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Les dernières décennies, l’intérêt pour la  narration gagne de plus en plus une place significative au sein des activités de formation d’adultes. Nombreux sont les dispositifs de formation qui utilisent la narration comme forme pédagogique afin de penser le parcours éducatif et élucider les orientations, analyser les pratiques professionnels, faire du développement personnel ou réaliser des bilans de compétences.

Il est facile de constater qu’il existe une variété des pratiques de narration qui se distinguent par leurs différents usages mais qu’elles semblent toutefois avoir une intention commune : d’«aborder un aspect d’existence à partir d’une lecture globale du cours de la vie». (Dominicé, 2001).

La pratique biographique offre la possibilité à son auteur d’approcher sa vie et d’appréhender les différentes dimensions de son identité (personnelle, professionnelle, institutionnelle etc.) dans la globalité. Ainsi, la formation s’apparente ainsi à un travail de « configuration » et de « reconfiguration » de la vie adulte permettant   la reconstitution des cadres de référence issus du parcours éducatif. (Dominicé, 2001).

La mise en récit du trajet éducatif va au-delà de la simple description des faits. Elle sollicite la recherche du sens, en déclenchant un travail de réflexivité qui rend intelligibles les processus dans lesquelles une personne s’est forme en trouvant les articulations entre apprentissages formels et expérience de vie.

Associée à la notion « adulte» l’apport réflexif de la pratique narrative, est incontestable, comme les nombreuses références bibliographiques en témoignent à ce propos (Dominicé, 2005, Le Grand, 2002). En revanche, reste à préciser l’ampleur et  la spécificité de son apport lorsque la pratique narrative s’ouvre dans un autre cadre, à savoir dans la formation universitaire
.

Il est bien connu que, dans ce cadre là, continue à être privilégiée une forme de construction des connaissances fondée sur une perception rationaliste qui met l’accent sur la formulation des concepts et la pensée objectivante qui creuse l’écart entre sujet et objet de connaissance. 

Partant, notre préoccupation de départ, était de réfléchir sur les conditions dans lesquelles un travail réflexif de la pratique narrative peut avoir lieu, dans le cadre de la  formation à la pratique de la recherche et de la production des connaissances.  

Ainsi, nous avons essayé de mettre en évidence la spécificité du récit dans le processus de la recherche et notamment de la recherche en évaluation scolaire.

Le texte qui suit montre l’usage que nous avons fait du récit aussi bien en tant que démarche méthodologique de la recherche qu’en tant que forme pédagogique visant à la formation des étudiants à la recherche. Notre propos sera fondé sur deux recherches :

La première recherche a été effectuée par l’un de deux auteurs, il y a quelques années, à Paris (Tsakiris, 1994). Elle se focalise au mode d’organisation du récit écrit par des élèves de l’Ecole primaire afin de déceler les significations sociales de l’évaluation scolaire greffées dans le discours des élèves. Ce travail herméneutique du récit qui a mis en lumière  des aspects spécifiques de l’évaluation scolaire, nous a introduit à la réflexion biographique et notamment à l’exploration des significations des apprentissages découlant de la « biographie scolaire». Dans cette perspective, nous avons amorcé la deuxième recherche sur la narration visant à mettre en valeur la biographie scolaire à l’initiation des étudiants à la pratique de la recherche et notamment de la recherche en évaluation scolaire. 

Nous allons, d’abord, présenter une image globale de la première recherche concernant l’apport du matériel narratif produit par les élèves d’École primaire au dégagement des significations sociales de l’évaluation scolaire. Suivra une analyse des premières données issues de la deuxième recherche sur la place de la pratique narrative dans l’initiation des étudiants de la pratique de la recherche en évaluation. Nous terminerons un formulant une réflexion sur la mise en relation de la pratique narrative et de l’initiation à la pratique de la recherche entendue comme processus de formation à la réflexivité sur les enjeux de la recherche et notamment de la recherche en évaluation scolaire.  

