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Les Arbres de Connaissances constituent une neuvafiproche du repérage des
connaissances et des compétences dans une comédeagoersonnes. Cette démarche s'est
développée avec comme support le logiciel Gingodé®nombreux enseignants et formateurs
souhaitent s'inscrire dans cette approche sans quitant avoir dans un premier temps la
possibilité d'utiliser le logiciel Gingo. Ce texaepour finalité de préciser les principes et les
conditions d'application de ce que le créateur'ddsres”, Michel AUTHIER, a appelé les
"arbres en papier ". Il est évident que lutilisation du logiciel est faeilleure facgon
d'appliquer la démarche, les "arbres en papierStdaent une approche qui en tant que telle
ne peut prétendre a tous les avantages et possitike I'utilisation du logiciel Gingo.

D'autre part nous avons situé les Arbres de Cosaiaies dans la perspective d'une évolution
a la fois des pratiques et des systemes éeduchdifee constituent pas en eux-mémes une
méthode mais peuvent étre considérés comme unalailfois de rupture et de transition
entre une logique éducative et le systeme qu'alidut (ou a l'inverse entre un systeme et sa
logique induite) et une autre conception dont ont geenser qu'il émergera, a terme, des
transformations des systemes éducatifs.

Nous avons scindé cette étude en 3 modules :

| - L'évolution du contexte théorique dans lequel nus pouvons situer la notion de
compétences et les représentations qui y sont liees

Il - Les principes théoriques sur lesquels sont faies les Arbres de Connaissances
et les fonctionnalités de I'outil informatique permettant de les mettre en ceuvre.

[l - L'analyse des pratiques d'un groupe de recheche de praticiens franco-
suisses ou nous confrontons les approches du temaies difficultés rencontrées et
les interrogations posées, I'évolution des représetions, avec l'approche
théorique.
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| — LA MODIFICATION DU CONTEXTE THEORIQUE.

Une classe est une communauté d'enfants avec plusieurs enseignants selon le niveau scolaireidénmts
Cette communauté a une finalité : faire que chaopaenbre (apprenants) développe les connaissances et
compétences plus ou moins en relation avec un gnage scolaire

Dans cette communauté existent a la fois des mtaet) des différences entre les membres. Mémessi le
programmes tentent d'une certaine fagcon de conte@lequi différencie les éléves entre eux, il meste pas
moins vrai qu'une normalisation et une unificatib@s processus d'acquisition est impossible et ilaurs
préjudiciable aux acquisitions des éléves.

Se pose donc d'emblée une double problématiquie, delprocessus d'acquisitiondes compétences et des
connaissances et celle Bespace de leur mise en sene tout temps on a tenté de résoudre le probEme
régulant ces 2 aspects par le programme au prienfermement des procédures d'apprentissagevetubéion
dans des structures scolaires, ce que JL CHANCER&pelé Iacolaritude.

Evolution de la conception de programmes.

Il est tout d'abord a noter que la nature des &wde programmes scolaires s'est modifié au caulbistoire.
Sans remonter trop loin dans I'histoire de la pédig nous pouvons considérer les phases suivantes

- La phase ou ce qui importait étitcontenu (et par [a méme sa transmission orale) : c'estinmoient

la scolastique du Moyen Age. Le contrble était fadr les autorités religieuses qui examinaient les
enseignements a la lueur des dogmes et de laidradita modalité (quasi unique) était la transnaissi
orale. Il n'y avait donc pas de programme. L'ems®iy le Maitre, commentait les textes, les éleves
écoutaient et lorsqu'ils étaient assez préparésajmas les grades lors de la disputatio ou I'ormaxait

leur capacité a commenter et a argumenter. Lasrsav acquérir étaient normés par l'autorité ielige,

la reconnaissance des compétences se faisatiéaiéim de I'espace communautaire.

- La centration sule programme. Le premier programme structuré estiatio studiorum"des Jésuites

(fin du XVIéme siecle). Tous les éléves avaiented prés le méme age dans la classe. On décrit un
contenu qui devient un référentiel pour excluredigves lorsqu'ils ne suivaient pas I'enseignemienné
dans la classe et pour rendre homogene le niveaéléees. L'école obligatoire a repris ce disgptt
contréle s'est fait moins sur les contenus qudephiais des examens, des sélections, des oimrgasur
l'assimilation des contenus du programme (fairprigramme est impératif). Le programme est alors le
régulateur de l'ensemble des dispositifs et dynaesiq Pour bon nombre d'enseignants, d'autorités
scolaires et de parents, on en est encore la. hidaissance est ce a partir de quoi va se fairélégtwon;
l'acquisition devient un sous-produit de la dynamige sélection.

- La centration sur lesapprentissagesdes éléves. La définition des programmes en dfgect
pédagogiques permet de relativiser les dynamiqlaggkntissage. C'est l'atteinte des objectifs egti
premiere et non plus I'hnomogénéité de la classka @ratégie utilisée pour apprendre (différenorati
On voit un développement des didactiques afin daver "la méthode la plus efficace'Cette phase
prend naissance dans les développements de lagisgighde I'apprentissage (définition des objectifs
opérationnalisés) et dans la pédagogie des adgliespar récursivité, modifie les problématiques au
niveau des formations scolaires. Les programme$ définis en termes d'objectifs plus ou moins
organisés en modules. On en reste & une logiqeeudmlation des objectifs atteints, plus ou moins
organisés en discipline scolaire.

- La centration sur leacquisitions. Les modalités d'acquisition sont alors relatiiséme qui importe
c'est la structuration des compétences. Dans laimmesl il n'est plus possible de se référer a un
programme ou a des stratégies d'apprentissageciidige), il est donc nécessaire de définir des
référentiels de compétences afin de situer, dereepés acquisitions de chaque éléve. Ces réfétsnti
sont définis en terme de compétences plus ou nurgenisés en systéeme de capitalisation (repérage de
I'éléve dans son trajet) et en niveau seuil peenttte situer I'éléve par rapport a des normesaoles :
passage d'un cycle a l'autre, orientation, ceatific.

- La centration sur lelangages Elle se situe dans la continuité des pédagog@emes, en particulier
de la pédagogie freinet. B. Collot en a fait ledement de sa pratique dans une classe uniquesfade
la finalité n'est plus l'acquisition mais danstruction des outils intellectuels permettdiaippropriation



des connaissances. Le probléme n'est plus alazenstitution d'un référentiel mais la constitutide
reperes ( compétences, capacités) permettant oi@dles le niveau de complexité atteint par les
différents langages (oraux, écrits, corporels, gradtiques, scientifiques....)et d'aider a les fan@éer.
L'objectif n'étant plus alors d'amener un ensenttdg@prenant au "méme" niveau mais chacun a un
niveau maximum. Cette cinquiéme phase permettamemtdre cohérent le role de I'école : le référéntie
(connaissances dont l'appropriation est jugée satespar la collectivité) devenant al@ascessiblepar

les individus. L'école permettant ainsi la bouciedividus » langages (repérés par les compétenees)
connaissances (inscrites ou non dans des réfdgdmtiadividus dans une société.

¢ I
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connaissances )/

Ecole : construction,
individu Acquisition, complexification Référentiel
des langages

Individu s’inscrivant
dans sa société

Le référentiel ne se situant plus alors nécessameml'intérieur de I'école.

Nous nous situons dans une situation intermédialrecoexistent les notions de programme, de modeéles
d'apprentissage et de centration sur les acquisisituation qui n'est pas forcément idéale maissicelle a
laquelle se trouvent confrontée I'évolution de tlmsssystémes éducatifs. En tout état de caasesystéme de
formation se doit de proposer des repéres et d'énoncdintdgés et lesstratégiespermettant d'atteindre les
finalités. Souvent ces deux aspects ne font quwomstituent ce qui est appgdéogramme dans lequel est
indiqué a la fois les finalités quand ce n'est leasobjectifs pédagogiques et les didactiques plusnoins
imposées pour que les éléves atteignent les fisalita difficulté étant le prolapsus provoqué paiéplacement

de ce centrage dans un systeme toujours orgartisérales programmes qui dans les représentatiorsencent

leur seul sens de contenu (finalités).

Dans la quatrieme phase que I'on peut considérameocelle dans lagquelle se trouve actuellemergyisemes
éducatifs (centration sur les acquisitions) d'autégulateurs des processus que I'évaluation peintervenir.
Dans le cadre d'une pédagogie de contrat, JL CHARELE(1978) a proposé une autre schématisation du
processus pédagogique. Tout d'abord est dépassétraie linéarité des étapes telle elle appataiis la
pédagogie de la maitrise; les régulateurs sontipfegtet complexes. lls se situent a la fois danditension
acquérir des compétencest de ce fait sont de I'ordre des régulations des processus d'apprentissages ou de
structuration des compétences, voire des strigtoognitives et affectives. lls se situent aussnagau du
contexte qui doit s'adapter aux différences de Hfitédad'acquisition. lls se situent enfin au nivede
l'institution de formation , organe de médiatiotrena société et l'apprenant

La société nous demande de transmettresdesirsafin que les éléveapprennent Cela nous renvoie a des
structurations cognitives et affectives et affezdivgue, pour notre part, nous distinguons de ce npues

appelonsacquisitions * Cette notion nous parait centrale en pédagogiet @stustructuré pour que l'apprenant
acquiert des compétences et des connaissancegoutiia (ou non) manifester dans des espaces d& vie

! Dans une %™ phase, I'évaluation de type institutionnelle eivient plus.

