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Note au lecteur

1) Concernant le corpus : Cette thése est composée d’un volume regroupant le
corps de thése et les annexes. Par ailleurs, 1’ensemble des transcriptions correspondant au
corpus de recherche sont disponibles en ligne a travers le lien suivant :

https://sites.google.com/site/rcnarchitecture/ . Dans le tapuscrit, les extraits de

transcription sont prédéces de leur identifiant permettant de les retrouver en contexte sur

le lien fourni plus haut.

2) Concernant ’'usage du « rrouis » et des noms propres : il est privilégié¢ dans
la présente thése 'usage du nous singulier dit « nous de modestie » en lien avec les
habitudes académiques. La discrimination des noms propres ¢t locutions latines se fait
par I'italique (par exemple : Grégory Bateson, Ceteris paribus). Les noms des personnes
citées peuvent étre suivis d’une indication de I’année de naissance et de décés quand

I’'usage en est fait pour une approche historiciste.

3) Concernant le modéle de référencement : La présente thése est basée le
systéme de référencement Auteur-date a travers le recours au style de citation
international Chicago Manual of Style 17th edition (derniere mise a jour le 29/09/2019).
Il s’agit du modéle d’édition est le plus couramment utilisé dans plusieurs disciplines
scientifiques. Ainsi, les références bibliographiques figurent dans le corps du texte dans
le format (Auteur, Année) et sont reprises intégralement en bibliographie a la fin du
document. D¢ plus la référence dans le texte peut indiquer le numéro de page ou de

paragraphe dans le cas d’une reprise de citation.

Labase de données bibliographiques de la présente thése est disponible sur le lien

suivant : https://www.zotero.org/sroups/2245433/these roubai

4) Concernant les autres références en corps de texte : L’usage de guillemets
frangais et de 1’italique est réservé au citations courtes et mots concepts. Les citations
longues figurent dans le corps du texte avec un retrait significatif. Tes références en bas
de pages servent uniquement aux renvois, a des compléments informatifs ou a des
développements de sujets accessoires (qui ne peuvent figurer dans le corps du texte sous
peine de 1’alourdir). Certains sigles et acronymes sont utilisés afin de ne pas surcharger
le texte, il y est fait allusion lors de la premiére mention en note de bas de page. Un tableau

des sigles et acronymes est présent dans la thése.
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Résumeé en Francais

La présente thése tente une incursion multidisciplinaire dans le domaine de
I’enseignement de la conception du batiment. Alliant les sciences de 1’éducation et celles
de la communication, elle propose une approche didactique de I"apprentissage de la
conception en atelier, notamment par une enquéte longue et minuticuse dans les ateliers

d’enseignement de 1’architecture.

L’hypothése est que I’enseignement de la conception du batiment est fortement
tributaire du processus relationnel interpersonnel qui est lui-méme basé sur une structure
latente du malentendu. Notre démarche opérationnelle se compose de deux parties
distinctes : en premier lieu, une cartographie des situations d’apprentissage spécifiques
aux différents scénarios en ateliers permet de dégager des « moments » clefs,
modélisables et invariables. Dans un second temps, une observation des échanges aux
moments clefs permet de dégager des pathologies communicationnelles, selon la
méthodologie dictée par 1’école de Palo Alto car une forte analogie entre la structure

familiale et celle du groupe d’atelier est mise en avant.

Les pathologies communicationnelles observées impactent le déroulement des
apprentissages et conditionnent les résultats attendus par ’étudiant, a savoir ses créations
architecturales. Le mythe démiurgique est I’'une des manifestations communicationnelles
les plus concluantes : il s’agit d’une construction mentale opérée par 1'un des acteurs de
I"atelier d’apprentissage de la conception, le poussant a « biaiser » les objectifs rationnels
de I’exercice de conception en leur associant une stratégie pédagogique basée sur des
attitudes de pensée défensives du groupe, soucieux de préserver une « cohésion interne »
, assurant ainsi la reconnaissance des membres entre soi et garantissant 1’obtention d’un

soutien mutuel a ’ensemble d’entre eux.

La discussion des résultats met en avant une série de prescriptions tendant a
atténuer les pathologies afin de réduire les « biais » et objectiver la démarche de

transmission des savoirs et des compétences en création architecturale.

Mots clefs : Conception, Architecture, Communication, Pathologie, Didactique
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Summary in English

This thesis attempts a multidisciplinary incursion in the field of teaching the
design of the building. Combining the sciences of education and those of communication,
she proposes a didactic approach of the apprenticeship of the design in workshop, in
particular by a long and thorough investigation in the teaching workshops of the

architecture.

The assumption is that the teaching of building design is highly dependent on the
interpersonal relational process which 1s itself based on a latent structure of
misunderstanding. Our operational approach consists of two distinct parts: firstly, a
mapping of the learning situations specific to the different scenarios in the workshops
makes it possible to identify key "moments”, which can be modeled and invariable. In a
second step, an observation of the exchanges at the key moments makes it possible to
release communicative pathologies, according to the methodology dictated by the school
of Palo Alto because a strong analogy between the family structure and that of the group

of workshops is put forward.

The communicative pathologies observed impact the progress of learning and
condition the results expected by the student, namely his architectural creations. The
demiurgic myth is one of the most conclusive communicative manifestations: it is a
mental construct operated by one of the actors of the design learning workshop, pushing
it to "skew" the rational goals the design exercise by associating them with an educational
strategy based on defensive thinking attitudes of the group. anxious to preserve an
"internal cohesion", thus ensuring the recognition of the members between themselves

and guarantecing the obtaining of a mutual support to all of them.

The discussion of the results highlights a series of prescriptions tending to
attenuate the pathologies in order to reduce the "biases" and to objectify the approach of

transmission of knowledge and skills in architectural creation.

Keywords: Design, Architecture, Communication, Pathology, Didactics
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Introduction générale

1. LES CHAMPS DE LA RECHERCHE

La presente thése s’intéresse aux processus complexes qui se manifestent dans
I’enseignement de la conception du batiment, principalement dans la transmission des
compétences de conception architecturale. L acte d’enseigner ne se limite pas au simple
fait de « transmettre un savoir a autrui» car il ne peut se définir par le biais des
composantes fonctionnelles traditionnelles, 4 savoir 1’objet a transmettre et le canal de

transmission.

L architecte est celui qui congois, guide et oriente, expertise et rassure, dicte ses
principes et protege son ceuvre tout en respectant son environnement. Il faconne notre
milieu et pour cela il ne peut se contenter d’étre un expert se satisfaisant d’une réponse
minimale ; il a une posture d’interlocuteur essentiel, d’interface entre les individus et leur
environnement ; il est une figure humanisée de cette double maitrise de I’art et de la
science conjugués en une ceuvre unique et originale. Une posture favorisant le contact et
enrichissant 1’ceuvre créatrice, des connaissances techniques consolidant 1'expertise, des
savoir-faire permettant le passage maitrisé de 1’idée a 1’ceuvre concréte ; tout cela
représente autant de substantialités différentes faisant appel a des canaux de transmission

différents.

Ce qui est au centre de 1’apprentissage est changeant en atelier d’architecture, il
est parfois le maitre qui se donne a voir, 1’éléve qui se met en scene ou [’artefact qui
canalise toutes les attentions. La relation triadique entre le savoir, 1’enseignant et
I’apprenant (voir Figure 1) est adjointe indubitablement du projet matérialisé a travers le
dessin (croquis, esquisse, plans et dessins techniques), 1’objet (maquette, sculpture,
modélisation mumeérique) et le discours (y compris les manifestations non verbales). Tout

cela ne saurait se passer également d’un environnement spécifique : 1’ atelier.

Savoir

Artefact

L 2
Enseignant Etudiant

Figure 1: Positionnement de Uartefuct dans le jeu de relations ait sein de 'atelier
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1.1. L’ATELIER COMME CONSTANTE

« L atelier (mon atelier, le mien) », « ['atelier de deuxieme année », « ' atelier
magquette » ou « L'atelier de Monsieur untel »; c’est souvent par des appellations
personnalisées, lieu de travail attribué et situé qu’est nommé cet espace particulier qui
fait la spécificité et ’essence méme de 1'enseignement de 1’architecture. Cette nature
polysémique de I’atelier, relevée par Guy Lambert, couvre autant des espaces que des
pratiques hétérogenes, allant de ’espace « de production autant que d’'apprentissage,
dans les mondes de 'art comme dans ceux de lindustrie — entre lesquelles existent des
parentés et des recoupements de sens » (Lambert 2014, paragr. 1). Jean-FPierre Martinon
constate la méme polysémie au sein méme de 1"atelier d”architecture qui est « a la fois le
lieu physique de enseignement, le lien quasi tribal ou clanique qui l'organise et 'anime
et le groupe d’éléves correspondant, le patron et bien sitr, 'esprit architectural qui y est

inculgué » (Martinon 2003, 94).

L’atelier est le lieu d’interaction, d’échange ¢t de communication. Il s’agit 1a de
relations de communication autour de et avec 1’artefact, I’objet de la conception, le

probléme identifié ou la solution modélisée.

Donald Schén a analysé les formes d’apprentissage mises en jeu au cours
d’ateliers d’architecture et d’urbanisme lors de séances de critiques formelles ou
informelles entre étudiants et encadrants (Schon 1984b; 1984¢; 1984a; 1997). Ces
critiques sont des dialogues influents sur les productions des étudiants dont I’artefact
représente le médium commun et 1’¢lément déclencheur de la conversation (Bastin et
Scherrer 2018). 1.”apprentissage se fait donc par itération et va-et-vient entre étudiant et

encadrant, entre propositions et critiques ; il s’agit d’apprendre a apprendre.

Créer avec d’autres acteurs est au cceur du métier du concepteur. Il ¢”agit d’une
compétence que doivent développer les architectes et qui trouve un écho dans les
évolutions de la pédagogie de 1atelier: « Experiential learning and inter- or
transdisciplinary competency development are not mutually exclusive; they can be
combined through projects that bring together different disciplines and stakeholders »
(Rooij et Frank 2016). De fait, la conception architecturale qu’elle soit réelle ou simulée
(en pratique d’apprentissage) est fortement tributaire de I’environnement d’exercice du
concepteur, a son tour professionnel ou apprenant : « On peut décrire ceite situation de

conception en placant l'architecte au centre d'un complexe d'interactions [..]. On
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entendra généralement par ‘interaction’, le jeu réciprogue qui s'établit entre l'architecte
(enseignant, professionnel ou étudiant) et les différents éléments de son environnement
opératif (la tdche de conception, les sources de connaissances, ses propres compétences,

ses propres ‘moyens de simulation’ et les autres sujets) » (Lebahar 2001, 43).

Ce qui est mis en exergue dans ce processus aux intrications multiples, ce n’est
pas seulement un acte de transmissions des savoirs de tout type, mais également un acte
de communication adjoint a un acte de conception relevant d’un processus systémique
complexe, faisant appel a des régulations, des feed-back et une homéostasie indiquant la

finalisation possible de I’ceuvre.

1.2. DIDACTIQUE, COMMUNICATION ET CONCEPTION

Il existe de nombreux termes pour désigner les approches ¢t les pratiques de
recherche qui mobilisent plusieurs disciplines et qui se situent entre, au-dela ou au travers
d’elles. Outre les nombreuses variantes plus ou moins créatives sur le plan sémantique
(I’alterdisciplinarité, 1’antidisciplinarité la postdisciplinarité, la paradisciplinarité, la
supradisciplinarité, etc.), on s’accorde, dans la littérature scientifique sur
I"interdisciplinarité, sur les définitions des concepts swivants : « la disciplinarité d’abord
comme socle de base, suivie de la multi- ou pluri-disciplinarité, de Uinterdisciplinarite et

de la transdisciplinarité » (Darbellay, Sedooka, et Paulsen 2016, 99).

Généralement, deux points de vue s affrontent sur la question d’une possible
interdisciplinarité a I’intérieur des sciences humaines et sociales. .”un qui revendique une
« monodisciplinarité » au nom méme de la science : la rigueur de 1a démarche scientifique
exige une grande spécialisation et donc que celle-ci s’exerce dans un territoire conceptuel
bien circonscrit autour de postulats ou hypothéses bien déterminées, avec des outils
d’analyse largement é&prouvés. L’autre qui réclame une inter- ou pluri- ou
transdisciplinarité au nom de la complexité croissante du monde, de 1’éclatement de la
connaissance, de la pluralité des savoirs sur des mémes faits sociaux et de leur nécessaire

articulation (Charaudeau 2008).

Etant donné que 1’architecture va puiser ses paradigmes aux confinsg des autres
arts, sciences, métiers ou techniques, il est toujours ardu d’isoler les recherches qui la
concernent dans le cadre limité d’une science précise. .’architecture est intimement liée

ala démarche de projet qui a une dimension intrinseéquement interprétative ; elle constitue
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le réceptacle dans lequel un individu et un groupe se meuvent et « performent »

(Moukarzel 20135).

Notre champ de recherche dépasse le cadre épistémologique de 1’architecture et
son orientation praxéologique (Findeli et Coste 2007) ; il est interdisciplinaire et se définit
comme un champ systémique, composé des disciplines connexes que sont les sciences de
I’éducation, les sciences de la communication et les sciences de 1a conception (voir Figure
2). Les deux premiére étant qualifiées de disciplines « jumelles » ; ce qui fait a la fois le
défi et la chance quand clles s’intéressent a un « objet » nouveaun, « ¢’est qu’elles sont
moins encombrées que d’autres par des traditions paralysantes et peut-étre, [ ... | moins
prétentieuses que d'autres & proposer des réponses a des questions wmal posées »

(Jacquinot-Delaunay 2001, paragr. 14).

Axe 1

Design research

Sciences de Sciences de la

I'éducation communication

Axe 2 Axe 3

Figure 2 : Axes de recherches et objectifs

2. PROBLEMATIQUE DE RECHERCHE

La problématique ayant servie a structurer notre recherche est née d’une série de
constats liés a des années d’observations, de recherches et de gestion pédagogique. Nous
avons découvert d’une part que I"atelier d’enseignement de la conception architecturale
ne répondait que faiblement aux modegles d’apprentissages que nous avions assimilés

durant notre spécialisation en sciences de 1’éducation'. Les postures changeantes des

! Notamment notre encadrement par 1'unité¢ des technologies &ducatives (UTE) de MONS

(Belgique) en Master en sciences de 1’éducation a 'université Louis Pasteur de Strasbourg
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enseignants et les approches professionnalisantes adoptées au sein de 1”atelier font osciller
les méthodes de transmission — globalement latentes - entre pratiques orientées sur les
facteurs externes a 1I’apprenant (théories comportementalistes) et sur les facteurs internes

(modéles constructivistes).

Pourquoi ces méthodes sont-elles latentes ? Cela est principalement dii a I’absence
d’une prise en charge des compétences pédagogiques intégrée a la formation du
chercheur. Ce demier ne devient enseignant que sur la base de ses compétences
disciplinaires, contrairement aux enseignants de 1’éducation nationale qui bénéficient
d’une formation théorique et pratique en didactique et pédagogie intégrée a leur cursus.
Ainsi, a de rares exceptions récentes dans le monde, les enseignants universitaires
« appartiennent au seul ordre d’enseignement qui ne pose pas ['obligation d’une
Jformation pédagogique pour accéder a la profession » (Rege Colet et Berthiaume 2009,
138) d’autant plus qu’il n’est pas forcément admis qu’un bon chercheur soit un bon
enseignant, ni que I’exigence d’une compétence dans I’enseignement se satisfasse d’un

banal learn on the job.

Les travaux les plus récents a ce sujet démontrent un intérét grandissant pour la
question de la formation pédagogique des enseignants universitaires et 1’encouragement
d’un mouvement de professionnalisation du métier d’enseignant du supérieur (Bertrand
2014; Muntaner-Mas et al. 2017; Pouyioutas et Apraksine 2015; Stes et Van Petegem
2011). Le lancement des centres de veilles pédagogique au niveau des universités du
territoire algérien démontre un intérét national et une prise de conscience des lacunes dans

la formation des enseignants”.

(France) en 2006. A cet effet, voir en Annexe 1(page 374), une correspondance adressée en
Octobre 2006 a ’ensemble des enseignants et étudiants en fin de cursus ol nous les invitons a
participer & une formation gratuite en ligne portant sur une «/mitiation aux méthodes
d’enseignement et a I'utilisation des technologies éducatives ». Le département ayant ouvert ses
portes en 2002, nous pouvons certifier avoir pris en charge la problématique des compétences

pédagogiques tres tot.

? Le premier séminaire national sur la veille pédagogique s’est tenu le 06 Février 2018 a
I"université Abdelhamid Ibn Badis de Mostaganem. Le sujet en était axé sur le management
didactique. Voir en Annexe 2 (page 376): Arrété N° 167 du 31 mai 2010 portant Commission

Nationale d’Implémentation d’un systéme d’assurance qualité dans le secteur de I’enseignement
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A ce constat premier, s’ajoute un second dont il découle plus ou moins
directement : 1’apprentissage au sein de 'atelier dépend fortement de 1’interprétation
personnelle que fait I’enseignant (ou le groupe) des objectifs et des lignes directrices du
canevas établi. Ainsi il est souvent question, lors des réunions pédagogiques, de la critique
des contenus des programmes et d’une référence particuliere de chacun a sa propre
expérience. Les postures personnelles des enseignants prennent le dessus sur les
questionnements d’ordre institutionnel (impératifs de planning ¢t de réglementation) ou
pédagogique (méthodes et procédés didactiques); elles mettent 1’¢tudiant devant
I’obligation de s’adapter a ces stvles d'enseignement. Cet état de fait est pointé par
Duguet et Morlaix (2012, paragr. 5) qui notent que dés leur entrée a I'université « les
etudiants subissent, en raison des différents ‘styles pédagogiques’ auxquels ils sont
confrontés une rupture psychopédagogique ». Marguerite Altet évoque une « meétis
enseignante », sorte de « bricolages adaptatifs » mis en place quotidiennement par les

enseignants (Altet, 2004 citée in Annoot et Fave-Bonet 2007).

Au-dela méme des bases pédagogique et didactiques qui sont censées
accompagner ’apprentissage, le projet d’architecture maturé en atelier est considéré
comme une discipline incomparable dans le paysage de la formation des architectes. Il
convoque en un seul lieu des savoirs variés et parfois antagonistes. Il s’appuie autant sur
les connaissances générées par les pairs que celles transmises par I’enseignant. L’ étudiant
tout comme 1’enseignant découvrent et apprennent de données factuelles au fur et a
mesure de la production de 1’artefact. Ils font appel a I’intuition autant qu’a la logique. Ils
accordent autant d’importance a la société qu’a 'individu. Ils essayent d’équilibrer entre

rigueur de I’économie et liberté de I"expression.

Cela nous conduit a un troisiéme constat, celui d’un apprentissage en atelier basé
sur un systéme de rapports et d’échanges intersubjectifs ou ’enseignant est considéré
comme le seul détenteur du savoir et de la « doctrine ». 1.’étudiant est sommé de suivre
cette doctrine, s’y adapter et méme y adhérer, sous peine de tomber dans 1’exclusion ou
la dissidence. Méme une lecture critique de la littérature sur I’enseignement supérieur, en

Algérie ou ailleurs, permet d’identifier la propension générale qui cible 1’étudiant comme

supérieur et la recherche scientifique, ainsi que la charte d’éthique et de déontologie universitaire

(MLE.S.R.S. 2010) disponible sur : (Derni¢re consultation : 12/07/2019).

hitps://www.univ-alger.dz/univ_ang/images/pdficharte%e20ethique.pdf
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unique responsable des performances et résultats pédagogiques, dégageant ainsi toute
responsabilité de I’enseignant par rapport a son aptitude a gérer son cours : « Pour la doxa
universitaire et le sens commun de la société, si la performance pédagogique de
l'université demeure peu brillante, voire alarmante, la faute en incombe toujours aux

etudiants, a leur mangue de motivation ou de niveau » (Paivandi 2015, 172).

Un caractére commun aux enseignants du projet semble étre la grande marge de
manceuvre qu’ils s’octroient concernant le contenu des cours dispensés et la méthode
singuliere adoptée pour les dispenser: «L'organisation dans laquelle ils ceuvrent
s'apparente a un cadre vide fixant un objectif qui serait, [ ... ] de former des architectes
mais dont la maniére d'y arriver serait laissée a l'appréciation des différents titulaires de

cours » (Gaschard et al. 2014, 14).

Pascal Urbain (2004) reléve ainsi le probléme de la digression qui ponctue

systématiquement le travail commun de 1’enseignant et des étudiants autour de 1’artefact :

Une correction d'atelier, quand elle est retranscrite hors de son contexte, parait
assez mystérieuse. Au premier abord d'un texte qui commente des dessins et des
maquettes, le lecteur peut croire que c'est 'absence de ces piéces qui obscurci le
propos. Mais pour autant qu'il ait la chance d'avoir en main la correction d'un
maitre [...] le propos lui-méme révéle assez bien le dessin dont il traite. Ce petit
mystére étant résolu, 1'étrangeté du texte parait ailleurs : digression et mélange des
genres ; références autobiographiques ; convocation du sujet ; réversibilité des

arguments ; autodérision...

Or, sil’enseignant s’ exprime sans retenue sur lui-méme, sur le travail de I’étudiant
ou méme sur I’é¢tudiant en personne, ce dernier n’est pas un acteur passif du mécanisme
d’échange propre a I’atelier ; il participe d’une maniére ou d’une autre a cette sorte de

« folklore » institutionnalisé auquel chacun coopére, méme par le silence’.
2.1. QUESTION STRUCTURANTE ET PARADIGME UNIFICATEUR

En résumé des constats développés ci-haut, nous pouvons avancer que I’ atelier est

somme toute une sphére communicationnelle relevant de critéres antagoniques en

3 Nous reviendrons sur la notion de communication incluant le silence ou la manifestation d’une

non-participation comme biais paradoxal d’une expression.
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recherche d’équilibre. Mais alors quelles sont les conditions pour que les acteurs de
I"atelier puissent y communiquer 7 Quelles difficultés affectent cette communication ? ¢t
surtout comment peut-on expliquer la pathologie de la communication (les échecs, les

quiproquo) ?

Cette série de questionnements s’inspire de la problématique générale développée
par I’équipe pluridisciplinaire de chercheurs de 1’école de Palo Alio* qui se sont, dés la
seconde moitié du XXe siccle, consacrés a une vision systémique et interactionniste des
phénoménes humains. Cette école a eu le mérite de mettre la communication
interpersonnelle au centre de sa vision et d’en formuler rigoureusement les principes de
fonctionnement. QOutre le champ de la psychiatrie et ses applications en psychothérapie,
elle a développé un second champ d’application de 1’approche systémique : le monde des

organisations.

Principalement a travers les travaux de son fondateur Gregory Bateson (1904-
1980), I’école de Palo Alto a révolutionné le mouvement des idées contemporaines en
suscitant des changements de vision significatifs et féconds sur les phénomeénes humains,
culturels et sociaux (D. Picard et Marc 2015). Ainsi, Bateson considére que pour
comprendre le comportement d’un individu, il faut s’en tenir au systéme qui le lie aux

personnes avec lesquelles 1l est en relation.

C’est en conséquence dans ce paradigme systémique de la communication que
nous développons notre problématique. Tout comme Bafeson qui a élaboré un outil
"autorisant a rendre compte d’un phénoméne aussi complexe qu’une société en adaptant,
a son nouveau domaine de recherche, les analyses formelles utilisées en biologie, nous
élaborerons un outil dans I'action, qui nous permettra de comprendre la complexité du
phénoméne communicationnelle au sein de I'atelier, ce dernier étant assimilé a un

organisme vivant.

4 L’école de Palo Alto désigne un groupe d’hommes qui ont travaillé ensemble autour de théorie
de la communication et de la relation entre les individus. Elle a été influencée par les
mathématiciens, peres de la « evbernétique », Norbert Wierner etJohn Von Newman, et également
par Ludwig Von Bertalanffy, biologiste qui a €laboré la « théorie des systémes ». 1.'une de ces
originalités majeures est I'utilisation de 1’approche systémique dans le domaine des relations

humaines.
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Ainsi, nous pouvons concevoir |’atelier d’enseignement de la conception
architecturale comme une organisation constituée d’individus en état de communication
constante. Cette communication constitue un systéme universel lui-méme composé de
sous-systémes particuliers et évolutifs correspondants chacun a un état. Tes états,
observables et modélisables, sont en évolution constante et entropique. Le systéme se
définit par les flux plutét que par les individus qui générent ces flux. Il est fait de

mécanismes communicationnels rétroactifs tendant a 1’équilibre (homéostasie).

2.2, HYPOTHESE : LA STRUCTURE DU MALENTENDU

HW (t1) : « Exprimez-vous, ne vous posez pas de limites... », HW (t2) « ... qu’est-
ce que tu as avec les murs en pierre ? tu abuses » / DM (t1) « Vous avez de la
place, essavez de créer des espaces confortables.. », DM (t2/Ar) «c’est un
chdteau que iu as congu la ! vous éfes a l'éiroit chez toi ?[ szt suc] »/ HW (13)
« Imprégnez-vous de [architecte de votre choix, adoptez ses principes sans a
priori.. je n’aime pas Peter Eisenmann... »/ BM (ti/Ar) : « Cet étudiant m’'a [ air
excellent, ¢’est le fils des... [wresi; e » /Bt (t1) : « Le prof n'est pas du matin,

apres déjeuner mon idée passera sans problemes ».

Propos contradictoires, allusions moqueuses, allégations, certitudes, croyances.
Ce qui précede est une infime partie des transcriptions des échanges verbaux relevés en
atelier d’apprentissage de la conception architecturale tout au long de notre carriére
d’enseignant-chercheur et de responsable pédagogique. Nous avons noté un aspect
contrastant récurrent dans les échanges autour du projet, une forte propension a 1’assertion
doublée d’un discours purement argumentatif, enfin beaucoup de vérités latentes et de
déclarations étouffées. L’atelier avance cependant dans cette confusion apparente pour
I’observateur alors que 1’enseignant comme les étudiants n’y décélent que 1’atmosphére
inéluctable d’une journée d’atelier ordinaire. Les conflits, les imbroglios et les
remontrances tout comme les facéties, les déclarations de sympathie et les évaluations

positives font partie d’un tout indissociable : une « ambiance ».

Est-ce donc une fatalité ? 1”atelier est-il condamné par la force de la tradition, ou
d’une spécificité quelconque, a s’accommoder d’une « ambiance » faite de malentendus ?
Ce malentendu est-t-il un moteur de la création ou un frein a 1’apprentissage efficient ?

Nous considérerions ainsi, dans une démarche purement hypothétique, que le malentendu
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est la structure évidente de la communication au sein de 1’atelier d’apprentissage de la

conception architecturale. Mais qu’est-ce que le malentendu visé ?

Il y a, dans le terme méme de « malentendu », deux acceptions : d’une part, il peut
&tre écrit en un mot ou en deux, avec ou sans trait-d’union. Cette différence inaudible
engage peut-&tre le plus grave et le plus profond des malentendus. Sa polysémie fait du
terme lui-méme un piége. Entendre en effet signifie a la fois ouir, écouter, comprendre,
s’accorder avec...(Guérin 2013). Or, si le dialogue est censé exclure ce malentendu qui
obscurci la relation et méne a des contresens, il peut également étre enserré dans un
systéme entropique ou les boucles de rétroactions serviraient a normaliser un état de fait.
Des systémes de défense gommeraient la possibilité ou I'impossibilité de 1’écoute et, plus
généralement, de la relation humaine. Il s’agirait alors d’écarts ponctuant les échanges
autour du projet : 1’écart entre ce que 1’enseignant pense et ce qu’il dit, entre ce qu’il
déclare du programme a suivre et ce qu’il en accompli, fidélement ou non. 1.”écart aussi
entre ce que I’étudiant présente et ce que I’enseignant ou le groupe voit. Enfin, I’écart

entre la vision de 1’un et I’interprétation de cette méme vision chez ’autre.

Servais et Servais (2009) rappellent que dans les modéles télégraphiques, on
considére que la communication fonctionne si les messages de départ et d’arrivée sont
identiques. Autrement il y aurait un probleme de compréhension de 1’une des parties ;

I"incompréhension constituant alors une pathologie de la communication.

Le sujet traité par les deux chercheuses en communication et en anthropologie
sociale et culturelle propose —étonnamment- une démarche et une méthodologie qui
analyse des situations de communication enchantée entre des dauphins et des étres
humains. Les auteures renversent la proposition qu’une bonne communication repose sur
la transparence de 1’intercompréhension en affirmant que c'est le malentendu qui est au
ceeur de la communication. Elles se basent sur les figures de l'altérité dans la
communication car « ¢ ’est le refus de reconndgitre ce fait (dit notamment au désir vain et
désastreux de contrdler le partenaive) qui engendre des pathologies », amsi les
interlocuteurs sont chacun « porteurs d’affordances qui seront énactées par le partenaire

au cours de la rencontre »° (Servais et Servais 2009, paragr. 31).

? La perspective énactive s’est développée a partir d’une constellation de théories des systémes

complexes : « La complexité est un principe organisationnel du vivant régi par les différents
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S1 nous avons formulé 1’hypothése qu’il existerait une structure « interne » du
malentendu, ¢’est parce que nous suggérons que c¢’est sur la base de celle-ci que se
déroulent des interactions subjectives autour du projet. Cette structure est mue sur le désir
de prise de pouvoir dont les indicateurs de validité sont 1’anticipation opératoire et la

pratique ostensive de I’enseignant ou de 1”étudiant.

3. METHODOLOGIE, OBJECTIFS DE LA RECHERCHE ET
APPORTS

La présente thése constitue le fruit d’un long travail composé globalement de trois
phases distinctes ayant fortement influencé notre démarche méthodologique. Nous avons
commencé, subséquemment a notre accés a la pratique de 1’enseignement et a la gestion
pédagogique, une phase exploratoire étalée et fragmentaire correspondant aux recherches
menées en Magister en architecture et en Master en sciences de 1’éducation®. Il nous
apparait trés important de faire état de nos travaux antérieurs car ils ont été décisifs dans
la conduite de la présente thése. En effet, la démarche méthodologique développée
« partiellement »” dans notre recherche s’appuie sur ces recherches exploratoires ainsi

que sur notre expérience de responsable pédagogique.

niveaux d’interaction entre les composants des systémes que les méthodes scientifiques
positivistes, focalisées sur des liens de causalité, ne peuvent expliquer de fagon globale » (Aden

2017, paragr. 4).

L’énaction ou cognition incarnée est un concept qui lic non seulement la perception et I’action
mais la cognition a ces deux autres. I.”énaction a récemment réactivé trés fortement le débat entre
les théories de 1'internalisme inférenticlles de la perception et les théories de ’externalisme

areprésentationnelles, (Luyat et Regia-Corte 2009, paragr. 2).

¢ Notre projet de recherche en Magister (Université des sciences et de la technologic d’Oran,
2004) concernait la pratique enseignante en prenant en charge une analyse structurale du discours
des enseignants sur les programmes d’enseignement de 1"habitat. La problématique était basce

sur une approche didactique de ’enseignement de 1architecture.

Notre projet de Master en sciences de 1’¢ducation (université de Strasbourg, 2006) concernait
I’application des technologies éducatives dans I’initiation aux modeles d’apprentissages a 1’'usage

des enseignants d’architecture.

"1l s agit 1a d’une volonté assumée de limiter la portée de la démarche hypothético-déductive afin

de garder une certaine liberté heuristique que nous développerons dans les lignes qui suivent.
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Ainsi, si notre approche d’ensemble va du général au particulier, nos
observations ; 1) des comportements des enseignants face aux programmes ¢t au systéme
institutionnel ; 2) du processus de transmission du savoir dans le cadre de la formation
des architectes et ; 3) des échanges intersubjectifs en atelier d’apprentissage de la
conception architecturale, nous ont permis de déterminer une théorie de portée générale
sur la nature des échanges avant de la vérifier dans des situations particuliéres. Notre
objectif s’est affiné de plus en plus vers une modélisation de I"enseignement en atelier de
conception architecturale en se focalisant sur I’aspect communicationnelle qui s’établi

entre les différents acteurs de 1’environnement d’apprentissage.

Le réle du modele d’intersubjectivité est de nous mener vers une intelligibilité
scientifique du phénomeéne étudié en en construisant un sens partagé. Le modéele
confronte la réalité a un ensemble de références « servant de projet de décodage » (A.
Mucchielli et Guivarch 1998, 13). Il concrétise la théorie dont il est le prolongement et

en fait une projection réduite car sa portée n’est pas généraliste mais plutdt limitée.
3.1. SOUBASSEMENTS EPISTEMOLOGIQUES

Ainsi les modéles peuvent étre considérés, comme des intermédiaires entre les
aspects théoriques et expérimentaux de la connaissance. A en croire le philosophe ot
physicien Mario Bunge®, partisan d’une ontologie rigoureuse impliquée dans I'ensemble

des sciences, la science nous oblige a n'admettre que des réalités matérielles, dont fait
partic 1'esprit. Selon cet auteur : « on peut dire que la théorie et [’expérience ne se

rencontrent jamais en un combat singulier; leur rencontre se situe a un niveau
intermédiaire, en présence d'éléments théoriques et empiriques rajoutés, en présence, en
particulier, des modeéles théoriques et empiriques décrivant a la fois ['objet de la théorie,

le dispositif expérimental employé » (Bunge, 1975 cité par Sanchez 2008, paragr. 4).

Nous argumentons ce choix et Iévons I’ambiguité de notre démarche qui vise & employer autant
les bienfaits d’une démarche lincaire classique avec ses visées limitatives que ceux d’une

démarche inductive (comme la recherche action) avec ses particularités évolutives.

8 Mario Bunge, né en 1919 en Argentine, est physicien et philosophe. Il a été a partir de 1966
professeur de philosophie a 1I'Université McGill de Montréal, spécialisé dans les fondements de
la philosophic des sciences. C’est un philosophe de grande réputation internationale, mais peu

connu dans les pays francophones.

13



Introduction générale

Le fait que la recherche scientifique, dans le cas des sciences factuelles du moins,
utilise la méthode des approximations successives est d’un grand intérét pour
I’épistémologie, car ¢lle rappelle que la recherche scientifique procéde graduellement ;
qu’elle rend les vérités partielles ; et qu’elle est auto-correctrice. C’est pourquoi, bien
qu’objective, elle n’en est pas moins faillible. Ta critique et le scepticisme, loin de la
paralyser, permettent a la science de progresser dans la connaissance de la réalité (Jodoin

2010, 443).

La conceptualisation, ou modélisation des systémes se fait typiquement en
précisant : 1) I'ensemble des parties qui le compose ; 2) 'ensemble des facteurs
environnementaux qui affectent le systéme ; 3) la structure ou les types de liens qui
unissent les parties du systéme ; et finalement, 4) les mécanismes (processus) qui font que

le systéme se comporte de fagon spécifique.
3.2. EXPERIENCES ET THEORISATION

Nous concevons les modeles comme des guides pour la conduite de la science,
des outils de résolution des problemes et d’élaboration des théories. En ce sens, ils
consistent en des généralisations symboliques et verbales tout en contenant des exemples
de leurs usages. Les modéles sont, pour Thomas Kuhn (1983), des outils constitutifs de la
matrice disciplinaire. L activité scientifique consiste ainsi dans [’élaboration et

I’évolution de modeles-outils a 1’ origine de nouvelles théories (Sanchez 2008).

Alors que l'expérience sensible nous est donnée immédiatement,
I'expérimentation, elle, est construite. Elle suppose au préalable un travail théorique de
I'entendement : elle n'a en science qu'une fonction de confirmation ou d'infirmation

d'hypothéses théoriques qui ne sont pas, quant a elles, tirées directement de I'expérience.

A cette étape du projet, nous devons établir de quelle maniére nous nous y prenons
pour trouver la réponse aux questions soulevées dans la problématique de recherche et,
ainsi, infirmer ou confirmer nos hypothéses de recherche. Nous devons proposer une
logique de démonstration ou de preuve, c¢’est-a-dire une approche de recherche qui

permettra de monter un dossier favorable ou défavorable a nos hypothéses.

Etablir une méthodologie de recherche pour un projet donné implique de
nombreuses décisions. Les plus importantes concernent le choix du type d’investigation,

du mode d’échantillonnage, des mesures appropriées et des instruments de collecte de
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données®. 1l est évident que notre implication professionnelle et disciplinaire a joué et
joue encore un role majeur dans nos prises de décisions et nos orientations scientifique ;

il s’agit d’une heuristique.

Ainsi, le contexte nous était essentiel dans ce type de recherche car nous devions
étre conscient d’&tre un élément influent de notre environnement ; nous y évoluons et
toute modification du milieu joue sur nous et change notre perception ou nos actions
subséquentes : « S'ils [les chercheurs sic] doivent étre liés au contexte, il faut aussi qu'ils

B o : :
s'en imprégnent tout en sachant garder leur autonomie. De cette fagon, les chercheurs
s'engagent dans les milieux, s'en dégagent, se transforment et le transforment. La
distanciation est aussi nécessaire que la convivialité pour réaliser un changement » (A.

Morin 1985, 38).

Nous devons a présent clairement identifier cette démarche comme appartenant a
larecherche-action. Cette derniére se démarque des sciences participatives dans la mesure
ou le chercheur est considéré comme un partenaire et qu’il assume, conjointement avec
les acteurs, « la responsabilité de mener & bien ['élaboration des connaissances
Jfondamentales en liaison avec la poursuite du succes d’un projet » (Lin 1997, 185). Cela
dit, elle est également participative et collaborative dans le sens ou, dans la situation
« éducative », elle nécessite « la participation et 'application active du chercheur, de
l'enseignant et des apprenants [ ... | Les participants ont connaissance de tous les aspects
de [’action menée et prennent part aux phases de négociation, d’observation, et de prise
de décision. Ils penvent contribuer également [a des degrés variables, sic] a la sélection

des stratégies mises en ceuvre » (Catroux 2002, paragr. 17).

Faire une recherche-action en sciences sociales, c'est prendre le risque, que la
sociologie savante ne connait pas concrétement, de se voir interroger sur le role et la
fonction que l'on a en tant que chercheur et « spécialiste » dans la société, c'est-a-dire
accepter une interpellation sur son systéme de valeurs et d'attitudes dont dépend

I'équilibre de la personnalité (R. Barbier 1977, 73).

Dans ce contexte, le chercheur s'engage en faveur de valeurs et d'objectifs définis,

aux implications pédagogiques, psychologiques, sociales et idéologiques plus ou moins

¢ Nous proposons en Annexe 3 (page 378) un schéma illustrant les différentes étapes et décisions

auxquelles nous avons € confrontés avant de commencer notre projet de recherche.
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marquées. (rilbert De Landsheere (1979, 228) fixe cependant les conditions d’une
certaine objectivité, notamment quand le chercheur dissocie son influence propre de celle

de la réforme scolaire ou de tout autre objet qu'il a mission d'évaluer.

3.3. OUTILS COMPLEMENTAIRES POUR UNE APPROCHE
SIC/SED

Le jeu communicationnel au sein de [’atelier est distinguable par la simple
description des interactions qui s’y déroulent : 1’ enseignant rassemble les étudiants autour
de I’étudiant, 1’¢tudiant expose son travail, 1’enseignant critique la maquette, 1’étudiant
objecte, I’assistance rigole, etc. Une toute autre sceéne peut étre observée : I'enseignant
se présente devant 1”affichage, les étudiants sont chacun a sa table ou circulent librement,
I’étudiant présente son travail, 1’enseignant observe sans parler puis évalue sur son bloc-
notes. Les interactions sont donc de nature variable et d’aspect inconstant au sein de
I’atelier, mais de la a devenir objectivables, il faut identifier ce qui relie ces
comportements les uns aux autres. Or, 1’unité élémentaire du lien social ¢’est 1’altérité,
autrement dit la présence des singularités au sein du systéme : « la réponse de A au

comportement de B a son égard » (Bateson, 1935 : 221).

L’altérité, en ce qui nous concerne- se manifeste notamment par I’anticipation qui
nous semble constituer un facteur pathologique de premier ordre dans les débats qui
accompagnent la conception du projet, elle est méme portée par I’artefact qui s interpose
entre 1’enseignant et 1’apprenant. Anticiper, c'est en définitive, par rapport a la situation
de confrontation vécue au sein de D'atelier, « faire preuve d'intelligence, c'est-a-dire
adopter une activité de détour permetiant de mienux ressaisiv les situations auxquelles
[sont] confrontés [les interlocuteurs], éviter que ces situations s'imposent [a eux] de

facon coercitive » (Boutinet 2012, 68).

Une approche par la modélisation des relations entre les acteurs de I’atelier
permettrait de déboucher sur une compréhension du fonctionnement interne du systéme
de communication propre a I’enseignement de la conception architecturale. Celle-ci se
ferait au niveau des boucles systémiques induites par I’approche de recherche-action

relatée plus haut.

Ainsi, Jean-Louis Le Moigne (J. L. Le Moigne 2007, 1977) affirme que le modéle
de référence agit comme un mécanisme perceptif et cognitif qui transforme la réalité en

représentation (cité par A. Mucchielli et Guivarch 1998, 14). Elle est nécessairement
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réductrice d’une réalité complexe qui ne saurait &tre cernée en dehors d’orientations
« interprétatives ». A savoir, si le modéle est systémique, nos représentations le seront,
de méme s’1l est positiviste ou autre. Il est donc un référentiel d’analyse qui nous permet

de nous focaliser sur I’essentiel.

Dans le domaine de la communication, les modéles correspondent a des

métaphores assez connues!®

, ne serait-ce que celle du « telégraphe » qui fut a la base de
cette discipline (Shannon et Weaver 1964). Le modeéle télégraphique se focalise sur le
circuit d’encodage et les mécanismes de transfert de 1’information tout en mettant I’accent
sur les perturbations possibles (bruits). Malgré sa popularité ce modele linéaire comporte

une illusion fondamentale : il suffirait d’émettre correctement un message pour &tre

compris d’un récepteur, passif dans le systéme.

Une autre conception est née avec le courant de « la nouvelle communication »
(Watzlawick, Bavelas, et Jackson 2014). Elle est fondée sur I’idée que la communication
est un processus complexe dans lequel les individus sont plongés en permanence avec
I"impossibilité de ne pas communiquer. Un modele « orchestral » de 1la communication
interpersonnelle est issu de ce courant : nous participons tous a un « orchestre invisible »,
sans chef, dans lequel chacun joue en s’accordant sur ’autre. La partition collective que
nous jouons dépend de la culture du groupe auquel nous appartenons, avec ses normes,

ses rituels, ses regles, qui nous rendent « prévisibles » pour autrui.

1 Les modeles sont amplement détaillés dans la littérature scientifique, notamment par Alex
Mucchielli (A. Mucchielli 2004, 2004, 2006; 2010; 1998; A. Mucchielli ¢t Guivarch 1998; A.
Mucchielli et Noy 2005). Voir le tableau synthétique en Annexe 4 (page 379).

Dans un souci de concision et d’a-propos, nous tenons a citer, sans détailler, les modéles plus
généraux tirés des différents savants, théoriciens et chercheurs depuis Arisfofe et son modcle
rhétorique (ethos, logos, pathos) jusqu’au modele de communication communautaire apparu avec
les réseaux sociaux en passant par celui de Lasswell (1948) et le processus d'influence et de
persuasion, Newcomb (1953) et son modele ABX a dimension sociale et psychologique, Gerbner
(1956) et la culture de la télévision, Berlo (1960) et l'aspect psychologique, Schramm (1961),
Jakobson (1963) et I’intérét du message dans le communication verbale ou Riley & Riley (1965)

et le principe de réciprocité.
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Les modéles énumérés ne constituent pas une sorte de magna communicatio car
ils n’appartiennent pas a une méme famille heuristique. Ils sont méme parfois issus

d’épistémologies différentes, voire antagoniques.

Les modéles systémiques sortent de la linéarité, ils visent a analyser la
permanence et la capacité de changement des systémes de communication observés. Dans
nos différentes itérations et réajustements, dus a 1I’évolution du milieu observé, nous
avons été amenés a adopter le modele interactionniste et systémique (influencé par I’école
de Palo Alto). C’est un systéme d’échanges et de communication paradoxale obéissant a
des régles du jeu. L avantage de ce modele est tout aussi important pour les sciences de
la communication, faisant écho aux modeles sociométriques ou transactionnels, il se
démarque par l'inclusion de la communication marginale, dont les interactions

pathologiques.

Toutefois, ayant remarqué que les réalités dépendaient fortement des acteurs, nous
nous sommes également intéressés a I’approche constructiviste qui définit le monde qui
nous entoure comme une construction & partir de nos représentations personnelles et
sociales. Il existe, selon ce modele, plusieurs réalités construites par situations ; tout
phénomeéne est lié a d’autres par un ensemble de causalités circulaires, complexes et

multiples.

Le modgele situationnel basé sur la cognition incarnée, ni complétement objective
ni complétement subjective, référant a la fagon dont les humains s'organisent nous est ici
d’un apport méthodologique considérable, car il nous permet de nous libérer des
considérations socio-anthropologiques liées au groupement humain constituant 1’atelier
pour ne nous consacrer qu’a I’interaction en environnement « identifié¢ ». Notre approche
repose donc sur une propriété fondamentale de I'interaction qu’a identifiée Gregory
Bateson (1951 : 250) : « [l n'y a pas de lecture objective d ‘une interaction, au-dela de la

description des comportements comme s'ils étaient tous isolés les uns des autres »'!.

Le « modele situationnel »'? envisage la communication comme une série de

« processus » liés a des contextes (ou dimensions de toute situation) dans lesquels toute

I Rappelons d’autre part le caractére « insécable » de la situation dans une démarche de

recherche-action. Cela ne peut que renforcer notre choix de démarche méthodologique.

2 Voir le modele en Annexe 5 (page 380).
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communication fonctionne nécessairement. Nous reléverons pour notre part au moins
trois contextes récurrents a la situation observée : le contexte d’apprentissage, celui de la
conception et enfin celui de la communication. Pour que 1’échange ait du sens, il faut
qu’il soit mis en relation avec les contextes dans lesquels il se déroule. Il v est par exemple
question d’intentionnalités, de contraintes situationnelles ou positionnements relatifs (A.

Mucchielli, Corbalan, et Ferrandez 1998).

3.4. CADRE EMPIRIQUE

Le cadre physique de cette recherche se situe au département de génie-civil et
d’architecture de I"université Abdelhamid Ibn Badis de Mostaganem qui a commencé a
former des architectes en Septembre 2002, Cette structure a constitué dés son ouverture
un cadre expérimental fécond au regard des conditions de son évolution. Le département
s’est constitué autour d’un seul architecte enseignant permanent et d’un nombre important
d’enseignants vacataires. Le nombre d’architectes intervenants dans les enseignements a
vite dépassé ceux issus de 'université et qui -a défaut d’étre architectes- prenaient en
charge les matiéres « paralleles » tel que les mathématiques ou la physique, accentuant
la dichotomie entre 1’atelier et les matieres qualifiées de « satellitaires ». Une tendance a
la hiérarchisation s’est affirmée dés les débuts, reléguant tout ce qui n’avait pas un lien

direct a la création ou a la culture architecturale au rang de transversalité.

Paradoxalement, cet &tat de fait a conduit a une activité d’enseignement intense
ou les enseignants étaient mus par le désir d’explorer les différents processus permettant
de transmettre de maniére efficiente le savoir-faire architectural. Cela indépendamment
de tout soubassement méthodologique 1ié a des connaissances didactiques. Les tentatives
des enseignants se révélérent rapidement individualistes et autocentrées. Cing années
aprés le début de la formation, lors de la sortie de la premiére promotion d’architecte,
I’équipe pédagogique n’était composée que de trois architectes permanents, s’appuyant
en majeur partie sur 1’apport des praticiens (42 intervenants) dans 1’encadrement des
étudiants. A I’année 2018, le nombre d’architectes intervenants de maniére permanente
au département était arrivé a 31, réduisant de fagon proportionnelle le nombre de

vacataires et d’associés.

La période a laquelle le corpus de la présente thése s’attache correspond a trois

années successives s étendant d’Avril 2015 a Juin 2018, sans pour autant ignorer les
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années précédentes. Il concerne trois groupes d’ateliers différents ot nous sommes

intervenus de maniére réguliere en qualité d’enseignant ou d’observateur.

Nous n’ignorons pas non plus les différents contextes d’observation et d’enquéte
qui nous ont mené a fonder une vision globale de notre champ d’investigation, a savoir :
1) nos enquétes sur les pratiques pédagogiques a I'USTO!, 'EPAU et 'université de
Biskra durant notre Magister (2003-2004) ainsi qu’a Mostaganem dans le cadre de notre
Master en SED (2006) ; 2) nos implications pédagogiques (jury de soutenances,
communications) a I'EPAU (2005-2013) ; 3) notre travail au sein du C.P.N.A.P et les
échanges auprés des enseignants du territoire national (2007-2010) ; 4) notre travail au
sein du C.P.N.D.-A.UM.V .16 (2017-2019) ; 5) nos responsabilités de gestion de filiére
au département (2010-2013).

4. STRUCTURE DE LA THESE

La présente theése se compose de huit chapitres regroupés en deux parties
distinctes. La premiére partie de la thése concerne 1’état de 1’art et le développement
théorique des différents champs de recherche impliqués. La seconde partie s’intéresse a

notre étude pratique, a la collecte et au traitement des données.

Chapitre 1: L’enseignement/apprentissage, une histoire chargée de
révolutions : Notions générales de 1’éducation a travers I'histoire de

I’enseignement/apprentissage. I.”accent est mis sur les révolutions et les bases des SED.

Chapitre 2 : Les sciences de I'éducation a la base de notre démarche : Dans ce
second chapitre nous mettons a disposition du lecteur une vue d’ensemble, la plus
exhaustive possible, des bases nécessaires a une quelconque thématique sur

I’enseignement, qu’elle soit orientée en didactique ou en pédagogie.

Chapitre 3 : L’enseignement de la conception architecturale : Nous opérons une

bifurcation vers I’histoire de la formation des architectes Cela afin d’affiner I’objet de

1 1. 'université des sciences et de la technologie, Mohamed Boudiaf, Oran.
14 1.”¢école polytechnique d’architecture et d’urbanisme d’ Alger.
1 Comité pédagogique national d’architecture.

16 Comité pédagogique national du domaine « architecture, urbanisme et métiers de la ville ».
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notre recherche qui est I’enseignement/apprentissage de la conception architecturale et le

second champ de notre problématique, les sciences de la conception (design research).

Chapitre 4 : Contexte algérien, L.M.D et modele genéral : Suite logique de
I’approche historique, ce chapitre traite le contexte Algérien. Nous le voulons une
référence pour tout chercheur intéressé par la formation des architectes en Algérie. 1l
s’agit d’un témoignage issu de notre expérience dans la gestion pédagogique et notre

participation active a la réforme L.M.D et la construction des derniers programmes.

Chapitre 5: Conception et Communication : Ce chapitre introduit les deux
champs contigus a celui des sciences de 1’éducation, a savoir celui des sciences de la
conception et celui des sciences de la communication. Nous jetons ici les bases de
I"interdisciplinarité en présentant des pré-modéles généralistes issus des différents

champs investis.

Chapitre 6: vers un modele adapté: Ce chapitre s’engage dans la partie
opérationnelle de notre recherche. 1l suggere un modele communicationnel adapté au
contexte spécifique de 'enseignement en atelier d’architecture. Il s’agit d’une synthése
des pré-modeéles développés le long de nos recherches issues des trois champs

précédemment cités.

Chapitre 7: Cartographie des situations communicationnelles : Ce chapitre
expose notre démarche de terrain, 1’échantillonnage, 1’élaboration du questionnaire et du
plan d’observation ¢t enfin le processus de collecte des données. 11 s’agit de mettre en

évidence une cartographie des tendances de ’atelier et de vérifier sa faisabilité.

Chapitre 8 : Observation des pathologies communicationnelles : Ce chapitre
s’attaque a 1’observation des communications interpersonnelles autour de 1’artefact au
moment précis divulgué par la carte annoncée préalablement. Nous développons ici, plus
en détail, la notions de pathologie communicationnelle. Nous présentons ici la démarche,

les résultats et leur discussion.
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CHAPITRE 1: L’ENSEIGNEMENT/APPRENTISSAGE: UNE
HISTOIRE CHARGEE DE REVOLUTIONS
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1. INTRODUCTION

Nous ne pouvons traiter des aspects communicationnels dans 1’enseignement de
la conception architecturale sans cerner préalablement la question générale de la pratique

enseignante ainsi que les principales caractéristiques de ’apprentissage.

Un point de vue synoptique, se référant a I’histoire de la pratique enseignante ainsi
qu’aux particularités sémantiques du sujet, nous permettra de nous engager par la suite
sur une réflexion mélant considérations d’ordre didactique et informationnel'” sans
tomber dans les anachronismes. Il s’agit de cerner I’évolution de 1’enseignement général
et les révolutions qui 1'ont ponctuée afin d’effectuer, dans un second acte, un travail

analogue sur la pratique enseignante spécifique a la conception en atelier d’architecture',

[ importance d un apercu historique du développement de la pratique enseignante
se fera sentir quand nous aborderons celle, plus ciblée, de |’enseignement de
I’architecture. Nous verrons alors que les différentes orientations prises par les pays

pionniers, correspondent a un héritage tant historique que géographique.

Dans ce qui suit, une importance est donnée aux relations qui lient le sujet
apprenant au sujet sachant, a condition que ce dernier existe. Nous verrons que
I"apprentissage avant de se matérialiser sous les traits du pédagogue, détenteur du savoir
et fin connaisseur des méthodes de transmission, est une activité d’acquisition purement

utilitaire des compétences de vie, voire de survie.

De la a trouver une analogie avec 1’apprentissage quasi professionnalisant des
métiers de la conception, le chemin n’est pas aussi limpide qu’il n’y parait. Commengons

donc par nous imprégner de ’histoire.

7 Nous nous positionnons sciemment dans une recherche a double orientation. Nous faisons
autant appel a des éléments des sciences de 1’¢éducation qu’a ceux des sciences de I’information
et de la communication. Sans perdre de vue le champ opérationnel qui est celui de 1a conception

architecturale et qui donne toute sa spécificité a 1’¢tude.

¥ Ou plus largement, en conception du batiment et du cadre de vie urbain car nous tenons a
rappeler le caractere transdisciplinaire de la pédagogie de I’atelier d’architecture qui touche aux
domaines connexes du génie-civil et de I'urbanisme. Le sujet est amplement développé en second

chapitre de la thése.
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2. LES ORIGINES

[’enseignement en général et 1’enseignement supérieur en particulier constituent
de remarquables sujets pour qui voudrait s’attacher a écrire une histoire totale. Selon
Frangois Jacquet-Francillon, la référence aux sciences de 1’éducation nous renvois
systématiquement a « une histoire-mémoire qui emprunte ses démarches et ses objets a
["histoire classique des idées » (Jacquet-Francillon 2009, 129). Elle sera caractérisée par
des auteurs et des ceuvres, s’intéressera aux origines des doctrines et des institutions et

prétera une efficacité spéciale aux idées dans 1’histoire.

Nous intéresser a 1’histoire implique pour notre thése un engagement simultané
sur plusieurs champs de recherche : histoire politique, économique, sociale et culturelle,
mais aussi histoire des sciences et des savoirs, de I’administration, du territoire (E. Picard

2009, paragr. 1).

Nous nous baserons principalement sur I’ouvrage de Jean Vial qui décrit de fagon
judicieuse I"histoire de I’éducation en la mettant en rapport avec 1’évolution de la société.
Il part du principe que toute activité civilisationnelle émane de 1’action éducatrice (J. Vial

20092).

Nous ne prétendrons pas toucher de maniére exhaustive toute I'histoire de la
discipline, car cela signifierait pour nous de traiter parallélement toute 1’histoire de
I’humanité et d’en déceler les connexions avec notre sujet. Tantét, nous aborderons a
chaque phase importante de I'histoire des civilisations un descriptif des conditions de
I’éducation des peuples concernés, tantét nous exposerons les faits essentiels pour une
période donné, ayant abouti a [’émergence d’une théorie, d’un modele ou d’une

révolution.
2.1. LES ORIGINES ET LA NECESSITE D’ APPRENDRE

Jean Vial (2009b) s’oppose a Gabriel Compayré et a son assertion reniant
I’existence d’une véritable éducation primitive allant jusqu’a désavouer « l'intérét
pratique a étudier ces obscurs commencements de la pédagogie [car] il v aurait peu de
profit a suivre péniblement les longs tdtonnements des premiers hommes » (Compayré

1879, 2).

Nous pensons également que les premiéres formes de 1'éducation peuvent révéler

la part d’humanité qui se dégage de cette activité « gratuite » de ’homme primitif. Une
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activité qui n’a d’autre but — dans un environnement de subsistance et de sécurité- que
d’accéder a la connaissance. Car au-dela de la connaissance recherchée, la gratuité de la
transmission qui résume la fonction éducative est « ce qui caractérise le mieux ['espéce
humaine ! le moyen de transmetire aux générations ultérieures les acquis du moment »

(J. Vial 2009b, 5).

Aux premiers soubresauts de 1’éducation nous trouvons une particularité encore
durable de nos jours : 'imitation. Cette activité présuppose la participation de 1’enfant
aux taches des adultes, ou alors I'observation des activités de son entourage ¢t leur
reproduction en jeu. Le jeu devient affaire sérieuse quand [’enfant est « initié » a travers
les cérémonies de la tribu, acquérant de réels enseignements sur les us et les coutumes de
la communauté, les régles et lois régissant la vie spirituelle et sociale. Il participe a la vie
collective qui 1’absorbe et le construit. Donc si I’éducation n’existe pas a proprement
parler aux ages prehistoriques ou chez les peuples les plus primitifs, ces derniers auront
d’autant plus besoin de la conquérir qu’ils évolueront dans leurs modes de vie et
accéderont a un niveau de confort qui les fera dépasser le stade de 1’espéce cherchant sa

survie parmi les ¢léments de la nature.

Les communautés primitives auront besoin de développer un systéme de
transmission des connaissances pour se perpétrer ; une transmission consciente et
objectivée, indépendante « a ! 'égard de la matiére ef des besoins pour s’élever a des

préoccupations qui peuvent paraitre gratuites et désintéressées » (Gal 1991, 6).

Comment pouvait se dérouler cet apprentissage sans institution pédagogique, cette
formation sans cadre didactique, cette pratique enseignante sans rite de transmission ?
Sans doute a travers une forme d’auto-apprentissage basé sur |’observation et le
mimétisme, la répétition des gestes et I'imprégnation du milieu. Une démarche basée sur
I’essai-erreur renforcée néanmoing par un semblant d’encadrement ritualisé, a travers les

cérémonies ou du moins la caution d’une tutelle.

Si nous pouvons aisément nous avancer sur un modeéle hypothétique
d’autoformation « primitive » ou I’enfant et sitét mélé aux activités des parents, nous
serons forcés de concéder qu’il n’y aura jamais eu autant de posture agissante chez le
sujet apprenant qu’en cette période, en comparaison avec 1’évolution de ce qui deviendra

plus tard I’éducation (Gal 1991, 10).
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Nous retrouverons néanmoins dans un temps avancé de 1’ére primitive des
pratiques plus proches de I'éducation modeme a travers les rites d'initiation ; des
cérémonies particuli¢res teintées de magie, de chants et de danses ¢t marquant ainsi
I’entrée de I'adolescent dans le groupe adulte. 1l s’agira au demeurant d’une éducation
liant « étroitement l'individu a son groupe. Et ce dans une société close, fermée sur elle-
méme. Ce qui congédie a la fois la personne et le reste de ['univers » (J. Vial 2009a, 4e

éd. 1 6).
2.2. L’ANTIQUITE ET LA PREPONDERANCE DES CASTES

Au IVe millénaire avant J.-C., la découverte de 1’agriculture et de la domestication
aux abords des fleuves dans les terres fertiles - dans les bassins du Nil, de 'Euphrate et
de I'Indus- donne naissance a des civilisations évoluant rapidement. Dans ces régions
privilégiées, I'homme connait la vie urbaine, le commerce, la navigation et 1'écriture. La

fonction éducatrice est nettement spécialisée et consciemment organisée.
2.2.1. L ’E’gypte antique

Dans la vallée du Nil, la société égyptienne s’établi sur un systéme de castes,
hiérarchisées, dominées par les prétres et administrées par les scribes qui maitrisent
I'écriture. « Dans un ordre social aussi rigide, l'éducation ne pouvait étre que pratique

(familiale ou corporative) pour le peuple et elle se bornait a conduire a un métier » (I.

Vial 2009a, 4e éd. : 9).

Les inondations du fleuve du Nil poussent a I’apprentissage d’une géométrie
pratique exigée par la fixation des limites des propriétés recouvertes. A cela s ajoute
I"apprentissage de la lecture, de 1'écriture et du calcul. Seules les personnes a I’ importance
sociale avérée tel que les fils de prétres, d’architectes et de médecins ont accés a une
instruction poussée, mise entre les mains des prétres. Ces derniers détiennent autant la
connaissance profane que [’érudition religieuse, maitrisant l'astronomie, les
mathématiques, la mécanique ou la médecine. Quant a ses méthodes, elles correspondent
exactement a l'esprit et aux fins sociales ou morales de I'époque : la mémoire et I'imitation
sont les facultés les plus exercées ; parfois on innove en faisant apprendre les nombres

par jeu.
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2.2.2. La civilisation de I’ Indus

Dans la vallée du Gange, la civilisation indienne offre le type d'une éducation
encore plus asservie qu'en Egypte car les castes y sont encore plus étanches et
hiérarchisées et les filles n’ont pas droit a 1'instruction. Seule, les brahmanes ont accés
aux études supérieures, dispensées de maitre a éléve a travers les textes sacrés. 1'éléve

est en position de vénération envers son maitre, il est le fidele.

Si les castes intermédiaires doivent se contenter d’une instruction élémentaire, les
castes supérieures ont accés a la connaissance de la grammaire, de la littérature, mais
aussi de l'astronomie, de la médecine, et des mathématiques ; le tout exigeant la
possession parfaite d'une langue difficile, le sanscrit, qui est une culture ésotérique et
réservée (J. Vial 2009a, 4e éd. : 10). Leur héritage a participé a I’essor des arabes puis,
par I'intermédiaire de ces demiers, a I'essor du monde occidental. L'éducation indienne
cultivait les qualités passives et contemplatives, contrairement a ce qui sera l'idéal
occidental, créateur et inventeur, ce qui a conduit a constat de trés faible scolarisation

jusqu’a la période moderne et I’arrivée de la colonisation européenne.
2.2.3. L’empire chinois

A la méme époque que I'Inde, 'Empire chinois donne forme a une éducation
traditionnaliste si forte qu'elle s”est perpétuée jusqu’a nos jours. La tradition chinoise sera
influencée par Lao Tseu qui s’éléve contre le « mauvais souverain » qui garde le peuple
dans I’ignorance pour micux le maitriser, et Confucius qui fonde son enseignement sur la

recherche de la plénitude (J. Vial 2009a, 4e éd. : 12).

L’enseignement chinois est basé sur une politesse extréme, que 1’enfant
développera dés 10 ans, age de son acces al’école, ou il acquerra le respect de 17état et de
la famille, le sens de la hiérarchie et une connaissance parfaite des rites qui régissent la
vie en communauté. Néanmoins, une fraction seulement de la jeunesse perséveérera dans

cette voie pour atteindre la classe des Lettrés, mandarins ou fonctionnaires.

Nous voyons apparaitre un systéme d’examens, éprouvants et extrémement
controlés, attestant de 1’évolution du disciple qui, finalement, aura le droit ou non
d’accéder a I’Académie impériale. Cet apprentissage n’est pas facilité par une langue
certes a la grammaire facile ¢t aux sons limités, mais dont la complexité réside dans les

caracteres. I.’apprentissage est rendu difficile par I’écriture (car il faut dessiner au
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pinceau) et la lecture. En effet, chaque caractére et donc chaque mot est unique, il faut en
connaitre un certain nombre pour &tre a I'aise, quelque 400 radicaux dont le sens varie
selon l'accent et la place dans la phrase. Cela ne se limite pas a la lecture et I’écriture, il
faudra apprendre également les disciplines élitistes (littérature, histoire dynastique,
arithmétique et rhétorique) qui cultive la mémoire, la vénération des livres et le mépris

de toute activité manuelle.

La société chinoise demeure dans l'antiquité statique, a cause du manque
d’originalité de son école et de la restriction des libertés : « immobilisme étonnant d'une
civilisation qui, parvenue a un haut degré de perfection, s'est fisée comme il arrive a

toute culture tournée vers le passé, poussée uniquement a imiter et a reproduire » (1. Vial

2009a, 4e éd. : 14).
2.2.4. L’antiquitée iranienne

Au Vle siecle av. J.-C. la Perse développe une éducation exceptionnelle pour son
époque caractérisée particulierement par : 1.’ influence du zoroastrisme, 1'influence de
1"état et enfin I’importance de 1’éducation physique. Tout au long de 1’antiquité Iranienne,
les enseignements zoroastriens constituérent la base de 1’éducation classique et officielle.
La culture religicuse et la culture étatique et sociale ne font quun, et par conséquent le
but principal de 1’éducation est la transmission des prescriptions religieuses et
I’obéissance envers 1’Etat et les traditions sociales. L’éducation est donc, en tant
qu’obligation sociale, une arme aux mains des dirigeants, car il s’agissait avant tout de
transformer 1’enfant en un serviteur de I’Etat, de sa famille et de sa caste sociale (Hedjazi

2006).

I.’éducation physique a une place centrale, car le but essentiel de I’enseignement
était de transformer I’enfant en un citoyen guerrier, nationaliste, rejetant toute culture
extérieure. L’éléve devait se considérait donc trés vite non comme un individu, mais
comme 1'un des membres d’une communauté dont la préservation était plus importante
que tout. I.’enseignement religieux pour sa part était basé sur les textes sacrés de 1’ Avesta
que les mages traduisaient en langage clair et compréhensible pour les enfants. Les
progrés a I’époque sassanide (industries du papier, bibliothéques, intérét pour la lecture,
besoins administratifs) induisent un progrés scientifique qui se traduit par 1’augmentation

du nombre de lettrés jusqu’aux classes les plus basses (Hedjazi 2006).
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Socialement, quatre types d’éducation spécifiques existent a 1’époque, chacun

étant réservé a une couche particuliére de la nation :

e [ éducation nobiliaire et princiere réservée a la haute aristocratie. En plus
du programme obligatoire, elle inclut les sciences politiques et
administratives, la science militaire et parfois les langues étrangéres.

e [’éducation théologique réservée aux enfants des religieux et a ceux qui
se destinaient & la religion. Elle est essentiellement basée sur les textes
Sacres.

e [’éducation des enfants d’artisans qui consiste essentiellement a
apprendre le métier du pére.

¢ [’éducation des enfants des fonctionnaires qui, de la méme fagon, consiste

en I’apprentissage du métier paterel.

2.3. IL’HERITAGE GRECO-ROMAIN ET LA STRUCTURATION DE
L’ENSEIGNEMENT

L’Antiquité est d’abord une immense découverte. Celle d’espaces nouveaux,
autour de la Méditerranée, de frontiéres inattendues de 1’esprit humain et d’organisations
politiques complexes et ambitieuses. Athénes fut une cité radieuse et prospére, Rome, un
des plus grands empires que le monde n’ait jamais connus. La philosophie, entendue
comme pensée critique et structurée fondée sur un raisonnement, s’est épanouie dans ces

lieux, tandis que la démocratie y montrait ses promesses et ses limites.

Que nous ont réellement 1égué les Greces et les Romaing en matiére d’éducation ?
Il ne s’agit pas de dire que Rome et Athénes sont nos uniques héritages. Tes sociétés
actuelles n’ont plus grand-chose a voir avec celles du monde gréco-romain. Néanmoins,
il n’est pas anodin que les langues et les systémes de pensée soit en partie empruntés des

latins et des grecs.
2.3.1. La civilisation grecque

Les Grecs de 1'"Antiquité ont vécu dans un monde ou 1'éducation et la culture ont
été valorisées d'une manicere exceptionnelle. Ils ont transmis au monde, a travers les
romains puis les arabes, les modéles philosophiques et les inspirations littéraires,
artistiques et scientifiques. Ils inventent une forme d’éducation dite classique. Dans

I'ancienne Sparte , I'éducation consistait principalement en un entrainement militaire : un
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citoyen spartiate devait étre courageux, fort, habile a la guerre et trés obéissant, c'est ce
que produisait 1'éducation spartiate. Un gargon spartiate qui ne voulait pas &tre un guerrier
et qui aurait préféré devenir potier, menuisier ou dramaturge n'avait pas de chance, car ce
n'était pas ce dont I'Etat avait besoin. Mais Sparte ne voulait pas de guerriers illettrés,
insensible a la musique et rustres, et par conséquent la formation de I'Etat comprenait des
cours de lecture, d'écriture, de littérature et de musique, en plus des activités militaires

plus évidentes.

Dans I'Athénes antique, la situation était trés différente. Athénes aussi avait une
formation militaire fournie par I'Etat, mais seulement pour deux ans et seulement dans la
fin de l'adolescence d'un gargon ; ¢'était une période de service militaire, pas une
¢ducation compléte comme a Sparte. Toute formation que les enfants athéniens
recevaient en lecture, en écriture, en littérature, en musique, etc. était a la charge de leurs
parents. Sans étre obligatoire I’éducation demeure nécessaire aux yeux des athéniens. Le
pére qui néglige de donner a son fils au moins un minimum d'éducation tombe sous le
coup d'un mépris public. Pratiquement les Athéniens savent lire et écrire, cependant les

analphabétes ne sont pas trés rares a Athénes.

L'éducation grecque se concentre principalement sur la formation d'une «
personne entiére », qui comprend I'éducation de 'esprit, du corps et de I'imagination. Les
Athéniens, par tradition, accordaient plus d'attention a la musique, la littérature, la danse
et plus tard aux sciences naturelles, dont la biologie et la chimie, la philosophie, la
rhétorique et la sophistique qui est l'art de présenter un argument en utilisant la tromperie
et 1a raison pour convaincre le public d'étre d'accord avec un certain point de vue. Mais il
faut noter que cet accés a 1’éducation n’était possible qu’au détriment des esclaves qui

assuraient les besoins matériels des athéniens.

Le systéme é&ducatif athénien se compose de trois étapes distinctes.
L’enseignement élémentaire concerne les enfants dés 1’age de sept ans, quand celui-ci est
amené a I’école par un esclave, le pédagogue. 1.4, le grammairien leur apprend la lecture,
I'écriture, la mythologie, les éléments du calcul ; les ceuvres d'Homeére sont des textes de
référence. La lecture et 'écriture sont enseignées en méme temps, et les éléves écrivent a
l'aide d'un stylet, sur un tableau recouvert de cire. Quand les enfants sont préts a
commencer a lire des ceuvres entieres, on leur donne souvent de la poésie a mémoriser et

a réciter.
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Le gymnase (palestre) concerne 1’éducation physique. Avoir un corps en bonne
forme ¢&tait extrémement important pour les Grecs. L'entrainement physique était
considéré comme nécessaire pour améliorer l'apparence, la préparation a la guerre et la
bonne santé a un age avancé. Les garcons grecs commencent 1'éducation physique

pendant ou juste apres le début de leur éducation primaire.

Aprés avoir atteint I'dge de quatorze ans, les gargons issus de familles aisées ont
la possibilité d'aller a 1'école secondaire. L'enseignement secondaire comprend des
matiéres telles que les sciences naturelles (biologie et chimie), 1a rhétorique (I'art de parler
ou d'écrire efficacement), la géométrie, la sophistique, l'astronomie et la météorologie.
L'enseignement de ces sujets est trés apprécié dans la société athénienne, parce que ces
derniers croient que I'éducation intelligente est une composante clé de I'individualité d'une

personne, qui constitue une part importante de la réputation d'une personne.

Enfin de 18 a 20 ans, I'adolescent accomplit son service militaire (éphébie). Il peut
alors entrer dans la citoyenneté. Les jeunes filles sont moins avantagées : avec leur mére,

elles pratiquent des activités ménageres ; seules, celles de condition distinguée apprennent

a lire et a écrire (J. Vial 2009a, 4e éd. : 16).

La formation professionnelle souffre en revanche d’un climat méprisant le travail
manuel, considéré indigne de I’homme libre!®. Ce défaut s’est aggravé avec le temps,
quand 1’éducation réservée aux fortunés, privilégia les rhéteurs et les sophistes, ’art de
parler, I’habileté dans la discussion. Ce systéme aboutit a un savoir superficiel et un

formalisme dangereux.

Paradoxalement, la Gréce ne saura transmettre, a cause de la prépondérance du
sophisme, qu'un humanisme littéraire et verbal dépouillé, laissant de co6té ses progrés

scientifiques et intellectuels.

A 1"époque hellénistique, on verra progresser 'universalité de la pensée et
I’évolution des sciences, I’astronomie avec Aristarque de Samos qui découvre que le terre
tourne autour du soleil, la géométric avec Euclide, la mécanique avec Archimeéde, la

médecine grace aux dissections de cadavres.

1.*¢ducation a hérité durablement de ce probléme de dichotomie.
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On voit naitre a Alexandrie, sous les Ptolémées une bibliothéque de 700 000
volumes ou les savants pouvaient travailler a I'abri du besoin. Il n'en demeure pas moins
qu'un déclin évident se marque par une perte de force créatrice de la culture grecque qui
devient un art de compilation et d'érudition se complaisant dans l'imitation exsangue des

modéles du passé.
2.3.2. La période romaine

De la Rome archaique jusqu'au milieu de Illéme siecle avant J.C., on suppose que
I’éducation reste rudimentaire, et que le seul enseignement est celui dispensé par les
parents ou par des esclaves instruits aux enfants, leur permettant d’apprendre les régles
sociales et les traditions qui leur permettront de vivre en cohésion dans la société romaine.
Il s’agit de transmettre les connaissances indispensables a la vie de tous les jours et les
savoirs rudimentaires dans les domaines agricoles, domestiques et militaires. Il faut faire
des gargons de futurs citoyens, en leur inculquant les indispensables valeurs civiques et
morales. Quant aux filles, elles apprennent les métiers domestiques et 1’artisanat, tel que

filer, tisser, coudre et ce afin de devenir de futures matrones.

En 146 avant J.-C., la Gréce devient une province de I'immense Empire Romain
qui se développe en quelques siécles tout autour de la Mare nostrum (mer méditerranée).
Elle en est également la base assimilée dont les romains se réfeére pour construire leur
propre culture. Aussi, 1’éducation se transforme le long de I'histoire romaine car la
conquéte de la Gréce marque un changement profond. Dans une premiére période, hors
de I'influence grecque, nous retrouvons une éducation conforme au caractére romain,
militaire et patriotique, utilitaire de surcroit et qui subordonnait l'individu a 1'Etat, a la
Loi. On se contente d’assurer 1’alphabétisation et la maitrise du calcul. On assure la

formation militaire, le respect des traditions et le dévouement a 1’état.

L’éducation militaire et religicuse est assurée par la famille. Bien souvent, les
legons sont dispensées non seulement aux enfants de la maison, mais aussi a ceux des
amis ou des voisins, qui viennent a heures fixes y recevoir le méme enseignement. Dans

oo . s Sl X
ce cas, on paye généralement une somme modique a 1'héte, ou on offre des cadeaux a
I'esclave chargé des cours. La littérature romaine est pauvre, voire inexistante conduisant
a une pauvreté intellectuelle et une faiblesse de 1’éducation. Caton représente encore dans

les derniéres années de la République cette idée, qui créa des guerriers et des citoyens
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mais aussi un peuple égoiste et dur. Sa force tient d'abord a la puissance de la famille, a

l'autorité illimitée du pére (J. Vial 2009a, 4¢ éd. : 19).