I. Narration et  représentations sociales de la pratique d’évaluation scolaire

i. La dimension imaginaire de la pratique d’évaluation scolaire

Si on observe l'évolution des travaux sur l'évaluation on peut facilement constater une centration d’un très grand nombre des recherches sur la rationalisation de ses fonctions et de son fonctionnement ainsi que sur la production d’une instrumentalisation. Il s’avère ainsi que tant la dimension sociale que psychique de l’évaluation  n'a pas vraiment constitué, un objet de réflexion (Bonniol&Vial 1997) (Broadfood, 1996). 
            Ainsi, nous avons entrepris une recherche sur la pratique de l’évaluation scolaire dans le but d’élucider les représentations  sociales et psychiques greffées sur cette  pratique. La visée de notre travail a été la compréhension de la complexité des situations sociales et libidinales dans laquelle les sujets (enseignants et enseignés) se trouvent confrontés au sein de l’évaluation scolaire. Cette démarche de compréhension s’effectue en rapport avec la problématique castoriadienne de l’imaginaire qui conjugue à la fois le social et le psychique (Castoriadis, 1975).


Dans cette problématique la question de la psyché est indissociablement discuté de la question du social-historique, « deux expressions de l’imaginaire radicale, là, comme imagination radicale, ici, comme imaginaire social» (Castoriadis, 1975)
                       Par une étude généalogique nous avons relevé les images instituées de l’évaluation scolaire dans leur parcours historique. Ces images organisent un ensemble des significations imaginaires liées à la figure archaïque du maître tout puissant, à la valeur morale du jugement et à l’idéologie de la justice et de la justesse (Tsakiris, 1994).

   Cependant de cet ensemble de significations qui constitue l’imaginaire social de l’évaluation scolaire, la signification sociale qui pose la judication comme transgression joue un rôle organisateur dans le contenu significatif de l’évaluation.

   Durant le Moyen âge le système pédagogique de la notation désigne l’acquittement  du bien et du mal lorsque la réussite scolaire ou l’échec mettent en jeu respectivement la gratification narcissique et la punition de l’élève (Chartier, Compère, Julia, 1976). C’est ainsi que la réussite et l’échec d’un devoir scolaire renvoient au schéma duel de l’inclusion et d’exclusion sous-tendu par des signification religieuse du Paradis et de l’Enfer. A cette époque, la société est imprégnée par un imaginaire religieux d’épreuve qui amène l’homme vivre les épreuves terrestres et les supporter avec l’espérance salutaire que l’amour et la justice de Dieu se relèveront dans l’Au-delà.
      

Nous avons voulu connaître si les significations sociales greffées sur l’épreuve scolaire sont encore affectées par l’imaginaire social des sociétés judéo-chrétiennes concernant l’idée de l' Épreuve.

ii. La spécificité du récit

Nous avons effectué une analyse de la trame narrative des 180 récits des élèves du Primaire afin de dégager certaines significations sociales imaginaires attribuées au trimestriel examen scolaire.
 Ce faisant, nous avons centré notre intérêt sur l'intentionnalité qu'a le narrateur de restituer dans son récit un ensemble significatif du sens accordé à l'expérience racontée.

Cependant, une question se pose :

 
Pourquoi choisir le récit pour déceler les significations imaginaires sociales de l’évaluation scolaire ? Et mieux encore : Qu’est ce qui justifie le choix du récit pour  déceler les significations sociales imaginaires ? 

            La réponse peut être à la fois philosophique, psycholinguistique et sociologique. Aristote disait justement que« (...) La poésie dit plutôt le général, l'histoire le particulier..." (1451b 7-8) (Aristote, 1990). 

Si l'enthousiasme d'Aristote penche plus vers le poète que l'historien, c'est aussi parce que le récit répond à une fin éducative dans la mesure où l'expérience humaine acquiert un caractère "général", transhistorique et universel dont la mise en forme repose sur deux principes: "le vraisemblable et le nécessaire". Autrement dit, dans le récit poétique les faits entraînent la conviction car ils suscitent des émotions "crainte et pitié " lorsqu'ils se produisent "conformément la vraisemblance ou la nécessité " (1451 a) (Aristote, 1990).