2 Ces 3 niveaux sont interreliés par des contratsupposent référentiels, négociation et évaluationtrat collectif portant sur les finalités,
contrat individuel définissant le curriculum, cattdidactique définissant les actions de formati¢évaluation, si elle intervient, n'est plus
le seul régulateur de I'ensemble.

% L'acquisition se distingue de la structurationritige dans la mesure ou elle n'est pas de |'atdmee structuration univoque et généralisée
des compétences. Les compétences acquises lensaiton avec le contexte. L'acquisition se digtie de |'apprentissage par son
caractere quasi-permanent ; il n'y a pas d'extncti

* Nous emploierons souvent les termes de "vie" et'@space de vie". Il nous semble nécessaire d'en miger les contours : Quel que
soit le lieu et la structure, il y a toujours, a intérieur de ces lieux, de la "vie" et des "espacede vie". Deux enfants qui se chamaillent
créent bien un "espace de vie". Dans chaque lieuyla donc une multitude d'espaces de vie, méme éphéres. Ce n'est pas pour cela
que le lieu lui-méme (classe) constitue en lui-mém@ espace de vie global et cohérent. Comme le e®.COLLOT (1989) “ce qui
différencie un systéme vivant de l'inerte, au sdsislogique du terme, c'est la circulation et la tnaformation de l'information a
I'intérieur de ce systeme, entre I'extérieur etitérieur de ce systeme, avec d'autres systemest G cette circulation que se
construisent, se complexifient, la structure méme siysteme et des éléments qui le composent. Les fieolaires ne sont pas par nature
des lieux de vie. Pour qu'ils le deviennent, celécessitera une action et des stratégies sur lacitire méme de ces lieux.Les"arbres
de connaissancespeuvent étre considérés comme un outil structuranfacilitant la possibilité de "vie" tout en ayantbesoin de celle-
ci.



B.COLLOT (1989, pédagogie de la structure et dedmmunication) a poussé cette logique a son temme e
faisant de I'espace de vie et de sa structuragohapcommunauté éléves-maitre comme a la foisokeun et la
raison de l'acquisition, le sens n'étant plus aégmaré du processus. Ce qui résout deux des prebléssentiels
auquel se heurte le monde enseignant : celui detavation (motiver pour un acte sans sens apparegiui de
I'évaluation d'une acquisition (vérification qu'apprentissage provoqué artificiellement a biendpito
l'acquisition d'une compétence utilisable)

Pendant trés longtemps, on a considéré que lantissien des savoirs, des techniques et des atitéiddt ce
qui légitimait toute activité pédagogique. De cdt, filaccent était mis sur linstitution support dette
transmission, a savoir I'école. Nous avons nomrité éerme,scolaritude °. Un renversement de la centration
est selon nous nécessaire. C'est l'acquisitionimporte et a partir d'elle une réflexion sur lesdaldés de
transmission et les contenus transmis. La pédagogs plus comme uniguement comme le préconisésent
sophistes (PROTAGORAS notamment) une réflexion'éducateur des hommes mais une approche a lddois
ce qui est acquis et les modalités de ces acaquisifconditions, parameétres...)

C'est donc lechangement qui va étre valorisé, changements dans les casar@ss et les compétences des
apprenants voire dans la notion méme qu'elles weenti C'est ce qui nous a toujours intéressé. fien les
modalités sont au service du changement, d'un enaegt qui va se dérouler dans l'interrelation dgsqnnes.
C'est au détour dasteractions que des aspects nouveaux peuvent surgir, se pgésgndevenir nouvelles
maniéres d'étre au monde. Ne devons-nous pas ounsta tenir compte de nos interlocuteurs, des swutre
personnes présentent dans notre environnement imnwdmédiat ? Par ailleurs c'est a traversdéstions a
autrui, les événements et I'environnement qui igpeét ces relations (tout d'abord dans la farfiillés ensuite
dans le groupe socidlet & I'écolé® et dans tous les groupes humains) que se constié vision du monde
(Weltanschauung) et que se structure nattelligence et notrepersonnalité °. Tout cela se fait dans une
matrice englobante qu'est la culture prise dassihs que donne BRUNNER a ce terme.

J.DEWEY (1990), un des peres du pragmatisme, ceresigue dans toute relation au collectif, il y aspects :
un aspecsocial et un aspecpsychologique.ll précise cependant qu'il ne s'agit gas d'une division, mais
d'une distinction, car l'individu et la société sent ni opposé I'un a l'autre, ni séparé I'un diite". Pour cet
auteur, la société est tagrégat d'individus et les individus sont foncti la société. lls n'ont pas d'existencde
par eux-mémes. L'individu vit dans, pour et pasteiété, mais la société n'a d'existence que dapsireles
individus qui la composent".

Toutfait psychique, toutestructuration de la personne touteacquisition doit donc nécessairement étre placée
dans un rapport entre le groupe, la situationpiEgtissage. Toutes situations d'acquisition cuestt alors des
médiations, parmi d'autres médiations, mais auseinte support a d'autres médiations. Au niveau de la
formation, vivre et comprendre la problématique sitgations de formation en tant que lieux de l'interaction
est donc indispensable pour toute personne intantatans des actions de formation dans la mesuceltms-ci
sont toujours considérées comme une relation., aopliquant la dimension de l'interaction.

Les activités d'enseignementse déroulent généralement dans glesipesfaisant partie eux-mémesedpaces
communautaires comme une class® ayant leurs dynamiques et leurs caractéristiqlieu se joue &

® Nous avons créé ce terme pour désigner un ensefalijualités décrivant les systémes scolairegicipation, déterminations spatiales,
temporelles ou d'action, sources, changementfJagrupture s'impose avec les aspects de la dcaleri

® H. ATLAN (1990) : "c'est dans le premier cercil@éducation, celui de la famille quelle qu'ert saistructure, que commencent & se
transmettre des formes de perception des événeneemlis comportements (langages selon B.COLLOEkt@A que se constitue pour
chaque individu le noyau des habitudes et des mcawastéristiques d'une société. Les modalitéetle tansmission parentale , elles-
mémes sont largement déterminées par les meeuris. skf#out ce qui la caractérise c'est que lesljmconscient rendent difficilement
connaissable ce qui s'y trouve effectivement trass@e que I'enfant regoit de ses parents et desanonnement familial, ce ne sont pas
seulement des habitudes de comportement maiswaussisemble de stimuli qui forment sa sensitsktés que ni lui ni ses parents n'en
connaissent le comment et les aboutissements".

" H.ATLAN (1991:40) continugsuperposés a cette formation famiiale sont lestefie I'environnement social immédiat percus dmnie
quotidienne, au dela du cercle des parents. Cesseffde la tribu, du village, de la ville, de kgion et du pays — non seulement se
superposent mais modulent l'intrication et la comalison des transmissions positives et négativéemdronnement familial”.

8 H.ATLAN (1991:40) considére I'école comme le $idine cerclele terrain est ainsi préparé pour I'école, troigié cercle, ou la
question de I'éducation se repose alors au nivealadquisition et du développement des connaigsanc'est & dire maintenant d'un
savoir explicite et conscient qu'il s'agisse defeentissage des techniques ou de celui des lois de la nature ou lois de la société.... Un
des enjeux principaux, a ce stade, de I'éducat&fiaceés aux mondes des possibles"

° Le terme personnalité est pris dans son serladdarge 'caractéristique relativement stable et généraldalmaniére d'étre d'une
personne dans la fagon de réagir aux situationssdasquelles elle se trouvePour notre part nous y incluons tout ce qui ese&tion
avec les conduites donc les dimensions cognitlivesplique toute la personne. L'hypothése d'umecstiration de la personnalité par
interaction avec les groupes de personnes a notatré@téedéveloppée par L. POLITZER, puis repriselp8EVE (1974)

19 A notre époque Is préceptorat est peu répandufetrnation ouvert a distance (open distance lagjrpeu développée, la classe reste
encore actuellement le lieu ou se déroule la faonat



drame"** (au sens de L.POLITZER) des apprentissages seslallest dans ce postulat que réside la base de

nos réflexions, de nos recherches, de nos acti@ast un choix. Comme tout choix il est arbitralieest aussi
dépassable et doit nécessairement se confrontautaed choix.

Les acquisitions liées a des interactions entre personnes, enw&oenement et personnes, ne sont pas
uniqguement une hypothése a vérifier par des praeédscientifiques, hypothése d'une psychologie itegn
et/ou de l'apprentissage, c'est une réalité ergiamtrésultats des procédures d'acquisition depé&@mces quel
gu'en soit le lieu. Nous ne cherchons pas a valielgg ou telle hypothése dans le cadre d'une pdggle
cognitive ; les acquisitions sont de l'ordre descpssus complexes impliquant le biologique, le psiagique,

le sociologique, I'‘économique, la technologie ¥ic..

Lorsque nous parlons de processus, nous envisafgeprscessus d'acquisition en tant que tel erésultat. En
effet nous distinguons d'emblée ce qui appart@ntprocessusd'apprentissageet qui est de l'ordre des
stratégies, de ce qui est de l'ordre dequisitions qui est le résultat d'un processus d'apprentisdges
opérons de ce fait urenversement qui ne remet pas en question les travaux dansicaide, mais les replace
dans une perspective die_guotidienne Ce renversement décrit par H.LEFEBVRE s'imposbhague fois que
nous nous situons dans une perspective d'actiaroristruction d'un savoir n'est pas le premier ailfjde nos
réflexions dans ce domaine. C'est le savoir incgraé la personne sous la forme de connaissances et
compétences a agir.