Peu a peu la mission de 1’éducation est transposée d’un précepteur, habituellement
un esclave instruit, a 1’école privée, accessible au plus riches. Une école encore limitée

par des principes pédagogiques archaiques : la rudesse et I’imitation.

Le bouleversement grec intervient a la fin du Ile siécle. On fait alors appel a des
esclaves-précepteurs grecs qui rameénent avec eux des connaissances en grammaire et en
rhétorique. L’éducation familiale montre ses limites ¢t 1’école se renforce, en paralléle
avec l'accession de la classe plébéienne au pouvoir politique. Ces écoles gratuites sont
appelées les ludi, mot latin signifiant « jeux » : tout comme le jeu, elles ont pour but
premier la socialisation de l'enfant, en méme temps que l'acquisition d'une éducation de
base. C'est donc sous la République romaine et au début de I'Empire que le systéme
¢ducatif romain atteint sa forme définitive. Des écoles ouvrent a plus grande échelle, le
professeur est rémunéré directement par les parents (assez mal, d'ailleurs. Il doit souvent
travailler en plus comme copiste, pour pouvoir survivre), et on y accueille les filles
comme les gargons. Le systéme éducatif est assez comparable a celui que nous
connaissons aujourdhui, en ce qu'il est constitué de plusieurs niveaux successifs : 1'école
élémentaire, I'école de grammaire et I'école de rhétorique. Cependant, la progression de
I'éleve dépend de ses capacités (facilités d'apprentissage, intelligence, etc.), et non pas de

son age.

[’age de 7 ans, « dge de raison » selon Cicéron, constitue une étape transitoire ou
I’enfant dispose du langage et s’intégre a la vie sociale en assistant son pere. « S'il a
survécu a sa premiére enfance, s'il sait parler, manger et marcher, le bébé est devenu un
enfant, puer. Il n’'est pas encore un homme libre, mais il est déja un étre humain [ ... ].
Commence pour lui le temps des apprentissages qui le meneront a la liberté morale »
(Dupont 1989, 265). Le puer’’ passe donc d’une école qui lui apprend les rudiments de
la vie et les moyens de l'intégration, au grammaticus afin d’apprendre les auteurs
classiques qui feront de lui un jeune homme cultivé (eruditus). 1l atteint la finalité de son

¢ducation a I’age de 16 ou 17 ans, en apprenant 1’éloquence auprés d’un professeur de

% Nom donné aux gargons uniquement, agés entre 7 et 17 ans.

34



Premiére partie - Chapitre I

rhétorique (rhetor), souvent dans 1’une des capitales culturelles du monde grec, Athénes,

Pergame, Alexandrie (Valette-Cagnac 2003, paragr. 40).

Sous I'Empire, on tolére les auteurs latins tel que Ciceron, Horace ou Virgile alors
que la rhétorique devient pure déclamation, faisant reléguer I'¢loquence en second rang.
« C'est pourtant cette formation verbale qui survivra dans l'éducation du Moyen Age » (1.
Vial 2009a, 4e éd. : 20). L'école servira a I’empire romain pour s’affirmer dans les
territoire conquis, imposant la latinité et remplagant les langues indigénes. Le
christianisme adoptera le latin comme véhicule de la foi et langue liturgique influengant

par la suite le monde occidental et son systéme éducatif.
2.3.3. La culture générale

Nous pouvons constater que 1’éducation chez les athéniens et les romains passe
par la sacralisation de la culture générale, avec ses savoirs constitutifs que sont la
grammaire, la philosophie, la poésie et la rhétorique et le droit. L’éducation n’offrait
qu’une place secondaire, voire inexistante, aux savoirs scientifiques et techniques tel que
la géométrie et I’astronomie (Troger et Ruano-Borbalan 2017, 5e éd. : 27). Si la classe
¢lémentaire ne bénéficie pas d’un encadrement savant ni d’une réflexion distanciée sur
son fonctionnement, les savoirs scolaires de 1’enseignement supérieur sont soumis a la

critique et au débat. Ils sont forcément ramenés a la vie politique et culturelle des sociétés.

3. LE MOYEN-AGE ET LA NAISSANCE DES UNIVERSITES

Pour revenir a la problématique la terminologie abordée en tout début de ce
chapitre, notons qu’en ancien frangais, pas moins de cinquante termes désignent le fait
d'éduquer ou d'enseigner : alever, amender, somondre, amonester, doctriner, reprendre,

chastier, discipliner, monstrer, enseigner, endoctriner, conduire, governer.

Cette richesse sémantique ne peut témoigner que d’un intérét indéniable de la
société du moyen age pour I’éducation des enfants. Certes les gargons sont les plus
concemnés par la pédagogie médiévale, les filles sont surtout a « garder », autre forme
d'éducation qui vise a leur enseigner ce qu'elles devront faire dans leur vie maritale (Lett

1999, 85).
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3.1. LA PLACE DE LLA RELIGION

La place de la chrétienté est notable sur 1’aspect structurel mais cela n’a pas
profondément changé la maniére d’enseigner; en 529, le Concile de Vaison donne
I’autorisation a chaque prétre de prendre en charge un ou plusieurs gargonnets -en milieu
rural ou dans les écoles monastiques- afin de leur apprendre le latin et de leur donner une
culture biblique. Cependant, contrairement a ce qui semblait s’amorcer dans 1’antiquité,
I'éducation ne réussit pas a s’affranchir de la religion. La foi s’impose dés les premiers
moments de la vie poussant, non plus a former des citoyens dévoués a I’état, mais des

fideles syjet de Dieu.

Cette 1dée de filiation au Dieu véhiculée par le christianisme devait conduire a une
éducation universelle, éliminant les distinctions de classes et en révolte contre le
paganisme de 1’antiquité, tout en restant paradoxalement dans la continuité du systéme
éducatif qui le supportait. A cet effet, les Péres de 'Eglise tel que Saint Augustin ou saint
Jérome, devaient concilier des sentiments ambivalents envers 1'éducation antique,
systeme autant a cultiver qu’a réformer : « Grégoire le Thaumaturge conseillait d'extraire
des philosophes grecs tout ce qui pourrait servir la foi chrétienne » (J1. Vial 2009a, de
éd. : 22). Ainsi, I’Europe gardera pour des siécles des grands centres de formation de

grammaire et de rhétorique, adapté néanmoins aux besoins de la foi.

L’instruction se développe au Ve siecle grace a ['admonitio generalis
(exhortation générale) du roi Charlemagne, dans lequel celui-ci impose que « des écoles
soient créées pour apprendre a lire aux enfants. Dans tous les monasteres, dans tous les
evéches, il faut enseigner les psaumes, les notes, le chant d’église, le caleul, la grammaire

[... ] ». Cependant, ces écoles sont encore réservées aux clercs (Alexandre-Bidon s. d.).

Des le Xle siécle, les petites écoles gratuites se multiplient dans les villes en lien
avec la renaissance des activités économiques, motivant par la-méme I’éducation des

futurs marchands et artisans.

Entre le Xlle et le XV' siécle, les grands principes de la pédagogic médiévale et
humaniste privilégient la parole, les conseils et I'exemple comme vecteurs principaux au
détriment des chatiments corporels. Ces derniers sont certes attestés mais toujours a
utiliser avec modération et en derniére instance. La pédagogie humaniste de la fin du

Moyen Age, reprenant pour l'essentiel les idées médiévales, insiste sur la nécessité de
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redécouvrir les auteurs antiques, le plus fort souci du corps, 1'apprentissage en groupe, et

s'insurge parfois contre les pratiques qui visent a enseigner par la peur (Lett 1999, 85).
3.1.1. Naissance de I'université

L université peut étre considérée comme 1"une des créations les plus originales de
la civilisation occidentale de cette époque. Elle sort, au XlIle siécle, de la fusion des
écoles cathédrales, des écoles monastiques et des écoles privées, au moyen d'un mélange
d'éléments empruntés a chacune de ces catégories d'établissements d'instruction et a
travers une série de luttes qui durérent plus d'un siécle, et eurent leurs principaux centres

a Bologne et a Paris.

A Bologne et par extension en Italie, 'enseignement laique s'était perpétué depuis
I'Antiquité. Le clergé ne se manifestait qu'a travers une sorte de patronage, induisant la
collation des grades ; faite par I'évéque ou le chancelier de 1'église locale a la fin des
études scolaires. Bologne, rassemble un grand nombre de professeurs’! et monopolise

'enseignement du droit romain.

A Paris, capitale du petit royaume des Capétiens, on voit apparaitre une école
épiscopale qui, apres des débuts modestes, grandit avec l'importance croissante de la ville.
A partir du XIIe siécle, le nombre grandissant des étudiants, qui venaient de l'étranger
conduit un certain nombre de maitres libres a ouvrir d'autres écoles. Dés la fin du Xlle
sidcle, ces derniers se syndiquent pour lutter contre le représentant de ['autorité
épiscopale, qui n'accordait plus la « licence d'enseigner ». L'Université, subissant des
luttes sanglantes, eut recours a la suspension des cours ou sécession (cessatio) :
professeurs et étudiants se dispersérent, et toute la population scolaire prit le chemin
d'Orléans, Angers, Reims, etc., et allaméme jusqu'a Oxford fonder la premiere Université
anglaise (1229). Ce procédeé était d'ailleurs imité de Bologne, ou la cessatio était fréquente
et fut la cause premicre de la fondation des autres universités du Nord de 1'Italie. En 1231,

le pape se prononce pour « I’Université » nouvelle et lui donne sa charte d'organisation.

A partir du milieu du XIlle siécle, les universités furent désignées sous le nom

de studium generale ou universale, dénomination qui se référait principalement au

2 Ces derniers ont des écoles privées et vivent des honoraires que leurs versent leurs éléves.
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monopole qu'elles commencérent a prendre a cette époque, pour l'enseignement de la

théologie, des sciences et des lettres.

A partir de la fin du XIVe siécle. les débats universitaires tendent toutefois a
perdre de leur dynamisme ¢t I’institution entame une longue période de déclin. Au XVIe
sigcle, elle céde du terrain a de nouvelles institutions scolaires, les colléges, qui ont
opposé a la relative liberté universitaire un encadrement plus étroit des enseignements par
un ensemble de prescriptions politiques et religicuses (Troger et Ruano-Borbalan 2017,

Se éd. : 29).
3.1.2. Les premiers intellectuels

Les savoirs ont subi au moyen-idge un formalisme artificiel du fait de la
soumission des enseignants a la tutelle géminée de I'université, tantdt monarchique et
tantdt ecclésiastique. Cependant 1"université participe aux débats de société et restent le
licu privilégié de la créativité et du brassage des savoirs théologiques avec I’héritage grec.
On voit y apparaitre les premiers intellectuels, certes peu communs au regard de I'image
qu’on peut en avoir actuellement, car « instables et violents, sans discipline, ces gens de
plume et de gueule n’'en sont pas moins les porteurs et les diffuseurs de la science du

temps » (Rouche 2003, 404).

Les universités médiévales ont conservé cette ficheuse habitude de la
mémorisation exagérée et a I’oralité, mais elles ont néanmoins commencé a accorder une
importance grandissante a [’écrit. Ne comptant pas encore sur les notes des étudiants, il
fallait s’attacher les services des copistes afin de garder la trace de I’enseignement des

maitres.
3.2, L’EDUCATION DANS LE MONDE MUSULMAN

La civilisation musulmane a eu le mérite de reconnaitre et de développer les
apports philosophiques et scientifiques des civilisations qu’elle a conquise ou cotoyé.
Ainsi hérita-t-elle un souci plus large de la formation scientifique alors étouffée en
Occident (J. Vial 2009a, 4e éd. : 37). Les arabes traduisent dans leur langue les ceuvres
de Gallien, d'Aristote, de Platon, ainsi que les ouvrages de Ptolémée, d'Euclide,
d'Archimede. Instruments et manuscrits témoignent de ’essor de la recherche et des
avancées de la science arabe au Moyen Age. D’énormes progres sont réalisés dans des

domaines aussi variés que 1’astronomie, les mathématiques, la chimie, la géographie, la
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médecine. Observatoires et hopitaux proliférent. La langue arabe, devenue langue
officielle et administrative est également la langue scientifique, parlée de I’Espagne a

1’ Asie centrale.

Le systéme éducatif dans le monde musulman du moyen-age se développe sur
plusieurs aspects : I.”école coranique qui induit, a travers 1’apprentissage du Coran, un
apprentissage incident de la lecture, de I’écriture et du calcul. I.’enseignement par
oratoire, dans les mosquées et a travers des précepteurs privés, qui instruit a la grammaire
et au droit. L’apprentissage des établissements culturels assortis de bibliothéques et dont
la politique changeait, selon les califes. Ces établissements évoluaient parfois dans un
esprit concurrentiel, ne ménageant aucun effort ni aucune dépense, convoquant les

savants de toutes confessions et de différentes contrées.

La création des madrasas permet de déployer des activités diverses : grammaire,
langues, « traditions », « exégése » ¢t méme théologie ; mais le droit restait la base
principale de I'étude. A coté de la formation religieuse, les arabes ont développé -
contrairement aux grecs dans I’antiquité- une formation technique, pratique. Il existait

méme des hdpitaux ou I'on apprenait a soigner les malades.

L’Europe a bénéficié, grace a I’Andalousie, d’une diffusion des savoirs antiques
remis au gout du jour par les savants musulmans et des innovations de la civilisation
islamique. Tes étudiants itinérants d'Europe, par l'intermédiaire d'interprétes juifs,
découvrir Aristote. Des traductions latines de livres arabes furent faites. En particulier,
« nous ne comprendrions pas l'enuvre, extraordinaire pour le XVIe siécle, de Mercator,
pere de la géographie moderne, si nous n'intégrions pas les progrés précédemment

accomplis par les cosmographes arabes d'Espagne » (J. Vial 2009a, 4e éd. : 34).
3.3. LA RENAISSANCE

A la Renaissance, 1’ancienne pratique pédagogique (la scolastique) est mise a mal
par les nouvelles conceptions éducatives des humanistes. Les abus des méthodes du
moyen-age avec [’abus d’autorité, 1’exercice abusif de la mémoire et du verbalisme

conduit a une réflexion critique sur le systeme éducatif.

La « scolastique » (du grec skhole puis du latin schola, école) désigne une
philosophie et une théologie enseignées au moyen-age. Le terme prend ensuite une

tournure péjorative désignant tout ce qui est formalisme, logomachie, traditionalisme
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aveugle, doctrine devenue abstraite et figée. I.’aversion de Rabelais pour la scolastique
est trés claire et transparait dans 1’expression « Théologiens, sorbonagres, sorbonicoles »
qu’il emploie pour désigner ces pédagogues (Debrosse 2012). A cet effet, les pédagogues
humanistes de la renaissance tournent le dos a la pédagogie médiévale considérée comme

sclérosée, lui préférant un retour a la tradition antique.
3.3.1. La fin de la scolastique

La révolution voulue par ces pédagogues prend des aspects de course médiatique,
a I'instar de Politien** qui prit 'initiative de faire imprimer trés rapidement ses cours
d’introduction (praelectiones) destinés aux étudiants mais aussi a un public plus large,

afin qu’ils soient diffusés a Florence et au-dela.

Devenu a 1’dge de vingt-cing ans professeur de poétique et de rhétorique —
domaine alors en pointe — a I’'université de Florence, Ange Politien accomplit une carriére
fulgurante au cours de laquelle il introduit maintes innovations dans son enseignement et
revendique non seulement sa supériorité sur ses collégues, mais aussi la primauté de la
philologie sur toutes les autres disciplines. Ses cours ont profondément marqué les
humanistes de son temps. Il intervient sur le programme en contestant la hiérarchie
traditionnelle des auctoritates®®, privilégiant Stace et Quintilien a Virgile et Cicéron., il
se fait ainsi « le porte-parole d 'une nouvelle vague humaniste » (Mandosio 2008, paragr.

18).

Politien opte pour une orientation grammaticale des lectiones, relevant de la
philologie® pure : il s’agit de rétablir le texte sous sa forme la plus correcte possible, en
cherchant a établir sa forme premiére, antique. Cela contrairement a la tradition néo-

platonicienne qui se basait jusqu’alors sur une interprétation allégorique des textes.

L Angelo  Ambrogini (dit en italien Agnolo Polizianoou en frangais Ange Politien) né

a Montepulciano en 1454 et mort a Florence en 1494, est un humaniste italien, 'une des grandes figures de

la Renaissance.

2 Au Moyen Age, les auctoritates {autorités) étaient des textes reconnus comme dignes de crédit car ils

témoignaient clairement de la vérite (définition Oxford Reference)

24 La philelogie peut étre considérée de trois points de vue : elle vise 4 saisir, dans leurs manifestations
linguistiques, le génie propre d'un peuple ou d'une civilisation et leur évolution culturelle ; elle résulte de
l'examen des textes que nous a légués la tradition en question ; elle embrasse non seulement la httérature,

mais tout 'écrit. (Encyclopédie Universalis).
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Surtout, il remet en cause les cloisonnements disciplinaires, car pour lui, la philologie

annexe toutes les disciplines.

Tous les bouleversements imposés par Politien au détriment des professeur
traditionnaliste n’auraient pas été sans une forte volonté politique, capable d’imposer a la
fois un professeur jeune et ambitieux a [’université de Florence et I’ouverture d une chaire

spéciale, volontairement expérimentale.

En France, la Sorbonne est 'université la plus prestigicuse d’Europe, ¢’est un
bastion de la scolastique, mais un frein pour les entreprises de réforme. Néanmoins, les
humanistes frangais réfléchissent aussi a de nouvelles perspectives pédagogiques. Ils
furent influencés par les recherches italiennes, aidé en cela par une volonté politique
réformatrice qui finit par s’imposer lorsque Frangois Ier crée le Collége de France en
1530. Comme chez Politien, les mots d’ordres deviennent ainsi imitatio (I'imitation du
modele) et aemulatio (I'émulation, le désir de rivaliser et d’égaler le modele), le modele

étant 1’ Antiquité (Debrosse 2012).
3.3.2. L’innovation pédagogique

Les humanistes se montrent novateurs sur un certain nombre de points, en
particulier dans leur volonté de faire connaitre a l'enfant (dans un milieu somme toute,
assez restreint) les textes et les langues antiques. Dans le domaine plus spécifique de
I'éducation, les humanistes sont particuliérement sensibles a établir des distinctions nettes

entre les différents ages de I'enfance.

Avec la Renaissance commence I'éducation moderne. Les méthodes pédagogiques
qu'on entrevoit alors ne seront développées et perfectionnées que plus tard ; les doctrines
nouvelles ne passeront dans la pratique que peu a peu et avec le progres des temps. Mais
dés le seiziéme siécle la pédagogie est en possession de ses principes essentiels. A
I'éducation du moyen-age, rigoriste et répressive, qui condamnait le corps a un régime
trop sévére, l'esprit a une discipline trop étroite, va succéder, au moins en théorie, une
éducation plus large plus libérale. La pédagogie fera sa part belle a I'hygiéne et aux
exercices physiques. Elle affranchira I’intelligence, jusque-la prisonniére du syllogisme,
et substituera des études réelles aux subtilités verbales de la dialectique. Enfin, au lieu de
ne développer qu'une seule faculté, le raisonnement, au lieu de réduire I'homme a n'étre

qu'une espéce d'automate dialecticien, on cherchera a former '"homme tout entier.
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3.4. LA REVOLUTION DE I’ENSEIGNEMENT

Aux XVIle et XVIIle siécles, I'éducation n’offre pas plus qu’une formation
rudimentaire au peuple a travers les écoles qui se développent autour des paroisses, faites
de batisses de fortunes dans lesquelles on enseigne principalement la lecture, 1”écriture et
parfois le calcul. L’essentiel de 1’éducation revenait au catéchisme et au chant d'église.
Ces écoles gratuites, dites de « Charité », étaient organisées par les communes ou grace
a des fondations bienfaisantes qui se multiplient au XVIIe siécle. Les maitres sont souvent
mal rétribués et possédent eux-mémes une instruction médiocre. Ils sont obligés de
cumuler plusieurs fonctions et vivent dans une situation dépendante et toujours précaire.
Des progrés se manifestent pourtant dans les apprentissages de base grice notamment au
pédagogue Comenius (1592-1670), auteur d’un plan universel de I'éducation globale des

enfants et des adultes.

L évolution de la société avec I'apparition de nouveaux rapports des classes
sociales et la propulsion d’une large couche d’élite populaire, pousse certains courant a
détruire la sclérose du systéme éducatif. I.’expansion d’une technologie balbutiante exige
désormais une formation rigoureuse et une transformation concomitante des idées et des
meeurs (ou des institutions), le rationalisme, l'idée d'unité nationale ¢t bientdt

I'universalisme de l'action et de la pensée.
3.4.1. Locke et Roussean

Le philosophie anglais John Locke (1632-1704) ¢’exprime sur 1'éducation en se
fondant sur les principes empiriques énonceés dans son ouvrage [ 'Essai sur l'entendement
humain. Rejetant le concept des idées innées, il considére que l'esprit de I'enfant est une
tabula rasa sur laquelle viennent se graver les impressions du monde extérieur. Le réle
de I'éducateur sera de lui enseigner une morale pratique afin de le préparer aux réalités de
la vie et de faire de lui un gentleman. Il n'y a pas opposition entre nature et culture, mais
complémentarité. L’éducation doit donc s'appuyer sur la curiosité ; les idées de Locke
agiront sur presque tous les novateurs, en particulier Condillac en France, Herbart en

Allemagne.

Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) s’mspirera également de Locke tout en
élargissant son point de vue dans ['Emile (1762). A une époque o I’autorité absolue du
maitre, voire sa brutalité, est la régle ; ce philosophe prone un plus grand respect de

I’enfant. 11 voit le réle de I’éducation comme la mission de cultiver la bonté en tant que
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tendance naturelle et prend pour objet ce que la philosophie a délaissé depuis longtemps :
« la premiéere de toutes les utilités qui est {’art de former des hommes ». Mais pour bien
former les hommes il faut les connaitre, 1’éducation ¢t inséparable de 1’anthropologie

(Guénard 2005, 1).

Rousseau identifie trois sources d’éducation : La nature, les hommes et les choses.
Or, n’ayant pas d’emprise sur 1’évolution naturelle de 1’éléve et I’influence de la nature
sur lui, il nous faut adapter 1’éducation a cet état de fait. L’essentiel est de 1’élever a la
condition humaine avant de chercher a le former a un métier. Il s”agit 1a d’une révolution
qui met enfin I’enfant au centre du systéme d’apprentissage, faisant la promotion de sa
psychologie et de sa nature propre. Cependant, Rousseau ne prone pas un retour a I’état
de nature (comme le lui reprochait injustement Voltaire), mais bien plutét une
amélioration de 1’état civil. « J ‘appelle éducation positive celle qui tend a former [esprit
avant l'dge et a donner a l'enfant la connaissance des devoirs de |'homme. J appelle
education négative celle qui tend & perfectionner les organes, instruments de nos
connaissances, avant de nous donner ces connaissances et qui prépare a la raison par

{’exercice des sens » (Rousseau 1823, 52).

Comme le Contrat social, 1I’Ewmile a été immédiatement interdit par les autorités
car on reproche a Roussean son rejet des conceptions traditionnelles de la religion. 11 lui
valut I’exil. I.’évolution de la psychologie confirmera par la suite nombre d’affirmations
que Rousseau érigea en loi dans son essai. Au méme moment, d’autres voix se font
entendre. Voltaire recommande, par exemple, de limiter I"apport des lumieres a
I"instruction de [’¢lite, redoutant que les paysans, accédant a la connaissance, se
détournent des champs car il est « essentiel qu il y ait des gueux ignorants » (« Lettre de

Voltaire a M. Damilaville ler Avril 1766 » 2017).

Diderot plaide quant a Iui pour 1’éducation du peuple et Condorcet développe en
1792 un projet d’instruction publique fondé sur les principes d’égalité, de laicité et de
liberté. 1.”éducation évolue et la place de 1’¢léve y est de plus en plus prégnante, dans les
théories mais aussi dans les pratiques. Cette centration de 1’apprentissage sur 1’enfant se
concrétisera avec le pédagogue suisse Johan Heinrvich Pestalozzi (1746-1827) qui
affirmera que « Rousseau brisa avec la force d un Hercule les lourdes chaines de lesprit
humain ». Ce dernier, considéré comme le fondateur de la pédagogie moderne, avait mis

en ceuvre une méthode qui consistait a ne pas laisser les enfants inactifs mais sans cesse

43



Premiére partie - Chapitre I

les occuper, faire appel aux plus avancés pour aider les plus faibles, alterner les exercices
intellectuels avec les exercices manuels. Il a développé ses principes révolutionnaires de
I’éducation alors qu’il était a la téte de plusieurs institutions pédagogiques dans les
différents cantons suisses. Sa méthode jouissait d’'une aura particuliére et cherchait a

révolutionner 1’enseignement de la lecture, de 1’écriture et de I’arithmétique.

Il demeure dans I"histoire de la pédagogie le promoteur de 1’éducation populaire.
Persuadé que I'instruction pouvait faire reculer la misére et la délinquance, il incarne
I’image d’un philanthrope pour qui 1’éducation était un acte de charité vis-a-vis des

pauvres, basé sur une psychologie attentive ¢t aimante et une instruction universelle.

Nous voyons a la fin du XVIIle si¢cle un changement dans les pratiques
culturelles relatives a la sphére privée et familiale, au moins pour certains milieux, et
la Révolution frangaise, quant a elle, est I'héritiere de la vision des Lumiéres sur
I"instruction, porteuse de la réflexion et réservée aux &lites, en opposition a une éducation

chargée de former les meeurs sans esprit critique.
3.4.2. L’enseignement obligatoire :

[’idée d’un enseignement primaire obligatoire, laic et gratuit apparait deés
1793, quand le député Louis-Joseph Charlier fait voter a la Convention un amendement
pour rendre obligatoire I'enseignement primaire en France. Mais trés rapidement, le

caractére obligatoire de 1'école est supprimé, puis sa gratuité®.

La révolution utilise alors 1’éducation a des fins propagandistes afin d’enterrer
définitivement la royauté. Sous I'impulsion de Lakanal, les colléges sont supprimés ot
sont parallélement créées des « écoles centrales » dans 1’enseignement secondaire alors
que les universités sont remplacées par des écoles professionnelles de droit et de médecine
en 1794. Les mstituteurs sont a présent des fonctionnaires rétribués par 1’état. Ils sont
appelés a instruire a la lecture, 1'écriture, les éléments du calcul, la langue frangaise parlée
et écrite, les principaux phénoménes, les productions les plus usuelles de la nature, la

morale républicaine, le recueil des actions héroiques et « les chants de triomphe ».

23 'école gratuite et obligatoire pour tous les enfants n'est réellement mise en place qu'en 1882 avec la loi

Jules Ferry.
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Les premiers lycées sont ouverts sous le Consulat, en 1802, alors que renaissent
les colléges dans le secondaire. Le principe du monopole de I’Etat sur 1’éducation est
¢galement entériné ¢t I'impulsion est donnée : 'éducation comblait brusquement le retard
de plusieurs siécles. Si le terme de « baccalauréat » existait depuis la fin du Moyen Age,
il était synonyme de la maitrise &s arts, grade qui sanctionnait, avant la révolution
frangaise, les études dispensées dans les facultés és arts, associant sciences et humanités.
En 1808, le baccalauréat moderne est créé et, contrairement a son acception future,

réservé a la formation des cadres de I’Empire et non a la masse.
3.4.3. L’école cheg les anglo-saxons

Le caractére dominant de 1'éducation anglaise réside quant a lui dans le fait que
les initiatives sont généralement le fait de notables. Ainsi Robert Owen® (1771-1858)
crée en 1819 la premiére école pour enfants de plus de 18 mois. Ce sont deux
ecclésiastiques, l'anglican Andrew Bell (1753-1832) et le quaker Joseph Lancaster (1778-
1838) qui, selon des modeles expérimentés aux Indes, généralisent l'enseignement

mutuel.

Un grand nombre de mouvements de ce genre conduit la pédagogie a évoluer en
Angleterre. L’obligation scolaire passe rapidement a 14 ans (1914) sans pour autant
rendre plus accessible 1’enseignement secondaire. La formation des maitres est en partie
résolue par la multiplication des écoles normales. La grande loi organique de 1902
adaptera le systéme pédagogique de la Grande-Bretagne aux exigences du temps et en
1944, en pleine guerre, I'Angleterre se dotera d'un ministére de 1'éducation nationale (J.

Vial 2009a, 4e éd. : 76).

Les Etats-Unis adoptent une politique interventionniste de 1’état dans 1’éducation,
en imposant la gratuité dés 1830 pour le cycle primaire et dés 1850 pour le secondaire.
La pédagogic de Joseph Lancaster fut adoptée par la plupart des écoles publiques
américaines en milieu urbain au début du XIXe siécle. Le systéme de Lancaster utilisait
une seule salle de classe, énorme, pour I’instruction de centaines d’enfants pauvres par
un seul maitre. Les décideurs municipaux furent attirés a la fois par le cout réduit et par

la vision matérialiste proposée de la citoyenneté républicaine, en phase avec leur pensée

28 Robert Owen était un entrepreneur et théoricien socialiste britannique. Ses idées et ses réalisations ont

inspiré un courant « socialiste utopique ».
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sociale. Les familles ouvriéres a qui étaient destinées les écoles de Lancasier les
trouvaient répressives et antidémocratiques, ¢t 1’échec pédagogique de ces écoles

explique leur abolition vers les années 1850 (Upton 2004).

Considérant I’instruction comme un moyen, d’une part de réduire les différences
de classes, d'autre part de servir de « clef de voiite » au gouvernement, ils dotent
I’éducation d’un budget conséquent. L.e libéralisme reste de mise et "orientation des
enseignements est d’ordre utilitariste, favorisant la spécialisation nécessaire du monde
moderne. L université est en grande partie privée ¢t riche et une grande importance est
donnée aux sciences de 1’éducation et a "attitude expérimentale en vue de développer la

pédagogie?’.
3.5. LE XXE SIECLE ET I’EDUCATION NOUVELLE

Résumer 1’évolution et les changements opérés sur 1’éducation, la formation
professionnelle réhabilitée et le lien avee ’enseignement universitaire au ¢ siécle serait
impossible dans le cadre de cette section. Ce siécle fut aussi riche que tous les autres
réunis, du fait de 1’émergence des sciences de 1’éducation et surtout de 1’essor des

technologies éducatives.

Nous dirons succinctement que jusqu’a la premiére guerre mondiale, nous voyons
évoluer parallélement deux écoles. Celles des notables qui destinent les éléves au
baccalauréat et celle du peuple qui s’arréte aux certificats d’études. C’est a partir de 1918
que le principe de I’éducation pour tous reprend. Les deux parcours sont hermétiques est
ne permettent pas de passerelles. Il faudra toute une période de murissement qui s’étalera
de la premicre a la seconde guerre mondiale pour que I'idée d’école unique soit
concrétisée. Durant cette période, les programmes des garcons et des filles deviennent
identiques, les classes secondaires deviennent gratuites et I’instruction publique change

de nom pour devenir 1’éducation nationale.

Les réformes de 1’¢ducation sont présentes tout au long de ce siécle et deviennent,
grace a un I'intérét donné par des médias généralistes et spécialisés, des sujets de société.

Les entreprises de remaniement engagent systématiquement les pouvoirs publics dans des

¥ La dominante anglo-saxonne dans les théories de ’apprentissage est aisément décelable dans
le tableau chronologique que nous dressons en page 66 ( Figure 6: Chronologique des principales

théories de l'enseignement/apprentissage).
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négociations avec la société civile. Par exemple en France, manifestations de la
Fédération nationale catholique (FNC) en 1924-1926 contre 1’Ecole unique et le maintien
d’un enseignement « /ibre », dans les années 1975 contre la réforme d’un embryon de
collége unique, dans les années 1980 contre toutes les transformations proposées aussi
bien en ce qui concerne le statut de ’enseignement privé que 1’organisation et la

pédagogie du collége, du lycée et de I"université (Poucet et Prost 2016).

Néanmoins, on s’interroge sur le probléme de I’échec scolaire, sur la justesse de
la durée des études et sur les réseaux de scolarisation. Le débat dépasse la pédagogie car
il ne s’agit plus seulement de chercher de nouvelle maniére d’apprendre mais également
de nouvelles choses a apprendre, les savoirs de références sont au coeur de la réflexion ;
les savoirs traditionnels ne suffisent plus face a la science. La caution du monde savant
est sollicitée par les réformateurs, tandis que le monde universitaire se penche de son coté
sur I’enfant et son éducation, considérant « [I'éducation nouvelle comme leur champ
d’expérimentation pratique, o des collaborateurs en contact quotidien avec l'enfance
peuvent éprouver et cautionner leurs theéses [ ... et leur] donner une légitimité sociale »

(Hofstetter et Schneuwly 2006).

Méme si I’Europe foisonne en matiére de réformes depuis la fin du XIXe siécle,
il faudra attendre la fin de la seconde guerre mondiale pour voir s’ ouvrir une ére de grands
changements, qui adoptent les principes ou la rhétorique de I’éducation nouvelle. Cette
derniére défend le principe d’une participation active des individus a leur propre
formation. Elle déclare que 1’apprentissage, avant d’étre une accumulation de
connaissances, doit étre un facteur de progres global de la personne. Pour cela, 1l faut
partir de ses centres d’intérét et s’efforcer de susciter I'esprit d’exploration et de
coopération : ¢’est le principe des méthodes actives. Elle prone une éducation globale,
accordant une importance égale aux différents domaines éducatifs : intellectuels et
artistiques, mais également physiques, manuels et sociaux. L apprentissage de la vie

sociale est considéré comme essentiel.

Aujourd’hui, nous avons dépassé le modele socratique qui raméne les rapports
¢ducatifs a la stricte relation entre un maitre et un disciple. Le concept d’éducation
rassemble des modalités nombreuses et différentes, complexes dans leurs rapports,
prenant en charge la personnalité de 1’individu (et non seulement de 1’éléve) durant toutes

les périodes de sa vie en I'intégrant dans une vision de groupe. Finalement, la situation
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d’éducation est sociale, dynamique, hétérogeéne et aux finalités spontanées et multiples.
Elle est appuyée par les techniques modernes (audiovisuel, informatique, médias) et se

place dans une perspective expérientielle et professionnalisante.

3.6. APPARITION DE LA PEDAGOGIE UNIVERSITAIRE

La pédagogie universitaire est portée par une réflexion relativement jeune®® ; a

peine quelques décennies nous séparent des premiéres analyses et recherches sur la
qualité des formations universitaires. Ces dernidres se sont développées surtout dans les
domaines professionnalisants tel que la médecine ou 1’architecture et principalement dans

la presse anglophone.

[’engagement d’une réflexion pérenne sur la pédagogie universitaire s est
amplifié avec les grands mouvements comme le congrés mondial de I’enseignement
supérieur organisé a Paris par 'UNESCO en 1998, la réunion de Bologne?® et le sommet
de Lisbonne, la multiplication des centres de ressources pédagogiques au sein des
universités et I’émergence d’associations internationales et nationales ayant pour but

d’améliorer la qualité des enseignements universitaires (De Ketele 2010).

Dans la thématique des interactions entre enseignant et apprenant, des auteurs
anglo-saxon ou anglophones comme Sdljo (1979), Entwistle & Ramsden (1983),
Ramsden (1988), Prosser & Trigwell (1999) ont créé un mouvement autour du postulat
du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) consistant a démontrer que certaines
formes de recherche sur la pratique enseignante contribuent a la formation pédagogique

des enseignants-chercheurs. Le texte sur la fonction professorale d’Ermnest L. Boyer

% Ce n'est que dans l'année 2004 que 67 professeurs de diverses universités de divers pays
fondent I'lnternational Society for the Scholarship of Teaching & Learning (ISSOTL). Une année aprés
(2005) se tient le premier symposium canadien sur le SoTL a I'Université de Toronto. Une centaine
d’administrateurs académiques y participent. En, 2007, I'Université de Queensland (Australie) crée trois
catégories de professeurs dont une qui se veut centrée sur I’enseignement, avec obligation de recherche en
pédagogie unmversitaire dans la discipline ou le domaine de savorr et le 21 juin 2010 sort le premier numéro
de la Revue canadienne sur I’avancement des connaissances en enseignement et en apprentissage (Canadian
Journal for the Scholarship of Teaching and Learning) de la Société pour 'avancement de la pédagogie

dans ’enseignement superieur (SAPES).

2 Leprocessus de Bologne amorcé en 1998, opére un rapprochement des systémes d'études

supérieures européens ¢tendus (Afrique, Asie) .
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(19900 intitul & Scholarship Recansidered @ Priorities for the FProfessoriate peut sans

conteste Btre constdéré comme un ouvrage de référence et fondateur

L’ auteur recherche avant tout une congruence entre la compréhension de
I"enzeignement et 'apprentissage de Uétudiant | « Teacking is alse a dynamic endeavar
invalving all the analogies, metaphors, and images that build bridees bebwsen the
teacher's understanding and the student's learning » (Poston et Boyer 1992, 23 Le but
n'est pas simplement de produire un excellent enseignement, mais plutdt 4 opérer une
approche professionnelle de ensetgnement fondée sur un questi onnement circonstancie
des pratiques pedagogiques. Autrement dit, enseignement se construt par la recherche
sur la matifére enseignée ainst que par les apports de la didactique dans sa discipline et les

theories relatives al apprentissage (Colet et al. 2011, paragr. 7).

Facteurs externes | politiques, sociaux, culturels, économigques)
Contexte académique
Contexte etudiant

Dimension synchronique

Curriculum —— Activités pedagogigues —  Résultats

Dimension diachronique

Figure 3: Le champ de la pédagogic universitaire : un systénie aux interactions
mieltiples (Adapté de De Ketele 2010)

A Uinstar de la pedagogie classique qui s'est wu, au fil du temps et des théories
developpées, passer d une simple action sur 'enfant & 'action élargie sur les catégories
de personnes d'8ge et de nature socto-professicnnelle différentes, Uenseignemnent
universitaire reléve Uimportance du jeu des relations avec d autres composantes que
1Tactivité pédagogique purement conceptuelle. Ce jeu se fait & plusieurs niveaux : au
centre, les activités pédagogiques (enseignement et apprentissage) ; en amont, le
curticulum | en aval, les résultats des activités pédagoegiques | transversalement, les

tacteurs de contexte interne (environnement académique et éudiant) et les facteurs de
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contexte externe (politiques, sociaux, culturels, économiques) (De Ketele 2010, paragr.

2).

Chacune de ces composantes s’installe dans une dynamique d’actions simultanées
qui forment un systéme complexe d’interactions, le tout se déroulant sur deux échelles ;
I'une diachronique correspondant au déroulement du processus de formation et I’autre
synchronique faisant référence aux facteurs externes et internes qui déterminent certains

aspects du curriculum (voir Figure 3 ci-dessus).

4. CONCLUSION

Nous avons sciemment conclu ce chapitre généraliste par une allusion a la
pédagogie universitaire, ceci afin d’introduire définitivement dans notre démarche cette
discipline rarement considérée en dehors d’une approche plus généraliste de
I’enseignement. La pédagogie universitaire est souvent méconnue chez les chercheurs qui
s’intéressent a ’enseignement, croyant avoir affaire, faute de références historiques

évidentes dans la littérature spécialisée, a un domaine exclusivement lié a I’enfance.

Notre but premier est de faire admettre une évolution évidente et 1égitime de la
pratique enseignante vers la prise en charge des compétences professionnelles et
scientifiques a 1'université. L’enseignement est aussi une affaire de didactique, de
discipline et de public adulte. 1l s’agit 1a d’une invitation a la réflexion pluraliste,
considérant les processus complexes de construction et de transmission des connaissances
- tant théoriques que traduits en savoir-faire — et qui constituent le systéme didactique. Il
s’agit 1a d’une structure cyelique -que nous aborderons par la suite- faite de relations qui

se nouent entre 1'enseignant, les éléves et la matiere enseignée.

Nous mettons ainsi ’accent sur 1'importance de la prise en charge de la
rétroaction, notion centrale dans notre problématique et concept cher aux enseignants
universitaires, et ainsi faire prendre tout son sens a la formule « Teaching without

learning is just talking » (Angelo et Cross 1993).

Bien entendu, nous ne pouvons nous limiter a une histoire générale de 1”éducation
pour cerner ce concept. A présent qu’il est mis plat, nous allons progresser dans notre
développement historique en abordant les concepts liés aux sciences de 1’éducation, ceci

afin de « structurer » notre approche.
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CHAPITRE 2 : LES SCIENCES DE L’EDUCATION A LA BASE DE
NOTRE DEMARCHE
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1. INTRODUCTION

Dans la continuité de notre exposé historique de la pratique enseignante, nous
consacrerons c¢e chapitre a la stricte notion d’enseignement/apprentissage, ainsi évoquée
par sa double consubstantialité dans les sciences de 1’éducation. Nous pourrons nous
étendre par la suite a I’enseignement de la conception architecturale tout en affinant les

concepts évoqués ici.

Il sera notamment profitable de tirer de cette partie de notre travail un modgle
général qui sera recoupé a un modele plus spécifique a I’enseignement qui nous intéresse.
Nous ne pourrons passer outre les connaissances de bases des sciences de 1’éducation, qui
font souvent défaut aux enseignants universitaires eux-mémes, combien méme elles ont
des applications bien palpables. Il est important de signaler d'emblée que ce n'est pas
I'expertise ou les connaissances disciplinaires de l'enseignant qui sont mises en cause,
mais les pratiques d'enseignement en termes de stratégies et d'encadrement pédagogique

des apprentissages.

La plupart des enseignants enseignent selon un modele traditionnel transmissif a
partir de leur expertise disciplinaire en absence de support pédagogique adéquat. De plus,

l'acte d'enseigner est improvisé et fait parfois appel au bon sens ou a I’intuition.

Nous ferons allusion dans ce chapitre aux modéles d’apprentissage issu des
théories comportementalistes ou constructivistes ainsi qu’aux notions de transposition, de
dévolution, de noosphére, etc. Nous ferons également la part des choses dans une
terminologie abondante et souvent utilisée de maniére abusive et ce, au sein méme des
écrits spécialisés. I nous faudra par exemple différencier savoirs, savoir-faire,

connaissances ¢t compétences ou méme didactique ¢t pédagogie.

A la lumiere des développements notionnels et conceptuels abordés dans ce
chapitre, nous dresserons une cartographie générale de 1’évolution de I’enseignement en
mettant I’accent sur les moments clefs de la pratique ainsi que les pistes les plus récentes

et qui sont encore en développement.

Nous y intégrerons notamment 1’instant de 1’apparition d’un enseignement
spécifique de 1’architecture qui remonte, contrairement a ce qu’il semblerait, a des

origines lointaines.
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2. ESSAI DE DEFINITIONS

Le premier frein qui peut s opposer a toute tentative de définition générale de la
pratique enseignante est celui de la confusion des termes. Ainsi, nous éviterons par-dessus
tout de tomber dans la synthése excessive ou 1’extrapolation en confondant enseignement,
éducation, apprentissage, formation, didactique, pédagogie. La liste n’est pas exhaustive
mais les amalgames sont fréquents, or si certains vocables font allusion a des pratiques -
tel que I’enseignement ou I’apprentissage-, d’autres sont plutét des domaines d’études -
tel que la didactique- ou méme paradoxalement un art et une science®® — tel que la

pédagogie-.

N’oublions pas de préciser également que, tous les travaux sur [’éducation,
I’enseignement ou |’ apprentissage semble mettre en avant des acteurs bien définis ; le
maitre et 1’éléve. Or, les réflexions sur I’enseignement universitaire puisent également
dans le méme puit heuristique tout en remplagant les termes enfants ou éléves par ceux
d’étudiants ou apprenants. Cela signifie-t-il qu’il y a usurpation ? Nous aborderons pour
cela la question d’une pédagogie dite universitaire qui tend a se développer a travers la

ligne éditoriale anglophone consacrée a la higher éducation.

Revenons donc a la riche et confuse terminologie des sciences de 1’éducation ;
notons que didactique et pédagogie sont des mots utilisés fréquemment dans la littérature
généraliste ou spécialisée sur I'enseignement sans pour autant qu’il y ait une distinction
franche entre les deux termes. Ils apparaissent méme souvent de fagon indistincte ou alors
contradictoire, d'un auteur a l'autre. Précisément, Jean-Frangois Halté (1988) reléve un
flou dans 1'usage de ces termes dont les frontiéres indicibles ménent a des interprétations
equivoques : « tantot, la didactique se laisse aspirer par les disciplines de référence [ ... ],
tantot, elle s’estompe comme quantité négligeable dans la pédagogie, tanidt enfin, elle
aspire tous les éléments du processus d’enseignement/ apprentissage. » (Reuter 2005,

188)

Pourtant, une approche traditionnelle de la pratique de 1'enseignement suffirait a

donner du sens aux multiples facettes de la discipline ; si la didactique (du verbe

3 Ainsi nous retrouverons la pédagogie définie comme « {’art de [’éducation » selon le grand dictionnaire
terminologique de la langue frangaise (http://www granddictionnaire.com/) et « science de !'éducation »

selon centre national des ressources textuelles et lexicales (http://www cnrtl fr/).
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grec didaskein . enseigner) correspond étymologiquement a la transmissibilité du savoir
et donc aux contenus d’enseignement, la pédagogie (du grec agogein : conduire) a plutét
trait a la maniére de transmettre les contenus ou a « tout ce qui concerne l'art de conduire
et de faire la classe, ce qui releve de ce qu'on a pu appeler autrefois la discipline, mais
aussi l'organisation et la signification du travail » (Cornu et Vergnioux 1992, 10). Parfois
méme, il semble que le mot didactique I’emporte sur le mot pédagogie : « terme fatigué
par un trop long usage » (Halté 1992, 9) parce qu’il comporte surtout 1’idée centrale
relative aux savoirs et a la disciplinarité, « Les didactiques concernent [ ... ] la maniére
d’enseigner les notions propres a chaque discipline, ef méme certaines difficultés propres
a un domaine dans une discipline.. » (Comu et Vergnioux 1992, 10). L’acception
nouvelle du terme didactique, qui a vu alors son contenu sémantique englober les signifiés
du terme pédagogie et s'étendre a de nouveaux domaines, ne doit pas étre vu —selon Halté

(1992) - comme une confrontation mais une continuité.

La didactique est la discipline de référence des pratiques d’enseignement car «
[elle] étudie les interactions qui peuvent s'établir dans une situation
d’enseignement/apprentissage entre un savoir identifié, un maitre dispensateur de ce

savoir et un éléve réceptenr de ce savoir » (Raynal et Rieunier 2016, 108)

Ce petit apercu nous prouve a quel point il est important d’opérer une distinction
entre les différents mots que nous utiliserons dans ce travail, et surtout d’en user dans le
cadre qui nous est propre. Voici donc, dans ce qui suit, quelques définitions de bases qui
nous permettrons de stabiliser la terminologie, ce qui est une exigence premiére de toute
entreprise scientifique. La pédagogie se taille naturellement la part belle car toutes les
théories et concepts les plus importants lui sont, parfois systématiquement et sans recul,
attribués. Nous ferons ensuite de bréves incursions dans les autres notions (didactique,

enseignement) afin de recadrer les choses.
2.1. PEDAGOGIE

Nous 1'avons abordé plus haut, la nature polysémique du terme de pédagogie
contribue a le rendre confus. Guy Avanzini tente une approche du terme en se frayant « un
chemin a travers le maquis de définitions disparates » (Avanzini 1997, 17). Pour cela, il
souléve la chronologie des termes avancée par Mialaret car, si le pédagogue apparait dans
I’antiquité comme 1’esclave qui conduit les enfants au maitre, il devient par la suite

synonyme du précepteur. La pédagogie n’apparait que bien plus tard, en en 1485 d’aprés
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le dictionnaire Robert, en 1536 dans I'institution chrétienne de Calvin, Admis par

I’ Académie en 1762 et répandu au XIXe siecle (Mialaret 2017, 12¢ éd. : 3).

Seulement, au licu de recenser toutes les définitions apparues au fil des siécles et
d’en former une série bout a bout, Avanzini (1997) propose, en premiére approximation,
de les regrouper : le mot « pédagogue » aurait ainsi deux sens, un sens commun et un

sens scientifique.

La pédagogie représente « foute activité déployée par une personne pour
développer des apprentissages précis chez autrui » (Raynal et Rieunier 2016, 223). Elle
est également « la science de l'éducation, ¢ est-a-dire | 'étude méthodique, la recherche
rationnelle des fins qu’'on doit proposer en élevant les enfants et les moyens les plus
appropriés a cette fin » (Buisson 1882). Nous ne pouvons néanmoins renier le fait que la
pédagogie est indispensable a I’éducation car il ne suffit pas de posséder des vertus pour
qu’elles se transmettent systématiquement a la génération suivante, ni de posséder des
savoirs pour &tre habile a les enseigner. L.a pédagogie se présente sous un aspect
protéiforme, comme un art raisonné engageant les apprenants a vouloir apprendre et leur

procurant les moyens de le faire.

Cependant le désir d’apprendre est lui-méme opposé a une autre composante de
I’enseignement/apprentissage ; la nécessité d’apprendre. Or les théoriciens classiques se
préoccupent principalement de la chose a transmettre et non de la maniére de le faire. Ils
ne voient pas 1’apprentissage comme un jeu car ’apprenant doit s imposer une discipline

stricte et des efforts soutenus afin d’assimiler le savoir.

Les théoriciens novateurs considérent cette posture comme mortifére pour la
motivation et le désir d’apprendre. Ce dernier étant dans ce cas-1a assujettis a la pression,
la peur ou I'arrivisme et donc totalement biaisé. Pour ce second courant, il faut d’abord
découvrir « la demande », « la motivation », « le désir » de ceux que 1’on éduque a travers

le désir immeédiat et non pas 1’effort contraint.

Pour John Dewey®!, ni le désir immédiat ni 1’effort contraint ne sont éducatifs, car
ils ne sont jamais que des inspirations éphémeéres et superficielles. Le pédagogue doit

provoquer la participation du moi tout entier a 1’ceuvre qu’il accomplit en faisant de

3LCE T, Dewey, L école et I"enfant, Neuchdtel : Delachaux & Niestlé. (Edition originale 1896)
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I’enseignement une réponse aux questions a la fois intellectuelles et affectives que se

posent les éléves.

Dans n’importe quelle discipline créatrice (écrire un roman, réaliser un batiment,
composer une musique), 1’ceuvre de 1’éléve le pousse a une dialectique question/réponse
. . % - 51 5 - ~ -
qui se réalise concrétement dans |’artefact. 1.’éléve s’astreint a apprendre parce que ¢’est
a travers es savoirs scientifiques ou les savoir-faire qu’il concrétise son ceuvre ; sa

motivation émane de sa satisfaction a s’exprimer.

Concernant 1’aspect protéiforme de la pédagogie, il tient au fait qu’il n’existe tout
simplement pas une forme unique de pédagogie, mais plusieurs, et c’est cette pluralité
méme qui garantit de ne pas verser dans le dogmatisme (Reboul 2016, 11e éd. : 54). A
juste titre, 1l semble &tre quasiment impossible de classer toutes les théories et les
démarches tellement elles se divisent en groupes disparates, basés sur des modeles
théoriques, des finalités pratiques ou les conceptions particuliéres et les mouvances

disciplinaires de leurs concepteurs.

Nous offrons dans cette section une image simplifiée inspirée du modéle
heuristique de Richard Milwood™ dans le cadre du projet HoTEL (Holistic Approach to

133, Le modele

Technology Enhanced Learning) de 1'université Londonienne de Brune
présenté sous forme de carte heuristique nous donne un apergu de toute la complexité des
approches pédagogiques et didactiques. A ce propos, le rapport de projet HoTEL note
I"aspect clivant des théories de 'apprentissage durant une grande partie de 'histoire de
son développement, avec des contributions contradictoires provenant de nombreuses
disciplines scientifiques, pratiques et positions politiques : « Learning theory has been a
contested scientific field for most of its history, with conflicting contributions from many
scientific disciplines, practice and policy positions. With the continuing and disruptive

influence of technology on information, knowledge and practice in all sectors of society

it is no wonder that innovators, drawn to the interactive potential that computers bring

3 Richard Millwood est professeur assistant au Trinity College de Dublin, et dirige également Core
Education , un organisme a but non lucratif qui aide les écoles a utiliser la technologie pour de meilleurs

résultats d'apprentissage.

¥ Le projet HoTEL {approche holistique de l'apprentissage technologique amélioré) est une action de
soutien du 7éme programme-cadre qui vise & concevoir, développer et tester un modéle de soutien &

l'innovation dans le domaine de l'apprentissage par la technologie.
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to learning, are challenged by the theoretical basis for their innovations » (Milwood

2013).
2.2. DIDACTIQUE

En 1657, Comenius*® publie la Didactica Magna. 11 s’agit en fait d’un traité de
pédagogie mais on le considére comme fondateur de la didactique, une discipline qui ne
se précisera que plus tard. Le terme de « didactique » a été employé depuis les années
soixante comme substantif et comme adjectif pour caractériser des études qui
s’intéressent a la transmission des savoirs disciplinaires, cependant il reste fortement
péjoré dans le langage courant ou il est associ€é a « enmuyeux » ou « dogmatique »
(Margolinas 2016) mais Guy Brousseau impose, a travers les mathématiques, la
didactique comme champ scientifique autonome dans les années 1970. Il la définit
comme la science des conditions de diffusion des connaissances et des savoirs (Brousseau

2004).

Aprés la didactique des mathématiques, on va voir naitre et se développer des
didactiques propres aux différentes disciplines enseignées. Ies rapports entre didactique
et formation sont complexes et variables selon les auteurs et les disciplines : d’outil
théorique (modéle de I’action) au service de l'analyse et de la compréhension des
phénomenes d’enseignement pour certains, elle devient, pour d’autres, support pour
’élaboration de scénarios de lecons (modeles pour 1’action) (Rayou et van Zanten 20135,

110).

La didactique « renvoie a luiilisation de techniques et de méthodes
d’enseignement propres & chaque discipline » (Raynal et Rieunier 2016, 107). C’est
pourquot, 1l faut distinguer « les » didactiques. Les plus évidentes au vu de la production
scientifique et littéraire, la didactique des langues, des sciences et techniques, des
mathématiques ou de I’EPS, mais également celles qui sont moins évidentes et qui
méritent une approche particuliére compte-tenu de leurs spécificités disciplinaires : la

didactique de 1’architecture en est I’exemple?’.

3 Jan Amos Komensky (1592-1670 ) est un philosophe, grammairien et pédagogue tchéque.

¥ Nous développons dans le second chapitre de la thése un apergu général des différentes approches sur
I'enseignement de "architecture. Il s’agit de tentatives disparates qui abondent dans le méme sens d’enrichir

une didactique de "architecture qui ne porte pas son nom.
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Le travail du didacticien vise la spécialisation de I’enseignement d’une discipline
donnée, car ce qui I’importe ¢’est de pointer les spécificités des contenus enseignables ot
leur appropriation en tant que « savoirs» par 1’apprenant. Son travail demeure
complémentaire a celui du pédagogue, comme le souligne Halté : « [... ] la didactique,
constitue un prolongement naturel de la pédagogie. Elle en est une région, solidement
attachée et dépendante. En méme temps, ce faisant, en tant qu’elle explore des problémes
étroitement circonscrits [.. ] et qu’elle convoque a ce propos ses propres référents,
qu ‘elle développe ses propres méthodologies, elle s éloigne de la pédagogie et tend a se

constituer en discipline autonome » (Halté 1992, 15).

La dimension didactique est un aspect clé de l'enseignement de toute
discipline. Cela interroge directement la performance professionnelle et, par conséquent,
la signification de I'enseignement et de l'apprentissage des nouvelles générations. Ainsi,
adopter une perspective didactique ou une autre a de profondes implications pour la

formation d'un type spécifique de société.

Historiquement, la didactique a été définie comme une discipline sans corps
épistémologique clair ¢t autonome. Tout au long de son développement, elle s'est
concentrée sur la production d'un recueil : « a deontic corpus that discursively includes
propositions about a 'being’ and 'must be' in the praxis of teaching (-learning) » (Vergara
2015). Ce corpus devrait &étre transmis a différentes générations d'enseignants pour
fournir les outils nécessaires pour rendre « didactiques » les contenus pédagogiques,
c'est-a-dire plus accessibles, simples, pertinents aux stades de développement, gérables et

pouvant &tre réduits en fragments et séquences temporelles.
2.3. ENSEIGNEMENT

Les recherches sur la pratique enseignante ont tendance a s’engouffrer dans des
développements profonds sans pour autant définir la notion méme de 1’enseignement,
peut-&tre a cause de sa nature incertaine (Dessus 2008). Toutefois, la notion est abordée
dans différentes disciplines (philosophie de 1'éducation, pédagogie, psychologie du
développement ou éthologie) et ces derniéres s’accordent au moins sur la finalité de
I’enseignement : il s”agit d’une relation de transmission unilatérale entre deux personnes,
I’'une compétente dans son domaine de connaissances et I’autre novice, dans 1’objectif de

réduire la disparité entre les actes du novice et les standards internes du pédagogue.
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[.’enseignement vise donc a faire acquérir -dans une institution spécifique - des
savoirs, des savoir-faire dans le cadre d’une activité a long terme. Néanmoins, Olivier
Reboul (Reboul 2010) distingue les termes « apprendre » ¢t « enseigner » dans le sens
ou on peut apprendre sans enseignement et enseigner sans apprendre quoi que ce soit.

Pour cela, il confronte les théories de Carl Rogers et d’Ivan Illich®.

Carl Rogers souhaiterait supprimer I’enseignement au profit de I’apprentissage
spontané. Il propose une « thérapie centrée sur la personne » qui met en ceuvre
I’empathie, la congruence (I’authenticité) et la considération positive inconditionnelle.
Ses propositions en matiére éducative se font a partir de la constatation que les seuls
apprentissages qui influencent vraiment une personne sont ceux qu’elle effectue elle-
méme. Dans ces conditions, il faut « renoncer a enseigner » ¢t organiser des groupes

« non directifs » ou le maitre s¢ met a [’écoute et au service de la dynamique des éléves.

Ivan Ilich voudrait en finir avec I’ institution scolaire au profit de la vie. Il affirme
que I’enseignement prépare a la vie en utilisant des situations existantes comme modéle
d’apprentissage. Il développe 1'idée que le systeme scolaire s’est indiment approprié le
monopole de la transmission des savoirs ¢t que cela est parfaitement contre-productif :
les savoirs scolaires sont dégagés de ce qui leur donne du sens et 1’école organise la
sélection au lieu de viser la réussite du plus grand nombre. Il propose, non de supprimer
I’école, mais de la faire évoluer vers un systéme plus souple qui pourraient prendre la

forme de « réseaux d’'échanges réciproques de savoirs ».

Au cours des développements, nous remarquons qu’il existe une forte corrélation
entre 1’enseignement et 1’apprentissage, enseigner étant souvent considéré comme
I"activité permettant 1’apprentissage, et vice versa (Dictionnaire actuel de 1'éducation

1993).

3 Carl Rogers (1902-1987) : psychothérapeute humaniste Américain. 1l a principalement ceuvré dans les
champs de la psychologie clinique, de la psychothérapie, de la relation d'aide (counseling), de la médiation
et de l'éducation. lvan Ilich (1926-2002): prétre (en rupture avec 1’église catholique), philosophe,
universitaire, fondateur d’un centre de recherche a Cuernavaca, 1l est surtout connu des éducateurs par son

livre Une société sans école.
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2.4. APPRENTISSAGE

[’apprentissage intervient au cours des interactions avec [’environnement
physique et social. Il s’agit d’un processus de mutation durable des comportements ainsi
que de la cognition, améliorant a la fois les capacités cognitives de I’individu ainsi que
son adaptation a son environnement (Rayou et van Zanten 2015, 10-11). La notion
d’apprentissage apparait donc avec la dynamique du comportement, a la suite d’un
changement dans 1’environnement ou au contraire en conséquence d’un changement de
perception du sujet qui souhaite induire, a son tour, une modification dans son
environnement. « L’apprentissage se définit comme un processus systématiquement
orienté vers ['acquisition de certains savoirs, savoir-faire, savoir-étre et savoir-devenir

» (De Ketele et al. 2007, 3¢ éd. : 26).

L’apprentissage peut donc &tre défini comme « un processus de construction et
d’assimilation d’'une réponse nouvelle, c¢’est-a-dire comme une démarche d’ajustement
du comportement soit a l'environnement, soit au projet retenu par l'intéressé » (Berbaum
20035, 5). Ces changements et les mécanismes qui les sous-tendent font 1°objet d’études
en psychologie dont la finalité est d’établir une théorie générale de 1’apprentissage,

valable quels que soient les savoirs et les savoir-faire (Rayou et van Zanten 2015, 15).

Partant de cette dynamique du comportement citée plus haut, nous pouvons dire
que l'apprentissage projette 1’¢léve dans un systéme de relation privilégié avec son
environnement. I.’éléve est au centre de ce systéme et 1l en est I’acteur, le sujet actif car
« la notion d’apprentissage a [ 'immense mérite de renvover du dire du maiire au faire de
l'éleve » (A. Prost 1990, 12). L apprentissage exige donc un engagement de 'individu
qui veut apprendre dans un systéme d’activités le menant a apprendre des savoir-faire et

a acquérir des connaissances.

Toute situation d'apprentissage met en jeu un processus d'acquisition ¢t un
processus d’apprentissage proprement dit. I.’acquisition est une internalisation de savoirs
et de savoir-faire ; c'est un processus cognitif, interne, largement non-conscient et
involontaire. L'apprentissage est observable, conscient et volontaire ; ce processus est
constitué d'activités de toutes sortes (exercices, simulations, écoutes répétées, lecture...)
dont l'objectif, et donc la raison pour laquelle elles sont pratiquées, est l'acquisition de

compétence langagiére ; c'est, fonctionnellement, un mstrument mis au service de

'acquisition (Holec 1990, 78).
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2.5. EDUCATION

Nous ne pouvons définir 1’éducation sans risquer encore une fois de tomber dans
les corrélations avec la didactique et la pédagogie. Il y a une dimension arbitraire a chaque

tentative de détermination d’un terme isolé au sein d’une science complexe.

La solution serait de démarrer de 1’étymologie du terme « éducation » qui, selon
Reboul a été faussement ramenée au latin educere, « faire sortir », « mettre dehors »,
alors que le terme vient d’un autre verbe, educare, qui signifie élever des animaux ou des
plantes et, par extension, avoir soin des enfants (Reboul 2016, 11e éd. : 16). Dans la
langue frangaise, le terme « éducation » a longtemps renvoyé au savoir-vivre, un attribut
de la classe « supérieure » avec ce qu’elle véhicule de symboles et de valeurs de maintien
et de maitrise de soi. Cependant, 1’éducation signifie chez les anglophones
I’enseignement en tant qu’institution, impliquant un niveau d’instruction
indépendamment des qualités morales que I’on retrouve chez les francophones. Donc si
I’éducation implique la tache d’¢lever, cette derniére se réduit a une éducation spontanée
intervenant dans le cadre familial ; tandis que la tache d’enseigner implique une éducation
intentionnelle encadrée par 1'institution. La premiére est incidente et tient aux rapports
affectifs (par exemple entre une mére et son bébé) alors que la seconde est codifiée et
assurée par des professionnels. Il est donc difficile de concilier les deux taches sauf a les
confier a des personnes différentes. Les natures des rapports engagés quand on éléve un

enfant et quand on lui enseigne des choses sont fonciérement différentes.

Il existe, dans le cadre de 1’éducation, une tache qui a pris depuis quelques
décennies, une importance particuliere. Il s’agit de la formation. Un terme assez large qui
se décline selon les disciplines (militaire, sportive) et qui vise ’intégration de I'individu
dans une fonction sociale. De nos jours, la notion de formation a plutét tendance a étre
associée a I'idée de professionnalisation, avec un but d’insertion, de réinsertion et de

recyclage au travail.

En définitive, élever, enseigner, former, apparemment synonymes, ont entre eux
des rapports d’exclusion. Si bien que méme si 1’on apprend la méme chose dans les trois
cas, on ne ’apprend pas du tout de la méme fagon (Reboul 2010, 19). Le rapport entre
les trois n’est pourtant pas impossible. Il est méme requis dans une certaine mesure, car
on ne peut envisager élever un enfant sans le préparer a intégrer 1’école, ni 1’éduquer sans

penser a le former. L’individu, intégré dans la société, doit indubitablement se parer de
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valeurs morales, connaissances et de compétences ; &étre éduqué. I.’éducation est, en
somme, dans tous les domaines, depuis la naissance jusqu’au dernier jour, I’éducation,

¢’est d’apprendre a étre homme.

2.6. CLASSIFICATION DES PRINCIPALES THEORIES
PEDAGOGIQUES

La  classification  des  courants  théoriques  ayant  accompagné
I’enseignement/apprentissage peut se faire de différentes maniéres et subir, au fil de son
exploration, des déclinaisons multiples. Cela est dii au fait que les sciences de 1’éducation
dans leur globalité puisent leurs fondements théoriques dans différentes disciplines ; la
philosophie, la linguistique, la psychologie, la sociologie, ’anthropologie et les sciences
cognitives. Certains auteurs travaillent a cheval entre deux ou plusieurs champs
théoriques, créant de la sorte des approches difficiles a classer. Néanmoins, la littérature
saccorde de plus en plus sur un regroupement des modéles de
I’enseignement/apprentissage sur quatre courants : le béhaviorisme, le cognitivisme, le
constructivisme et le socio-constructivisme. Nous empruntons a Kozanitis une
représentation historique des courants théoriques de 'apprentissage (Kozanitis 20035, 2)
assez fondamentale et synthétique (voir Figure 5). Nous la complétons par une échelle
graphique qui détaille chronologiquement les principales théories et concepts modernes
des sciences de 1’éducation (voir Figure 6). Nous faisons suivre ce graphique d’un
développement synthétique précisant les auteurs et les dates ainsi que les notions
sommaires de chacune des théories. Le développement suivra la chronologie illustrée
dans la figure sans pour autant créer un quelconque lien entre les enchammements de

théorie et de concept.

Le conditionnement classique a été développé en 1903 par le médecin et
physiologiste russe fvanm Pétrovitch Paviov (1849-1936). C'est le premier type
d'apprentissage dans lequel un organisme répond a un stimulus environnemental. Paviov
afondé les lois du conditionnement classique en étudiant la réponse (salivation) de chiens
privés de nourriture quand l'assistant de Pavloventre dans la picce. Dans le
conditionnement classique, un stimulus (S) déclenche la réponse (R) d'un organisme.
Quand l'organisme est exposé a un stimulus, des réflexes se produisent. Le concept du

réflexe sans controle conscient fait partie du conditionnement classique.
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En 1913, le psychologue américain Edward Lee Thorndike (1874-1949) travaille
a 1’élaboration de la théorie associationniste impliquant la connexion entre des stimuli
physiques déterminés et des réactions observables données. L association des deux
pouvant étre soit renforcés, soit affaiblis, selon I'effet de leurs conséquences. le
connexionnisme est une théorie de I"apprentissage par essais et erreurs (par sélections et
connexions). Il s’agit d’un apprentissage graduel basé sur trois lois : 1’effets, I'état de
préparation et 'exercice. Ces actions ont abouti a la formation de liaisons neuronales ou

de connexions entre les stimuli pergus et les réponses émises (Saint-Yves 1982, 14).

Le psychologue américain Edward Chace Tolman (1886-1959)est I'un des
premiers a proposer, en 1922, des concepts « mentalistes » qui régissent les actions de
l'animal. I est a l'origine de 1'école américaine de la Purposive Psychology®. 1l s’est
notamment chargé d’expliquer le comportement en fonction de ce que 1’animal sait
comme conséquence d'une connaissance plus profonde des contingences externes,
autrement dit 'apprentissage est axé sur les signes et axé sur les objectifs, plutdt que sur
le S-R habituel. La notion d'apprentissage latent constitue une des contributions majeures

de cet auteur.

John Broadus Watson (1878-1958) est un psychologue américain considéré
comme 1’initiateur du behaviorisme américain. Il s’intéresse en 1922 a 1’étude des
relations qui existent entre les stimuli extérieurs et les comportements en dehors des états
de conscience. Si le comportement est défini par une réaction a des excitants, les deux
variables de 1’équation sont objectivement observables. Le comportement humain
s’élabore progressivement au travers des apprentissages successifs, des associations
simples entre stimuli et réponses acquises dans 1’enfance et servant de matériaux de base
aux comportements plus complexes qui sont émis durant la vie de 1’adulte. Ces unités
simples ¢t fondamentales d’apprentissage s’acquicrent sclon le modéle du

conditionnement pavlovien (Saint-Yves 1982, 16).

Le pédagogue soviétique Lev Semionovitch Vygotski (1896-1934) s’est rendu
célébre par ses travaux sur le développement psychique. Il développe en 1934 un concept

issu du constructivisme social appelé Zone Proximale de Développement (ZPD).

¥ Psychologie intentionnelle ou téléologique
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Figure 4 : Zone Proximale de Développement

Le concept de ZPD (voir Figure 4 ) part du principe que lapprentissage est
fondamentalement un processus social dans lequel le developpement cognitif se produit
a travers des interactions et des connexions avec des personnes plus averties
L'apprentissage se produtt mieux lorsque les activités sont dans la zone qui se trouve entre
le nivesu de dével oppement réel déterming par la résolution de problémes indépendants
et le niveau de développement potentiel déterming par la résclution de problémes sous

I'srientation des adultes ou en collaboration avec des pairs plus compétents.

Jean William Frifz Piaget (1896-1980) est un célébre biologiste et psychologue
suizse. [l développe sa théotie des stades de déwveloppement en 1936 Diaprés lui, les
individus construisent la connalssance a travers les processus  d'assimilation et
daccommeodation. I considére que le développement cognitif des enfants comporte
fquatre ctapes distinctes oqui sont séquentielles et liges a 1'8ge @ Sensonmotnce
(apprentissage par l'assimilation, ofrganisation de U'information dans le schémaexistant et
"accommeodation, schema modificateur), Préopératoire (representations mentales
d'obiets invisibles), Concréte {emplot du raisonnement déductif) et formelle (pensée

abstrate).
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En 1940, le psychologue américain Clark Leonard Hull (1884-1957), reconnu
comme behavioriste, apporte a la psychologie expérimentale une nouvelle vision : le
comportement résulte d'un ensemble d'interactions entre I'individu et son environnement.
Aussi, faut-il analyser cet ensemble dans une perspective d'adaptation biologique, congue
comme une optimisation des conditions de vie entrainée par une sorte de réduction du
besoin. 11 introduit les « variables intermédiaires » comme la motivation, qu'il appelle
«niveau de besoin» ¢t la «force de [l'habitude» qui permet l'anticipation du
comportement par une forme de représentation. Sa théorie pulsionnelle considére « la
pulsion comme wune source d’énergie commune composée de tous les

mangques/perturbations courants de ['organisme » (Reeve et al. 2017, 38).

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) est un psychologue américain qui a
travaillé sur le conditionnement opérant. En 1950, il établit que 1’apprenant travaillant
dans un environnement découvre que certains comportements ou actions entrainent un
stimulus ou une récompense. La mise en forme comportementale implique des
comportements gratifiants qui se rapprochent progressivement de l'idéal. La réponse
souhaitée peut étre renforcée avec plus de succés grace a des programmes de
renforcement partiel - ou la réponse correcte est parfois renforcée. « A cette mise sous
contrdle du comportement par les conséquences, il donne le nom de conditionnement
opérant pour le distinguer du conditionnement paviovien ou répondant. Dans ce dernier
cas, la réponse de ['organisme est provoquée par la stimulation, alors que dans le
conditionnement opérant la réponse est donnée en fonction des conséquences qu’'elle a

déja eue dans des circonstances semblables » (Mengal 2007, 21).

En 1956, le psychologue américain Benjamin bloom (1919-1999) élabore un
modele de classification des niveaux d’acquisition des connaissances appelé faxonomie
de Bloom (voir Figure 7 en page 68). Il s’agit d’une classification hiérarchisée des
processus du domaine cognitif (les deux autres domaines étant l'affectif et le
psychomoteur). A chaque processus correspond des activités que la personne est capable
de réaliser : connaissance (mémoriser, nommer, ordonner, identifier...),
compréhension (décrire, discuter, expliquer, exprimer...), application (démontrer,
employer, interpréter, résoudre...), analyse (analyser, estimer, calculer, catégoriser...),
évaluation (gérer, organiser, planifier, préparer...), synthése (argumenter, choisir,

comparer, justifier...) (Coughlin 2017).
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La dissonance cogumifive est un concept développé en 15957 par le
peychosociclogue ameéricain  feon Festinger (1919-198%) Diaprés le chercheur,
lorsgqu'un individu éprouve une tension résultant dune incohérence entre deux cognitions
ou plus, 1 estdit qu'il souffre dune dissonance cognitive. Il 57 agit d'un état situé au niveau
psychique et gqui réduire la dissonance et de se rapprocher de l'stat inwerse dit
de « consonance positive ». La tension peut &tre réduite de trois fagons @ en réduisant
limportance des croyvances conflictuelles, en acquérant de nouvelles croyances gqu

rétablizsent I'équilibre ou en supprimant la source du conflit.

Denid Fawd Ausubed (1918-2008) est un psychologue améncan disciple de Jean
Piaget I développe en 1963 la théorie de la subsonpiion ol il émet Uhypothése que « la
structure cogritive de lapprenant est organisée hierarchiguement sous forme de réseaux
conceptuels frés inclusife dans lesguels pewvent siuntéorer des sous-concepis moins
inclusifs ainst que des informalions spécifigues » (Gérard, Duquesne, et Tourneur 1985,
2881 Ainst, lorsgu'ils sont en présence de nouvelles informations, les apprenants
reorganisent leurs structures cognitives existantes pour tenir compte de cette nouveaute

et arriver a une compréhension conceptuelle.

Analyse Evaluation Synthese

Application

Compréhension

Connaissance

Figure 7: Tavonomie de bloom {1956)

Latheotrie des conditions d'apprentizsage, développée en 1265 par le psychologue
atn &0 cain Robert Mills Gagne (1916-2002), spécifient une taxonomie de diff érents types
ou niveauz J apprentissage ;. information verbale, aptitudes intellectuelles, stratégies
cognitives, motricite et athtudes. De plus, Gagre decrit 9 taches pedagogiques et les

processus cognitifs correspondants. La théone de (aged s'inscrit dans le modéle
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cybernétique développe par le mathématicien Amencain Norberi Wiener (1824-1%64),
# pour orgaxiser methadiguement of sysidmatiquement le savair ou le réel en un sisiéme
coherent. Hlle fient compie des impuis {intrants) conmus ou inconnus et des oulputs

fextranis) connus ou incomnis » (Saint-Tves 1982, =47

En 1574, la théorie de latiribution causale développée par le psvchologue
atn Ef cain Sernard Weiner (1935-) tente d'expliquer pourquot les gens font ce quils font.
Cette attribution se fait en trois étapes © observer un comportement, en déterminer
I'intentionnalite et l'attnbuer a des causes internes ou externes (voir Figure 8). La théore
de Weiner admet une vénficaton empirique mats n'a pas de réegle générale. Sa difficulte

reside dans Uinterprétation personnelle o est attnbuée aux causes identifies.

