. C'est dire que
les possibilités sont limitées tant dans leur nombre et leur nature que dans leur aména-
gement interne et ce, a fortiori lorsqu'on y applique le critere normatif de la garantie
defficacité qui se doit d'y étre introduit en tant que catalyseur.

Une fois que le délibérateur a pu énoncer une série plus ou moins étendue et plus
ou moins complexe d'OPTIONS, l'économie de la délibération méme commande que
chacune des options jugées POSSIBLES soit scrutée en regard de sa capacité d'opération-
nalisation en contexte existentiel dynamique. Or, pour ce faire, le délibérateur se doit de
rétrécir encore une fois sa perspective pour se raccorder progressivement a un réel affecté
d'un certain nombre de contingences plus ou moins immuables ou modifiables.

Rappelons-nous ici que le point de départ de I'effort de délibération était, a propre-
ment parler, une réflexion evaluative sur un contexte empirique daction. C'était un
réel soumis & un traitement abstrait de ses variables dynamiques. La délibération pour étre
féconde a d0 se détacher progressivement de l'actualité pour se nourrir d'une prospec-
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tive permettant d'envisager et de rationnaliser le «futur état situationnel» apte a
satisfaire un souci honnéte d'efficacié de I'action. Ce saut prospectif a permis a I'ingé-
niosité de supputer des aménagements stratégiques novateurs rationnellement défendables
mais pas nécessairement PRATICABLES en contexte situationnel contingent, c'est-a-dire
soumis a des contraintes plus ou moins fermes, plus ou moins handicapantes. C'est donc
par une réflexion plus soucieuse maintenant non plus du potentiel intégral des éléments
situationnels mais plutdt du potentiel «réel» de ces éléments que continuera la
démarche deliberative. Cette phase du processus de planning est dénommeée I'étude des
PRATICABLES.

ILLUSTRATION 3
DEVRAIT
S \ A"MPOURRAIT
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La vision du délibérateur se portera désormais a la fois sur les OPTIONS for-
mulées et sur le contexte réel. La délibération visera a évaluer non seulement les « béné-
fices » pouvant étre attendus de I'application de I'une ou l'autre option (les possibles)
mais aussi les « colts » de diverses natures que peut entrainer leur opérationnalisation
dans le temps et I'espace. La notion de COUT ici n'est absolument pas restreinte aux
connotations purement financieres, sans exclure cet item pour autant. Un concept plus
englobant et d'apparence moins restrictive serait celui de CONTRAINTES.

On entend par CONTRAINTES tout élément situationnel dont la nature et
I'intensité sont affectés de limitations telles que, si non éliminées ou éliminables, elles
réduisent le potentiel d'actualisation intégrale d'une POSSIBILITE. Ces CONTRAINTES
peuvent étre inhérentes soit aux OBJETS constituant la situation, soit aux interrela-
tions entre les OBJETS, soit aux dépendances d'un systtme d'action donné par rapport
au systéme global dont il fait partie.

Donc, le délibérateur entre en démarche d'évaluation des possibilités en fonction
de leur rentabilitt maximale et de leur rentabilitt PROBABLE selon leur degré de
contamination par les contingences situationnelles. Cette évaluation constitue une sorte
d'analyse «colts-bénéfices» dont le résultat permettra de faire ressortir I'OPTION ou
les OPTIONS s'avérant les plus PRATICABLES et les plus satisfaisantes a la lumiére
du contexte ou I'une ou l'autre sera appliquée.

Il faut noter ici la différence entre les CONTRAINTES jugées insurmontables en
soi (ou pour le moment) et des CONTRAINTES éliminables si I'on consent a en payer



52 REVUE DES SCIENCES DE L'EDUCATION

le COUT. Ici, le délibérateur se voit dans I'obligation de tempérer son ambition d'action
eflicace soit par des considérations de court, moyen et long termes, soit par une pondé-
ration de Vefficience et de Vefficacité.

Ici encore, il est fait appel & sa sagesse scientifique et a sa sagesse expérientielle
en ce sens que ses jugements et ses choix réclament I'exercice d'une saine prudence
« pédagogique ».

Face a ce choix définitif de I'OPTION la plus rentable possible, il s‘adonne
effectivement & un exercice de FAISABILITE, encore abstrait fondamentalement, mais
tres prés de la conjoncture existentielle. Devant ce choix, le delibérateur posséde toute
la vision qu'il a extraite du bilan effectué au début de sa démarche de réflexion, toutes
les perspectives qu'il a entrevues dans I'étude des POSSIBLES, toutes les cautions que
lui a révélées I'analyse des CONTRAINTES. Il doit donc déterminer non plus ce qui
serait SOUHAITABLE, ni ce qui serait POSSIBLE, mais ce qui PEUT effectivement
étre fait de mieux a la fois dans les perspectives du SOUHAITABLE et dans le contexte
de la conjoncture existentielle.

Cette phase de sélection finale du FAISABLE se soude a une sorte de détermina-
tion de la part du délibérateur de le faire passer dans le contexte existentiel. Ce FAISA-
BLE constitue en réalité la substance d'un plan d'aménagement de I'action pédagogique
en contexte réel.

Pour prendre toute sa vitalité dans I'action concréte, ce plan mental doit main-
tenant étre formulé en termes précis, transmissible sous forme d'informations, et démon-
trant dans sa structuration une ordonnance défendable et motivante pour les ACTEURS
directement ou indirectement concernés. Cette phase d'ordonnancement et de produc-
tion d'un plan précis, intégrant dans le temps et I'espace toutes les ressources d'une
situation donnée, constitue I'étape culminante d'un processus de planification de
I'action pédagogique nommée le FERA ou le CURRICULUM.

ILLUSTRATION 4
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bridge, Massachussets, 1962, pp. 3-109.
N.B. L'auteur du présent article s'est aussi largement inspiré des idées émises par Pierre Massé,
dans Le plan ou Vanti-hasard, Collection Idées, no 78, Gallimard, 1965, 250p.