La distinction entre savoir tel qu'il peut étreidéflans un programme et savoir pour.... (en relaivac des
connaissances et des compétences) sous-entend amérende voir la formation et les systemes qui la
permettent et d'une maniere générale le rapp&ation et au savoir.

Ce qui induit un renversement de l'approche pédggeg l'action de l'enseignant se fait alors moéms
direction de l'enfant "objet" a faire évoluer (ertfau centre) (figl) que sur $ystémedans lequel il est inclus et
gu'il contribue a faire exister et lui permettrerald'étre le "sujet" de sa construction.

Dans cette conception, B.COLLOT considére que lasttaction de la personne cognitive, psychologique,
sociale... s'effectue dans la construction des laagyécprporels, oraux, écrits, mathématiques, stigrs...).
Ceux-ci étant des outils neuro-sociologiques : @&t une info (la perception étant l'effet dessyebanalyser,

la transformer pour la rendre utile
et/ou utilisable, produire ung
nouvelle info, la transmettrg L'action de permettant l'interaction entre les enfants, eifitre
(Codification sociale, norma"sation), - Isl'eer;fS:cltng:z; I'envi\ronnefnerjtetIeslenfa!'\tsconsltituenun
la recevoir & nouveau, la percevair |e“se'9“a“‘| direction de o e c/onant seffectug
(effet cette fois des langages tenfant
construits), l'analyser, Iq

transformer..... Chaque langage egt |enfant|
alors un ensemble continu d

Fig 1 Fig 1l
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Competences non d|St|nCte By L'enfant est au centre : il est I'objet SYSTEME
imbriquées les unes dans les autrg:de racton. Eedsystfi[ﬂe réglugfatell{r,

4 g 4 €stconstitue du referentiel (finalites ‘est lesystémequi devient le régulateur. Sa fonction
Les compétences dans leur définitiar ge raction de rensei Clest lesystemed peduaedt. o8 :

) nseignant) et de essentielle est de permettre l'interaction et deginteraction
n'étant alors que les traces stables (l¢"évaluation (vérification de que surgissent et évolue les éléments des langages
I'efficience de I'action) (compétences) permettant 'accés aux savoirs

langages dans leur normalisatiar
sociale.

™ Nous prenons ici la notion de drame dans le seaduj a donné POLITZER dans son projet d'élabonadiune psychologie concréte,
notion qui pourrait étre équivalenteaction concrété Il écrit dans la trise de la vie contemporaihe”ll est incontestable qu'il y ait dans
le drame matiere a science originale. Celles désnees de la nature qui s'occupent de 'homme étti@in effet ce qui reste une fois qu'on
a dépouillé I'homme de son caractére dramatiqueo$a connexion de tous les événements proprernemdihs, les étapes de notre vie,
les objets de nos intentions, I'ensemble de chosgparticuliéres, I'ensemble des choses trées@aigres qui se passe pour nous entre la
vie et la mort, constituent un domaine nettemehinité, facilement reconnaissable, et qui ne s€f@ot pas avec le fonctionnement des
organes. Et il est a étudier car il n'y a aucunesam de supposer que cette réalité échappe paralei@toute déterminatiorl”.POLITZER
pose ici les fondements d'une approche scientifiguéhomme replacée dans les actes de la viedigiotie.

2 En France, B. COLLOT a démontré dans une classgierfenfants de 5 & 11 ans) — Moussac, 1976-1%9@lans une approche
completement différente de I'acte éducatif etanversement du réle de I'enseignant, que I'enseaielslanalyses de ce texte correspondait
bien a une réalité et qu'il était possible de lettma en ceuvréJne école duZ°type"Ed CREPSC
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Il - LES "ARBRES DE CONNAISSANCES"

1. Naissance et définition desArbres de connaissancés

La démarche de&rbres de connaissanceptoposée en 1992 par Michel AUTHIER et Pierre LEEbfstitue

une des innovations majeures dans le champ dedagpgie contemporaine. Elle s'inscrit dans uneem@tie

continue de donner aux acteurs (apprenants, foamgafeenseignants et toute personne s'inscrivamd dae

communauté ou compétences et connaissances censtitn enjeu individuel et collectif) la maitrise don
action. Elle s'inscrit aussi dans les rappadspétences>collectivités et personne&institution (modalités
d'insertion), notamment dans :

e L'évaluation des compétences en fonction du contextL'usage dans un espace de vie des compétences
acquises en détermine la place et la valeur. Se plwss directement le statut de I'évaluation dditea
compétence.. Dans une communauté elle sera recatnvalorisée, dans une autre elle ne pourra pas
s'exprimer, dans une autre elle n‘aura pas dautila: certification en faisant référence a une&éajénérale
et abstraite ne prend pas en compte cet aspecttietsela fois dans les apprentissages (recoraaissde
['utilité et mise en signification des apprentigsagar I'apprenant) et dans les dynamiques refediles de
la communauté considérée.

» Les échanges de savoirs dans une communayfispace de vie) dans la mesure ou les qualifitatite
chacun apparaissent a tous. Si c'est le cas, cmagpndre de la communauté peut faire connaitre agsa
ses compétences et peut gérer ses objectifs didigsege a la fois dans la relation a I'ensembke de
compétences des membres de la communauté, etcamspie tenu de ses propres qualifications, de ses
besoins et de son insertion sociale. Par aill@gsarbres de connaissancegermettent de suivre en temps
réel la dynamique de l'espace de savoir de laatolig de référence. On peut dés lors entrer dames
politique d'échanges basée sur la réciprocité, daesconomie du savoir.

» L'utilisation optimale des ressources de formatioen relation a la fois avec la collectivité maissiudes
besoins de chaque personne. Avec R. RICHTERICH,GJHANCEREL (1981) a montré que I'émergence
des besoins est a mettre en relation avec l'usagecdmpétences et le processus d'acquisition.tll es
indispensable gqu'il y ait repérage et reconnaigsaa tout au moins, dans la situation de centratio les
langages de B. COLLOT, que l'apprenant en ait égense soit par I'usage qu'il en fait, soit parusages
qui lui deviennent possibles.

» Le repérage et lamobilisation des compétenceslans une perspective stratégique, notamment dans un
monde peu prévisible ou bien ou la prévisibilité l&e a la structure et a la définition d'objectialables
pour tous, comme c'est le cas a travers le progeadans le cadre de la scolarité obligatoire."lagsres de
connaissancessont donc un outil dmanagementdes ressources et des usages des compétenceguainsi
leur repérage, non pas uniquement pour un conadpartir des objectifs définis dans un plan d'étude
(repérage abstrait) mais aussi et surtout dansalagon de chaque apprenant a la richesse ddlétvité
(repérage concret).

* La lutte contre éxclusion, le marginalité, la délinquance (M.AUTHIER & P.LEVY, 1994). Chacun
trouve sa place dans la collectivité, place quisasguliere et implique le partage de valeurs comesu
explicites et repérées."hrbres de connaissancegiermet pour les apprenants une meilleenientation
vesr les formations et/ou activités qui vont petmees acquisitions de compétences, permettanedait
d'étre un gestionnaire d'unapitalisation des compétences.

La "méthode"des"arbres de connaissances!' été proposé par M. AUTHIER et P.LEVY dans lereadlune
mission"destinée a préparer I'Université de Francain projet d'une université ouverte et a distafistte
mission a été confiée le 16 janvier 1992 a M.SERR&SE le premier ministre de I'époque, Madame Edith
CRESSON. La mission précisait que l'université deva

"~ délivrer un enseignement a distance sur lesgypiaux savoirs fondamentaux et appliqués, en parécceux
qui sont nécessaires a lI'emploi et a la formatioofgssionnelle.

- valider le niveau d'acquisition de ces savoirdatgn permanente sur I'ensemble du territoire."

Son objectif principal est de permettre I'acquisitide compétences évaluées de fagon incontestatle
premier aspect précisait la non localisation spatife I'Université, le second demandait que I'solk& le
probléme de la certification et de l'attestatiors dempétences autrement que de maniére classiquiespa
examens. Les'arbres de connaissancesapportent une solution concréte au probleme posé Nb.
CONDORCET a la fin du XVIlléme siecle'Comment donner une représentation de l'opiniorégdle a partir
des opinions particuliéres'lls s'inscrivent dans des démarches permettamrdpre avec la notion de dipléme
comme mode de régulation entre emploi et formagtod un niveau plus large pouvoir exprimer compzseret

13 Extrait du"Communiqué'du 16 janvier 92 du Premier ministre, Madame EESBRON confiant &8 M. SERRES la mission de préparer
I'Université de France.



espaces de référence dans un méme schéma dynarhidiserépondent donc & une double problématique, a
savoir attester des compétences acquises et @erafans l'espace communautaire ou elles ont sens.

M. AUTHIER (1998 : 229) définit I'arbre commé'... un dispositif pratique qui permet de renvoyeshaque
personne concernée la représentation dynamiquewtes les actions faites par elle-méme et les awtoteurs
de la communauté avec laquelle elle poursuit uh dammun. Apprendre, connaitre, produire, chercher,
découvrir, organiser, capitaliser, etc..Ce dispositif part des personnes et leur domeeposition dans une
communauté a propos de connaissances et de comeetdh AUTHIER continue sa définition en précisané
"ce dispositif pratique s'appuie sur des technasgfréseau de communication, base de données atedin
qui trouvent leur cohérence grace a un logiciebmfiatique Gingo inventé, développé, produit et ceraralisé
par la société Trivium'®. La technique consiste en la production d'unsmeehgui synthétise les informations
qui caractérisent les personnes dans une commudaut®@e. Elle s'appligue donc a notre situatiorsdan
mesure ou nous avons choisi de schématiser leamafmns provenant et/ou portant sur) les membhas d
groupe. Nous considérons que le groupe constitaeammunauté de vie.