La théorie de 'apprantissage social du précurseur en pevcheologie sociale Albert
Bandura (1925-) émet Uhypothése que les gens apprennent les uns des avtres par
l'observation et limitation des attitudes, des comportements et des réactions
emotionnelles afin de former un guide pour les actions futures. Cette théorie développée
en 1977 a pnis Uappellation de théorie sociocognitive. A travers différentes EXpErEnces
de laboratoire, Bandura et ses collaborateurs ont démontré comment des modeles de
compottement specifiques pouvalent Etre appris et imiteés par les enfants (Bandura, Eoss,
et Eoss 19630 De plus, la théorie sociocognitive constitue la base théorique des

interventions J éducation par le divertissement appartenant au paradigme dominant

(Arroyawe 2013, paragr. 31).

STABILITE

Stable Instable

interne Habileté Effort

Externe Difficulté de Chance

la tache

LOCUS DE CONTROLE

Figure 8 : Modéle dz Weiner {(1974)
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Les américains Donald A. Schon (1930-1997) et Chris Argyris (1923-2013) ont
marqué les théories de I’apprentissage par leurs travaux. Le premier est un pédagogue
trés influent dans le monde anglo-saxon tandis que le second est un théoricien des
organisations. Développée en 1978, leur théorie de ! 'apprentissage en double boucle dans
les organisations implique la détection et la correction des erreurs qui peuvent &tre
obtenues soit en recherchant une stratégie alternative (apprentissage en boucle unique)
soit en remettant en question la prémisse originale sur laquelle la stratégie était fondée
(voir Figure 9). 1l s”agit la de deux chercheurs importants dans le volet de notre thése qui
sera consacré a I’enseignement de la conception architecturale. Nous nous appuierons
notamment sur I"ouvrage The Reflective Practitioner de Donald Schén®® ou ce dernier
porte une critique originale sur 1’organisation verticale de la pensée positiviste qu’il
nomme fechnical rationality, «en ce qu'elle ne reconnait pas aux praticiens de
compétences d’inventions et d'imagination mais leur définit un réle réduit d'exécutants

chargés de mettre en application, sur des cas concrets, des solutions théoriques elaborées

en amont » (Berthier 2017, 16).

Théorie
d’action

Valeurs directrices

Stratégie Résultat
—
Paradigme de base d'action atteint

Apprentissage en
simple boucle

Apprentissage en
double boucle

Figure 9 : le controle dans l'apprentissage organisationnel, la double boucle (Argyris
& Schon, 1978)

John B. Biggs (1934-) est un psychologue australien. Il développe en 1982 la
taxonomie SOLO (Structure of Observed Learning Qutcome) que 1’on peut traduire par

hiérarchisation des résultats observés de 'apprentissage. Cette théorie distingue 5

*#Le sujet sera amplement développé en second chapitre.
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niveaux de compréhension pour classer les résultats des apprentissages selon la

complexité des processus cognitifs mis en jeu.

La théorie des intelligences multiples développée par le psychologue américain
Howard Earl Gardner (1943-) en 1983 propose sept fagons par lesquelles les gens
percoivent ou comprennent le monde : visuelle-spatiale, corporel-kinesthésique,
musicale/rythmique, interpersonnelle, intrapersonnelle, Verbale/linguistique et

logique/mathématique.

En 1985, Edwin Hutchins développe lathéorie de la cognition distribuée suggérant
que la connaissance, la cognition et 'expérience sont réparties entre les individus, les
objets et les outils dans un environnement. Cette hypothése a ét¢ formulée dans un
contexte particulier ou des chercheurs en sciences cognitives ont été amenés a se

préoccuper de la conception d’artefacts informatisés pour réaliser des taches a plusieurs.

L apprentissage cognitif développé en 1987 par Collins, Brown & Newman
affirme que l'apprentissage est a la fois situé dans un contexte et guidé par une

communauté et d'autres personnes mieux informées.

I 'apprentissage situé est développé par I’anthropologue Jean Lave en 1988. Elle
affirme que les apprenants participent inévitablement a des communautés de praticiens et
que chaque nouveau venu doit participer pleinement la pratique socioculturelle de la
communauté afin de maitriser la connaissance et les habiletés. Cela concerne le processus
par lequel les nouveaux venus deviennent partie prenante de la communauté de pratique :
« Learning as a situated activity has as a central defining characteristic a process that
we call legitimate peripheral participation. By this we want to draw attention to the point
that learners inevitably participaie in communities of practice and that mastery of
knowledge and skills requires the newcomer to move towards full participation in the
sociocultural practice of the community. community. (...) This concerns the process by

which newcomers become part of the community of practice. » (Lave et Wenger 1991,

29)

En 1988, la théorie de la charge cognitive de John Sweller explique l'importance
de s'assurer que la charge sur la mémoire de travail n'est pas excessive, permettant ainsi
a la mémoire a long terme de s'adapter aux changements nécessaires dans le schéma lors

de I'apprentissage.
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La théorie de la flexibilité cognitive de Rand Spiro décrit en 1990 la « capaciié a
restructurer spontanément ses connaissances .. a des demandes situationnelles
radicalement changeantes ». En tant que tel, le transfert de connaissances vers de

nouvelles situations est d'une grande importance.

Lave & Wenger réitérent en 1991 avec la communauté de pratique. Ils visent le
basculement de 1’apprentissage technocentré vers I’apprentissage anthropocentré. 11 faut
ainsi apprendre socialement par la participation et la collaboration dans un groupe de

personnes ayant des intéréts communs qui entreprennent une pratique spécifique.

En 1998, la théorie cognitive de l'apprentissage multimédia de Richard R. Maver
affirme que l'acte d'apprendre (filtrer, sélectionner, organiser et intégrer l'information) est
plus efficace lorsqu'il est possible d'utiliser les canaux visuels et auditifs pour traiter

I'information en paralléle.

La taxonomie des compétences de la pensée essentielle de Presseisen vise en 2001
a soutenir les enseignants dans le développement de compétences de réflexion chez leurs
éléves. Elle vise a améliorer la performance cognitive des éléves en encourageant

'autorégulation.

Stephen Downes & George Siemens développent en 2005 une théorie de
I"apprentissage basée sur I’apport des nouvelles technologies. Il s’agit du comnectivisme.
D’aprés eux, la connaissance existe au sein des réseaux (des personnes et des
technologies) plutét que seulement au sein des individus ; l'apprentissage est la culture du

réseau en réorganisant les nceuds et les connexions pour donner du sens.
2.7. LA PEDAGOGIE DU XXIE SIECLE

L’éducation formelle semble suivre aujourd’hui un mouvement mondial 1’ incitant
a se transformer afin de permettre 1’émergence de nouveaux modes complexes. Cela
nécessite une réflexion sur un nouveau modele, capable de soutenir les compétences
nouvelles, nécessaires aux futurs citoyens, aptes a relever les défis du XXle siécle.
Pourtant, en dépit de la conscience que 1'on a sur ce sujet, le cours magistral
essentiellement transmissif continue d’étre largement utilisé, freinant comme nous
I’avons vu dans le moyen-dge le développement de la pensée critique. Au-dela, c’est
I"aptitude a communiquer, pourtant essentielle a notre époque techniciste, qui s’en voit

atteinte.
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Comment pousser I’apprenant a innover et a résoudre les problemes par la
négociation ¢t la collaboration ? la pédagogie s’est rarement adaptée pour faire face a ces

défis (Scott 2015).

Aujourd’hui nous vivons une période transitoire chaotique ou 1’ouverture des
marchés, la montée de la démocratie et 1’échange d’informations sont des éléments de la
croissance mondiale. Nos sociétés se modifient profondément a cause, ou grace, a
I’explosion des techniques de I'information et de la communication qui bouleversent les
modes de fonctionnement économiques, sociaux et politiques, les repéres spatio-

temporels, la distinction réel/virtuel, favorisant 1’ instantanéité.

La mondialisation évolutive modifie les rapports aux personnes et aux choses et
la montée en puissance de 1'individualisme conduit chacun a se réaliser de maniére
indépendante ¢t a attendre de la société qu’elle réponde a ses besoins ; nous voyons
apparaitre des inégalités socio-économiques et des inégalités face aux savoirs conduisant
méme certains a un analphabétisme fonctionnel. On le voit, a la lumiere de ces
changements, toute société se doit de réfléchir aux évolutions de son systéme éducatif
pour préparer les jeunes a un monde qui sera différent de celui d’aujourd’hui tout en les

sensibilisant aux enjeux fondamentaux pour I’avenir de ’humanité et de la planéte.

La régle classique des trois unités (temps, lieu, action) est aujourd’hui caduque.
La formation concerne tous les ages et se fait en tous lieux, de plus en plus hors de I’école,

ou avec des partenaires. Les ressources se diversifient et sont méme problématiques.

L’ école est de plus en plus, elle-méme, une organisation apprenante qui assure en
méme temps une culture générale, des attitudes citoyennes et des comportements
responsables. Elle devra garantir les savoirs encyclopédiques, les savoir-faire, les savoir-

&tre et les savoir-devenir.

3. MODELES

Beaucoup de pédagogies traditionnelles ou « magistro-centristes » considéraient
la tache de 'enseignant comme centrale dans le processus d’enseignement/apprentissage.
Il s’agissait du maitre qui structure, communique, dirige et transmet le méme savoir pour
tous les éléves. Des éléves qui constituent les réceptacles d’un savoir indifférencié,
acteurs passifs, jugés sur leurs capacités a restituer plus ou moins fidélement les

connaissances transmises tout au long de 'année. Ces pédagogies traditionnelles se
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caractérisent par la double distinction qu’elles font dans 1’organisation de 1"activité de
I’éléve et les résultats des apprentissages de 1'éléve. En effet, clles considérent que
I’apprentissage se déroule selon une phase d'acquisition (la legon) et une phase
d'utilisation des connaissances (I'exercice d'application). La quasi-totalité des manuels
scolaires traditionnels fait cette distinction fondamentale entre lecon et exercices sur la

legon.

La deuxiéme distinction, qui justifie en fait la premicre, porte sur le résultat des
apprentissages scolaires. Elle sépare, de fagon explicite ou implicite, les connaissances,
assimilables et exprimables sous forme verbale, et les capacités, exprimables par des
comportements et mettant en jeu (éventuellement par le moyen d'aptitudes générales ou
spécifiques propres a I'éléve) des connaissances préalablement acquises. A l'inverse, les
pédagogies de I’apprentissage tendent a considérer le probléme comme le point de départ
et non comme l'aboutissement des apprentissages. Elles procédent par l'inversion du
processus pédagogique, en se décentrant du processus d'enseignement et en privilégiant
le processus d'apprentissage ; elles renversent les rapports maitres - €léves, enseignants -
apprenants ¢t produisent une véritable prise en compte de 1'éléve en redonnant une place

dominante a la relation apprenant / savoir et un réle de médiateur a I'enseignant.

Selon les classifications de Louis Not (1988), Jean Houssaye (1988) et Marguerite
Altet (1997), nous pourrions les retrouver sous les labels de « pédagogies de
l'apprentissage », « pédagogies cenitrées sur la personne », « pédagogies

d'autostructuration » appartenant aux courants « socio-centristes ».
3.1. LA PEDAGOGIE DE I”APPRENTISSAGE, ART OU SCIENCE ?

On a longtemps défini la pédagogie comme 1’art d’éduquer. Faisant référence a
son étymologie, on 1’a défini comme le fait de conduire les enfants au savoir, rappelant
ainsi le travail de I’esclave dans I'antiquité grecque, conduisant 1’enfant de son maitre a
I’école, tout en veillant a sa tenue, ses jeux, son travail. Mais ¢’est Socrafe (Ve siécle
avant J.-C) qui est donné comme la figure tutélaire de la naissance de la pédagogie (Vellas

2017).

A la fin du XIXe siécle, la pédagogie obtient un statut scientifique grice a la
sociologie et a la psychologie. Une science qui ne se suffit pas de décrire ou d’expliquer,
mais de diriger I'action éducative. Une science qui montre la marche a suivre afin

d’aboutir a I’éducation optimale. Cependant la pédagogie ne s’est jamais affirmée comme
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la science singuliére de I’éducation, elle s’est fait submerger par une discipline plurielle
nommée, a proprement dire, « les » sciences de 1’éducation. Aujourd’hui, le débat sur
I"appartenance de la pédagogie a I’art ou a la science n’est plus d’actualité. Elle se définit
comme une « théorie pratique » unissant, dans un méme mouvement, pensée et action

sur I’éducation.

I’histoire de la pédagogie ne peut &tre ainsi qu’une histoire de pédagogues, c’est
a dire comme le dit Jean Houssaye, de praticiens-théoriciens de 1’action éducative. De
femmes et d’hommes « engagés dans une réalité éducative, entre idées et actions, a
[articulation des deux, sans que [ 'on puisse prétendre que la réduction de ['une a autre

puisse s'opérer ».

La définition de la pédagogie est aujourd’hui importante a préciser, pour la sortir
des amalgames, de I'imprécision, et surtout pour montrer sa légitimité, car son champ
d’action ¢t son statut sont toujours soumis a des luttes de territoire et des pressions
institutionnelles. Sa définition en termes de « théorie pratique » devrait apaiser ces
tensions en montrant que les savoirs spécifiques qui émergent du travail du pédagogue
sont des savoirs essentiels. Ne remplagant pas les savoirs sur 1’éducation construits

scientifiquement, mais étant complémentaires.
3.2. STRUCTURES ET ACTEURS

[’enseignant peut remplir une fonction d’accompagnement en tant que pratique
éducative. Dans la pédagogie du connaitre de Not (1979), 1’éléve est 'auteur de son
propre développement, et notamment lorsqu’il construit lui-méme sa connaissance en tant
que sujet. Ce qui est recherché, ¢’est I’appropriation du savoir par 1’éléve qui mobilise
ses ressources propres de compréhension, de mémorisation et de réflexion afin de devenir
autonome dans 1’appropriation de ses savoirs. Ainsi, 1’éléve construit ses propres
connaissances en tant que sujet connaissant. De plus, en tant que pratique éducative,
I’accompagnement se pense comme une action d’amélioration du vivre individuel et
collectif, voire comme une pratique d’émancipation, a partir de la création d’une ou de

plusieurs alliances symboliques.

Dans sa classification des tendances en pédagogie, Louis Not (1979) s’ appuie sur
une distinction basée sur la structuration de la connaissance. Il classe ainsi les pédagogies

sur la maniére dont est structuré le savoir et sur 1”acteur qui en est a I"origine.
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1 — L hetetrostructuration : 1es pédagogies favorisant I’hétérostructuration de la

connaissance sont celles ou les enseignants transforment 17étre, les savoirs sont structurés
par plusieurs personnes : enseignant (exposé plutét magistral ou interrogatif), experts de
la didactique ; ou par des dispositifs qui remplacent I’enseignement (EAQO). Il y a, dans

cette catégorie, primat de ’action d’un agent extérieur et primauté de 1’objet de savorr.

2 - Lawtostructuration : les pédagogies basées sur 1 autostructuration

privilégient 1’activité constructive de 1'¢léve par lui-méme, par 1’observation ou
I’invention, et les enseignants aident 1’&tre a se (trans)former. Il v a la primat de I"action

propre de 1’¢léve, primauté du sujet.

3 - L 'interstructuration : correspond aux pédagogies dont I’enseignement intégre

I"apprentissage. I.a connaissance est considérée comme le produit de I’activité de I’éleve,
I"acquérir c’est 'intégrer a sa personnalité. L’enseignant remplit une fonction de
médiation entre le savoir et 1’éléve. Les pédagogies de ce troisiéme type articulent les
processus enseignement et apprentissage a partir d’une centration sur 1’apprenant, ses
démarches et ses moyens d’apprendre. le pédagogue agence des situations
d’apprentissage pour aider 1’éléve a apprendre, le mettre en activité, en lui proposant des

moyens pour réussir.

3.3. LE TRIANGLE PEDAGOGIQUE

Jean Houssaye propose, dans son célébre ouvrage Le triangle pédagogique®, un

paradigme selon lequel toute situation pédagogique s articule autour de trois éléments,
savoir-enseignant-éléve mais qui se distingue en trois processus : Enseigner, Former et

Apprendre (voir Figure 10).

Le pdle « savoir » est matérialisé par un contenu de formation : il s’agit de la
structuration de I’enseignement en matiére, en contenu et en programme a enseigner. Le
pble « enseignant » implique 1’acteur dans ’acte de transmission du savoir. Il le fait

directement ou indirectement a 1’étudiant, grace a sa posture de sachant. Le pdle

¥ Jean Houssaye (2000), Le triangle pédagogique. Théorie et pratiques de ['éducation scolaire, Peter Lang,
Berne (3¢ Ed. Ire Ed. 1988)
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i giudiant » represente Macteur du trangle qui est en pleine acquisition du savoir™ grice

aune situation pedagogique fasant intervenir enseignant 4 une maniére ou 4 une autre.

HMous remarquerons que chaque pdle est défini dans une posture ambivalente, car
il depend fortement de la nature des processus qui lient les trois péles. Ces relations
peuvent Btre Porte ou effacées, laissant lieu a des mécanismes distincts. Houssayve insiste
sur le fait que toute situation pédagogique tend & privilégier un processus (relation entre
deux pole) par rapport aux autres. Il v a nécessairement une relégation de 'un des trois
eléments qui réagit alors de maniere passive | on dit quil « faif de fow w ou a prend la
place du mort ». 1l s7agit la d'une métaphore 15sue du jeu de bndge © celle du joueur qu
i fail g mort, Hers temporairement exchy, passif, gui laisse jousr les deux quires, wmais

sans lequel le jen ne pourrait se jaire » (Houssaye 2000, 383,

Toute pedagogie est donc articulée sur la relation privilégiée entre deux des troas
eléments, et l'exclusion du troisitme avec qu cependant chacun deit maintenir des

contacts. Changer de pédagogie revient & changer de relation de base, soit de processus

Savoir

Enseignant Former Eleve

Figure 10 : Le triangle pédagagigque de Houssaye

I- le processus ‘emsgigner’: Axe de facon privilégiée sur la relation savoir-

enseignant, et sur la transmission de ce savelr structurée par enseignant, considéré
comme « expertn. [l s agit des pedagogies magistrales oul’éléve ne fait qu’avaler ce qu

lui est donné par son maltre comime savoir parce qu'il est renvove a « da place du mort ».

N ous reviendrons sur les natures du savoir dans la section intitulée L' objet & transmettre ; en page 22,
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2—le processus ‘former’ . Axé sur la liaison enseignant-éléve. Il correspond aux

pédagogies centrées sur la formation humaine et sur la socialisation. C’est la pédagogie
humaniste qui reconnait 1’éléve comme une personne. Ici ¢’est le savoir qui est mis a la

place du mort.

3 — le processus ‘apprendre’ : 11 porte sur le rapport direct savoir-apprenant. La,

I’enseignant devient I’organisateur de situations et de conditions externes d’apprentissage
par lesquelles il met en relation savoir et apprenant en jouant un réle de médiateur. Eléve
prédomine ¢t le formateur est renvoyé a la place du mort. C’est ce dernier processus axé
sur le rapport apprenant-savoir qui correspond a ce que 'auteur appelle « les pédagogies

de l'apprentissage ».

On reste toujours tributaire du processus dans lequel on s’installe car les logiques
des trois processus sont exclusives et non complémentaires. Le triangle pédagogique
s'inscrit dans un contexte : I'institution, mais le rapport avec celle-ci est différent selon le

processus (Identité pour enseigner / Opposition pour former / Tolérance pour apprendre).

Tout processus est loin d'étre univoque : il admet en son sein des pratiques
pédagogiques différentes selon la part faite a chacun des deux axes complémentaires. Les
trois peuvent fonctionner ensemble, mais cela reste trés complexe et le pédagogue devient
un « équilibriste » qui cherche a cumuler les avantages des trois processus, tout en étant

condamné a n'en privilégier qu'un (Houssaye 2000, 288).

I1 est important de compléter le modéle du triangle pédagogique par un modeéle
systémique, dynamique, celui de la communication et de la régulation pédagogique qui
permet une classification des pédagogies en intégrant la communication et la situation
pédagogique aux trois éléments savoir-apprenant-enseignant. I.’analyse de articulation
de ces éléments permettra de dégager le role actif de I’apprenant et le réle de médiateur
de I’enseignant dans un processus de construction du savoir spécifique aux pédagogies

de I’apprentissage.
3.4. LE MODELE SYSTEMIQUE

Dans 1’optique dépasser le modele « figé » de Houssaye, Marguerite Altet crée un
modéle systémique complémentaire en explicitant les champs de la didactique et de la
pédagogie. Ce modele décrit la pédagogic comme «la régulation fonctionnelle et

dialectique entre les processus enseigner—apprendre, apprendre—enseigner [...], met
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laccent sur la dynamique de la régulation pédagogique qui est plus de l'ordre du flux,

de {'énergie et du temps que de [ équilibre entre des poles » (Altet 2013, 15).

Marguerite Altet réfléchit sur les pédagogies de | apprentissage et les différentes
innovations effectuées en éducation ou I’enseignant et I’apprenant sont en interaction. Le
role de I’enseignant est ainsi modifié au profit de 1’éléve qui est mis au centre de son
apprentissage. I.’enseignant devient alors celui qui accompagne 1’éléve vers le savoir.
Raison pour laquelle I’apprentissage devient le but visé de tout enseignement. C’est dans
ce sens qu’Olivier Reboul pense que « [intention de faire apprendre est inhérente a

{activité d’enseigner » (Reboul 2010, 101).

La pédagogie est ainsi définie comme une articulation dialectique et une
régulation fonctionnelle entre les processus enseignement-apprentissage, dans une
situation donnée, par le biais de la communication autour de savoirs et d’une finalité. Elle
peut aussi &tre définie comme « le champ de la transformation de Uinformation en savoir
par, la médiation de l'enseignant, la communication, et l'action interactive dans une
situation donnée » tandis que le processus enseignement-apprentissage est une
« articulation fonctionnelle entre deux sous-systéemes interdépendants et autonomes a la
fois, le sous-systeme enseignement et le sous-systeme apprentissage » (ALTET, 1997, p.

15). I'usage du terme processus se rapporte a son sens systémique.

Si son modele est intéressant et lui permet de cerner différents courants qu’elle
nomme, magistro-centriste, puero-centriste, socio-centriste, techno-centrisie et centré
sur l'apprentissage, relevons que sa définition de la pédagogie lui permet de placer, par
exemple dans sa derniére catégorie qu’elle nomme « pédagogies de l'apprentissage »,
des propositions éducatives élaborées a travers des types de chercheurs fort différents :
des pédagogues (Meirien), des scientifiques (Bloom), des philosophes (Dewey) (Vellas
2007).

Nous retiendrons trois courants qui se rapprochent des processus mis en évidence

par Houssaye (détaillés plus haut).

!l - Le courant magistro-centriste : Ce courant se rapproche du processus

enseigner dans lequel l'articulation des éléments savoir et enseignant sont privilégiés au
détriment de {'enseigné et de la situation. L apprenant acquiert les connaissances selon le
modele d'enseignement direct. ['enseignant est 'organisateur de la situation, il dirige la

communication, 1'éléve écoute, observe, exécute. Il « subit » 'apprentissage. L'enfant est
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alors placé, selon Altet, dans un systéme de «réception-consommation» des
connaissances ; de méme, l'enseignement est centré sur le contenu et le contrdle des taches
et correspond aux méthodes interrogatives ou magistrales. Le caractére essentiel de ce
type d'enseignement repose sur la transmission des savoirs constitués. I'apprentissage
selon le modele béhavioriste se situe dans ce cadre, et correspond aux pédagogies

immanentes (Gayet 1995).

2 - Le courant socio-centriste : Contrairement au courant magistro-centriste dont

'objectif est la transmission d'un savoir constitué, 'approche socio-centriste repose sur la
transformation de l'homme social. Elle évoque I'idée d'une école centrée sur I'éléve,
appartenant a une communauté sociale. La véritable fonction de l'enseignant consiste en
I'éducation, c'est-a-dire, a la socialisation, a l'intégration de 1’apprenant dans la société
pour construire un homme nouveau et s'acheminer vers une nouvelle société. Ce courant
se rapproche du processus « former » dans lequel, I’enseignant permet a I’apprenant de
prendre conscience de la réalité par l'activité. C'est par le travail que I'étre humain se
fagonne et s'épanouit. Mais, I'éléve agit en fonction des intéréts de la société, de la
communauté. La relation pédagogique qui s'établit n'est pas la communication
enseignant-enseigné, mais le travail communautaire, le collectif de travail mis en place
par l'enseignant, la coopération entre éléves. ['ensemble des comportements ou stratégies

de I'enseignant s'articulent autour des éléments éléve-communication-situation.

3 - Le courant centré sur « les pédagogies de ['apprentissage » : Par rapport aux

approches précédentes, l'apprentissage se définit ici, du point de vue de l'éléve qui
apprend et non du point de vue de l'enseignement. Le role de I'enseignant est d'amener
'apprenant a construire ses propres apprentissages. L'enseignement est centré sur 1'éleve,
véritable moteur de son apprentissage, sur ses besoins et ses moyens dapprendre
¢galement, sur la considération de sa cohérence et de ses démarches d'apprentissage. Dans
ce proceéde, pour Altet, I'enfant est placé dans un systéme « d'expression-production ». 1l
revient donc a l'enseignant de mettre a sa disposition des moyens pour réussir.
L'apprentissage par la découverte, I'enseignement des concepts constituent entre autres,

de bons moyens pour aider 1'é1éve a construire son savoir.

Relevons que le courant puero-centriste a pour finalité le développement, la
formation et 1’épanouissement de 1’éléve en se centrant sur lui. Il vise la découverte et la

structuration du savoir par 1°éléve a travers des situations suscitées par ’enseignant. Ce
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dernier accompagne 1’enfant dans sa recherche et sa construction du savoir. Quant au
courant techno-centriste, il a pour finalité de rendre 1’é1éve actif en lui proposant un savoir
programmé a découvrir ou a reconstruire. C’est [’enseignant qui congoit et organise ce
que I’éléve exécute, il programme le savoir et la situation. Ce qui est visé c¢’est

I’adaptation a la société technique industrielle par 1’école.
3.5. LES CONCEPTS DIDACTIQUES

On doit le concept de « framsposition didactique » au didacticien des
mathématiques Yves Chevallard qui, constatant I’arrivée périodique de nouveaux savoirs
dans le systéme d’enseignement, s’attache a répondre aux questions de 1'origine des
nouveaux objets enseignés et du biais de leur formalisation. Le sous-titre de son ouvrage

de 1985 permet a lui seul de cerner le probleme : « du savoir savant au savoir enseigné ».

Les « savoirs savants » représentent dans ce cas précis « un corpus qui s envichit
sans cesse de connaissances nouvelles, reconnues comme pertinentes et valides par la
communaute scientifigue spécialisée » (Le Pellec, Marcos-Alvarez, et Audigier 1996,
40). Les « savoirs enseignés » sont une version transformée par 1’enseignant et mise en
scéne dans la classe ; il s’agit de I’énoncé du cours. Mais le processus ne s’arréte pas la,
pour arriver au savoir enseignés, il faut passer par la constitution des « savoirs a enseigner
», or ces derniers sont décrits et précisés par les programmes qui définissent les contenus,
les normes et les méthodes pour les transposer. Durant cette série de processus, on
s’attend a une ceuvre de désyncrétisation et de dépersonnalisation des savoirs. Ces
derniers seront programmables et diffusables. Enfin, les « savoirs appris » sont

I’ensemble des savoirs acquis par I’apprenant et soumis a un contréle social.

En effet, la transposition didactique (voir Figure 11) est « un conter de savoir
ayvant éié désigné comme savoir a enseigner [et qui] subit deés lors un ensemble de
transformations adaptatives qui vont le rendre apte ¢ prendre place parmi les objets

d’enseignement » (Chevallard 1991, 39).

Il s’agit 1a de I'un des concepts centraux des travaux en didactique évoqué en
premier lieu par Verret | « toute pratique d'enseignement d un objet présuppose en effet
la transformation préalable de cet objet en objet d’enseignement » (Verret, 1975 cité par

Beitone et al. 2013, 88).
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e processus de désyncretisation et de dépersonnalisati on des saveirs joue un rle
important dans les enseignements de la conception architecturale, dans le sens ot 1l est
difficile a obtenir. Mous verrons dans le second chapitre, comment le contexte précis de
[Tatelier de conception, avec ce quil mobilise de saveirs et de savoirfaire particuliers,
hautement subjectifs et personnels tout en etant codifies et normalisés, donne une

tournure particuliére ala transposition didactique.

Savoirs savants

1 Transposition didactique externe
Savoirs a
enseigner

l Transposition didactique interne

Savoirs
enseignes

!

Savoirs appris

Figupre 11 : La transposition didactigue selon ¥, Chevalland (1983)

Les savoirs et savoir-faire, sont également & redéfinir car ils dépendent fortement
des postures que prennent les acteurs du projet dans le processus de conception. Mous

cotnmencerons par aborder ci-aprés les définitions de bases.
36. L'OBJET A TRANSMETTRE :

Dans la mesure ol le rapport au savoir peut Etre considéré comme un des
organisateurs de la praticque enseignante (Bru et al. 2008, &), il dewvient primordial
d'explorer les particularités conceptuelles et ratonnelles oqui sous-tendent a la
structuration de la connaissance. Il 57 agit pour nous de distinguer le savoir dans son sens
large, les saveirs distingués par les sciences de I éducation®! et les compétences afin de
mienx les mettre en euwre, par la suite, dans notre approche didactique sur la conception

du bitiment. I faut rappeler & cet effet que lanotion de compétence appartient a1 onigine

* Les savoir-faire, savoir-étre ains que les déclinaisons récentes en savoir-réagir
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au monde des organisations. « Elle ne devient une notion pédagogique qu’a partir du
moment ou on veut la construire délibérément, dans des situations de type didactique »

(Mansour 2012, 6)

Nous ajouterons, pour notre part, que ces notions générales en sciences de
I’éducation prennent des connotations particuliéres dés lors qu’elles basculent sur un
modele didactique spécifique® ; une subordination « dirimante » selon certains
chercheurs car « cette servitude volontaire définit des territoires jalousement gardés —
didactique du frangais, didactique de I 'EPS, etc. — ou le didacticien autochtone est libre
de se déplacer a peu prés a sa guise mais ou le didacticien forain n’est pas le bienvenu »
(Chevallard 2010, 137). Afin d’éviter un développement trop sibyllin du sujet, nous
resterons pour I'instant sur les aspects généraux du savoir en dehors de toute

détermination disciplinaire.
3.6.1. Savoirs, connaissances et compétences

En didactique, une distinction entre savoir et connaissance est effectuée par
Brousseau dés 1978 quand il évoque le « savoir constitué ou en voie de constitution »
comme point de départ du projet social d’enseignement tandis que « les connaissances
i’existent et n'ont de sens chez un sujet que parce qu'elles représentent une solution
optimale dans un systéeme de contraintes » (Brousseau 1978, 2). La connaissance
intervient dans une mise en situation afin d’opérer un équilibre entre le sujet et le milieu
tandis que le savoir est une construction sociale et culturelle, dépersonnalisée,
décontextualisée, détemporalisée, mais qui peut étre formulé, formalisé, validé et

mémorisé (Margolinas 2012; 2014).

Ainsi, il apparait que les savoirs se constituent au sein de I’institution qui les
légitime et revétent donc une forte nature disciplinaire tandis que les connaissances
naissent d’une situation vécue et n’ont pas besoin d’une expertise pour leur légitimation.
Le sujet connaisseur est celui qui aura éprouvé une situation et qui s’en est sorti enrichi®?,
tandis que le sachant est celui a qui 1’on aura transmis un savoir €érigé en vérité, sans qu’il

ait forcément eu a le mettre a I’épreuve. Cet état des choses nous renvoi aussitét a une

“ Le sujet sera traité particuliérement au chapitre 5 : Conception et communication en page 158.

# Nous évoquons ici les expériences « cidentes », a ne pas confondre avec les expériences

issues d’une stratégie pédagogique.
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situation souvent vécue par les architectes et autres concepteurs de notre cadre de vie qui
se trouvent -en situation d’apprentissage comme en milieu professionnelle- devant
I'impossibilité d’opérer ou d’exiger une dichotomie entre leurs savoirs et les
connaissances qui les entourent. I exemple le plus courant est celui de
I"interventionnisme discrétionnaire des autorités dans les processus internes de la
conception urbaine et architecturale ; un rapport de force -d’ou le commanditaire sort
systématiquement vainqueur- souvent décrié par les architectes qui arguent que tout un
chacun se prévaut d’une petite connaissance -ou expérience- en architecture qu’il érige
en savoir. La situation qui vaut dans les relations architecte/usagers vaut également en
milieu d’apprentissage lorsque ’enseignant est confronté a des étudiants qui savent
d’emblée ce que ¢’est quhabiter, puisqu’ils ont déja habité. L’exemple est certes trivial
mais nous voulons par-la dévoiler une question plus profonde et récurrente dans
I’enseignement de la conception : 1l s’agit d’un amalgame persistant et tacite chez les
étudiants entre connaissances et croyances*. Les connaissances se construisent sur des
rapports entre le sujet connaissant et son environnement physique, tangible et palpable,
tandis que « les crovances s’entendent comme des représentations plus subjectives que
se fait Uindividu de la réalité, et qui guident sa pensée et son comportement » (Petiot,

Visioli, et Bertone 2016, paragr. 4).

Cependant, les connaissances ou méme les croyances sont primordiales dans la
constitution des savoirs ¢t il serait vain de vouloir les combattre. Il y a nécessairement
une connaissance a la base de tout savoir institutionalisé, car il s’agit -dans le domaine
didactique- d’un processus de transformation et d’émancipation des consciences
immanentes a toute situation qui méne au savoir décontextualisé. La mise en situation des
connaissances est donc primordiale si 1’on veut aboutir a I’édification des savoirs ; ses
savoirs se déclinent eux-mémes en plusieurs types: les savoirs, les savoir-faire, les

savoir-étre, les savoir-agir, etc.

“ Nous ne pouvons concevoir une médecine sans médecin ou une technologie sans ingénieur,
cependant 1'image d’une « architeciure sans archifecie » est plausible. Elle est soulignée
notamment par Bernard Rudofsky (1964) quand il déclare qu’a travers ’architecture vernaculaire
-non pédigrée-, le territoire peut fonctionner sans lui (I’architecte). A ce moment, la transmission

des savoirs et la maitrise d’ceuvre se font autrement, par le biais de 1a coutume, de la convention

et de I’habitude.
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Quant aux croyances, elles se manifestent tant chez les enseignants de la
conception architecturale que chez les étudiants qui les mobilisent en 1’absence d’un
savoir verbalisé et contextualisé. En effet, il existe un moment du processus de création
ou le geste est implicite et ne convoque aucune forme de savoir institutionalisé, ni de
connaissance pratique, mais uniquement de 1« inspiration » ou "« intuition ». Or, il
s’agit 1a d’une composante tout aussi valable que les autres formes du savoir car elle se
rattache, selon Ricoeur (1995) aux objets mémes de la persuasion commune ou de la
conviction intime : le « tenir-pour-vrai ». Les recherches sur le processus décisionnel
considérent 1’intuition comme une composante indissociable de ce dernier®’, et cela dans
des domaines et des disciplines bien plus techniques que I’architecture qui pourrait faire
valoir, pour sa part, une double vocation scientifique et artistique justifiant d’un processus
complexe et ambivalent. Il convient d'envisager cette modalité de crovance en tant
qu'adhésion volontaire d'un sujet, mais pour des raisons qui ne tiennent pas a la nécessité
théorique de la vérité : « Croire consiste alors a tenir-pour-vrai, c'est-a-dirve a accepter,
au sens de juger d'une fagon qui peut étre partielle, miancée et provisoire, que quelqgue

chose est vraisemblable (semblable au vrai) » (Cizeron et Gal-Petitfaux 2002, paragr.

14).

Les savoirs et leurs déclinaisons, les croyances et les connaissances constituent
finalement autant de mots enrichissants le vocabulaire des sciences de 1’é¢ducation tout en
apportant leur lot d’imprécision ¢t de polysémie, aboutissants fréquemment a des
glissements sémantiques fonctionnels. En effet, « lorsqu’il s’agit d’approcher les
questions relatives a la valeur des sujets humains, la confusion entre savoirs et
connaissances permet par exemple de confondre hiérarchies sociales des savoirs et
hiérarchies sociales des personnes censées les détenir, [ ... | ; la généralisation du recours
a la notion de compétence permet a ['inverse de valoriser socialement les actions qui 5’y
réferent sans lier en termes de reconnaissance sociale » (J.-M. Barbier 2018). Cette
distinction est absolument déterminante dans les relations au sein de ’atelier, comme
nous le verrons dans la partie expérimentale de la présente thése, ou I’apprenant en phase

de conception est un « sujet compétent » placé en posture concurrentielle de I’enseignant

* (Agor, 1989) (Morel, 2002) (Klein, 2004) (Lebraty, 1996, 2007) (Dane ct Pratt, 2007) (Canet,
Roux et Szpirglas, 2011)
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dans le processus de création, mais il devient rapidement « sujet non-sachant », donc

socialement inférieur, dans les moments chauds de la « discussion » du résultat*®.

Les compétences sont des propriétés attribuées a des sujets par inférence a partir
de leur engagement dans des actions situées. Primordiales dans la formation des
concepteurs®’, elles occupent une position centrale dans les discours et les pratiques
autant pédagogiques que managériales. Cependant elles ne sont pas tout a fait nouvelles,
elles ont accompagné le champ de la formation depuis les années 1950 en étant présentées
comme une conjonction heurcuse des connaissances, des aptitudes et de 1la bonne volonté.
En tant que figure centrale, Raymond Vatier (1958), défini la formation comme un
ensemble d’actions « propres ¢ maintenir l'ensemble du personnel individuellement et
collectivement au degré de compétence nécessité par {’activité de ['entreprise ». 1l cite
ainsi la compétence sans pour autant la figer, car « [elle] n’est jamais définitivement
acquise, elle est menacée, elle est foujours a reconquérir et cette conquéte doit se faire
parce que le poste change par suite de 1 'évolution technologique » (Cité par Tanguy 2005,
102). La compétence se congoit conjointement a son cadre d’exercice ; un contexte précis
ou elle est en action tangible sur la tache assignée, le réle revétu ou les responsabilités
adossées. Elle s’appuie généralement sur trois registres cognitifs : la connaissance (le
savoir), la pratique (le savoir-faire) et les attitudes (le savoir-étre), mais peut-étre plus

encore ?
3.6.2. Plusieurs savoirs pour une compéternce

Rappelons que tout étre humain détient une somme de savoirs qu’il mobilise et
combine au regard des finalités poursuivies, qu’il enrichit ou délaisse en fonction du
besoin, qu’il utilise pour soi ou qu’il communique a autrui. En prenant en compte les
caractéristiques de la situation, ces Savoirs s’étendent au-dela du triptyque annoncé

précédemment, vers « le savoir-agir et le savoir-apprendre » (Lateurtre-Zinoun 2012).

Pour Le Boterf (1997), des expressions telle que « mobiliser ses compétences »
réveélent beaucoup d’ambiguités car la compétence ne réside pas dans les ressources

(connaissances, capacités...) a mobiliser mais dans la mobilisation méme de ces

¥ Voir le sujet sur les Phases communicationnelles en page 227

47 Car elle est indissociable du monde du travail, des organisations et des interactions sociales

(Mansour 2012, 6).
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ressources. La compétence est de 1’ordre du « savoir mobiliser » et non pas de ’ordre
d’une connaissance possédée. Elle ne se réduit ni a un savoir ni a un savoir-faire. Elle
n’est pas assimilable a un acquis de formation. Posséder des connaissances ou des
capacités ne signifie pas étre compétent. I.’actualisation de ce que I’on sait dans un
contexte singulier (marqué par des relations de travail, une culture institutionnelle, des
aléas, des contraintes temporelles, des ressources...) est révélatrice du « passage » a la
compétence. Celle-ci se réalise dans 1’action. La compétence ne peut fonctionner « ¢ vide

», en dehors de tout acte qui ne se limite pas a I’exprimer mais qui la fait exister.

La compétence est donc « la mobilisation ou l'activation de plusieurs savoirs,
dans une situation et un contexte donnés » (Le Boterf 2017), elle nous engage, dés lors,
a considérer une multitudes de savoirs : Les savoirs théoriques (savoir comprendre, savoir
interpréter), les savoirs procéduraux (savoir comment procéder), les savoir-faire
procéduraux (savoir procéder, savoir opérer), les savoir-faire expérientiels (savoir y faire,
savoir se conduire), les savoir-faire sociaux (savoir se comporter, savoir se conduire), les
savoir-faire cognitifs (savoir traiter de l'information, savoir raisonner, savoir nommer ce

que l'on fait, savoir apprendre).

Le savoir-faire est défini comme une habileté a mettre en ceuvre son expérience et
ses connaissances acquises dans une discipline quelconque. 1l est évolutif et s’use done
par obsolescence car, s’il caractérise 1’expertise pratique acquise grace a 1’étude, la
formation et I’expérience, il disparait également avec les experts ou avec la régression
des pratiques chez les formateurs. Dans la formation des architectes, cette dévalorisation
des savoir-faire est a appréhender avec une certaine rigueur car il arrive parfois de voir
les enseignants dépassés par des compétences nouvelles, portées par les étudiants eux-
mémes -notamment en nouvelles technologies-. Ces enseignants, campés sur leurs savoirs
institutionnalisés et les outils « de leur temps », essayent au meilleur des cas de rattraper
I’avancée ou de faire confiance aux étudiants. Il arrive également qu’ils soient
hermétiques a toute modification des usages, a "'image des outils de DAO et CAO qui

demeurent jusqu’a présent un sujet de controverse dans certains départements*® ; rejetés

4 Rappelons que Mohamed Foura avait traité le sujet dés 1999 en pointant le « bowdeversement
[induit par les nouvelles technologies] par rapport & des procédés traditionnels de la conception
architecturale qui datent de la Renaissance ! » (Foura 2001, 3). Ailleurs, il est désormais convenu

que I’mformatique représente « un vrai savoir complexe et un savoir-faire plus proche du projet
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par certains ateliers de conception de premiére et deuxiéme année et ce malgré
I'introduction de I'informatique puis des BIM dans la formation des architectes en
Algérie. Bien entendu, le probléme ne se limite pas aux outils de représentation ou d’aide
a la conception mais également aux ressources jugées valides, a ’actualisation des
références architecturales, a la (re)connaissance des nouvelles tendances, a
I’identification des architectes contemporains, a ["usage des nouveaux procédés
architecturaux ; autant de références exigeantes dans le triangle pédagogique et qui

peuvent susciter des rapports conflictuels autour du savoir et des connaissances.

Le savoir-&tre est justement le catalyseur des rapports synergiques qui peuvent se
créer entre connaissance et action. Il pourrait constituer une posture communicationnelle
car il ne porte pas sur la personne comme on pourrait le croire, mais sur la capacité de la
personne a utiliser des savoirs dans une situation de travail donnée, autrement dit il
convoque des « savoirs comportementaux » et des « atfitudes ». Ces attitudes introduisent
des conceptions qui débordent le champ sémantique du savoir-faire pour aller vers les
comportements?®, la culture personnelle, le caractére, I'engagement et la motivation.
Autant de données communicatives inséparables d’une idée d’interaction avec son
environnement ou d’un « savoir-agir complexe » au sens que lui donne Tardif (2006, 22),
« prenant appui sur la mobilisation et la combinaison efficaces d'une variété de

ressources internes et externes a lintérieur d une famille de situations ».

Ainsi, la personne compétente agit en méme temps qu’elle évalue la pertinence de

son action au regard de son environnement. Elle le fait car elle dispose des connaissances

et de I"expérience de situations dans lesquelles il convient d’agir (Develay 2015, 51-52)

3.6.3. Savoir communiquer le savoir

Plusicurs études soulignent l'importance de « [l‘apprentissage par la pratique »
pour les architectes, néanmoins plusieurs obstacles se dressent dans ce mode de
transmission selon Heylighen et al (2007). L'un des principaux obstacles vient du fait que

les architectes pensent qu'il est préférable de ne pas étre influencé par d'autres, ce qui

d'architecture » (Boutemadja, Driesmans, et Jancart 2014, 266) exploité sans complexe des le

début du cursus dans 1élaboration et la représentation du projet.

4 Nous préfererons par la suite user du terme « posture » afin de situer les actions au sein d’un

systeme relationnel complexe.
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conduit a une hostilité fondamentale envers l'acquisition des connaissances>®. Une
distinction est faite, dans la formation de type professionnel, entre la « base de
connaissances » (un savoir formellement codifié) et la « connaissance de la pratique ».
Les architectes, plus que toute autre profession, acceptent la primauté du « savoir dans la
pratigue ». C’est ainsi dans la pratique « where knowledge and learning from projects
are rarely codified into organisational memory — into the knowledge base. This is
reflected in the views of an academic, who, when responding to a student’s reasonable
request for ‘the undergraduate textbook on architecture’ noted that ‘there isn't such a

textbook ... you just have io learn it for yourself” » (Heylighen et al. 2007, 99).

La communication autour du savoir architectural se fait souvent a deux niveaux ;
la littérature soutien l'affirmation anecdotique selon laquelle il existe un décalage entre
les pratiques d'information dans la formation des architectes et dans la pratique
architecturale réelle : « with one Head of School being concerned about the creation of a
‘two-tier society — the teacher architects and the maker architects’, and suggesting that
students have to choose just one path at the end of their training » (Murray 2002, 297).
En quelques sortes, il est faussement convenu que I'architecte qui construit n’est pas
I’architecte qui construit les savoirs. A cet égard, rappelons les nombreux travaux
d’étudiants, porteurs de sens et d’enseignements, relégués chaque année aux oubliettes
car ils ne s’inscrivent pas dans une démarche de recherche®. Le probléme est d’autant
plus exacerbé quand le département qui forme les architectes est affili¢ a une faculté qui
érige les sciences et la technologie en sacerdoce tout en considérant 1”architecture comme

une discipline intruse, cousine des beaux-arts, emphatique et prolixe.

3 Nous aborderons cela en détail dans la seconde partie de la thése, en discutant les résultats des

formes pathologiques de la communication au sein de 1’atelier d”apprentissage de la conception.

3! Hormis les éventuclles cérémonies de gratifications des projets, et qui s’inscrivent sur la base
de la note, les projets remarquables tant par la démarche méthodologique et "originalité de la
problématique que par les résultats projetuels ne font pas 1’objet d’une théorisation ou d’une
indexation a une base de connaissances codifiée et reprise au profit des promotions suivantes. Le
portfolio est d’ailleurs complétement absent de la tradition et fait 1’objet d’une tentative
d’officialisation de la part du récent domaine A.U.M.V. depuis la mise en conformité de la licence

architecture en 2017.
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Les architectes, plus qu’en toute autre profession, semblent accepter la primauté
de I’apprentissage par la pratique, mais alors qu'ils créent un ensemble impressionnant de
connaissances, ces derniéres sont partagées de maniére informelle et rarement codifiées
dans la mémoire organisationnelle. On doit cela au fait que les architectes soient plus
enclins a la communication visuelle qu’écrite (Raisbeck et Tang 2009, 734), or I’ceuvre
architecturale présente, par sa matérialité, une pluralité de sens et une diversité de sources

d’interprétation (Leleu-Merviel et Boulekbache-Mazouz 2013, 34).

Donc, si nous pouvons concevoir un systeme concentrique de savoirs tel que le
passage du centre vers la périphérie induit la mise en situation et 1’action, la dimension
communicationnelle spécifique a notre sujet s’envisage, a cette étape de la recherche,
comme un systéme additionnel, englobant et ouvrant la compétence vers la monstration
(voir Figure 12). Ainsi, le savoir codifié et institutionnalisé s’affine progressivement en
savoir-faire -par une mise en situation- puis en savoir-éire -par 1’émergence d’un
probléme- et enfin par la mise en application de la compétence dans une action complexe.
A ce stade, 1’é¢tudiant posséde un savoir-agir qui lui permet de réagir a des feed-back

provenant de la confrontation de son action avec le monde extérieur.

Nous devrions constater que 1”action s’ arréte a sa validité, ¢’est-a-dire au moment
ou elle est jugée efficiente ; mais il en est autrement dans le domaine de la conception
architecturale ot 1’objet est soumis a une autre sphére que nous nommerons « domaine
d’interaction » et dans lequel 1’artefact continue a progresser et se mouvoir au gré des
réceptions fluctuantes. Un jeu de monstration/réception s’active entre les différents
protagonistes du projet, qu’ils soient proches du systéme (enseignant, camarades) ou
méme extérieurs au systeme (famille, amis). I.’objet du savoir chez I’étudiant-architecte
est I’ceuvre communiquée et ¢’est done par ce jeu d’interaction autour de 1’artefact que

se construit le savoir ultime, celui qui se donne a voir.

Nous parlerons donc, dans cette ultime définition de la compétence chez

I"architecte, d’un « savoir-communiquer ».
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4. CONCLUSION

A 1'issue de ce chapitre, nous pouvons aborder 'enseignement spécifique de
? = o . .
I’architecture en ayant une base de référentiels qui nous permettront de comprendre les

différents axes d’études rencontrés dans la littérature.

Car dans ses divers soubresauts qui méneront surement un jour a considérer qu’il
y a une place a I’architecture dans la didactique, nous rencontrons des approches aussi
diverses que celles qui fixent -comme nous 1’avons vu tout au long de ce chapitre- la
définition, le sens et les objectifs de I’enseignement/apprentissage de 1”architecture. Nous
remarquerons par exemple que D'architecture, longtemps considérée comme une
discipline professionnelle s’est systématiquement appuyé sur les autres disciplines
scientifiques (sociologie, anthropologie, mathématiques, etc.) pour se trouver une sorte

de base légitime et dépasser la praxis qui semblait la condamner a étre un art.

Une approche didactique de I’enseignement de la conception architecturale
s’entame d’emblée avec un double handicap. D’un c6té, la localisation ardue de la
discipline architecturale « dans le cadre limité d'une science précise » (Moukarzel 20135,
paragr. 1), tant6t science plurivalente, tantdt transversale, tantdt art. D’un autre coté,
I’objet de cet apprentissage é&tant traditionnellement confiné a un « atelier », a
comprendre comme milicu ou systéme et non pas comme simple espace physique. Or, la
seconde difficulté réside dans la polysémie du terme « atelier » qui « recouvre des réalités
hétérogenes — celles d'espace de production autant que d’apprentissage, dans les mondes
de l'art comme dans ceux de lindustrie — entre lesquelles existent des parentés et des
recoupements de sens» (Lambert 2014, paragr. 1). Cette ambiguité des définitions
s’ajoutant a la variabilité des concepts de ’enseignement/apprentissage font que la tache
du chapitre suivant trés enrichissante. Car 1l s’ajoutera a la tache de dissiper les ambiguités
de sens et de chercher, dans la littérature consacrée a I'enseignement spécifique de
I’architecture, le lien étroit avec la didactique. Le lien qui nous permettra d’entamer
sereinement une approche info-communicationnelle de 1’enseignement de la conception

architecturale.
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CHAPITRE 3: L’ENSEIGNEMENT DE LA CONCEPTION
ARCHITECTURALE
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1. INTRODUCTION

Aprés avoir présenté la thématique générale de la pratique enseignante a travers
la notion d’enseignement/apprentissage, nous pouvons a présent établir une connexion

avec la question de 1’enseignement de la conception architecturale.

Nous nous engageons a dresser, dans ce qui suit, un apergu général des modéles
d’enseignement de 1’architecture les plus marquants dans I'histoire. Il est assurément
impossible d’étre exhaustif dans ce cas de figure, mais nous ne pouvons ignorer la
prépondérance des modéles frangais, allemands et anglo-saxons sur lesquels nous nous
attarderons le plus. Cependant, nous ambitionnons de démontrer succinctement la
prépondérance de 1’école d’Alger dans ce paysage, ne serait-ce que dans ’avénement de
la période moderniste avec 1’élite algéroise qui a ouvert ses portes a Le Corbusier. Cet
état de fait n’est pas souvent affiché et reconnu dans la littérature et il serait intéressant

de lui accorder un intérét certain.

Si I'influence d’une approche historiciste dans la pratique enseignante des
départements d’architecture reste faible en Algérie, cela est surement di a 1’age
relativement jeune de 1université. A titre d’exemple, la Glasgow School of Art™ a été
fondée en 1845 tandis que 1’ordre des architectes du Royaume-Unis (Roval [nstitute of
British Architects™®) a été formé en 1834 par plusieurs architectes de renom. Ce dernier
valide les programmes d’enseignement de 1’architecture de tout le royaume et le niveau

des apprentissages y est des plus remarquables.

On ne peut ignorer la part importante de 1’expérience pratique et théorique de tels
institutions sur la formation ainsi que sur la recherche sur la formation ; I'importance du
lien entre recherche et enseignement a historiquement influencé la politique de

I’enseignement supérieur au niveau international (Jenkins 2004).

Au méme titre que nous accordons, dans nos enseignements, une importance
particuliére a ’histoire de I’architecture afin de développer une certaine culture chez les
¢tudiants, il est indispensable d’étre au fait du développement des institutions et des

pratiques enseignantes de 1’architecture a travers I’histoire.

32 http://www.gsa.ac.uk/ (derniére consultation le 27/08/2019)

3 hitps://www.architecture.com/ (derni¢re consultation le 27/08/2019)
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2. I’ORIGINE DE LA DISCIPLINE ET SON ENSEIGNEMENT

['architecture en tant qu’activité a été pratiquée de diverses manieres par des
individus dont a formation, 1’expérience et les compétences ont évolués dans le temps.
Ainsi, le métier d'architecte n'a pas toujours existé et encore de nos jours, nombreux
batiments sont construits sans qu'un architecte, reconnu en tant que tel, n'intervienne.
C'est le cas, dans I"histoire primitive de ’humanité et bien plus récemment, de l'ensemble
des constructions domestiques vernaculaires. Cette architecture, dont le concepteur est
lui-méme constructeur et usager. La construction a donc longuement reposé sur des
savoirs traditionnels nés du besoin et transmis sans structure de formation spécifique, a

défaut d’étre un domaine de connaissance a part enticre.

En comparaison avec 1’ancienneté de la pratique enseignante, 1’enseignement de
I"architecture possede une histoire relativement récente. Cette histoire est indissociable

des beaux-arts, en termes de pratiques comme en tant qu’institution>*.

Pour trouver les premicres traces d’une transmission des savoirs architecturaux, il
est nécessaire de revenir aux traités sur ’architecture qui se sont succédés tout au long de
I’histoire et de 1’évolution de 1’art de batir car il s’agit -au départ- d’une intention de
transmettre un témoignage a travers 1’ceuvre littéraire et non de former comme a 1’école.
C’est ainsi dans la premiére moitié du ler siécle avant J.-C. que Fitruve donne I’impulsion
avec son célebre De architectura, un ouvrage en dix volumes. Ce traité est le seul des
nombreux textes grecs et romains consacrés a ’art de batir a avoir échappé au naufrage
de la grande tradition technique de I’ Antiquité classique. 1l doit son salut au fait qu’il ait

¢té présenté a I'empereur Auguste et done publié.

L auteur de cette ceuvre encore fortement citée dans les enseignements actuels
mets lui-méme 1’accent sur I'importance de transmettre les savoirs architecturaux afin
d’enrichir, perpétuer et assoir durablement la discipline. En introduction du livre VI, i1l

rend hommage aux anciens de toutes discipline® -qu’il décrit comme « des sources

3 Nous faisons allusion a ’école des beaux-arts fondée en 1817 a Paris ¢t en 1848 a Alger et qui
détermina jusqu’en 1968 (1970 en Algérie) la formation des architectes (a voir le titre Alger, de
I’école des beaux-arts a 1’école polytechnique en page 117).

3 Thalés, Démocrite, Xénophane, Anaxagore Platon, Aristote ¢t d’autres philosophes.
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abondantes auxquelles [il a] pu aller puiser » - qui ont eu le souci de publier les écrits de

leurs inventions et de leurs réflexions.

On remarque chez Jitruve une volonté de rassembler les connaissances relatives
a l’architecture, de les « cimenter » et les transmettre, quand il cite dans la préface de son
livre IV 1 « Avant remargué que bien des auteurs n’avaient laisse, en fait d'enseignement
et de volumes sur l'architecture, que des monographies sans organisation d’ensemble et
a létat d’ébauche tels des fragments épars, j'ai estimé que ['ceuvre qui valait d’étre
entreprise et qui serait la plus utile consistait a élever au niveau d'un systéme accompli
ce vaste ensemble de connaissances et a développer sous une forme normative les
caracteres de chacun des aspects de cette activité en consacrant un livre a chacun

d’ eux »°,

De¢s lors, on constate la volonté de démarquer 1’architecture des autres disciplines
en cherchant a la hisser au statut de pratique professionnelle complexe, par exemple
quand Vitruve -sans étre étranger a ’expression littéraire- cite : « Ce n'est pas en grand
philosophe, ni en rhéteur habile ni en grammairien rompu a toutes les finesses de son art,
mais, en architecte imprégné de notre culture (his litteris) que je me suis efforcé d’écrire
cet ouvrage »°. Encore une fois, ’auteur le confirme dans la préface du livre V ou il
rappelle qu’a la différence des historiens et des poctes, les architectes recourent a un

vocabulaire spécialisé, forcément obscur pour la plupart des profanes (GROS, 2006,
paragr.3).

Vitruve, s’appliquant a promouvoir le métier de 1’architecte, estime que la
formation de I’architecte doit I’amener a maitriser toutes les disciplines sans forcément
prétendre a I'expertise. Il doit avoir une connaissance encyclopédique lui permettant
d’exercer pleinement son activité et lui donnant surtout I’aptitude de reconnaitre les liens

qui unissent toutes les disciplines a I’architecture (Saliou 2018, 7).

Car il faut le reconnaitre, les premiers architectes de I'antiquité ne sont pas les
spécialistes que nous connaissons actuellement. Ce ne sont pas uniquement des

constructeurs d’édifices mais plutdt des personnes polyvalentes ; roi a Lagash, préfet a

% Vitruve, cité en frangais dans Pierre GROS (2006).

57 Ibid.
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Thebes ou sculpteurs en Gréce®. Dans une architecture des Ille et Ile millénaires avant
J.-C. exclusivement royale, religicuse ou funéraire, ils sont investis de la mission sacrée
d’édifier des demeures pour les divinités et les rois. Les régles de la construction sont
elles-mémes fixées par les théologiens, les prétres et les ministres du culte (R. Martin et

al. 2016).
2.1. L’AFFIRMATION D’UNE DISCIPLINE

Dans la Gréce antique, apparait au Ve siécle avant notre ére l'une des premiéres
occurrences connues du terme architecton (apytektov). C’est lT'historien grec Hérodote
qui identifie ainsi le constructeur de 'aqueduc de Samos : Eupalinos de Mégare (Callebat
et Chatelet 1998). Le terme en lui-méme se référe aux techniques de construction en
bois ; il désigne le « maitre charpentier »> et induit le fait que les architectes soient
identifiés aux progrés techniques auxquels ils sont associés et aux prouesses qu’ils ont
réalisées. Les accomplissements des architectes étaient liés a la communauté (temples,
édifices publics) et ne pouvaient répondre a des commandes de particuliers. 1.’ architecte
demeure dans I’antiquité grecque un personnage certes important mais contraint,
répondant a des exigences d’ordre cultuel et culturel auxquelles il devait apporter des
compétences multiples, dépassant le cadre de la conception pour englober celui de la
construction. La distinction de la discipline architecturale apparait tardivement quand la
« mécanique » s autonomise, mais jusque-la « les informations sur la formation des
architectes sont rares, mais confirment a la fois le caractéere pluridisciplinaire de
Uactivité architecturale et la progressive autonomisation de la mécanique par rapport a

["architecture » (Saliou 2018, 7).

58 A Ur et a Lagash, c'est le roi qui est représenté avee une tablette sur les genous, portant le plan
de I'édifice. Imhotep, auteur du plus grand ensemble funéraire de Djoser, était chancelier du roi ;
Inéni, qui construisit la tombe de Thouimdsis ler ainsi que les quatrieme et cinquiéme pylones de
Karnak, était prefet de Thebes et chef des greniers d'Amon. Scopas de Paros, architecte du temple

d’Athéna a Tégée était sculpteur.

¥ Cependant, ce n’est qu’au début de la renaissance qu’apparait en France le terme «
architecteur » qui évoluera vers « architecte ». Inspiré de l'italien architettore, le terme confondra
jusqu'au XVIIle siccle la profession d’architecte avec celle d'entrepreneur ou de « mafire-

magon ».
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Toujours selon Saliou, ¢’est a partir de Théodore de Samos que 1’on peut faire
commencer une histoire du métier d’architecte dans I"antiquité classique et tardive. Du
Ve siecle avant J.-C. au Ve siécle apres 1.-C., le domaine de compétences, le role social
et les méthodes de travail des architectes évoluent a des rythmes différents, évoluant
notamment sur deux volets : Premiérement, sur une distinction par rapport au travail des
artisans de la construction, faisant du concepteur un homme de savoir. Deuxiémement,
sur la définition d’un statut particulier car 'architecte « se dofe d'une culture
professionnelle qui le différencie trés nettement des ingénieurs, autres concepteurs
possibles, et s'illustre tout particulierement dans l'organisation et le contenu des
enseignements » (Champy 2001, 29). Une des conséquences de cette culture est la

proximité de la profession d'architecte avec le pouvoir central, royal puis républicain.

Certes 1’autonomisation de 1’architecte peine a se concrétiser chez les romains,
qui se targuent de construire des batiments fonctionnels et pratiques, contrairement a la
futilité des constructions égyptiennes et grecques : « Aux masses si nombreuses et si
nécessaires de tant d’aqueducs, allez donc comparer des pyramides qui ne servent
evidemment a rien, ou encore les ouvrages des Grecs, inutiles mais célébres partout ! »,
a écrit Froniin® (30-103 aprés J.-C.), gouverneur et administrateur principal des eaux de

Rome (R. Martin et al. 2016).

Les architectes romains n’ont pas atteint le statut dont jouissaient les architectes
grecs avant eux ; tout juste étaient-ils considérés comme des fabri, des techniciens
apportant des savoir-faire aux édifices signés de 1’identité de leurs commanditaires dont
ils restaient amplement tributaires des désirs. Ces derniers congoivent et réalisent des
batiments autant que des machines de guerre, ils ceuvrent en gnomonique, inventent des
machines de chantier et s¢ consacrent a la mécanique. C’est pourquoi Vitruve aura
tendance tout au long de son traité a exagérer les mérite et I’importance de cette discipline
cherchant & corriger le manque d’originalité de la fonction chez ces contemporains : «
Uarchitecture est une science qui doit éfre accompagnée d 'une grande diversité d études

et de connaissances, par les moyens desquelles elle juge de tous les ouvrages des autres

% Frontin, /es aqueducs de la ville de Rome, traduit par Pierre Grimal (1944)
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arts qui lui appartiennent »**. Malheureusement, au moyen-dge, ¢’est 1’existence méme

de la profession qui tend a s’effacer au profit du magon.
2.2. LE MOYEN-AGE DES BATISSEURS

Le moyven-age ne donne guére plus de part a I'individualité du concepteur que ne
I’a fait Rome. L’ architecte -qui ne jouissait encore pas de ce nom®%- fait office de

coordinateur du travail dans le chantier, se faisant lui-m&me parfois magon.

Ie Moyen-Age a bénéficié d’un contexte économique, social et religieux
favorable a la construction, voyant naitre et se développer les églises, les cathédrales et
les chateau-fort caractéristiques de cette époque. Paradoxalement, les traces et récits sur
la vie des batisseurs sont minimes alors que l'iconographie nous offre des renseignements
précis sur le déroulement des chantiers, la technologie et l'outillage employés. Comme
dans la Rome antique, les ouvriers -architectes compris- s’effacent devant des décors

destinés a sauvegarder et consacrer la trace du commanditaire.

Au Xllle siécle, la fonction regagne son autonomie en se faisant plus
intellectuelle, substituant aux qualifications manuelles et constructives les modes de
représentations graphiques, laissant entrevoir le projet dans son ensemble : « L 'architecte
[...] n'est plus ce praticien qui, cent ans plus tot, participait encore manuellement a
l'eeuvre sur les chantiers. [...] Il ne fait plus que dessiner les plans, les élévations, et
établir les devis » (Heitz, 1999, p.42 cité dans Champy 2001, 30). Il s agit bien entendu
de cas exceptionnels ou le prestige de la batisse exige un concepteur indépendant du
constructeur. Nul doute, ces concepteurs ingénieux au point de se démarquer et d’assoir
leurs individualités et leur autonomie avaient pour eux le savoir autant que la maitrise
technique. Ils connaissaient le traité de Vitruve car méme les périodes carolingienne et

romane en ont transmis plus de cinquante manuscrits (entiers ou en fragments).

8 Livre I, Chapitre Ier.

% Les nombreuses sources indiquent que l'architecte médiéval est désigné par les termes :
magister operarium (maitre d'ceuvre), de maistre masson (maitre-magon), voire de doctor
latomorum (docteur de la pierre). Il ne semble étre qu'un ouvrier sorti du rang, plus doué et plus
expert que les autres ouvriers du chantier et dont la rémunération est souvent i peine

supéricure a celle de ses compagnons (Blondel 2016, 13).

99



Premiére partie - Chapitre 3

Nous retrouvons cette volonté d’assoir et de transmettre les savoirs propres a la
discipline avec les architectes de la période gothique, tel que Villard de Honnecourt
(1200-1250) qui rédigea un carnet de notes exceptionnel, formé de trente-trois feuillets
de parchemin portant écrits et dessins, probablement collectés sur les chantiers de

quelques grandes cathédrales.

C'est a cette époque que des grands noms d'architectes apparaissent, mettant fin a
l'anonymat du concepteur, a I’instar des concepteurs de la cathédrale de Reims (Jean
d'Orbais, Jean le Loup, Gaucher de Reims, Bernard de Soissons) ou de 1’abbaye de Saint-
Denis (Pierre de Montreuil). Ces architectes acquiérent un statut particulier « en dehors
de l'organisation sociale de l'époque. Indépendants, siirs de leur génie, ils sont
recherchés, peut-étre méme adulés » (Erlande-Brandenburg et Merel-Brandenburg, 1999,
p. 328, cité dans Champy 2001, 30). Ils ne font plus que « dessiner » le projet et en estimer
les frais, dans des espaces réservés qui rappellent 1’atelier moderne de 1’architecte : les
« chambres qux traits », un lieu ou les maitres d’ceuvre dessinaient les plans des ouvrages

a exécuter ou taillaient des modéles en légéres planchette.

L'expression Magister operarium utilisée pour désigner cette nouvelle génération
d’architecte recouvre la notion de maitre, au sens de celui qui sait, qui montre, qui
enseigne. Elle implique la transmission d'un savoir pratique, transmission tant orale et
gestuelle (Artisan-apprenti), que transcrite. Cette méme notion d'enseignement est
contenue dans les expressions doctor lathomorum qui conférent a l'architecte un titre
honorifique universitaire, tout en l'associant a la manipulation méme de la matiére

(Legendre et Veillerot 1982, 53).

Néanmoins, il demeure compliqué de définir le niveau intellectuel, la culture et
I’expérience scientifique de ces constructeurs médiévaux. Les points de vue sur ce sujet
ont beaucoup varié : le niveau de raffinement de ' Album de Fillard de Honnecourt, son
usage du latin et de la belle écriture indique qu’il avait surement fait son « trivium »* et

les connaissances mathématiques dont 1l fait preuve indiquent le niveau du

% Division inféricure de I’enseignement de 1"université médiévale regroupant la grammaire, la

rhétorique et la dialectique.
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64

« quatrivium »°° mais dans le milieu des constructeurs le fait demeure hautement

problématique, puisque la formation était essentiellement pratique (Sené 1972, 39).

Une chose est certaine, 1’intellectualisation de 1’architecte du Xllle siécle est due
a I'héritage pratique et théorique de I'Antiquité classique facilité et enrichi d’un apport
considérable de la civilisation arabe, dont la culture est enseignée dans les universités
d'Espagne au Xle et au XlIle siecle et transmise dans les nouvelles écoles frangaises (R.
Martin et al. 2016). Le concours effectif du savoir-faire architectural de 1’Espagne
musulmane dans l'architecture frangaise a 1'époque romane a été souvent traité dans la
littérature spécialisée par les archéologues et les historiens occidentaux de la moitié du

XIXe aux débuts du XXe siecles®.
2.3. LA RENAISSANCE

Méme si I’idéologie humaniste s’imposera durablement a une identification
professionnelle stricte de 1’architecte, c¢'est bien avec la Renaissance que le terme
architectus s'impose pour désigner ['auteur/réalisateur d'un projet de construction.
Notamment par le fait d'écrivains et d'artistes qui, dans un contexte culturel de
redécouverte passionnée de I'Antiquité romaine, projettent sur le passé leurs propres réves

et idéaux, leurs préoccupations scientifiques et leurs intéréts pratiques.

C'est ainsi chargé de ces connotations et dans son acception vitruvienne que le
mot architechits est essentiellement utilisé dans ses 86 occurrences du traité De re
aedificatoria, opérant de la sorte une différenciation nette avec le faber. L'architecte lui-
méme étant présenté comme celui « gui au terme d'une réflexion et par une méthode sitres
et dignes [sic] d'admiration est capable de concevoir et de réaliser une ceuvre » (Callebat

et Chatelet 1998).

Leon Battista Alberti écrivit De re aedificatoria au milieu du XVe siecle ; un
ouvrage complexe et monumental qui se confronte indubitablement au De architectura de

Vitruve tellement ils se rapprochent dans leurs tentatives de systématisation de

# Division supérieure de I’enseignement de 1"université médiévale incluant les mathématiques.

5 Huyot (1823-1840), Laborde (1849-50), Thiollier (1900), Fikry (1934)

 « La main de l'artisan ne sert [ ] que d'instrument & l'architecte » &crit Alberti dans [’art

d’édifier p. 47-48.
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I"architecture. Le De re aedificatoria fut congu et rédigé en latin, en dix livres d’un texte
délibérément privé d’illustrations, auxquels Alberti aurait eu I’intention d’ajouter quatre
autres, consacrés a la construction des navires, a [’arithmétique et la géométrie, au trésor
public et a tout ce qui touche a la profession d’architecte telle quon la congoit a ce

moment-1a.

Dans ce traité, la discipline architecturale est considérée comme une science
humaine globale, qui comprend 1’homme autant comme une personnalité singuliére que
comme le membre d’une communauté plus large. L’architecte doit insérer I’individu dans
une vision territoriale sujette au développement de la société humaine tout en participant
a son organisation. Tout comme Vitruve, Alberti considére que I’architecte se doit
d’acquérir un savoir profond et son ceuvre est le produit d’un intellect qui est en relation
avec la nature par le biais des matériaux, avec I'histoire d’un territoire par le choix des
lieux et des environnements dans lesquels il faut construire, et du fait de la typologie

constructive avec 1’organisation sociale (Roccasecca 2009).

Le De re dificatoria, loin de prétendre étre un manuel d’instruction et
d’enseignement ou un traité technique a I'adresse des constructeurs du XVe siécle, se
penche sur la logique interne de I"architecture avec une certaine approche critique dont
se passeront les successeurs d’4lberti, a la posture nettement plus orthodoxes envers les

doctrines de Iitruve.

Au contraire de Vitruve qui rassemble et transmet un savoir, 'ambition d'Alberti
est d'ordre philosophique, tout au moins spéculatif ; c'est pourquoi son traité est construit
a partir d'un questionnement : quels sont les fondements de l'architecture, ses universaux,
pour parler comme les scolastiques. Son raisonnement se démarque de la pure logique
formelle car ses énoncés présentent un pouvoir d'engendrement que ne peut produire la

simple déduction (Titeux 2007, 4).

A partir du X Ve siécle on retrouve une évolution graduelle du statut de I’architecte
vers ['autonomie. Cette volonté de se singulariser se traduit surtout par un désir
d’indépendance face aux différentes professions du batiment. Cela commence en Italie et
se poursuit en France jusqu’a la création de [ 'Académie royale de peinture et de sculpture.
Il s’agit avant tout de donner une importance particuliére au réle de I’individu -notamment
du créateur- dans la société, puis de formuler officiellement la spécificité

socioprofessionnelle de 1”architecte, et du concepteur in globo. 1l aura donc fallu plusieurs
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siécles « pour gue s'affermissent les positions de l'architecte face a l'ingénieur, a l'édile
ou au patron [terme emprunté a ['usage anglais], mais aussi face aux professions
corporatives de la construction, tailleurs de pierre, magons, conducteurs de travaux,

charpentiers, et, plus tard, a l'entrepreneur » (R. Martin et al. 2016).

2.4. NAISSANCE DE I’ATELIER ET AFFIRMATION DE LA
DISCIPLINE

La Renaissance nous offre une période d’incertitude disciplinaire chez les
architectes qui se confondent, de par leur pratique, avec les ingénieurs. A Uinstar de
Filippo Brunelleschi (1377-1446), qui est considéré comme un des péres fondateurs de
I'architecture de la renaissance et qui a montré des aptitudes d’ingénierie et de
construction autant que de conception et de style. Les architectes de la renaissance

congoivent les batiments autant que les machines destinées a permettre leur réalisation.

Dans les chantiers des XVe et XVIe siecles on voit se constituer
I’atelier d’architecture : plus qu’un espace de dessin et de projection®’, il s’agit des
prémices d 'un systéme supra-corporatiste qui englobe les différentes branches des métiers
de la construction et a sa téte l'architecte, détenteur du savoir universel et responsable
ultime de la conception et de la réalisation de I'ceuvre a laquelle son nom sera désormais

associé.

Le savoir architectural commence a se préciser en méme temps que les moyens
specifiques dont 1’architecte doit se doter pour mener a bien sa mission. Cela se fait
indépendamment des autres disciplines qui interviennent dans la construction, confirmant
de la sorte la spécificité de la formation de 1’architecte et le réle central de ce dernier dans

l'activité économique, politique et culturelle de la cité.

Progressivement, les chemins de l'architecte et de l'ingénieur se séparerons
jusqu’au XVIIIe et XIXe siécle avec 'apparition de corps et d'écoles d'ingénieurs — Ponts

et Chaussées, Mines ou encore Ecole polytechnique dans un pays comme la France —,

7 Se reporter aux écrits sur les farcing houses (Salamagne, 2001, p.244) ou (Sakarovitch, 1998,
p. 125) : Alain Salamagne énonce une chambre, dont 17aire était généralement couverte de platre,
ol le maitre-magon réalisait ses traits ; celle de la cathédrale d’York et de la cathédrale de Wells
ont été conservées. (Voir Salamagne A. (2001), Construire au Moyen AAge : Les chantiers de

Jortification de Douai, Presses Universitaires du Septentrion, Villeneuve-d’Ascq).
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avec 'émergence d'associations professionnelles, comme la Society of Civil Engineers au

Rovaume-Uni (Picon 2016b).
2.5. L’ACADEMIE ROYALE ET LA VOIE VERS L’ELITISME

L’Académie rovale d’architecture est créée en 1671 suite a une longue réflexion :
en 1662, Colbert (1619-1683), étranger au domaine de 1 architecture, forme une
commission chargée de délibérer sur les batiments du roi. Il espére ainsi devenir
surintendant des batiments et participer directement au grand ceuvre royal, la
modernisation du Louvre. Aprés une longue série de réformes et de réorganisation de
I’administration des batiments, 1’Académie royale d’architecture est créée avec des

missions spécifiques :

Les académiciens choisis parmi les « sujets les plus capables » se réunissent une
fois par semaine « pour conférer et se communiquer leurs connaissances ». Ce sont
quelques architectes privilégiés®® choisis par le souverain pour servir de référents dans le
domaine et placés directement sous la protection royale, comme les membres de
I’ Académie frangaise et ceux de 1’ Académie des sciences (Rousteau-Chambon 2016, 10).
Outre les réunions hebdomadaires ou les académiciens débattent de leur art, une mission
d’enseignement est assurée, composée de savoirs théoriques dispensés sous forme de

lecons d’architecture et de mathématiques.