Les linguistes disent de leur côté qu’il existe des "schèmes d'intelligibilité qui, déterminent la conduite intentionnelle de l'individu à préférer tel événement plutôt que tel autre et à choisir telle chose plutôt que telle autre (François,).

 Ces formes d'organisation s'imposent aussi à la perception de l'histoire qui se fait avant même que le récit du passé ou le récit de fiction n'aient lieu. Ces "schèmes d'intelligibilité" par et dans lesquels l'organisation du récit s'effectue, ne sont pas purement inventifs. Ils s'imposent, d'une certaine manière, à l'individu dans la mesure où ils donnent forme à sa propre expérience et font d'elle une expérience communicable, transmissible, potentiellement partagée.

C'est justement, en s'appuyant sur l'écrit en tant que possibilité qu'a l'homme d'informer son expérience, que nous tâcherons de saisir ces "schèmes d'intelligibilité" institués de l'expérience humaine en cherchant, en même temps, à éclairer leur fondement imaginaire.

Ce faisant, nous centrons notre intérêt sur l'intentionnalité qu'a le narrateur de restituer dans son récit un ensemble significatif du sens accordé à l'expérience racontée.

L'intentionnalité est ici entendue dans son acception castoriadienne  non pas comme une disposition purement rationalisée, consciente ou calculée, isolable du champ intentionnel du sujet - qui, en grande partie, demeure inconscient - mais comme une manifestation qui n'a d'existence et de sens que dans et par ce champ et qui ne peut pas être démêlée de la représentation et de l'affect qui compose l'état psychique comme un flux représentatif/intentionnel/affectif (Castoriadis, 1978). 

Cependant, l'intentionnalité ne relève pas uniquement de l'imagination singulière du sujet ; elle est et se manifeste sous l'égide des significations sociales imaginaires par et dans lesquelles le monde et les choses (objets et individus) sont dotés de sens.  

Notre analyse est fondée sur l'élaboration des "schèmes d'intelligibilité" que le narrateur emploie pour organiser en récit une expérience scolaire. De fait, notre travail, consistait à explorer le sens du choix des informations que le narrateur chercherait à transmettre et surtout celui des émotions qu'il chercherait à produire chez le lecteur par l'organisation textuelle.

Nous sommes, par conséquent, amené de partir non d’une théorie sémantique constituée, mais d’un ensemble de trois composantes fondamentales du récit qui sont : l’objet, les moyens et la fin du récit. (Tsakiris 1994) 

Lorsque nous parlons de l'objet du récit nous considérons la réalité sur et à partir de laquelle le récit prend corps. Nous avons essayé de saisir si l'expérience racontée constituait un paradigme (un contrôle précis : mathématiques, français, etc) ou si elle se présentait comme une expérience qui ne peut pas être rapportée à une situation concrète (le contrôle en général).

Concernant les moyens utilisés par les élèves dans la composition du récit, nous avons essayé de saisir l'implication des différents personnages et de comprendre l'agencement des faits. Nous parlons effectivement d'agencement des faits là où il y a un "muthos " ou une histoire ou encore pour reprendre la conception de P. Ricoeur, là où il y a une mise en intrigue
. (Ricoeur, 1983) C'est par ce travail d'analyse de la mise en intrigue que nous allons faire émerger les thèmes. 

Nous sommes particulièrement intéressée par la fin du récit car, à ce moment là, les "actes accomplis " et la mise en intrigue se cristallisent. Aristote disait  que " ce sont bien les actes accomplis et le muthos qui sont la fin de la tragédie ; or la fin est de tout, la chose la plus importante. " (1450 a 20) (Aristote, 1990). 