On est & la fois devant :

e Unoutil (Gingo)

* Une démarche (capitalisation et schématisatiodes signes représentant les usages qui sont f&its
savoirs vivants)

* Un projet "prétendant a un renouvellement des pratiques hoesiaussi bien en situation de travail ou
d'apprentissage, que dans la vie sociale et édueati

2. Quelques principes

Principe 1 : Un "arbres de connaissancesfend visible la multiplicité organisée des richess savoirs et
compétences portés par une communag#gis que pour autant la moyenne qui, en évalyatgine symbole
emblématique de la population, écrase la singéldes personnes

Les "arbres de connaissances’he sont pas une nouvelle facon de contrdler ou deter. Méme s'ils
appartiennent a ce que l'on peut appeler le champedl'évaluation, ils jouent dans le dispositif mism place
dans la formation un réle particulier que JL CHANCEREL (1999) appelle I'évaluation communautaire.

Principe Il : Un"arbres de connaissancepérmet a l'apprenant de se situer, de se repé@reapport aux autres
membres de la communauté a partir des brevets gamitous les membres de cette communauté. Le gpéra
s'inscrit donc dans des interrelations entre lemione de la collectivité.

Les "arbres de connaissanceshe sont pas une nouvelle facon de comparer les appants entre eux : ils
n'‘aboutissent pas a un classement des apprenantspartir de performances. lls ont pour finalité de
permettre a chaque membre de la communauté de sdugr par rapport a la richesse de cette collectivé
(positionnement) et de pouvoir aller vers les ressoces pour autant que ces derniéres soient mises|a
disposition, soient accessibles ou soient solli@® Mais ils peuvent pointer ce qui est commun (agui
insert) et ce qui distingue (ce qui identifie)

Principe lll : Les"arbres de connaissancesé construisent & partir des brevets annoncéegapprenants.
lIs ne sont donc pas une nouvelle fagon d'énoesgoiogrammes.

Les"arbres de connaissancestie sont pas un nouveau référentiel de compétencesriori. lls constatent la
réalité, ils ne lui donnent pas de finalités. Celae veut pas dire qu'ils ne peuvent constituer ladse d'une
référentialisation.

Principe IV : Un"arbres de connaissancesiscrit la reconnaissance comme fondement derfaramauté. Un
objectif commun ne permettant pas en lui mémedétééd'une communauté et une dynamique de |'eitgron.
Celle-ci ne peut s'enclencher que si chaque mepdurese reconnaitre, étre reconnu par les autesnnaitre
les autres. Le'arbres de connaissancesiduisent comme fait premier la reconnaissance.

14 voir Annexe I, la notion de schéma chez F. GONSETHB GRIZE.
15 http;//www. trivium. fr



Les "arbres de connaissancegonstituent en eux-mémes un dispositif de comnatioic en affichant les
identités diverses telle les apprenants veulemt leig faire percevoir. Chacun peut s'adresser atrgsa(ou étre
interpellé par les autres) dans la mesure ou lumenét les autres deviennent visibles. Cette vigdhil'est pas
celle conférée par l'attribution d'éléments d'Uérentiel mais est produite par un acte volontatrenaitrisé de
l'apprenant.

Les "arbres de connaissancespossedenttrois modalités d'entrée : les personnes, les savoirs ou
compétencesla collectivité qui, dans le systéme, se présentent sous la fdimages : images désdividus,
image dessavoirs élémentaireset images desommunautés. Ces différentes images définissent ensemble un
espace de représentation dynamique qui peut §trésenté par le schéma suivant :

l

PERSONNE

individus

[\

ESPACE DES REPRESENTATION

4 N

Savoirs
élémentaires

SAVOIR COLLECTIVITE

/ Fig 3. Les"arbres de connaissancesbmme espace de représe ntatio:\

entre personne, savoir et collectivité

<«—» communauté

Les qualifications des personnes se définissent paapport a un espace concret de transaction et
d'utilisation. Elles ne sont pas des absolus qui duveraient utilité et sens dans toutes les circorsices.
Elles se référent a un territoire, a une collectité humaine. Elles ne sont pas de I'ordre de l'infé@nce. En
tant que langage partagé par tous les acteurs, legialifications participent de la transformation de ce
territoire en collectivité, puis en communauté. Sdes les personnes adhérant aux normes d'énonciatign
sont alors membres et participent des interrrelatios et de leur produit, I"arbres de connaissances”

3. Définition de la collectivité (communauté).

Avant toute chose, il s'agit de définir dallectivité. Les"arbres de connaissancesie visent en effet pas a
identifier des facteurs ou quelques entités génésgou abstraites. Comme nous l'avons écrit plus, les
qualifications des personnes se définissent par rpprt a un espace donnéespace de vig Elles ne sont pas
des absolus qui trouveraient utilité et sens dantes les circonstances. Elles se référent a uiotes. En tant
que langage, elles participent de la transformat®uoe territoire enollectivité, puiscommunauté.

La société est essentiellement définie parneemes et sesvaleurs. Elle constitue la structure englobante. Au
niveau de l'espace scolaire, elle présente pagahisation des dispositifs, les lois et reglemesttsles
programmes, en fait tout ce qui est prescriptitefte dimension société correspond une évaluatiderenes de
certification et d'attestation en relation aveguogramme.
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Pendant des siécles, I'évaluation qui avait la éodm certification et de sélection déterminait dsifjonnement
dans la société et dans le dispositif de formatiedlection sociale a partir de caractéristiquissliaux diplémes
et sélection scolaire a l'intérieur de la formatiogpendant avec F. TONNIES (1944), nous devonimgigr les
notions decommunauté (Gemeinschatft) de celle dmciété(Gesellschaft). Pour cet auteur, le rapport elese
volontés humaines$get par conséquent l'association, peut étre com@ois comme une vie réelle organique, c'est
alors I'essence de la communauté, soit comme wprégentation virtuelle et mécanique, c'est alorsdacept
de société"D'emblée, il distingue ces deux notions, ellesegpondent a deux modalités opposées des relations
entre individus "tout ce qui est confiant, intime, vivant exclusieat ensemble est compris comme une vie en
communauté..... La société est ce qui est publie ;est le monde, on se trouve au contraire en camanmé
avec les siens depuis la naissance, lié a eux l@abien comme dans le mal. On entre en société eoamerre
étrangére. On met en garde l'adolescent contre davaise société, mais I'expression "mauvaise coraatéh
sonne comme une contradiction"

Les modalités d'insertion sont nécessairementrdiftés. Le paradigme de la communauté efrtille, celui

de la société est Imarché mondial "La communauté est la vie commune vraie et duraliée société est
seulement passageére et apparente. Et I'on peus dae certaine mesure, comprendre la communauténeom
un organisme vivant, la société comme un agrégaiamdue et artificiel'.La caractéristique principale de la
communauté, c'est'unité des différencestégit par unevolonté commune La compréhension le consensus
des sentiments communs lient les membres de la coauté."la compréhension représente la force et la
sympathie sociales qui associent les hommes engamtmembres d'un toutDans la sociétéla volonté
commune dans chaque échange, dans la mesure dtcicekt considéré comme un acte social, s'apdelle
contrat. Il est la résultante de deux volontés djeates qui, en un point se coupent. Il dure justjathévement
de I'échange."La valeur devient alors une qualité objective qui va devdaeiréférent commun a tous les
espaces.

Dans le cadre de notre élaboration de ce que nopslans'la topique éducative"nous avons pris a notre
compte les notions de F.TONNIES (1944). A la pldeecommunauté, nous avons utilisédeme d'espace
communautaire, faisant une distinction entre société et espam@nmnautaire le plus souvent réduit a
I'évocation du contexte. En effet si une persormi@®e n'est pas membre d'un espace communautaihe &ipas
de solution qui pourrait définir un statut ou urgsigion de plus ou moins grande marginalité), éhnést pas de
méme de l'appartenance a la société qui ne peddsire a du tout ou rien. Le lien affectif entes membres
d'une méme communauté est trés grand et est latgade I'adhésion, de la communauté, il a un Igaga
commun dans lequel se reconnaissent tous les membee société inclut ou exclut plus ou moins, la
marginalisation n'est jamais totale ; l'adhésiom aormes et valeurs, processus de conformisatien,ue
parcours qui dure des années et passe par de nomipaces communautaires eux-mémes plus ou moins
intégrés a la société. Méme si le probleme ded®écla signification est toujours plus ou moingspnt, il ne
prend pas dans la société la méme exigence quelemespaces communautaires, le lien est moinstidfét
plus symbolique. Pour distinguer ces 2 types d@spaous avons esquissé une mise en facteur ditaénm
filtre sur lequel nous avons pu mettre en éviddaseoppositions et les modes de relation entralifé&rentes
notions.

On peut représenter ces aspects a l'aide fdtem concret (=)
abstrait etrationnel (=) affectif.

On assiste généralement a une évolution (espeghélmomene
de pompage-absorbtion) qui va des espaces comnainggsuvers
la société. Cette évolution n'est cependant pasredroaction. La
société absorbe, sous forme d'assimilation et dstagction d'un
discours rationnel, les discours individuels etlemdifs des | . . /
espaces communautaires. Elle leur donne le staubaimes,

notamment en termes de savoirs a acquérir, de itdpaa I‘g’ rationnel
manifester.L'apprenant se trouve donc confronté a plusieurs
types de discours qui constituent pour lui autant d [ ]
paradigmes ou de cadres de référence dans lesquélsse
reconnaitra ou non. ®

abstrait

SOCETE

hystérésis
concret

Il est évident que les adc n'ont de sens que dane espace communautaireUne compétence n'a de valeur
gue pour autant qu'elle a un statut dans un egjgmee défini.