[’ Académie fixe les régles architecturales et le « hon goiit » et assoit le style
régalien, notamment par un retour aux sources ¢t aux traités de référence : Vitruve,
Palladio, Scamozzi, Vignole, Serlio, Alberti, Philibert de L ' Orme. Les aspects pratiques
de la construction sont amplement traités avec les particuliers, les intendants ou les
architectes qui en référent aux académiciens tant pour des questions de servitudes ou de
mitoyenneté, la construction d’ouvrages d’art ou d’édifices publics. L.’académie évolue
dans le temps en accordant de plus en plus d’importance a la mission d’enseignement et
a son institutionnalisation ; deux maitres se démarquent dans la littérature scientifique et
leurs cours ont gardé une certaine notoriété jusqu’a nos jours : Frangois Blondel (1618-

1685) et Jacques Frangois Blondel (1705-1774).

% 11 s’agit entre-autre de Libéral Bruand, Daniel Gittard, Antoine Lepautre, Francois Le Vau,
Pierre Mignard et Frangois d 'Orbay, qui tous ont dé&ja travaillé pour le roi ; Frangois Blondel est

professeur et fait office de directeur.
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[’originalité de I’enseignement de Francois Blondel fut méthodologique autant
que stylistique, forgant les académiciens a justifier continuellement la tradition pratique
frangaise en référence a I"horizon européen. Une nouvelle classe de praticiens voit le jour,
caractérisés par une approche du projet qui affirmait et célébrait la vision universelle de

Colbert (GERBINO, 2009, parag. 17).

La formation a I’académie ne dissocie donc pas la théorie de la pratique et reste
liée a une volonté de normer 1’architecture royale. Les €léves y apprennent la « géométrie
appliquée a [’architecture », les mathématiques ou la théorie des ordres. Ils doivent
mettre en ceuvre ce qu’ils apprennent au sein de I'institution royale. L'éléve de I' Académie
doit étre « patronné » par un académicien et travailler dans son atelier en plus de suivre
le cours magistral du professeur de la compagnie. Plusieurs prix d'émulation sont mis en

place et ils sont couronnés par le grand prix de Rome instauré en 1720.

Une distanciation définitive entre le statut de I’architecte et celui du magon s’est
marquée grace a 1’Académie qui encouragea 1’élitisme de la discipline et sa nature
corporatiste : on reconnait alors a 1’architecte la mission du dessin de la batisse alors que
le magon est relégué aux taches de la construction. Cet aspect quasi aristocratique ot

empreint de priviléges vaudra a1’ Académie sa dissolution durant la révolution frangaise.

Elle aura souffert, vers la fin de son existence, des incertitudes doctrinales
grandissantes qui accompagneérent les Lumiéres et des divisions i1déologiques au sein
méme de ses membres : « L'évolution du goiit, l'émergence de nouvelles valeurs comme
lutilite publique, les vovages qui permettent de découvrir la diversité des dispositifs
architectoniques en usage de par le monde, autant de facteurs qui conduisent a remettre
en cause le bien-fondé des principes vitruviens sur lesquels l'Académie avait assis ses
jugements » (Picon 2016a). Tes reliques de 1’Académie serviront a lancer I'Ecole des
beaux-arts tout en ouvrant la voie a l'architecte libéral qui va progressivement s'imposer

au cours du XIXe siécle comme le nouveau modéle canonique d'exercice de la profession.
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3. L’ENSEIGNEMENT EFFECTIF DE I’ARCHITECTURE

Ce qui a précédé témoigne d’une pratique de I’architecture plus que d’un
enseignement encadré et structuré de la discipline. Nous verrons dans ce qui suit comment
apparait avec les temps modernes une réelle prise en charge de I'enseignement de

I"architecture en qualité de matiére et de savoir transmissible, voire de science.

3.1. IL’ECOLE DES BEAUX-ARTS ET LA VOIE VERS LE
LIBERALISME

Les origines de 1’'Ecole Nationale Supérieure des Beaux-Arts (ENSBA)® se
confondent avec celles de I’ Académie royale de Peinture et de Sculpture fondée en 1648
sur U'iitiative de Charles Le Brun (1619-1690) et par celle de I'Académie royale
d’ Architecture fondée en 1671 sur I'initiative de Colbert (1619-1683) et Frangois Blondel
(1618-1685). Ainsi, 1’école des beaux-arts de Paris voit le jour en 1817, suite a la
suppression des Académies en 1793, absorbant leurs écoles en une seule institution et les

plagant sous le contréle de 1'Etat, a I’instar du grand prix de Rome.

[.’essor économique et démographique qui accompagne la révolution industrielle
influence la profession d'architecte qui doit s’adapter aux nouveaux problémes de la ville
et des collectivités, aux innovations dans la construction ¢t a la problématique hygiéniste.
La formation de D’architecte subit la transformation des régimes politiques et le
remplacement des institutions, par la mise en place d'un systéme d'enseignement trés

développé et par la codification de la profession (R. Martin et al. 2016).

Les enseignements pratiques -en ateliers- et théoriques -sous forme de cours
magistraux en amphithéatre- se succédent a 1’école des beaux-arts, traitant le dessin
pratique autant que 1’étude des disciplines connexes’®, sous la présence d’illustres

personnalités de I’art’! qui imposent un style académique néo-classique sans pour autant

% Nous utiliscrons I’acronyme ENSBA pour désigner 1’Ecole Nationale Supéricure des Beaux-

Arts tel qu’elle a été instituée en 1817,

® Histoire de l'art et esthétique, perspective, mathématiques élémentaires, géométrie descriptive,
géologie, physique et chimie ¢lémentaires, administration et comptabilité, construction et

application sur les chantiers, histoire et archéologie

" Quatremeére de Quincy (1755-1849, Louis-Pierre Baltard (1764-1846),
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renier les libertés d’inspirations des éleves. Les ateliers d’architecture étaient dirigés par
un « Patron » et des assistants qui intervenaient de maniére décisive dans les projets des
¢léves et les rendus de concours. Jusqu’en 1968, il v a eu deux catégories d’ateliers affiliés
pédagogiquement a 1’école : les ateliers dits « officiels ou intérieurs » qui étaient
minoritaires et les ateliers dits « libres ou extérieurs » souvent situés a proximité de la
«Maison Mere » de la rue Bonaparte, constitués par les éléves regroupés et opérant
librement le choix du chef d’atelier. Le programme de I’Ecole s”élargit quand la direction
est transférée de 1’académie vers 1’état avec 1’assistance d’un « conseil supérieur de
{'enseignement », mais surtout, avec la création des ateliers officiels d’Architecture de
Sculpture, de Peinture et de Gravure a Uintérieur de 1'Ecole. Jusqu’alors I’Ecole ne
comportait que des salles d’études ou les professeurs intervenaient tour a tour (Samoyault

- Muller 2015).

Le programme Parisien s’exerce sans aucune concession aux particularismes sur
tous les cours et les examens effectués dans les écoles régionales y compris celles des
colonies ; I’enseignement restat longtemps solidement orienté sur I'art et basé sur un
caractere « routinisé » pour reprendre la terminologie de Max Weber ; la pédagogie restait
prisonniere « dun académisme dans lequel l'idée du beau se réduit a un systeme de
modeles et la pratiqgue a un systeme de régles, [l'école] s'est révélée incapable d'intégrer,
sinon sous une forme tardive et atténuée, les innovations architecturales... » (R. Martin
et al. 2016). Eugene Viollet-le-Duc (1814-1879) eu -en tant qu’enseignant- une
expérience négative de son court passage a 1’école, qu’il consigne dans ses Entretiens sur
I'Architecture’ en ces termes : la dictature de I'Ecole des Beaux-Arts en matiére de
doctrine architecturale, les lacunes de ses enseignements et I'impréparation des architectes

a l'exercice de leur métier qui en résulte (Seitz 1993, paragr. 24).

Il convient d’apporter quelques nuances régionalistes, car si le débat entre les
prophétes de la modemnité et les défenseurs de la suprématie de 1’esprit beaux-arts se durci
en métropole, amenant Le Corbusier (1887-1965) a polémiquer : « Dans un grand
établissement public, I'Ecole des beaux-arts, on a étudié les principes du bon plan, puis

au cours des ans, on a fixé des dogmes, des recettes, des trucs. Un enseignement de début

= Viollet-le-Duc, Eugéne-Emmanuel (1863-1872), Entretiens sur l'architecture, Paris : A.

Morel, disponible en ligne : hitps://catalogue.bnf.fi/ark:/12148/cb31590251p
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utile est devenu une pratique périllense » 7, le climat est tout autre a Alger ol 1’élite
intellectuelle semble plus ouverte aux nouvelles références de la pensée architecturale et

urbaine.

Toutefois, jugeant rigoureusement 1’immobilisme de ’enseignement qui les met
en porte-a-faux avec la société et privilégiant le « beau dessin » et les « recettes de
composition », certains éléves de 1’école exigent des réformes de structure qui tardent a
voir le jour ; une crise de crovance commence a naitre et I'environnement devient
fortement politisé et discordant, notamment dans le contexte de la guerre d’Algérie. La
question du logement, de I'urbanisme et de la sociologie s’impose a ce systéme
pédagogique dépassé, amenant certains éléves a créer leurs propres ateliers en marge du
cadre institutionnel, jusqu’a la survenue des événements de Mai 68 qui mettront un terme
a I’enseignement de I’architecture dans 1’'école des beaux-arts. André Malraux (1901-
1976), alors Ministre de la culture, sépare la section Architecture de 1’Ecole Nationale
Supérieure des Beaux-Arts et procéde a I’éclatement de celle-ci en fondant les Unités
Pédagogiques d’ Architecture (UPA) sans pour autant arriver a introduire 1’enseignement
de I’architecture a I"université. Les Unités Pédagogiques fonctionnent comme des écoles,
autonomes les unes vis-a-vis des autres, sans épreuves d’admission pour les éléves
architectes, et qui prendront en 1986 la dénomination d’Ecole d’ Architecture (EA) puis
depuis 2003, le nom d’Ecole Nationale Supérieure d” Architecture (ENSA).

Certes, si I’histoire de 1’Ecole des beaux-arts a pris une couleur sombre a partir
des réformes des années 1970, Dumont (2016, 48) nous invite a certaines nuances car si
« Tout le monde s 'est accordé a trouver méritée la chute d 'un établissement figé dans son
elitisme et dans son académisme, qui semblait n'exister qu’a seule fin de nous ridiculiser
face aux nouvelles universités américaines », il ne faut pas oublier que « [ 'Ecole des
beaux-arts aura vraiment été, durant deux siecles, le ciment de la profession ». Elle
souligne le role actif’ joué par les architectes formés au sein de 1école, « plus actif
certainement que les étudiants d’aujourd’hui [car] c’est bien Détudiant qui [..]
déterminait la longueur de ses études, c’est lui qui fixait le rythme auquel il désirait

avancer, ¢’est lui qui décidait du moment ou il arréterait [ ... ]. Rester un an, cing ans ou

™ Le Corbusier-Saulnier, Architecture IT : I’illusion des plans, Revue ’esprit nouveaun®15, 1922,

p.1768. Consultable en ligne : http://portaildocumentaire.citedelarchitecture. fr
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dix ans était un choix du ressort de l'éleve et le réle de 1'école était de l'encourager a

poursuivre le plus loin donc le plus longtemps possible, et non de le décourager ».

En 1'état actuel des choses en France, les études d’architecture quoique
correspondant au systéme L.M.D™ durent 6 ans. L’habilitation a exercer la maitrise
d’ceuvre en son nom propre (HMONP) a été créée afin de dispenser des enseignements

qui aident a découvrir la vie de la profession et d’effectuer un stage obligatoire de 6 mois.

Malgré cet effort de mise en correspondance des enseignements sur la réalité des
pratiques, les écoles frangaises ont été rétives aux réformes qui leur auraient permis de se
mettre au diapason des systémes européens et américains, tel que 1'instauration d'une
licence d'exercice. « Cette question illustre mieux que toute autre lincapaciié de la
profession a s'adapter aux exigences de plus en plus pressantes de la compétition
internationale. La directive européenne de 1985 sur [U'homogénéisation des
enseignements et la libre circulation des diplomés a eu bien peu d'effet sur les
programmes des écoles, et les architectes francais qui travaillent a l'étranger restent

rares » (R. Martin et al. 2016).
3.2. LE BAUHAUS ET I’ARCHITECTE TOTAL

I.’école du Bauhaus'™ a été fondée par Walter Gropius (1883-1969) a Weimar en
1919. Ce célebre architecte considérait que I’architecture devait intégrer tous les arts -
majeurs et appliqués- afin d’aboutir a une &dification parfaite, mélant architectes, artistes

et artisans autour d’une dynamique de complémentarité.

Gropius fit appel aux maitres confirmés de 1’époque’® afin d’y dispenser des
enseignements basés sur un « changement intellectuel profond » en composant avec la
« révolution machiniste » du XIXe siécle en donnant a ses produits un « contenu de
réalité : éliminer chaque désavantage de la machine, sans sacrifier aucun de ses

avantages » (Lemoine 2016). Ces enseignements ont profondément marqué l'esthétique

™ Nous utiliserons le sigle L.M.D. pour désigner le systéme Licence-Master-Doctorat.
7 Littéralement « la maison du bdtiment ».

6 Johannes Itten, Lyonel Feininger, Gerhard Marcks, Adolf Mever ; Georg Muche les suivit en
1920, puis Paul Klee et Oskar Schiemmer en 1921 ; Wassily Kandinsky vint en 1922 et Ldszlo
Moholy-Nagy en 1923,
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contemporaine et leur aura s’étendit au monde entier du fait que la plupart des maitres et
des éléves de 1’école -fuyant le régime nazi - furent accueillis ailleurs, en France, en

Suisse, aux Pays-Bas. en Grande-Bretagne et aux Etats-Unis.

Si le mouvement moderne commence a se dessiner a travers les architectes, les
peintres et les sculpteurs, Gropius constate que cette impulsion n’est pas suivie par les
artisans qui fagonnent notre environnement immédiat par leurs savoir-faire ; ces derniers
continuent reproduire les objets des époques révolues. La tendance est donc d’encourager
le rapprochement du travail manuel et industriel : « Architectes, sculpteurs, peintres ;
nous devons tous revenir au travail artisanal, parce qu’il n'y a pas d'art professionnel. 1l
n’existe aucune différence essentielle enire l'artiste et Uartisan. [ ... ] Voulons, concevons
et créons ensemble la nouvelle construction de [ avenir, qui embrassera tout en une seule
Jforme : architecture, art plastique et peinture » (Gropius,1919 cité par Ferrier 2009). Les
enseignants et les éléves du Bauhaus avaient I’ambition d’atteindre simultanément la
perfection technique issue de 1’artisanat et la rigueur de la production industrielle, tout en
explorant des pistes formelles abstraites. Cette dualité entre I’abstraction et le concret était

I’'un des aspects les plus novateurs de 1’école.

L'objectif fondamental de 1'école était d'établir un langage formel universel qui
représenterait la suppression des barriéres sociales aussi bien que nationales : « what was
unique about the Bauhaus, however, is the fact that its ideologies concenirate on the
changing concepts concerning the nature and purpose of design in the early twentieth

century » (Zerouala 1986, 55).

Le Bauhaus fut donc un lieu de discussion sur la réforme de I’enseignement
artistique qui a contribué pendant une période assez courte - a savoir de 1919 a 1933- et
avec peu d’éleves et quelques professeurs a estampiller 1'histoire d’une trace
remarquable. En partant d’un statut d’école d’arts appliqués, 1’¢tablissement devenait
progressivement une école d’architecture. Le Bauhaus n’aura diplémé de 1928 a 1933
que cent trente-trois titulaires d’un dipléme d’Ftat (avant 1928 le statut de 1’école ne le

permettait pas), architecture et arts appliqués confondus.

Les enseignements du Bauhaus sont caractérisés par des ateliers rassemblant
simultanément des maitres de forme et des maitres d’ateliers en une tentative de maitriser
a la fois I'innovation formelle en accord avec la maitrise technique (Ricout 2017, paragr.

16). Le Bauhaus s’est tot démarqué de la tradition des Beaux-Arts frangais organisant
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tous les enseignements autour d’un maitre, car les ateliers allemands étaient distinets et
concernaient chacun une discipline. Ce souci de la structure de la formation est un théme
fort de 1’¢cole qui a longtemps souffert -dans la littérature scientifique- d’un manque
d’intérét des pédagogues envers ses soubassements pédagogiques, leur privilégiant les
cours fondamentaux des enseignants les plus illustres. Pourtant Gropius lui-méme
écrivait en 1923 : « Les nouvelles écoles (écoles Montessori, école du travail), fondées
sur le travail manuel, donnent une bonne préparation au travail large et constructif tel
qu'il est envisagé au Bauhaus car elles développent consciemment la totalité de l'étre
humain tandis que les écoles traditionnelles détruisaient [ 'harmonie de Uindividu par le
travail presque exclusivement intellectuel. Le Bauhaus a pris contact avec les nouveaux

expérimentateurs dans le domaine scolaive. » (Gropius, 1923, cité par Schnaidt 2015).

Ainsi, Schnaidt (1976, p. 28) soutient que si le premier tiers du XXe siecle fut
dans le monde entier une période révolutionnaire de la pédagogie ou I’on a effacé les
vieilles antinomies entre le sujet a instruire et I’objet a transmettre”’, le Bauhaus n’est
qu’un épisode de cette grande aventure. Son mérite particulier est d’avoir su faire passer
I’Education Nouvelle dans I"enseignement supérieur. Par-dela leurs différends, tous les

maitres du Bauhaus se sont retrouvés sur ce terrain.

En pratique, l'enseignement au Bauhaus, intégrait toutes les dimensions de la
discipline en trois périodes : Le Vorkurs ou Vorlehre, qui durait six mois permettait a
1I’éléve de passer par toutes les sections de I’école (avec néanmoins un contenu simplifié)
afin de démontrer ses aptitudes et pouvoir étre orienté. Il recevait des enseignement
pratiques et théoriques basés sur l'observation et la représentation, objective et subjective,
de la nature. S’ensuivait une instruction pratique et formelle (Werklehre et Formiehre) de
trois années dans les différents ateliers’® du Bauhaus ; chaque atelier étant dirigé en
collaboration étroite par un artisan et un artiste. La maitrise progressive de la machine
permettait a I’éléve de comprendre 1’intérét d’une standardisation maitrisée ; le contact

entre les entreprises et 1’école était primordial dans la formation. Au terme de cet

7 Se reporter au titre « Le XXe siecle et I'éducation nouvelle » en page 46

"8 Peinture, sculpture, meuble, verre, métal, tissage, poterie, théitre, peinture murale, architecture,

typographic et reliure.
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apprentissage, 1'éléve exécutait son « chef-d’'eenvre », afin d'obtenir le certificat de

qualification, dispensé par le conseil du Bauhaus.

Enfin, les éléves les plus doués recevaient un enseignement de durée variable leur
permettant de fréquenter tous les ateliers du Bauhaus et les chantiers, participant ainsi a
I’ceuvre commune. Ils étaient également orientés vers les entreprises et les écoles
d’ingénieurs et d’arts décoratifs pour y effectuer des stages au terme desquels ils

recevaient leur diplome d'architecte.
3.3. LE « PUPILLAGE » BRITANNIQUE

Le Royaume-Uni a été pionnier dans la notion d'association professionnelle,
structurant d’emblée la conception de la profession et organisant du méme coup
I’enseignement de la discipline. L.e systéme britannique d'éducation professionnelle a
toujours été dominé par des praticiens enseignants dans des écoles associées ou non a des
universités”. Les professions britanniques se sont développées en tant qu'associations de
personnes effectuant un travail similaire, et non, comme en Europe, en tant que personnes

ayant des qualifications certifiées par 'Etat.

Les seules universités anglaises du début du XIXe siécle, Oxford et Cambridge,
rejetaient le concept de formation professionnelle et se contentaient de laisser les
nouvelles professions s’auto-former sur la base de la pratique ; les universités plus
récentes ont tardivement manifesté un intérét relatif a la formation
professionnelle. Quelques années apres sa fondation en 1836, 1'Université de Londres

n’avait que deux professeurs d'architecture.

Ainsi, le Royaume-Uni ne jouissait pas -comme en France ou en Allemagne- d’un
systéme de certification d'Etat. Les compétences Staient attestées de facto en utilisant un
systeme de compétition sélective basé sur la concurrence : Il suffisait aux jeunes
architectes de remporter un concours pour justifier qu’ils étaient compétents pour

pratiquer par eux-mémes. Les pratiquants dominaient le systéme éducatif a travers le

" Un systéme de parrainage extérieur a I’université qui a toujours court dans certaines formations

tel que le droit ou la comptabilité.
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RIBA® qui avait institué des examens pour les membres associés au début des années
1880 et demeurait I"unique organisme capable de valider I'enregistrement des architectes.
Le RIBA a établi des conseils de visite pour surveiller les écoles et a obtenu un contréle
de facto sur l'octroi de permis aux particuliers et la reconnaissance des écoles, un pouvoir

conséquent qu’il détient a ce jour.

La premiére école au Royaume-Uni a proposer un programme d'enseignement
structuré fut I'Architectural Association (AA), fondée en 1847 par Robert Kerr (19 ans)
et Charles Grey (24 ans). Les jeunes architectes étaient révoltés de voir qu’il n’y avait
aucun cursus de formation dans tout le royaume. Au fur et a mesure de 1’apparition des
écoles, le systéme de formation parrainé®! a décliné, jusqu'a ce que, dans les années 1920,
la plupart des étudiants en architecture suivent des enseignements institutionnalisés.
Cependant, peu d'entre eux étaient dans les hautes sphéres du monde universitaire. Lors
de la Conférence d'Oxford de 1958%2 un appel a un effort concerté pour intégrer
I’enseignement de 1’architecture dans les universités fit lancé. Il faut savoir qu’a ce
moment-la, environ 63% des é&tudiants de la discipline étaient dans les écoles
polytechniques ou artistiques, 22% d’entre eux étaient dans les universités proprement

dites et les autres étaient dans des agences (Stevens 2014).

Les avantages de ce type d'apprentissage en tant que moyen de reproduction

professionnelle sont triples :

Premiérement, il permet un contréle précis de 'offre de nouveaux praticiens. Les
exigences du cdté de la demande peuvent étre traitées trés rapidement et l'offre
réglementée pour le satisfaire avec précision. En revanche, un systéme scolaire ignore les
exigences du marché et le remplace par sa propre logique tout a fait indépendante,
découlant du désir des écoles de maintenir un flux régulier de diplomés. Deuxiémement,
les praticiens définissent ce qui doit &tre appris et ont une meilleure appréciation du besoin

du marché pour des compétences particuliéres. Troisiemement, tout le poids du capital

% Roval Institute of British Architects . organisme professionnel pour les architectes au Royaume-

Uni fondé en 1834,
8 Le terme anglais est « system of articled pupillage ».

& The 2nd oxford conference, 50 years on - resetting the agenda for architectural education.

Compte-rendu disponible en ligne : hitps://www.witpress.com/contents/c42068.pdf
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social d'un individu est mieux exploité par l'apprentissage. I'importance du capital social
varie, ayant le moins d'effet dans les domaines nécessitant une certification académique
formelle, et la plupart dans des domaines non bureaucratisés de l'espace social, ot I'Etat

n'impose aucune régle et ne fait aucun test.

L'apprentissage permet également aux personnes socialement privilégiées la
possibilité de réussir par d'autres moyens que la compétence technique ou le talent créatif.
L'histoire de la pratique architecturale est jonchée d'entreprises qui ont réussi en
combinant les compétences architecturales d'un partenaire avec les compétences
entrepreneuriales et sociales d'un autre. « Teaching is largely through studio work design
projects supported by lecture courses. The aim is to develop in each student an acute
awareness of all aspects of the art of architecture and its attendant technologies. In brief,
a typical course would embrace theory of architecture, history of architecture, building
technology, structures, environmental design, studio design projects [.. ] » (Zerouala

1986, 63).

3.4. « BEAUX-ARTS TO BAUHAUS », LE DIFFICILE MODELE
AMERICAIN

Ainsi que le souligne Joan Ockman, I’enseignement de Iarchitecture en Amérique
du Nord jouit d’origines mixtes qui reflétent son syncrétisme ainsi que le caractére d’un
continent construit par des immigrants venant de diverses traditions culturelles : « the
development of architecture education in the United States and Canada was considerably
less straightforward than ‘Beaux-Arts to Bauhaus’ would suggest » (Ockman et
Williamson 2012, 11).

Zerouala (1986, 68) souligne de son cé6té le fait que I’encadrement d’apprentis au
sein de rares bureaux d’architectes migrants, ait été la principale méthode de formation
en architecture : « Few attempts have been made, this by incorporating architecture in
different schools and polytechnics but without success. It was only by 1866 when the
Massachussets [sic] Institute of Technology established the first autonomous course of
architectural instruction [..] The curricula of these early schools based on four years,

aimed at a just balance between the aesthetic and technical aspects of architecture ».

Les Etats-Unis nous offrent un troisidme modéle a c6té du systéme de formation
professionnelle dominé par les praticiens en Grande-Bretagne et du systéme dominé par

I'Etat en France. Ainsi, la discipline architecturale n’est pas enseignée d’emblée dans les
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écoles. Elle commence par se prévaloir du modéle britannique d’apprentissage
professionnel tout en soutenant le modéle académique concrétisé -¢t congu
architecturalement- par Thomas Jefferson (1743-1826) a son retour de Paris a travers
I’"Academical Village. Devenu par la suite 1’Université de Virginie, cette institution

reflétera un idéal pour la communauté éducative.

Seulement, contrairement au modéle anglais, les professionnels américains ont eu
beaucoup de mal a constituer des associations puissantes, notamment a cause des
scissions entre le gouvernement fédéral et I'Etat et des difficultés de communication et de
géographie. Au milieu du XIXe siccle, il n’existait aux Etats-Unis aucun systéme de
licence pour 1’architecture, ni pour la médecine ou les professions juridiques. Le lieu
d’apprentissage de I’architecture oscilla durant ce siécle de I'atelier a 1’entreprise et
I’agence, comme pour le modeéle anglais basé sur un apprentissage (rémunéré ou non)
auquel s’ajoutaient quelques cours particuliers. Ce modeéle restit prisé -malgré les
évolutions qui suivront- par quelques architectes : « Yef for another foremost architect of
the period, both the polytechnic and the beaux-arts models lacked authentic inspiration.
Louis Sullivan (1856-1924) continied to view apprenticeship as the primary vehicle for
instilling the genius and poetics of architecture in young aspirants » (Ockman et
Williamson 2012, 14). L’exemple le plus probant étant celui de Frank Lloyd Wright
(1867-1959) qui accueillait ses propres étudiants-stagiaires dans la célébre ferme-école
de Taliesin-West. Ces derniers v batissaient leur propre logement avec les matériaux de

la région, a I’extérieur des batiments principaux.

Toutefois, le modéle polytechnique allemand eut un impact chez les Américains
qui y voyaient une plus grande efficience et des méthodes d’enseignement plus modernes
dans le contexte de la révolution industrielle. L’exemple allemand offrait ’image d’une
institution prestigieuse, ancrée dans les sciences ; il fut adapté a I’'Université technique de
I'llinois a Urbana-Champaign, ou I’ architecture fiit considérée comme une des branches
de I’ingénierie. Par la suite, les aspirations culturelles de la nation américaine conduisent
aremplacer ce modeéle polytechnique par le « systéme beaux-arts », qui devient le modéle
dominant aux Etats-Unis a la fin du XIXe si¢cle. A Uinstar de Richard Morris Hunt
(1827-1895), nombre d’Américains viennent chercher a Paris une formation
architecturale et fondent, a leur retour, leurs propres ateliers, écoles et clubs. Peu a peu,
les anciennes écoles polytechniques sont ainsi transformées et organisées autour du

systeme de 1"atelier, du jury et des expositions de travaux d’éléve. La création en 1912 de
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l'Association of Collegiate Schools of Architecture (ACSA) constitua I’étape suivante

vers Iinstitutionnalisation de I'enseignement de 1’architecture en Amérique.

Suite a la répression du régime Nazi en Allemagne et la fuite des intellectuels®?,
I’esprit du Bauhaus amena aux Etats-Unis une nouvelle vision d’indépendance face aux
Beaux-Arts et a 1’école polytechnique. Dans une attitude antiacadémique inspiré de
I’école des arts appliqués et -sous d’autres aspects- du mouvement britannique Arts and
Crafts, le modéle allemand « put trouver un terrain fertile en Amérique du Novrd & un
moment o le systeme des Beaux-Arts perdait de son importance sous [leffet de la

civilisation industrielle et des réalités de | 'époque de la Dépression » (Ockman 2016, 59).

Aprés la Seconde Guerre mondiale, 1’enseignement est alors réorienté vers la
recherche appliquée et 1’économie de consommation puis, sur fonds de crise sociale, les
années 1970 voient le développement de plusieurs phénoménes qui marquent
I’enseignement de 1’architecture : celui de la contre-culture et de la culture pop. Richard
Buckminster Fuller (1895-1983), qui enseignait déja auparavant, devient une sorte de
gourou voyageant d’une école a I’autre en portant son message techno-environnemental.
A I’Ecole d’architecture de Yale, Robert Venturi (1925-) et son épouse Denise Scott
Brown (1931-) proposent leur célébre atelier « Learning from Las Vegas », basé sur un
voyage d’étudiants en 1968. L.es mouvements pacifistes, le développement du féminisme
et de 1’écologie ont conduit a de profonds changements visant a répondre aux questions
sociales et politiques, dont certains ont été¢ englobés dans le nouveau paradigme de

« postmodernisme ».

La technologique et I'informatique modifient I’enseignement et la pratique de
I"architecture des les années 1990. Le processus de conception est réinventé grace a une
posture techniciste qui modele les savoirs et les savoir-faire, les outils, les instruments,
les techniques et les méthodes pédagogiques, les compétences et les expertises. La
mondialisation, la technologie numérique et une économie de 1’enseignement de plus en
plus guidée par le marché sont a mettre au compte des forces puissantes qui reconfigurent

le milieu universitaire.

B Walter Gropius, Laszio Moholy-Nagy et Mies Van der Rohe enseignent aux Etats-Unis et en

profitent pour distiller les idéaux européens de 1’architecture moderne.
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3.5. ALGER, DE I’ECOLE DES BEAUX-ARTS A I’ECOLE
POLYTECHNIQUE

Rappelons dans la tradition frangaise®, le modéle pédagogique et idéologicque
prépotent développé par 1’Académie royale d’architecture auquel succédera en 1870
I’Ecole nationale des beaux-arts de Paris et qui s exercera sans concession sur les colonies
tout comme sur les écoles régionales. Cette posture discutable face aux exemples
européens ou américains n’a toutefois pas diminué de la qualité de modéle de ’ENSBA
dans le paysage de I'enseignement international. C’est donc dans des conditions de
décentralisation contrélée et calquée sur le modéle métropolitain que sont créées les

écoles d’Alger en 1843% de Tunis en 1923 et de Hanoi en 1925.

Ia création de 1'Ecole des beaux-arts d’ Alger intervenant quelques années aprés
la suppression du service des batiments civils permet de mettre fin a la mainmise des
professionnels parisiens sur architecture en Algérie ¢t d’engendrer un milieu
professionnel local car, en 1’absence d’un systéme de licence, ¢’est 1’école qui structure
de facto la profession en attribuant un « es-gualité » a ses €léves. Equivalent a une école
régionale d’architecture (E.R.A.)* métropolitaine en termes d’effectif, 1’école d’Alger

accueil des éléves®” déja rompus a la pratique en agence et dont quelques rares élément

¥ Pour rappel, la question a ét€ abordée sous le titre L école des Beaux-Arts et la voie vers le

libéralisme en page 106

¥ Créée en tant qu’école municipale de dessin en 1843, Iinstitution dispensera es enseignements
de peinture, sculpture et musique dés 1848 et obtiendra finalement le titre d’Ecole Nationale des

Beaux-Arts en 1881 avec une section d’architecture.

8 Nous utiliserons parfois 1’acronyme ERA pour désigner les Ecoles Régionales d’ Architecture

tel qu'instituces a partir de 1903.

¥ Malgré le manque de ressources et les témoignages contradictoires, il est convenu que la
population indigéne n’avait accés aux Studes supérieures que de maniere exceptionnelle. Nous
appuicrons notre assertion par 1’existence, de 1892 4 1948, de deux sous-systemes éducatifs en
Algérie ; le premier semblable a celui de la métropole regroupe les Européens et « quelques fils
de notables indigénes algériens ». Le second était constitué principalement par le niveau primaire,
« les écoles spéciales cux indigeénes », a lire dans : Kamel KATEB (2004), Les séparations

scolaires dans 1’Algérie coloniale », Insaniyat/ 100-65| 26-25 ;2w Dautre part, il est reconnu
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consentent & poursuivre leur cursus a Paris. I.’hégémonie de 1’école des Beaux-Arts de
Paris sera néanmoins présente dans I’attribution exclusive des grandes commandes

publiques aux titulaires du dipléme parisien (Chebahi 2012, 195).

Toutefois sur 1’aspect pédagogique, Malik Chebahi (2013) semble nuancer la
situation hégémonique de la métropole en mettant 1’accent sur la relative liberté de I’école
d’ Alger par rapport a son ainée parisienne, dans 1’application des enseignements et des
programmes des concours et dans sa liberté face a 1’académisme. Les architectes
Algériens marqueront ainsi le paysage et la discipline de leurs propres empreintes, par
exemple avec 'avénement d’une période « orientaliste » encouragée en 1860 par
Napoléon III et qui durera -malgré les critiques- prés d’un demi-siécle. Ce style
« Jonnart »* marquera 1’abandon de 1’architecture néoclassique et la récupération d’un

« décor islamique et [d une] expression populaire » (Deluz 1988, 30).

Une vision plus moderniste remplacera cette tendance dans les années 1930, dans
un contexte de style international qui impactera fortement Alger en termes de production
architecturale. Ainsi, le passage de Léon Claro (1899-1991) par le patronage de 1’atelier
d’Alger® et son inclination envers I’esprit moderne et régionaliste qui attise le milieu
intellectuel algérois tranche avec I'image conservatrice de la direction métropolitaine. Il
sera le premier a accueillir Le Corbusier en 1931 et a lui offrir une sceéne influente sur les
éléves malgré la posture critique et polémique de 1’illustre architecte envers la formation
des Beaux-Arts. On voit alors apparaitre les « algérianistes », une génération
d’architectes locaux qui joueront un réle d’avant-garde dans le modemisme (Malverti
1992, 35). Cette prospérité architecturale est développée par Aiche (2013) qui nous donne

a travers ses travaux une approche du style méditerranéen en s’attachant a démontrer les

que 1"architecte A bderrahmane Bouchama (1910-1985) ait &€ le seul formé avant I'indépendance

par I’Ecole de Beaux-Arts d”Alger (Chérif 2017, 148)

8 Charles Célestin Jonnart (1857-1927) est nommé au poste de gouverneur général en 1903, 11
est habitué aux questions de I’ Algérie et appui I’idée de la réussite de la colonisation frangaise a
travers un rapprochement culturel avee la population autochtone. Il publie une série de circulaires

afin d’imposer un style architectural néo-mauresque aux constructions publiques.

8 Architecte des Monuments historiques de I'Algérie, il fut également enscignant a I'Ecole des

beaux-arts d'Alger avant et apres I'indépendance de I'Algérie.
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particularismes locaux qui caractérisent les ceuvres d’architectes émergeant sur la scéne

algéroise durant les années 1930,

A partir des années 1940, en raison du début du second conflit mondial et de la
nécessité de rapatrier certains éléves en zone libre, I'Ecole d’Alger devient régionale et
intégre le giron de 1’Fcole des beaux-arts de Paris (Chebahi 2012, 205). L’empreinte de
cette derniére se fait plus pesante sur les enseignements ; le programme pédagogique se
calque sur celui des ERA métropolitaines. L’¢cole d’Alger -comme ses homologues a
Rabat, Casablanca ou Hanoi- regoit tous les programmes d’exercices et de concours de
I’ENSBA qui centralise par voie aérienne les travaux des éléves pour les soumettre a ses

jurys parisiens (Xuan 2018).

La dynamique urbaine algéroise de 1’entre-deux guerre et sa continuité dans les
années 1950 avec la politique des grands ensembles et les extensions des grandes villes
constitue un élément déclencheur de « [ ‘école Corbuséenne » et 1’affirmation de grands
noms de ’architecture. Ceux-la méme qui réagiront aux premiers grands ensembles
construits par Bernard Zehrfuss (1911-1996) jugés trop « caricaturaux »*°, et qui furent
a I’origine du CIAM-Alger?'. A partir de 1953, la création de I’ Agence du Plan d’Alger
(A.P.A.)? rajoutera a la dimension pédagogique de ce laboratoire a ciel ouvert que
constituait la capitale. 1l s’agira selon 1"un de ses derniers directeurs, Jean-Jacques Deluz,
un « formidable instrument de théorisation de la ville, de gestion de sa croissance et
d’animation de son architecture » (Deluz, 1988, p.63 cité dans CHERIF, 2017, p. 143).

Malheureusement, la démarche de 1’ A.P. A. est rattrapée par la politique de 1’'urgence du

% Notamment a E]l Harrach en 1952 et au Champ de Manceuvre en 1954 qui ont valu des critiques
en partie reconnues par ’architecte, quant a I"aspect spéculatif du style moderne et 17utilisation

outrancier du béton et du « chemin de grue ».

! Le groupe du CIAM-Alger (Congrés international de architecture moderne qui s’est tenu a
Alger en 1953) est composé de jeunes architectes qui se sont rassemblés, des 1951, notamment
autour de la question de I’habitat précaire 4 Alger et a laquelle ils apporterent des solutions
nouvelles issues de leurs analyses socio-culturelles, architecturales et urbanistiques des
bidonvilles de la ville. Parmi ces architectes se trouvent Pierre-André Emery (1903-1981), Jean
de Maisonseul (1912-1999), Louis Miquel (1913-1986), Jean-Pierre Faure (1900-1991) et
Roland Simounet (1927-1996).

2 Nous utiliserons parfois I’acronyme APA pour désigner 1’ Agence du Plan d’ Alger,
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Plan de Constantine en 1958, avec l'application des techniques de préfabrication

importées de la métropole.

A lindépendance de [I’Algérie, I’enseignement supérieur algérien &tait
principalement concentré sur la capitale et se réduisait a 1’Université d’Alger -créée en
1910-, a ses annexes d’Oran et de Constantine et a quelques écoles (commerce, agronomie
et polytechnique). La direction de 1’école des Beaux-Arts d” Alger revient a Bachir Yelles
(1921-), artiste peintre issu de 'ENSBA de Paris, tandis que Léon Claro continue a y
enseigner jusqu’en 19647 avec des promotions réduites — 80 sur les 2500 étudiants

nationaux- ¢t majoritairement sans dipléme de baccalauréat.

['Algérie exploitera les structures universitaires laissées par la France en méme
temps qu’elle héritera du « malthusianisme élitiste » de 1'université frangaise (Coulon
1976, 245), avec ses hiérarchies disciplinaires, ses programmes d'enseignement, ses
méthodes, une partiec de son personnel enseignant et son systéme d’évaluation et de
diplomes (Kadri et Ghouati 2006, 50). Cette université qui célébrera le mythe du savoir a
travers les coopérants francais et que Coulon qualifie de « Sorbonne algérienne » devra
s’adapter durant les années 1970 a la nouvelle vision de développement économique et
politique : « la lutte contre le sous-développement et la création d'un Etat moderne,
socialiste et libéré de toute domination étrangere ». Entre-temps, 'ENBA devient
ENABA (Ecole Nationale d’Architecture et des Beaux-Arts) en 1968, dispensant trois

enseignements distincts : 'architecture, les beaux-arts et les arts appliqués.

Les premiéres générations d’éléves-architectes des années 1960 et 1970
évolueront, en dehors de la ville frangaise, dans un cadre bati d’un fonctionnalisme
minimaliste et d’une médiocrité certaine selon Deluz (1988) ; composé principalement
d’ensembles d’habitat de type HLLM répondant a la politique des Z.H.U. « Les architectes
algériens, encore en nombre trés réduit, n’apportent qu'une faible participation a
[activité de construction de maniére générale, [ .. | les opérations les plus importantes

sont confiées a des bureaux d étude étrangers » (Chérif 2017, 148).

[’exemple de la production urbaine et architecturale algérienne aura été pendant

des décennies d’occupation frangaise un ferment de connaissances ¢t une théorie en soi :

» Les enseignants algériens du supéricur ne représentaient en 1962 que 1 % de l'ensemble des

enseignant.
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le passage d’un style néo-classique a une tendance moderniste aura appelé des architectes
de renom a briller par des projets qui feront école ; la création du style « arabisance »
poussera vers la théorisation de cette tendance ; 1'urbanisme haussmannien composant
avec la ville ancienne puis la politique d’extension du plan de Constantine offrira -en
dépit des expériences manquées- un laboratoire a ciel ouvert pour des générations

d’architectes-urbanistes.

Cela perdurera méme longtemps apres 1’indépendance, notamment avec des noms
emblématiques qui apporterons leur soutien a la construction de la nouvelle nation, dans
le monde professionnel ou dans 1’enseignement : La militance de Jean de Maisonseul
(1912-1999) en faveur de I'urbanisme progressiste et des idées Corbuséennes™, le
corporatisme militant et 1’ intérét pour le style mauresque avec Abderrahmane Bouchama
(1910-1985), 1a reconnaissance du patrimoine mozabite et de I’architecture vernaculaire
avec André Ravéreau (1919-2017), I"architecture progressiste d’Oscar Niemever (1907-

2012)’7, la recherche d’une expression viscéralement algérienne avec Fernand Pouillon

4 « Durant une douzaine d’année, de 1962 a son départ d’Algérie, son influence, jusqu’alors
évidente et omniprésente, n’en continue pas moins a s’ imposer de facon indirecte, a travers ses

écrits, dans son enseignement a I'Institut d’Urbanisme d’Alger dont il assure la gestion [... ] »

(Almi 2002, 119).

> Architecte doté d’une double culture, philosophique et religicuse ; on lui doit notamment la
construction de nombreux é&difices publics sur les hauteurs de la capitale. Sa démarche reste
«fidele a ses idées d’alliance entre le communisme ef une vision philosophique de I'lslam »
(Benamrouche et Gallissot 2015). 11 sera le fondateur et le premier président de 1’Union de

Architectes Algériens.

% Architecte Frangais éléve d’Auguste Perret, il est titulaire du prix Agha Khan et Achir de 'Ordre
du mérite national d'Algérie. Il a consacré une grande partie de sa vie a étudier, comprendre et
promouvoir I’architecture de la vallée du M’zab. Il formera dans son atelier de Ghardaia des
générations d’architectes. Il s’ intéressera également d la Casbah d’ Alger et au patrimoine Algérien

en général. Ses ouvrages font référence dans le domaine.

7 Architecte brésilien de renommée mondiale, on lui doit notamment les plans de "université
Mentouri de Constantine réalisée en 1971-72, I'université des sciences et de la technologie Houari
Boumediene (USTHB) en 1974, 1a coupole du complexe olympique du 5 Juillet en 1975, I’étude
particlle du projet de I’Ecole polytechnique d’architecture d’ Alger (EPAU).
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(1912-1986)°%, 1a réflexion sur la ville et 1’enseignement de Jean-Jacques Deluz (1930-
2009)%°.

Quant a l'université Algérienne, elle passera par une séric de réformes qui
impacterons les enseignements en général et celui de 1’ Architecture en particulier : Les
mouvements de contestation -notamment initi€ par les étudiants- entrainérent des
changements radicaux dans certains secteurs et dans la politique de 1’état. « L'université
a/f.. ] connu, a partiv du coup d'Etat de juin 1965 et jusqu'a la réforme de 1971, une série
de greves et de manifestations dures [ ... ]. Des gréves et manifestations en février 1968,
en décembre 1970 et au début de janvier 1971, la police a investi les universités et
procédé a l'arrestation de nombreux étudiants. » raconte Aissa Kadri, professeur en
sociologie a l'université de Paris VIII au quotidien national £ Watan (« EL WATAN -

Université d’Alger : 100 ans pour tuer la contestation » 2009).

Le 14 Octobre 1970, la section architecture sera transférée a El Harrach, avec la
création de 1'Ecole Polytechnique d’Architecture et d’Urbanisme (EPAUNY sous la
direction de 1’architecte Salah-Eddine Mokdad épaulé par André Ravillard.

%8 Fernand Pouillon est connu du grand public pour ses réalisations hételicres, mais il a en réalité
été tres prolifique. 11 bénéficiera de conjonctures politiques favorables pour marquer 1" Algérie de
son empreinte et de ses théories ; son rapprochement du maire d’Alger Chevaiier en 1953 qui lui
permettra de réaliser des grands ensembles d’habitations puis son affinité avec le FLN et le réseau
Jeanson qui lui permettra de s”affirmer dans le paysage architectural et urbain postindépendance.
Son héritage architectural ainsi que ses écrits représentent un patrimoine et une source de

connaissances inestimable pour 1" Algérie.

% Jean-Jacques Deluz est un architecte (et peintre dans I'intimité) Suisse. I passe son diplome
en 1956 sous la direction de Jean Tschumi et débarque aussitét a Alger qu’il ne quittera que
temporairement entre 1993 et 1997. 11 fait alors partie de 17élite moderniste algéroise des années
1950. 11 travaille dans l'urbanisme avec Gérard Hanning 3 1’ APA auquel il succédera en 1959. A
l'indépendance, il ouvre son burcau d'architecte et débute en 1964 son enscignement qui se
prolongera jusqu'en 1988. En 1997, il travaille sur les plans de la ville nouvelle de Sidi Abdellah.
Ces nombreux ouvrages sur 1’architecture et 'urbanisme en Algéric constituent une ressource

considérable dans les domaines de I’histoire, de la pédagogie ou encore de la politique urbaine.

100 Nous utiliserons 1’acronyme EPAU pour désigner 1’Ecole Polytechnique d’Architecture et
d’Urbanisme d’El Harrach (Alger).
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[’ordonnance présidentielle n°70-67 stipulera que 1’école aura pour mission, entre
autres : « ['enseignement, la recherche en matiére de construction, d'urbanisme,
d’habitat et de restauration et méme de réalisation d’études et de projets pour le compte
de 1'état »'°!. L'Institut d'Urbanisme de 'Université d'Alger dont la création remontait a
1942, relevant le rattachement des études d’urbanisme au statut de la nouvelle école,
décidait de ne plus prendre en conséquence de nouvelles inscriptions et de continuer
I'enseignement qu'il dispensait jusqu'a I'achévement de la scolarité de la derniére

promotion admise.

4. CONCLUSION

Dans ce chapitre, nous nous référerions comme dans les précédents a 1’histoire,
aux modes et contextes de transmissions des savoirs et des savoir-faire architecturaux et
a leur évolution. Cela, nous I’avons vu, s’est amplement matérialisé dans des institutions
spécifiques, fortement impactées par I’histoire du pays, sa culture, sa politique ou d’autres

conjonctures.

Nous nous sommes fixés pour objectif de I'achever par un apergu détaillé de
I’histoire de I’enseignement de 1”architecture en Algérie ; une histoire qui s’avére riche ot

non dénuée d’intérét, car son aire d’influence a dépassé la seule école d”Alger.

Cependant, il n’est pas possible de nier les ruptures qui se sont opéré dans la bréve
histoire de la formation des architectes en Algérie, par le fait de 1'indépendance du pays
et de la vacance des postes d’enseignants autant que par celle des postes d’architectes.
Ces ruptures se sont également manifestées a travers les différentes réformes de
I"'université et peut-&tre aussi par 1’application du systéme 1..M.D qui reste, en dépit des

travaux effectués, un sujet épineux et toujours controversé.

Nous nous attarderons longuement dans ce qui va suivre sur la réforme L.M.D et
son impact sur les pratiques d’enseignement de 1’architecture, notamment dans notre
pays. Un traitement important sera nécessairement donné a la particularité séculaire de
1" « atelier d’architecture », une dénomination qui traduit autant un espace qu’une

pratique, un mode relationnel et un modéle de production.

10 Ordonnance n°® 70-67 du 14 Octobre 1970 portant création d’une école polytechnique
d’architecture et d’urbanisme (extrait de la page 1015 : Statuts, Titre I, Article 2).
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A cette étape de notre recherche, nous devons forcément opérer une distinction
historique dans I’'évolution de 1’enseignement de 1’architecture afin de nous consacrer,
dans le chapitre suivant, a la spécificité Algérienne. Nous aurons évidemment suggéré le
fort héritage colonial ainsi que les conjonctures particuliéres qui modéleront le devenir

de I’architecture dans les universités de notre pays.

124



Premiére partie - Chapitre 4

CHAPITRE 4: CONTEXTE ALGERIEN, L.M.D ET MODELE
GENERAL
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1. INTRODUCTION

Notre objectif a travers ce chapitre est d’assurer la continuité du récit historique
tout en contextualisant le cas algérien, notamment en abordant 1’épineux sujet de la
réforme L.M.D. Nous lions sciemment la contingence historique a un essai de
modélisation afin de démontrer toute la difficulté induite, depuis I'introduction de la
réforme, dans une identification claire de I’enseignement de 1’architecture. Ce dernier,

nous le verrons, tend parfois a se dissoudre dans I’enseignement universitaire en général.

Dans un second temps de ce chapitre, nous aborderons la question de « ['atelier
de conception architecturale » car cette derni¢re est indissociable du mode de
transmission des connaissances et des compétences ainsi que de la validation d’un mode
communicationnel spécifique. Nous rappellerons fréquemment certains aspects de la
discipline qui tendent a renforcer la pertinence de notre problématique envers une
didactique spécifique de la conception architecturale. Par exemple, nous pointerons le fait
que si la production du bitiment est toujours une activité située!®? (Laaroussi 2007, 10),
son attachement a un contexte d’apprentissage précis!® la rend doublement située et donc

doublement contrainte.

A la lumiére des compléments distinctifs apportés aux notions généralistes du
chapitre précédent, nous serons a méme -dans la seconde partie de la thése- de proposer
un premier modéle didactique analogue au modéle générique mais adapté cette fois-ci a
la spécificité de la discipline traitée dans ce qui suit. Nous verrons qu’il s’agit d'un modéle
basé sur les incertitudes et fortement conditionné par une structure communicationnelle

réitérative.

102 Dépendante de la localisation du projet, des données techniques autant que sociologiques. Le

climat, la réglementation, les acteurs experts et usagers.

103 S’ajoute ici le lieu d’apprentissage, ’environnement médiat (dépendant fortement de la
personnalité de ’enseignant) et immédiat (se rapportant 4 la société et aux interactions), les

particularités scientifiques et/ou idéologiques du systéme de formation.
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2. I’ENSEIGNEMENT DE I’ARCHITECTURE DANS L’ALGERIE
POST-COLONIALE

La vision d’Oscar Niemeyer, pour I’école qu’il a partiellement congu, s’orientait
sur I’apprentissage pratique plutdt qu’universitaire dont le modéle élitiste serait centré sur
lui (Deluz 2001). Or, les ambitions politiques et idéalistes autant qu’économiques allait
dans le sens d’une formation démocratisée et quantitative. C’est par conséquent, durant
I’année 1971, dans un contexte de révolution agraire (8 Novembre) et de gestion socialiste
des entreprises (16 Novembre) que survient la réforme de 1’enseignement supérieur
(R.E.S)!%. 1 s’agit d’une phase idéologique autant que politique ol les mesures
entreprises entendent édifier une société socialiste qui permette « la promotion politique,
culturelle, et sociale de l'homme » (Extrait de la charte de gestion socialiste des

entreprises cité par Coulon, 1976, p. 247).

Se basant sur la théorie du développement autour des « industries
industrialisantes », le plan quadriennal (1970-1973) prévoyait que les industries lourdes
et I¢geéres importées devaient, par leur nature technologique avancée, générer rapidement
un modele autocentré ou indépendant pour contribuer directement a la formation du
capital technique, financier et humain et fournir ainsi les moyens de la modernisation de

I’ensemble des autres secteurs socioéconomiques et culturels (Ghouati 2015, 13).

Hormis des objectifs quantitatifs visant a fournir des cadres aux différentes
entreprises et institutions du pays, il y est question de se « prémunir contre les
phénomenes d'aliénation intellectuelle qui sont la tare de nombreuses universités du
tiers-monde » selon les paroles du ministre Mohamed Seddik Benyahia (1932-1982)!%.
Le but de la réforme de 1971 était ainsi d’opérer un changement profond dans les
fondements mémes de l'ancien systéme de formation, de créer une université
authentiquement algérienne, intégrée dans le processus de développement de fagon a
permettre la mise en ceuvre de l’adéquation formation-emploi. L.a R.E.S. prévoit

notamment de hater les formations en évitant les déperditions : le systéme semestriel -et

surtout la progression idoine- est préféré au systéme annuel, la discipline est enseignée

104 Nous utiliserons parfois le sigle RES pour désigner la réforme de I’enseignement supérieur de

1971.

105 Conférence de presse du 23 Juillet 1971, rapportée par (Coulon 1976).
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selon un découpage modulaire ou chaque module est complet et indépendant des autres
et donne licu a un examen en fin de semestre. On encourage la diversification la
spécialisation et la professionnalisation des cursus avec 1’objectif secondaire de les

orienter vers les sciences et la technologie.
2.1. INCIDENCE DES PREMIERES REFORMES

Dans ce cadre de refonte, des mesures spécifiques aux études en architecture
réduisaient la durée du cursus des architectes de cing a six ans entrainant la disparition du
projet de diplome. La compétence professionnelle devait étre introduite au cours de la
scolarité a l'occasion des études confiées a1’école par 'état et les collectivités. Le systéme
modulaire sera appliqué au méme titre que les autres établissements d’enseignement
supérieur avec le rajout d’un module spécifique : 1’ Atelier de Recherche et de Projets
(ARP). L’objectif spécifique a la formation des architectes était de « former des cadres
immédiatement rentables et de leur donner les moyens techniques de résoudre eux-mémes

différents problemes de construction » (M.E.S.R.S., Juillet 1971).

Concernant la création de "atelier de recherche et de projet (ARP), il s’ agissait
d’une vision idéaliste portée par Jean-Jacques Deluz dans I’objectif de faire travailler les
étudiants sur le réel : « Réalité, intégration, connexion des sciences et des pratiques, tel
a éte monréve d’enseignant. Cest dans cette idée quej 'avais créé l'ARP [ ... | cela restera

une perspective inassouvie » (Deluz 2001)!%.

Nonobstant I’inadéquation de la structure générale des enseignements de ’EPAU
avec les objectifs de la refonte, qui conduira a un déficit de formation en matiére
d’urbanisme'”’, la constitution et la structuration méme des modules semble poser
probléme : Aucune initiation a ['urbanisme, enseignement discordant de 1’histoire,

modules de mathématiques, physique et chimie sans rapport avec les besoins de

106 Nous reviendrons plus amplement sur la configuration de 1’ Atelier dans ce contexte précis
ainsi que dans son acception générale ct sa situation actuelle dans la section L’ ATELIER ET LA
PRATIQUE REFLEXIVE en page 153.

17 Voir le rapport établi sur I'EPAU par Alain Maillard en 1975 au profit de 'UNESCO, en
Annexe 6 (page 381).
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’architecte!%®

. pas de formation de base en graphisme. De maniére générale, les modules
restent basiques et inadaptés aux besoins spécifiques de I’architecte, ce qui constituera un

facteur d’hésitation par rapport au choix de 1’étudiant dans la discipline.

Lorsque I'école d'architecture intégrée aux Beaux-arts d'Alger devint une
école polytechnique universitaire, il fut beaucoup débattu pour savoir si
I'urbanisme et l'architecture étaient des disciplines scientifiques ou artistiques.
Pour les technocrates du ministére, il n'y avait pas de doutes : on formerait un
architecte en lui apprenant les mathématiques, la résistance des matériaux, la
sociologie et l'histoire selon les méthodes pratiquées dans chacune de ces
spécialités. La seule matiére qu'on n'enseignait pas était I'architecture elle-méme,
car on considérait qu'elle découlerait naturellement de l'accumulation des
connaissances acquises ailleurs. [...]. La dichotomie « art ou science » conduit a
I'impasse car partout ou il y a appel a la créativité (donc simplement partout), la
supériorité du cerveau humain sur l'ordinateur le plus perfectionné est d'intégrer
le rationnel et l'irrationnel. Ce qui différencie toute pratique artistique des autres

est seulement la charge plus forte de cette intégration (Deluz 2001, 7).

L université Algérienne continuera dans les années 1980 et 1990 a opérer un
certain nombre de mesures visant a rationaliser les formations et a les mettre en
adéquation avec les besoins de I'économie nationale. Il s agira notamment d’intégrer
I'enseignement supérieur dans le processus global de planification nationale a travers des
objectifs quantitatifs formulés avec précision, [’option de la multiplication des troncs
communs et enfin la mise en place d’un systéme de régulation des flux a 1’entrée de
I"'université. Un certain nombre d'amendements allaient restructurer les universités en
facultés et en instituts. Un systéme d’orientation des bacheliers a I’entrée de 'université
sera installé. L université de Constantine sera la premiére a proposer une formation
d’architecte en dehors de 1’'Epau en 1973 ; il s’agira a ce moment-la d’un Institut
d’ Architecture, d’Urbanisme et de Construction. Suivront I'Université d’Oran et de Sétif
en 1975, puis les Centres Universitaires qui ouvriront dans les différentes wilayas du
pays. L’enseignement de 1’architecture est alors dispensé au niveau national sur cing

années d’études réparties en trois cycles ; il s’agit d’imprégner 1’étudiant d’une formation

108 Cet aspect sera observé également lors des réformes qui suivront et jusqu’a 1’application du

systéme LM.D.
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de base suivie d’une pratique de la projection architecturale et de clore la formation avec
un approfondissement des connaissances'®”. L enseignement de 1’architecture en tant que
discipline de base se fait a hauteur de 50%, renforcée par un apport de connaissances en
sciences et techniques & hauteur de 30%, ainsi qu’un volet sciences humaines (10%) et

I"approfondissement des langues arabe et anglais a hauteur de 10% (M. Aiche 2006, 45).

Mais dans les faits, les réformes universitaires qui suivront celle du plan
quadriennal de 1971 contribueront a distancier la discipline et son enseignement de la
philosophie soutenue par Deluz ¢t qui cherche a prendre en compte, sans restriction, la
« relation indissoluble entre théorie, conception, pratique, réalité ». Les architectes
s’enorgueilliront sans cesse de la spécificité de leur formation, ; la présence sacro-sainte
de I’atelier « incompensable » avec les modules « satellitaires », le régime inéluctable de

la charrette et la présentation orale comme aboutissement d’un long processus de création.

Aiche souléve ¢galement le probléme de la prééminence du « projet » dans
I’enseignement de 1’architecture avec une disposition accrue envers le coté technique,
voire techniciste : « On accorde peu d'intérét aux sciences humaines et aux langues. On
exclut les enseignements des matieres artistiques, qui sont en principe et a coté de la
construction, des matieres d’appuis au projet (elles alimentent le projet dans son aspect

théorigque) » (M. Aiche 2006, 46).

Le régime universitaire persistera a enserrer les formations et les individualités
des enseignants comme celles des étudiants dans le carcan de « [ 'université de masse »
établi par le ministéere (Ghouati 2015, 19) ; celui de la démocratisation et de la
massification induisant une décentralisation de 1'université, une diversification des
filiéres -avec de nouvelles facultés ou 1’architecture devait trouver sa place- et une
généralisation de 1’arabisation'!?. Encore aujourd’hui, les départements d’architecture du

pays se trouvent invariablement affiliés a des facultés de structure différentes : Sciences

19 Nous verrons par la suite un retour a cette logique avee les travaux d’harmonisations des

enseignements L..M.D. en 2017-2018.

19 Hors filiéres scientifiques, techniques et médicales. Le probléme se posera lorsqu’au terme de
’arabisation compléte de 1’éducation nationale (1989), les bacheliers complétement arabisants
accederons aux filieres scientifiques et technologiques demeurant fortement liée 4 la langue

frangaise (scientifiquement et administrativement).
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et technologie a Mostaganem, Jijel, Biskra ou encore a Tébessa, Sciences a Alger,
Technologie a Tlemcen, Béchar, Bejaia ¢t Laghouat, Architecture et Génie-Civil a Oran
et a Chlef, Génie de la Construction a Tizi-Ouzou, Sciences de la Terre a Annaba,
Sciences de la terre ef de l'Architectuire 3 Oum-El-Bouaghi ; ou constitués en instituts :
Architecture et urbanisme a Blida, Batna ou encore Constantine, Architecture et sciences
de la terre a Sétif. Une disparité structurelle qui témoigne, dés les débuts de sa diffusion,
de I’absence de concertation et du manque d’homogénéité dans sa prise en charge, sur un

fond de compétition régionale entre universités proches!!!

. Méme une vingtaine d’années
aprés, laréforme L.M.D. s’en trouvera impactée, notamment dans la primauté du domaine
auquel serait affilié la formation de I’architecte et qui dépendra de facto de celui de la

faculté.

La « décentralisation de [ université » que nous citons plus haut concerne la mise
a I'index graduelle de 1a communauté universitaire de tout dispositif de prise de décision
collégiale et de concertation pédagogique et scientifique!!?, attribuant une primauté a
I’'immense machine administrative du ministére : « L'université a l'instar des autres
institutions du pays ne pouvait tourner le dos au systéme de gestion politique de la société
des années 70 qui subordonnait le champ éducatif comme les autres champ sociaux
directement au politique. Son pouvoir de décision en matiére de gestion pédagogique et
scientifique excentré, la communauté universitaire ne pouvait éclore en tant que
communaute autonome et organiser l'institution en fonction de ses valeurs et de ses fins

propres » (Ghalamallah 2006).

11 En Septembre 2002, 1a réouverture du département d’architecture a8 Mostaganem -a seulement
80 km de celui d’Oran-, s’est faite avec un seul enseignant permanent et architecte de base, qui
en assura en méme temps la direction. La quasi-totalit¢ des enscignements spécifiques a
I’architecture furent assurés par des architectes vacataires. Le département bénéficiait alors d’une

calle de TD, d’un atelier aménagé a la hite et d’un bureau pour assurer 1’administration.

12 Notons que le Comité Pédagogique National d’ Architecture (C.P.N.A.) n’existait pas lors de
la réforme de 1985. 1 a été forme en 1994 sans pour autant bénéficier de toute la latitude qui lui
permettrait d’agir dans 1’€laboration des réformes, puis dissout en 2001. Les travaux du C.P.N.A.
ont repris en 2007 a Iinitiative du Professeur M.S. ALA (directeur de 1’Epau a ce moment-la).
Le comité sera cette fois-ci amplement actif avec - entre autres - le projet d’claboration d’un

programme L.M.D. pour I"architecture
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Dans les faits, la réforme de 1985 allait réorganiser les études d’architecture et
leur contenu, sans jamais, ainsi que le souligne Aickhe (2006, 46), s”attaquer a la question
des stratégies pédagogiques, de la méthodologie et des modeles d’enseignement adaptés
achaque filiére de formation. Le cursus demeure étalé sur cing années mais se décompose
en deux cycles au lieu de trois : Le premier cycle se compose de deux paliers couronnés
par un stage pratique ¢t sanctionné par un certificat d’aptitude ; Le deuxiéme cycle se
compose de deux paliers, le premier est couronné par un stage et sanctionné par un
certificat de maitrise, le deuxiéme palier est sanctionné par le diplome d’état
d’architecture. L.’enseignement supérieur demeurant totalement subventionné par 1°état
du fait de la politique d’égalité d’acces a I'université et aux avantages sociaux, « une part
importante du budeet est allouée aux ceuvres universitaires au détriment du volet

pédagogique » (Berrouche et Berkane 2007, 2).
2.2. LE PROCESSUS DE BOLOGNE ET LA REFORME L.M.D

La mécanique de massification de I’enseignement supérieur engagée par 1’ Algérie
dans les années 1990 a conduit 4 une multiplication effrénée du nombre d’étudiants. De
2 809 étudiants recensés a la rentrée de 1962''? puis 22 568 étudiants a la rentrée 1971,
on pouvait recenser au début des années 2010 prés de 1,3 million d’étudiants dont 240 000
nouveaux inscrits (bacheliers). A la rentrée 2018 sont attendus prés de 230 000 bacheliers
dans une université en constante expansion physique : « la réception de plusieurs
nouveaux établissements universitaires portera le nombre des places pédagogiques a plus
de 1,4 million, soit plus de 67,100 nouvelles places pédagogiques pour cette année »''*
(Maouchi 2018, 136) Si les chiffres annoncés par la tutelle écartent tout problémes de
surcharge avec un encadrement de 59.217 enseignants-chercheur pour une capacité de

1.740.000 étudiants'!'®, ils éludent invariablement la problématique de la qualité des

enseignements.

3 Annuaire statistique, Alger : Ministére de I'Education Nationale, n°1, oct. 1967.

114 Propos du Ministre de I’enscignement supérieur en marge des travaux de la conférence

nationale des universités consacrée a la préparation de la rentrée universitaire 2018

113 En conjuguant un facteur d’exploitation des capacités pédagogiques de 1,2 pour chaque place

physique.
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Les réformes de 2003 ont pourtant changé la donne ; les actions de 'université
Algérienne sont motivées par des transformations radicales dans 1 orientation
¢conomique du pays, notamment le passage d’une économie administrée a une économie
de marché, visant a rejoindre la tendance mondialiste. Cela s’est traduit par une volonté
d’harmonisation des formations dans le but de convenir a un marché commun des
diplomes et du travail, ouvert sur la mobilité et 1’employabilité a 1’international. Un

objectif exprimé en 1998 a Bologne.

Cependant, selon un grand nombre d’enseignants, d’étudiants et de chercheurs, la
réforme L.M.D. ne fut - ni a ses débuts, ni 10 ans aprés a ’heure des bilans!!®-, une
opération couronnée de succes : « entrée comme par effraction, mais présentée comme
une nécessite, la réforme des enseignements supérieurs dite réforme L.M.D, navigue a
vie et [incertitude accompagne la mise en place du processus » (Benghabrit-Remaoun

et Rabahi-Senouci 2009, 189).
2.2.1. Historique de la demarche

Le processus de Bologne trouve son origine!!” dans la ville éponyme ot s’est
tenue en juin 1999 une conférence rassemblant 29 pays autour d’un texte commun visant
a favoriser les échanges universitaires (étudiants, enseignants et chercheurs) et a faire
converger les systémes universitaires vers des niveaux de référence communs. 1l s agit
d’une initiative qui, méme si elle fait aujourd’hui partie intégrante du paysage
universitaire européen et maghrébin, ne manquait pas de surprendre et d’attiser les

spéculations les plus erronées, et cela méme en Algérie : « certains affirment ainsi qu’il

16 T e 25 Septembre 20135, le ministre de I’enseignement supérieur et de la recherche scientifique
confiera au quotidien national El Watan : « Personnellement, j’ai towjours expliqué que le
systeme LM.D n’est ni bon ni mauvais, il s’agit de son adaptation qui en fera une bonne ou une
moins bonne méthode d’enseignement. S arréter pour évaluer le chemin qui a été fait depuis dix

ans est une halte naturelle powr apprécier les avancées el remédier aux lacunes » in

hitps://www.dzairinfos.com [consulté le 12/03/2018]

17 En réalité, il faut situer les prémices de la démarche dans la déclaration de la Sorbonne de 1998
quand, les ministres de 1’éducation allemand, italien et britannique ont répondu favorablement a
Iappel de Claude Alégre (ministre Frangais de 1’époque) lors de la célébration du 800%™
anniversaire de la Sorbonne. Ils y avaient pratiquement esquissé la quasi-totalité des composantes

essentielles du processus de Bologne.
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[le processus de Bologne] préconise la mise en place du fameux systeme LM.D [.. ] et
du fait de sa nature méme, ce processus préte a confusion, car il est parfois flou, toujours

en pleine évolution » (Witte, Huisman, et Purser 2011, 244).

Les participants de Bologne ont tracé pour ’année 2010 1’objectif de batir un
espace européen de ’enseignement supérieur et promouvoir la mobilité et I’employabilité
de ses citoyens. Pour cela il fallait réaliser « une plus grande comparabilité et
compatibilité entre les différents systéemes d’enseignement supérieur » afin de viser « la
compétitivité internationale » de 1’enseignement supérieur européen. Cela se manifesta
notament par I’adoption d’un systéme de diplomes facilement lisibles et comparables, un
systeme de deux cursus (pré et post licence) s’appuyant sur la formule des crédits, la
promotion de la mobilité et la coopérationn inter-universitaire et enfin, la promotion de

la « dimension européenne » dans I’enseignement supérieur.

La liste des pays signataires s’est enrichie au fil du temps pour arriver au mois de
Mai 2018 a 48 états engagés et dépasser depuis des années déja le cadre européen. A cette
date commémorant le 20 anniversaire de la conférence de la Sorbone, le ministre

Algérien de I’enseignement supérieur a effectué le déplacement afin de communiquer

Du c¢é6té du Maghreb, il faut noter que chacun des pays constitutifs s’est engagé
séparément dans une politique d’échanges avec 1’'union Européenne (U.E.). Des accords
sont signés au milieu des années 1990 engageant les différentes parties dans une économie
libérale reposant sur le libre-échange. Pour cela, il fallait se doter d’instruments de mise
a niveau pour une meilleure compétitivité ; le processus de Bologne est alors soutenu et
co-financé aussi bien par les programmes Tempus de 1'UE que par des préts bancaires

concédés par la Banque mondiale (Ghouati 2015, 6).

I Algérie installe en 2000 une Commission Nationale de Réforme du Systéme
Educatif (CNRSE) chargée de préparer la mise en ceuvre des réformes et d’adresser des
recommandations au ministére en vue d’une stratégic décennale de développement du
secteur pour la période 2004-2013. Des actions sont menées a partir de 1’année 2002 afin
d’orienter les programmes des réformes, conformément aux directives de 1a Commission
Européenne et de former les personnels maghrébins affectés au management et a la
réalisation. A cette fin, plusieurs organisations et réseaux sont mobilisés : les Conférences
des  Présidents d’Université (CPU), les agences gouvernementales ou

paragouvernementales (Agence de Mutualisation des Universités et Etablissements,
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Agence Universitaire de la Francophonie), des représentants d’universités (Ghouati 2012,

paragr. 3).

En Algérie, si la réforme lancée en 2004 devait aboutir a une modernisation de
I'université et a son ouverture vers I’exterieur -le monde socio-économique et 1”étranger- ,
I’opinion publique tout comme le monde universitaire n’arrivent pas a détacher cette
mécanique complexe de la singuliére application du systéme L.M.D.. En I’absence d’une
démarche didactique qui pouvait expliciter la problématique multi-dimentionnelle de la
réforme et ses implications tant politiques, socio-économique que culturelles, la posture
des réformateurs a eu tendance a donner au paysage de la formation universitaire
algérienne une image bureaucratique fortement objectivée par les chiffres et les bilans
statistiques positifs. Dans les apréhensions receuillis, Benghabrit-Remaoun et Rabahi-
Senouci (2009, 200) relévent auprés des enseignants une propension a la désillusion avec
des propos tel que « /985, abandon du systeme modulaire et semestriel. Avec le LM.D,
on y revient avec la motivation en moins... » ou « Ce qu'il faut déplover c’est que les
tentatives de mise en place du LM.D ont été opérées dans une situation de faible

implication des enseignants... ».

Dans les faits, force est de constater que durant plusicurs années consacrées au
« demarrage » de la procédure sciemment nommée « réforme LM D. », 1] a été question
de s”encquérir des résultats de I’aboutissement et de la généralisation de I’opération. Les
statistiques avancées par la tutelle annoncent un effectif de 7101 étudiants inscrits en
licence en 2004-2005, évoluant & 780 103 étudiants en 2014-2015 avec une légére
stabilisation depuis 2012-2013'!3. En 2018, ne demeure des traces de ’ancien régime que
les soutenances retardataires des doctorants es-science. Si certains acteurs semblent
espérer que les réformes de 1'enseignement universitaire a travers 1’introduction du
systéme L.M.D. « mettent a débat, pour la premiere fois le renouvellement des pratiques
pédagogiques (comment enseigner 7) » (M. Aiche 2006, 44), force est de constater

qu’aprés presque dix années d’application, la réforme demeure balbutiante dans le

18 Voir e complément des données statistiques en Annexe 7 (page 390).

Source : hitps:/www.univ-ouargla.dzZMESRS/T enseignement _sup%C3%A9ricur EN DZ.pdf
(derniére consultation : 14/06/2019)
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domaine de I’architecture et les débats s’attardent durablement sur I’aspect structurel et

non pas méthodologique de la formation.

Les réunions pédagogiques dans les départements et instituts retombent
systématiquement sur les soucis comptables et fonctionnels ; par exemple la maniére de
calculer tel ou tel crédit et de valider tel ou tel matieére I’emporte sur les considérations
envers la compétence, une variable qui n’est d’ailleurs que rarement formulée en début
d’année. Les enseignants et responsables pédagogique essayent, a chaque fois qu'un cas
particulier se¢ pose, de comprendre a nouveau et de (ré-)interpréter les textes officiels -
souvent &quivoques- et d’imaginer les solutions afin de faciliter leurs démarches et de
solutionner des intrications suscitées par un systéme fragmentaire ou les roles et les
prérogatives de chaque acteur (v compris I’étudiant) sont confus ; mémes les impératifs
d’exploitation d’un logiciel de calcul de moyenne viennent invariablement rappeler les
restrictions d’action de la pédagogie. Nos observations nous ont permis de constater que
les enseignants peinaient parfois a comprendre certaines subtilités des canevas qu’ils
semblent redécouvrir et discuter (voire contester) a chaque réunion de coordination ; cela
revient notamment a la posture autarcique de certains chargés de matiére au sein de ’unité
pédagogique et de la formation en général. Une maniére de faire héritée d’une situation
complexe et systémique : on relévera d’une part la nature méme de I’enseignement de
I’architecture dont les réminiscences de 1’école des beaux-arts n’ont jamais complétement
disparues des pratiques!'’, et d’autre part la résistance du systéme aux nouveaux usages
que devait induire le systéme L.M.D. dans les méthodes pédagogiques, les enseignants
d’architecture demeurants majoritairement nostalgiques de 1’époque du systeme

« classique » mieux adaptée a la nature de la discipline.

Pour en revenir a 1’aspect balbutiant de la réforme L.M.D. en architecture, nous
reléverons, dans la section qui suit, les premiéres applications noyées dans des domaines

de la technologie et la création tardive d’un domaine spécifique a la formation des

197 *Ecole des Beaux-Arts, dont I’histoire connais d’importants bouleversements qui 1’incitent a
revoir son organisation continue d’influencer les pratiques pédagogiques. « ...a la croisée d'un
contexte culturel, politique et historique compiexe, une constante demeure : la place essentielle
des concours d’émulation dans la formation qui rythment le quotidien des éléves en ateliers »

(Dicner 2015, 62).
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architectes, des urbanistes et autres professionnels du secteur de la construction et de la

ville.