Nous considérons comme fin, ce qui suit dans le récit comme conséquence et qui se pose "après autre chose par nécessité" (1450 b 30) ainsi que ce qui marque simplement la clôture de la narration et "après quoi il n'y a rien " (1450 b 3O) (Aristote, 1990). Ainsi, la fin du récit intervient, certaines fois, comme résolution de l'intrigue, d'autres fois pour désigner l'impossibilité du dénouement et/ou pour inviter le lecteur à faire appel à son esprit de déduction.

iii. Illustration de certains  résultats de la recherche

Dans les grandes classes, l'histoire racontée, lorsqu'elle est de type exemplaire, revêt un caractère de péripétéia  aristotélicienne c'est-à-dire "il y a un retournement de l'action au sens contraire " (1452 a 25) (Aristote, 1994). Ainsi s'effectue le passage d'un pathos dysphorique à un pathos euphorique lorsque, par exemple, le sentiment de malaise du narrateur à l'égard de l'épreuve se transforme en sentiment de bonheur - et cela à la suite de la récompense que la réussite de l'épreuve lui procure..

En effet, la notion de la péripétéia  permet de saisir certaines des représentations sociales que recèle l'épreuve scolaire du contrôle. 

Tout d'abord, toute entreprise rationnelle au moment de l'épreuve se heurte à l'élément pathique que produit la situation de l'épreuve. En effet, aux yeux des élèves/narrateurs toute entreprise rationnelle est surdéterminée et souvent dépassée par le pathos. Cette surdétermination de l'épreuve fait d'elle, chaque fois qu'elle se répète et qu'elle se raconte, une expérience vive.

Récit de Marie, élève de CM 2 :

HOLA LA ! la maîtresse nous annonce que nous avons un contrôle, un contrôle. J'ai peur, peur d'avoir une mauvaise note. Je suis angoissée, alors je demande à ma (maîtresse) voisine de me faire réciter mes leçons. Ensuite la maîtresse nous demande de sortir une feuille, je pourrais pleurer dans des moments pareils, mais je me retiens. Le contrôle se passe environ jusqu'à la récréation. En sortant (nous) je rends ma feuille à la maîtresse. Le lendemain les notes arrivent. Youpi j'ai une bonne note et je m'étais inquiétée pour rien. Même si je sais que ça ne me sert à rien d'avoir peur, j'ai quand même très très très peur. (Tsakiris,1994)

Cette entreprise rationnelle se heurte également à la contingence de la situation de l'épreuve. C'est ainsi que les attentes des élèves sont démenties et que les résultats s'avèrent souvent arbitraires. Ainsi, l'épreuve scolaire se trouve surdéterminée par des éléments mystificateurs qui rendent impossible toute prévision, estimation ou attente.

Récit d'Alexandra, élève de CM2   
Quand je suis arrivée à l'école, je n'avais pas oublié de prendre des porte-bonheur, car, c'était le jour du contrôle de mathématiques. Je n'étais pas trop angoissée, mais au fond de moi-même, je ressentais une petite peur. Comparer au contrôle de dictée, je n'étais presque pas stressée. A chaque fois que je fais des mathématiques, je murmure des opérations (exemple : 7x7) en pensant à autre chose, ce qui me fais perdre du temps. Et ma surprise à été grande, quand j'ai appris que j'avais eu 6/20. (Tsakiris, 1994)

Enfin, la situation pédagogique de l'épreuve scolaire, à travers les récits, apparaît comme une situation théâtrale instituée qui met en scène un ensemble de significations de l'expérience humaine concernant le sens de l'Épreuve. Cette dramatisation du contrôle comme mise en scène de l'Épreuve donne le sens à l'épreuve scolaire d'un effort pénible qui trouvera un salut (la récompense). Par la dramatisation de la parole et la ritualisation du geste, l'école institue ce sens de l'épreuve scolaire comme une Épreuve à but Salutaire. Par ailleurs, dans les significations imputées au contrôle, les étapes de l'épreuve sont désignées comme étapes temporelles de passage : de l'annonce à la préparation ; de la préparation à la mise en scène ; de la mise en scène à l'affrontement ; de l'affrontement à l'attente; de l'attente à la récompense. 

Cela montre que cet imaginaire social judéo-chretienne affecte une institution rationnellement structurée telle que l’école moderne et ses pratiques – particulièrement l’évaluation.