Nous emploierons souvent les termes de "vie" et "dspace de vie". Il nous semble nécessaire d'en pis&r
les contours : Quel que soit le lieu et la structw, il y a toujours, a l'intérieur de ces lieux, dda "vie" et
des "espaces de vie". Deux enfants qui se chamaiitecréent bien un "espace de vie". Dans chaque lieily

a donc une multitude d'espaces de vie, méme éphémér Ce n'est pas pour cela que le lieu en lui-méme
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(classe) constitue un espace de vie global et cam. Comme le note B.COLLOT (1989) ‘te qui
différencie un systéme vivant de l'inerte, au sevslogique du terme, c'est la circulation et la tnaformation
de linformation a lintérieur de ce systéme, entiléextérieur et l'intérieur de ce systéeme, avec ulees
systemes. C'est de cette circulation que se comsgnt, se complexifient, la structure méme du systeet des
éléments qui le composent. Les lieux scolaires matspas par nature des lieux de vie. Pour qu'ils le
deviennent, cela nécessitera une action et destégji@s sur la structure méme de ces lieux de tigon que
l'ensemble des interrelations puisse devenir commdret qualifier ainsi un espace de vie commun.Les
"arbres de connaissancespeuvent étre considérés comme un outil structuranffacilitant la possibilité de
"vie" tout en ayant besoin de celle-ci.

Il'y a un rapport dialectique entespaceettempsqui organise lehamp *°. En effet

e L'espace n'est a un moment donné que la convergence desttises de chacun des membres de la
collectivité : personnes, objets, etc... le synolijoe génére l'espace; Celui-ci n'est pas figé, aspect
fluctuant est en lui-méme une caractéristique detddité de I'espace communautaire en oppositi@t av
I'espace sociétal caractérisé lui par la rigidibéite modification de I'espace sociétal nécessigerupture).

e Letemps comme l'écrit P.LEVY (1994: 170), c'est"[Eerritoire (qui) fait du temps avec de I'espace... Le
Territoire secréte le temps linéaire de I'histoiréJne collectivité est liée a un territoire qu'etlee elle-
méme et qui crée les limites permettant de disénge qui appartient de ce qui n'appartient pasotion
d'appartenance est premiere, elle s'exprime par I'appropriation d'un langageréférence, ce que nous
avons nommé plus haut référentielappartenance est décidé par la personne elle-ménen relation
avec la collectivité.ll y a donc nécessité de la construction d'undgegcommun..

D'autre part ce temps n'est plus structuré parageuv mathématique. Il devient celui de l'activatéc'est
alorsl'activité qui structure le temps comme ce sont ldateractions qui vont structurer I'espaceet non
linverse.

Nous venons implicitement de définir les 2 aspdtise collectivité :

e Le synchronique ce qui existe a un moment donné dans un ensed'dliEments ennteraction. Les
hommes déterminent ce qui est essentiel dans destdtés humaines. Il est sous la forme d'umitigire
la matérialisation du diachronique;

» Lediachronique qui est constitué degajectoires de tous ces éléments tendus vers des finalit§anmant
ainsi le champ. Certains aspects constitutifs famtie de la structure et en permettent la péréndiautres
sont plus factuels, ils participent cependant diyteamique et tous & I'évolution de la structire.

Les adc vont prendre en compte ces deux aspectsdemnner une schématisation, une cart&® d'un aspect
spécifique, les compétences des acteurs.

lIs vont présenter lavie cognitive de la communautébnsidéréesans a priori sur la nature des qualifications
des acteurs de cette collectivité. lls vont maliéea sous la forme d'un adc qend visible, sous forme d'image,
la multiplicité organisée des savoirs et des compéts disponibles dans une communauté. Cet adésnéier
pas d'une quelconque classification a priori desosa : il est I'expression... des parcours d'appiss#ge et
d'expérience de tous les membres d'une communanige™®

La premiere phase d'utilisation des adc constitue@hc a définir la collectivité donc a identifier lescriteres
d'appartenance. la collectivité constitue le premiepdle qui permet de déterminer l'espace de référare

Se pose alors le probléme de ce par rapport avguee faire le processus de référentialisation.
4. Les acquisitions

A l'autre pdle se trouvéa personne et sesqualifications (compétences). Chaque individu membre de la
collectivité peut invoquer les qualifications qupibsséde en relation avec I'espace considéré. Rertaine
maniére il exprime urcurriculum en relation avec l'espace considéré. Les persop@egent posséder des
gualifications qui ne sont pas relevantes pouplkectivité, elles ne sont alors pas prises en gemp

16 Nous prenons la notion de champ dans le sensugaelbnné K. LEWIN (1967)

1 Ces notions sont également mise a jour dans &&pes de B.COLLOT"Pédagogie de la Structure et de la Communicatiomé école
de 3™type, ed CREPSEcole et territoires"Actes du colloque de Poitiers (1997) ed CREPSC

18 pas plus que comme I'a souligné KORZYBSI,carte n'est pas le territoire'e territoire n'est pas la collectivité, il n'est qu'une
forme.

19 Extrait d'un document réalisé par TriVium pouptésentation des adc (oct 93, p 1)
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L'énoncé des qualifications (arbre) est fonction déoutes les acquisitions : non seulement celles esiation
avec les apprentissages liés a des formations maigssi les compétences acquises hors du champ de la
formation. Il n'y a pas d'a priori sur leur origine .

L'effet de tout processus d'acquisition Estquisition de compétencear les apprenants. Ce n'est pas une
accumulation de savoirs, mais desvoirs intégréset structurés. La compétence d'un apprenant ne peut se
réduire a la somme arithmétiqueljectifs pédagogiquesdont on a contrdlé l'atteinte. La compétence est pa
ailleurs toujours uneapacité de faireet c'est sous cette forme qu'elle s'exprime, dprelle est susceptible
d'étre évaluée.

Quelles sont les caractéristigues des compétences ?

Tout d'aborda pertinence: elles doiventrouver sens par rapport a lI'espace dans lequel e s'expriment :
savoir parler le macédonien est une compétenceis efi@ n'a ni utilité, ni sens dans une classa gays
francophone ; par contre a SKOPJE cette compéferreet de communiquer, il n'en est pas nécessaitaire
méme de la maitrise de la langue francaise. Towdtugtion des compétences doit étre en relation aete
pertinence, c'est dans ce sens qu'elle a de larvdle qui renverse le probléme des objectifs stalgions
pédagogiques de l'enseignant : faire que l'espaos tequel doivent se construire les compétenogsefu
comme indispensables ait en lui-méme du sens elerecessaire l'acquisition de ces compétencest C'e
l'espace communautaire lui-méme qui devient praearales processus et non I'enseignant.

Les compétencedoivent étre manifestées lorsqu'il est nécessaireu'glles le soient.Un apprenant peut
posséder une compétence, elle ne lui sera attgs&s'il I'exprime sous la forme d'une condaitemomentou
elle serasollicitée. Pour l'apprenant, elle ne trouvera de sens que ldamesure ou il en voit I'utilit?. Ce qui
provoque un autre renversement : Ce n'est plusnipg qui structure l'activité, découpe les procEssiganise
desprogressionsmais I'activité méme de chaque apprenant quitstrel le temps. Le temps collectif devient un
temps complexe fait du temps différent de chaqdiiau.

Pour devenipouvoir faire, la compétence doit posséder une certaine maisisgier Un apprentissage n'est pas
nécessairement suffisant pour que l'apprenant gégprimer ses possibilités sous la forme d'unedwite
maitrisée. La compétence peut étre considérée camra&at provisoire de I'expérience. Ce qui supposetout
processus d'apprentissage s'inscrit toujours dam®ntinuum dont il est impossible de détermiraidine pas
plus que d'en fixer le terme. L'évaluation en $ewours relative et non absolue.

Les compétences acquises doivent pouvoir entraroanordance avec l'espaceu il est souhaitable qu'elles
s'expriment. L'apprenant peut par exemple, maeifest savoir-faire dans une relation avec son gnaeat et ne
plus étre capable de la reproduire devant ses eal®srou l'inverse. A la maison, aprés ses devibies)e
sentiment de savoir, il ne sait plus rien a I'éanlel est incapable de reproduire la performareéadnaison etc.
A noter que dans cet exemple I'apprentissage chirsaire ne s'est inscrit dans.. aucun espace si'est celui
de la page d'un livre (et non dans l'espace "mdisand'un exercice (et non dans l'espace "classe")

Les compétences acquises doivent poustoier dans le temps et étta base d'autres acquisitionsC'est dans
cette mesure ou elles sont stabilisées. La enaowe wmoyons & quel point la structuration classidugemps
dans la conduite collective des apprentissageso(ége a priori du temps) empéchacquisition et

I'évaluation de chacun de ces moments ne peut apdime signification tres relative et incertaine.