2.2.2. Lesysteme L.M.D en architecure

L’application du systéme L.M.D. a la formation des architectes a eu un impact
d’autant plus conjectural qu’elle s’est inscrite dans un climat général de méfiance envers
ce nouveau systeme additionné a un positionnement de conservatisme des enseignants-
architectes qui voyaient dans leur prise de position protectionniste le gage de la
préservation des spécificités de la discipline et de ses enseignements ; « au méme titre
que la médecine ». Prés de quinze années aprés les premieéres applications, la phrase
retentit toujours lors des bilans mitigés qui regrettent surtout la disparition d’un symbole
incontestable, séculaire et distinctif aux études de I’architecte : 1’ Atelier, singulier, non
compensable et formant la base forte de la formation. Le Huffington Post aborde en
Novembre 2014'%° le mécontentement des étudiants envers le systéme adopté depuis déja
dix ans : « Dix années apres son introduction, la Réforme [L.M.D.], sensée [sic] apporter
plus de droits aux acteurs de l'enseignement supérieur, de la qualité et de nouvelles
perspectives, affiche un constat morne et inquiétant ». La question de la formation des
architectes pose probléme au niveau de nombreux départements ou les étudiants
« dénoncent la non-reconnaissance de leur master par le Conseil National de l'ordre des
Architectes Algériens™ » Le CNOAA ayant semé le doute sur la validité des études
d’architecture adaptées au systéme 1.M.D. en dénoncant une « industrialisation » de la
filiere'?. Ainsi, pour Djamel Chorfi, alors président du CNOAA, qui se confiera au
quotidien L 'Fxpression'??, les universités d'aujourd’hui sont des « poules pondeuses »,

privilégiant « le quantitatif plus gque le qualitatif » car « c¢’est pas [sic] dans chaque

120 Lire Iarticle du HuffPost Algérie sur : (derniére consultation 12/03/2018).

https://www.huffpostmaghreb.com/2014/11/19/etudiants-algeriens-conte n_6185794.html

21 Nous utiliserons I"acronyme CNOAA pour désigner le Conscil National de lordre des

Architectes Algériens

22 Bowkhalfa, Kheireddine (2014, 20 nov.). « Les étudiants en master sans agrément : le calvaire

des architectes » . expression.

123 Op. Cit.
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dachra et douar qu'on ouvre des départements d'architecture ». D’ apres lui, les décisions
du Ministére de I’enseignement supérieur et de la recherche scientifique!®* prises par des
personnes étrangeres au domaine de 1’architecture et sans I'intervention du conseil de
I"ordre qui devrait se faire « en amont et en aval a tous les niveaux » représentent selon

lui, une erreur monumentale « gu'on ne pardonnera jamais [sic] ».

Des déclarations lapidaires aux quotidiens nationaux entretiennent une ambiguité
sur la validité de la formation tel que celle relevée sur le quotidien national £l Watan' :
« Dans ['état actuel des choses, juridiquement, les diplomés en architecture issus du
systeme L.M.D ne sont pas reconnus par notre Ordre ». Le conseil de I’ordre, par la voix
de son président va jusqu’a ratiociner sur la nature scientifique de la discipline
architecturale afin de tenter d’invalider le bien-fondé du master en architecture : « Les
erades de professeurs, de docteurs [selon Chorfi] concernent les sciences exactes, et non
pas les sciences appliguées, dont 'architecture fait partie [ .. ] le systeme L.M.D pour

l'architecture étant un échec importé ».

La situation problématique qui s’imposa tel un bilan lors de cette étape chamiére
peut étre rapportée a deux causes plausibles. La premiére incombe directement a I’ordre
des architectes algériens qui évoluait lui-méme dans un marasme juridique ot
administratif’ qui ne lui permettait pas de se structurer et de se doter du recul nécessaire
pour s’engager de maniére savante et éclairée dans le débat universitaire, ainsi que de
soigner sa communication. La seconde émane indubitablement du ministére de
I’enseignement supérieur qui, déconsidérant I’aspect corporatiste de la discipline
architecturale, n’a pas saisi a temps qu’il fallait inviter les détenteurs du « fablean de
U'ordre » ala table des débats. Cet état de fait démontre le « caractére laborieux, incertain
et par a coup aléatoire, dans la conduite de mise en eeuvre du systeme LM.D. »

(Benghabrit-Remaoun et Rabahi-Senouci 2009, 193).

En France, en accord avec le Conseil National de 1’Ordre des Architectes, les
écoles d’architecture ont choisi de dispenser depuis 2007, une année supplémentaire au
cursus de cing années aboutissant a une Habilitation ¢ la Maitrise d'(Fuvre en son Nom

Propre (HMONP). Elle se déroule sur un mode alterné, partagé entre 1’agence

124 Nous utiliserons par convention le sigle MLE.S.R.S.

123 Cité dans le HuffPost Algérie, op. Cit.
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d’architecture et 1’école pour la formation théorique. Le titre permet d’exercer le métier
d’architecte comme salarié d’une agence ou comme fonctionnaire ainsi que de s’inscrire
au Tableau de I’Ordre et exercer en libéral ou en société d’architecture. La eréation de
cette forme de « licence d 'exercice » est I’'une des conséquences de la mise en équivalence
des différents diplomes européens. Pratiquée par plusieurs pays, elle permet d’augmenter
le niveau de qualification professionnelle des jeunes diplomés. Au Maroc, 1’étudiant est
appelé, s’il aspire a 'exercice libéral du métier d'architecte, a poursuivre une formation
d’un an au-dela du master, donnant accés au diplome d’architecte. Ce cycle, qui se solde
par la présentation d’un projet de fin d’études, peut étre suivi apres plusieurs années
d'exercice ou parallelement a des études doctorales. En Tunisie également, le choix s’est
fait sur une sixieme année menant au dipléme d’architecte. Elle est constituée d’un stage,

d’un rapport et d’une soutenance.

En Algérie, une solution a la crise est apparue quand le ministére de
I’enseignement supérieur a convié le CNOAA a la table des négociations afin de trouver
une issue acceptable a la vague de contestations et de gréves des étudiants qui ont
fortement handicapé 1’avancement des études dans plusieurs départements et instituts
d’architecture du pays, rejetant devant les responsables de 1’ordre le probleme de
I"inadéquation du systéme 1.M.D avec la spécificité de la filiére : « Nous n'avons pas a
payer les pots cassés de ['application d un systéme n’ayvant aucune relation avec la réalité
du terrain »'*%. En examinant le probléme avec un certain recul, il apparait que ’un des
¢léments d’incompréhension de ce systéme -de la part des professionnels comme des
¢tudiants- incombe également a la profusion des filieres qui sont nées d’une application
convulsive des libertés offertes par le dispositif. Ainsi, chaque département s’est
empressé de proposer, parfois dang la hate imposée par les délais de dépots de dossiers,
des spécialités n’ayant plus - dans la formulation de I'intitulé du moins - de lien direct
avec 'architecture. Cela a certes eu tendance -aux veux des représentants de I’ordre, et
en 1’absence d’une approche plus scrupuleuse du probléme - a insinuer une dissolution
du métier de 1’architecte au profit de spécialisations pointues ne laissant pas de place ala

maitrise d’ceuvre pure.

Le 17 Mars 2017, les représentants du CNOAA ont accueillis une réunion

regroupant les représentants du M.E.S.R.S. et des étudiants en architecture afin de

126 Cité dans le HuffPost Algérie, Op. Cit.
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« collaborer au retour de l'esprit d’apaisement dans les rangs des universités en
gréve » 127, A cet effet, il a été signifié qu’il n’y aurait aucune distinction particuliére par
rapport a la nature du diplome L.M.D. et qu’il ouvrait droit au stage de formation post-
diplome (dont le conseil de 1’ordre demeure I'unique organisateur et administrateur). Cela
aura eu pour effet, a défaut d’une structuration plus collaborative et efficiente de la

formation, d’apaiser les tensions et de renvoyer les étudiants sur les bancs de 1'université.

Pour rappel'®®, 1a réforme L.M.D représente -en plus d’une forme d’organisation
des établissements d’enseignement supérieur- une réorganisation des enseignements en
trois cycles construits sur la base d’un organigramme dont le sommet est le domaine, un
axe ou une discipline de formation supérieure au sens le plus large. Ce dernier se décline
en filiéres qui déterminent a I'intérieur du domaine la spécificité de ’enseignement ; une
filiére peut &tre mono ou pluridisciplinaire. Enfin les spécialités, qui sont des subdivisions
de lafiliere, précisent le parcours de formation et les compétences a acquérir par 1" étudiant
et sont elles-mémes constituées d’unités d’enseignement réparties en semestres. L’unité
d’enseignement (U.E.) est composée d’une ou plusieurs matiéres dispensées sous toutes
formes d’enseignement (cours, conférences, séminaires, TD, stages, projets de fin
d’études, mémoires, travail personnel). Toute offre de formation comporte quatre types

d’UE agencées de maniere pédagogique cohérente.

o [Les UF fondamentales (UEF) : correspondent aux enseignements que tous
les étudiants doivent suivre et valider. En architecture, 1’unité fondamentale abrite
I’atelier d’architecture qui comptabilise un horaire d’enseignement assez
conséquent. Cette unité, représente chez les formateurs en architecture un dernier
bastion protecteur depuis que la réforme L.M.D. a imposé la compensation de la
matiére devenue « Atelier de Projet », on la fera donc cohabiter avec des matiéres
sensibles et exigeantes : la théorie du projet puis Dhistoire critique de
I’architecture.

o Les UE méthodologiques (UEM) : Permettent a 1’éudiant d’acquérir

I”autonomie dans le travail. En architecture, elles seront constituées des matiéres

27 Voir ’extrait du compte rendu de la réunion MLE.S.R.S. — CNOAA, en
Annexe 8§ (page 391).

128 Source ME.S.E.S. - D.G.EF.S.
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relatives aux outils de représentation et de conception tel que le dessin manuel,
codifié puis assisté par ordinateur.

o [Les UE découvertes (UED) : Permettent 1’approfondissement, 1’orientation,
les passerelles, la professionnalisation. En architecture, ¢lle regroupera des
matiéres disparates tel que les mathématiques, la physique, la cartographie, la
photographie ou I’histoire de I’architecture. Cette derniére matiére viendra
renforcer 1’unité fondamentale dans la nouvelle licence de 2017 et 1'unité de
découverte sera parfois confondue avec 1'unité transversale, pour une plus grande
lisibilité et un usage simplifié.

o Les UE transversales (UET) : Enseignements destinés a donner des outils aux
étudiants tel que les langues et 1’informatique. En architecture, elle comptera
paradoxalement des matieres techniques tel que les technologies des matériaux de
construction, la résistance des matériaux ou 1’étude des structures. On comprendra
que le choix d’affectation se fera par nécessité de remplir des cases avec les
matiéres qui seront en adéquation horaire.

o Les crédits et coefficients : Les crédits attribués a une matieére expriment le
volume de travail nécessaire a 1’étudiant pour maitriser les connaissances
dispensées dans ladite matiére. Un crédit est estimé a 20 - 25 heures de travail en
classe et de travail personnel qu’il peut faire en dehors de la classe. Les
coefficients mesurent et pondérent I’importance d’une matiere dans une Unité
d’Enseignement donnée par rapport aux autres matiéres composant 1'unité

d’enseignement.

Ainsi, nous verrons apparaitre des disparités dans certaines licences dues au fait

que les structures des canevas soient imposées et communes a toutes les formations et ne

permettrons pas aux concepteurs de la licence architecture d’adapter les matieres et

enseignements « fraditionnels » hérités de la formation classique. L’inexistence d’une

prescription spécifique a I’enseignement en atelier dans le systéme a fait que 1’on ne saura

jamais le considérer comme relatif a des travaux dirigés ou des travaux pratiques, la

considération pécuniaire rentrant également en jeu!”. Ie choix de I’'insérer dans le

291 %article 6 du déeret exéeutif n° 08-130 du 3 mai 2008 portant statut particulier de I’enseignant

chercheur précise « gu 'une (1) heure de cours équivaut ¢ une heure et demi (1h 30 mn) de travaux

dirigés et a deux (2) heures de travaux pratiques ». Or, certains responsables prenant référence
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systeme de compensation a ¢galement donné lieu a des polémiques sans issues, sachant
que certains départements ont choisis de suivre les régles en vigueur du L.M.D. - al’instar
de celui de Mostaganem - alors que d’autres ont campés sur la non-compensation comme

un acquis qualitatif issu du systéme classique.

Cette situation équivoque, provoquant des débats partisans entre les représentants
des départements, a longuement tourné autour d’une note émanant en 2013 de la Direction
de la Formation Supéricure Graduée!®® prenant appui sur les recommandations du
C.P.N.A.B! pour invalider a titre dérogatoire les modalités d’évaluation prescrites par les
arrétés' ¥ fixant les modalités d’application du L.M.D. Cependant, certains départements
se sont vus refuser |”application de lanote a laquelle les arrétés ne pouvaient - a leur sens -
étre inféodés. Une note émise en 2018 par la Direction Générale des Enseignements et de
la Formation Supérieurs a I’attention des chefs d’établissements hébergeant le domaine
A UM.V. est venue juguler toute polémique autour du statut de 1’atelier en le qualifiant

de « travaux pratiques » soumis aux arrétés en vigueur'>.

2.3. CREATION DU DOMAINE A.U.M.V.

Apres une période de flottement de la discipline architecturale au sein du domaine
des sciences et de la technologie, le domaine « Architecture, Urbanisme et Métiers de la

Ville » (A UM. V)1 voit le jour par arrété en Aout 2016 ; la premiére réunion des

sur les sciences et technologies auxquelles est souvent affiliée 1’architecture, déconsidéraient la
pénibilité de I’enseignement en atelier. Ils ne pouvaient imaginer administrativement qu’une

séance de 6 heures en atelier soit plus que de simples « fravaux pratiques ».

1% Voir la copie de la note de la Direction de la Formation Supéricure Graduée n°01/712 du

12/06/2013 (réf : 517/D.F.S.G./2013) en Annexe 9 (page 393).
11 Nous utiliserons le sigle C.P.N.A. pour désigner le comité pédagogique national d’architecture.

132 Voir en Annexe 10 (page 394) : Arrété 712 du 03 novembre 2011 fixant les modalités de
progression, d’évaluation et d’orientation dans les cyeles d’¢études en vue de 1'obtention des

diplémes de licence et de master.

133 Voir en Annexe 11 (page 395) : Correspondance de la Direction Générale des Enseignements

et de 1a Formation Supérieurs datée du 21 juin 2018 (réf : 435/D.G.E.F.S./2018)

134 Nous utiliserons parfois les sigles C.P.N.D. pour désigner le comité pédagogique nationale du

domaine et A UM.V. pour désigner le domaine Architecture, Urbanisme et Métiers de la Ville
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responsables de ce nouveau domaine s’est tenue a I'Université de Tlemcen le 04 Avril
2017. Tous les départements prodiguant une formation qui se rapportait alors aux
disciplines impliquées y étaient conviés, a I’exception de ’Epau qui siégeait dans un
domaine spécifique aux écoles. La réunion devait engager les travaux du comité sur deux

volets :

1- Valider la nomenclature des filiéres rattachées au domaine, a savoir
I’architecture, 1'urbanisme, la gestion des techniques urbaines et les métiers de la
ville. Les trois premicres disciplines bénéficiaient préalablement d’un ancrage
leur permettant de figurer en tant que filiére. Les métiers de la ville devaient alors
étre débattu pour finalement &tre compris comme 1’ensembles des spécialités et
des profils dont la mission est consacrée a » faire la ville », prioritairement par
leur caractére professionnalisant.

2- Réfléchir sur la cohérence didactique et pédagogique de 1’enseignement de
1’architecture tout en veillant & la conformité des pratiques par rapport aux textes
régissant le systéeme L.M.D. La valorisation de la matiére « projet » devait alors,
de "avis unanimes, étre valorisée dans la formation des architectes. Cela devait
passer par une reconsidération des volumes horaires consacrés a 1’atelier de projet

ainsi que I’agrégation de matiéres connexes au sein de 1’unité fondamentale.

Nous retrouvons ici une réminiscence de I'intérét des architectes envers
I"apprentissage en atelier de projet, tel que formulé a travers la création I’ A.R.P. presque
46 ans auparavant'®®. L.a formation ayant perdue avec le systéme . M.D. la particularité
de la non compensation de la matiere « Afelier », il a été question de réfléchir a une
réorganisation des unités en vue de renforcer le groupe des matieres « sensibles », asavoir
I"atelier de projet, la théorie du projet et I’histoire critique de 1’architecture. La formation
de I"architecte devra alors passer par trois phases (voir Figure 13) passant du savoir au
savoir-faire puis au savoir-étre : une phase d’initiation a la discipline (L1 et 1.2) et au
monde de I’architecture avec des apports théoriques importants visant a enrichir la culture

générale de I"étudiant.

Une phase d’approfondissement des connaissances (L3) abordant les outils

opérationnels afin de permettre le passage vers la pratique. Enfin, une phase de

13 YVoir le sujet en page 128.
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spécification (M1 et M2) ou I’étudiant emploie les connaissances acquises auparavant
dans I’accomplissement de taches spécifiques au projet. 1l s’agit alors d’une orientation

professionnalisante menant a I’acquisition de compétences propres a I’architecte.

Notons que le CNOAA est associé sciemment aux travaux d’¢laboration et
d’harmonisation des contenus des enseignement, initiative unique depuis le début de la

réforme. Ainsi, prenant exemple sur le systéme anglais!?

et afin de répondre a I'un des
principes du systéme L.M.D. qui est de prendre en charge la demande réelle du marché
de I’emploi et des compétences contextuelles, la communauté des architectes est mise a
contribution en qualité¢ d’invité dans les travaux du comité pédagogique national

AUM.V.

Bachelier
Savoir @ = mn = = =

L1 + L2 : Initiation

Accent donné a I'initiation aux outils de
base de la conception et a |la
connaissance des fondements de
I'architecture et des disciplines connexes,

L3: Approfondissement

Année de transition entre les acquis
théoriques et les outils opérationnels.
Intégration de la qualite réflexive du
praticien,

sanbuoay) saouessieuuo)

M1 + M2: Spécification

Accent donné a la détermination de la
formation. Les notions théoriques
acquises sont employées a travers des
matiéres disciplinaires plus précises et
opérationnelles.

| == - Savoir-étre
... Architecte ,,,f-”“;“'

\*«.\ .’.”,,.-

Figure 13 : Philosophie de la formation en architecture, extrait du canevas de la
licence (2017)

16 Voir la section Le « pupillage » britannique en page 112
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2.3.1. Réception de la licence A UM.V. :

[.’élaboration de la licence unique au niveau national a regu globalement un
accueil trés favorable car elle est arrivée a estomper plusieurs lacunes présentent dans les

licences précédentes, notamment celle de la forte atomisation de la matiére atelier.

En effet, lors des travaux du C.P.N.A. visant a élaborer un canevas commun de
licence en architecture, 1l a été question de différencier les compétences acquises en
atelier dans une méme année, notamment quand celles-ci représentaient le recours a un
mode de représentation ou a une discipline concréte de la conception architecturale et/ou
urbaine. Concrétement, 1’atelier s’est vu subdivisé en plusieurs ateliers flanqués d’une
spécificité : atelier de maquette, de construction, d’urbanisme, de dessin codifié, etc. Ces
ateliers ont alors souffert d’une prise en charge moins conséquente, car ils ne faisaient
plus corps avec 1’atelier traditionnel ou I’é¢tudiant « créait » le projet. Ils étaient souvent
pris en charge par d’autres enseignants, ceux de 'atelier de conception estimant les
enseignements du dessin ou de la maquette plutdt réducteurs. Ces ateliers ont souvent été
difficilement dotés en enseignants spécialisés (artistes, magquettistes, photographes,
urbanistes), demeurant déconsidérés par les étudiants qui n’accordaient d’importance
qu’a I’atelier de projet. Un cas extréme figure I’exemple de 1’atelier de photographie qui
a souffert, du moins dans les départements les moins dotés, d’une absence totale de
matériel approprié et d’enseignants spécialisés. A Mostaganem, les étudiants étaient
chargés de prendre eux-mémes des clichés de leurs maquettes, a 1’issue de cours
théoriques en amphithéatre sur les bases de la photographie : ils devaient fournir 4 la fin

du semestre un portfolio afin de justifier une note.

La conception du projet, que ’on avait alors considéré -a tort ou a raison- comme
dissociable de ses modes de représentation et de ses techniques d’élaboration s’est
retrouvée confinée dans un atelier au volume horaire réduit et aux moyens limités. Les
enseignants reprochant aux étudiants de ne pas savoirs représenter le projet, lui adapter
une structure ou 1’adapter a I’environnement. Ils reportaient en second lieu leurs
remontrances sur les enseignants des ateliers considérés comme « périphériques » qui ne
donnaient pas de solutions pratiques. Cela s’ajouta aux subdivisions des unités
d’enseignements, parfois avec plusieurs unités fondamentales qui rajoutaient de la

confusion a la lecture globale des enseignements et de leur logique corrélative.
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La licence élaborée en 2017 par le C.P.N.D. A U.M.V. a donc pris en compte les
retours d’expérience sur une décennie d’adaptation du systéme L.M.D. a la formation des
architectes. Les objectifs ont été de simplifier le canevas avec une unité fondamentale
unique sur les trois années, renforcée par 1’histoire critique de 1’architecture et par un
volume horaire plus conséquent en atelier. Ce dernier réintégre les outils de représentation

et d’expression du projet.

Nous remarquerons une évolution de la configuration de I’atelier depuis la période
dite « classique » en passant par la premiére réforme L.M.D. ayant conduit a 1’¢laboration
des premiéres licences puis a la mise en conformité de la licence sous le domaine
AUM.V.; le tableau qui suit (voir Tableau 1) résume de maniére trés synthétique cette
évolution en explicitant la part d’apport théorique et pratique octroyé a chaque atelier ou
matiére affiliée, ainsi que le lieu de I’apprentissage par le projet. Nous devons relever que
lors de 1’éclatement de I"atelier « classique » en divers ateliers, laboratoires et matiéres,
certaines matiéres, que nous faisons apparaitre comme connexes, ne figuraient plus au
sein de I'unité fondamentale avec I’atelier de projet. Nous les faisons néanmoins paraitre
au sillage de I’atelier projet et apportant -dans le tableau- des notes explicative sur le
fonctionnement réel de ces matiéres par rapport a leur présentation officielle dans le
canevas. Ainsi, si la premiere licence semble porter I’atelier a 13h30 d’enseignements
hebdomadaire, dans la réalité et compte tenu de I’aspect fragmentaire des enseignements,
nous ne pouvons considérer comme efficientes que les six heures effectives au sein de
I"atelier de projet. Dans 1’atelier classique, le volume horaire était de douze heures et
méme plus car il $’agissait de journées consacrées qui pouvaient s’étendre au besoin.
Néanmoins, étant donné le besoin en apport théoriques et en savoir-faire entourant le
projet, ’atelier était souvent complété par des séances de cours ou des sorties sur
chantiers. L’ atelier tel que structuré par la nouvelle licence sous le domaine A.U.M.V.
tente un équilibre entre les deux expériences, en récupérant plus de temps dédié au travail
centré sur le projet et en diminuant la parcellarisation des enseignements autour du projet.
Ainsi I'atelier ”étend sur neuf heures en plus du cours de théorie du projet. Le reste des
enseignements seront constitués d’apport théorique dont 1’application sera prise en charge

par les enseignants de 1’atelier et expérimenté directement sur le projet de 1’étudiant.
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Formation "classique” lere licence Licence revue en 2017 (A.U.M.V.)
Intitulé Nature VH Intitulé Nature Intitulé Nature VH

Théorie du projet Théorie de projet

Atelier TH /AT /PR Atelier de projet Atelier de projet

L4

ere annee

L4

ere annee

F

ere annee

Dessin codifié

Dessin et art graphique Dessin et art graphique

.
.
*

1
1
1

Total volume horaire hebdomadaire: 12 h Total volume horaire hebdomad Total volume horaire hebdomad

Théorie du projet TH Théorie du projet
Atelier de projet AT Atelier de projet
Atelier de construction AT (1)

Atelier TH /AT /PR

r
r
Ld

Maquette / photo PR (2) / TH (3)

eme annee
eme annee

)
)
c
c
©
)
£
)

b
.
*

p.
p.
p.

Total volume horaire hebdomadaire: 12 h Total volume horaire hebdomadaire : Total volume horaire hebdomadaire :

Théorie du projet
Atelier de projet

Théorie du projet TH
Atelier de projet AT
Atelier de construction AT (1)
Atelier d'urbanisme AT (1)

r
r

me annee

L4

me annee

TH / AT /PR

eme annee

*

3e
3e
3

Total volume horaire hebdomadaire: 12 h Total volume horaire hebdomadaire : Total volume horaire hebdomadaire :

TH : enseignements basés sur la théorie (cours transmissif) / PR : enseignements pratiques basés sur I'exercice / AT : enseignements par le projet (en atelier)

(1) : L'atelier de construction ou d'wrbanisme devaient constituer une partie mdissociable de 'atelier de projet et donner des solutions constructives ou urbanistiques aux projets élaborés par les étudiants. Il seront plutét constitué de cours et
d'exercices isolés, faute de pouvoir se caler sur la progression des projets des étudiants en atelier de projet. I'mdication du volume horaire globale de l'atelier s'en trouve finalement érronée.

(2) : La matiere maquette en S1 devait servir a renforcer les compétences des étudiants dans la représentation du projet et servir 'atelier, sauf que le manque de moyens et les difficultés de coordination avec T'atelier de projet en a fait une matiere
secondaire sujette aux improvisations des enseignants.

(3) : La photographie en S2, faute d'enseignants spécialistes et de matériel s'est vite transformée en cours théorique expédié dans le seul but de justifier I'accomplissement des volumes horaires exiges.

Nota bene 1 : Les esponsables du nouveau domaine AUMY ont finalement tiré des enseignements de certaines lacunes depuis l'application de la premicre licence tout en essayant de revenir a I'aspect englobant de l'atelier enseigné sous le régime
classique ; plus volumineux et chargé des différents apports théoriques et pratiques auxquels les enscignants feront appel, au besoin, autour de I'enseignement du projet.

Nota bene 2 : Les ateliers "commexes” a l'atelier de projet seront envisagés autrement ; la construction sera prise en charge avec le projet avec un apport de connaissance dispensé par un cours magistral, et I'urbanisme sera abordé en dehors de
toute considération du projet élaboré en atelier.

Tableau 1 : Evolution de U'atelier de l'enseignement classique vers le systeme L.M.D.
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2.3.2. Réception du master A UM.V.

Contrairement a la mise en conformité de la licence, la réception des travaux
d’harmonisation du master a été plus sensible chez certains protagonistes de 1a formation.
Cela est notamment dii a I’objectif du ministére de revenir vers une formule unique de
Master, avec une dénomination commune a tous les départements. 11 faut rappeler que si
I’élaboration de la licence a été menée par le C.P.N.A. de maniére collégiale et a conduit
a des applications presque uniformes au niveau de chaque département, les masters ont
quant a eux donné licu a des propositions disparates et singuliéres, voire méme insolite,
conduisant a un paysage de formation protéiforme alors qu’il était censé proposer des
architectes stricto sensu. Cet état de fait est remarquable 4 la simple lecture des intitulés
de masters proposés dans certains établissements, en considération du nombre d’offre, ou
de la ressemblance des thématiques et des options, ou encore par rapport a leurs contenus
qui ont du mal a se singulariser ou a trouver une réelle incidence curriculaire dans la

formation générale de 1"architecte.

Nous pouvons citer a titre d’exemple 1'institut d’architecture de Blida qui offrait
sept masters différents : Architecture et Habitat, Architecture et Projet Urbain,
Architecture Ville et Territoire, Architecture et Patrimoine, Architecture en Zone
Littorale, Architecture et Durabilité, Architecture Bioclimatique. Nous remarquons la
présence de la mention « architecture » dans chaque intitulé qui semble venir 1égitimer
le lien entre les thématiques et la formation initiale de I’architecte. Mais d’un autre coté,
cette longue arborescence des thématiques associées ne dessert-t-elle pas la cause de la
formation, en suggérant tacitement qu'un diplomé en « Architecture et Habitat » serait

un architecte incapable de s occuper d’« architecture littorale » ?

Oran offrait quant a elle, a l'issue de la Licence, trois formations en Master :
Architecture (avec option Habitat ou Projet urbain), Nouvelles Technologies et
Patrimoine ; ce qui ne manque pas de poser des problémes d’incompréhension sur la
formation originelle des masters ne portants pas, a I’instar des offres de Blida, la mention
« architecture » dans leur intitulé. Constantine offrait jusqu’a quinze masters différents

en architecture et urbanisme'®’, avec des intitulés parfois trés ressemblants et ne

BT Voir la liste en Annexe 12 (page 397). Source: hitps:/www.univ-

constantine3.dz/pedagogie/licence-et-master (dernicre consultation : 14/06/2019)

148



Premiére partie - Chapitre 4

manquant pas de créer une certaine ambiguité et beaucoup de questionnements sur les
objectifs de chaque porteur de projet de formation ; ainsi et a la décharge des membres
du CNOAA, il est trés difficile pour un professionnel préoccupé par la finalité de la
formation de ses prochains affiliés de comprendre les subtilités distinctives entre
« Architecture Climatique et FEnvironnement » et « Architecture Durable et Energie

verte »'38,

Nous voyons au méme moment les établissements étrangers opter pour des
enseignements thématiques au sein d’une méme offre de master, distinguant 1’architecte
sortant par des compétences supplétives -qu’il aura choisi en option- a sa compétence de

base, qu’il partage avec tous ses confreres issus de tous les autres établissements du pays.

[.’école d’architecture de Casablanca se voit ainsi offrir deux formations : celle
d’architecte et celle de paysagiste. L accés 8’y fait par voie concours ¢t la délivrance du
dipléme de master n’ouvre pas droit a I’exercice car il doit étre complété par une « année
de diplomation » tel que nous 1’avons expliqué plus haut. Les écoles d’architecture
Tunisiennes (publiques ou privées) proposent ¢galement une seule dénomination a la
formation d’architectes ; leur adéquation avec le systéme L.M.D. est néanmoins garantie
et le master unique offre des enseignements thématiques complétés par une sixiéme année

de diplomation.

[.’aptitude a I’exercice de la profession d’architecte en Algérie demeure hors de
controle de l'université, probléme auquel s’ajoute la propension des étudiants, avec
I"avénement du systéme L.M.D. et I'image rébarbative du secteur professionnelle, a
considérer le passage en troisiéme cycle comme systématique. Si un consensus est établi
en ce qui concerne la signification du L, « la confusion régne quand il s’agit de donner
un sens au M et au D. Le M, chez les étudiants, représente le plus souvent : le Magistére »
(Benghabrit-Remaoun et Rabahi-Senouci 2009, 200). Une incompréhension chez la
plupart des étudiants, toutes catégories confondues, entraine I'idée d’un passage
automatique du L. au M et du M au D. Or, si la formation de ’architecte a regu, aprés
quelques années d’incertitudes, un éclaircissement sur le passage systématique du L. au

M avec la formule de « master & cursus intégré de licence »'*, les étudiants sont de plus

B8 Masters fixés par Arrété N°610 du 24/09/2013

1% Dang les premicres années d’application du systéme L.M.ID., 1a question de la licence en
architecture et de son insertion professionnelle impossible a été Eludée, comptant uniguement sur

une gestion « permissive » pour que les acquéreurs du dipldme accedent de facto au master.
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en plus motivés dés leur accession aux bancs de |'université par le doctorat, qu’ils
considérent, dans cette phase économique incertaine, comme 1'unique solution pour
trouver un poste confortable et siir. Les répercussions de cet état d’esprit se ressentent
notamment a travers le désintéressement des étudiants pour une réelle acquisition de
savoir-faire au profit d’une quéte incessante de la meilleure note et une crainte phobique
de la session de rattrapage. Cela se manifeste par des tractations continuelles de la part
des étudiants, une propension a aller vers les spécialités qui proposent un lien direct avec
le concours de doctorat et un surenchérissement dans 1’évaluation des projets de fin
d’études et du master en général, indiquant 1’implication des enseignants dans ce
processus de promotion des étudiants « locaux » en prévision de leurs candidatures aux

sessions nationales de doctorat.
2.4. NOUVELLE FORME ET PERSEVERANCE DES PRATIQUES

En conclusion, la réforme L.M.D. a apporté avec elle de nouvelles procédures et
des paradoxes. Elle devait inculquer de nouveaux gestes salvateurs mais en a exacerbés
certains pernicieux. Elle a offert la possibilité de suivre les démarches d’élaboration des
formations grace a des canevas centralisés ¢t des équipes structurées mais elle a fait
osciller le systéme entre la centralisation et le local'*’. Si elle a défini des réles spéeifiques
aux acteurs en fixant les prérogatives de chacun, elle ne 1’a pas fait jusqu’au bout, laissant
planner des approximations néfastes et des rejets de responsabilités ou des abus
d’autorité. Elle a également poussé les différents acteurs a réfléchir aux contenus des
programmes d’enseignement sur la base d’une logique systémique et elle a conduit les
équipes pédagogiques a fournir des efforts supplémentaires de coordination, sans les
encadrer dans ces nouvelles pratiques. Elle a enfin permis, dans la formation des

architectes, de décloisonner certaines mati¢res longtemps érigées en domaine autarcique

10 Benghabrit-Remaoun et Rabahi-Senouci (2009) abordent une série de paradoxes induits par la
réforme L.M.D., touchant la centralisation et la dimension locale, la suppression des institurs dans
un contexte de professionnalisation, la faiblesse des moyens humains et materiels face a un
systtme gourmand et enfin la primauté de la formation académique sur la licence

professionnalisante.

150



Premiére partie - Chapitre 4

et élitiste, tel que 1"atelier ou I’histoire de 1’architecture, sans pour autant remplacer les

dispositifs qualitatifs par d’autres plus adaptés au systéme'*!,

Cependant, le bilan reste mitigé car les attitudes détachées restent ancrées dans les
pratiques : les conseils pédagogiques de coordination (C.P.C.) ont du mal a s orienter vers
une discussion érudite sur ’organisation des pratiques pédagogiques, sur 1’élaboration
des syllabus et la fixation d’objectifs et le mode d’évaluation des compétences. Il n’est
pratiquement jamais fait mention de 1’approche par les compétences, de I’enseignement
par le projet ou des modeles d’apprentissage appropriés!*?. Ces notions demeurent
étrangéres a I’ordre du jour des C.P.C. qui abordent a chaque rencontre -au micux chaque
mois- ’état d’avancement des enseignements (exprimé en pourcentage), 1’état des
absences des étudiants et éventuellement la validation des dates d’examen ou une
rubrique « divers » ot chacun s’épanche sur les moyens matériels tel que le chauffage et

les vitres brisés dans les salles de classes.

Des années de gestion pédagogique et d’observation des pratiques chez les

enseignants!®

nous ont permis de constater que, dans la préparation des syllabus, les
enseignants se répartissaient en trois catégories : 10% d’enseignants qui préparent un
programme détaillé des objectifs et un planning de ’année, 60 % d’enseignants qui
prennent connaissance du canevas er des programmes les concernant directement et qui
s’organisent au fil de I’année sans préparation préalable, 20 % d’enseignants qui prennent
connaissance du canevas mais s’organisent isolément de la formation, enfin 10 %

d’enseignants qui abordent leurs enseignements sans connaitre le contenu des

programmes et la structure du canevas, procédant de mémoire ou sur la base de I’intitulé

1 Comme nous ’avons observé chez les pays voising ou en France, avec 1’acceés par voie de

concours et la sixicme année de diplomation.

12 Cela malgré les efforts des universités (dont celle de Mostaganem est pionniére) 4 mettre en
place des centres de veille pédagogique visant a apporter des compléments de formation aux
nouveaux enseignants recrutés. Il y est question -entre autres- de modcles et théories de
I’enseignement, de behaviorisme, de gestalt théorie, de taxonomie de bloom, d’approche par

compétences, de pédagogie par objectifs, etc.

13 Nous avons endossé les postes d’adjoint du chef de département chargé de 1a pédagogie entre
2008 et 2010, responsable de la filiere architecture entre 2010 et 2013 et entre 2015 et 2016, et
enfin responsable du domaine A UMV, entre 2017 et 2018
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de la matiére ou encore sur la base des programmes de antérieurs au L.M.D'**__ Si ces
chiffres laissent dubitatifs, ils n’en demeurent pas moins une réalité induite par un
systéme fragmentaire ou les prérogatives de chaque responsable sont noyées dans un
organigramme confus, chacun s’appropriant ou délaissant la responsabilité du contréle

des enseignants au gré des ambiances, souvent délétéres.

D’aprés nos observations, les enseignants les plus volontaires ont tendance a
s’organiser en dehors des C.P.C. pour coordonner leurs actions, souvent au sein d’une
méme unité d’enseignement, mais cela touche exclusivement la question des plannings
de remises des travaux ou des affichages, des exigences de rendu et des barémes de
notation en atelier. La notion de scénario et d’approche didactique étant ignorée, il est
presque impossible de déceler chez les enseignants une vision commune des
apprentissages. Toute la  problématique de T'atelier ¢t des pathologies
communicationnelles qui forment la base des interactions qui le caractérisent émane de
cet état de fait ou, malgré une apparente structure, les postures restent fortement

individualisées et lides aux caractéres des différents acteurs!®?

. Nous verrons par la suite
que cela n’est pas seulement imputable a I’organisation de 1’enseignement supérieur en
Algérie mais également -et universellement- a la nature méme de I’enseignement de

’architecture dont nous avons déja offert un apercu de la particularité historique.

Nous achéverons ce chapitre par une présentation de l'univers particulier de
I’atelier d”architecture, atelier pédagogique autant que professionnel, car les différences
ont parfois tendance a s’estomper. Bien entendu, nous passerons par un aper¢u historique
de sa constitution et de son évolution. Nous verrons qu’il s’agit d’un espace de pratiques,
de réflexion et d’action mais également d’un espace de relations interpersonnelles. 11
s’agit encore d’un systéme d’organisation ou méme d’un outil de création collaborative,

d’émulation et d’émergence de la pensée.

144 Ainsi, lors du passage du département d’architecture de Mostaganem du systéme classique
vers le systeme L.M.D. en septembre 2010, il a fallu trois semestres d’application de la réforme
pour voir naitre un vent de contestation parce que les enseignants avaient découvert, au moment
de son application (au mois de février 2012), que le quatriéme semestre ne comportait plus la

thématique de 1’habitat collectif en atelier.

143 Nous aborderons le sujet plus amplement au chapitre 5 : Conception ef communication en page
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3. I’ATELIER ET LA PRATIQUE REFLEXIVE

[’enseignement de la conception architecturale est intimement lié a I'atelier
d’architecture ; or ce dernier revét des aspects multiples et engage 1’enseignant comme
les apprenants dans une relation d’apprentissage complexe. La nature méme de la
transmission du savoir y est particuliére, entre théorie et pratique, entre transmissivité et
rapports typiques : apparentés a la relations maitre-disciple, parfois prenant des aspects
filiaux, souvent conflictuels ou alors intimistes. Il est impossible de ne pas y déceler une

forte présence de relations interpersonnelles subjectives.

C’est principalement ce volet de la didactique de I’architecture qui nous intéresse,
a savoir la nature des échanges, autrement dit la communication, et leur implication dans
la spécification d’'un mode de transmission du savoir et du savoir-faire. La
communicabilité¢ de 1’objet architectural au sein de 1’atelier d’apprentissage de la
conception architecturale ne différe pas outre mesures du procédé qui se déroule dans un
atelier professionnel. I.’objet communiqué est le méme, il s’agit d’un artefact qui véhicule
I"idée du batiment en devenir. C’est donc en cela que ’architecture, au méme titre que les
disciplines lides a la conception'#é, est tributaire d’une approche didactique spéeifique.
L étudiant doit, dans un processus le menant vers la professionnalisation, étre capable
d’emblée, dans sa condition estudiantine, d’affronter la complexité du métier et de
I’absorber comme une composante naturelle de son milieu, «d’assumer ses
responsabilités pour agir » (Vacher 2015, 16) ¢t non pas les projeter sur 1’enseignant.
Les étudiants en atelier ont d’ailleurs tendance a exporter leurs « problémes » 147 vers
I"extérieur. Le milieu de "atelier est un espace prolixe et extensif qui entraine avec lui ses
composantes sociales et relationnelles vers I"extérieur. I.’extérieur en tant qu’expansion
de I"atelier est la rue ou la ville en tant que référent spatial, la famille ou la foule en tant

que référent social, les amis ou les proches en tant que référents affectifs. L enseignant

attitré, démiurge en son enceinte, se voit parfois concurrencé par les points de vue ou les

16 Bien entendu, en pointant la discipline architecturale qui est la plus proche de notre propre
expérience, nous n’écartons pas pour autant les disciplines lies telle que la conception des

structures en génie-civil ou le dessin urbanistique.

Y711 s’agit ici d’une allusion cognitiviste au concept héritée d’Herbert Simon (1919-2001) qui

définit 1a conception comme une activité de résolution de probléme.
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injonctions de toutes natures et de toutes origines, des plus savants aux plus dilettantes!®,
mais le tout est plausible a I'image de 1’architecte en agence qui doit composer avec les
golits et les certitudes des clients néophytes ; la conception architecturale étant, nous le

149

verrons par la suite™™, un acte dialogique.

Avant d’entamer le volet communicationnel, qui est a la base de notre
problématique. nous allons clore ce chapitre réservé a I’enseignement de 1’architecture
par un apergu de la notion de ’atelier, son histoire, ses formes, ses pratiques et les débats

qu’il suscite.
3.1. DEFINITION HIC ET NUNC

[ atelier est défini comme le « lieu o1 un artiste effectue son travail de recherche
et de création » et en méme temps comme une « Activité réunissant plusieurs personnes
pour discuter ou effectuer un travail autour dun theme, essentiellement dans une
perspective d'apprentissage » *°. 1l est souvent apparenté aux travaux manuels, a ’espace

professionnel, aux travaux en groupe et a la famille!®L.

En dépit de son apparente simplicité, le terme d’atelier convoque une polysémie
assez troublante pour le chercheur et cela avant méme de lui adjoindre sa spécialisation.
Il posséde ainsi des réalités hétérogeénes, certaines héritées de 1’histoire, d’autres perdues
entre-temps ; il est espace de production et de vente au moyen-age, mais également
d’apprentissage car le savoir-faire qui s’y développe ne s’aurait s arréter chez le maitre
qui v évolue en imprimant dans I’espace sa propre personnalité. I1 devient atelier
industriel avec la période moderne puis numérique avec 'avénement de 1’'informatique.

Dans tous les cas, il y a des parentés ¢t des recoupements de sens dans chaque définition.

148 Rappelons notre allusion sur le rapport dialectique entre le savoir issu de I’institutionnalisation
et les connaissances issues de la mise en situation (dévolution), a relire sous le titre Savoirs,

connaissances et compétences, en page 83

149 Se reporter au titre Communiquer en apprenant et apprendre en communiquant en page 217

10 Selon le grand dictionnaire terminologique de la langue frangaise sur

http://www.granddictionnaire.com/

131 Selon différentes définitions issues du Centre National Des Ressources Textuelles et Texicales

sur http:/www.cnrtl fr/
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[’enseignement de 1’architecture apporte a [’atelier un sens particulier et une
amplitude sémantique encore plus large, teintée de valeurs culturelles et de rapports
sociaux particuliers car il est « & la fois le lieu physique de ['enseignement, le lien quasi
tribal ou clanique qui l'organise et I'anime et le groupe d'éléves correspondant, le patron
et bien siir, l'esprit architectural qui y est inculqué » (Martinon, 2003 cité dans Lambert

2014, 129).

Un lieu, un lien et un état d’esprit qui forment un systéme complexe motivé par la
production d’artefacts autour desquels est mise en branle toute une structure
communicationnelle appelée a enrichir, critiquer, modeler, apprécier et évaluer le projet ;
car il s’agit bien ici d’enseignement de projet. Or, I’enseignement de projet est une
spécificité de la discipline « architecture » qui ne connait que de rares équivalents dans
certains autres domaines d’enseignements liés a la conception, il demeure fondamental
en architecture et concentre toute la complexité du métier d’architecte. Il interpelle les
enseignants autant que les étudiants sur leurs pratiques d’élaboration du projet'>? car il
exige une réappropriation constante des étapes de la conception, celles-ci ne sont jamais
préalablement fixées et immuables. Ceci induit une reformulation perpétuelle des régles
du jeu et du protocole communicationnel autour de la conception. Dong, si la conception
en architecture est un processus dialogique et versatile, I’atelier qui 1’accueil avec ses
composantes interactionnelles s’en trouve également définit par cette double acception :

communicationnelle et réitérative.
3.2. REITERATION ET INCERTITUDES

On peut considérer que la conception du batiment tend a effectuer la synthése de
la forme a partir d'une multitude de variables ayant trait au contexte du projet, aux
données physico-spatiales de son environnement, au programme imposé, aux contraintes
constructives et économiques, aux références culturelles et au choix d’un parti-pris
esthétique. La maitrise du projet avec toutes ses variables constitue la base de la

projetation et, en conséquent, l'objectif de la formation de I’architecte. Seulement,

132 Nous verrons au prochain chapitre comment certaines pathologies sont lies au fait que
I’enseignant lui-méme a du mal a définir et annoncer -des qu’elles dépassent 1’aspect basique-
des regles de compositions avérées, car le processus de conception se redéfinit constamment.
I.’enseignant est dans une posture de renouvellement des certitudes et ce phénomene constitue en

soi une &tiologie.
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composer ne peut se faire de maniére lisse et mécaniste, sans une part de sérendipité qui,
au bout du compte flanquera tout projet aboutit d’une triple incertitude : « {'incomplétude,

{'autoréférence et l'indétermination » (Clacys 2015a, 20).

La spécificité de I’enseignement en atelier d’architecture consiste dans le fait que
le projet tend a se substituer a 'exercice tel qu’envisagé dans les autres formations en
technologie, comme mode didactique principal d'application des connaissances
théoriques et pratiques dispensées. « En effet, si ['exercice permet d'atteindre un objectif
tres précis [.. ], sollicitant des aptitudes a l'analyse, la connaissance et 'emploi de
conventions et la maitrise d'outils d'expression, on peut dire que le projet appelle, quant
a lui, une fois ces savoirs ef techniques de base assimilés, une aptitude a l'initiative, a la

synthese et a l'invention personnelle » (Pasquier-Merlet et Pinson 1994, 91).

Or, ¢’est bien cette dimension d’« invention » personnelle, celle de 1’étudiant qui
endosse le projet comme celle de I’enseignant qui tend a se "approprier, qui détermine la
structure indicible du projet, en dehors de ses attributs stables. e projet est dessiné,
dimensionné, chiffré, modélisé et argumenté dans ce sens, ce qui lui donne une existence
physique qui semble suffire a son usage, or tout projet traine avec lui 'histoire de sa
genése. L’étudiant-concepteur acquiert indubitablement une habileté cognitive mais il
serait incapable d’en comprendre la structure, encore moins a 1’expliquer pour justifier
ses choix. Les choix de I’étudiant sont également sujets a de 'incertitude car, dans les
mémes conditions, un autre étudiant aura ses propres références qui le méneront a un tout
autre projet'>*. Enfin, les limites qui conditionnent le travail de I’atelier, le temps imparti
et contraint par le programme, les compétences limitées de 1’étudiant et les conditions de
travail (ambiance, moyens), font que le projet n’est jamais abouti car il faut faire des
choix et « arréter » le projet. L’enseignement en atelier est donc syjet a une redéfinition
continuelle des régles du jeu mais qui fixe ces derniéres 7 L’enseignant fixe une stratégie
mais il ne peut garantir son intégrité dans le temps. Les étudiants ont tendance a

contourner -inconsciemment ou non- la stratégie initiale tout en formalisant une conduite

13 Nous questionnerons par la suite la place de I'enseignant comme référenticl et sa propension
a gommer 1’autoréférence des étudiants ou a 1’encourager. Nous verrons des phénomeénes
d’ « ateliers uniformes » ol tous les projets semblent étre le produit d’un méme esprit, tandis que

d’autres ateliers « puddtiformes » présentent des conceptions variées.
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paralléle. Une stratégie de remédiation est observable!> a partir des interactions autour

du projet, et les pathologies communicationnelles y sont déterminantes.

4. CONCLUSION

Dans un souci de contextualisation et dans 1’objectif de fournir un premier travail
de synthése sur I’application du systeme L.M.D. dans I’enseignement de I’architecture en
Algérie, nous avons choisis de relater chronologiquement les actes qui ont conduit a 1”état
actuel des choses, depuis les premiers travaux du C.P.N.A. jusqu’a la mise en place du
master unique en architecture dont le lancement suivra le moment ou nous rédigeons ces
lignes. Il s’agit 1a d’une chronique pleine d’enseignements et a laquelle nous avons
participé activement. C’est pour cela que, notre thése étant partiellement inscrite dans la
problématique de I’enseignement, nous avons tenu a v foumir un témoignage

fondamental et fondateur.

Enfin, pour revenir a la problématique communicationnelle qui motive notre
recherche, nous avons tenté a chaque instant de démontrer les causalités existantes entre
les différentes réformes de 1’enseignement supérieur, les usages et les postures qui en
découlent dans I’enseignement de I’architecture et la place de I’atelier d’enseignement de
la conception du projet dans ce processus. L’atelier, que nous avons tenté de définir
succinctement avant le prochain chapitre qui lui sera plus amplement dédié, est fortement
impacté par les maniéres d’étre, d’enseigner, d’apprendre et de communiquer. Des
attitudes et des comportements déterminés par des décisions internes, collégiales ou

individuelles, déclenchées par les enseignants ou influencées par des décrets centralisés.

Dans tous les cas, on ne peut considérer 1’atelier comme une simple matiére parmi
d’autres, car il s’agit d’un microcosme qui, outre le canevas dans lequel 1l est inscrit, se
comporte singulierement selon ses propres régles du jeu. Il s’agit d’un environnement
systémique ou les interactions sont capitales ; la communication interpersonnelle y est

substantielle.

134 Rappelons la théorie de la double boucle de Donald Schén et Chris Argyris abordée en page

70 ainsi que leur travail sur I’apprentissage organisationnel.

157



DEUXIEME PARTIE

158



Deuxiéme partie - Chapitre 5

CHAPITRE 5 : CONCEPTION ET COMMUNICATION
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1. INTRODUCTION

Les deux chapitres suivants, délibérément centraux et plus denses, représentent
pour nous un défi rédactionnel autant quune réalisation épistémologique passionnante.
Il s’agit ¢galement d’une transition, dans notre recherche entre la partie théorique et
I’amorce du volet opérationnel de notre recherche. Ils sont d”ailleurs positionnés a cheval

entre la premiere et la seconde partie de la thése ;

Il s’agit, concernant I’aspect scientifique, de démontrer le lien consubstantiel entre
les trois axes qui guident notre démarche : le domaine de la conception du batiment qui
constitue la base de notre theése, les sciences de I’éducation (SED) qui servent a définir
une didactique spécifique au premier axe, ¢t enfin les sciences de 'information et de la
communication (SIC) qui révélerons la base de la problématique qui nous motive'*>. Cela,
nous entrainera surement, au détour des concepts, a des incursions dans le domaine de la
complexité car il n’est plus a démontrer que le processus de conception adossé a un atelier
d’apprentissage est indissociable d’une approche systémique ; nous verrons que « la
conception d'un projet d'architecture est un processus a la fois circulaire, itératif et
(auto)réflexif » (Clacys 2015b, 1). Les SED et les SIC sont « deux jeunes disciplines
Jjumelles », ce qui fait a la fois le défi et la chance quand elles s’ intéressent a un « objet »
nouveau, car elles sont « moins encombrées que d’'autres par des traditions paralysantes
et peut-étre [.. ], ‘moins prétentieuses que d’autres a proposer des réponses a des

questions mal posées’ » (Jacquinot-Delaunay 2001, paragr. 14).

D’un point de vue purement structurel, nous présenterons ce triptyque de la
maniére la plus simple afin de clarifier les rapports étroits qui lient les différents concepts
abordés et dont la connexion trouve toute sa légitimité au regard de la problématique
abordée. Vous ne verrez donc pas, dans les lignes qui suivent, de cloisonnement

disciplinaire, de ramifications thématiques ou de succession cumulatives de notions et de

13 Nous utiliserons parfois les acronymes conventionnels SED et SIC pour les deux premiers
axes, tandis que nous ferons allusion a I"architecture et a 1a conception du batiment, en fonction
du contexte abordé et des références citées, en termes de domaine de la conception, sciences de

la complexité, discipline architecturale, ete.
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théories!*®

. Nous développerons un modele de temporalité de ’apprentissage au sein de
I’atelier mettant en exergue des moments « chauds » -ou activité de production est
émulative- intercalés de moments « froids » -ou I'activité devient cumulative-. Nous
déduirons enfin, a travers un développement chronologique du traditionnel « triangle
didactique », un modéle spécifique a I’apprentissage de la conception architecturale ; une
synthése évolutive englobant les différents sous-gystémes que nous aurons identifiés le

long de cette recherche et prenant en charge la structure du malentendu avancée dans

notre problématique.

2. LES SCIENCES DE LA CONCEPTION

[’impossibilité de donner de 1’architecture une définition « qui n'oscille pas
tragiquement entre art, science, et technique » (Farel 2008, 7) atteste de la nécessité
d’appréhender les questions qui lui sont relatives sans renier son caractére
multidimensionnel irréductible. Le domaine d’investigation de la pensée architecturale et
du processus qui lui donne une substance intelligible est tellement vaste qu’il offre de
multiples portes d’entrée ; certaines ont déja été ouvertes et les parcours qui en ont émanés

ne cessent d’étre explorés.

Selon Arrouf & Bensaci (2006), certains travaux ont produit des modéles
prescriptifs de la création d’artefacts basés sur des conjectures ne rendant pas compte du
travail effectif de conception (Asimow 1976; G. Broadbent 1988; Jones et Thomley
1963), tandis que d’autres études empruntent des modéles aux domaines de connaissance
externes a 1’architecture, négligeant cependant la complexité intrinséque et la spéeificité
du travail de conception. Ainsi, Alexander (1964) ou Mitchell (1977) tirent leur approche
des mathématiques et de la recherche opérationnelle, tandis que Lawson (2006) ou Akin

(1986) sont plus inspirés par les sciences cognitives et de la psychologie.

Phillipe Boudon (2006, 9) indique que la conception est, le plus souvent,
« entendue [dans la littérature scientifique] comme domaine empirique d'investigation,
dont les approches sont on ne peut plus multiples et variées ». 1l attire 1’attention sur les

nombreuses publications en frangais ainsi que les revues de design research publiées de

136 11 est étonnant et également rassurant de retrouver des auteurs récurrents dans I’exploration
des domaines variés de la communication, de la systémique, de la cybernétique ou de la

conception. Cela se verra tout au long du présent chapitre.
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longue date, dans les pays anglo-saxons, qui témoignent d'un intérét croissant pour I'étude
de la conception (Conan 1990; R. Prost 1992; R. Prost et Bassereau 1995, Raynaud 2002;
Rowe 1991)

Cependant, les travaux en design research sont majoritairement influencés par le
paradigme de 1’activité cognitive de Herbert Simon (1916-2001) qui a constitué une

157 notamment a travers son ouvrage The sciences of

référence unique dans ce domaine
the artificial publié en 1969 et son article The structure of ill-structured problems paru
en 1973. On lui doit d'avoir formulé 1'idée d'une modélisation de la conception commune
a l'architecte, a I'ingénieur et a tout autre concepteur, et d'avoir mis en évidence certains
processus de pensée spécifiques aux processus engagés dans la création. La conception
simonienne est définie comme une activité de résolution de problémes mal définis (ill-
structured) ou de recherche de compromis, avec plusieurs solutions sous-optimales
possibles (satisficing) plutét qu’une seule solution correcte : « Making discoveries
belongs to the class of ill-siructured problem-solving tasks that have relatively ill-defined
goals. To discover gold, one does not even have to be looking for it (although frequently
one is), and if silver or copper shows up instead of gold, that outcome will usually be
welcome too. The test that something has been discovered is that something new has

emerged that could not have been predicted with certainty and that the new thing has

value or interest of some kind » (Simon 2008, 106).

La conception est également envisagée comme un domaine dheuristiques : le
concepteur, ne pouvant appliquer un algorithme ou faire l'inventaire des solutions

possibles, doit en général imaginer des méthodes de résolution (Raynaud 1998).

A partir des années 1980, de nombreux chercheurs ont plus ou moins convergés
vers 1'approche analytique de Simon et son schéma de résolution de problémes,
contribuant a renforcer I’hypothése de la « conception générique » (Goel et Pirolli 1989;
1992), appuyée sur I'idée que les mises en ceuvre de la conception dans différentes

situations (tiches, domaines de pratique, disciplines) partagent les caractéristiques dictées

17 Herbert Alexander Simon était un économiste et sociologue Américain ayant regu le « prix
Nobel » d'économie en 1978. Spécialiste de la psychologie cognitive et de la Bounded theory, il
produit de nombreux travaux sur les organisations et les processus décisionnels, la conception ou

l'intelligence artificielle.
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par Simon'*

et qu’il est possible de parler de « la » conception indépendamment des
situations de sa mise en ceuvre (Visser 2009, paragr. 1). Cependant, d’autres théoriciens
s’intéresseront a 1’activité de conception architecturale en lui conférant sa dimension

complexe!

, s’accordant sur le fait que les expériences de conception sont « & la fois
infiniment diverses et curieusement suffisamment stables pour qu'on puisse en général
les observer dans leur contexte » (J.-L. Le Moigne 2007, 38). D’autres, a 'instar de
Chupin (2002, 66) revendiquerons également la dimension enseignable de la conception
architecturale comme un critére adjoint a ceux du modele crédible (validité interne),
transférable (validité externe) et testable (objectivité). Ce dernier s’attache, dans une thése
ou il discute différents modéles cognitifs de la conception architecturale (« black box »,
«glass box», « wicked problems », etc.), a poser le critére d'enseignabilité comme
principe premier, oscillant entre la nécessité de construire des modéles pour enseigner ce
que l'on croit comprendre et la nécessité de se méfier des modeéles pour continuer a
comprendre que l'on puisse ne pas comprendre. Selon lui, « l'aporie, pour ne pas dire
limpasse éthique, que doit absolument redouter une pensée de I'enseignabilité, c'est le
décret de non enseignabilité ; que ce décret concerne une matiere (un modele) ou, plus

grave encore, un étudiant » (Chupin 1999, 186).
2.1. PARADIGMES DE LA CONCEPTION

S1 nous devions continuer a énumérer les différentes tentatives de définition du
processus de la conception architecturale, nous serions vite confrontés a la notion de
paradigme en tant que consensus, réunissant une communauté scientifique ou culturelle
autour de « découvertes [ ... | universellement reconnues qui, pour un temps, fournissent
[...] des problemes types et des solutions» (Kuhn 1983, 11). Cette approche
paradigmatique reste néanmoins problématique car « ... les architectes, incapables de
maitriser un important corps de savoir et de ['utiliser ensuite dans le processus de
conception, ont tendance a se cacher derriére des processus de création le plus souvent
intuitifs et mystérieux. Cet état de fait a conduit a la prolifération des discours sur
[architecture et 'intrusion d autres disciplines avec leurs paradigmes bien établis [... | »

(Maazouz et Zerouala 1997). 1l en est donc ainsi, et de tout temps, I’architecture en tant

18 Activité de résolution de problémes mal définis ou de recherche de compromis, avec plusieurs

solutions satisfaisantes possibles plutét qu'une seule solution correcte.

3¢ (Boudon 2004; Chupin 1999; Heylighen 2000; Lawson 1979, Scaletsky 2003; Schén 1984c)
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que « premier des arts » ne peut y étre exclusivement reléguée « vu gu ‘elle va puiser ses
paradigmes aux confins des autres arts, sciences, métiers ou techniques » (Moukarzel
2015). Donc le consensus est 1a, parmi les scientifiques, mais il en est autrement parmi

les architectes.

Cela nous renvoi au probléme encore plus délicat de la distanciation prononcée,
dés qu’il s’agit d’étudier les phénomeénes qui caractérisent la création architecturale, entre
I’architecture et la science, entre le dire et le faire, entre théorie et pratique. Selon Mazouz
(2014, 9), ce consensus annoncé par la voie du paradigme n’existe pas parmi les
théoriciens de la conception architecturale ; un avis que I’on retrouve chez Le Coguiec
(2012, 10) pour qui les réflexions sur le processus de conception sont encore largement
attribuables aux théoriciens : « Peu d'architectes ont effet theéorisé [l'activité de
conception en se basant sur leur propre expérience de la conception. 1l résulte souvent
un écart entre la conception architecturale telle que vécue par les architectes et celle qui

est modélisée ».

Deés I’antiquité, les architectes ont tenté d’éluder le probléme de la complexité de
la conception en mettant particuliérement 1’accent sur 1’un des aspects du processus et en
le résumant sous la forme d’aphorismes tenaces et de formules laconiques : Fitruve
inspire a Alberti le fameux triptyque « voluptas, firmitas, commoditas »'°° qui évoluera
en scheme trinitaire durant les siécles, pour arriver a « forme, siructure, fonction » chez
Pier Luigi Nervi (1891-1979) ou « permanence, pertinence, présence» chez Henri
Ciriani (1936-). Aucun étudiant en architecture n’échappera au cours de son cursus a la
fameuse sentence « ornement et crime » d’Adolf Loos (1970-1933), le « less is more »
plus modéré de Mies van der Rohe (1886- 1969) ou méme a sa contradiction provocatrice

« less is bore » de Robert Venturi (1925-).

Farel (2008, 7) considérera que de telles prises de position doctrinales ont un
caractére simplificateur qui conduit de fait a contourner le probléme de la complexité
tandis que Claeys (2013, 25), tout en relevant ’aspect étonnant des « permanences
trinitaires », s’appuie sur le paradigme systémique inspiré par Le Moigne (1977) pour

démontrer que la triade de Iifruve n’est pas si €loignée de 1’actualité. Il soutient que ses

160 Pour un rappel historique, se reporter au titre 1. ‘origine de la discipline et son enseignement en

page 94.
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composantes (forme, structure, fonction) peuvent étre réinterprétées et transposées du
domaine de la conception -ou elle représentent des dimensions fondamentales- a celui de
la construction d’un réel augmenté R+ -ou elles seront considérées comme trois niveaux
d'organisation-, d”autant que le réel R ne peut étre appréhendé directement d’un point de

vue constructiviste!®!,

Il est donc évident que nous sommes la face a un systéme complexe, dont les
réalités ne peuvent étre pergues et assimilées a partir d’un niveau de cognition unique et
superficiel, mais bien en interprétant et en réinterprétant des réalités emboitées, tel des
systémes de boites noires gigognes dont la partie opaque englobe un autre systéme et cela
indéfiniment (voir Figure 14). L.’ important est d’arriver a un niveau de lisibilité dans les
sous-systémes qui puisse nous permettre de modéliser le processus avec une certaine
satisfaction. Bien entendu, différents critéres ont é&té dictés dans les approches
épistémologiques afin de rendre cette « satisfaction » suffisamment objective pour valider
la démarche : fiabilité (Yin 2014), réfutabilité (Karl Raimund Popper 2014), vérifiabilité
(Blaug 1994), adéquation (Von Glasersfeld 1988), enseignabilité (J.-L. Le Moigne 1990),

ete.

Néanmoins, nous dirons synthétiquement que la validité de la connaissance se
mesure par la capacité du chercheur a exprimer en termes clairs les axiomes sur lesquels
il fonde explicitement ses raisonnements et argumentations: « [ ‘invention ou
[’élaboration par toute forme de raisonnement (descriptible a posteriori) d’une action
(ou plus correctement une stratégie d'action) proposant une correspondance adéguate
ou convenable entre une situation percue et projet congu par le systéme au comportement
duguel on s'intéresse » (J.-1. Le Moigne 1990, 113). Cet instant de révélation qui se
présente comme un « baryveentre » représentera une solution somme toute paradoxale, car
I’acceptation d’un point d’arrét dans la progression de la clarification du processus nous
pousserait a reconnaitre une limite a la compréhension du systéme et ferait 1’apologie de

la boite noire, tant décriée par les adeptes de la systémique.

161 T, ’auteur base cette affirmation sur le paradoxe de Russel (1903) : « la connaissance de
l'essence de la connaissance n'est pas possible puisque la connaissance est nécessaire pour se

connaitre elle-méme ».
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Figure 14 : Réalités emboitdes, un systéme dz baites naires d plisieurs niveaix

En réalité, pour comprendre le systéme et surtout le circonscrire, afin del’ observer
et éventuellement v opérer des changements, il est indispensable de commencer, par une
approche « outside-in », abordant le niveau d'orgamisation le plus large en premier,

englobant ainst tous les autres.

Dans cette partie, nous allons clarifier le positionnement de nos travauz du plus
géneéral wers le plus spécifique, en commencant par le cadre épistémaol ogique global dans
lequel nous nous inscrivons ; le paradigme systémique. Puts nous detaillons alintérieur
de ce paradigme, le champ spécifique des sciences de la conception, pour aboutir sur la
thématique au ceeur de notre recherche © lenseignabilité et ses  aspects
communicationnels. Mais avant d” aborder le sujet dela complexité, nous allons faire une
bréveincursion dans 1 histoire dela conception afin de montrer le foisonnement des essats

sur le sujet.
2.2, EVOLUTIONDE L'INTERET POURLA CONCEPTION

Fia! (2013) nous rappelle que la recherche sur le processus de conception
représente une tentative pour faire du design une dizscipline scientificque en citant la
reference de Cross (2001) au mouvement Do SEF (centré sur la structure et

I"erthogonalité) et les idées de Le Corbusier surl architecture moderne {qui defend1’1deal
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rationaliste de la machine) qui font souffler un vent de rigueur scientifique dans la

maniére de faire du design :

A desire to ‘scientise’ design can be traced back to ideas in the 20th-Century
modern movement of design. For example, in the early 1920s, the De Stijl
protagonist Theo van Doesburg expressed his perception of a new spirit in art and
design: "Our epoch is hostile to every subjective speculation in art [...] In order
to construct a new object we need a method, that is to say, an objective system"
[...] A little later, the architect Le Corbusier wrote about the house as an
objectively-designed ‘machine for living’: "The use of the house consists of a
regular sequence of definite functions” [...] throughout much of the Modern
Movement, we see a desire to produce works of art and design based on objectivity

and rationality, that is, on the values of science (Cross 2001, 49).

Mais ¢’est avec la fin de la seconde guerre mondiale qu’on voit émerger un
domaine des théories et méthodologies de la conception. Cela est directement 1ié aux
innovations qui s’ imposent entre 1939-1945 dans le domaine de I’armement, aboutissant
a la naissance de nouvelles méthodes du type recherche opérationnelle, ou encore a
I’émergence des techniques d’objectivation de la prise de décision. C’est ainsi qu’Alex
Osborn (1888-1966), célébre créateur du Brainstorming, s’intéresse a la créativité
humaine dans un ouvrage publié aprés la seconde guerre mondiale (Osborn 1950). Cette
dynamique s’accentue vers la fin des années 1950 quand les Américains et les Soviétiques
se lancent dans la course vers la conquéte spatiale. L.a premiére conférence internationale
qui a permis d'identifier des personnes partageant des intéréts dans de nouvelles
approches du processus conception ({nternational Conference on Design Methods) se
déroulera en 1962 a Londres. Elle ouvrira la voie de la reconnaissance de la discipline en
tant que domaine scientifique a part entiére. Les méthodes proposées a cette conférence
étaient de nature simpliste. Chacun systématisait sa propre approche de la conception et
'externalisait en tant que méthode de conception. Une déclaration de Bruce Archer (1965)
résumait ce qui se passait a ce moment important de I'histoire des sciences de la
conception : « the most fundamental challenge to conventional ideas on design has been
the growing advocacy of systematic methods of problem solving, borrowed from
computer techniques and management theory, for the assessment of design problems and
the development of design solutions » (Archer, 1965 cité par Cross 2007). S ensuivra le

mouvement des méthodes de conception (Design Methods Movement) puis la création,
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en 1966, de la Design Research Society, dans le but de développer et soutenir les intéréts
des chercheurs du domaine. L’ objectif de cette société, tel qu’il a été défini a sa création,
est de promouvoir I’étude et la recherche dans le domaine de la conception, et ce dans
toutes ses disciplines (art, architecture, design, ingénierie, etc.). En 1967, on voit le début
de la lettre d’information du Design Methods Group (DMG) a 1"Université Californienne
de Berkeley.

2.2.1. Les rationalistes et les problemes « pernicieux »

Aborder le développement chronologique d’un phénoméne ou d’une discipline
implique chez le chercheur un retour instinctif aux rituels darwinistes qui le poussent a
voir dans tout phénoméne une évolution porteuse de sens. C’est ainsi que certains
chercheurs se sont attachés a rassembler les différents acteurs des méthodes en design en
groupes auxquels ils ont attribué une distinction générationnelle (Artigiani 1988; .
Broadbent 2003; s. d.; Cross 2007; H. Rittel 1971; H. W. J. Rittel et Webber 1973). Nous
suivrons donc ce raisonnement jusqu’a une certaine mesure, car notre but premier est de
relater les faits historiques ayant conduits a formuler une « science de la conception »,
mais il est important de signaler dés a présent que la distinction générationnelle s’est
trouvée affaiblie deés qu’il a été difficile, pour les spécialistes, d’identifier les nouvelles
générations des méthodes de design, les remplagant plutét par les approches

paradigmatiques.

La premiére génération des méthodes de design, qui s’épanouit durant les années
cinquante et soixante, regroupe des travaux fondés sur la logique et 1a rationalité, inspirés
des procédures scientifiques telles que la recherche opérationnelle (Chiapello 2012, 56).
S’il existait déja des activités de conception avant que le design ne soit théorisé, le
concepteur y était alors vu comme un artiste guidé par son intuition. Jusqu’a la fin des
années 1960, les premiers ouvrages relatifs aux théories et méthodologies de la
conception font leur apparition (Asimow, 1962, Alexander, 1964, Archer, 1965, Simon,
1969, Jones, 1970). Les méthodes qui en découlent témoignent de 1’effort des
académiciens et praticiens du domaine pour rendre scientifique la conception (I.ahonde
2010, 41). L'influence de l'analyse des systémes et de la théorie des systémes sur la
conception a jeté les bases des « méthodes de conception systématiques », que Horst Rittel
a appelées par la suite « méthodes de conception de premiere génération » (Rittel, 1973

cité par Cross 1981).
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Les méthodes de conception issues de la premigre génération étaient -selon les
nouveaux chercheurs- simplistes, insuffisamment développées et incapables de répondre
aux exigences de problémes complexes et réels. La deuxiéme génération, permet de
redynamiser le mouvement des méthodes de design, qui avait tendance a s’essouffler. En
effet, les probléemes de design ne semblent pas se laisser maitriser avec les méthodes
issues des sciences (Cross 1981). Herbert Simon, dans son livre The Sciences of the
Artificial publié en 1968, définit les problémes de conception comme des problémes «
pervers », pour lesquels 1l est trés difficile de trouver des solutions appropriées et chaque
solution a un probleme crée de nouveaux problémes a résoudre. Ritiel et Webber

proposent idée des « problemes pernicienx »'%* :

The systems-approach "of the first generation” is inadequate for dealing with
wicked-problems. Approaches of the "second generation” should be based on a:
model of planning as an argumentative process in the course of which an image
of the problem and of the solution emerges gradually among the participants, as

a product of incessant judement, subjected to critical argument.

The methods of Operations Research play a prominent role in the systems-
approach of the first generation; they become operational, however, only after the
most important decisions have already been made, i.e. after the problem has

already been tamed. (H. W. J. Rittel et Webber 1973, 162).

Pour Rittel et Weber, la difficulté ne réside plus dans le fait de résoudre le
probléme mais dans celui de le poser, d’ou I'idée de probléme mal défini. Les méthodes
de design de cette seconde génération sont tournées vers le design participatif (le designer
n’est plus le seul a détenir un savoir pertinent) ainsi que vers l'importance de
I’argumentation au sein du projet de design (le designer justifie son point de vue a I’aide
de valeurs qui lui sont propres, ¢t non uniquement par un raisonnement purement logique)
(Chiapello 2012, 57). Ce qu’il faut retenir de cette période, c’est que les Design
Methods ont aboli une illusion : la croyance dans 1’idée romantique que le processus de
design serait un processus créatif reposant essentiellement sur I’intuition solitaire d’un

designer-artiste inspiré : « First, designing is not an incessant stream of creative events ;

162 [.’expression « wicked problem » demeure difficilement traduisible en frangais, ial propose

les expressions « problémes malicieux » ou « problémes épineux » (S. Vial 2015, paragr. 6)
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it is highly patternized and organized labor, only occasionally interrupted by sudden
insights and ideas. Second, it cannot be taken for granted that those rare creative events

are necessarily mysterious and beyond comprehension » (H. Rittel 1971, 16).
2.2.2. La désillusion et I'émergence de la subjectivité

Cependant, les années 1970 ont été marquées par le rejet de la méthodologie de
conception par de nombreux pionniers. Christopher Alexander déclare : «['ve
disassociated myself from the field. There is so little in what is called ‘design methods’
that has anyvthing useful to say about how to design buildings that [ never even read the
literature anymore. I would say forget it, forget the whole thing » (Alexander, 1971 cité
par Cross 2007) tandis que John Chris Jones rejette le langage des machines, le
comportementalisme et la tentative continuelle de fixer toute la vie dans un cadre logique
(Jones, 1977). C’est ainsi qu’une troisieme génération émerge dans les années 1970, ot
s’intéresse a la subjectivité des designers, a leurs préconceptions : « The emerging third
generation view is that these inputs from the designer to the design process cannot be
avoided, and are a necessary part of any design method. » (Cross 1981, 4). Cette
génération propose une vision du design plus proche de la réalité de la pratique mais ne
réussit pas, selon Cross, a mettre en place la réforme du design tant attendue. Par
opposition, un retour a des méthodes plus rigides évacuant la subjectivité est alors
envisagé par Cross comme quatriéme génération. Cependant, cette derniére génération
ne semble pas avoir vu le jour, et le monde du design va abandonner le jeu des générations

pour s’engager dans un changement de paradigme (Chiapello 2012, 57).