II. Pratique narrative et initiation à la pratique de la recherche en évaluation

i. Processus d’initiation à la pratique de la recherche : premières constatations

En tenant compte de l’apport spécifique de l’analyse du récit pour déceler le poids imaginaire dont la pratique de l’évaluation est chargée, nous avons voulu utiliser la pratique narrative dans un autre cadre celui de la formation Universitaire et plus précisément, dans le cadre de l’initiation à la pratique de la recherche centrée sur la question d’évaluation scolaire. L’analyse des pratiques évaluatives des enseignants e l’Ecole primaire a constitué l’objet de recherche que nous avons traité avec des étudiants dans le cadre d’un module de formation

L’idée d’utiliser la narration comme une forme pédagogique dans le cadre de la formation universitaire en Sciences Sociales, est venue à la suite des observations individuelles des étudiants qui étaient en train de se former à la pratique de la recherche. Que ce soit au niveau de la Maîtrise ou au niveau du Master ou encore du Doctorat, les étudiants constituent leur démarche d’investigation par des essais, de tâtonnements et d’intuition afin d’aborder et comprendre un champ social. 

  
Cependant, lors de la phase rédactionnelle de recherche, l’explicitation de ce processus d’investigation par les étudiants semble se heurter à l’articulation des argumentations à leur intériorité à partir et moyennant laquelle saisissent  et donnent du sens à la réalité étudiée. Malgré qu’ils aient conscience de leurs implications sociales et libidinales, ils ne peuvent rien écrire à ce sujet. Souvent, ils les jugent non «présentables» car non conformes à un modèle de scientificité et une image du chercheur régi par la logique externe. Ainsi, ils s’autocensurent et il ne reste alors aucune trace de leur intériorité subjectivité et de la manière dont elle se transfère dans leur démarche de recherche. Dès lors, il leur est difficile de discerner et d’identifier les éléments affectifs et émotionnels qui ont agi sur les représentations sociales qui fondent leur rapport à l’objet de la recherche. Par conséquent, il nous semble impossible, dans ces conditions, de mettre en place une situation de réflexivité afin d’initier les étudiants à la pratique de la recherche.  

ii. Mise en place d’une action expérimentale d’initiation à la pratique de la recherche
Partant de là, nous avons proposé aux étudiants de 3ème année dans le Département de la Politique Sociale et Educative un nouveau type d’initiation à la recherche qui met en place un processus de réflexivité par le biais du récit. Nous avons proposé aux étudiants de raconter leurs éprouvés et attitudes ainsi que les idées qui leurs sont venues à l’esprit au cours d’une observation systématique dans le champ scolaire portant sur les pratiques d’évaluation mises en œuvre par les enseignants du Primaire.

Nous avons parti de l’idée que l’initiation à la pratique de la recherche constitue un processus d’alliage entre savoirs formels et savoirs expérientiels. Si les savoirs formels en tant qu’apports externes appellent aux transformations internes, celles-ci toutefois n’adviennent que par et dans un processus d’élucidation. En fait, ces transformations internes présupposent l’élucidation du rapport entre sujet et objet de connaissance permettant la prise de conscience tant des conventions sociales que des processus psychiques qui déterminent la position du chercheur, l’objet de la recherche ainsi que leur rapport. 

Nous avons fait l’hypothèse que la narration du processus d’investigation permet l’établissement d’un travail d’élucidation du rapport sujet-objet de recherche et de ce fait devient un support principal de l’élaboration du rapport implication-distantion concernant l’objet de la recherche.

De fait, un nouveau contrat est passé entre nous en tant que Professeurs chargés de la réalisation du module et les étudiants : les étudiants s'engagent à raconter toutes les étapes de leur démarche de recherche et à décrire leurs émotions, affects et anamnèses qui ont surgi lorsqu’ils étaient venus en contact avec leur objet-sujet d’étude  ; en échange, les Professeurs s'engagent à aider les étudiants à s’approprier d’une position de réflexivité de leur rapport au savoir.