Les qualifications évoluent en fonction depase de consciencear la personne de ses compétences et des
acquisitions réalisées. Le simple fait de devoon&er ses qualifications suffit parfois pour nommeeidentifier

une compétence. L'interaction est facteur d'éntinoiaDans une structure qui constitueaapace de vimtense

et ou tous les processus sont enclenchés de panégessitéde vie, c'est I'atteinte continu des objectifs
nécessitant la mise en ceuvre d'une compétenceoqtrittie a cette prise de conscience (I'enfant paubyer

une lettre sans l'aide du maitre et qui sera campar le destinataire sait qu'il pourra renouveddte action; si

le destinataire n'a pu en comprendre le sens gareemal orthographiée, I'enfant sait que sa compétest
encore insuffisante). Mais les espaces scolairgeneent instantanément devenir des espaces drevierait-

20 || faut cependant noter qu'une compétence déctaréen‘'avoir parfois comme simple sens que caluadolonté de se faire reconnaitre
par les autres membres de la communauté (besaistdlg, sans pour autant qu'elle ait nécessairedietilité dans I'espace communautaire
autre que celui-la. Une fois la reconnaissanceiseglusage maintien ou fait disparaitre les cdmpes qui ne sont plus inscrite dans ce
qui définit la communauté.
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ce parce que la plupart manquent... de temps). Legoant alors un réle fondamental dans ce quep&ut
aussi considérer comme une transition.

La projection des compétences ainsi identifiéed'adc de la collectivité permet a la personneséesituer en
temps réel. Les curriculi sont décrits par les pangs elles-mémes. Elles expriment ce qui estfgigtif a leurs
yeux en relation avec l'espace de transactioruglishition qu'est la collectivité. L'adc doit éteeschématisation
des compétences de la collectivité.

Les qualifications sont le résultat d'un processud'acquisition qui peut étre représenté par le
schéma suivant ;

Etape 1:
‘ ‘ L'apprenant se fixe un but
L'apprentissage estdividuel, méme
1 - L'apprenant se fixe un BUT en son s'il peut se dérouler dans un groupe
insertion dans une situation ~ z
ayant le méme but. Il est le résultat
1 d'un processus ou I'apprenant

s'engage, se reconnait dans un certain
nombre de buts qu'il se fixe ou qui lui

2 —L'apprenant a des moyens a sa dispositioractég,prédispositions, ...
L'environnement a des ressources facilitant |'amaiion des moyens ou

I'acquisition de nouveaux moyens. sont proposés. Mais ces buts, pour
l'apprenant, ne sont  jamais

1 I'apprentissage en tant que tel nmlais

3 L'apprenant réalisation qu'il permet, la nécessité
te”“;;’;aéft'”dre d'apprentissage devenant une
conséquence (mon but n'est pas

/ \ "apprendre a jouer au foot", mais

4a— L'apprenant atteisbn 4b — L'apprenanatteint son but sans ,Jouer aH foo.t . appren'dre a r')‘arler
but en ayant besoin avoir besoin d'acquérir de nouveaux l'anglais” mais "parler l'anglais"...).
d'acquérir de nouveatix moyens ou l'atteint insuffisamment Par contre I'apprentissage est le but de
moyens I'enseignant ou du formateur. Si les
l buts sont proposés par l'enseignant,
5 — Reconnaissance et prise l'apprenant doit savoir ou on veut
de conscience de Iutilité dgs I'amener, quels sont les objectifs qui
”Ouvfcilzp’e[‘t"efg‘essfcqu's lui sont fixés, quelsntéréts ils lui
permettront de  satisfaire, se
reconnaitre alors dans césalités,
les faire siennes.
On pourrait dire que, dans tout
M TR Tes Srerences Fapprnant qui mafirse a a fois ses

I finalités et ses objectifs qu'il veut
intéréts

atteindre  suivant ses

propres. L'acquisition  devenant
moyen et non objectif. Il faut alors que I'enseignagisse sur la structure de I'espace de vienpodre possible
I'émergence des projets personnels et les fairetiapdans leur réalisation, aux acquisitions deéms par
l'institution.

Etape 2.

L'apprenant va trouver en lui-méme ou dans son enwbnnement les ressources nécessaird®nseignant
fait partie de cet environnement) . On peut donir agr cetenvironnement en le rendant propice aux
apprentissages. C'est le nouveau role de I'ensigria groupe des apprenants en tant que ressostdéu
d'interactions entre eux, l'environnement physigiiematériel, I'environnement extérieur, vont fouries
conditions permettant aux processus d'apprentisdagge déployer. L'apprenant doit pouvoir trouverle-
méme et dans le contexte, lasyens,lesaideset lesrelations lui permettant d'apprendre.

Etape 3:

L'apprenant AGIT. L'aspiration, l'intérét 2% la situation, la mobilisation des ressourcedoivent aboutir &
une ACTION de l'apprenant. c'est a partir de cette activit® ¢p se construire ou se fixer l'acquisition de la
compétence.

2 Nous préférons le terme "intérét" a celui de "lraiton" : L'intérét est interne au sujet. La mation elle est externe : 'enseignant doit
"motiver" le sujet afin qu'il réalise ce qui estliletérét de I'enseignant et non du sien. Lord@getion pédagogique est basée sur l'intérét des
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Etape 4,5 6 : deux cas de figure sont possibles :

Si le but est atteint : il y a renforcement, reconaissance et mise en sensl’activité est renforcée par la
prise de consciencgue lebut est atteint. L'apprenant va donner usénification a tout ce processus. Il
peut structurer l'apprentissage, l'agréger auxempissages antérieurs se fixer un nouvieatuet l'intégrer
dans ce nouveau but qui chaque fois peut deveumsr ghbitieux. Cette acquisition va trouver un s$tdéins

la communauté gu'est la classe et contribuer ddsmtité.

Si le but n'est pas atteint :L'apprenant fait d'autres expériences : frustratjonpeut aboutir a la révolte,
au rejet, a l'apathie ou volonté de trouver unati&nl. En tout état de cause, I'échec de l'actidesaeffets
moins prévisibles que ce que peut donner la réuddiais on peut aussi remarquer que, s'agissgomojiets
personnels de réalisation et non de projets d'afipsage, il y doujours un but atteint ou partiellement
atteint ("je ne suis pas arrivé a demander mon cheminnghaia dans I'aéroport, mais je suis arrivé a
comprendre la signification des panneaux de sigai@in") . La différence alors avec les situations
classiques d'apprentissage, c'est que le résdtdaction n'a pas a étre soumis a comparaison avec
résultat type a atteindre. L'effet négatif est amdrablement réduit. D'autre part c'éstit au long de
l'action et non a son termequ'il se trouve, confronté a des obstacles, anéttée hypothese, expérience,
hypothéses et a construirene succession de compétencgsi, si elles n'ont pas le degré de complexité
pour atteindre le but initial, lui permettent ceatdre un but momentanément satisfaishatconfrontation
entre résultats visés et résultats atteints, tejuent des buts, est alors permanente et rentre ldan
normalité.

Nous pouvons résumer ceci par les réponses aux gti@ss suivantes :

L'apprenant sait-il ou il est ? lui a-t-on donné leformations qui lui permettent de se situer ? C'est un
des rdles déévaluation formative que de donner aux apprenants les informationsdermettant de se
situer et de participer au pilotage de leurs apm®ages. C'est aussi faire le point (au sens guerme
prend dans la navigation ou dans un voyage) damsrafet dans le programme et évaluer ses acauasiti
en relation avec les objectifs pédagogiques.

Cette question est relative a situation pédagogmubobjectif de I'apprenant e&icquisition consciente

de compétences. Elle se pose en d'autres termedalaituation pédagogique ou l'espace communautair
et les projets qui peuvent s'y dérouler sont letemrs des acquisitions, celles-ci n'étant pas Ibgsctifs
conscients des apprenants. L'apprenant (qui eglufe souvent dans ces situations I'enfant) devesiau
pouvoir se situer dans le collectif ce qui se tiadalors par "sait-il de quoi il est capable Ui(g suis) et
quelles sont les capacités du collectif ou il sme ?. Lui a-t-on donner les moyens gteduire ces
informations ?

L'apprenant sait-il ce qu'il veut ? Est-il conscient de ses propbess ? S'en est-il fixé ? Considére-t-il les
objectifs pédagogiques qui lui sont proposés conde® buts d'apprentissage ? Au contraire a-t-il une
attitude passive vis-a-vis des objectifs, en aasgpa situation et ce qui lui est imposé sanspdituer,
sans s'engager ? S'il est conscientaigsux comment les situe-t-il par rapport aux objectiéslpgogiques
qui lui sont proposés ?

Si I'on met I'apprenant dans la situation ou legussitions sont les conséquences du déroulemesesle
projets la question devient : l'apprenant peutvibia ses propres buts ? Peut-il avoir conscience de
compétences nécessaires a l'atteinte de ses bdesaompétences acquises au cours de ses préjetg-?

il situer ses propres capacités par rapport augotilg de ses projets ? Peut-il faire une relatotre les
objectifs pédagogiques qui lui sont proposés epegsres projets ?

L'apprenant a-t-il des ressources a sa dispositio? S'il en a, peut-il les mobiliser ? Quels sont les
moyens qu'il a pour réaliser les apprentissageslujusont proposés ou les apprentissages qui lof so
nécessaires pour la réalisation de ses projets-? @#ccés a tous les moyens qui sont mis & seosipn
pour apprendre ? Comment considére-t-il 'enseigaases camarades de classes ? Est-il prét &agemg
dans un processus deéducationavec ses camarades ?