En 1979, est créé Design Studies, le premier journal consacré a la recherche en
conception, suivi de Design Issues en 1984 et de Research in Engineering Design en
1989. Nous sommes alors en plein coeur de la deuxiéme génération des méthodes de
conception qui voient, durant les années 1980, exploser le domaine de la recherche en
design. Cette période est caractérisée principalement par 1'évitement des tentatives
d’optimisation et par 1’¢loignement de 1’idée de la toute-puissance du concepteur pour se
rapprocher des processus de participation des parties prenantes, qui sont les véritables
« propriétaives du probleme » (Cross 2007, 2), conduisant aux théories centrées sur les
acteurs, les agents ou les parties prenantes (stakeholders) du projet de design (Findeli et
Bousbaci 2005, 8 : 6). En 1980, est également créé par Viadimir Hubka le Workshop-
Design-Construction (WDK) qui deviendra en 2000, la Design Society. La premiére
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conférence de la série ICED (International Conference on Engineering Design) se
déroule en 1981 et bien d’autres suivront comme par exemple celle de CIRP Design qui
se tient 10 ans plus tard, soit en 1991, mais aussi les conférences Design Theory and
Methodology organisée par la société américaine ASME (American Society of
Mechanical Engineers), ou encore la conférence internationale DESIGN qui a lieu tous

les deux ans a Dubrovnik en Croatie.
2.2.3. Postures paradigmatiques non générationnelles

En 1979, Brvan R. Lawson a comparé des étudiants en architecture et en sciences
(utilisant des tiches artificielles supposées représenter des activités de conception
architecturale). Il a observé que les étudiants en sciences ont tenté s’analyser les
problémes liés au processus afin d’en découvrir la structure générale, tandis que les
¢tudiants en architecture ont immédiatement généré une séquence de solutions a haut
rendement jusqu’a ce qu’il en émerge une solution acceptable : « while the scientists were
selecting the blocks in their questions in order to discover the structure of the problem,
the architects were proceeding by generating a sequence of high scoring solutions until
one proved acceptable » (Lawson 1979, 66). La conclusion de Lawson a constitué 1’'une
des bases pour distinguer les architectes des scientifiques, rencontrés dans les articles
qualifiant les architectes de « centrés sur les solutions » et les scientifiques comme «
centrés sur les problemes» (Kruger et Cross 2006). En 1983, Donald Schén publie The
Reflective Practitioner, un livre dans lequel il défend une vision moins positiviste que
celle du « design comme science », et qu’il appelle la « pratigue réflexive » en tant
qu’épistémologie de la pratique, implicite dans les processus intuitifs et artistiques : « an
epistemology of practice implicit in the artistic, intuitive processes which some
practitioners do bring to situations of uncertainty, instabilty, uniqueness, and value

conflict,” and which he characterised as ‘reflective practice’ » (Cross 2001, 53-54).

En 1984, Gerhard Pahl et Wolfgang Beitz définissent dans leur ouvrage une
stratégie pour le développement de solutions visant a accroitre la probabilité de succes
technique et économique de la conception des produits. Cela se fait en créant une
approche fiable qui permet une planification minutieuse et une exécution systématique de
sorte que toute la tache de conception se réduit a un exercice logique et compréhensible
et permet également de récupérer des erreurs inévitables. Ils prévoient également un

calendrier pour les étapes de conception, ce qui conduit a un calendrier de projet
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prévisible. La conception systématique est suffisamment générale pour étre appliquée a
toute branche de l'ingénierie. Les auteurs ne négligent pas non plus le réle de I'inventivité
et de I'intuition dans le développement de solutions. Les taches complexes sont résolues
une étape a la fois et chaque concepteur doit trouver un équilibre entre le systématique et
Iintuitif. De méme, 'inventivité intuitive est un moyen d’introduire un avantage
technique ou économique dans les produits (Pahl et Beitz 2013). A cela s’ajoutent
d’autres écrivains de références qu’il serait intéressant de découvrir pour une meilleure
compréhension du sujet : (Hubka, 1982), (French, 1985), (Cross, 1989), (Suh, 1990),
(Pugh, 1991), (Ullman, 1992), (Hubka & Eder, 1996).

Le changement de paradigme annoncé plus haut, se concrétisera a travers
I"approche réflexive de Schdon (1984¢) et éclipsera définitivement le principe de la
quatriéme génération de Cross qui devait apporter avec elle le tournant post-moderne :
« Finally, in an attempt to go beyond this “generational” evolution of design thinking,
Nigel Cross, in his 1981 paper, introduced arguments to encourage a paradigmatic shift
with the intention of helping design thinking inquiries move towards what he called a
“post-industrial” design paradigm. However, what is known today as the “reflective
turn” suddenly emerged. It was introduced at the same time by Donald Schéon (1983),
who proposed a more comprehensive vision » (Bousbaci 2008, 24 : 38). En conservant
I'idée des générations, Bousbaci a proposé une relecture des modéles du design en
fonction de leur posture épistémologique sous-jacente en soutenant que chaque
changement dans I'évolution de la pensée conceptuelle correspond en fait a un
changement majeur dans les modéles implicites du concepteur inclus dans les discours
théoriques analogues. Pour décrire 1’évolution de ces postures épistémologiques,
Bousbaci choisit de s’appuyer sur un « modeéle du designer », ¢’est-a-dire la vision du

designer sous-jacente a la théorie proposée (voir Figure 15).
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Late Portsmouth Schon, D.
1950s Symposium The Reflective Practitioner
(1967) (1983)
Poetics
The "generation game” line First generation Second and thrid Rhetoric
design methods generation design
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" " Phenomenoclogy
The "models of man” line Hermeneutics

The “intuitive and  The rationalistand ~ The designer with a
artistic” designer logical designer  bounded rationality Ethics
The designer a as
reflective practitioner

Figure 15 : Quelques points de repere dans I'évolution des théories en design
{Reproduit de Bousbaci 2008, 24 : 38)

Le modele démontre une succession d’états du concepteur ; "artiste intuitif et
libre, suivit de la premigre génération de concepteurs guidés par la rationalité, puis les
générations a « rationalité limitée » qui ont intégré la subjectivité dans le processus et
enfin, la carence de la quatridéme génération qui a laiss€ le champ libre a des postures
¢pistémologiques nouvelles, dont celle du praticien réflexif de Schdn. Pour une vision
plus synthétique du sujet, nous avons repris et agrémenté une frise chronologie présentée
par Lahonde (2010, 42) afin de donner au lecteur une vue d’ensemble des moments clefs

du développement de la recherche en conception (voir Figure 16).
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Figure 16 : Développement du domegne des méthodes de conception : Frise chronologique {Adapté de Lethondez 2010, 42)
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3. LE PARADIGME SYSTEMIQUE

Notre allusion préalable au paradigme réflexif soulevé a travers le modele du
designer (Bousbaci 2008) nous servira ici de tremplin pour renforcer notre
positionnement envers I’importance de I’approche paradigmatique dans le mouvement du
Design Research. La fagon dont les concepteurs pensent et travaillent est un objet d'étude
important et si les contributions de Donald Schén au domaine ont été décrite comme un
« tournant réflexif » dans le monde de la conception ou comme un nouveau « paradigme
» sur le terrain (Galle 2011), il ne demeure pas moins nécessaire pour chaque chercheur
de se forger sa propre « démarche axiomatique ». Toutefois, concernant ce dernier point,
nous devons d’emblée préciser qu’il s”agit, a propos de notre conception méthodologique,

d’une posture épistémologique « moderniste »'%

ou il n’est pas nécessaire que les
principes et les propositions dérivées soient vrais pour qu’une relation déductive
s’établisse entre les premiers et les secondes. Ainsi, nous reprenons le principe
hypothético-déductif, qui annule 1’idée de vérité et de certitude supérieure des principes,
pour ne laisser a des fins de justification du réle privilégié des principes, que des
considérations internes a la stratégie déductive, ainsi « les axiomes doivent étre cohérents,

simples a formuler et peu nombreux relativement a la masse des propositions qu'ils

engendrent » (Mongin 2003, paragr. 8).

Partant de 1a, I’observation d’un phénomeéne ne pouvant se faire sans qu’il soit fait
appel a un paradigme, il apparait intéressant, pour comprendre comment une science
appréhende un domaine d’étude, d’expliciter d’abord le ou les cadres référentiels qui
guident les chercheurs (A. Mucchielli 1995, paragr. 4). En ce qui concerne le sujet des
relations intersubjectives liées a ’enseignabilité de la conception du batiment, celui-ci
peut nous sembler écartelé entre différents paradigmes scientifiques au regard des

différents modeles qu’il convoque.

St la pensée systémique ne semble pas occuper en éducation la place souvent

prépondérante qui lui semble acquise dans d’autres disciplines comme les sciences de la

163 Nous faisons référence au tournant du XIXe et XXe siccles ot la géométrie ¢”est libérée de
I’emprise euclidienne pour s’exprimer dans des systémes axiomatiques d’un genre nouveau et ou
I’on voit également émerger 1’axiomatisation de la mécanique quantique et les premicres

axiomatisations économiques.
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conception, il n’en demeure pas moins que 1’évolution des supports d’application des
systémes complexes en travaux éducatifs nous conduisent systématiquement vers les
deux cybernétiques. Sans rentrer dans les détails, revenons aux deux conceptions

majeures de la « fransmissibilité » du savoir :

a) La quéte souhaitée, sinon attendue, d’une pleine consistance éducative
fondamentalement hétéroréférente, et présente de fagon plus ou moins manifeste, semble
marquer les travaux qui se rattachent a la premiére cybernétique. Cette pleine référence
transparait nettement dans une conception quasi mécaniste de la pédagogie. Dans cette
perspective, enseignants et apprenants ressemblent a des émetteurs et a des récepteurs
d’informations qui sont considérées comme des savoirs, sans que ’on s’interroge
fortement sur le sens que ces informations-savoirs peuvent prendre chez les acteurs
engagés dans la communication pédagogique. Conjointement, les relations
interpersonnelles sont presque ignorées (Lerbet 1997, 6). Rappelons le modéle du triangle
de Jean Houssaye'® qui tout en associant les trois poles de la relation fondamentale
« enseignant-apprenant-savoir » suppose 1’existence d’un tiers exclu, renforgant par 1a le

modéle linéaire de la boite noire que nous devons a Norbert Wiener'®

et qui, tout en
prenant en considération le systéme patent, en ignore le fonctionnement latent (voir

Figure 17).

Dans la configuration présentée, I’enseignant est alors un inpui (émetteur du
savoir) et I’apprenant un output (récepteur), la savoir prend la place du le mort selon
Houssaye ; on le considérera latent (mécanisme invisible de la boite noire) selon Wiener.
Cela n’empéche pas d’observer, trés couramment, des pdles interchangeables ; 1’étudiant
a parfois tendance a avoir une relation forte avec son artefact au détriment de 1’enseignant.

L’intervention de 1’enseignant est méme considérée comme perturbatrice du courant

164 Pour rappel, voir le titre Le triangle pédagogique en page 76.

163 Wiener donne a 1information le sens que lui donne le physicien. Il décrit ainsi le schéma de
communication avec une boite noire (ce peut étre un homme ou une machine ou une institution).
La boite est noire car on ne soucie pas de savoir comment 1’élément émetteur ou récepteur
fonctionne. On ne se soucie que de ce qu’il émet. I.’émetteur est donc celui qui envoie
I’information via unc porte de sortie. On ne se soucie que de ce qu’il regoit. Le récepteur capte

I’information émise, via une porte d’entrée.
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188 Tous pourtions aisément translater cela

créatf qui « bride » la creativite de 1’ étdiant
au o« bruif sémaniique » dans le modéle de Shanmnon et Weaver . « Siwdlarly one can
imagine anather box in the diagram which, inserted betwesn the infarmation saurce and
the transmitter, would be labeled "semantic noise,” the box previously lnbeled as cimply
"woice" now being labeled "engineering moise”. From this source is inposed into the
signal the perturbafions or distorfions of meaning which are not intended by the source
but which inescapably affect the destination » (Shannon et Weaver 1964, 26) Le

troisiéme cas, également rencontré, constitue 1Taccaparement de artefact par

I"enzeignant, réduisant 1 éudiant au rdle 4" exécutant.

Savoir

Enseignant Apprenant

Figure 17 : Le triangle de Haussaye réinternrdid d la lumidre de la premiére
crheméfigie

b1 La seconde cybernéticque marque le dewl de la complétude, impliquant le
recours al autoreférence, laprise en considération des paradoxes et acceptation de 1" état
dincomplétude. Cela aboutit & une wision de enseignement plus complexe dque
compliquee. En effet, on ne neglige plus a present les questions de transformations des
savoirs et du sens dans la communication pédagogique’®, pas plus que "on oublie les

gquestions de la construction des relations autonomes entre les partenaires (enseignant,

196 Nous reviendrons amplement sur les témoignages des étudiants dans la seconde partie dela

these.

%7 Diont le malentendu comme élément de codi f cation. Sereporter 41 énonce dela probl ématigque

en page 10,
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patron d’atelier, apprenant, professionnels, etc.) dans le groupe-classe, 1’atelier ou
I"institution. Nous pourrions alors « compléter » le modele de Houssave, sans prétendre
le figer, par le principe d’incomplétude, en suggérant 1’existence de plus d’un pdle
supplémentaire rendant le principe du tiers exclus assez paradoxal (voir Figure 18). Il
s’agit alors d’un systéme triangulé plus complexe que le triangle classique, suggérant une
conciliation des opposés en triade de tiers inclus (Basarab 2012), inspiré de I'approche
alternative de Lupasco, qui est assise toute entiére sur une conception systémique du
monde : « il n'est pas d’élément, d’'événement, de point quelcongue au monde qui soit
indépendant, qui ne soit dans un rapport quelconque de liaison ou de rupture avec un
auire élement ou événement ou point, du moment qu il y a plus d’un élément ou événement
ou point dans le monde (ne serait-ce que pour notre représentation ou notre intellect)
[...]. Tout est ainsi lié dans le monde [..] si le monde, bien entendu, est logique »

(Lupasco 1987, 70).

Il faut préciser a ce stade de notre développement qu’un systéme est généralement
« ouvert », ¢’est a dire qu’il interagit avec son environnement et subit donc des influences
extérieures. Ceci étant dit, un systéme comporte des limites, qui sont plus ou moins
évidentes a déterminer selon les cas. Par exemple, la conception est un élément du
systeme doué d’enseignabilité, elle est donc faite de savoirs et savoir-faire constitués en
« réservoirs » et circulants au sein du systéme via un « réseau de communication »° ;
cependant, la limite du systéme interviendrait si nous devions nous pencher sur d’autres

réservoirs (les outils de conception par exemple) ou un autre réseau de communication

(la co-conception assistée par ordinateur par exemple).

Nous proposerons pour notre part, et dans un premier temps, I’intervention d’un
« artefact » dans la relation enseignant-apprenant-gavoir, car ¢ce support est lui-méme un
générateur du savoir (et du savoir-faire) autour duquel est structuré 1’enseignement et a
partir duquel est « tesi¢ » le savoir, quand il n’en émane pas directement. 1.”artefact en
atelier d’apprentissage de la conception, en tant qu’objet fabriqué, induit la création d’un
vocabulaire unique (le discours personnalisé sur 1’objet), il est fondé sur un modéle

théorique, il doit fournir une méthode de travail et enfin un outil sous forme de

168 Nous citons ici les aspects structuraux traditionnels d un systéme (De Rosnay 2014).
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représentation  paramétrable (crogquis, dessin, maquette, modélisation assistée par

ordinateur).

Enseignant Apprenant

reed-back

=]

Artefact

Figure 18 : Le "traillis" pédugogique d la Ineur de la secande cyberndtigue

Il s"agit alors d'un pidle parademal, ixput et ouipuf en méme temps, suppott de
connalssances mais révizable (car évelutif), chtiquable (puisque personnel) et méme
opposable & une connatssance latente, celle de l'un des acteurs par exemple (représentee
en point d'interrogation sur la figure). Bien entendu, le modele que nous proposons 1o
demeure trés approximatif et ne laisse encore rien transparaitre des boites noires g

presupposent un foncticnnement interne complexe ;| nous v reviendrons.

163 reste

HMotons que notre allusion au « modéle canonique de la compunication »
trés limitée pour instant, car s nous introduisons la notion de brouillage autour de

I"artefact afin de préparer aux relations antagonistes qu peuvent naitre entre les acteurs

19 Rappelons, a des fins d'explicitation, gque ce que l'on nomme la théonie modeme de la
communication et de linformation, remonte aux premiers travaux de Norbert Wieper et d'un de
ses anciens éléves, devenu ingémewr, Claude Fiwood Shasmon qui écnwit avec Warren Weamnaer

1"ouwrage de référence « Fhe Aduthamatical Theary of Compogcation » en 1949
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de I’atelier de conception, nous n’ignorons pas les situations de communication a
récepteurs multiples et surtout la posture active du récepteur. Nous commencerons pour
I’instant par une représentation en boucle rétroactive de I’artefact sur le savoir (voir le
feed-back sur la Figure 18). Ce modéle du « treillis pédagogique » sera enrichi par la

suite et son principe hautement mécaniste sera tempéré.
3.1. REVOLUTION CYBERNETIQUE ET SYNTHESE SYSTEMIQUE

La systémique renvoi a un champs sémantique tellement large!”™® qu’il semble
audacieux d’en user sous peine de se retrouver noyé dans une démarche trop élusive.
Cette approche est trop souvent confondue avec les méthodes et outils qui se sont
développés avec elle, entrainant une imprécision du vocabulaire usité ; sa définition
apparait lancinante, souvent associée a un sentiment de curiosité mélée d'irritation devant
son caractére complexe, flou et fuyant. Il nous semble donc important d’entreprendre une
bréve incursion dans I'histoire afin de démontrer les liens subtils et nécessaires qui
unissent ’approche systémique a la conception (par sa complexité) et a la communication

(par son critére d’enseignabilité! "),

La prise de conscience de la complexité du monde au courant du XXe siécle
entraina I’émergence de la pensée systémique, comme une réponse aux insuffisances de
la pensée analytique (dite classique) face aux phénomeénes biologiques, mathématiques
ou neurophysiologiques complexes. Ainsi, le modéle hérité d’ Aristote et qui consistait a
décomposer et réduire un systéme a ses éléments constitutifs les plus simples pour
analyser leurs interactions en détail en opérant des manipulations ciblées sur « une
variable a la fois » a montré ses limites dans le cas des systémes a forte interaction : « 4

la différence de l'approche analytique, l'approche systémique englobe la totalité des

170 T1 semble méme &tre devenu un gage de qualité de réflexion que de faire converger toute
discussion autour des termes systémes, analyse systémique, systématique, cybemétique,
synergétique, complexe, compliqué, systéeme dynamique, etc. et ce afin de signifier un caractere

d’insolvabilité i tout phénomene difficilement abordable par la pensée analytique classique.

71 T e critére d’enseignabilité s’énonce en termes de reproductibilité et d’intelligibilité : « toute
épistémologie constructiviste [se doit] d’expliquer les axiomes sur lesquels elle fonde hic et nunc

ses méthodes de raisonnement et d’argumentation » (J.-L. Le Moigne 1990, 113)
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elements du systeme étudie, ainsi que leurs interactions et leurs interdépendances » (De

Rosnay 2014, 92).

Notre monde est intégralement constitué de systémes, vivants ou non-vivants,
imbriqués et en interaction. Peuvent ainsi &tre considérés comme des systémes : une
société, une économie, un réseau d'ordinateurs, une machine, une entreprise, une cellule,
un organisme, un cerveau, un individu, un écosystéme, etc. Dans notre cas d’étude, nous
avons choisis de représenter I'atelier d’apprentissage de la conception comme un systéme
doté de tous ses aspects structuraux conventionnels (limites, éléments, réservoirs et réseau
de communication), ¢t répondant a ses aspects fonctionnels (centre de décision, flux et

boucles de rétroactions), tel qu’il a été décrit par De Rosnay (voir Figure 19).

Un systéme cybernétique peut étre défini comme un ensemble d'éléments en
interaction, les interactions entre les éléments peuvent consister en des échanges de
matiére, d'énergie, ou d'information. Ces échanges constituent une « communication », a
laquelle les éléments réagissent en changeant d'état ou en modifiant leur action. La
communication, le signal, I'information, et la rétroaction sont des notions centrales de la
cybernétique et de tous les systémes, organismes vivants, machines, ou réseaux de

machines.

o
S egoase™™

Figure 19 : La dynamique des systemes (Reproduit de De Rosnay 2014, 109)
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Lorsque des éléments sont organisés en un systéme, les interactions entre les
¢léments donnent a l'ensemble des propriétés que ne possédent pas les éléments pris
séparément. On dit alors que « le tout est supérieur a la somme des parties ». Par exemple,
un étudiant expliquant son projet en faisant la démonstration sur une maquette manifeste
des propriétés (tempérament, références, récit de vie, etc.), que ne manifestent pas les
¢léments séparément (une maquette présentée sans explications, laissant place aux

conjectures!’? ou, un discours sans support limitant 1’imagination).

Pour revenir a notre positionnement systémique, signalons d’une part le courant
de recherches incarné notamment par Nigel Cross depuis les années 1990, qui rejette le
modéle du « design comme science » (design science), mais maintient 1’idée que le design
peut faire I’objet de recherches scientifiques a travers une « science du design » (science
of design), considérée comme un ensemble de disciplines portant sur « [ éfude des
principes, des pratiques et des procédés de design » dans le but de comprendre « la
maniere dont les designers pensent et travaillent » (Cross 2001, 53). D’autre part et plus
antérieurement, notons I"opposition entre ceux qui, comme Archer, défendaient une
approche comportementaliste du processus de design, proche d’un certain machinisme
inspiré de la cybernétique et de 1’intelligence artificielle, et ceux qui ont eu une approche
phénoménologique et existentielle, plus soucieuse de la complexité de la dimension

humaine (8. Vial 2015, paragr. 5).

C’est bien pour cela que certains leaders du mouvement ont pris leurs distances,
dans les années 1970, a I’instar de John Chris Jones, qui douta alors de 1’intérét d’une
tentative continuelle de fixer I’ensemble de la vie a I'intérieur d’un cadre logique!”.
Contrairement a la pratique scientifique, la pratique du design n’aurait pas besoin d’une
méthode universelle | « There may indeed be a critical distinction to be made: method
may be vital to the practice of science (where it validates the results) but not to the

practice of design (where results do not have to be repeatable, and in most cases must

not be repeated, or copied) » (Cross 2001, 51).

172 Nous aborderons amplement le probléme du « suis-clos » dans le prochain chapitre : les
tendances observées des enseignants a répondre a la pression du nombre et des délais en

s’enfermant seuls avec les projets afin de les évaluer constitue un élément fort dans le systéme.

172 Sujet déja abordé en page 170.
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Cela aura tendance a nous conforter dans notre choix d’une axiomatique
spécifique, celle de 1’enseignabilité sous le prisme de la communication en dehors de
toute reformulation du processus de conception. Nous avons choisis d’adapter le modéle
de Durand (2010, 11e éd. : 59) en pointant I'intérét de la communication dans notre
développement axiomatique : renforcement de la triade systémique conception-

enseignement-communication (voir Figure 20).

Mouvements précurseurs

Structuralisme
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Figure 20 : La synthese systémique adapitée a notre probléematique
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Nous pouvons voir, a travers la synthése présentée, que l'approche cybernétique
d'un « systéme » consiste en une analyse globale des éléments en présence ¢t surtout de
leurs interactions dans une approche «interdisciplinaire». Or, la voie de
I"interdisciplinarité nécessite une organisation complexe et dynamique des compétences
scientifiques, langagiéres, techniques, communicationnelles et éthiques ; une nécessité
organisationnelle toujours insuffisante au regard de Morin : « il ne suffit pas d’énoncer la
nécessité de contextualiser et celle de relier les savoirs | il faut encore envisager les

méthodes, outils, opérateurs, concepts aptes a ces reliances » (E. Morin 1999, 13).

Cependant, Morin encore une fois nous exhorte, sous peine d’infirmité cognitive,
de tenter 1’exploration des problémes si aléatoires et difficiles soient-ils, a travers une
réforme de la pensée : « cette réforme est paradigmatique et non programmatique : ¢ ’est
la question fondamentale pour ['éducation, car elle concerne notre aptitude a organiser
la connaissance » (E. Morin 2000, 15). Or, nous organisons nos connaissances en les
situant dans le contexte dans lequel elles prennent un sens et plus encore, en les placant
dans un ensemble plus grand, contenant des parties diverses qui lui sont liées de fagon
inter-rétroactive ou organisationnelle. Si I’apprentissage de la conception se fait dans le
contexte d’une didactique spécifique que nous avons commencé a esquisser a travers le
modele du « freillis »'7%, le tout, a la fois organisateur et désorganisateur consiste en un
systéme communicationnel global qu’il nous incombe d’identifier car cette globalité
contient des qualités et des propriétés qui ne se trouvent pas dans les parties isolées du
modele. Il s’agit 1a d’une « verfu cognitive » puisée dans la célébre phrase de pascal :
« Toutes choses étant causées et causantes, aidées et aidantes, meédiates et immediates,
et foutes s'entretenant par un lien naturel et insensible qui lie les plus éloignées et les
plus différentes, je tiens impossible de connaitre les parties sans conndaitre le tout, non

plus de connaitre le tout sans connaitre particuliérement les parties ».
3.2. SYSTEMIQUE ET INTERDISCIPLINAIRE : LA CONCEPTION!"

Depuis plus de vingt ans, 1"interdisciplinarité est au cceur de nombreuses avancées

scientifiques. Le décloisonnement disciplinaire, devenu un objectif prioritaire, a produit

174 En page 179.

17 La conception est entendue ci en sa qualité opérationnelle et disciplinaire : conception du

batiment dans le contexte de 1’apprentissage de 1architecture par exemple.
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d’importants résultats méme si la structuration différentielle des académies et
¢tablissements de recherche justifie certains retards dans 1’application du programme
entre pays. Les conséquences pratiques de ce mouvement de fond sont multiples ot
lointaines, de sorte que toute remise en cause de la démarche peut paraitre aujourd’hui

saugrenue.

A y regarder de plus prés, le modgle intégratif ainsi proposé a donné lieu a des
débats animés et des pratiques désinhibées de I’interdisciplinarité qui ont fait exploser les
champs d’investigation auparavant « réservés ». Des chercheurs hyperspécialisés cotoient
donc des scientifiques hybrides qui ont fait de 1’hybridation une marque de fabrique.
Concernant 1’architecture, on s’est longuement interrogé sur la nature des connaissances
relatives a cette discipline, ce, jusqu’a la question éventuelle d’une scientificité du
domaine de connaissance envisagé : « Une hvpothese majeure était qu’'a coté des diverses
sciences se définissant par un objet originairement constitué lors de 'architecture
(psychologie, sociologie, etc.) pouvant apporter des éclairages sur 'architecture en
prenant celle-ci pour terrain d’étude, s’imposait, en complément [ ... | d’envisager une
connaissance intrinseque de ['architecture qui prenne celle-ci pour objet tandis qu’elle

n’est, pour les disciplines en question, au mieux, que leur terrain » (Boudon 2003, 6).

Beaucoup considérent que I’architecture est historiquement et intrinséquement

interdisciplinaire!’®.

Cette interdisciplinarité naturelle a motivé des débordements
précoces qui ont fait de cette discipline un objet scientifique inclassable, situé quelque
part entre sciences dures et « molles », bénéficiant des retombées d’approches hétéroclites
(écologie, géographie, anthropologie, ingénierie, technologies de I'information, entre
autres sciences sociales ou politiques). I.”architecture déborde systématiquement de ses
limites, a tel point que les dépassements ne sont plus aussi aisément situés @ est-ce
I’architecte qui s’occupe indument de sociologie, le sociologue qui s’immisce dans la
fabrique de la ville, I’artiste qui croit savoir calculer une structure ou 1'ingénieur qui

comprend quelque chose a I’art ? [.architecture doit gérer, a I’intérieur de son périmétre

de réflexion, une division entre sciences humaines et sciences dures, entre statut d’objet

76 11 suffit de revenir a notre second chapitre retragant 1"histoire de la discipline et de son
enseignement pour déceler I’ambiguité latente entre 1’architecte et I’ingénieur, et la place relative
du concepteur dans un domaine de plus en plus complexe, faisant appel a des compétences

multiples.
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d’étude ou discipline intrinséque, entre discours sur 1’art et technique de construction ;

des dualités qui perdurent, malgré tous les efforts déployés.

La question de I'interdisciplinarité ne porte pas autant sur la pertinence ou la
1&gitimité de celle-ci que sur une crainte de décloisonnement atypique dans le champ de
la recherche dite « classique ». Celle qui s’attache a qualifier les sciences de « dures » ou
de « molles » en n’omettant pas de les placer entre des guillemets aux vertus
dédramatisantes. Nous allons done éclaircir ce point et nous positionner clairement dans

le vaste champ des disciplines avant de développer notre problématique de recherche.

De prime abord nous ne réfutons pas I'idée d’une classification des sciences ; une
recherche écossaise mencée en 2013 a analysé les paramétres bibliométriques des
différentes disciplines pour enfin pouvoir classer objectivement les sciences. C’est la
classification selon la complexité des disciplines, autrement appelée la théorie de la
hiérarchie des sciences, qui a été retenue. Cela étant, la classification ne démontre qu’une
chose : les discipline se classent selon une échelle de complexité et plus un systeme est
complexe, c'est-a-dire plus le nombre de paramétres et d’interactions mis en cause sont
importants, plus la science est molle et notre capacité a étudier ce systéme diminue. Par
exemple, selon ces critéres, les sociétés humaines sont un sujet plus difficile a étudier
pour tirer des conclusions significatives que les particules subatomiques (Fanelli et
Glianzel 2013). Ce qui est important de noter ici ¢’est que les chercheurs réfutent I’idée -
persistante auprés de nombreux chercheurs- d’une dichotomie entre les sciences et cela

sans introduire un jugement de valeur.

De plus, cette opposition se trouve renforcée par le jeu institutionnel, tout champ
de savoir se convertissant, comme 1’a montré Pierre Bourdieu, en champ de pouvoir.
D’ou, d’une part, la constitution de disciplines dites « académiques », celles qui font
I’objet d’un enseignement dans le cadre d’un systéme scolaire et universitaire, d’autre
part, I'instauration d’une rivalité de fait entre chercheurs des sciences humaines et
sociales, les uns reprochant aux autres de ne pas se situer dans le noyau dur de la
discipline, seul garant de la rigueur scientifique, et de préférer la « périphérie molle », les
autres critiquant I’enfermement des mono-disciplinaires qui ne peuvent voir qu’un aspect
trés partiel des phénoménes humains a travers des micro-analyses qui, sans que ['on en
nie I’intérét, semblent ne servir qu’elles-mémes et font obstacles a la compréhension

globale des phénomeénes étudiés.
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Notre intérét pour la communication dans 1’enseignabilité de la conception
architecturale, ou par extension, la conception dans tous les domaines du batiment et de

la ville'”’

, nous engage dans des hybridations de thémes et de domaines utiles pour
connaitre la configuration du paysage conceptuel, autrement dit pour « développer le goiit
des idées et des théories alternatives qui peuvent éive utilement et stratégiquement
employées dans la recherche et [’enseignement» (Apter 2010, paragr. 13). Notre
démarche interdisciplinaire requiert une approche structurée cohérente, a la fois

systémique et analytique, parfaitement adaptée a la problématique de la recherche.

Naturellement, le discours sur I'interdisciplinarité et ’hybridation est plus aisé
que la mise en place d’une réelle stratégie d’action et surtout la justification d’une
révolution des représentations et des observances, surtout en milieu scientifique, cela

suscite forcément des résistances :

Parce que le critere de la réussite scientifique est la résolution des
problemes et que la profession connait parfaitement les problémes qui ont déja
été résolus, rares sont les scientifiques qui se laisseront facilement convaincre
d’adopter un point de vue qui risque de poser a nouveau certains de ces problemes
qu’'on crovait résolus une fois pour toutes. [..] FPar ailleurs, méme si les
circonstances se prétent a lintroduction d'un nouveau paradigme, les
scientifiques seront réticents a l'adopter a moins d'étre convaincus que deux
conditions essentielles sont remplies. Tout d’abord, la nouvelle proposition doit
sembler & méme d apporter une solution a certains problemes en suspens dont il

est généralement admis qu’ils ne peuvent étre résolus autrement.

Deuxiemement, il importe que le nouveau paradigme ne remetie pas en question
une partie trop importante des acquis antérienrs accumulés au sein de chaque
discipline [ ... ] En conséquence, méme si les nouveaux paradigmes ne possédent
Jamais ou rarement [’ensemble du potentiel de leurs prédécesseurs [..] ils
permettent généralement de préserver une partie importante des acquis les plus
tangibles du passé tout en autorisant la recherche de nouvelles solutions & des

problemes concrets (Kuhn 1983, 148).

77 Comptant en cela les domaines du génie-civil et de ’urbanisme, notamment.

187



Deuxiéme partie - Chapitre 5

Les systemes hautement complexes nécessitent des méthodes nouvelles qui nous
permettent de les considérer dans leur totalité dynamique au-dela de tout réductionnisme
positiviste ; quel que soit le niveau de complexité du phénoméne observé, nous ne
pouvons adhérer a la fameuse formule cartésienne : « diviser chacune des difficultés en
autant de parcelles qu'il se pourrait et qu'il serait requis pour le mieux connaitre
simplement ». La systémique a certes aidé les scientifiques a aborder sereinement cette «
complexité organisée » en intégrant plusieurs disciplines dont la biologie, la théorie de
I"information, la cybernétique et la théorie des systémes. Elle a capitalisé durant des
décennies sur les études spécifiques de systémes dans d’autres disciplines, tout en
contribuant a 1’émergence de nouvelles sciences fondée sur une épistémologie
constructiviste (sciences de la communication, de I'information, de la décision, de
I’organisation, de la cognition, de I’ingénierie, de la conception, de 1’artificiel, Ecologie,

Immunologie, Neurosciences, etc.) (Bila-Deroussy 2015, 29).

L>épistémologie constructiviste est « une épistémologie de l'invention, ou plus
correctement, de la poiese . la production originale par le faire (par contraste avec la
praxis qui sera re-production routiniere par le faire). [ ... | elle vise a inventer, construire,
concevoir et créer une connaissance projective, une représentation des phénomenes :
créer du sens, concevoir de lintelligible en référence ¢ un projet » (J1.-L. Le Moigne
2001, 139). Elle permet de rompre avec le postulat d’objectivité qui est omniprésente en
science et qui est sérieusement mise a mal, par la physique quantique et le principe
d’incertitude d’Heisenberg'’®. 1l s’agit 1a d’une révolution salutaire dans 1’organisation
de la connaissance, car beaucoup de domaines sont trés embarrassés par ce besoin
d’objectivité (I’architecture, 1’analyse littéraire ou artistique, les sciences sociales,
I'informatique, la cognition, la réseautique, etc.). Cette adhésion au modéle
constructiviste nous permet d’organiser nos savoirs sur un mode plus souple, puisque

toute connaissance est avant tout phénoménologique, nous nous attacherons a 1’étude des

178 C’est un principe, présenté en 1927, par le physicien allemand Werner Heisenberg, qui dit
qu’en physique expérimentale on ne peut connaitre précisément toutes les données descriptives
d’un systeme simultanément, car I’observateur a besoin de fixer certaines conditions pour en
déterminer précisément 1°état. Ainsi pour connaitre la position d’un corps il faut en fixer la

vitesse. ..
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processus, des dynamiques internes, des rapports homeéostatiques, etc. et non pas a la

recherche de régles objectives indéfiniment reproductibles.

La relation systémique entre conception et enseignement place le dispositif de
transmission des savoirs et savoirfare créatifs {ou productifs) dans un réel paradoxe
institutionnel. La réalité J émancipation du créateur en devenir s oppose & la réalité
augmentée par Uinstitutionnalisation du processus denseignabilité et qui rend compte
d'une contrainte logique et inhibitrice. L' intelligibilité du projet 4’ enseignabilité passera
nécessalrement par des réalités intersubjectives (voir Figure 210 ces derniéres étant
induites par la discipline communicatonnelle qui vient se greffer au systéme, créant par-

la la connaissance projective soulevee par Lo Maigne (2001, 139

Systémique {
Intersubjectivité

.

Conception Enseignement

Communication

Figure 21 : La friade conceptian-enseignement-cammunication et § engagemernti de
Lintersubiectivited
L'interacti on communicative est l'objet de nombreuses études dont 1a finalité est
de modéliser le mécanisme d'engendrement des cognitions, accompli conjointement par
les interactants en situation converzationnelle Il s'agit 1a de rendre compte, de décrire,

d'analyser un phenomene intersubjectif par excellence.
Wlaiz quest-ce que lintersubjectivité 7

Tne définition minimale serait de la considérer comme «f8 partage de
{expérience vécue entre deux persommesy. Uette expérience peut tre quelque chose
d"affectif, de cognitif, une sensation de mouvements, mais il faut que cela soit partagé au

niveau mental . Ces personnes pourtaient dirte | ¢ S sais que fu sais que je saisyn o 4 Jg
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sens que tu sens que je sens » et se trouver en symétrie a cet égard (Stern 20035, paragr.
3). L'une des raisons pour lesquelles I’intersubjectivité est devenue si importante, ¢”est
qu’elle est sous-jacente a nos concepts d’empathie, d’identification ¢t d’identification
projective. Or, tout enseignant et tout étudiant en témoignera spontanément,
I’aboutissement au projet dans 1’atelier d’apprentissage de la conception est un acte lent
et teinté de gravité. Il s’agit, au sens phénoménologique, d’éprouver son humanisme a
travers la qualité d’ouverture d’esprit vers I"autre (Husserl 2007, 2014) ; a travers son
aptitude a communiquer autour d’un acte de conception collaboratif, dépassant la
construction intrapsychique freudienne pour aller vers « une psychologie a deux esprits »

(Stern 20035, paragr. 6).

Le terme « intersubjectivité » a des sens divers ; il faut ’entrevoir ici en tant que
« pattern relationnel qui émerge dans l'ici et maintenant entre deux ou plusieurs
subjectivités » (Hargaden et Fenton 2009, paragr. 10). Dans notre optique, les
caractéristiques de 1’intersubjectivité concernent notamment la réciprocité, car les deux
partenaires s’influencent inconsciemment 'un l'autre aux niveaux <&motionnel et
psychologique. Elle comporte aussi des interactions entre les vécus relationnels
conscients et inconscients. Elle peut par exemple comporter un conflit entre croyances et
ressenti, la construction de réalités factices ou la projection de ses propres désirs sur la
réalité de I’autre. Enfin, les dynamiques intersubjectives se jouent principalement hors de
notre attention consciente et engagent les deux partenaires dans un vécu relationnel aux

niveaux.

L’idée d’intersubjectivité tire son origine d’une vision philosophique particuliére
de I"existence humaine, celle de la phénoménologie. Celle-ci pose en principe que toute
expérience est subjective et met en question 'idée de I'individu comme entité séparée
(Marion 1998). Notre projet de recherche porte la perspective de 1’étre-en-relation comme
dimension essentielle a ’existence humaine, échappant ainsi au solipsisme du Cogito

Cartésien qui a fini par réduire le sujet pensant dans la seule certitude de lui-méme.

Nous reviendrons un peu plus loin dans ce chapitre sur la logique de
communication et I’approche de 1’Ecole de Palo Alto qui, tout en s’ appuyant sur le célébre
postulat de la communication nécessaire de Watzlawick, estompe la distinction
traditionnelle entre « psychologie sociale » et « psychologie de ['individu » pour se

focaliser sur I’ensemble « comportements-communication-relation ». Cette approche
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comportementaliste a une incidence sur I’étude des processus intrapsychiques qui seront
relégués au second plan d’un processus relationnel et communicationnel ou 1’individu
n’est plus considéré comme une monade, mais plutét comme un élément d’un systéme
relationnel complexe, modélisable selon la régle de 1"« ici et mainienant » dans la réalité

de I’espace et de I’instant ou se produisent les interactions (Marc et Picard 1984, 39).

3.3. NECESSITE DU DECOUPAGE, LA PART DE
L’INTERSUBJECTIVITE

Rappelons qu’historiquement 1”atelier d’apprentissage de 1’architecture a toujours
été considéré comme une entité assez autonome par rapport au milieu académique dans
lequel devaient évoluer les éléves architectes, de par sa configuration spatiale, sa gestion
pédagogique et méme son aspect économique'”®. Les ateliers actuels ont gardé une légére
aspiration au particularismes alimentée par les enseignants qui, de par les aspects
syncrétiques de 1’apprentissage de la discipline aussi bien que par la subjectivité de la
création qui domine les activités en atelier, demeurent dans la posture du « patron »,

incarnant ses enseignements.

Connaitre les différentes configurations de 1’atelier en fonction de la posture de
ses acteurs nous permettra de clarifier un premier niveau de réalité emboitées citées plus
haut. Tes différents « éfats » de 1atelier témoigneront des différentes postures et
stratégies et présupposeront d’un systéme relationnel complexe, or, pour concrétiser cela,
nous devrons nous placer dans une logique d’atomisation de cet atelier, ne le considérant
plus comme une entité physique mais temporelle : « Le concepteur est un "découpeur”
du réel qui agit en tant qu’'opératenr défini (appliqgué) sur un "univers”, c'est-a-dire un
continuum d'objets physiques ou réels qui constitue potentiellement un objet d'examen,

qui va produire des "portions" du réel » (Claeys 2013, 10).

Ainsi, I'appréhension d’un phénoméne procéde par une reconstruction du réel,
une sorte de réel augmenté R+, a partir de « portions » du réel R auxquelles nous

attribuons une structure donnant du sens. Ce découpage, qui peut étre multiple, est

179 N’oublions pas que les éléves des beaux-arts rémunéraient eux-mémes le « patron » de ’atelier
qui les recevait chez lui, en dehors des murs de ’institution. Pour rappel, revoir le titre 7. 'école

des Beau-Arts et la voie vers le libéralisme en page 106.
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constamment actualisé contrairement a 1’aspect figé du phénomeéne absolu, lui-méme

unique parce qu'inaccessible directement a la cognition.

Le réel augmenté R+ est constitué d'une variation de réalités, chacune d'clles étant
I'une des partitions le constituant et le structurant. Ainsi, 1’atelier est essentiellement une
organisation, mais il est tantdt une série d’événements, un ensemble de relations-types,
un espace en mouvement ou des postures didactiques multiples. Les options de découpage
sont multiples et répondent nécessairement a une logique de temporalité qualitative. Une
organisation ne peut se faire comprendre, &tre cohérente dans son fonctionnement interne
et communiquer efficacement avec son environnement externe, capter I’attention, réaliser
une stratégie de conversion, si elle ne saisit pas clairement toute la dimension

communicationnelle de I’intersubjectivité.

Nous avons imaginé une figure (voir Figure 22) qui synthétiserait les différentes
configurations d’ateliers que nous avons rencontré durant notre expérience de
I’enseignement et qui sont conditionnées par la propension des enseignements a étre
libertaires, directifs ou professionnalisants. Sachant que la différence entre les deux
derniers caractéres repose sur l'aspect « académique » des rapports qu’entretient
I’enseignant avec les composantes de Iatelier : relations institutionnelles, respect strict

des canevas et des plannings, méthodes transmissives et évaluations sommatives.

Un atelier équilibré est censé se trouver a mi-chemin entre les bases
institutionnelles qui lui garantiront sa validité didactique, une mise en situation
professionnalisante qui lui conférera une visée de compétences et une liberté qui lui
assurera une part de créativité salutaire. De la sorte, les postures de 1’enseignant comme
de 1’¢éleve, ou du groupe, pourra faire balancer I’atelier de part et d’autre de la triade, avec
une inclination vers la dualité « atelier pédagogique-monde professionnel » au détriment
des postures académiques!®’. Ce dernier ne saurait constituer une valeur forte de la

configuration de I’atelier pédagogique de par la nature méme des activités qui se déroulent

1% 1 n’y a la aucune intention de mettre dos a dos la formation et son support institutionnel. Notre
posture tient uniquement a la différenciation franche qui s’est affirmée tout au long de 1’évolution
des sciences de 1’éducation (voir le premier chapitre de la thése) entre la pédagogie traditionnelle
et I’enseignement par le projet. L apprenant acceéde -en I’occurrence- a un savoir décontextualisé
et issu de mondes divers (professionnel, artistique), mais la formation comporte une dimension

irréductible d’hétéronomie liée au contrdle, a la médiation de I’enseignant et son évaluation.
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en atelier surla base delapédagogie par le projet. Il ne s'agit donc pas d'une configuration
classicque, &lamaniére des travaus dingés ol le résultat del'exercice est unique et connu
a l'avance. Ic1, chaque apprenant travaill sur son propre projet sous le contrdle plus ou
moins présent de U ensetgnant . « Le contrdle est le dicpositif ef NMensemble de procédures
visani a etablirla confornite si ce n'est ideniite, entre une norme, un gabarit, un modéle
ef los phénomenas que 'on v rapporie (4 ce gabarii, d ce modele, 4 cette norme ) pour les
¥ comparar au & defant du constal de cette identité ou de cette confornité, la mesure des

écaris » (Ardainge 1993

Meanmcins, nous nommerons « alelier dileitantiste » celul qui s eloignerait trop
des constdérations 4 ordre disciplinate et qui échapperat en méme temps aux regles
institutionnelles. Dans ce type de configuration le modele prime sur I aspect normanf, 1l
concernel” aspect del” ceuwre etil est détenu par un sujet sachant qui compte sur adhésion

sans conteste des autres acteurs du processus de conception.

Milieu académique

-'___-"“"hl-.

Dilettantiste

Atelier
pédagogique

\ professionnel

,
\

e

Professionnel

Figure 22 : L'apprentissage de ki conception entre acaddmisme et prafessiannalisme,
kz paradigme réflexif a Poenivre

L contrati o, un « aleflier prafessionned v serait trop axé sur la discipline en dehors

de 1"académisme cense rajouter une valeur pedagogique et un enseignement structure,
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Cela pourrait étre I’équivalent du « studio» ou du bureau d’études. Notons que
I"apprentissage n’y sera pas complétement absent, a la différence qu’il sera plutdt

considéré comme porteur de savoirs incidents.

Entre les deux situations, nous pourrions raisonnablement imaginer des
configurations enclines a 1’académisme ou a la professionnalisation. 1. atelier
« académique » jouirait d’une valeur scientifique assez intéressante et d’une rigueur
institutionnelle mais, a défaut d’un rapprochement avec le monde professionnel, serait
vite dépassé en matiere de savoir-faire et de compétences. De méme, Datelier
« professionnalisant » serait axé sur les compétences mais délaisserait quelque peu les
savoirs et leur constitution. Or, en matiére d’apprentissage par le projet, ce dernier est

autant un témoignage d’un savoir-faire qu’un générateur de savoirs.

Au centre du systéme, nous pourrions considérer I’atelier « encadré ». Ce dernier
constituerait un idéal en matiére de stratégie didactique car il prendrait en charge le
paradigme réflexif, engageant le praticien a s’auto-évaluer dans sa propre pratique tout
en gardant une liberté créatrice et porteuse de sens; ayant donc une valeur

d’enseignabilité.

Dans tous les cas, un « substrat de sociabilité » semble s’exercer sur 'atelier et
conduire a un discours commun entre les différents acteurs de 1’apprentissage de la
conception (LLambert 2014, paragr. 12). Bien entendu, nous ne prétendons pas fixer par
cette synthése des types d’ateliers mais plutét des postures ou des stratégies changeantes
et fluctuantes'!. Tout atelier pourrait, dans une période donnée, passer d’un état a I’autre
en fonction des aspirations de I’enseignant, des contournements des éléves ou des

stratégies de remédiations engagées par les différentes parties!'®2.

St la vérité est l'accord de la pensée et de la réalité (voir Figure 23), cette derniére
s'oppose notre subjectivité, elle-méme conditionnée par I'expérience que nous en avons.

Nous ne connaissons donc pas la réalité telle qu'elle est mais telle que notre expérience

181 13’ ou notre allusion préalable a la « temporalité qualitative ».

182 Dans le sens que envisage Vygostki, la remédiation est en fait une « re-médiation » , ¢’est-
a-dire une stratégie visant a replacer une nouvelle fois I’apprenant en relation avec le savoir, mais

d’une maniére différente.
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nous permet de la connattre. =1 'expression consacrée a cet état de fait est « A chacun sa
wérited », dans 'univers particulier de Uatelier, la wérité semble Etre entre les mains du
demiurge. Il " agit de « {"8tre responsable qui fabrigue Munivers [ [ il organise le réal,
i répartit les parfies qui composent le fouf pour los rendre belles of intelligibles [ [ T a
la capacité de créer le réel pour tous les auires » (Claeys 2016, 100 Cr, on peut se
demander a4 qu revient ce r8le dans les différentes configurations soulevées par notre

decoupage ¥ ¥ -at4l une forme de consensus des diff erents acteurs autour du reel 7

Milieu académique

|_-|.—|.—|.—1-|--|..,_ - f.-j?

Réalité subjective

. LS,
Atelier N
~ ”

- -
=== Monde

Y professionnel

\,

Réalité objective

Figure 23 : Les réalités de Uatelier

pédagogique

L'expérience des échanges entre les apprentis-concepteurs et Uenseighant montre
fqu’une certaine entente de ce qu'est la réalité se construit autour de Uartefact soumis a
I"évaluation. Mous nous accordons de facon génerale sur ce qui est réel et sur ce g ne
l'est pas (I'imaginaire, le téve ), ol nous croyons étre d accord sur ce sujet. Mats cet
accord est un accord portant la margque de la subjectivité de l'espéce et du groupe social
dont nous fatsons partie. La subjectivite n'est pas forcement individuelle, elle est ce qu
reléve d'un sujet particulier. 51 Uatelier dilettantiste se meut dans ce cadre subjectif, on
constate ausst un eff'ort pour dépasser ce cadre et accéder a une connaissance objective a
travers 1 atelier professionnel. Cet effort prend la forme d'un espace intersubijectif mel ant

atelier encadre, atelier institutionnel et atelier professtonnali sation.
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La réalité de I’atelier serait alors ce qui existe dans |’intersubjectivité a travers un
positionnement de la stratégie pédagogique, consciente ou incidente ; ce qui s’oppose
donc a la fantaisie individuelle, mais qui se construit par la triple intervention de la
sensibilité, de I’imagination et de la raison. Il n’y a donc de réalité que par une subjectivité
qui la vise dans des actes de conscience. Il serait donc intéressant de croiser les
observations sur les postures didactiques des enseignants avec les degrés d’objectivité ou
de subjectivités ressentis par les différents acteurs de la conception contextualisée, afin
de déterminer de maniére sensible cet espace de subjectivité et donner par la méme une
aire propice a la structuration et a la modélisation des échanges interpersonnels dans le

processus d’apprentissage de la conception (voir Figure 24).

Les réalités intersubjectives, subjectives et objectives sont ainsi des émanations
du découpage opérés par 'interprétation des postures en Atelier et reléves ainsi des
réalités augmentées de ce demnier. Elles sont « en inferaction dynamique au sein d'une
trialogique et ont donc chacune la méme importance, méme si en considérant
{'accumulation progressive des acquis au cours de la vie d'un étre humain, la réalité
intersubjective du groupe social pré-existe a la réalité subjective de lindividu, laquelle

permet a son tour la construction de la réalité objective » (Claeys 2013, 11).

Différentes théories postulent 'existence de trois mondes logiques, a 1’instar de la
« théorie des trois Mondes » du philosophe des sciences autrichien Karl R. Popper (1902-
1994). Dans cette philosophie pluraliste, le monde est constitué¢ d’au moins trois sous-
mondes ontologiquement distincts : le premier est le monde physique, ou le monde des
états physiques ; le second est le monde mental, ou le monde des états mentaux ; et le
troisiéme est le monde des intelligibles, ou des idées au sens objectif ; ¢’est le monde des
objets de pensée possibles : le monde des théories en elles-mémes et de leurs relations
logiques ; des argumentations en elles-mémes ; et des situations de problémes en elles-
mémes (Karl R Popper 2014). Le « monde 3 » de Popper correspondrait pour Fdgar
Morin (2014) a I'élargissement du modéle classique du processus de la connaissance

(sujet/objet) par rajout de la relation a l'environnement.
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Figure 24 : Poasitiannement des stratégies d’ atelier dans Fespace de subjectivité

(Représentation hypothétigue)

Ains, siune relation sujet/obiet existe, cela signifie que tous deux sont dependants
dun méme enwironnement oqu les englobe et les détermine largement, tout en
s'enrichissant de leur jeu. L'environnement est considére a la fois dans ses dimensions
naturelle, sociale et symbolique. I propose  donc la  relation  trialogigque
# sujeifabjetienvirannement », de maniere & ce que la boucle de rétroaction sujetfobjet
prenne en compte le « fHers emvironnement v 1l s'agit 1d encore de trois mondes logiques

(woit notre représentation du treillis pédagogique en Figure 18 en page 179

4. CONCLUSION

Le terme d intersubjectivite désigne, de prime abord, tout autant une relation entre
deux sujets connatssants quiune interacti on entre des acteurs. Ce qui explique que Husser!
mette accent sur aspect cogrutif de Uintersubjectivite, tandis que Fichie s intéresse a
I"action réciproque. Alors que ces auteurs développent chacun une position bien distincte,

Habermas'™ tente, gquant a lui, de lier ces deux aspects en fatsant de la communication

Y3 Bdmund Husserl (1859-1938), Jokom Gottlieh Fichte (1762-1818) et Jirgen Hobermas
(1929-7 sont tous trois des philosophes notables dans 17 étude de Uintersabiectivité
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une action, ou le langage sert de médium pour reconnaitre autrui et coopérer avec lu

(Aubert 2008, paragr. 2).

Notre propos a travers ce chapitre a été de dégager la portée de I'intersubjectivité
dans I’espace de I’atelier d’apprentissage de la conception architecturale. 11 s’agit tout au
plus d’un cadrage de la situation communicationnelle instaurée inconsciemment par les
acteurs de la situation didactique. Le principe du cadrage a déja été abordé en introduction
de notre thése ; il est I'un des principes fondamentaux de 1’analyse des phénomeénes de
communication car il sert a la définition du niveau d’observation pertinent pour faire
émerger le sens des communications. Nous avons, a cette fin, aboutit 4 un modéle
didactique adapté, dépassant la vision classique du triangle de Houssaye, mais il ne suffit

pas de s arréter 1a pour « cadre » la situation communicationnelle.

Entermes d’intersubjectivité, loin de vouloir nous immiscer dans le paradigme de
la philosophie de la conscience, nous souhaitions soulever a travers ce chapitre la

184 ge situe

remarque suivante : I’apprentissage de la conception tel qu’il nous intéresse
dans une sphére de relations conditionnant le partage de ’expérience vécue. Cette
expérience commune, relevant d’un environnement identifiable dans tous ses états
(moments), ne s¢ soumet pas uniquement a 1’approche didactique quoiqu’elle le soit au

premier abord ; il s’agit également d’une expérience commune de création.

Il est donc indispensable de nous consacrer, dans le chapitre qui suit, au volet

projetuel qui guide 1’apprentissage et d’en relever les moyens d’un re-cadrage.

18 C’est-a-dire hors des limites de la didactique pure.
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CHAPITRE 6 : VERS UN MODELE ADAPTE
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1. INTRODUCTION

La complexité de la conception est liée a la multitude de paramétres observables
directement et indirectement dans le processus qui se déroule au sein de 1’atelier. Nous
pouvons ainsi observer un échange direct entre 1’enseignant et 1’apprenant, mais cet
échange est loin d’étre linéaire ; un observateur avisé y décélera des interactions prenant
des formes diverses et des mediums insoupgonnés. 1.’apprenant réagit par le geste et la
parole, faisant réagir a son tour 1’enseignant ou les autres apprenants. Il s”agit 1a d’un

systéme circulaire aux flux variables.

Le médium est également digne d’intérét car il ne s’agit pas uniquement d’un
savoir qui est « discuté » ou « transmis » au travers des interactions, il s’agit également
de I"objet construit, modelé et remodelé. Cet artefact, sans étre invariablement au centre

de I’échange, en constitue néanmoins un vecteur important.

Nous nous affairons dans ce chapitre a constituer une approche de modélisation
de I’environnement des relations intersubjectives liées a ["apprentissage de la conception
architecturale en nous référant a 1’approche systémique. Cette approche nous pousse a
nous reporter aux modeles classiques du Design Research en y incluant un moment clef

de I’atelier : la séance de correction.

Nous verrons qu’au-dela de 1’aspect cyclique et itératif employé dans la
formulation et la résolution du probléme, principes somme toute connus des spécialistes
de la conception comme des architectes praticiens, la conception est également une
activité négociée ot la communication prend toute sa dimension. Il s’agit, dans le contexte
didactique, d’apprendre en communiquant et de communiquer tout en apprenant, sous un

mode « maitre/disciple » et non plus « enseignant/apprenant ».

Nous verrons également comment le malentendu s’immisce dans toute activité
communicationnelle par une crise de 1’écosysteme, il s”agit l1a de notre premiére référence

al’école de Palo Alto et son apport dans 1’étude des pathologies communicationnelles.
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2. LA CONCEPTION, UN MODELE PLAUSIBLE

Si tous les auteurs abordent le sujet a travers le prisme de la complexité, chacun
lui confeére une orientation épistémologique particuliere. Il n’existe pas de réel consensus
autour des définitions des différents concepts qui consoliderait un corpus théorique
reconnu ; la définition du processus d’élaboration d’un projet d’architecture reste
tributaire de « la multiplicité des points de vue et des approches idiosyncratiques »
(Bendeddouch 1998, 9). Notre piste pour la théorisation du phénoméne de transmission
du savoir de conception architecturale nous conduit a nous intéresser a 1I’objectivation des
échanges sous le spectre des modalités communicationnelles. Il s’agit d’observer les
protagonistes en action dans 1’atelier d’architecture et de rationnaliser le processus

communicatif qui se développe autour de 1I’artefact.

D’aprés le développement qui a précédé, nous pouvons raisonnablement estimer
que I'intérét pour une méthodologie de la conception déborde 1’objet substantiel vers son
processus de création. Il ne s’agit pas d’une science de 1’esthétique de 1’objet fini ni des
supports matériels de son existence physique mais bien d’une science des processus de la
pensée complexe. Il est évident que I'artefact commence a exister a partir de la
formulation méme du besoin de cet objet : « Les divers travaux relatifs aux sciences de
la conception ont tous adopté ce point de vue : l'existence d'un ariefact est bien

antérieure a sa réalisation » (Leleu-Merviel et Boulekbache-Mazouz 2013).

Nous parlons bien, dans le processus de conception, d’une opération complexe
censée produire un objet, dont la matérialité et 1’'usage dépend du stade atteint ou des
objectifs considérés : par exemple un batiment dans le contexte professionnel ou alors
une maquette dans le cadre conceptuel et didactique. Ce processus permet au final
d’obtenir quelque chose a partir de rien, « Cela fait gu 'aux extrémes, [le processus] fait
apparaitre deux états opposés du produit : rien et quelque chose » (Leleu-Merviel 1997,

36).

Leleu-Merviel (1997) nous donne un apergu « cyelique » de la vie du produit de
la conception en mentionnant les « framsitions » qui marquent d’un c6té un certain
séquencage du processus tout en assurant la continuité (voir Figure 25). Nous retiendrons

ses deux aspects de cycles et de transitions pour notre prochain développement.
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Processus de transition Etat

| Etat latent

/7 Etatintention

Expression du besoin .

Identification du besoin

Etat besoin
Conception préliminaire (avant-projet) v

(" \ Etat spécifié
Conception détaillée (développement) , ¥ )

., Etat défini
Industrialisation

"\ Etat virtuel
Production =X

., Etatréel
Mise en service (utilisation)

., Etatvivant

Retrait de service _
\__ , Etat mort

Figure 25 : Diagramme des états-transitions du cycle de vie d'un produit (Adapté de
Leleu-Merviel 1997, 38)

Le projet du batiment, vu comme support d’enseignement et vecteur de
transmission des savoirs et savoir-faire, est a envisager, dans cette thése, comme une
succession de cycles dont celm qui nous intéresse correspond a la sortie de I’artefact de
« son substrat d’émergence, la pensée humaine, pour étre converti en diverses
concrétisations qui sont préalables a sa réalisation » (Leleu-Merviel et Boulekbache-

Mazouz 2013, 26).

Dans le monde normé de la discipline architecturale et dans le contexte
institutionnalisé de 1’enseignement de 1’architecture, les artefacts sont supposés étre
produits de maniére entierement organisée, par des acteurs différents qui interviennent
tour & tour ou simultanément dans le processus, de mameére complémentaire. Il existe
donc des cycles préalables a ’existence véritable de ’artefact, ot la conception est
esgentiellement basée sur un échange d’mformations, dans 1’optique d’une

« communication » pour une production optimale. Nous reviendrons donc sur notre parti
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pris de lier conception et communication, mais avant cela, faisons une synthese des

modéles de la conception.
2.1. CLASSIFICATION DES MODELES

De nombreux auteurs ont proposé des théories, des modéles et des méthodes pour
expliquer ou améliorer des aspects de la pratique de la conception. Ce domaine de la
littérature, communément appelé « méthodologie de conception » (design methodology),
concermne selon Cross (1984) 1'étude de la fagon dont les concepteurs travaillent et
pensent : « the establishment of appropriate structures for the design process; the
development and application of new design methods, techniques and procedures; and
reflection on the nature and extent of design knowledge and its application to design
problems ». Malgré les recherches approfondies entreprises depuis les années 1950, il
n’existe pas de modéle unique permettant de donner une description satisfaisante du
processus de conception (Bahrami et Dagli 1993, 117). La plupart des méthodes ont un
objectif bien défini et souvent relativement étroit, pouvant aller de la génération de
concepts comme chez Pahl & Beitz (2013) a la gestion des risques a ’exemple de Baxter

(1995).

Nous aborderons, dans ce qui suit, certaines approches populaires du processus de
conception, en nous basant sur le cadre de classification développé par Wynn & Clarkson

(2005).

La conception est bien connue en tant que probléme mal structuré et pernicieux
(H. W. Rittel et Webber 1973) ; 1l est difficile de décrire le processus de conception de
manidre satisfaisante et il est tout aussi difficile de décrire les relations entre les modeles
concernés par ses divers aspects. Dans Administrative Behavior'®® | Simon montre que la
prise de décision est au coeur des processus organisationnels et qu’elle ne peut jamais

aboutir a des résultats optimaux du fait de deux types de limites de la rationalité humaine :

1835 Herbert A. Simon a publié la premicre édition de Administrative Behavior : A Study of Decision
Making Frocesses in Administrative Organizations en 1945, Cet ouvrage ayant été considéré

comme marquant pour son époque, il en a obtenu le prix Nobel d’économie en 1978.
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1) externes (nous n’avons jamais une vision exhaustive de la situation dont nous
ne découvrons les contraintes qu’au fur et a mesure de notre cheminement, a I’instar du

rat dans un labyrinthe) ;

2) internes (du fait de nos faibles capacités d’attention, de computation et de
mémorisation). Dés lors, nos décisions ne peuvent &tre que « satisfaisantes » et les
organisations s’apparentent a une piéce de théatre ou chacun doit jouer au mieux son role
en fonction de celui des autres et en fonction des objectifs visés par 1’auteur dramatique

(ou par ceux qui ont congu telle ou telle organisation).

Wynn & Clarkson optent pour trois systémes de classification qui ont 1’avantage
de mettre en évidence des questions d’intérét pratique. Ces schémas mettent en exergue
les dimensions interdépendantes des modéles basés sur : les étapes et les activités ; la
littérature orientée-problémes et celle orientée-solutions et enfin; les approches

abstraites, analytiques ¢t procédurales.
2.1.1. Etapes et activités de la conception

Selon Blessing (1994), les modeles de conception peuvent étre classés en quatre
catégories : Une série d’étapes, des activité cycliques, des étapes et des activités
répétitives et enfin des étapes et activités et espace de solution concentrique (voir Figure
26). Ce cadre est basé sur une théorie antéricure qui proposait une perspective
bidimensionnelle du développement de projets dans laquelle la structure par phases du
cyele de vie du projet est orthogonale au processus itératif de résolution de problémes
(Hall 1962). Cette théorie a été développé ensuite par Asimow (1976) en transférant les

idées de Hall du domaine de l'ingénierie des systémes a celui du design.

Asimow a décrit la structure chronologique du projet, essentiellement linéaire, en
fonction de la dimension morphologique du processus de conception et des activités
hautement cycliques et nécessitant une reprise de travail, caractéristiques des activités

quotidiennes du concepteur en tant que dimension de résolution de problémes.

Les modeles concernés par les dimensions morphologiques et de résolution de
problémes d’Asimow sont basés respectivement sur les stades et les activités (modéle a et
b dans la figure). Il existe également des modéles combinés (modele ¢ dans la figure) qui
prescrivent des activités itératives bien structurées a chaque étape (a I’exemple de Hubka

2015) ; en comparaison, les modeles purement basés sur les étapes indiquent seulement
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la possibilité de retravailler en utilisant des boucles de rétroaction entre les ctapes (a

I"exemple de French 1983}

Activities Activities
1 2 3 4 1 2 3 4
= E n i
1 = £ & B
i s b b
2
3
4 v
Stages serial Activities Stapes and activities Stapges and activities
eyelic repetitive and solution space
concentric

Figure 26 : Typalagie des maodéles de conceptian (Repradiiit de Blessing 1994)

Certain: modéles combinés illustrent la convergence sur une solution de
concephion {modele & dans la figure) en utilisant progressivement des activités plus
concrétes a chagque étape (& exemple de Evans 1959) On verra que les modéles avec
une composante basée sur les etapes sont plus utles dans la pratique que leurs

homologues purement basés sur les activités,
2.1.2. Cancepiion par résalution de probléme au arientée-solution

T autre schéma communément utilisé (Birmingham et al. 1997, Lawson 2006)
place lalittérature spécializée, selon la stratégie proposée par les différents auteurs pour

atteinndre U'objectif de conception, dans lune des deux catégories suivantes

a) La conception axée sur la solution, dans lequel une solution initiale est
proposée, analysée puts modifice & plusieurs reprises au fur et & mesure que l'espace de

conception etles exigences sont explorés ensemble.

b) Laconcepton axée surle probléme, dans lequel 'accent est mis sur 'abstraction
et l'analyse approfondie de la structure du probléme avant de générer une gamme de

solutions possibles.

En observant les &tudiants dipldmes en architecture et en sciences qui ont £te
inwités a résoudre un probléme simple, Lawsoxr (Lawson 2006) a conclu que la stratégie

choisie dans la pratique est déterminée par la formation et les antécédents ; Les
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concepteurs ont préféré 'approche axée sur les solutions « try it and see », tandis que les
scientifiques de formation se¢ sont concentrés sur la résolution du probléme avant

d'essayer de synthétiser les solutions.

Lawson a ensuite décrit 1a nature interdépendante et subjective des spéceifications
de probléme et des solutions de conception, argument convaincant soutenu par de
nombreux autres auteurs (Cross 2008; Jones 1992) et conclu que les problémes de
conception réels ne peuvent étre résolus par un mode purement orienté sur le probléme.
En fait, il est généralement reconnu que la réalisation d’un projet nécessite 1’application
de ces deux stratégies a un moment ou a un autre, en fonction de la nature singuliére de

chaque probléme rencontré par le concepteur (Frost 1992).

En définitive, on peut voir que les modéles basés sur les stades (siage-based)
adoptent généralement une stratégie axée sur les problémes, tandis que les modéles basés
sur les activités (activity-based) peuvent &tre de nature orientée vers les problémes ou les

solutions.
2.1.3. Approches abstraites, procédurales et analytiques

Dans I"optique de la pertinence ou l'applicabilité de la littérature au probleme de
I'amélioration de l'efficacité d'un projet de conception, un troisiéme ensemble de

catégories est proposé par Blessing (1994) (voir Figure 27 ) :

Des approches abstraites proposées pour décrire le processus de conception a un
niveau d'abstraction élevé. Une telle théorie est souvent pertinente pour un large éventail
de situations, mais n'offre pas de directives spécifiques utiles pour améliorer les

proccssus.

Des approches procédurales, de nature plus concréte et centrées sur un aspect
spécifique du projet de conception. Elles sont moins générales que les approches

abstraites, mais plus adaptées aux situations pratiques.

Des approches analytiques, utilisées pour décrire des cas particuliers de projets de
conception. Ces approches se composent de deux parties : une représentation utilisée pour
décrire les aspects d'un projet de conception, tels que la matrice de structure de
conception, et les techniques, procédures ou outils informatiques, qui utilisent la
représentation pour mieux comprendre ou améliorer le processus de conception : « A4

design structure matrix (DSM) provides a simple, compact, and visual representation of
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@ complex system thai supports innovative solutions to decomposifion and integration

probigmes » (Browning 2001, 292,

£
P
e
£
=
H : Problem-oriented w |- B
g 5 sllsll 3
|| £ .
& b / > = L
- solution-oriented r
y >

Figure 27 : Classification des pracessiis de conceptian selon ku httérature (Reprodisit
de Blessing 1994, 37)

Afin de relier cette nouvelle typologie a la classification précédente, nous dirons
gque les modéles abstraits sont généralement basés sur l'activité - bien que celane soit pas
clair dans de nombreux cas - et peuvent donc adopter une stratégie onientée vers les
problémes ou les solutions. Inwersement, les modeles procéduraux sont axes sur les

problémes et contiennent toujours un composant basé sur les étapes.
214, Du développement lindaire. ..

Il est communément admis que les concepteurs doivent résister & leurs propres
1dées préconcues face a un processus de résolution de probléme, or, en opposition acette
perspective axee sur les problémes, certains chercheurs ont proposé 'tdée qu'un
coticepteur préstructurerat un probléme pour le résoudre © ¢ ifscienficis really operate by
a fdnd of dialecfic between their prestructuring af the warld and the waorid as if shows
itself to be when examined in these terims, them why should such a procedure be thought
unscientific in design 7 Why notf accept that only by prestruciuring any problem, gither
explicitly or inplicifly, can we make it fraciable fo rational aralvsis or empirical
imvestigation 7 » (Hillier, Musgrove, et O Sullivan 1972, 6)  c'est-a-dire que les
contassances existantes et les expéniences antérieures seratent utilisées pour influencer

la nature de la solution CWynn et Clarkson 2005, 283

iCe concept constitue la base des modéles de conception amés surles solutions, qui
sont généralement consideérés comme des descriptions plus réalistes du processus de

reflexion du concepteur que leurs homologues axés sur les problémes, a Uimage du
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modéle de Darke (1979) élaboré ala suite des observations de la pratique de la conception

architecturale (voir Figure 28).

Le concepteur inhibe les facteurs explicites et les objectifs a résoudre par la
conception, en réduisant I’ensemble des solutions possibles a une classe plus petite et plus
facile a gérer. Il opére, dans ce but, une analogie avec I'expérience préalable le conduisant
aun jugement subjectif. Darke nomme le sous-ensemble de solutions subjectives créé par
le concepteur de « générateur primaire », une sorte de solution possible ou conjecture en

cours de production.

h

Generator

h

Conjecture

h

Analysis

Figure 28 : Le modeéle du processus de résolution de problemes dans la conception
(Reproduit de Darke 1979)

En 1984, March propose un modele de «raisonnement » particuliérement
intéressant, appelé modéle de production — déduction — induction (PDI). S'appuyant sur
la philosophie de Peirce (1923), March soutient que les deux formes de raisonnement
conventionnelles, a savoir la déduction et I'induction, ne peuvent décrire, respectivement,
que les aspects évaluatifs et analytiques de la conception. Il propose que le troisiéme type
de raisonnement de Peirce, appelé « abductif » ou « productif », soit responsable des
activités créatives essentielles. A partir de cela, il développe le modele a triple activité

(voir Figure 29).

Dans la premiére phase, de raisonnement productif, le concepteur s’appuie sur le
vague ¢énoncé du probléme et sur ses connaissances existantes pour prétendre a une
solution. Dans la deuxiéme phase, la déduction, basée sur la compréhension des principes

physiques clés, est utilisée pour analyser ou prédire le comportement du systéme. Enfin,
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dans la troisiéme phase le raisonnement inductif est utilisé pour identifier les moyens
possibles d’améliorer les performances en modifiant certains aspects de la conception, ce
qui conduit a la production d’une solution optimale. A l'instar d'autres modéles axés sur

les solutions, l'accent est mis sur la nature hautement cyclique de la conception.

{ .9
¢ (Performance) v

| ! |
: “Des |:] n '
Iherories

N - -

Deduction

Figure 29 : Modeéle de raisonnement dans la conception (reproduit de March, 1984)

En revanche, les modéles orientés problémes sont essentiellement linéaires,
comme en témoigne la description donnée par Jones (1963), dans laquelle le processus
de conception comprend trois étapes : 'analyse, la synthése et 1'évaluation (voir Figure
30). L'étape d'analyse initiale implique la prise en compte du probléme et sa structuration
en un ensemble d'objectifs. La synthése implique la génération d'une gamme de solutions
et l'évaluation implique l'expertise critique des solutions par rapport aux objectifs

(Jones, 1963 cité par Wynn ¢t Clarkson 2005).

A ce mod2le linéaire et basique, Cross (1994) introduit deux critéres notables : La
« boucle de rétroaction» entre les é&tapes d'évaluation ¢t de génération et la
« communication » des spécifications de conception pour la fabrication ou I'intégration
dans un produit plus complexe (voir Figure 31). Cela implique que la génération n'aboutit
pas toujours a une solution satisfaisante ¢t que le concepteur est capable de formuler un
énoncé de probléme sans incidence sur la solution et que 1’évaluation est appréciée par
rapport aux objectifs, contraintes et critéres du projet de conception. La conception finale

dépend donc davantage de la déduction logique que de I’expérience antéricure.
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Figure 30 : Modele du processus de conception de Jones (1963)
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Figure 31 : Modele du processus de conception de Cross (1994)

En définitive, les modéles présentés précédemment fournissent des descriptions
génériques de la pratique de la conception mais elles peinent, en raison de leur degré
d’abstraction élevé, a expliquer le processus de conception en détail. Elles se caractérisent
par un petit nombre d'étapes ou d'activités et ne décrivent pas les étapes ou les techniques

spécifiques pouvant étre utilisées pour parvenir a une solution.
2.1.5. ...au processus cyclique

Selon Chupin (1999, 103), il est difficile de se contenter de la plupart des
représentations disponibles qui sont pour le moins statiques et parfois méme inhibantes

(pour reprendre les critiques de Jones et Alexander). Le processus de conception est un
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phénomeéne qui se caractérise de plus en plus clairement par la dynamique de ses

temporalités qualitatives ; il ne peut donc se contenter d’un schéme linéaire simplifié.

Certaines tentatives ont été faites, tout au long de I'histoire des méthodes de
conception, pour assimiler les étapes d’un processus de conception aux phases d’une
séquence de décision. La plus notable d'entre elles a été introduite par Bruce Archer
(1963), avec son modele cyclique basé sur des boucles de rétroaction (voir Figure 32).
Archer investit alors le domaine comportementaliste (behaviorisme) en tragant toute la
séquence du processus de conception dans un organigramme en énumérant trois domaines
liés entre eux ; a savoir la représentation externe, le processus d'activités ¢t la résolution
de problémes. Il pense que pour mettre au point une méthode de conception, il ne s'agit
pas de définir un bon projet mais une bonne méthode. La conception est représentée
comme mécanisée et quantifiée. Par contre, sans prétendre que tout probléme peut &tre
résolu a partir d'une formule, Archer montre que 1'intérét de mettre au point une méthode
de conception est de fournir un cadre conceptuel et opérationnel que les concepteurs

peuvent adapter en fonction des différents problémes a résoudre (Claeys 2013, 111).

Dans son modéle, Archer suggére un processus qui comprend : la formation, la
programmation, la collecte de données, I’analyse, la synthése, le développement ¢t la
communication, avec des boucles de rétroaction. Ces derniéres cassent la configuration
linéaire et permettent une révision du processus, bien que l'auteur estime que ce modeéle
ne permet pas un développement interactif complet entre toutes les étapes de la
conception d'une maniére simultanée ; chaque étape devant encore s’ achever avant qu'une

autre ne puisse COmmencer.

Par la suite, Archer a étudié le processus de conception architecturale de maniére
analytique et précise. Pour lui, la conception est une activité de résolution de problémes
dirigée vers un but : « The activity of designing is thus a goal-directed activity and
normally a goal-directed problem-solving activity. The properties which are required to
be exhibited by the proposed artifact are defined by the objectives of the problem. The
details of the design are the designer's conclusions as to the means by which those
properties may be provided » (Archer 1968, 12). 1l tente de définir mathématiquement et
qualitativement les différents niveaux logiques (niveaux de décision) qui rythment ce

processus depuis la conception de l'idée jusqu'a la production de l'artefact. Avec la
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« transparence » logique de la science, il pense méme pouvoir articuler les disciplines

« intellectuelles » et « sensibles » (Claeys, 2013, p. 112).