Il est à noter que ce processus d’initiation à la pratique de la recherche constitue pour nous une action expérimentale et que nous l’étudions  tout au long de son évolution. 

Le matériel récolté par les récits oraux et écrits des étudiants a mis en évidence leur biographie scolaire. C’est justement la (re)construction du sens de cette biographie scolaire qui a permis aux étudiants de travailler sur leur rapport implication-distanciation de leur objet d’étude. 

Notre matériel  récolté a été composé par un certain nombre des récits :

· Récits oraux des étudiants concernant l’observation systématique des pratiques évaluatives des enseignants d’une école Primaire

· Récits écrits des étudiants qui présentent et décrivent leur observation systématique 

· Rapport collectif des étudiants qui constitue un projet de recherche sur l’institution de l’évaluation dans l’Ecole primaire telle qui se dévoile par la présentation et l’analyse des observations systématiques des pratiques quotidiennes des enseignants en matière d’évaluation. Plus précisément, l’analyse des observations que les étudiants ont entreprises cristallise la mise en œuvre d’un processus de réflexivité.

De fait, le traitement de ce matériel donne la possibilité aux étudiants de se pencher sur un processus de réflexivité concernant l’observation d’un objet-sujet et leur auto-observation. Cette auto-observation s’est déployé par et dans la narration des significations, des affects et des émotions suscitées par leur contact avec la réalité scolaire. En d’autres termes, pour mener ce travail de réflexivité  nous avons mis en place une pratique narrative afin que les étudiants décrivent les situations observées dans les classes  et les mettent en rapport avec leur biographie scolaire ainsi qu’avec la manière dont ils perçoivent et vivent leur propre évaluation dans le cadre de ce module de formation.
iii. Questions soulevées 

Etant donné que ce travail est en cours, nous ne pouvons, à cette étape que soulever  quelques questions issues d’une première analyse que nous avons effectuée sur  cette action expérimentale:

1. 
La première question  concerne le cadre institutionnel dans lequel la pratique narrative a eu lieu et la manière dont ce cadre a influencé le contenu des narrations.

En utilisant le récit pour initier les étudiants à la pratique de la recherche, nous avons établit une situation pédagogique dans laquelle nous attendions que les étudiants déploient aspects de  leur biographie scolaire. Le paradoxe de cette situation c’est qu’à la fin du cours les étudiants devaient dépose,r aussi entre autres, qu’une partie d’un travail concernant le processus de réflexivité mis en œuvre dans ce module.
  . Nous parlons de paradoxe de la situation pédagogique, bien que ça soit mieux de parler de conflit  entre le langage de la narration et la rigueur du langage conceptuel. En d’autres terme,s nous parlons d’un conflit qui surgit dans une situation pédagogique spécifique où la narration et la rigueur conceptuelle s’imbriquent c’est-à-dire dans une situation pédagogique où les étudiants sont appelés à décrire les pratiques évaluatives des enseignants observés et d’appréhender ou penser leurs implications personnelles dans la manière dont ils décrivent ces pratiques 

Pour B. Berstein et d’autres chercheurs qui s’inspirent de son référentiel théorique, cette situation de communication pédagogique qui ne rend pas explicites les critères de son évaluation ne permet pas aux étudiants d’appréhender les fondements théoriques de la mise en œuvre de cette pratique d’initiation à la recherche (Bernstein, 2000, Morais et al., 2001, Muller et al., 2004).

 Cette approche de B. Berstein est important car pourrait expliquer l’impossibilité dans laquelle certains étudiants se sont trouvés pour reconnaître les critères implicites de notre pratique pédagogique.

2. La  deuxième question concerne le fait que dans le cadre de la pratique pédagogique d’initiation à la recherche les étudiants se placent en position d’observateur afin de décrire des pratiques d’évaluation scolaires,  sachant ou éprouvant qu’eux-mêmes se trouvent aussi en situation d’observation et même en situation d’évaluation. Il est à noter  que le compte rendu de leur observation ferait  l’objet d’une évaluation pour passer ce module de formation. De fait, la question qui se pose c’est de savoir jusqu’à quel point le contenu de la narration des étudiants est affecté par le fait que l’étudiant est à la fois observateur des processus évaluatives et personne en évaluation. En d’autres termes, l’initiation à la pratique de la recherche dans le cadre universitaire présuppose la prise en compte de la perméabilité  du contenu de la narration des étudiants par le fait qu’ils sont à la fois observés et observateurs.