L'apprenant peut-il agir et agit-il ? Quel est somlegré d'autonomiedans toute la démarche ? Comment
ses démarches d'apprentissage sont-gedes ?Quelle est la part de son engagement dans leogedti
ses processus d'apprentissages ? Autant de quegtbrportent sur l'organisation et la structuraties
apprentissages comme sur la structure de l'esmaomgnautaire lui-méme dans le temps et dans I'espac
gestion de la situation d'apprentissage et desussss. Il faudra aussi lui donner des informatismsses
possibilités d'action.

sujets et contribue a en permettre I'expressida ré@alisation, le probleme de motivation n'exjdtes et est remplacé par celui d'utiliser les
projets et actions suscitées par l'intérét poursguetalisent des acquisitions qui ne sont plbgetalirect de la mobilisation des sujets.
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= L'apprenant est-il renforcé ou trouve-t-il une utilité dans son activité ? A-t-il des informations sur le
résultat de ses actions ? Valorise-t-il des dénesrctapprentissage ? Au contraire les fait-il gbvitade,
voire sous la contrainte ? On entre dans les dimenglurenforcement. C'est aussi une des fonctions de
I'évaluation formative.

A la phase d'identification des frontieres de la dtectivité s'ajoute une seconde phase de repéragesd
compétences et de leur traduction en brevets. Lesdvets d'une personne structurent son curricula.

5 - La représentation des acquisitions

Le troisieme pdle est constitué dpsalifications qui s'expriment sous la forme beevets. Le brevet est une
icbne qui repére desavoirs. Un brevet est représenté sous la forme de polgyonede feuilles. C'est I'atome
d'information dans l'arbre. Le brevet permet I'acéetoutes les informations qui lui sont liées déeubre
(personnes qui les possedent, formations qui ot gontes, appartenance a un profil etc.). Le sas'mscrit
dans la collectivité, il suppose une relation decel et une reconnaissancéle savoir part de constatations
communes, les élabore en un langage commun etitené utilisation commun@: De ce fait il est un référent
quasi stable. Il ne peut évoluer que dans la mesuri¢ est complété ou remplacé par un nouveauebrgui
devient ainsi un nouveau référent pour la collégtiv

Dans la collectivité se crée uriespace de savoir" fait de compétences exprimées par les personnes.
Chacun va trouver place par rapport a cet espace asi défini. Les brevets sont évalués en continu en
temps réel par l'usage qu'en fait I'ensemble de leollectivité.

Dans le fichier peuvent figurer a la fois les conite enseignés, les formations suivies, les couredelage et
les activités de la personne dans la vie quotidieaativité dont elle considere que cela lui donne valeur
dans le champ de l'espace communautaire. Ceteslgganise sous la forme d'un trajet.

D'un point de vue technique, I'adc se construiripdesbrevets déposésdl! n'est donc pas un référentiel qui se
construit en dehors des personnes et de leur ragparcollectivité. En ce sens l'approche sertisie de toutes
les démarches qui visent a énoncer a priori desaéfs a partir d'unthéorie ou d'une vision idéale de la
collectivité. L'arbre est la schématisation deslifications des personnes. Si I'on rapproche gigalibn de
qualités, on peut dire que l'adc est une schéntatisdes personnes telles elles sont dans une coauté
donnée définie par des objectifs spécifiques (l@éswmtisation des mémes personnes dans une cattectiv
définie par des objectifs différents sera nécessant différente).

Dans la mesure ou lerevet est"la particule élémentaire de I'ad¢il doit étre précisé (indexé). Il peut I'étre a
travers plusieurs caractéristiques entre autres :

= L'épreuve : C'estla procédure de reconnaissancele la compétence ou de la qualification. Elle dest
l'ordre de I'évaluation. Elle est ce par rapporubi va étre mis ewaleur le brevet (évaluation de la
compétence par rapport a la collectivité). Il exidtgrands types d'épreuves :
Les épreuves formelles explicites, identiques pour tous, instrumentémgposant une procédure
connue de tous les protagonistes.
Les épreuves non-formellegssentiellement de type déclaratif et démonsti@tifst au moment de leur
usage qu'elles sont validées ou non.
Il n'y a pas de hiérarchieentre ces 2 types d'épreuves. Le choix peut dépeatadla personne qui dépose le
brevet.
La validité d'une épreuve n'est pas fixé a priori,elle est liée a l'usage . Seul donc l'usage ou son
absence peut remettre I'épreuve en question. Leslaes ne sont donc pas une nouvelle maniére de
certifier. La certification suppose une durée qued brevet n'a pas.

= Le déposant: c'est ce par quoi le brevet existe pésennise. C'est soit :
- celui (individu ou institutionjjui exige que les personnes soient porteuses dedeltel brevet. |l est
directement intéressé a ce que la pers@uogiiérent tel ou tel brevet. Dans le cas d'un dépét par une
personne, il est a l'origine de l'exigence en tedmeérevet.

2 AVRAMESCO A. — (1992) -Savoir et Pouvoir : sur les perversions techno4mlie. La morale et son refoulement : essai deogbiphie
expérimentale Paris — Ed Montorgueil p.48
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- celui (individu) qui juge que telle ou telle compétence qu'il a acige mérite d'étre déposée en
tant que brevet.Le brevet est alors a disposition de la communauté
Le brevet n'est pas un référent abstrait, il egrteluit d'une élaboration d'une personne qui pgtaguénoncé
devenant référent et entrant, de ce fait, dansalaglie avec la collectivité dont elle est membre.

= Ledomaine : c'est ce qui décrit le champ d'exercice de la éemnze.
Ce peut étre le lieu ou s'exerce Il'action, I'objesur lequel porte I'action, la discipline. Le domaire indique
le champ ou plutdt la ou les région(s) du champ inliguée(s) par l'activité liée a la compétence.

= L'activité (action) oul'objet quand il s'agit de savoirs : ce sont les modeetEee des compétences dans
la collectivité considérée. lls sont repérés pard®bes indiquant des actions.

6/ La représentation des individus et de la collewtité

C'est sur le fichier composé deevets de lacollectivité, défini par rapport a chaquedividu membre de la
collectivité (curriculum) et décrit dans une messagerie quiagpke la collectivité, que va se construire l'adc d
la collectivité permettant toutes les interrelasionltérieures. Il est alors possible d'introduies kurricula
d'autres individus. Un nouvel adc sera calculé.

L'arbre est la mise en forme des informations conteues dans les fichiers. Il en est la matérialisatio
porteuse de sens, il est utguasi-objet” au sens de SERRES. Ce n'est donc pas un aboutissainen soi,
c'est une étape dans un processus celui de la constion des personnes donc de leur collectif, du tectif
donc des personnes qui le composent. L'adc est umeprésentation de l'univers des brevets d'une
collectivité donnée ; les brevets ayant sens parpport a cette collectivité et liés a des individummembres
de cette collectivité

Nous pouvons compléter le tableau des phases dessus :
L'arbre ainsi construit et possédant les infornmetioontenus dans les fichiers devient alors la Haseravaux
interrelations et des interactions ultérieures.

L'adc est calculé & partir des brevets plus ou snonganisés selon un ordre chronologigtigui reproduit les
récits d'apprentissage des personnes. lls sonésgray couches en fonction de leur capacité derged@utres
brevets dans les curricula et par branches enifonde leur capacité a générer d'autres brevets des
catégories de population des curricula. Cet ordocerment des brevets dans l'arbre n'est pas leagsiine
classification au préalable des compétences suirantprogression” didactique mais de la chronel@gopre a
chacun (chemin) et pas forcément conforme a lactiflze. L'organisation de l'arbre n'est décidéepani
l'institution, ni par celui qui calcule.

% 'ordre dans lequel chaque individu organise sopne blason est important. Il n‘est pas obligataint celui d'un curriculum (ordre
chronologique). Il peut étre par exemple celui'ideplortance que chacun attribue a la possessioe dompétence. Par contre le critére
d'ordonnancement doit étre le méme pour tous teféglon que la représentation de I'ensemble asens.
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PERSONNE

individus

Savoirs
élémentaires

SAVOIR COLLECTNITE

/ Fig 3. Les"arbres de connaissances mme schématisation des \

brevets des personne, dans une collectivité donnée

<«—>» communauté

Si on analyse les composants de I'arbre, on pstihglier plusieurs niveaux de significations eatieh avec la
forme et la structure de l'arbre. les clés de l'interprétation sont :

- Letronc et lesbranches sont composés d'une mosaique de rectangles etitles qui sont les brevets.

- Un brevet se trouve a un seul endroit de l'arbre. lls occugksutant moins de surface qu'ils sont plus
nombreux dans la méme couche.

Un brevet est d'autant plus haut dans I'arbre qu'il appaa#s les autres brevets. dans les curricula.

Les feuilles sont des brevets dont l'acquisitioesinpas apparu nécessaire, a linstant photograpbidr
l'acquisition d"autres brevets.