‘ > Brief — Programming = ; Experience
Analytica
. ) ¥
- . Data collection +—o— Observation
l Measurement
0 ‘ Inductive Reasoning
| Analysis .
Evaluation
- -
Synthesis Judgement
Deductive Reasoning
* Decision
Development
Description
Translation
Transmission

Executive Solution 4———  Communication

Figure 32: Modele des phases du processus de conception selon Archer (1963)

Issue de la cybernétique et du mouvement behavioriste, le modéle du sociologue
et designer américain John Zeisel (1981; 2006) tente, en reliant recherche fondamentale
et recherche opérationnelle, d’introduire des concepts psychologiques dans ses
modg¢lisations de la conception architecturale. Il accumule pour cela des informations a
partir d'enquétes scientifiques et il synthétise son analyse dans un schéma qu'il appelle la

« métaphore de la spirale » — en réalité une progression hélicoidale — (voir Figure 33).

Ce modele tient compte d'observations récurrentes faites dans le comportement
du concepteur : « The metaphor of design as a spiral process can be used to look at how
the various elements in design fit together. A spiral process reflects the following
characteristics of design : (1) designers seem fto backtrack at certain times — to move
away from, rather than toward, the goal of increasing problem resolution ; (2) designers
repeat a series of activities again and again, resolving new problems with each
repetition ; and (3) these apparently multidirectional movements together result in one

movement directed toward a single action » (Zeisel 1981, 14).
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Ains les concepteurs font parfois marche arriére et s'eloignent de la selution ; 1ls
resolventles problémes a chagque répetition et ils agissent en une synergie de mouvements

dingée vers une solution unique.

A chacue instant de la progression, le concepteur fabnque une image du projet
d'architecture en cours de conception. La « frmation dimages » est alors une opération
cognitive fondamentale du concepteur. Des « sands coguififes (cognitive leaps)
provoquent des « décalages conceptuels » et permettent au concepteur de passer d'un
domaine, dune dimension ou dune échelle du projet al'autre. Le processus héliceidal est
parseme d' « éclairs concepfuels » menant & des sauts cogmitifs qu dynamisent le
processus. Ces accidents qui rythment le processus permettent d'éviter latm écantsation du
modele comme chez d'autres behavionstes comme Archer. Le processus tourne autour
dun « domaine de réponses aecepiables » jusqu'a v rentrer au moment de la ¢ décision

de canstruire » 'édifice projete.

Decision
to build

Imitial
image Consecutive
formation image-present-test
cycles
Domain of
acceplable
FesSponses

Figure 33 : Modéle de conception en spirale de Leisel (1984)
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Dans la « formation de l'image initiale », Zeisel intégre les idées de Jane Darke
(1979) sur les « générateurs primaires »'%°, Le « domaine des solutions acceptables »
précede 1égérement la formation de l'image initiale puisqu'a priori, les solutions sont
potentiellement présentes avant méme que le processus ne démarre. Répartie sur toute la
longueur du processus, la « vision du processus et de la production » montre les capacités
cognitives d' « auto-apprentissage » ¢t d'(auto)critique réflexive du concepteur qui
congoit un édifice et qui, en outre, congoit qu'il congoit celui-ci. La progression
hélicoidale se déploie donc sous le regard réflexif du concepteur, a la fois extérieur et
intérieur au processus. Cette hypothese conforte celles du « concepteur-auto-organisé »

(Jones 1969) et des travaux sur la réflexivité (Schon 1984¢)!%".

Dans la version republiée de 2006, 25 ans plus tard, 'auteur reformule les 1égendes
en adoptant un lexique inspiré des recherches en neurosciences et en intelligence

artificielle, mais le schéma est strictement identique.
2.2. I’ITERATION DANS LE PROCESSUS DE CONCEPTION

Le phénomene d'itération est une caractéristique intrinseque fondamentale de
I'acte de création. En général, l'objectif d'un processus de conception est de synthétiser
des systemes alternatifs qui remplissent les fonctions souhaitées, répondent aux normes
de performance et satisfont aux contraintes. Ce faisant, la conception progresse a travers
différents niveaux d'abstraction, du concept abstrait consistant a déterminer ce que le
client veut et attend de l'incarnation du design final. A chaque niveau, le processus est

itératif’ et récursif et permet de progresser sur une partie du probléme en vue d’une

solution ultime (Wood et Greer 2005, 175)

Ce principe est révélé notamment par les recherches en architecture « embodiment
design » qui montrent la multiplication des itérations comme condition d’émergence du
produit : « every embodiment design is an attempt to fulfill a given function with
appropriate lavout, components, shapes and materials. [ ... | In dealing with these factors,
designers will discover a large number of inter-relationships, so that their approach must
be progressive as well as iterative (verification and correction). Notwithstanding this

double character, however, the approach must always be such as to allow the speedy

18 Sujet abordé précédemment en page 208.

87 Sujet abordé précédemment a travers Jones en page 170 et Schin en pages 70 et 171.
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identification of those problems that be solved first » (Pahl et Beitz 2013) ; 1l devrait étre,
a ce titre, parfaitement intégré au processus de conception et non pas représenter un

phénomeéne perturbateur, quelques soient les choix qu’il génére (Vadcard 1996).

Wynn, Eckert, & Clarkson (2007) définissent les objectifs des itérations en six
aspects (voir Figure 34) :

1) Exploration : Dans I’approche moderne de la conception, il est unanimement

reconnu que l’exploration itérative simultanée des problémes et des solutions est
fondamentale pour le processus créatif de résolution de problémes (Lawson 2006). Sclon
cette vision orientée vers les solutions, la conception implique un processus répété de
moments divergents!®® (en cours de synthése), suivi par des moments convergents (lors

de I'évaluation). (Wynn et Clarkson 20035, 36)

2) Convergence : Si les problémes de conception sont considérés a partir d’un

choix de paramétres pour atteindre les objectifs de performance bien définis, lorsque les
relations entre les parametres et les objectifs sont complexes et qu’une solution ne peut
pas &tre identifiée directement, un processus itératif est utilisé pour converger vers une
conception « satisfaisante ». Pour cela, différentes méthodes et / ou outils sont appliqués

durant la convergence, au fur et a mesure que les niveaux de détail sont atteints.

3) Raffinement : Les conceptions répondant aux exigences principales peuvent
étre affinées pour améliorer les caractéristiques secondaires, par exemple pour améliorer
I’élégance ou réduire les cotits. Cependant, un raffinement excessif se produit souvent
lorsqu'il n'est pas évident d'arréter de travailler sur un probléme, par exemple s'il y a peu
d'étapes dans un calendrier de développement ou si les critéres d'évaluation sont

subjectifs.

4) Retravailler (rework) : TLes tiches peuvent nécessiter un remaniement en

réponse a des problémes qui surviennent au fur et a mesure de 1’analyse ou en fonction
d’influences externes telles que des modifications des exigences. Si le processus est trop
complexe pour identifier l'ordre d'exécution du travail le plus efficace, des corrections
inutiles peuvent étre effectuées, engageant des efforts superflus sans augmentation

globale des performances ou des connaissances. Nous parlerons alors de rétroactions

188 [Les auteurs parlent de « divergence of the design space » mais nous avons choisi de parler de

«moments » afin de clarifier le propos en dehors de toute analogic 4 1’espace architectural.
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représentant des chemins de transfert d'informations nécessitant des itérations a déla
d'exécution potentiellement long, ou des « révisions de conception » a éviter si possible

(Eppinger et al. 1994).

Evaluation

Sirnthasis

1. Exploration 2.Convergence
- - -| - L - e ~ :
e _,;g__J »-{ :‘- ; ¥
L » (J
m " =S
AY—Jl A A ¥
¥ [ L
4.Rework 5. Negotiation 6.Repetition

Figure 34 : Six perspectives of iteration in the design process (Reproduit de Wynn,
Eckert, et Clarkson 2007)

5) Négociation : Certaing problémes de conception exigent la contribution de

disciplines digparate ou d’individus considérés comme « gachants » par rapport a un
concepteur qui ne dispose pas d'une compétence suffisante pour tous les aspects complexe
du produit vigé. Dans de tels cas, l'1tération permet de négocier des compromis entre des
objectifs concurrents ou méme des points de vue différents. Cette itération aboutit a des
gsolutions mutuellement satisfaisantes, 1mpliquant wun flux d'informations

multidirectionnel

6) Répétition : Des tiches ou des étapes similaires sont souvent effectudes a

différents moments du cycle de conception pour appliquer une opération similaire a
différentes informations. La répétition différe de l'exploration, de 1a convergence, de la
négociation, de la reprise et du raffinement en ce qu'elle implique de revoir deg activités
de conception similaires pour atteindre un objectif différent, plutét que de revoir un

objectif en utilisant des méthodes potentiellement différentes.
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Il s’agit 1a d’une donnée primordiale pour I’établissement d’une structure primaire
d’observation des modes communicatifs sur lesquels se basent les itérations. Nous
postulerons, afin d’étayer nos prises de notes sur la structure pathologique de la
communication en atelier, que 1’élaboration de [’artefact se déroule dans un
environnement contextualisé par la posture de 1’enseignant (espace d’intersubjectivité) et

dans un schéme itératifs multicritéres (condition d’émergence).

3. COMMUNIQUER EN APPRENANT ET APPRENDRE EN
COMMUNIQUANT

Généralement, les critiques de la transmission dans ’enseignement portent sur
deux procédés didactiques dominants : 1’exposé magistral ¢t le cours dialogué (Vincent
1994). Dans le premier, I’enseignant déroule le texte du savoir dans 1’ordre des
propositions ; dans le second, il organise un simulacre de discussion, en imposant des
questions dont il connait la réponse. Dans ces conditions, le « métier d apprenant »
consiste littéralement a « suivre » ou a « participer » a la legon « sans [se] poser de

questions » (Perrenoud 2010; 2013).

Si T'influence formelle de I'institution reste prégnante dans ces procédés
perdurants, 1’atelier d’apprentissage de la conception s’organise autrement, avec des
singularités qui tiennent a « la nature des activités des architectes autant qu’aux attendus
de leur formation, mélant aptitude artistique et savoirs techniques de la construction »
(Lambert 2014, paragr. 4). L atelier évolue, comme nous 1’avons abordé précédemment,
dans la distinction vague, voire commutable, entre 1’espace scolaire et 1’agence
d’architecture, autrement dit entre le contexte didactique principalement axé sur I’artefact
et celui de la pratique professionnelle plus normative axé sur une vision réaliste de 1”objet
; cela implique également des modes interactionnel et communicationnel particuliers, il

s’agit principalement de la séance de « correction ».

La séance de correction implique, dans la tradition issue des beaux-arts et qui a
perduré jusqu’a présent, une séance de discussion autour du travail de 1’étudiant, faisant
participer invariablement plusieurs enseignants et étudiants autour d’un objet de
discussion, un croquis, un programme, une maquette, etc. Les étudiants algériens ont
I’habitude de parler trivialement de séance de « consultation ». 1l s’agit d’une séance
critique qui se distingue de 'apprentissage pratique, tel qu’on se le représente dans un

atelier d’applications. Il ne s’agit pas seulement, dans la correction d’atelier, d’exercer la
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main de ’apprenti, de corriger ses erreurs, de perfectionner son geste, mais d’engager un

propos qui vaut pour tous (Urbain 2004).

Le travail de I’étudiant donne lieu a un discours -ou plutét un dialogue- qui
s’adresse a I'ensemble des présents, entrant dans le cadre de la correction et opérant
comme une condition d’émergence de la théorie qui ne pourrait pas se dire ailleurs ou se
comprendre ailleurs que dans ce contexte précis. Or, si au regard de la norme, les actes
de I’enseignant et de 1’¢tudiant dépendent d’une somme de statuts codifiant les relations,
il n’est pas slir que le schéma réel soit ressemblant a celui attendu. Une étude faite a ce
propos au département d’architecture de Mostaganem a démontré a travers la
comparaison d’une liste d’actes attendus avec les actes réels dans 1’apprentissage de
I’architecture qu’il existait un écart entre I’effectuation idéale et 1a réalisation concréte de

I’échange pédagogique (El Habitiri 2013).

Ainsi, la « correction » se déroule généralement dans une ambiance informelle et
non protocolaire car il s agit avant tout d’encourager le génie imaginatif et de débrider le
discours et I’expressivité de 1’étudiant. Les discussions autour des projets représentent en
somme une forme d’interaction institutionnalisée par la force des traditions et que les
architectes-enseignants ont du mal a expliquer a leurs homologues des autres disciplines

du milieu universitaire'®®. Cette imagination, qui tient autant de la maitrise technique que

% Dans le cadre de nos responsabilités de gestion de la formation en architecture, nous avons
souvent ét¢ amené a rendre compte de ’apparente « désinvolture » des enseignements en ateliers.
On nous faisait entendre que les corrections se déroulaient collégialement, que les enseignants ne
se basaient sur aucun corrigé type ni bareme et que 1’évaluation du travail de I’étudiant passait
presque exclusivement par de longues séances de discussions. De plus ces discussions étaient trop
informelles, donnant licu & des digressions et des malentendus, voire des heurts ou des

dépassements verbaux (voir a ce propos la correspondance en Annexe 13 en page 398).

Cette manicre de faire déstabilisait les responsables —issus des sciences dures- qui voyaient en
cela un manquement aux exigences de conduite des « fravaux dirigés », car ¢’est ainsi qu’est
considéré ’atelier qui ne bénéficie pas d’un classement particulier parmi 1’ensemble « cours-
travaux dirigés - travaux pratiques ». De plus, ils n’arrivaient pas a comprendre qu’on puisse
attribuer une note dans la matic¢re la plus importante de la formation (par le coefficient, le volume
horaire et 1a non compensation appliquée avant le systtme L.M.D) sans passer aucun examen sur

table.
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de la fécondité inventive, doit se manifester dans 1’agencement du projet et de ses parties
constitutives —espaces, forme, structure- ainsi que dans la maniére de le communiquer —

dessin, maquette et discours-.

La correction fait intervenir des expériences autobiographiques, des
préoccupations d’actualité ou des fondements culturels. La référence imposée par
I’enseignant est multiple : Techniciste, dogmatique, artistique, philosophique, etc.
Néanmoins, dans cette double orientation pédagogique basée sur la mise a I’épreuve de
ses connaissances techniques et de sa compétence créatrice, 1’étudiant est confronté au

regard critique du groupe, formé des enseignants et des étudiants qui se dressent en juges.

31. LA «CORRECTION», UNE MISE EN SCENE MAITRE /
DISCIPLE

Nous devons la singularit¢ du modéle communicationnel de [ atelier
d’apprentissage de la conception aux particularismes ancrés dans cette discipline et qui
reviennent en grande partie a I'héritage de 1’école des beaux-arts. [.’héritage des beaux-
arts implique une facette de la formation de I’architecte que Groat et Ahrentzen appellent
le « programme caché ». Il s’agit de la transmission « des valeurs, des attitudes et des
normes non explicitées, qui découlent tacitement des relations sociales de ['école et des

cours autant que du contenu méme des cours » (Groat et Ahrentzen 1996, 166).

Ce dernier fait de I’enseignement de I’architecture un des derniers lieux de
cohabitation des apprentissages de type « maitre-disciple » et des pédagogies de type
« universitaire » (Chupin 1999, 5). Plus précisément les ateliers d’architecture sont des
licux ou se cotoient enseignants et étudiants dans le but de créer des artefacts au travers
desquels des discours, des débats et des discussions vont prendre effet ; 1’objectif premier
est de valider 1’acquisition de savoirs et de compétences de différentes natures, voire de

les créer.

Les projets —présentés le plus souvent a travers des dessing et des maquettes-
aspirent a une réalité, faisant transparaitre le souci de mise en pratique de la logique et
des savoirs inculqués par 1’enseignant a I’étudiant. D’autre part, sur les mémes projets,
certains aspects échappent volontairement ou non a I’intellect des protagonistes pour
laisser place a I’expression des sentiments, des croyances, de I'intuition et de 1’affect. Le
plus souvent "atelier -dans I’intimité pédagogique- est un lieu de 1’oralité, de 1’émulation

et de la collégialité. Les discussions y sont fortement passionnées ¢t parfois orageuses.
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Nous remarquons que le public de I’atelier d’architecture commence a échanger des
informations sur 'artefact antérieurement a son apparition physique, sur la simple
injonction du maitre qui annonce le programme a venir : « cette année, nous ferons de
Uhabitat... » ou « libérez-vous des contraintes, créez... » ou encore « Souvenez-vous de
la célebre phrase d’Adolf Loos : les murs de la wmaison appartiennent a

Uarchitecte... »'°°,

Sous des formes variées, un flux communicationnel nait en méme temps que
I'intention d’une projétation. Les protagonistes du projet sont plongés dans une
atmosphére d’échange, de démonstration et de discussion autour des créations qui se
matérialisent au fur et a mesure que 1'idée exige d’étre communicable. Cette
communicabilité induit nécessairement une « [égalisation » qui passe a travers la
représentation des propriétés de 1’artefact (Mugur-Schichter citée par Leleu-Merviel et
Boulekbache-Mazouz 2013). Cela ne va pas sans soulever une problématique quant a la
relativité de la propriété et de son absolutisation, une source de malentendu ? Nous y
reviendrons car cette relation singuliére qui relie 1’enseignant et 1’apprenant autour de
I’acte eréatif -formalisé a travers le dessin ou la maquette, mais également exprimé par le
dialogue- suscite sans cesse un probléme d’identification du détenteur absolu de

I’artefact.

Selon Pascal Urbain (2004), bien souvent en architecture, « le passage du lieu
d'intervention —le dessin de l'étudiant — au lieu de projet —le bdtiment futur —se fait par le
truchement de références aussi bien savantes gu'autobiographiques ». Quant au réle de
I’étudiant, il I"illustre & travers les retranscriptions du célebre cours de Carlo Scarpa
(1906-1978), au moment ou la référence autobiographique se prolonge par 1’appel au
jugement personnel de I'étudiant, a ses sens plutét qu'a sa raison : « Regarde, arréte de
penser... » ; « Ton il doit s'exercer a reconnaitre ['erreur » , « £t comment tu ferais,
toi ?». Ce qui est pointé ici, ¢’est la prise en charge de 1”écart entre le probléme posé et le
nombre de solutions justes. Celles-la sont multiples et variées en architecture, or
I’enseignant tout comme 1’étudiant, dans leurs discours autocentrés restent hermétiques a

toute autre référence dont ils ne sauraient s’accommoder, a défaut de se ’approprier.

190 Nous retranscrivons 14, pour les besoins de Iillustration du propos, quelques phrases relevées

durant nos observations. Nous y reviendrons plus en détail dans la seconde partie de cette these.
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Chez I’étudiant, I’acte créatif est a coup str un acte dramatique. Passant de "effort
d’attention vers I’effort d’invention, il est constructif méme s’il s’oppose aux
systématisations. Cet acte aboutit a un objet unique a chaque fois ; produit d’une période
de gestation et dont la naissance est soulignée par une cérémonie appropriée : la
présentation publique en atelier, autrement appelée « affichage ». Sauf aux états limites
de la réceptivité de I'artefact, que nous exprimons comme conditions minimales
d’objectivation du concept, tel qu'une expression correcte du dessein, une représentation
minimale du dessin ou une analogie objective de 1’objet concret'®, nous présupposons
qu’il n’est pas possible d’arriver, dans un contexte normal de culture du projet, a une

homéostasie dans les interactions entre les protagonistes du projet.

Donc, « l'enseignement du projet d’architecture effectivement constaté dans les
écoles est centré sur une pratique assez spécifique, la “correction” » (Urbain 2004), or
cette particularité n’est pas anecdotique dans la relation entre les protagonistes de
I’apprentissage de 1’architecture, elle en constitue 1’essence au méme titre que la loge!®*

¢t la charrette!™

. A Topposé de son affiliation universitaire, ou toute argumentation est
inféodée a I’écrit, ’atelier d’architecture donne la part belle au discours et a la qualité du

débat qui nait entre les différents protagonistes'*.

%1 T,’0bjet concret en contexte d’apprentissage ne pouvant se matérialiser  travers une finalité

constructive se fait essentiellement par analogie 4 un réel.

192 Anciennement, une cellule dans le bitiment des beaux-arts servant a isoler 1’éléve lors des
concours pour éviter qu’il n’obtienne une aide extérieure. ’appellation s’est transmise a

I’exercice individuel improvisé par 1’enseignant en atelier d’architecture pour la journée.

193 Le terme est souvent utilisé par les architectes sans en connaitre 1’origine, ils désignent par-1a
Iactivité intense, souvent faite de « nuits blanches », précédant le rendu d’une tiche. On peut
situer I’expression aprés 1830, date de Iinstallation effective de 1’Ecole des Beaux-Arts de Paris
au 14 Rue Bonaparte. Ainsi, le jour du rendu, immuablement fixé le vendredi a 12h, les éleves
des atcliers extéricurs apportaient a 1’Ecole leurs projets dans de petites voitures a bras, tirées et

poussées par les [jeunes éléves| des nouveaux ateliers.

194 e sujet est développé en termes assez forts par Luc Régis qui cite une « société sans écriture ».
Il parle ainsi des notices exigées par les enseignants en accompagnement des projets : «Je ne

crois pas exagérer en affirmant qu'ils [les écrits] remplissent souvent un réle proche de celui d'un
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Enseignants et étudiants se plient —consciemment ou non- a ce mode de
fonctionnement séculaire, cristallisé par le temps et les traditions, dans le but de garantir
et pérenniser la spécificité de leurs rapports et de leur milieu. Or, souvent le maitre se
présente comme un « démiurge » qui assene ses veérités au gré de sa sensibilité et de son
expérience, sans se soucier de leur rationalisation. Il attend de 1’étudiant qu’il « ingere »
les apprentissages dans une démarche qu’il considére entierement normée mais qui reléve

pratiquement de la résignation, voire de 1’aliénation.

St le rapport entre le maitre et le disciple dépend « d’activités déterminantes et
Jubilatoires pour les principaux modes de notre développement, aussi bien intellectuel et
moral que physique » (Steiner 2006, 35), il reléve également d’une option métaphysique
: s’épanouir en sa présence ou s’abandonner a son emprise!®®. L’étudiant —dans son statut

de disciple- est dans une démarche qui implique qu’il soit rationnel au-dela de

tampon sur un passeport : parachever les panneaux du rendu en y ajoutant, une page imprimée,

une sorte de label ‘matiére grise’ » (Régis 1995).

93 Leili ECHGHI, philosophe et sociologue iranienne donne une explication de la relation maitre-
disciple. Elle explique qu’une des figures essentielles de la maitrise se fait a partir du concept de
médiation. Cette derniére se distingue de I"image usuelle du maitre d’enseignement qui est 1a pour
transmettre I’héritage ou celle —moins fréquente mais tout aussi vraie- du maitre despotique qui
est seul détenteur de la vérité (Echghi 1992). La rencontre du disciple avec le maitre-médiateur
constitue un « événement » qui induira un bouleversement intérieur, plus que la découverte de la
vérité, il s”agira de I'itinéraire nouveau qu’il cherchait. Or, 1’événement en question ne peut se
transmettre tout comme 1’expérience ne peut s’apprendre, il s’agit d’une quéte personnelle du

disciple tout au plus soutenue par le maitre.
Il n’y aurait donc pas de différence entre le maitre <t le disciple devant le savoir ?

La « libido sciendi » d’ Aristote, autrement dit la soif de connaissance est, tel que le souligne
Georges STEINER, inscrite dans le meilleur des hommes et des femmes au méme titre que le
serait la « vocation » d’enseigner. « Filt-ce a un humble niveau, [ ... ], bien enseigner, c’est se
rendre complice du possible transcendant » (Steiner 2006, 185). Pourtant, le désir d’apprendre
comme la vocation d’enseigner est en proie au désintéressement quand une condition annoncée
par le physicien I<tienne KLEIN n’est pas remplie. A savoir qu’« au lieu d’étre présentée comme
une authentique aventure intellectuelle, avec son histoire, ses héros, ses problemes, ses méthodes,
[la science] est enseignée comme un simple savoir-faire, une suite plate de résolutions

d’exercices, une friche morte ou pdiurent des équations sans dme? » (Klein 2013, 18).
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I’entendement. D’ou notre allusion ceteris paribus au mysticisme qui caractérise cette
relation au maitre. Ce mode de transmission visant a transférer conjointement des savoirs
rationnels et des savoir-faire conscientisés sous la forme d’une « pédagogie autonome »

n’est pas complétement cerné et théorisé (Bardos 2011).

Pour Deluz (2001) « le point important est que l'architecte ne doit pas étre un
specialiste de l'un ou auire de ces domaines, mais maitriser les relations entre eux et
avec lui : chose que n’ont pas encore compris les planificateurs de ['enseignement qui
continuent de parcelliser ces matieres au lieuw de programmer leurs relations
réciproques ». Cette position de I’architecte en porte-a-faux de la maitrise disciplinaire,
sommé d’osciller entre les différentes facettes qui constituent sa personnalité, artiste,
technicien et scientifique a la fois, ne trouve pas de modele convenu, du moins dans
I"histoire récente. Dans chaque enseignement une parcellisation du cadre théorique opére
indubitablement, noyant de plus en plus 1"image unitaire d’un architecte qui sait quelque

chose a propos de tout sans connaitre tout d’une chose particuliére :

An architect knows something about everything. An engineer knows
everything about one thing. An architect is a generalist, not a specialist—the
conductor of a symphony, not a virtuoso who plays every instrument perfectly. As
a practitioner, an architect coordinates a team of professionals that include
structural and mechanical engineers, interior designers, building-code
consultants, landscape architects, specifications writers, contractors, and

specialists from other disciplines.

Typically, the interests of some team members will compete with the interests of
others. An architect must know enough about each discipline to negotiate and
synthesize competing demands while honoring the needs of the client and the

integrity of the entire project (Frederick 2007, 52).

Ainsi, si tout enseignement se référe aux régles inhérentes a la discipline dont il
retourne, 1’enseignement de 1’architecture se caractérise par la convergence d’une
quantité de domaines propres et parfois singuliers, voir autoréférents. L. histoire de 1’art,
le patrimoine, la sociologie, 1’économie, les techniques constructives, la résistance des
matériaux, la thermique, 1’acoustique, les équipements du batiment, les technologies de

I’information et de la communication sont autant de savoirs qui interférent dans 1’acte de
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batir'®®. Nous faisons ici I’allusion a des matiéres qui n’exercent pas de contrdle
supradisciplinaire sur I’architecture mais en sont simplement des supports indissociables.

Par autoréférence, nous comprenons ici, un « lien & une histoire propre » (Stichweh 1991,

38).
3.1.1. Lemodeéle didactico-communicationnel en atelier

Il existe de nombreuses approches systémiques partant de 1’idée fondamentale que
les éléments s’organisent en systéme, toutefois clles renvoient a des approches
scientifiques différentes. La systémique des communications découle de la cybernétique
de Norbert Wiener que nous avons abordé plus haut dans ce chapitre. Cette approche de
la communication reprend 1’idée d’un systéme « ouverf » au sens de la cybernétique, par
opposition a la sémiologie qui s’intéresse au fonctionnement des signes a I'intérieur d’un
systéme, ¢’est-a-dire un systéme en contact avec son environnement, li¢ au contexte. Ce
courant est principalement représenté par ’école de Palo Alto qui regroupe des
chercheurs de diverses disciplines dans le domaine des sciences humaines et notamment
dans 1’analyse de la communication humaine (en particulier en psychiatrie et
psychothérapie). Cette école de pensée, du nom d’une petite ville de la banlieue de San
Francisco, trouve son origine dans les travaux de 1’anthropologue ¢t psychologue
Américain Gregory Bateson (1904-1980). Ce dernier a constitué un groupe de recherche
dans les années 1950 pour étudier 1’abstraction dans la communication, lorsqu’il

travaillait a 1’hdpital psychiatrique de Palo Alto (Auriel 2016, 82).

Le postulat de base en est que lorsqu'une communication entre deux personnes est
établie, 1l n'y a plus ni commencement ni fin, mais un modéle circulaire d'échanges, dont
ni l'un ni l'autre des interlocuteurs n'a la prééminence. L.a communication est alors
considérée comme systéme d'interactions en marche. Les chercheurs de 1’école de Palo
Alto se sont appuyés sur des lois universelles révélées par lathéorie générale des systémes
« En résumé ; nous pensons que nos principes de base sur la genése et la résolution des
problemes, sur la permanence et le changement, trouvent une application utile et
adéquate dans les problémes humains en général » (Watzlawick, Weakland, et Fisch

2002, 183).

196 Sujet abordé€ en détail dans le second chapitre de la présente these.
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Cette posture nous permet d’aller plus loin dans notre modéle didactique en ne le
considérant plus comme un mouvement linéaire, doué de temporalité, mais comme un
systtme en boucle de causalit¢ mélant le systéme didactique au svstéme
communicationnel dans une perspective homéostatique. La référence au maitre et au
disciple nous engage a revoir les attributs du modéle didactique de Houssaye que nous
avions revu une premiére fois, au profit de 1’artefact!”’. Il s”agit cette fois-ci (voir Figure
35) de réexprimer les rapports a la lueur de la spécificité relationnelle qui préside aux

échanges en atelier.

Sile modeéle de base reste latent dans la « wmise en scéne » du maitre et du disciple,
répondant ainsi au fonctionnement définit par Houssave'”s, il doit néanmoins composer
avec la spécificité des relations en atelier. L artefact §”y présente comme un générateur
du savoir, alors que ce dernier en est le support de Iégitimation ; une boucle de causalité
se crée en relation avec 1’environnement. I.’artefact évolue grace a la relation entre le
maitre et le disciple, ce demier « crée » en tant que disciple et « apprend » en tant
qu’apprenant, tandis que le maitre « corrige » ’artefact et « enseigne » le savoir. La
relation entre le savoir et 1’artefact est done tributaire de la nature de 1’interaction entre

I"apprenant et son 1’enseignant.

Nous remarquerons, sur le schéma proposé, que 1’artefact se concrétise coup sur
coup grice a sa relation avec I’apprenant-disciple et avec le maitre-enseignant. Ce dernier
" . R - . 199 . £ P
y opére une suite de transpositions didactiques des savoirs ~~ a travers 1’acte spécifique
de correction. Le produit créé aide a I’objectivation d’un savoir a travers des outils de
médiation (croquis, schémas, plans, maquette) et a travers son acceptation au sein de
I’atelier en qualité d’objet validé, c’est-a-dire apte a étre affiché. Il s’agit alors d’une
transposition interne qui succéde a la transposition externe opérée par 1’enseignant dans

la « formation » répondant au schéma classique de Houssaye.

Ce modeéle didactique affiné nous aide a entrevoir 'intérét du processus

communicationnel dans le systéme d’élaboration des savoirs a travers 1’élaboration méme

7 Voir le premier modele en page 179, sous la Figure 26 : Le "treillis" pédagogique a la lueur de

la seconde cybernétique.
%8 Pour rappel, le sujet est développé sous le titre Le triangle pédagogique en page 76.

99 Voir la définition du concept sous le titre Les concepts didactiques en page 81
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de 'artefact Il impose également des constats @ 1Tactivité de conception architecturale ce
congoit comtne un savolr-faire pratique oui engendre le bER (ou du moins la
représentati on présomptive de ce dernter). Les savoirs qui sont générés sont -quant a eux-
plus difficiles aidentifier et dexprimer. 1l serait contre-productf de notre part 4 examiner
I"appropriation des saveirs en dehors de leurs contextes d apprentissage et des situations
particuliéres g président & leur émergence. Didactique et pédagogie restent lifes en ce
sens ol « les eléves ef les maiires ne sont pas que des sujets épistentques af deréalisés »,
mais bien des acteurs en action collective (Bucheton et Seulé 2009, paragr. 9. Cecl
constitue un contrepoids al'1dée généralement convenue d'une didacfigua magna qui se
reduirait a Uart 4’ enseigner. Ainst, nous considérerons que le savoir 1ié al enseignement
de la conception architecturale est particulier et ne peut trouver de zens que s'1l émane de

la situation qui prévaut a sa constitution.

Savoir

g o
7] o
8- ] i former =
c | Maitre commmmmmmemmeeeee =
% ks Interagir g
o

,

'.'\ n”
Artefact

Figure 35 : Le treillis pédagagique d la lumiére des pastures communicationnelles
« maitre~disciple »

Il s'agitla de lathéorie des situations dével oppée particuliérement en didacti que
des mathématiques a travers les travaux princeps de Guy Broussean  « Le principe
médthodologique fondamental de il théorie des situations [.. ] congiste [...] 4 définir une
conraissance par uke “Situalion”, ¢'esi-d-dire par un automats gui miodélise les

probigmes que ceffe connaissance seule permel de résoudre de facon opiimale w
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(Brousseau 1995, 29). et qui nous renvoie vers une temporalité des situations
communicationnelles, qui s’appuient sur des phases didactiques, non didactiques et a-

didactiques.
3.1.2. Phases communicationnelles et structure du malentendu

Les situations didactiques et a-didactiques sont organisées pour permettre un
apprentissage tandis que la situation non didactique, bien qu’inscrite dans le processus
d’apprentissage, représente un moyen économique d’action. La différence principale
entre les situations se situe au niveau de la position et du réle des acteurs et de la nature

de leurs échanges.

Partant de la, les pratiques ostensives auxquelles recourent les enseignants dans
I"objectif de faire avancer le projet prennent 1’allure d’un raccourci anticipateur qui ne
recele en lui aucun apprentissage, tout juste une information. Si en atelier de conception,
les étudiants apprennent tous a concevoir a travers la pratique sur un projet, ils
n’apprennent pas la méme maniére de concevoir. Quelles que soient les stratégies
adoptées, ce qui leur est enseigné (I'information parvenue sous forme ostensive) est
subordonné a la maniére dont on les a conduits a résoudre les problémes (le processus

qu’ils découvrent par 1'interaction avec le milieu).

Rappelons, a titre d’exemple, la distinction déterminante dans les relations au sein
de 1’atelier que nous avons soulevé au second chapitre?® ; I’apprenant en phase de
conception est un « sujet compétent » placé en posture concurrentielle de I’enseignant
dans le processus de création, mais il devient rapidement « sujet non-sachant », donc
socialement inférieur, dans les « moments chauds » de la correction. Ces moments
représentent des phases didactiques et a-didactiques de ’apprentissage et du processus de
conception ou les échanges sont nombreux et vifs, ponctués par une communication
conflictuelle ou pathologique (voir Figure 36). A contrario, les « moments froids » sont
caractérisés par un mode communicationnel neutre ¢t une situation d’apprentissage sans
finalité didactique, ou les échanges sont existants mais non pathologiques. Cette situation
aboutit indubitablement a une mise en ceuvre des connaissances sans aucun agent

intervenant au cours du processus itératif de conception. Il n'y a pas d'intention

d'apprentissage dans la situation.

200 Revoir a ce propos le titre Savoirs, connaissances et compétences en page 83.
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Figure 36 : Progression sur le prajet ef phases communicationnelles

HMotre modele en treillis spécifie bien le partage de artefact entre " enseignant et
I"apprenant et qui se retrouve soumis & un processus de création erratique, entre création
et correction. La confrontation de artefact au jugement de " enseignant etfou des autres

apprenants, se concrétise de deux maniéres

1- & travers la situation didactique, explicitement presentée par enseignant
comime un miliew mobkilizé par ce dernier pour Faire approprier un savoir déterminé Par
exemple en atelier, quand enseignant précéde 'exercice par un cours et ponctue
"avancement des projets individuels par des consultations ciblées, de table en table, tout
en expliquant et justifiant les orientations qu’il denne & chaque apprenant. Les situations
didactiques sont des situations d'apprentissage bien particuliéres au sens on elles sont
amménagees, produites et soutenues par une intentionnalité double © celle du maitre qui
vise le projet soctal de faire acoquénr un saveir déterming par les apprenants ; celle de
I"apprenant qui interiorise sous forme de projet personnel les éléments de la demande
sociale. Les situations didacti ques constituent l'unite minimum sigmficatve au niveau de
l'organization del'enseignement et de l'apprentissage visé : on ne peutles découper sans

gqu'elles perdent leur sens.

2- & travers la situation a-didactique, construite de fagon & ce que le résultat
souhaité ne puisse ftre obtenu que par la mise en euvre des connaissances visEes mais

que 1" apprenant ne puisse pas lire (ou al renconcé a lire) les intentions du professenr
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concernant ses connaissances, pour prendre ses propres décisions. Cette situation est
fréquente dans le processus de conception, quand I’apprenant est confronté solitairement
a son projet, tout en se projetant mentalement dans la situation de correction échéante.
Les bonnes décisions de I’apprenant, celles qui correspondent au savoir associé,
constituent des stratégies rationnelles d’actions sur un milieu, que 1’enseignant n'a pas

besoin de valider, puisque le milieu s’en charge.

Les « moments » décrits précédemment ne doivent pas étre confondus avec les
ruptures du contrat didactique, il s agit essenticllement de distinguer des états didactiques.
Chantal Amade-Escot (1998) distingue deux sous-ensembles d’interactions : les
interactions d’apprentissage et les interactions d’enseignement. Ces interactions sont
interdépendantes et sont ponctuées par des ruptures de contrat didactique initiées soit par
I’enseignant, soit par les éléves. Ces ruptures de contrat ne peuvent &tre assimilées a des
comportements d’indiscipline, de désobéissance ou de conflits. Le concept de contrat
didactique porte en effet sur 1’objet d’enseignement et non sur la question du climat de la

classe (Amade-Escot 2004).
3.1.3. L’artefact, une activité négociée

Aprés ce descriptif assez imagé du fonctionnement de ’atelier et des séances de
correction et de présentation et des rapports induits entre les acteurs de ce systéme, il n’est
pas étonnant de voir naitre de ce type de relation des tensions, car I’originalité du produit
est aussi importante que son efficacité, ce qui fait se cotoyer dans le processus méme de
la création des critéres technicistes pointus et des considérations d’ordre artistique. Si
dans d’autres disciplines le travail d’application s’adosse au cours théorique dispensé ex-
cathedra, en architecture 1’apprentissage par le projet constitue en lui-méme la source de
la théorie qui va émerger de 1’artefact et I’accompagner tout au long de sa maturation.
Ainsi, le projet d’architecture, qu’il soit mené de fagon concréte dans le milicu
professionnel ou de fagon pédagogique au sein de l'université, est sujet a
I"intersubjectivité qui relie les acteurs de sa genése et ce dés les premiers moments de sa

conceptualisation.
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Cette derniére est un processus collectif, non assignable a I'individu qui porte le
projet. Il est également itératif>’!, mettant en scéne des acteurs autour d’une activité
négociée, collective et interactive (Ben Mahmoud-Jouini 2005, 67). De ce fait, nous
remarquons souvent une analogie entre les préoccupations des enseignants -soucieux de
mener leur mission pédagogique a bien- et celles des architectes qui se lancent pour la
premiére fois dans la conduite du projet. Leurs préoccupations communes touchent a
I’explication de I’essence du projet qu’ils congoivent ou qu’ils enseignent plus qu’aux

mécanismes de sa formalisation.

Assia Bendeddouch (1998) parle de « choc » et de « malaise » allant de pair avec
les premieres expériences professionnelles de la conduite du projet. Expériences
auxquelles I’école ne ’avait pas préparée. Elle évoque notamment le partage de 1acte
«créateur » avec les autres intervenants du projet, 1'échanges et surtout les
« négociations ». Son passage a ’enseignement de ’architecture a fini par effacer les

derniéres évidences sur la démarche de projet et sur sa communicabilité.

Comme 1’architecte praticien opére de maniére réflexive sur sa pratique pour
dégager le modéle qui va le guider dans 1’élaboration du projet, I'enseignant opére
¢galement par un retour sur ses expériences d’échanges avec ses étudiants, et surtout sur
les dilemmes, les débats houleux, les contestations et les malentendus. Il se rend compte
que I’enseignement du projet n’est pas une affaire de transmission a sens unique du savoir

mais plutét une forme de relation humaine qui nait autour du projet.

De la transmission —qui reléve du modeéle mécaniste- a la relation qui s’ appuie sur
un phénomeéne complexe d’échange, la question du modéle communicationnel est
présente et nous engage a sa théorisation. Le processus de communication —toute
discipline confondue- est formalisé périodiquement par I"apport des chercheurs en
fonction de leurs domaines d’intéréts. Il prend majoritairement appui sur un modéle
triadique de base impliquant la source, le message et la cible. D’autres éléments sont
rajoutés de maniére préférentielle au modele, recentrant ainsi I’exploration du phénomene

de communication sur les rapports qui s’ établissent entre les éléments. Ainsi, I'intérét du

201 Cette itération correspond a articulation entre théorie et pratique. I s’agit d’un processus non-
linéaire qui met en exergue la complexité de la mise en forme architecturale afin d’arriver —dans
la situation artificiclle de 1’enseignement- & un « état de compétences de ['étudiant »

(Boulekbache-Mazouz et Martin 2012, 161)
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chercheur peut passer du signal transmis au contenu au mécanisme psychologique (D.
Picard 1992, 69); des modeles situationnels sont alors pointés, mais qu’en est-il du

modele qui prévaut a la conception architecturale et a son enseignement ?

Bendeddouch, fourni une revue exhaustive des différentes interprétations de la
notion du projet chez de nombreux auteurs. Elle donne ensuite son interprétation du projet
qu’elle entrevoie dans une triple dimension : le dessein, le dessin et le batiment concret.
Le dessin représente pour ¢lle le deuxieme grand moment du processus de conception et
le « vecteur de communication et compréhension entre les différents acteurs »
(Bendeddouch 1998, 48). Le terme de projet, intégre a la foi les données du probléme, la
conception, la communication avec les acteurs du projet et enfin le résultat (I’objet
concret). Ce résultat représente, dans le cadre de I’enseignement du projet, un objet

pédagogique comme simulation de I’objet réel.

Cela dit, le projet d’architecture ne se réduit pas a des échanges autour de 1’objet
communicable. Il induit —tout au long de son élaboration- un processus communicationnel
qui prend effet sur la base d’'une démarche complexe, faisant intervenir une pluralité
d’acteurs et des niveaux de communicabilité multiples. Il s’agit notamment du statut, de
I’identité sociale et de la position qui caractérise chaque acteur dans le contexte
d’interaction en question. Les liens qu’entretiennent les acteurs autour de la production
architecturale dépendent grandement de la complexité qui accompagne le processus de

création.

La concertation est une des spécificités transposées du domaine de la pratique a
celui de 1’enseignement qui se base, dans les lieux d’apprentissage de 1’ architecture, sur
le modéle de 1’apprentissage par le projet. Un modéle qui pousse les différents acteurs a
quitter une culture de transmission du savoir détenu par l'enseignant et passer a une
culture d'appropriation centrée sur 1'étudiant (Aguirre et Raucent 2002). Cependant,
enseigner par le projet implique que la démarche de 1’étudiant n’est ni individuelle, ni
complétement volontaire, ni linéaire. Il s’agit d’un débat sans cesse renouvelé autour du

concept transposé par 1’objet matérialisé.

La méthode fait ainsi appel a la capacité de I'enseignant comme a celle de
I’étudiant a gérer I'intentionnalité, 1’incertitude et la vision holistique des phénomeénes

liés a la démarche de création tout en considérant 17autre.
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Pour Pierre Boutinet (2012), 'auteur qui initie le projet est en situation de
coopérer, composer, négocier avec un ensemble d’acteurs aux statuts toujours contrastés
: acteurs-ressources, acteurs confrontant, acteurs indifférents, acteurs conflictuels, acteurs
assujettis. Cette dimension de '« altérité » constitue autant un objectif de réussite du

projet qu’une solution d’évitement des dérives comme le culte de 1’autosatisfaction.

[’idéalisme allemand et notamment Fichfe, avec sa philosophie de la liberté,
décrit le projet comme I'effort de I'individualité de se réaliser en tant que Moi en
englobant le Non-Moi en tant qu’aspect objectif indispensable. Si le premier moment du
projet se situe au niveau individuel (Streben : effort) la suite se passe au niveau relationnel

(interaction Moi/Non-Moi) (Boutinet 2012, 34).

I.’aspect collaboratif, coopératif ou participatif li¢ a la configuration particuliére
de I’atelier est un facteur fixant le degré d’exclusivité de I’ceuvre par rapport a son
créateur et aux autres personnes concourantes —de prés ou de loin- a son édification.
Enfin, la complexité de la démarche conceptuelle fait que le geste n’obéit pas a un
processus linéaire. I.”enseignant a tendance a vouloir conserver sa position centrale de
personne-ressource et d’arbitre qui intervient et fixe les liens tantot proches, tantét

distanciés, entre 1’étudiant et 1’artefact.
3.1.4. La crise de ’écosysteme, debut de pathologies

Aumoment de la « correction », discuter de ce qu’est un espace viable, une fagade
agréable ou de la nécessité ou non d’une ornementation nécessaire ne reléve pas d’une
réalité ontologique. S’agissant d’un monde de ’artificiel, les représentations personnelles
valent autant que les vérités affirmées par un substrat théorique quelconque. Maitres et
disciples « sont a considérer pour la compréhension de leurs relations et comportements,
comme des persommes, portenuses d'une histoire, dune culture, d'un rapport a
Uinstitution, d’un rapport au savoir enseigné » (Bucheton et Soulé 2009, paragr. 9).
Quelle que soit la nature du cours qui précéde la mise en application du savoir
architectural, quelles que soient les contraintes imposées -du terrain, de 1’environnement
ou de la réglementation technique-, le regard des protagonistes sur 1’artefact dépendent
pleinement de leur « représentations » et de leurs «inferactions ». A travers les
interactions qui s¢ déroulent en atelier, la compétence visée —pour I’étudiant- repose sur
la maitrise du processus de conception et sur sa capacité a «inventer » des issues

originales aux problémes.
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Notre posture constructiviste vient de 1’intérét que nous portons pour la
« contextualisation communicationnelle » liée aux activités de communication des
protagonistes de I'apprentissage de la conception, en ce sens que leurs connaissances sont
totalement liées a un réel phénoménologique, expérimenté et construit par des

représentations symboliques (A. Mucchielli et Noy 2005).

La réalité de premier ordre que semble invoquer 1’artefact ne dit rien de la
signification que lui attribue son concepteur ni de la valeur de son contenu aux yeux de
celui qui I’appréhende. Dans le but de rendre intelligible les interactions qui donnent sens
au savoir de conception au sein de Datelier d’architecture, nous chercherons a en
construire une représentation a travers 1’expérimentation. Un diagnostic systémique au
sens Palo-Altien nous permettra de suffire au principe téléologique : mettre en exergue
les significations collectives de ces communications ¢t rechercher une compréhension en

vue d’une intervention pour améliorer les choses (A. Mucchielli 2006, paragr. 57).

La question du « sens » est primordiale dans notre tentative d’objectivation du
systeme relationnel dont dépend la « correction » car il n’est pas envisageable que seul
le concepteur de 1’ artefact construit une signification. Il s”agit du produit d’au-moins deux
visions subjectives : « On fait un grand pas si ['on commence G envisager deux parties
d 'une interaction comme deux yeux, chacun d’eux donnant une vision monoculaire de ce
qui se passe, et les deux donnant ensemble la vision binoculaire de la profondeur : ¢’est

cette double vision qui constitue la relation » (Bateson 1984, 139).

Cette dualité de construit de sens, qui se trouve &tre une multiplicité dans la plupart
des cas rencontrés en atelier, génére une réaction : la recherche du contréle. Or, comme
I’ont amplement montré les praticiens de 1’école de Palo Alto, la recherche du contréle
(sur la relation ou I’interaction, voir sur le partenaire) génére des pathologies (Servais et

Servais 2009).

La communication est qualifiée de « pathologique » dés qu’elle ne remplit plus
ses fonctions de lien positif entre les individus. Si elle « contribue au contraire a les
eloigner ou a dresser des écrans d'incompréhension et de ressentiment » (Marc et Picard
1984, 55). Cela ne signifie pas une annulation de la communication, car il n’est pas admis
que la communication s’arréte, mais 1'implication des pathologies se voit dans le
déséquilibre qui annule I’homéostasie du systéme communicationnel. I.a communication

en atelier se concrétise grandement a travers 1’artefact, or ce dernier peut devenir le
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vecteur des discordances interactionnelles qui témoignent de la présence d’une

pathologie.

Citons par exemple le cas d’une docilité exagérée de 1'¢tudiant qui respectera
toutes les consignes de ’enseignant (sans aucune autre expression d’intentionnalité) ou,
a I’inverse, une propension a répondre de maniére contradictoire a toutes les injonctions
(atravers un projet revu a contrecourant du consensus), cela tout en observant une entente
extrémement cordiale dans les échanges verbaux. Il s’agit 1a de troubles pathologiques

virtuels de I’interaction symétrique et complémentaire.

Un autre exemple de pathologie est visible dans les messages a double contenus,
or ces derniers sont légion dans ’atelier de conception de par la position de « ['atelier
dilettantiste » principalement. Il s’agit par exemple de 1’injonction paradoxale qui
consiste a demander a I’étudiant de s approprier les principes d’un architecte de renom, a
comprendre les subtilités de sa démarche et a les réexploiter pour créer une ceuvre
« personnelle ». Or, les séances de correction tournent indubitablement autour d’une
expression singuliere et fortement impactée par le sujet créateur, en dehors de toute

inspiration.

Nous choigirons un dernier exemple pour illustrer les pathologies
communicationnelles en atelier d’apprentissage de la conception en nous intéressant a
I’erreur de « traduction » entre I’interaction digitale et ’interaction analogique. Il s agit
la de deux représentations de la communication dont la premiére est basée sur le contenu
du message tandis que la seconde est basée sur le support du message. Ainsi, 1l y a
malentendu dans la formalisation de ’artefact quand 1’étudiant « fraduit » la consigne
d’allégement du batiment exprimée par 1’enseignant en traitant, par exemple, une ossature
spécifique tandis que ce dernier cible 1’enveloppe. Un emballement sur la perception de
soi et la reconnaissance de 1’autre, les places de chacun et leurs droits respectifs envers
I’artefact peut naitre d’un désaccord banal autour du support d’expressivité de la

consigne.

Lorsque le systéme ne parvient plus a réguler ses échanges par des mesures
habituelles d'autocorrection et d'ajustement et lorsque les « solutions de bon sens » créent
un peu plus de permanence, il entre alors en crise. Cela signifie qu'au sein du systéme,
des changements d'un autre niveau s'imposent et que s'ils ne sont pas introduits, le systéme

tombe malade. Les exemples présentés plus haut servent a introduire quelques notions de
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pathologie dont la terminologie est assez specifique. Mous pourrons les découwrir au fur
et & mesure de notre partie exploratoire, dans Tanalyse des résultats d'enquéte.
Cependant, nous explorerons, dans la derniére partie du présent chapitre, I environnement
théorique interactionniste de 1"école de Pale Alto et sa contribution & définir les

pathologies communicat onnelles.
32. DESPREMIERES ETUDES A L'ECOLE DE PALO ALTO

Shannon (ingénienr alaBell) et Weaver (mathématicien, considéré comme le pere
de la cybernetique) ont, les premiers, théonse les phenomenes de communication, il v a
plus de cinoquante ans. Shaxsnon avait travaill é sur la transmission du signal électrique sur
les lignes teléphoniques. Weaver s’ appliqua & elargir cette theéone a la communication

humaine.

Le modele « @légraphigue » oquils ont développé se focalizse sur le circuit
d'encodage et les mécanistmes de transfert de Uinformation. I met accent sur les
perturbations possibles (bruits). Malgré sa populante, il comporte une illusion
fondamentale : il suffirait 4’ émettre correctement un message pour tre compris d'un

recepteur. Simple question de codage bien ajusté et de minimisation des « bruits » (voir

Figure 37).

Bruit
Codage Décodage
i I ; :
Source 4{ Emetteur > Canal —> Récepteur (> Destinataire
& g g -3
T o = iy
5 “ ¥ &
= =

Figure 37 : Madéle téldoraphigue de Shannon (Adapté de Shannaon et Weaver 1964)

iCe schéma, trop linéare, suppose la passivité du récepteur, assimilé & une sorte
de cible et 'information a un projectile, dont on optimize la trajectoire. I ne peut
s'appliquer & toutes les sitnations de communications Hignore la pluralité des récepteurs
et latsse de coté les eléments psychologiques et sociologiques. I ¥ a, surtout ala lumiére

de la cybernétique, absence de boucle de rétroaction.
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Rappelons que la rétroaction (feed-back) désigne la réaction du récepteur au
message émit et son retour vers I'émetteur. Cette notion de Feed-Back a permis aux
chercheurs de franchir un pas en passant d'une vision linéaire de la communication, a la

conception d'un processus circulaire???.

Ainsi que le souligne Winkin (2001, 28), la conception de la communication a
cette ére de la recherche restait liée aux acceptions ordinaires du langage populaire :
« When I communicate with another person, I impart a message to him, and when he
communicates back with me he returns a related message which contains information

primarily accessible to him and not to me » (Wiener 1988, 43).

S1 Shannon ne songeait qu’a établir une « théorie mathématique du télégraphe »,
¢’est Weaver qui va plus loin en donnant une définition plus vaste de la communication,
introduisant la notion de « comportement », de « supports » et d” « influence » : « Le mot
‘communication’ sera utilisé [ ... ] dans un sens trés large incluant tous les procédés par
lesquels un esprit peut en influencer un autre. Cela, bien silr, comprend non seulement le
langage écrit ou parlé, mais aussi la musique, les arts plastiques, le thédtre, la danse e,

en fait, tout comportement humain » (Weaver,1949/1971 cité par Winkin 2001, 29).

La notion de communication, répandue a la fois par I’emploi qu’en ont fait les
péres fondateurs de certaines disciplines, se retrouve définie de plus de cent fagons

différentes et étudiée dans une vingtaine de disciplines scientifiques.

Une autre conception est née avec le courant de « la nouvelle communication »

connus soit par des auteurs et chercheurs influents?%

, soit par des idée-force tel que le
Double-bind, soit encore par leur groupe d’appartenance, notamment a 1’école de Palo

Alto (Winkin 2000). Elle est fondée sur 1’idée que la communication est un processus

22 On distingue deuxformes de Feed-Back : le Feed-Back positif et le Feed-Back négatif. Le
Feed-back positif est celui qui conduit a accentuer un phénomene avee un effet boule de neige
(énervement entre deux personnes). Le Feed-back négatif peut étre considéré comme un
phénomene de régulation qui tend a maintenir la relation dans un état de stabilité et d'équilibre

(homéostasie).

23 Ce groupe de chercheurs, comprenant Gregory Bateson , Ray Birdwhistell , Edward T. Hall
Erwing Goffman , Paul Watzlawick , ete., sera désigné comme membre du « Collége invisible »

car il ne disposait pas d'un centre universitaire unique <t formalisé.
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complexe dans lequel les individus sont plongés en permanence, renforgant le célébre

principe : « On ne peut pas ne pas COMmuniquer ».

Pratiquement contemporaine de Shannon, 1’Ecole de Palo Alto réunit, autour de
I’anthropologue Gregory Bateson, des psychiatres comme Paul Watzlawick. Un modéle
« orchestral » de la communication interpersonnelle est issu de ce courant : nous
participons tous a un « orchestre invisible », sans chef, dans lequel chacun joue en
s’accordant sur ’autre. La partition collective que nous jouons dépend de la culture du
groupe auquel nous appartenons, avec ses normes, ses rituels, ses régles, qui nous rendent
« previsibles » pour autrui. Notre communication dans cet orchestre passe par des canaux
multiples : la voix, les regards, les gestes, les silences, I’apparence et les postures de notre
corps, I"utilisation que nous faisons de 1’espace et notre relation au temps, etc. L’ensemble

de ces signes nous aide a construire, dans 1’échange, un sens commun.

Ainsi, dans la communication orchestrale, I’essentiel réside dans le « comment »
et non pas dans le « guoi », car ¢’est moins le contenu du message, sa verbalisation, qui
prime que l’ensemble de gestes, postures, expressions, objets qui président a son
énonciation, ¢t qui s’y substituent parfois ou la contredisent. Le paradoxe de cette
démarche est bien rendu dans cette citation de Birdwehistell « Quand j apprends a mes
etudiants comment observer un match de basket, ils n'ont pas le droit de regarder le

ballon » (cité par Winkin 2001, 120).

Le « modele de l'orchestre » fait l'objet d'une proposition de représentation
graphique par Alex Muchielli (voir Figure 38). Ici, la communication est définie comme
une production collective d'un groupe qui travaille sous la conduite d'un leader, avec la

participation des spectateurs au systéme.

Dans l'approche orchestrale de la communication, tous les éléments qui
concourent a la transmission d'un message sont pris en compte, chaque élément ayant un

role dans 'ensemble.
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« Quelle prestation? «Quelle conduile?

« Quel rble darns
Frensemble §

«Quel code
regulateur?

« Quel systéeme
«Quelles places QUELLE dinteractions?
réciproques? HRONISATI@N?

: O O « Quelle performance
« Quelle satisfaction? O collective?

« Quel niveau d'observalion?

«Quelle emergence?

Figure 38 : Modéle erchiestrdl de la conmunicafion (Reproduit de A. Mucchielli
2010, 67)

3.2.1. Les axiomes de la conanunicdalion

Partant des modél es mathématiques de la théorie des groupes et des types logiques
pour expliquer les différents types de changements et leurs implications dans le
comportement humain, les chercheurs du college invisible en ont déduit cing axiomes de

baze qui gouvernent toute communication (Watzlawick, Bavelas, et JTackson 2014):

1- On ne peut pas ne pas communiguer @ & 1'on prend comme exemple de
communication le comportement humain, alors on peut dire que le comportement n'a pas
de contraire, ce qui revient a dire qu'on ne peut pas ne pas avoir de comportement. Si le
comportement existe, alors il a valeur de meszage, ef tout message a valeur de

communication. Donc, on ne peut pas ne pas communi quer. C'COF D,

2- Toute communication présente deux aspects & le contenu et la velation, tels que
le second englobe le premier et par suite est une métacommunication : Tout message
transmet une information mais induit également un comportement. Toute interaction
suppose un engagement et définit par suite une relation. L'information, c'est le contenu

de la communication : elle a valeur d'indice. La relation, c’'est la maniére dont on doit
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entendre le contenu : elle a valeur d'ordre. La relation est donc une communication sur la

communication ou une métacommunication.

Une relation saine est spontanée et donne priorité aux messages, donc au contenu.
Une relation perturbée ou malade est une relation qui pose probléme et parasite le contenu

qui passe en arriére-plan et finit par perdre toute importance.

3- La nature dune relation dépend de la ponctuation des séquences de
communication entre les partenaires : De 'extérieur, une interaction peut étre considérée
comme un échange ininterrompu d'échanges de messages, mais, de l'intérieur, chacun
ponctue ces messages a sa fagon. Le probléme en jeu est donc un probléme de
dépendance, de prééminence ou d'initiative. Il existe quantité de conventions culturelles
admises qui structurent notre vie sociale, avec de telles ponctuations. Dans la vie de tous
les jours, on parle de leader, de suiveur, mais qui commence, et que deviendrait I'un sans

l'autre 7

4- Les étres humains usent simultanément de deux modes de communication,
digitale et analogique : Dans la communication humaine, on peut désigner les objets de
deux manieres différentes. On peut les représenter par quelque chose qui leur ressemble
(un dessin, une maquette) ; on peut aussi les désigner par un nom convenu (écrit ou parlé).
Dans le premier cas on parlera de communication analogique tandis que le second cas
correspond a une communication digitale. e langage digital posséde une syntaxe logique
trés complexe et tres commode mais manque d'une sémantique approprice a la relation.
Par contre, le langage analogique posséde bien la sémantique mais non la syntaxe

appropriée a la définition non équivoque de la relation.

La communication digitale est dite « dure », elle est de nature symbolique. Ces
symboles sont les mots que I'on emploie selon une convention sémantique propre au
contexte d’interaction. Elle définit le contenu de la relation. Par contre, toute
communication non verbale est une communication de nature analogique. Elle est dite
«molle » et définit la relation. Elle est trés intuitive et signifiante mais manque de
souplesse, et peut s'avérer ambigué par manque de discriminant. Pour lever dans certains
cas 'ambiguité propre a ce mode de communication, il faut le traduire, c'est-a-dire passer
de I'analogique au digital, ou encore parler sur la relation, ¢'est-a-dire méta communiquer.
Naturellement, cette traduction, comme toute traduction, souléve le probléme de la

distorsion et de la perte d'information.
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La communication digitale regroupe les modes de communication qui
n’établissent aucun lien entre ’expression et I’objet exprimé, comme ¢’est le cas pour les
mots ; le structuralisme ayant démontré Darbitraire du signe. A Dlinverse, la
communication analogique regroupe les modes de communication au sein desquels
I’expression entretient un rapport avec 1’objet exprimé. Les expressions non-verbales sont
des expressions imagées entretenant un rapport analogique avec le signifié, celles-ci ayant

pour vocation de refléter ce que 1’on veut exprimer (Auriel 2016, 87).

5- Tout échange de communication est symétrique ou complémentaire, selon qu'il
se fonde sur l'égalité ou la différence : Une relation symétrique est une relation d'égalité
qui minimise la différence. Une relation complémentaire, au contraire, maximise la
différence, avec deux positions, I'une est dite haute, l'autre basse. Chacun toutefois se
comporte d'une maniére qui présuppose et en méme temps justifie le comportement de
l'autre. Symétrie et complémentarité sont les concepts de base de l'analyse
transactionnelle et renvoient naturellement a l'antagonisme et a la complémentarité de

I'approche complexe.
3.2.2. Structure du malentendu

L étudiant est confronté dans un méme instant a deux points de vue cristallisés
dans 1’objet qu’il défend : d’une part, la vérité que recele 1’artefact, ce a quoi il est
réellement destiné et comment il est agencé, en d’autres termes ses propriétés visibles.
D’autre part, 1’histoire que raconte 1’artefact, la projection des inclinations, des ambitions

ou méme de 1’égo de son auteur, ainsi que des personnes qui le regarde.

Architecture is an exercise in truth. A proper building is responsible to
universal knowledge and is wholly honest in the expression of its functions and
materials. Architecture is an exercise in narrative. Architecture is a vehicle for
the telling of stories, a canvas for relaying societal myths, a stage for the theater

of everyday life (Frederick 2007, 178).

Dans les interactions qui relient enseignant et apprenant autour de 1’artefact, rien
ne laisse présager qu’une dichotomie opére dans I’esprit des protagonistes sur ce qui est
une « verité » et ce qui est une « histoire ». Il apparait -a travers la négociation autour de
la conception- une forme d’opportunisme qui s’exacerbe en situation d’asymétrie de
I"information. Ainsi, si I’étudiant est le premier détenteur de I’artefact, il n’en maitrise

pas tous les mécanismes qui font de lui un acteur compétent. La communicabilité de son
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« idée » dépend fortement de la réceptivité de I’enseignant au concept qu’il veut induire

a travers sa création.

Ce dernier n’est pas un récepteur passif car il est en position de détenteur du savoir
qu’il tente d’inculquer, ou de montrer. Il agit alors —en amont et en aval d’un scénario
d’apprentissage préétabli- par des remédiations dans le contexte didactique et du méme
coup par une appropriation de 1’objet en débat. T.es interactions aussi complexes et
fluctuantes qu’elles soient dans ce type d’organisation s appuient nécessairement sur des
stratégies d’acteurs que 1’on peut cristalliser et étudier. Les acteurs sont engagés dans un

« systeme d’action concret » (Crozier et Friedberg 2014, 388).

De plus, les relations qui naissent autour de la discussion de 1’artefact ne se
réduisent pas aux individualités, car le contexte de 1’atelier, regroupant une multitude
d’acteurs aux postures ambivalentes, nous renvoi a un systeme ou les types d’interactions
sont aussi importants que les sous-systémes. Notre démarche méthodologique consiste en
'analyse de situations de communication en séance de correction en proposant comme

postulat de base que la communication se déroule sur une base implicite de malentendu.

Ce malentendu est tributaire d’une position d’évitement pour 1’un des acteurs de
la domination d’un autre acteur sur le systéme. Il s’agit d’une communication
pathologique qui ne peut &tre classée comme bonne ou mauvaise, car il n’est pas question
—dans ce contexte d’étude- de répondre positivement a 1’intention de 1’émetteur. Auquel
cas nous parlerions d’information et de médiatisation plutdt que de communication. Le
sujet a été traité dans un article de Christine et Véronique Servais (2009), qui proposent
—¢tonnamment- une démarche et une méthodologie qui analyse des situations de

communication enchantée entre des dauphins et des étres humains.

Les auteures proposent un schéma simplifié du processus de communication inter-
especes dont nous nous inspirons pour étayer notre problématique (voir Figure 39). Au
centre du schéma, 'interaction visible est composée de séquences de comportements
objectivables. Il s’agit 1a d’un schéma de base pour le déroulement de ’interaction : qui
fait quoi, comment, a quel moment ? Les parties latérales représentent la perspective du
participant (enseignant ou apprenant) sur cette interaction : « Elle dépend de la position
qu’il occupe dans I’interaction, de ses attentes, de son systéme sensoriel et perceptif, de

ses apprentissages preéalables, des habitudes culturellement acquises, des présupposés qui
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organisent [la] rencontre ». Elle représente ' acteur de la communication et son monde tel

gquiil Uénacte, ou le fat advenir par ses actions.

Perspective de
I'enseignant

Perspective de
I'étudiant

7 Interaction =G

-~ observable .

Figure 39 : Processus de communication ai sein de Patelier (adapié dz Servais et
Kervais 2009)

Les auteures renversent la proposition quune bonne communicati on repose sur la
transparence de 'intercompréhension en affirmant que c'estle malentendu qui est au coeur

de la cotnmunication. Elles se basent sur les figures de l'altérité dans la communication

Lorsgue Gregory Baleson (1035, 1972, 1979) monire guil n’v a pas de
lecture objective d'une inferacfion, lorsgue Jeawn-Francois Lyotard (1983),
apposant le diferend au consensus de Jiurgem Habermas (1992), remet en
question [existence &'une méta-régle [sic] gqui autorissraiiin fine NVentente,
lorsque Jacgues Derrida (1968, 1990, 2006), par la déconstruction du signe
finguistigue of au-deid de ia nofion de cowmpmuwpication, lie — de mawnisre
esseniielle — la guestion du sens a celle de Vautre af de [aligrite, chacun éiaie
cefte idde guaucune pariie o un vsidme e peut préfendre exercer un contrile

unilateral sur ! ensemble du systéme (Servais et Servais 2009, paragr. 40).

Ce qui oest souligné ict, cest le probléme fondamental des sciences de
l'information et de la communication, qui est de souvent s'appuver implicitement sur le
tmodele télégraphique de la communication qui lassimile & une transmission
dinformations. Dans ces schémas, on sinterroge sur l'efficace des messages a l'aune de
la maniére dont le tessage transtnis a éte altére ou pas dans le parcours vers sa
destination. Ainsi, la crovance épistémologique implicite est celle dune possible
transparence de la communication, méme st le cas se produit rarement. Les auteures
choisissent de renverser cette proposition en affirmant que c'est le malentendu gui est au
ceeur de la communication. I est alafoisla condiion de reconnaissance de l'alténté - sl

v a dumalentendu, c'est qu'il v a de l'autre sous forme dune singularité irréductible & sol-
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méme, ou l'identification totale est impossible - et une dimension a accepter dés que
s'engage toute situation de communication pour éviter la mise en place de situations de
domination - accepter le malentendu comme régle et la transparence comme cas
particulier de la communication, ¢'est abandonner toute tentative de controler 1'autre par

le langage qui ne peut pas produire des énoncés univoques qui intimeraient un ordre.

[ altérité que nous avons tenté de soulever implicitement tout au long de ce
chapitre, dans le contexte propre a I’atelier, se manifeste notamment par 1’anticipation qui
nous semble constituer un facteur pathologique de premier ordre dans les débats qui
accompagnent la conception du projet. Anticiper c¢'est en définitive, par rapport a la
situation présente, faire preuve d'intelligence, c'est-a-dire adopter une activité de détour
permettant de mieux ressaisir les situations auxquelles nous sommes confrontés, éviter

que ces situations s'imposent a nous de fagon coercitive (Boutinet 2012, 68).

Chupin (1999) identifie ainsi deux familles d’anticipation d’ordre opératoire : les
anticipations de type rationnel, auxquelles se rattachent les notions de but, d’objectif et
de plan ; les anticipations de type flou, ou partiellement déterminées, auxquelles se
rattache le plus souvent la figure du projet. Une grande part d’anticipation dans la critique
du projet, tout comme 1’ostension (comme formes d’explication démonstrative) peuvent
réduire la « correction » a une reformulation ou une répétition du probléme de base et ou
le savoir tient lieu d’énoncé de ce probléme. La redondance cyclique de ce type de «
correction » laisse envisager une approche multidimensionnelle faite d'une pluralité de
paramétres en méme temps qu’une perte de cohérence ; ceux-ci s'organisent alors de

fagon approximative autour de relations paradoxales (Boutinet 1998).

La situation devient a-didactique au moment ou 1’étudiant perd le pouvoir —
conféré par la dévolution- en se résignant a vouloir répondre a la nouvelle formulation du
probléme. Ce sont donc les relations paradoxales et les approximations qui reformulent
le processus de conception en situation d’apprentissage autour d’une démarche jalonnée
d’incertitude. T.e projet est ce nouvel outil que s'est forgé notre culture
communicationnelle pour se penser elle-méme dans ses fragilités et son obsolescence ;
de ce fait il incarne cette réalité paradoxale propre a toute communication, puisqu'il

n'existe que dans l'absence pour disparaitre dés qu'il se réalise !

Une communication « pathologique » nait de cela. Elle dresse un écran

d’incompréhension et de ressentiment entre les protagonistes du projet au lieu de les
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rapprocher. LLa communication ne disparait pas, mais entraine un emballement de la

symétrie ou de la complémentarité dans une recherche d’homéostasie.

4. CONCLUSION

Nous sommes arrivés a dégager a travers ce chapitre trois grandes amorces de
grille de lecture et d’analyse qui nous permettrons de nous engager dans la partie
prospective de notre projet de recherche. A travers le lien consubstantiel mis en exergue
entre les trois axes qui guident notre démarche (science de la conception, SED ¢t SIC),
nous avons dégagé des stades d’incursion dans [’exploration du phénoméne

communicationnel que nous visons :

1- L apprentissage de la conception en atelier est soumis a des « moments ». Tous
répondent a des situations didactiques spécifiques mais chacun recéle une situation
communicationnelle particuliére. Les moment « chauds » sont des situations didactiques
ou a-didactiques dans lesquelles les interactions sont fortes et présupposent I’émergence
des pathologies communicationnelles, ou du moins, un état de déséquilibre naturel a la

lueur d’une modélisation cybernétique de la communication.

2- L’atelier d’apprentissage de la conception est « situable » dans ¢t en dehors
d’un espace d’intersubjectivité. Les postures didactiques souvent latentes et spontanées,
dues a la stratégie de l'enseignant ou a la dévolution, font osciller le contexte
d’apprentissage entre des extrémes professionnalisants ou académiques, renvoyant la

communication a une variabilité de forme.

3- Le processus communicationnel qui se développe autour de I'artefact est
intimement 1i¢ au processus de conception lui-méme. Il se construit de maniére itérative

multicritéres constituant la condition d’émergence du produit.

Nous sommes arrivés, a la fin de ce chapitre nécessairement dense et
interdisciplinaire, a exprimer un modele spécifique ; un « freillis didactique » et non plus
un triangle, traduisant I’approche systémique du phénomeéne. Cette approche systémique
se Justifie d’autant plus qu’elle représente une condition d’émergence des sciences de la
conception et des sciences de la communication. Elle est également le gage d’une
approche constructiviste des sciences de I’éducation ; une forme de didactique de

I’architecture y est esquissée.
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CHAPITRE 7: CARTOGRAPHIE DES SITUATIONS
COMMUNICATIONNELLES
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1. INTRODUCTION :

Toute la partie de la these développée jusqu’a présent nous a permis de démontrer
a quel point les problématiques de didactique et de communication sont fortement liées
dans I’approche de I’enseignement de la conception architecturale. Nous nous sommes
efforcés de préciser au plus haut degré la structure sous-jacente au processus de
transmission des compétences de conception ayant lieu au sein de 1’atelier. Cela nous a
valu de mettre en exergue la contingence vraisemblable d’un travail de « cartographie »

des situations didactiques spécifiques a 1’atelier.

Selon Aiche (2006, 154), si ’activité du projet architectural évolue simultanément
dans "univers de 1’architecte qui interpelle ses compétences de conception ¢t celui des
interactions avec les différents acteurs du projet, les aspects de communication sont moins
problématisés (en tant qu’objets d’enseignement ou de recherche), par rapport aux aspects
de conception : « Le peu d’intérét alloué a [’égard de ces dimensions provient d une
appréhension du processus d élaboration du projet portant le plus souvent sur l'acte de
création de l'architecte et de son équipe, ignorant par-la les autres acteurs agissant sur
le projet »*°*. Or, si nous avons posé les bases d’un modéle didactique spéeifique que
nous avons nommeé « treillis », il nous incombe dans ce chapitre de détailler a présent

deux aspects de notre recherche :

1- Mettre en place 1’outil de cartographie nous permettant de « localiser » les
pathologies en rapport aux situations spécifiques. Passer a I’aspect pratique de
notre recherche, et ce avant de discuter les résultats.

2- Impliquer 1’observation des pathologies communicationnelles dans notre
démarche méthodologique ; Comment observer les interactions et pointer les

disjonctions afin de les relier aux « sifuations » cartographiées ?

Nous allons mettre a plat les résultats de nos travaux sur le terrain entre recueil de
données et observation participante. Si la premiére démarche est universelle, la seconde
présente certaines spécificités liées au terrain et a 1’axe de recherche. Dans notre cas,

observer la communication est un acte distinctif des SIC.

204 1,’auteur ne manque pas de souligner 1’analogic évidente entre le milieu professionnel et le

milieu d’apprentissage, dans le sens de « ['agir professionnel » défendu par Schon (1984c).
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2. CARTOGRAPHIER LE TERRAIN OBSERVABLE

Nous avons relevé dans les chapitres précédents que ’atelier d’apprentissage de
la conception architecturale était constitué de « moments » particuliers qui avaient
tendance a influencer le déroulement des échanges et, de fait, I’évolution du travail et la

production des artefacts.

Afin d’éviter les écueils des enquétes trop ambitieuses émanant d’un terrain vaste
et des situations communicationnelles non identifiées, nous avons proposé une
cartographie basée sur la notion de cadrage. Il s’agit de considérer les échanges dans un
«ici et maintenant » différenciant chaque moment d’un quelconque autre moment de
I"apprentissage qui ne serait pas situé ou d’un moment qui ne serait pas objectivement 1ié

a la situation d’apprentissage méme s’il pourrait étre influengant.

A titre d’exemple, ’apprenant continue d’apprendre en dehors du cadre
strictement réservé : chez lui en lisant un livre, en regardant un film ou un documentaire,
en discutant avec des acteurs extrascolaires comme ses parents. Il peut également, dans
le cadre de la création, avoir une fulgurance. Cependant, si tous les moments précités
participent a la situation didactique, ils ne nous seront d’aucune aide dans la
problématique communicationnelle qui structure notre travail. Cette derniére étant

intimement liée a I’échange situé (en atelier) et li¢ (aux autres acteurs de 1’atelier).