Plus précisément, l’analyse de notre matériel nous permet de constater : comment l’étudiant perçoit sa place d’« observateur » c’est-à-dire comment il se perçoit soi-même sous le libellé « observateur» et quels sont les  effets de cette situation  sur le contenu du travail à effectuer ?

Nous avons repéré 3 types d’attitudes que les étudiants ont manifestées en effectuant des observations dans une classe d’une Ecole primaire  :

-Certains étudiants tout au long des observations s’abstenaient de prendre des notes sous prétexte que le comportement réservé de l’enseignant mis en situation d’observation, les mettaient en difficulté 

 -D’autres étudiants séduits par le cours de l’enseignant, suivaient les cours comme si c’étaient des élèves,  et leur regard ainsi que leurs observations écrites ne portaient que sur  les aspects procédurales du travail didactique.

-Enfin seulement quelques étudiants  portaient leur regard  sur les réactions mais la prise de leurs notes était essentiellement focalisée sur une seule réaction des élèves. Ces étudiants qui prennent de notes sélectivement projetaient aux élèves la peur d’une évaluation par les étudiants observateurs. 

Ces constatations renforcent d’une certaine manière la conception que nous avons formulée précédemment, à savoir que l’objet « évaluation » en tant qu’objet d’étude pose des questions spécifiques quant à l’usage et á la mise en valeur de la narration.

3. La troisième question concerne l’élaboration que les étudiants effectuent de leurs observations. Il semble que les étudiants dans la description et l’analyse de leurs observations, glissent  de la position d’observateur à la position d’évaluateur. De fait c’est intéressant de voir comment l’étudiant élabore dans son imaginaire ce glissement à la position d’évaluateur et enfin de compte quel sens lui donne.  Précisément :

-Certains étudiants projettent sur l’enseignant observé, une représentation de l’étudiant marquée par un regard évaluateur, représentation avec laquelle «s’y arrangent » 

-D’autres semblent vivre leur position d’observateur comme un interdit. Ils n’analysent pas les situations d’observations et ils adoptent des stratégies d’évitement  en présentant leurs observations « sèchement» et en les décrivant  de manière dépersonnalisée.

-Enfin d’autres encore ne pouvant pas surmonter leurs résistances, ils semblent démobilisés à s’engager au travail d’élaboration. Ainsi, ils se contentent à présenter leurs observations sous forme des jugements globaux tels que « c’était un instituteur traditionnel  » ou « c’était un instituteur sévère » etc

III. Remarques provisoires :

En effet, les trois questions soulevées ci-dessus font ressortir certains aspects, essentiels à nos yeux, concernant l’usage de la pratique narrative :

· La première question met en lumière les conditions exigées pour mettre en place une pratique de narration dans le but de faire un travail d’initiation à la recherche dans le cadre Universitaire et notamment en Sciences Sociales

· La deuxième et troisième question mettent en lumière les spécificités de l’évaluation scolaire lorsque celle-ci est abordée par le biais du récit. Plus précisément, nous avons saisi les difficultés mais aussi l’intérêt qui présente l’usage de la pratique de la narration lorsqu’elle s’imbrique aux questions d’évaluation. Aussi, nous avons mis en lumière les enjeux d’une narration de/dans l’évaluation au niveau de l’élaboration imaginaire et de la recherche du sens.  

Pour conclure cette brève vue d’ensemble de l’apport de la pratique narrative dans le cadre de la formation universitaire, nous pouvons dire que l’élaboration du matériel recueilli,  nous  a amené à se déplacer dans les intersections des différents paradigmes théoriques. Ce processus de déplacement  a fait surgir l’apport de la narration dans l’étude d’un objet à savoir, l’évaluation.