- Lesbranchesassocient des brevets souvent associés dangiiesiizu
-Les brevets apparaissent dans I'arbre par diveatesrs de couleurs

AUTHIER considére huit critéres en relation avechbeevets:

- critere d'évaluation pédagogique:c'est la'capacité d'engendremendu brevet. Ce
critére prend en compte la zone de l'arbre oucsevérle brevet ainsi que le nombre
brevets auquel il méne dans un progression ascEndglus le brevet est bas dal
l'arbre plus il appartient a la classe des qualifims de base de la collectivité considérée. UWadifecation peut
étre qualifiée de base dans un espace de viel'eshpas nécessairement dans un autre;

- critere de dépendancela hauteur du brevet dans I'arbre mesure le digyaépendance du brevet par rapport
a d'autres brevets. Si un brevet est haut damsd ait repére une compétence dont l'acquisitigg@@éralement
nécessité l'acquisition préalable de beaucouprd@alirevets; si, au contraire il se situe a la blasbrevet ne
nécessite pas beaucoup d'acquisitions préalables;

- critere d'évaluation culturelle: la fréquence mesure la valeur sociale et/ou @llaudu brevet. Ce critére
statistique n'est pas premier, il compléte lesduénts;

- critére de sociabilité:la fréquence de citation du brevet et d'évocalimms les messageries des échanges de
savoirs mesure la centralité sociale du brevet;

- critere économique ou stratégique lié a l'offrela fréquence d'un brevet dans des offres d'emipdiigue
la "valeur économique du brevet";

- critere lié a l'offre de formation: il est en relation avec la fréquence du brevetsdaa messageries en
relation avec l'offre de formation;

- critere de demande de formation il est en relation avec des demandes de formdié&es a des
apprentissages permettant l'acquisition des compeseliées au brevet considéré lors des demandes de
formation.
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C'est a partir de I'arbre que va se faire la regtésion en blason.

Le blason d'une personneest la projection de son curriculum sur I'arbrdadeommunautéll est donc lié a
la personne et & la communauté de référencd y a donc autant de blasons que de communautés,
personne aura des blasons différents selon lactiwlté de référence.

Le blason indique la position sur la schématisatiorarbre de la collectivité. C'est a partir de Islason que la
personne peut d'une certaine manigpegparer sa navigation'"c'est a dire se positionner par rapport a
I'ensemble, se définir des objectifs, se comparkautres blasons, etc. .

A ce niveau d'élaboration nous sommes en possessgion
- l'arbre des brevets qui contient dans sa schéatiatn les informations contenues dans les fichiers

- les blasons des personnes membres de la colléctiv

- un instrument permettant d'interroger I'ensemiblest le point de départ d'une navigation quinpety par des
questions, de sélectionner des populations pagresl soit en partant des activités, soit des duesaisoit des
déposants ou des épreuves. Par exemple, il esbleode demander l'arbre de toutes les personreas &
méme dipléme ou exercant le méme type d'activité.

L'Arbre de connaissances, interface de communicatio
L'arbre est aussi le support a toute une sérieatsageries. AUTHIER distingue trois types de messes)

- la messagerie des échanges entre individuzette messagerie permet a chacun d'envoyer desages aux
membres de la collectivité dont les blasons sostpleis proches d'un profil de compétence recherghé.
permet en retour aux récepteurs des messagessséérpar les demandes de se signaler aux envogeurs
d'entrer en contact;

- la messagerie de I'emploi ou de ['utilisationcette messagerie permet aux employeurs (ouaiéliss de
ressources,) d'envoyer des offres d'emploi aux mesnibe la collectivité dont les blasons sont les jproches
d'un profil de compétence recherché. Elle permetegour aux récepteurs des messagsessés d'entrer en
contact avec les employeurs !. Lorsqu'un indivickeriroge ld'banque des profils"ce sont les plus proches qui
apparaissent en premier;

- la messagerie des ressources d'apprentissageette messagerie permet aux organismes de formde
proposer a la collectivité tous les moyens dontdilsposent pour acquérir des savoirs ou des comgege

repérés par les brevets. Grace a cette messadgsiandividus peuvent choisir les formations quirke
conviennent le mieux et exprimer leurs demandésfsie de formation n'existe pas.

L'arbre apparait comme a la fois l'aboutissemeunn @alcul, mais aussi le support a toute une sdeie
messageries.

Il solutionne un des probléemes essentiel de la cemtation : la perception non pas d'individus
nominativement identifiés, mais la perception deslé&ments qualificatifs présents dans la collectivitéet
portés par des individus Suivant les raisons qui nécessitent un besoicodenuniquer, en sélectionnant et en
pointant les éléments qui font I'objet d'un intém@t aboutit alors nécessairement aux individusepos de ces
éléments et susceptibles alors de réagir. L'ideng¢lle et visible de chacun est a contrario maimeyme que
l'identité patronymique qui peut elle étre dissiéaul

Un Arbre de Connaissance n'est donc pas simplemel# représentation virtuelle d'une communauté : il
est aussi l'outil permettant la matérialisation de cet espace en permettant et en provoquant |
communication sans laquelle aucune interaction n'épossible et sans laquelle aucun espace ne peukét
matérialisé et devenir un espace communautaire. dst un outil de dynamisation des collectivités.

D
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Comme synthése de cette présentation, nous proptessohéma suivant :

BANQUE DES BREVETS

SAVOIRS

IBREVETS

COMPETENCES

BLASONS
INDVIDUS
COMMUNAUTE
Les curicula structurent I'arbre
identification
BANQUE DES BLASONS - BANQUE DES PROFILS
et}

L'arbre structure les blasons
(socialisation}

Schéma de synthése des arbres de connaissances”
Conclusion

Les "arbres" apparaissent comme une technique permettant aslaifie description, mais aussi, et
surtout, une navigation dans l'ensemble des compéteet des curricula des personnes membres
d'une collectivité. Cet outil comme toute procéddeeschématisation est, par définition, ouverstc'e
dans cette ouverture que se sitUe a la fois soact&ae innovateur, mais aussi les conditions
d'utilisation. Un arbre névivra" que dans la limite ou il s'alimentera de nouvebrevets ou de
nouveaux curricula. Ce n'est pas un schéma fixst @h outil de gestion entre les mains des membres
de toute la communauté. Il ne saurait étre utdiséehors des personnes. Il t a donc des condaions
leur utilisation.

A partir de cet outil, il est possible de définir un usage institutionnel qui ne saurait cependant
pas étre de I'ordre d'une gestion autoritaire des galifications, d'une évaluation objectivante ou

d'une technique opaque de gestion des compétenclsappartient & ce que nous avons défini
comme étant le contrat. On retrouve de ce fait I'dgine du mot évaluation :"donner de la valeur

a..."
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ANNEXE 1

LES NOTIONS DE SCHEMA et de SCHEMATISATION chez&GONSETH et J.-B.

GRIZE
L'arbre est I'expression schématique au sens @&ORNSETH et de J.-B. GRIZE des compétences
exprimées sous la forme de brevets dans la caligctiM.-J. BOREL (1987: 159) considére que la
schématisation selon J.-B. GRIZE ressort d'un pdétvue qui valorise l'aspebeuristique et la
relationaux discours quotidiensqui deviennent des discours objets sur lesqueltespéere selon des
démarches construites. Elle appartient au chamjogique pour autant que I'on considere cette
derniere par un dédlispositifs communs et structurés permettant dadider des connaissances et de
procéder a divers traitements de celles-ci, doatrisonnements'Elle est de I'ordré'une logique
naturelle dont le domaine est "celui de nos fagons, biologiques et sociales dansslcontraintes,
d'organiser nos signes selon le lieu et le groupaous nous trouvons, les buts que nous visons, les
objets dont nous parlons, les moyens dont hou®sliss, selon nos valeurs et nos désirs, selon notre
temps, celui que nous vivons, celui que nous aeongue nNous n'‘avons pas..€lle prend des
discoursen situation eten dialogue(on parle toujours a quelqu'un).

J.-B. GRIZE part pour définir la schématisatiomd'aéfinition de F. GONSETH. Pour ce philosophe
le schéma a quatre caractéres fondamentaux:
"1. Il ne fournit qu'une description sommaire, donael retient que I'essenti€l, un schéma
n'est pas la réalité, il exprime cette réalité doume de certains traits qui sont essentielstC'es
donc une carte qui représente les explorationsamoathe considéré. Cependant comme le
note A. KORZYBKI, "la carte n'est pas le territoire'Tout schéma est donc le résultat d'un
processus d'élaboration & partir d'une certainggéa
"2. Il peut étre complété, c'est donc une entité oevartout phénomene nouveal;omme
toute carte, le schéma peut étre complété. Il pastfermé sur lui-méme, il peut toujours
s'ouvrir & de nouvelles déterminations.Cette ouverppermet des processus d'intégration
(assimilation) et de réorganisation (accommodatiBn)tant que tel, il permet la capitalisation
des informations par structuration et non par acdation;
"3. Il possede une structure propre, intrinséque,'f@sgnce d'une structure intrinséque, mais
ouverte (voir 2) en fait une structure pouvant s'alimenter des éwiamts, des dialogues,
d'activités du sujet,"Le schéma n'est jamais définitivement stabiliséyail pouvoir tenir
compte des nouvelles découvertes, des nouveadxdtins. Méme s'il posseéde une structure
interne, la signification d'un schéma ne peut étre provisoire;
"4. Il posséde une signification extérieure, en ce sepsut étre exprimé et produit, c'est a
dire entrer dans une structure d'argumentation éexplication”. Le schéma devient
progressivement un cadre de référence, il est tengeéant deebjets (langage-objet de B.
LUSSATO (197.7” et permettant de décrire aspace théorique(langage-théorique de
LUSSATO).
Pour J.-B. GRIZE (1974: 188), schématisatimnvoie simultanément a une action (schématised) e
un résultat (schéma)'En tant qu'action, elle impligue nécessairement a@ations; en tant que
résultat, elle est de l'ordre d'une représentatidie. est aussi projet dans la mesure ou elle r@on
une intention, généralement une Intention de conmpuen, d'argumenter. Au raisonnement qui
comme le note C. PERELMAN et L. OLBRECHTS-TYTECAQEB: 87) se développgrace a un
ensemble de procédé de liaison et de dissociatdanis I'argumentation, il y a nécessairement
dialogue, méme si l'interlocuteur est imaginaire.
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