Comme tout processus de ce type, il constitue cependant une grille de lecture porteuse d’une réalité qui respecte la complexité et promeut la réflexivité. Malgré ses limites, il appert que ce processus essaie de se frayer un chemin pour étudier la pertinence à la fois du récit au dégagement des représentations sociales de l’évaluation scolaire et du choix de l’évaluation comme un terrain propice pour la mise en lumière des spécificités du récit dans le contexte pédagogique.

Nous souhaitons poursuivre notre réflexion sur les fondements mêmes de notre démarche réflexive afin de lever la voile sur plusieurs de ses aspects qui demeurent pour l’instant encore assez nébuleux.   
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� Bien évidemment, nous n’omettons  pas les travaux menés à l’université de Genève sous la direction de Pierre Dominicé et d’autres auteurs, notamment C.Josso, M. Finger qui ont développé les pratiques de récit de vie dans le cadre de la formation en Sciences de l’éducation. Cependant, la dimension d’adulte a été présente dans ce cadre là étant donnée, que les étudiants sont déjà des adultes professionnels qui se formaient à une méthodologie de Formation –Recherche afin de la mettre en place dans la formation des adultes.    


� Dans la religion chrétienne seul Dieu peut prononcer un jugement sur le sort des hommes (vivants ou ressuscités)  en fonction de leurs oeuvres terrestres. Cette version chrétienne du devenir de la vie humaine nourrit les espérances de salut et de vie éternelle en donnant une autre signification aux épreuves, aux actions et aux souffrances des vivants. C'est dans ce faisceau de significations imaginaires sociales que la vie éternelle se réalise dans l'au-delà et devient la récompense d'une vie terrestre morale. 


Voir (Tsakiris, 1994 )





�Nous avons demandé aux élèves de deux Ecoles Primaires de rédiger un texte portant sur le contrôle trimestriel des connaissances scolaires. Nous les avons invités à raconter comment se passent pour eux les jours de contrôle en utilisant la consigne suivant : « Tu racontes un jour où tu devais passer un contrôle à l’école». En effet, nous avons recueilli les récits auprès de cinq classes du cours préparatoire (CP) au cours moyen 2 (CM2) de deux écoles Primaires parisiennes, situées dans le 13 arrondissement. Nous avons souhaité que les écoles retenues ne présentent pas des écarts sociologiques importants et que les élèves recrutés ne soient pas marqués par des variables socio-culturelles susceptibles d’induire des comportements trop spécifiques.  


�.Puisque, dans notre travail, il ne s'agit pas de la composition du muthos tragique, nous adoptons ce concept de mise en intrigue qui semble correspondre à  la définition "formelle" du muthos aristotélicien rendu par P. RICOEUR  comme un "dynamisme intégrateur qui tire une histoire une et complète d'un divers d'incidents" et qui " transforme ce divers en une histoire une et complète".(Ricoeur, 1983) 


� Il est à souligner que ce travail devrait être évalué par les Professeurs chargés du cours concerné


� La théorie de Bernstein de codes éducatifs  restreints et élaborés a comme objet d’étude les conditions de l’orientation sémantique où certains groupes sociaux arrivent à reconnaître les traits particuliers des cadres pédagogiques qui nécessitent l’usage des discours élaborés ainsi que le degré que ces critères rendent satisfaction. Les « restrictions » qui sous-tend le concept du code restreint ne sont pas cognitives mais culturelles et ce sont des restrictions qui découlent du contexte social. Selon cette théorie, ce qui est reparti inégalement dans les divers groupes sociaux sont les règles de reconnaissance et de réalisation ainsi que les orientations sémantiques à la base desquelles les enseignés peuvent saisir avec succès entre ce qui est requis et perçu comme donné et ce par rapport à quoi (les enseignés) doivent démontrer qu’ils ont attendu (le niveau nécessaire) de compréhension dans des cadres spécifiques tels que la classe scolaire, l’examen, la supervision/tutorat pédagogique. (Moore, 2004).