De la méme maniére, se consacrer au terrain de ’apprentissage n’est pas suffisant
pour restreindre nos observations ; la formation de I’architecte se déroule en atelier mais
¢galement en amphithéatre et en salle de classe. Elle dépend de sorties sur le terrain, de
participation a des conférences ou de travail personnel en bibliothéque. La aussi, le terrain

est trop vaste et peut nous mener vers des constats trop généraux.

Enfin, se restreindre a I’espace de 1’atelier n’est pas la solution finale car, 14 aussi,
la trop grande variation des situations et des stratégies d’apprentissage menées
consciemment ou confusément par 1’enseignant reléve des ambiances et des états trop
variés. 1l s’agit alors de « fixer » des moments précis et invariables qui constitueraient
une base d’observation inaltérable. Ces situations, comme nous |’avons expliqué

précédemment, sont fortement influents dans le processus communicationnel.
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2.1. LA NOTION DE CADRAGE

La théorie du cadrage ou framing theory comprend un ensemble de concepts
extraits de la sociologie et des sciences de la communication. Elle cherche a expliquer
pourquoi les gens centrent leur attention sur certaing aspects de la réalité et pas d’autres.
Et pourquoi ils finissent par voir la réalité d’une fagon déterminée. Ce prisme déterminé

privilégierait certains aspects et en ferait disparaitre d’autres.

Ainsi, ce qui se présente comme « la réalité » n’en est en fait qu’une partie. Une
partie qui sort tout droit d’un cadrage. En d’autres termes, le regard du groupe ainsi que
ses actions (individuelles ou concertées) est modelé afin qu’il n’aborde les choses que

d’une fagon spécifique.

Recadrer signifie redéfinir le contexte pertinent pour 1’observation et 1’analyse
d’un phénoméne (A. Mucchielli 1996, 192). Dans le sens Palo-Altien de la
communication, ’opération a tendance a changer le phénoméne en question afin de

déclencher des actions nouvelles (voir Figure 40).

C’est dans ce but, en plein recherche-action, que nous avons poussé les acteurs de
I’atelier a prendre conscience de la situation d’apprentissage et aborder leur méta-
contexte relationnel : « Re-cadrer signifie [... ] modifier le contexte conceptuel et/ou
émotionnel d’une situation, ou le point de vue selon lequel elle est vécue, en la plagant
dans un autre cadre, qui correspond aussi bien, ou méme mieux, aux ‘faits’ de cette
situation concrete dont le sens, par conséquent, change complétement » (Watzlawick,
Weakland, et Fisch 2002, 116). Il s’agit donc pour nous d’instruire les situations sans

pour autant les conditionner.

Le but est de « déplacer » 1e probléme « de son cadre symptomatique pour le
situer dans un aqutre cadre qui lui fait perdre son caractére de ‘'mal immuable’ et le
remplace (si possible) par une vision plus neutre ou méme positive » (Marc et Picard
1984, 100). Cependant, dans cette premiére partie de notre démarche exploratoire, nous
ne pouvons nous attendre a un effet thérapeutique de la démarche : il s’agit
essentiellement pour nous de fixer un cadre d’observation évitant des conclusions de la
« cause immédiate » en mettant en exergue les causalités complexes soutenues par un

développement systémique.
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De fagon plus pragmatique, tout en donnant un exemple trivial a ne considérer que
trés superficiellement, notre démarche pousse le couple enseignant/apprenant a dépasser
le cadre restreint du différend qui les oppose au sujet d’une action sur I’artefact,
s’accusant mutuellement d’étre obtus, présomptueux ou inintelligents, afin d’identifier le
contexte du malentendu et le relier a un cadre plus large, par exemple 1’absence de

consigne de départ laissant une liberté mal maitrisée au concepteur.

‘,' ) L S R PR R e LN

=

P _ Cartographie
(. ) Cadrage

Méta-contexte

- - } Cadrage
o — Moment du conflit

Figure 40: Cadrage du malentendu et cartographie

Ce méta-contexte nous ["avons prédéfini théoriquement dans le chapitre
précédent, 1l s”agit a présent de 1’1dentifier dans 1action. Nous avons donc recouru a une
premiére phase de récolte de données en nous appuyant sur [’observation et le
questionnaire. Ceci nous permettra par la suite de « situer » les pathologies observées

dans la carte selon une double opération de « localisation » et de « diagnostic ».

La difficulté majeure de cette approche est de nous fixer sur le type d’approche :

qualitative ou quantitative ?

Si I’observation des pathologies communicationnelles, relevant des procédures
issues de la psychologie Palo-Altienne, semble légitimer sa vocation hautement
qualitative, le fait d’évoquer le questionnaire pour la partie cartographique jette un flou
sur la posture a adopter. Le terme méme de « cartographie » nous renvoi a priori a une
technique purement mathématique procédant a relever des données géodésiques et a les

positionner sur un repere orthonormé.
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Il ne faut cependant pas oublier que la cartographie s’appuie sur une « alchimie
quali-quantitative »  faite  d’apports et de synthéses d’éléments culturels
incommensurables ou le quantitatif n’est qu’une composante informative. Le but de notre
démarche n’étant pas de dresser un tableau immuable des situations didactiques mais
uniquement de rapprocher les moments pathologiques au principe de variabilité des
« réalités » subjectives : le but est de comprendre que nous n’avons jamais affaire a des
réalités intrinseques (1’enseignant ne refuse pas ma solution parce qu’il est comme ¢a !)
mais uniquement a des images de la réalité qui s’imposent a nous comme une
représentation évidente de la réalité (Je vais remédier a la stratégie didactique de

I’enseignant pour qu’il accepte ma solution).

Repousser une image unique et restreinte de la réalité est une maniére de ne pas
« refaire la méme chose » sous couvert d’immuabilité de la situation. Ceci étant, la
rigueur scientifique nous incombe d’élargir le contexte au-dela des contingences propres
aux individus mais pas plus ; il serait vain de vouloir énumérer toutes les situations
possibles. Le recadrage n’est efficace qu’a condition « de parvenir a investir une situation
donnée d une nouvelle signification ftout aussi pertinente et méme plus convaincante que
celle que le [sujet] lui avait attribué jusque-la » (Watzlawick, Wiener-Renucci, et

Bansard 2014, 125).

Dans notre cas, nous ne pouvons accorder aux acteurs de 1’atelier une vision
étriquée de fatalité (« cet éfudiant est décidemment borné ! ») ou biaisée par un
développement intellectuel personnel (« les éfudiants se désintéressent de ce que je dis

parce gue la sifuation économique du pays a iué architecture ! »).
2.2. METHODES, ETUDES ET TERRAINS

Définir clairement une recherche-action est assez compliqué tant cette derniére
requiert des inventions d’« heuristiques locales ». On ne peut la résumer a une action
d’observation du bon déroulement d’une action ou a son optimisation dans le cadre d’une
pragmatique du projet, ou les chercheurs et les usagers s’inscrivent dans des sphéres
indépendantes. Il ne s’agit surement pas d’une activité de conseil qui découlerait de
I’expertise scientifique : elle n’a pas pour but de mettre a la disposition des acteurs, les
connaissances acquises en sciences sociales. Elle rejette explicitement la séparation entre
la pensée et I"action, séparation qui caractérise la recherche classique en sciences sociales

ou la recherche confinée (Callon, Lascoumes, et Barthe 2001).
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Maiz avant d'aller plus en profondeur dans le sujet de la recherche-action, 1l est
indizpensable, a ce motnent précis de notre développement méthodologique, de préciser

notre posture de recherche S 1nductive 7 déductive ¥ ou les deux 7
221, Larecherche-action face aix démarches classigues

Cotnmencons par lever ambiguité sur nos propos concernant un éventuelle
melange des genres : nous adhérons & l'1dée que les deux procedures de ratsonnement
inductive et déductives ne sont que des idéaux et qu’aucune 4 entre ellesne correspond &
laréalité des pratiques scientifiques et desmodalités de recherche en sciences empiriques.
Il serait réducteur de croire que la démarche scientifique s’ appule nécessairement sur
I"une ou autre de ces procédures alors quiil ne s'agt, sans plus, que de postures de

chercheurs (O Martin 20127

1 nous pouvons proposer un schéma commun des deux ratsonnements (voir
Figure 413, 1l v apparait clairement equ’il g’y distingue quatre grandes étapes @ la
concephion, lamise en euvre, I analyse et la diffusion des résultats. Or, les recherches de
terrain ne se déroulent guére dans cet ordre : les lectures profitables se font rarement au

debut, les hypothéses défendues émergeant progressivement La démarche v est

inductive.

Théories et lois

E Approche; inductive

déductive

Concepts, formalisations
(modeéles hypothéses)

‘:,,f/ Explications et préconisations

Observation des faits

Constat pragmatique

Figure 41: los raisonnemenis lagico-inductif et hypathético-déduciif

La recherche-action est rattachée au paradigme du pragmatisme oo part du

principe que ¢ est par action que Uon peut générer des connatssances scientifiques utiles
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pour comprendre et changer la réalité sociale des individus et des systemes sociaux. Cette
intention de changement en tant que motif pour entreprendre une recherche déborde la
simple description, compréhension et explication des phénoménes que "on associe
habituellement a la recherche (Robson 2002). Elle remet directement en question la
dissociation que 1’on remarque habituellement entre la théorie et la pratique puisqu’en
recherche-action, la théorie supporte 1’action ou encore émerge de 1’action. La théorie
permet ainsi de comprendre et d’agir sur les problémes réels que 1'on rencontre

concrétement sur le terrain.

La distinction entre ce qui constitue une recherche dans le sens de « recherche-
action systemique ou recherche-action » et la maniére dont elle pourrait étre différenciée
de I'investigation est contestée. La recherche-action est un sujet de préoccupation dans la

lignée des « systemes appliqués » depuis plus de 30 ans (voir Tableau 2).

La recherche-action est caractérisée par un certain nombre de particularités qui la

distinguent nettement de la recherche traditionnelle (Roy et Prévost 2013, 131-34):

1) La recherche-action est réalisée dans un processus collaboratif avec les acteurs
du terrain d’investigation plutét que scrutateur sur eux : « At a more immediate and
practical level, participation in inguiry means that we stop working with people as
‘subjects’ [ ... ] Instead we build relationship as coresearchers » (Reason et Bradbury
2008, 9). Dans une recherche conventionnelle, nous serions amenés a adopter une
position dominante dans notre champ d’investigation en nous plagant en dehors du
périmétre d’étude ou méme au-dessus du phénomeéne que I’on considérerait sans aucune
incidence sur nous. Les apprenants, les enseignants ou tout autre acteur ou éléments
participant aux interactions au sein de I’atelier seraient considérés comme des sujets

relativement passifs que nous « traiterions » de maniére pragmatique.

2) La recherche-action s’appuie sur la nécessité d’agir pour changer les choses ;
elle contraste en cela avec la recherche traditionnelle qui vise la constitution d’un corpus
de connaissances au sein d’une méme discipline. Notre choix méthodologique fait ainsi

¢cho a la posture interdisciplinaire annoncée plus haut.

3) Le processus de recherche traditionnelle emprunte une voie linéaire alors que
la recherche-action adopte plutdt une démarche cyclique (voir Figure 42). Dans une
recherche traditionnelle hypothético-déductive, le chercheur est dans une posture de

controle des facteurs endogénes (sujets) et exogénes (contaminants). Il détermine a
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I’avance le contour du cadre théorique dans lequel il s’inscrit ; il identifie de fagon

parcimonicuse les variables en cause et spécifie les hypothéses qu’il entretient concernant

les relations devant exister entre ces variables.

LA TRADITION DES SYSTEMES DURS

LA TRADITION DES SYSTEMES MOUS

orienté vers la recherche d'objectifs

orienté vers l'apprentissage

suppose que le monde contient des systemes

qui peuvent &tre congus

suppose que le monde est problématique
mais peut étre exploré a I'aide de modgles de

systéme

suppose que les modélisations du systéme

traduisent un modele du monde (ontologies)

suppose que les modélisations du systeme
sont des constructions intellectuelles

(épistémologies)

parle le langage du "probleme" et des

"solutions™

parle le langage des "problemes" et des

"compromis”

Avantages

Avantages

permet l'utilisation de techniques puissantes

est disponible pour toutes les partics
prenantes, y compris les praticiens
professionnels ; reste en contact avec le
contenu humain des situations

problématiques

Désavantages

Désavantages

perd le contact avee des aspects dépassant la

logique de la situation problématique

ne produit pas les réponses finales ; accepte

lincomplétude de l'enquéte

Tableau 2 : Les traditions comparées de la pensée systémique (Reproduit et traduit de
Reason et Bradbury 2008, 147)

Le cadre méthodologique ne peut pas étre prédéterminé car il découle des

discussions entre les participants et il évolue inévitablement en fonction des

apprentissages réalisés dans 1’action et la réflexion a chacune des itérations des cycles

d’investigation. Ainsi, il n’existe pas deux recherches-actions qui reproduisent a

I’identique la démarche des acteurs-chercheurs ; de méme, chacun des cycles d action-

réflexion différe inévitablement des autres puisque la représentation de la réalité a1’ étude,

ou son cadrage et son recadrage évolue en cours de route (Schon 1984c; Watzlawick,
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Weakland, et Fisch 2002y La recherche-action peut prendre différentes formes en
fonction des intentions et des intéréts qu’elle veut servir et en fonction de la position du
chercheur par rappott au svstéme social ftudié Un chercheur interne & Iorganisation ne
rencontre pas les meémes enjenx qu’un chercheur externe qui wient intervenir au sein d'un

milieu auguel il n’appartient pas.

Resaarch themeas

— TS,
/ ? (. L NN
NSO,
Real ;

problem
situation davkircd \

F.M leads to

|\

(A) \

1

l_ Reflection Findings
Action based on
F.MA

Figure 42 : Cycle de recherche-action (Reprodiiit de Reason ef Bradbury 2008, 153)

Mario Ray et Pawl Prévast (20131 nous proposent un schéma clair et exhaustif>™>

illustrant la dynamigque cyclicque de la recherche action, inspirée des représentations de
Kemwis & McTaggart (1988) et de Mol ff & Whitehead (2006778 A cela prés que les
auteurs ont ajouté au processus une étape initiale consistant & mettre en place les
condittons préalables alamisze en cuvre du processus de recherche. Ausst, ils suggerent
une Etape finale de pérennisation des changements opérés durant les cycles

intermeédi aires.

En résutne, nous pouvons relever les atouts considérables de larecherche-action
pour notre projet de recherche, notamment en ce gqu concerne la mise en situation
effective et tangible de la problématicque étudiée | le sujet traité est loin d'Etre abstrait

Tous les acteurs-bénéficiaires, enselgnants, apprenants et nous-meme avions conscience

3 570ir le modéle en Annexe 14 (page 399).

W83 air le modéle originel de Kemmis & AMeTaggart (1988) en Annexe 15 (page 399).
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de 1’enjeu d’une telle recherche dont le but est de cerner, modéliser et théoriser une
situation d’apprentissage bien particuliére et d’arriver a proposer, sitét les problémes
identifiés, des solutions de remédiation. A travers cette démarche, les bénéficiaires ont
appris a connaitre des techniques de résolution des problémes applicable a d’autres
domaines de vie et d’activité. Nous verrons, dans la seconde partie de la thése, que la
démarche aborde un probléme circonscrit et, en tentant de le résoudre, se trouve souvent
confrontée a un grand nombre d’autres problémes, dont la maitrise exige le recours a des
stratégies dans différents secteurs : une telle démarche favorise le développement
organique d’une approche « intégrée ». Nous avons été pour notre part confronté a des
cycles de modélisation touchants a la nature de la stratégie pedagogique de I’enseignant,

aux tendances créatives du groupe, au processus conceptuel, etc.

Contrairement aux méthodes traditionnelles dans lesquelles les groupes cibles
sont rarement associés au projet recherche tout en étant soumis a une structure imposée
(séances de collectes de données, formulaires de sondage, interview, etc.), les méthodes
participatives présentent I’avantage de maintenir les acteurs dans leur contexte de vie et
de production habituel. A défaut de prendre une part effective dans la dynamique de la
recherche, les ateliers observés n’ont, du moins, pas été dérangés et ont gardé une certaine

décontraction par rapport a notre projet et notre présence.

Cependant, il est intéressant de noter certains problémes liés a la démarche de
recherche-action, notamment le fait que les enseignants ne sont pas toujours préts a
accepter d’emblée les conditions de 1’expérience dés qu’il s’agit de modifier le cours de
la procédure et d’appliquer des mesures de remédiation a un probléme pourtant identifié.
Les impératifs de temps ou de cohésion avancés nous ont parfois confinés au rang
d’observateur externe a 1’affut de changements d’état que nous pouvions consigner et

exploiter de maniére passive.

D’autre part, considérer la recherche-action comme une solution ultime
extrémement pratique serait présomptueux. Il ne faut pas perdre de vue son apport a la
recherche et les objectifs tracés qui nous ont menés a 1’adopter : il s’agit avant tout de
modéliser une structure complexe et d’y identifier certaines pathologies
communicationnelles. Nous avons opté pour un outil nous permettant d’exploiter notre

proximité avec le terrain d’étude et nous facilitant 1’accés aux données de terrain sans le

255



Deuxiéme partie - Chapitre 7

perturber®®’. Les résultats présentés ne représentent pas une « panacée », il s’agit d’une
cartographie des pathologies communicationnelles en atelier de conception ; une lecture
simplifiée pour I’enseignant désireux de comprendre le malentendu, en identifier
certaines logiques et pouvoir y remédier par des ajustements. Il s’agit 1a d’un grand
avantage de la recherche-action en méme temps qu’un inconvénient : inventer un nouvel
instrument adapté a la situation Aic et nunc ; cela présente 1'intérét de la précision tout en

exigeant un effort de créativité et d’expertise considérable.

Il est trés difficile de justifier la démarche dans un milieu encore li¢ aux approches
dites « classique », du fait qu’elle représente en elle-méme un paradigme employant des
principes épistémologiques nouveaux. Ainsi, la complexité systémique rend les situations
insécables, indéterminées et singuli¢res, tout le contraire d’une vision déductive ou le
phénomene étudié peut étre isolé, identifié et généralisé. La recherche-action n’est pas
dépourvue de biais ayant tendance a déformer le programme initialement établi. Nous
noterons principalement ceux liés a la motivation (les acteurs ne sont pas forcément

persévérants) ou a I’effet pygmalion (prophétie auto-réalisatrice).
2.2.2. Expérimentation

Etant donné I'importance de ’expérimentation, une attention toute particuliére a
été accordée au choix de la méthode engagée pour aborder le terrain. Nous sommes
parvenus a éclaircir notre positionnement épistémologique a travers notre posture vis-a-

vis des sciences de la communication :

A présent, plusieurs méthodes s offrent 4 nous dans notre phase exploratoire : les
groupes de discussion, I’entretien semi-dirigé, le questionnaire ou 1’observation. Le choix
demeure encadré dans une approche qualitative ne perdant pas de vue 1’objectif de la

phase expérimentale.

Pour mener a bien ce travail, le choix de I’étude de cas a été retenu (Eisenhardt
1989; Giroux 2003; Yin 2014). L étude de cas est une stratégie d’acces au réel qui permet
I’étude en profondeur d’un phénomeéne immédiat. Il s’agit d’une étude empirique qui
poursuit I’étude d’un phénomeéne empirique contemporain dans son contexte réel : « a
case study is an empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon in depth

and within its real-life context, especially when the boundaries between phenomenon and

27 A ’image du travail anthropologique de Gregory Bateson : in situ et in vivo.
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context are not clearly evident » (Yin 2014, 18). Le principal avantage de 1’étude de cas
est qu’elle intégre un contexte dans I’analyse de ’objet, c’est-a-dire finalement qu’elle

Iinscrit dans son environnement temporel, spatial et social (Arnaud 2007, paragr. 3).

Fondamentalement, nous nous dirigeons vers une étude approfondie d'une
situation particuliere plutét qu'une enquéte statistique générale. La méthode a pour effet
de réduire le trés vaste domaine de recherche lié a la didactique de I’architecture a un

sujet plus aisément consultable qui est celui de la communication au sein de 1’atelier.

Yin positionne la recherche menée en fonction des types de design d’étude de cas
en distinguant les études de cas holistes des études de cas encastrées (voir Figure 43). La
différence provient du nombre d’unités d’analyse étudiées a I’intérieur du cas. I.’approche
holistique privilégiera 1’étude d’un groupe d’individus par exemple. Une telle approche
permet de focaliser 1’attention sur une seule unité, ce qui autorise une analyse trés riche
de ce groupe, mais évacue nécessairement les groupes périphériques. Le moyen d’éviter
ce type de probleéme est de procéder a 1’étude d’autres unités d’analyses. On est alors dans

un design de cas « encastré ».

Notre démarche s’ échelonne sur deux niveaux distincts : lamise en exergue d’une
situation didactique modélisable a travers le concept de cartographie puis la mise en
rapport des pathologies communicationnelles avec les différentes situations pointées dans
la carte. Il s”agit 14, selon Yin, d’un design encastré qui posséde 1’avantage de gagner en
objectivité et donc en généralité méme s’il nécessite, en contrepartie, davantage de

ressources et de temps.

En effet, nous avons été forcés de recourir a des phases, non pas espacées dans le
temps mais distinctes dans une méme session de récolte de données : nous devions
aborder les deux échelles de 1’expérimentation a travers deux outils différents qui
devaient intervenir simultanément lors des séances d’atelier. D’une part nous observions
les interactions lors des séances de correction (observation des pathologies) puis nous
distribuions invariablement des questionnaires (cartographie) que nous devions récupérer

en fin de session.
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Figure 43 : Les différenis desions & éfude de cas (Reprodigi de Yin 2014).

L objectf étant de proceder a la « localisation » du phénomene pathologique tout
en procedant a son « diggnostic » (voir Figure 44 ; une double démarche exploratoire qu

tious servirait, lors de la discussion des résultats, 4 dresser une carte détaillée et riche du

tnalentendn.
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Figure 44 : Une démarche exploratoire double

223, Liédchantillonnage, une quastion siratdgigue

Laquestion qui se pose systématiquement lorsque le chercheur arecours au terrain
est de savoir 5’1l a les movens d effectuer son enquéte et a1 le réservoir de répondants va
Etre assez consécuents (en termes de nombre et de masse) afin d’effectuer une approche
guantitative efficiente. IV autre part, le questonnaire etant pour nous une partie de la
demarche, il convient delerattacher & la seconde étape qui est I observation des situations

communicati onnelles dans le but de déceler les pathologies.

Il est donc essentiel de clanfier le plan J échantillonnage, non seulement en
matiere de nombre mats surtout en celle de qualite, afin de qustifier une certaine validite
scientifique.  Cependant, est-l possible définir une démarche d échantillonnage
scientifi quement valide dans absolu 7 Mous postulerons qu'une recherche qualitative
viable est celle qui étudie un obiet & partir du point de wue de Uacteur (1'enseignant et
I"apprenant dans notre cas) ; c'est celle qui considere objet 4 étude (T apprentizsage de
la conception architecturale) dans sa complexité et qui tente de donner sens a un
phénomene (le malentendu), en tenant compte du jeu des multiples interactions que la

personne initie et auxquelles elle répond (les pathol ogies communicationnelles).
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La question de I’échantillonnage est largement abordée dans la littérature abordant
la thématique des approches qualitatives (Glaser et Strauss 1980; John W. Creswell 1997,
LeCompte, Preissle, et Tesch 1993; Schwandt 1997) ; il en ressort la nécessaire
observance de caractéristiques générales garantissant la validité scientifique de ce dernier.
Ainsi, I"échantillon est intentionnel et pertinent par rapport a I’objet et aux questions de
la recherche. Il est est accessible et répond aux balises théoriques, conceptuelles ot

éthiques qui encadrent la recherche (Savoie-Zajc 2007, 100).

Notre échantillon doit étre acceptable et crédible aux yeux des communautés
scientifique ¢t professionnelle auprés desquelles les résultats de la recherche seront
diffusés, car il ne saurait se départir de la transférabilité des connaissances qu’il aidera a
générer. Il doit nous permettre « d'extrapoler, de déplacer, de transcender, de mettre en
rapport, ou encore de donner une idée ou un éclairage sur quelque chose d'autre a l'aide
d'un ou de plusieurs éléments pouvant s'y rapporter » (Pires, pp 113-172 in Poupart et al.

1998).

Nous avons opté pour un type d’échantillonnage par « homogénéisation » dans le
but de traiter des cas typiques (LeCompte, Preissle, et Tesch 1993) afin de dégager lors
de la discussion des résultats, une compréhension riche pour un groupe donné d’individus,
en 1’occurrence les acteurs de 1’atelier (voir Tableau 3). Il s’agit alors d’aborder « un
milien organisé par le méme ensemble de rapports sociostructurels [sic] » (Bertaux 1980,

205).

Nous nous sommes intéressés, pour une question d’accessibilité, a cinq ateliers
appartenant au palier Licence (deuxiéme et troisiéme année, encodé N° palier/N° atelier
dans le tableau) tout en rejetant d’emblée 1”atelier de premicere année qui ne rassemble pas
les conditions nécessaires pour 1’observation ; les rapports entre les acteurs n’y étant pas
encore assez maturés pour entreprendre une démarche participative. Nous avons de méme
considéré que 1I’échantillon de 108 étudiants (avec 151 interventions) et 9 enseignants
(avec 13 interventions) serait largement descriptif du reste de la population, incluant les

ateliers de Master (voir Tableau 3).

La méthode des strates qui consiste a relever des quotas proportionnels au sein de
la population visée (pourcentages significatif de chaque palier) aurait été judicicuse mais
la faisabilité de la démarche aurait été pénalisée par I’accessibilité a ce type d’échantillon

; de la méme maniére que nous avons écarté le palier de premiére année, nous avons
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constaté une impossibilité d’observation au niveau des Master 2 ou 1’encadrement du
projet ne se fait pas dans une configuration classique d’atelier mais plutét par rencontres

intermittentes et exclusive (I’encadreur rencontre les étudiants isolément selon un agenda

changeant).
Sessions | Chronologie | Code atelier | Palier . Nl?re Nbre (;Od?
étudiants enseignants opération
1 T1 21 L2 18 2
2 T1 31 L3 23 1
3 T1 32 L3 25 2
4 T2 21 172 18 2
5 T2 23 L2 20 2
6 T2 32 L3 25 2
7 T3 22 L2 22 2
Total des interventions d'étudiants 151
Total des interventions d'enseignants 13

Tableau 3 : Tableau récapitulatif de I'échantillonnage

D’autre part, les ateliers ont fait I’objet d’une ou plusieurs incursions (7 sessions
d’observations encodées N° session/N° palier/N® atelier) répondant ainsi a des besoins de
recadrage différents en fonction de I’évolution du programme et des taches pédagogiques
(voir Figure 45). Les acteurs se sont prétés au jeu de maniere volontaire mais il a été
nécessaire d’exécuter le principe de « diversification interne » afin de ne déceler et ne
considérer que les informateurs les plus efficient dans le groupe et ainsi maximaliser

I'é¢tude extensive du groupe choisi.

Nous nous sommes apergus, au cours de notre progression, que s°il était aisé de
procéder en premier lieu par le questionnaire, 1’observation des échanges ne pouvait
s’étendre a tous les acteurs. Le temps des séances de correction assez long et leur
simultanéités (deux enseignants corrigeant en méme temps) ne permettait pas de traiter
tous les cas. Nous nous sommes appuyés dans ce cas sur le principe de saturation, ¢’est-
a-dire quand les nouvelles observations n’ajoutent plus de données nouvelles ou de sens
a ce qui est déja assimilé.
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Tl T2 T3

3-32

Figure 45 : Chronologic des sessions d’obsemvations

Motons enfin que la procédure, étant confinée & un milieu instituti onnel stable et
fermé auquel nous appartenons, n’a pas ou peu souffert des problémes récurrents & ce
type de démarche, tel que la mobilité oula dispersion, la nature intimiste ou les attitudes

d'autodéfense du groupe.

HMous avons pris en considération les phenomenes invalidants connus tel que la
i desirabilite saciale » qui conduit le répondant & s’ aligner sur des réponses « aflenduss »
en maduillant la réalité. Par exemple une question trop onentée sur la rigueur de
I'enseignant pousserait certains étudiants & se positionner de maniére neutre : i
rigoureux, fi lamiste. A cela, la formulation des questions et les conditions du

fquestionnement sont a prendre avec prudence.

Ce phenomene s étend alalogique du sens qui souvent échappe au répondant par
lebiais dela désirabilité, ce dernier woulant bien faire n'accorde pas d'importance au sens
de la question. Dans exemple du paragraphe précédent sur la désirabilité sociale, nous
avons sciemment émis Uhypothése d une ngueur de "enseignant, or il n'est pas question
ict de quger la personnalite de ce dermier mais de relever sa posture didactique La
formulation tient donc une place importante afin 4’ éwiter les biats ; nous patlerons dans

ce cas dela ngueur observée dans I accomplissement d'une tiche.
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2.2.4. Elaboration du questionnaire

[’'usage du questionnaire est privilégié quand le chercheur posséde une
connaissance assez poussée du sujet d’étude et qu’il souhaite aboutir a des résultats
quantifiés ; I’objectif étant de valider et généraliser ces résultats. Dans notre cas, il s’agit
de dresser une carte des moments pathologiques or nos connaissances du sujet alliées a
notre expérience et au développement précédent basé sur les sciences de la conception
nous permettent de cibler directement les composantes du questionnaire qui nous

intéressent en vue d’enrichir les différentes dimensions du concept de « cartographie ».

Il s’agit avant tout de pousser les acteurs de D'atelier d’apprentissage de la

conception architecturale a :

1) Identifier les variations des états de l'atelier (entre professionnalisant et
dilettantiste) ;

2) Evaluer les critéres d’émergence de [’artefact en appréciant le taux et la nature
des 1térations ;

3) Apprécier les moments relatifs a la situation (didactique ou a-didactique).

Il s’agit 1a des trois dimensions relatives au concept de cartographie que nous
avons développé?®®. Chaque dimension comporte des composantes, sorte de
développement thématique, donnant la possibilité de construire des questions ciblées en

obéissant a un schéma arborescent du sujet (voir Figure 46).

I1 est bien entendu que ces appréciations ne sauraient faire 1’objet d’explications
poussées aupres des acteurs questionnés ; la formulation des questions est donc
déterminante dans la clarté et la validité des résultats. Dans le cadre de la recherche-
action, les participants ont cependant été sommairement avisés sur les tenants et
aboutissants de la démarche mais leur nature néophyte a été prise en considération dans

’élaboration d’un questionnaire simple et sans équivoque.

2% Pour rappel, la question a é&té développée sous le titre La conception, un modéle plausible a

partir de la page 201.
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v Question Al-1
v Composante Al » Question Al1-2

Dimension A
3 ’ v Question A2-1
Composante A2 = Question A2-2
“ Question A2-3

Concept
 Ee -
Dimension B —+ Composante B1

¥ Dimension C

Figure 46 : Schéma &' élabaration du questionncaire

Mous avons £laboré notre questionnaire par phases, en 'affinant successivement
aprés des tests & petite échelle (version Alpha, Béta) Les composantes lifes aux
dimensions du questionnaire font appel a des considérations d ordre expérientiel autant
gqu’ades partis-pris. Les items émanent d une série d'entretiens préparatoires i cette &tude
gqui nous ont permis de dégager rapidement les thématiques principales atravers quelques

QCCUITENCES marquantes:m.

Mous avons évite autant que possible de recounr aux items ouverts car ces derniers
posent le probléme du tratement face & la quantité de texte que nous risquenions de
recolter. Le travail engrangé serait alors disproportionné a1’ objectif de la démarche Dans
le cadre des itemns fermes, compte tenu du risque d'indécision face au type binare (du
genre ouifnon), nous avons adopté dans une certaine mesure les échelles sémantiques
différentielles et celles de fikere® tout en mesurant le risque d approzimation qu’elles
impliquent. Nous prendrons alors en compte la coherence ou Uhom ogéneite des résultats

lorsque tous ses éléments convergent vers la méme intensité de réponse.

9% 0ir le tableau sommaire de tratement des ocourrences en Annexe 16 (page 40170

N0 1rechelle de Likert est une échelle comportant 5 ou 7 options de réponse allant d'une
opitd onfattitude extréme 4 une autre, telle que « Tod & fit e 4 ¢ Pas du tout ». Généralement,

elle inclutun point médian (opintonfathitude modéréefnentre).
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Pour rappel, 1’échelle de Likert offre la possibilité de recueillir des données
qualitatives se référant au sens donné a la situation de référence ; I’approche quantitative
se référe quant a elle au descriptif de la situation et n’est pas a 1’ordre du jour de notre

démarche.

Les variables qualitatives sont nominales ou ordinales ; les variables nominales
étant catégorielles ou textuelles, on peut « gualifier » les modalités qu’elles peuvent
prendre (Bugeja-Bloch et Couto 2015), par exemple un atelier professionnalisant, encadré
ou dilettantiste. L’intérét des variables obtenues lors du questionnement réside alors
uniquement dans la fréquence observée: par exemple redondance de [D'item

« professionnalisant » dans 1"atelier.

Les variables ordinales présentent quant a elles des modalités liées & une relation
d’ordre, c’est-a-dire que 1’on peut catégoriser ¢t classer comme par exemple les items
« rarement », « parfois » ou « souvent » en parlant de 'implication de 1’enseignant au
cours de la séance de correction. Dans le cas de 1’échelle de Likert, nous aurons tendance
a remplacer les items par des chiffres a des fins de simplification sans pour autant les

transformer en variables quantitatives.

Les échelles sémantiques différentielles permettent de faire prendre une position
a la personne interrogée par rapport a des mots de sens opposés. Il s’agit d’une échelle
bidirectionnelle avec un nombre de modalités impair (2n+1), codées de -n a +n avec un
point de neutralité (0) au centre. Leur unique difficulté vient du fait qu’elles exigent de
trouver de parfaits antonymes et que ces derniers soient compris comme tel pour les

répondants.

Pour revenir aux phénomeénes invalidants, nous avons pris en considération le
mode de combinaison et de succession des questions afin d’éviter '« effet de halo » ;

nous avons par exemple évité de faire apparaitre des relations d’incidences entre les items.

2.2.4.1.  Premiere dimension : ETAT

Cette dimension a trait a Iattitude du groupe (enseignants/étudiant) face a la
stratégie didactique et pédagogique empruntée pour I’exercice. Cette attitude impact
I"atelier en globalité car, comme nous 1’avons suggéré auparavant, le groupe, 1’enseignant

ou les étudiants peuvent opérer par remédiation et réorienter la stratégie. En tout état de

265



Deuxiéme partie - Chapitre 7

cause, nous nous efforgons de définir ici le paradigme réflexif qui prévaut a la séance

observée en positionnant 1’état de 1’atelier entre académisme et professionnalisme?!!,

Bien que nous ayons retenu, lors des essais préliminaires trois modalités par
rapport a 1’état (professionnel / académique / pédagogique), le nombre de modalités
proposées est fonction a la fois de la précision souhaitée, mais aussi de la capacité
présumée des sujets a effectuer des discriminations fines. Nous nous orientons donc sur
cing modalités afin de préciser les résultats sans entrainer nécessairement une
augmentation de la précision (Professionnel, professionnalisant, encadré, académique et

dilettantiste).

Autrement dit, un éventail réduit poserait au répondant un dilemme face a la
justification de son choix ; a contrario un éventail trop large le mettrait dans une situation

d’indécision.

Afin de faciliter I'identification de ces états, qui restent en définitive ambigus pour
un non 1nitié, nous avons propos¢ des questions basées sur I’échelle de Likert, offrant des
axes sémantiques avec des propositions neutres suggérant au répondant un

positionnement a sens unique (sans nuances).

Pour ce qui est du traitement, nous avons eu recours a une dimension nominale
pour cératines <&chelles proposées. Ces derniéres produisent des variables qui
appartiennent a des catégories n’ayant pas de relation d’ordre entre elles ; hiérarchiser ou
valoriser une posture professionnalisante de 1’atelier par rapport a une attitude
académique serait erroné ; le seul but étant de considérer les modalités comme des

indicateurs de positionnement dans la carte.

Nous avons également eu recours a des échelles ordinales qui sont d’un apport
certain dans les cas de questions a structure d’ordre établi, par exemple pour rendre

compte de la fréquence d’une itération.

Les composantes annoncées dans ce qui suit émanent de nos incursions préalables
dans les ateliers ot nous nous sommes affairés a recueillir, de fagon libre et non directive,

les impressions d’un échantillon réduit d’étudiants et d’enseignants au sujet des états en

1 Pour rappel, voir la Figure 30 : L'apprentissage de la conception entre académisme et

professionnalisme, le paradigme réflexif a I'ceuvre en page 193.
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question. Le recueil d’un verbatim sommaire nous a orienté dans la mise en forme des
modalités du questionnaire que nous avons distribué par la suite. Les répondants ayant

¢té préalablement familiarisés avec la procédure.
a)  Composante 1 : Latitude

La latitude désigne ici le degré de recours, dans la stratégie adoptée, a une posture
de type professionnel ou au contraire dilettantiste®!?. Certains ateliers ont tendance a
reproduire le schéma du burcau d’étude avec des exigences de conformité aux
méthodologies strict de productivité passant par le dessin conventionnel et les approches
technicistes. L”enseignant aura tendance a mettre en avant les phases usuelles du croquis,
de I’avant-projet sommaire puis détaillé jusqu’a 1’aboutissement au projet concret,

diment formalisé et s’apparentant & une situation de faisabilité.

Cette posture ne se limite pas aux rendus, on la retrouve également dans la
demande du respect des consignes, du planning et des horaires de travail. Les séances de
corrections se présentent comme des formalités de mises au point ou régne une faible
propension a I’expression libre. Les attitudes méme lors des séances de correction

s’apparente a des relations de type professionnel.

A contrario, la stratégie dilettantiste fait le choix de la liberté d’expression tant
formelle que relationnelle. 11 s’agit d’une ambiance dédiée a la création sans contraintes
ou I’étudiant est uniquement tenu de produire des idées et des produits originaux. Te
respect de 1’emploi du temps est secondaire, la création se faisant en tout licu et a tout

moment.

Ces postures ne sont pas typiques d’un atelier distinctement d’un autre car il peut
y avoir un changement de stratégie dans un méme atelier en fonction de 1’exercice
entrepris. Le méme enseignant peut juger que I’exercice exige une situation
professionnalisante alors que le prochain peut se faire avec un certain degré
d’affranchissement. De méme que la stratégie de remédiation des étudiant peut mener a

un changement d’état.

#2 Rappelons que les termes ont &€ introduits et développé sous le titre Nécessité du découpage,

la part de I'intersubjectivité en page 191.
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Entre les états extrémes, nous pouvons ¢galement observer des nuances, que nous
avons déja abordé préalablement, a savoir un atelier de type professionnalisant (ayant une
propension a introduire le geste technique) ou académique (donnant une part importante
a la mission pédagogique tout en opérant une dichotomie avec la discipline). Au centre,
nous avions émis 1’idée de I’atelier encadré ou 1’enseignant serait central car il focaliserait
les attentes de I'institution (respect du programme, des délais), celles des étudiants

(transmission du savoir, degré de liberté accordé) et celle de la discipline (pragmatisme).

Question n° 1 : Usage de pratiques professionnalisante ; a quel degré pensez-vous que
le travail est technique ? (La question de la technicite/généraliié a été developpée avec

les répondants)

Nous avons proposé pour cette question une échelle d’évaluation mixte suggérant
au répondant un positionnement sur 1’axe. Elle offre une évaluation numérique sur I’axe
et sémantique aux propositions extrémes. Les items proposés sont relatifs a la nature du

travail exigé : le terme « fechnique » est opposé a celui de « générigue ».

Le nombre des modalités possibles est impair de maniére a ménager une modalité

relativement neutre polarisée au centre de 1'échelle.

genérique -2 -1 0 +1 +2 Technique

( [ 1 ] 1 1 )

Question n° 2 : Usage de pratiques professionnalisante ; Estimez-vous que la politique
de l'atelier en matiere de processus de conception est... ? (Les items proposés varient de

tres strict a trés libre)

Ici, I’échelle proposée est ordinale, a base sémantique, composée de sept items :

Trés exigeante, exigeante, plutdét exigeante, nuancée, plutdt accommodante,

accommodante, trés accommodante®!?.

213 Notons qu’outre les séances de présentations du questionnaire, nous avons également entrepris
de fournir un glossaire des items traduits en arabe pour les cas les plus incompréhensible. Nous

avons ainsi présenté le terme accommodant comme <l o tandis que I’exigence a été présentée

comme Lélia ot ladl LS
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Tres exigeante
plutdt exigeante
accommodante

plutdt
™ accommodante

™ exigeante
I Nuancée

v trés accommodante

A

Ce type de configuration subit généralement un phénoméne de circonspection par rapport
aux choix extrémes. Les répondants ont souvent du mal a s’exprimer en dehors des
variables moyennes, d’ou la recommandation d’élargir le panel de réponses a sept plutdt

que cing.
b)  Composante 2 : Congruence interne

La congruence interne désigne ici le degré de régularité de la stratégie par rapport
a la feuille de route annoncée en début d’exercice ainsi que la fidélité de la posture des
acteurs : par exemple un enseignant qui annonce des régles de conduite du projet et ne
s’en écarte pas. Il peut s’agir également du respect des consignes de rendu, d’une

rétrocession ou d’une réorientation subite.

Question n° 3 : Le respect du plan initial ; a quel degré évaluez-vous la liberté accordée

dans {'accomplissement des tdches par rapport au plan initial ?

Comme pour la premiére question, 1’échelle d’évaluation est mixte. Les items
proposés sont relatifs au degré de liberté accordé a I’étudiant dans les modalités de

production de I’artefact : le terme « dirigé » est opposé a celui de « libre ».

Libre -2 -1 0 +1 +2 Dirige

( | 1 1 1 1 )

Question n°4 : Le respect du plan initial ; de quelle maniére avez-vous observé le plan

de travail initialement annonce ?

Pour cette question, 1’échelle d’évaluation est sémantique. Les items proposés
sont relatifs a la rigueur observée par rapport au carnet de bord initial ou, au contraire, la
tendance a I'inobservation des consignes : le terme « rigueur » est opposé a celui de

« altération ».
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L Observance
appreximative
Respectrelatif
Respectglobale
Respect rigoureux

1 | (S

c) Composante 3 : Disparités extrinseques

I Altération totale

L’ état étant fortement dépendant de 1”attitude et de la personnalité de I"enseignant
ou du groupe, un indicateur fort en serait sont aspect conformiste ou hétérodoxe auregard
de I’ensemble des ateliers ou de I'institution. Il est donc important de sonder le groupe
sur le degré de respect de la feuille de route théoriquement convenue entre les enseignants

de I'unité d’enseignement et la similitude de la stratégie adoptée avec celle des autres

groupes.

Question n°5 : Les disparités entre les ateliers ; évaluez a quel degré les autres ateliers

ont opérés ou non de la méme maniére que vous ?

Question n°6 : Respect du programme ; dans quelle mesure estimez-vous avoir répondu

aux exigences du programme ?

Pour ces deux questions question, 1’échelle d’évaluation est encore une fois mixte.
Les items proposés sont relatifs au respect d’un programme commun et a la mutualisation
des stratégies didactiques entre les différents ateliers ; I"objectif n’étant pas de relever les
procédures didactiques de 1’équipe pédagogique mais uniquement de mesurer le degré
d’affranchissement de 1’atelier en question : le terme « adéquation au programme » est
opposé a celui de « affranchissent », celui de « similarités » est opposé a celui de

« disparités ».

Disparites -2 -1 0 +1 +2  Similarités

( 1 1 | 1 | )

Affranchissemeant -2 -1 0 +1 +2 Adequation

( 1 1 L ] L )

Il est a noter que certaines questions sont trés similaires en finalités tout en ayant

été formulées différemment. 11 s’agit 12 d’une procédure de redondance de mesure
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conseillée dans 1’élaboration des questionnaires (Bouletreau et al. 1999; Grémy 1987; R.
Mucchielli 1993) ; il s’agit de questions de renforcement, a utiliser avec prudence et dans

un certain ordonnancement, destinées a évaluer la sincérité et la constance du répondant.

2.24.2.  Seconde dimension : ITERATIONS
Rappelons le postulat émis concernant les itérations?'* : 1’élaboration de 1’artefact
se déroule dans un environnement contextualisé par la posture de 1’enseignant (espace

d’intersubjectivité) et dans un schéme itératif multicritéres (condition d’émergence).

I1 est donc important de croiser les deux variables Etat/Itérations si nous voulons
aboutir a une représentation graphique de la carte des pathologies tout en démontrant le
rapport entre la dimension extrinséque de I’atelier (son positionnement envers son
environnement) et sa dimension intrinséque (phénomenes intervenants dans l’acte de

création).

L’ usage préalable des biodatas nous a été décisif dans 1’élaboration de cette partie
du questionnaire. 1l s’agit de poser des questions factuelle sur les activités des acteurs
dans I’atelier et éventuellement des questions relatives aux attitudes si ces dernicres se
situent dans une perspective historique (Lautenschlager 1994). L’objectif des biodatas,
dans notre cas précis, étant de centrer les composantes du questionnaire sur les
comportements itératifs de maniére prédictive tout en évacuant les cas improbables qui
risqueraient de surcharger le questionnaire : « Biodata measures are instruments
assessing an individual's previous life experiences, usually with a focus on targeting those
previous experiences that predict future behaviors of interest » (Garnett & Cooper in

Thomas 2003, 243).

Il est bien entendu que la dimension factuelle de cette démarche vise a éviter les
approches introspectives des personnes afin d’éviter les jugements de valeurs et les
considérations subjectives (Stricker ¢t Rock 1998) ; la question « que pensez-vous des
retour de la part de l'enseignant » serait tendancieuse dans ce cas et gagnerait a &tre
formulée sur l'unique indicateur de la fréquence des consultations ou le mode de

correction.

Dans notre phase préliminaire, nous nous sommes simplement mais longuement

entretenus avec différents acteurs de I'atelier d’apprentissage de la conception

4 Formulé en page 217.
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architecturale en posant, dans un cadre informel, des questions relatives a 1’expérience
des interlocuteurs et en respectant des critéres reconnus a la méthode (Mael 1991). 11
s’agissait avant tout de faire appel, dans une perspective « Aistorique » a leurs usages
(Comment s’est déroulé...) sans les projeter dans des situations hypothétiques (que
feriez-vous...). Il est question ici de références « externes», « vérifiables » et de
« premiere main » ; ¢lles concernent les actions personnelles qui peuvent &tre validées
par laredondance et non les pensées intimes (avis, désirs ou jugements) ou des projections
sur des tiers (ce que je ferais a la place de, ce que je pense de); 'effectivité de
I’intervention de I’enseignant dans la conception par exemple est vérifiable tandis que la

qualité de son intervention ne 1’est pas.

Cette dimension étant assez complexe, nous avons choisi de limiter le
questionnaire y afférent a deux composantes et de réduire en conséquence le nombre de

questions tout en veillant a les formuler de la maniére la plus simple et factuelle :
a)  Composante | : Etapes

Les étapes et activités d’élaboration du projet participent au modéle général de
conception et peuvent le rapprocher d’une activité concréte (professionnalisante) ou au

contraire le centrer sur la démarche en dehors de toute considération de finalité réaliste.

Ainsi plus 1 démarche se base sur les stades d’activités plus elle se rapproche d'une
finalité pratique. A contrario les processus itératifs convergents (plus gourmand en temps

et en efforts) visent la finalité conceptuelle au détriment de la faisabilité.

La question relative est formulée sous forme de proposition d’items sans
ordonnancement ni catégorisation apparente. Il s’agit pour le répondant de choisir, sur un
aspect factuel, comment s’est déroulé le processus de conception pour une session bien

définie.

Question n°l : Stades et activités ; durant l'élaboration de votre projet, vous direz que

vous avez globalement :

1) Travaillé par étapes successives en validant chaque phase avant de commencer la

Suivante

2) Travaillé sur tous les aspects du projet en effectuant des retours sur les tdches méme

les plus reculées
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b)  Composante 2 : Progression

Cette composante est d’autant plus ardue pour le répondant qu’elle constitue une
réelle approche réflexive inhabituelle. Il s’agit de pousser les acteurs a réfléchir a leurs
actions dans le processus de conception. Nous n’aurions pas pu la réaliser sans des
séances préliminaires de mise au point ; la démarche de recherche action est bénéfique
dans ce cadre, dans le sens ou elle fait participer les acteurs dans la recherche et les pousse

donc a assimiler les concepts en amont et en aval de I’expérience (feed-back).

Question n°2 : Niveaux d'itérations ; O positionneriez-vous le type d'itération
concernant cette étape de votre projet (relativement ¢ nos explications préalables),

choisissez la réponse qui vous correspond le mieux :

1) J ai fait des essais répétés sur chaque partie du projet jusqu 'a obtention d 'une solution

(exploration)
2) J'ai respecté un plan d’action avec des objectifs a atteindre (convergence)

3) Jai fait appel a des aides (I'enseignant, un livre, internet) qui vous ont permis de

modifier et améliorer votre projet (Raffinement)
4) J'ai compté exclusivement sur la correction avec le groupe (négociation)

5) J'ai recherché les solutions les plus logiques (Exploration)

2.24.3.  Troisieme dimension : SITUATION

La troisiéme dimension du questionnaire a trait au caractére didactique ou a-
didactique des moments qui échelonnent 1’¢laboration du projet (artefact). Rappelons que
nous avions postulé I'existence de moments « chauds » et « froids » correspondants a un
processus de création erratique ou se confrontent des situations de présence forte de
I’enseignant (de la stratégie a proprement parler) et des situations de prise en main par
I"apprenant. Les deux moments ne signifient nullement un antagonisme didactique, la

situation a-didactique ne devant pas étre confondue avec la « rupture du contrat ».
a)  Composante |1 : Moment froid/chaud

Il est question ici de la nature du contrat didactique et du systéme implicite
d’obligations réciproques : I’enseignant est présent aux yeux des apprenant pour les

assister dans 1’élaboration du projet. Les apprenants sont la, aux veux de 1’enseignant,
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pour accomplir des taches dictées par lui. I.enseignant doit s impliquer mais laisser des

libertés. Les étudiants doivent obéir mais rester autonomes.

Ce contrat implicite est d”autant plus compliqué par la dimension de la création et
de la créativité qui ne saurait trouver sa place dans un systéme structuré ou les réles sont
prédéterminés. Cette dimension sera abordée dans 1’observation des relations

communicationnelles.

Ces considérations nous ont poussé a élaborer une premiére question jouant de
subtilités ; entre produit d’une mutualisation des efforts et produit personnel, e sujet n”est
pas 1’attribution d’un mérite et 1’identification d’un sujet actif, mais tout simplement le

positionnement d’un mode d’appropriation de la situation didactique.

Question n°l : Pensez-vous que votre projet est majoritairement un produit :
Personnel (celui d’une seule personne, vous, l'enseignant)

Collaboratif (le fruit d une entraide et d une mutualisation)

La deuxieme question de cette dimension du questionnaire fait appel a I’impact
des activités déterminantes en dedans et au dehors des moments d’activités encadrés. 11
s’agit de savoir si la progression du projet en dehors de la séance de correction correspond

a une situation didactique.

Question n°2 : A quel degré pensez-vous que votre progression en dehors des moments

de correction a été déterminante ?

Nous proposons une échelle d’évaluation ordinale du degré de détermination des
activités extrinséques dans 1’¢laboration du projet. Le répondant doit préalablement
comprendre qu’il s agit ici, non pas d’une réponse directe des consignes dictées lors de

la séance, mais bien d’une orientation nouvelle élaborée en dehors de la séance.

Minime -2 -1 0 +1 +2  Déterminante

{ Il i | L L 1 }
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3. RECUEIL DES DONNEES CARTOGRAPHIQUES

Aprés avoir structuré le questionnaire (voir Tableau 4), nous avons procédé a sa
1 fi 1 tandard classi 1t papier?!® distribui
mise en forme selon un standard classique sur un support papier=> que nous distribuions

a la fin de la session d’observation et récupérions aussitot.

Le traitement des données recueillies répond a quatre types généralement
convenus suivant un ordre strict et inclusif. Ainsi, nous pouvons interpréter les rapports
entre les données, en calculer 1’écart, les ordonner et enfin les catégoriser. I.”ordre ne peut
se faire invariablement ni inversement car cela dépend de la nature quantitative ou
qualitative des données recueillies. Le choix va systématiquement vers le « mieux qu ‘on

peut » ; ¢’est-a-dire vers 1’échelle de mesure la plus aboutie.

Dans le cas de la premiere dimension de notre enquéte, a savoir 1’état, il s’agit
d’un recueil de données qualitatives qui ne réclame pas une approche mathématique car
aucune valeur numérique n’est en jeu. Nous nous limiterons donc aux deux derniers types

de traitement, a savoir I’ordonnancement et la catégorisation.

Concernant la seconde dimension, a savoir les itérations, nous avons inclus des
valeurs ordinales, cela afin d’établir une distinction entre les types d’interventions
redondantes, constantes ou prépondérantes sur l’artefact. Il s’agit 1la de créer une
distinction que 1’on pourrait juger d’approximative sachant 1”aspect tangentiel de certains
types d’itérations tel qu’elles ont été définies dans les recherches en embodiment design
(Eppinger et al. 1994; Pahl et Beitz 2013; Wood et Greer 2005; Wynn et Clarkson 2005;
2018; Wynn, Eckert, et Clarkson 2007).

En cours de traitement, nous avons été confrontés a des données particuliéres qui
ne nous ont pas permis d’aller au bout de latroisiéme dimension du questionnaire, a savoir

le moment didactique. Nous nous expliquons dans ce qui suit.

3 Voir Annexe 17 en page 402.
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Dimension

Composantes

Question

Type
Niveau

ETAT

Latitude

A quel degré pensez-vous que le travail est technique ?
Données extrémes : générique / technique

=
O

Estimez-vous que la politique de 1’atelier est...
Données verbales variées

Congruence
interne

A quel degré évalucz-vous la liberté accordée dans
I’accomplissement des tiches ?
Données extrémes : divigées / libres

De quelle maniére avez-vous observé le plan de travail
initialement annoncé ?
Données verbales varices

Disparités
extrinseques

Evaluez a quel degré les autres ateliers ont opéré ou non de la
méme maniére que vous ?
Données extrémes . affranchissement / adéquation

Dans quelle mesure estimez-vous avoir répondu aux exigences
du programme ?
Données extrémes : disparités / similarités

ITERATION

Etapes

Durant 1’élaboration de votre projet, vous direz que vous avez
globalement :

Travaillé par étapes successives en validant chaqgue phase
avant de commencer la suivante

Travaillé sur tous les aspects di projet en effectuant des
retours sur les tdches méme les plus reculées

Progression

Ou positionneriez-vous le type d’itération concernant cette
ctape de votre projet (relativement a nos explications
preéalables), choisissez la réponse qui vous correspond le
mieux :

Jai fait des essais vépétés sur chaque partie du projet jusqu 'a
obtention d’une solution (exploration)

J'ai respecté un plan d’action avec des objectifs a atteindre
(convergence)

J'ai fait appel a des aides (I’enseignant, un livre, internet) qui
vous ont permis de modifier et améliarer votre projet (Raffinement)

J ai compté exclusivement sur la correction avec le groupe
(négaciation)

Jai recherché les solutions les plus logiques (Exploration)

SITUATION

Moment
froid/chaud

Pensez-vous que votre projet est majoritairement un produit :
Personnel (celui d’'une seule personne, vous, [ ‘enseighant)
Collaboratif (le fruit d'une entraide et d une mutualisation)

A quel degré pensez-vous que votre progression en dehors des
moments de correction a été déterminante ?
Données extrémes : déterminante / minime

Types: S:sémantique N:mumeérique M :mixte

Niveau: O:ordinale N :nominale

Tableau 4 : Structure générale du questionnaire
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3.1. TRAITEMENT DES VARIABLES

Bien que les scores générés par notre questionnaire soient purement qualitatifs, il
nous a ¢té indispensable de les traiter de maniére graphique afin d’obtenir une
représentation qui objectiverait notre démarche et aboutirait a la carte recherchée.
[’option qui nous parait la plus évidente dans la démarche graphique que nous

recherchons est le diagramme de dispersion, autrement dit le nuage de points.

Il s’agit d’une représentation graphique dans un repére du plan d'une série
statistique a deux variables X et Y. Chaque individu 7 est représenté par un point A4; de
coordonnées (x; ;31), oux; et yisont les valeurs respectives des variables X ef I prises par
I'individu i. Le nuage de points est un graphique couramment utilisé afin de foumir une
représentation de données dépendant de plusieurs variables tout en mettant en avant la

relation entre ces variables.

A cette fin, nous avons eu recours au logiciel de traitement statistique XLSTAT?!®
qui nous a permis de générer un nuage de points tout en combinant aisément données
quantitatives et données qualitatives. Le recours a une analyse factorielle des
correspondances, tentante au premier abord, nous a parue superflue étant donné notre
objectif de « situer » les moments en dehors de toute considération statistique. Notre
analyse concernera, non pas le produit de la cartographie, mais bien 1’observation des

pathologies communicationnelles relatives aux moments pointés.

Nous avons cependant, pour des raisons de cohérence du graphique, uniformisé
les items. En général, un domaine comprend plusieurs items ce qui nécessite de résumer
I'information en construisant un score. Il existe plusieurs possibilités pour construire un
score. La plus simple est d'effectuer la somme des notes attribuées aux différents items
d'un méme domaine (Coste, Fermanian, et Venot 1995). L'autre consiste en une

combinaison linéaire pondérée des items?!’.

La pondération peut étre décidée a priori par I’opérateur du questionnaire. Quand
les modalités de réponse aux items sont différentes a l'intérieur d'un méme domaine, on

peut standardiser les réponses afin de pouvoir calculer un score global par domaine, soit

26 Togiciel d'analyse de données et de statistique (payant) https:/www.xlstat.com/fr/

A7 Voir le tableau des scores en Annexe 18, page 403,
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calculer plusieurs sous-scores dans un méme domaine regroupant les items avec le méme
type de réponses (Cottraux, Bouvard, et Legeron 1985). La pondération peut étre décidée
a posteriori apres une analyse factorielle des correspondances, option écartée comme nous

I’avons expliqué plus haut.
3.2. DISCUSSION DES RESULTATS

L'allure du nuage de points réveéle la cohésion du groupe traduit par le
positionnement de chacun des acteurs dans la situation exprimée par la combinaison de
1”état et des itérations. On peut y déceler en second lieu s'il existe une liaison ou non entre
les deux variables. En général, les variables sont, dans une certaine mesure, dépendantes

I'une de l'autre : elles sont en corrélation. La liaison entre elles est dite relative.

Les nuages de points présentent souvent une structure particuliére (une tendance)
dont I’interprétation aura pour objectif de cerner un rapport quasi immuable entre la
tendance du groupe (sous I'tmpulsion de 1’enseignant) a s’orienter sur une posture
professionnelle ou libérale et le processus commanditant le travail sur | artefact, entre

démarche sérielle ou cyclique, personnelle ou collaborative.

Nous relevons dans notre discours deux dimensions parmi les trois annoncées lors

de notre élaboration de la structure du questionnaire ; qu’en est-il de la situation ?

Rappelons que les répondants devaient nous fournir un outil de lecture
tridimensionnel de I’atelier dans lequel ils évoluent, notamment par rapport a la posture

didactique, or cette derniére a été écartée en cours de route.

Nous présentons dans ce qui suit, les variables retenues, les graphiques
parcellaires obtenus ainsi que la cartographie générale des ateliers examinés tout en
procédant parallélement a la discussion des résultats de la représentation, ces derniers
ayant un statut d’incomplétude en 1’absence de la deuxieme phase de notre démarche

exploratoire, a savoir I’ observation des échanges.
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3.2.1. Donndes remanenies : éiais et ildraiions

Mous nommerons « donndes rémanentss » les Lacteurs persistants observés dans
I'tdentification du méta-contexte et ce méme aprés "évolution de la sitnation pointée. Ce

sont les variables retenues dans notre traval de cartographie

L'identification des itérations et des états a donné des résultats concluants
caractérizes par une permanence dans le temps. Leur interprétation graphique se
manifeste dans apparition d'amas de points ¢ cfusiers » (voir Figure 47 - a) -dans le cas
d'une cbservation concentrée sur un seul atelier- ou d'unelogique de corrélation positive

ol négative -au mament de assemblage des différents graphiques- (voir Figure 47 — b

et ).

(a) 1 ) (c)

- .
e ; .
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Figure 47 : tvpes de corrélafions

3.2.2. Donnédes volgtiles : sifuations

Mous nommerons ¢ donndes volafiles » les facteurs observés un moment dans
I'tdentification dumeéta-contexte mais qui n’ont pas &t€ assez redondantes ou stables pour
nous permettre de nous fizer surlasituation. Les réponses se manifestent majoritairem ent

sous formes de valeurs aberrantes dans le graphe.

On appelle valeur aberrante ou atypique un point trés Eloigné des autres points.
Zes dernieres relevent, face alatendance de regroupement des vanables et a leur nombre
reduit, une incohérence témoignant de llincompréhension de la question ou de lalassitude

du repondant.

L'identification des moments didactiques et a-didactiques a ete pénalisee par des
items difficilement identifiables n” offrant pas une interprétation graphique logique (tel
gqu’elle se présente pour les donnéesrémanentes). De plus, le retour auprés des répondants

nous apermis de constater une versatilité des postures wis-a-vis de cette dimension.
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3.2.3. Tendances ef corrélation

Mous prendrons quelques exemples afin de traduire les tendances deduites travers

I"ohservation et la mise en graphique des rapports entre les états et les itérations dans les

différentes situations des ateliers®!®

)219

Ainst, nous pouvons voir dans latelier 1-21 (voir Figure 45 que la majorité

des répondants ont indiqués avoir evelues (durant la session d observation) dans un

0

environnement « dilefiante »=* en observant des itérations de type « raffinement » et

g refravail .

“ITERATIONS

Baffinsmignt

Retrovail

. Mégatiation N ETATS

Convevgence

Expiorafion

Arccemigue
FProgfesuahnninzing
ProfeEsianng!

ONfeRantiay
Encodrd

Figure 48 : Afelier 1-21, résuliats cartographigues isolés

28 Voir I"ensemble des graphiques en Annexe 19, 4 partir de lapage 404
3 Natons en jaune les réponses aberrantes et en hleu les tendances majoritaires.

420 Bappelons que le terme 1’ est pas 4 considérer dans I ahsolu. I ne & agit pasid dun jugement
de waleur p&joratf mas uniquement d’une qualification fatsant écho & la nature professionnelle
se retrouvant 4 [ autre extrémité de axe. Il traduit une natire des acteurs 4 s onenter vers la
création lihre et artistique en dehors des considérations technicistes pointues. Cependant, les

rendus répondent Aune condition tminimal e de normatiwté.
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De manieére factuelle, cette tendance s'observe -et se traduit- a travers le degré de
liberté accru accorde aux étudiants dans 'abord de leurs artefacts. Le processus créatf
est considére comme le centre du projet, réclamant une totale franchise intellectuelle et

passant par 1 expression libérée, spontanée etintime.

Le processus itératf qui accompagne cet état se traduit par une forte inclination
aux demarches cycliques, Uenseignant comme 1" étudiant opérent des retours fréquents
sur I"artefact sans en préciser un phasage. Il n'y a quasiment pas de lecture séquentielle
du processus, affinement se faisant par accord consensuel des acteurs autours d'un

produtt ¢ acceptable » ou devant Uimposaibilité de fare mieux.

Mous remarquons cependant que les ateliers tendant vers cette situation sont
souvent confrontés, lors du cheix de la selution acceptable, & un facteur de temps. I g7 agit
souvent de U'echéance de rendu -ou de mise au propre- qui fize la fin des iterations
D’ autre part, les ateliers appartenant a cette tendance sont souvent en déephasage avec le

reste des ateliers du méme palier et ce en dépit 4’ un planning commun,

bprés discussion de cette tendance avec les acteurs de cet atelier, les résultats du
recadrage ont légérement modifié le cours des choses (voir Figure 49 enseignant
g étant astreint a une posture plus académique, accordant plus dintérét au temps imparti

a certaines taches par exemple.

ITERATIONS

-
C

Raffirrd it

Retravad

-
- -

C

ETATS

Meégecighon

Loy Rrpence

Exploratian

Frirfersmrisdng
iormel

hlettanhste
Acaodmigue
Encaay

Frofess

Figure 49 : Ateliers 1-21 ot 4-21, effeis de recadrage et carrélation
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Cela a eu pour effet d’introduire une forme d’itération moins libertaire basée sur
la négociation. Nous avons pu constater cela de visu a travers des séances de correction
plus structurées et tatillonnes. La nature des échanges s’en est impactée ainsi que nous

pourrons le démontrer dans le chapitre suivant.

D’autre part, nous devrons rester prudents quant a I’extréme honnéteté des
réponses, sachant que les recadrages étant du fait des acteurs participant a une démarche
de recherche-action, il v a un risque de biais de désirabilité potentiel. Nous remarquerons
d’ailleurs la hausse des réponses aberrantes qui traduisent certaines indéterminations dues

probablement aux incertitudes.

Durant nos sessions d’observations, nous avons eu la chance de relever des cas

extrémes et « antipodiques WL,

Ainsi, ’atelier 3-32 se présente comme un miroir du cas précédent, avec une
symétrie centrale (voir Figure 50). La tendance de cet atelier est cependant réputée pour
son enclin aux méthodes professionnalisantes et aux attitudes technicistes. Nous avons
donc consciemment été tentés de confronter cet état aux itérations qui s’y rapportent afin

de confirmer la tendance.

Il s’aveére effectivement que les étudiants ont recours a un travail sériel constitué
de phases distincts faisant appel a des itérations de type «convergent» ot
« exploratoire ». Celas’observe a travers la définition claire du probléme de départ et une
détermination des objectifs séquenticls qui font que chaque étape de 1’élaboration de
"artefact fait appel a des éléments concourants externes et a un travail d’affinement précis

et concis.

De maniére factuelle, nous remarquerons une tendance chez les étudiants a tracer
une série de taches suivant des objectifs prédéfinis et a n’en référer a I’enseignant qu’en
fin de phase dans 1’objectif d’une validation. La discussion du projet tourne globalement
autour de I’aspect normatif de 1’artefact et 1a réussite dépend généralement d’une réponse

claire au probléme et d™un respect rigoureux du planning,

Nous verrons dans le prochain chapitre que, si a priori cette tendance semble de

par sa nature compendieuse étre dépourvue d’un terrain propice aux échanges et aux

21 Pour rester dans les allusions géographiques du vocabulaire de la cartographice.
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malentendus, 1l en est autrement en réalité car les pathologies communicationnelles se

tnanifestent sous des aspects multiples.

ITERATIONS

Baffinemeant

Refroeay

. Megaciarian | ETATS

Canvévjence

Expiorotion i

Profeccsnnaiian
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Figure 50 : Atelier 3-32, résultars cartographigues isalds

HMous sommes arrivés a convaincre les acteurs de cet atelier a effectuer un
recadrage sans pour autant fare basculer symétngquement la tendance génerale
Lenszeignant avant adopté une posture plus dirigiste en opérant des incursions réguliéres
dans les seances de correction tout en se focalisant sur 17 aspect créatit. Les étudiants quat
a eux ont opté pour un processus collaboratif les menant & communiquer plus souvent

autour de leurs artefacts.

Latendance del atelier 5" est repositionnée au centre de la carte (voir Figure 217,
donnant lieu & un état « excadré », favorizant les echanges en milieu de phase sur une
base de « négociation ». Cependant, le groupe a gardé une certaine inclination vers la
convergence, faisant appel a Uexpertise comme réponse a des problémes préalablement

formul éz.

Factuellement cela se traduit par une demande 4 assistance dans certaines phases
identifiées comme seuil dans la progression de la conception. I s7agit par exemple d'un
avistranche surlatechnique I implantation, la normativite oul’ adaptation de la structure.

Lenseignant étant dans la plupart des cas considéré comme Iunigque personne ress ource.
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La difference entre le cas et son recadrage reléve de certaines subtilites
difficilement observables pour un non initie | par exemple st dans le cas extréme la
convergence se traduit par un recours systémati que aux appotts et au jugement lapd daire
de Uenseignant (ou de la personne ressource), le basculement vers un état encadré fera
gque la personne ressource sera simplement « consultée » par rapport a une constructon
singuliére. Dans le premier cas, 1 étudiant attend del'enseighant une consigne stricte al ors

que dans le second cas, il propose & son expertise un travail personnel.

ITERATIONS

e ——

ETATS

Profesuannnimant

Ehiridartiste

Errmadne

Figure 51 : Atelier 3-32 et 6-32, effets de recadmage ot corrélation

33. SYNTHESE

En superposant les resultats des sept sessions d observations et leurs
interprétations graphicques respectives, nous arnvons & dresser une carte générale oqui
traduit clairement une corrélation des tendances de rapports entre etats et itérations {voir

Figure 52).

Mous pouvens ainst évacuer d'emblée des « zones exclusives » ol le crodsement
entre les wariables est improbable, Ainsi, 1l n'a pas été observe de concordance entre un
atelier a tendance professionnalisante et le recours a des ttérations cycliques basées surle
retravail et le raffinement Pareillement, les postures libéralistes ne se rapportent

pratiquerment jamais a des itérations convergentes et exploratoires.
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Raffiariemt

Retravail

(- ITERATIONS
€

Meégociation ETATS
Covmprpamcs
Explorchion Y '~
s w o
Z i
2 : : ey,
& 4 & &

Figure 52 : Cartagraphie générale et courbe de corrélation

Cela sigmifie clarement que les ateliers J apprentissages de la conception
architecturale, dans une considérati on croisée de type didactico-conceptuel, rel évent trods
grandes familles de postures que nous nommerons simplement -afin de ne pas
complexifier la terminologie- de libre, dirigé et encadré (voir Figure 53). Cest donc, sur

cette  base épurée gque 'effectueront les rappotts auz  pathologies relevées

concomitatnm ent.
L
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Figure 53 : Synithése géndmale des tendances
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4. CONCLUSION

Nous conclurons ce chapitre par un constat clair : 1l est possible de contextualiser
I’observation de la communication interpersonnelle ai sein de 1’atelier d’apprentissage de
la conception architecturale en dressant une cartographie mettant en rapport des facteurs
liés aux processus et aux postures. Cette « visualisation » des moments forts de 1’activité
en atelier permet de lier [’observation a des conditions de conception et de co-conception
objectivables. Ainsi, plus I’atelier penche vers une posture professionnalisante, plus la
conception opére selon un processus sériel, tandis que les ateliers enclins a la liberté -

dans I’absolu- vont systématiquement emprunter un processus cyclique.

Le travail qui a précédé est le fruit d’une maturation longue que nous avons
partiellement concrétisé par le biais de cette thése. Il nous a servi de support pour notre
problématique communicationnelle mais il est bien entendu que ces résultats demeurent
des indicateurs primaires qui gagneraient a étre approfondis et, pourquoi pas, adjoints
d’une démarche méthodologique quantitative. Cependant, comme nous [’avons déja
expliqué tout au long de ce chapitre, notre objectif premier a travers cette démarche a été
de dresser une carte visuelle des moments afin de préparer le terrain a 1’observation des
pathologies communicationnelles. Ces derniéres pourront nous servir a établir le lien
hypothétique entre les conditions d’émergence du conflit et la nature de la pathologie
observée. Il sera alors question de valider ou non I"hypothése d’une structure latente du
malentendu dans tout processus de transmission des savoirs et savoir-faire liés a la

conception.

Dans le chapitre qui suit, nous nous engagerons donc dans le descriptif de notre
démarche d‘observation des relations intersubjectives situées. Il s’agit des mémes ateliers
car les observations ont été effectuées parallélement a notre travail de cartographie, dans
les mémes conditions et dans la continuité des observations précédentes. Nous pourrons
ainsi utiliser la carte obtenue afin d’y pointer les moments précis ou les échanges
présentent une forme affectée ; nous relierons forcément cette forme aux pathologies

décrites par les travaux de 1’école de Palo Alto.
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CHAPITRE 8: OBSERVATION DES PATHOLOGIES
COMMUNICATIONNELLES
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1. INTRODUCTION

La notion d’interaction communicative est au centre de notre démarche car elle
désigne, selon Vion (2008, 17) « toute action conjointe, conflictuelle ou coopérative
mettant en présence deux ou plis de deux acteurs », ce qui renvoie dans notre contexte
d’étude aussi bien aux échanges conversationnels qu’aux transactions autour du projet,
aux jeux d’influences et de séduction, aux récompenses et aux témoignages de

satisfaction ou encore aux remontrances et aux brimades.

Le caractére « communicatif » adjoint a I’interaction 1’1dée d’influences mutuelles
des interlocuteurs sur le plan de leurs univers mentaux (Olry-Louis 2003, paragr. 8) dont
la séance de correction’?? est le théatre de représentation. Il ne s’agit pas 1a uniquement
d’interactions verbales car la communication est multimodale en ce sens ou elle déborde
le champ langagier vers des versant paraverbaux et non-verbaux, elles peuvent se

manifester sur le plan corporel et artéfactuel (Olry-Louis et Chabrol 2007, 8).

Nous pouvons aisément avancer que les acteurs de 1’atelier d’apprentissage de la
conception architecturale disposent, a I’instar de tous communicants dans une
organisation, de toute une gamme de stratégies qui leur permettent d’assurer le
déroulement de 1’¢échange selon la double mécanique du principe de coopération et de
celui de compétition ; toute interaction communicative étant source de négociations, de
concessions, d’accords, de réconciliations mais aussi de turbulences, de polémiques, de

conflits, de ruptures (Berrendonner et Parret 1990; Vion 2008).

I1 s’agit pour nous d’observer cette communication en action et d’y déceler, non
seulement les pathologies énoncées dans notre problématique, mais également de

confirmer ou non I’existence d’une structure latente du malentendu.

Le théatre de cette structure conflictuelle a été cerné dans le chapitre précédent, il
s’agit & présent de rendre compte de nos observations a des moments clefs de 1’activité
de conception au sein des ateliers investis, cela sur la base des enseignements de I'école
de Palo Alto, dans leur apport de la pragmatique de la communication interpersonnelle

telle qu'elle a été étudiée et modélisée.

22 Rappelons que la séance de correction constitue la base des échanges autour du projet de

1I’étudiant en atelier. Le sujet a &té abordé dans les pages 217 a 221.
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2. OBSERVER LA COMMUNICATION

[’ interaction est un concept « nomade » 1ssu des sciences de la nature et de la vie
pour désigner 1’action de deux ou plusieurs objets ou phénomeénes. 11 a é&t¢ adopté par les

sciences humaines au XXe si¢cle pour un jeu d’influence des acteurs en présence :

interaction (that is, face-to-face, interaction) may be roughly defined as the
reciprocal influence of individuals upon one another's actions when in one
another's immediate physical presence. An interaction may be defined as all the
interaction which occurs throughout any one occasion when a given set of
individuals are in one another's continuous presence; the term "an encounter”
would do as well. A "performance” may, be defined as all the activity of a given
participant on a given occasion which serves to influence in any way any of the
other participants. Taking a particular participant and his performance as a basic

point of reference, we may refer to those who contribute (Goffiman 1959, 23).

La notion de « rencontre » (an encouter) introduite par Goffiman nous ramene
également au lieu ou s’exercent ce jeu d’actions et de réactions (Charaudeau et
Maingueneau 2002, 319). 1."atelier d’apprentissage de la conception est le lieu privilégié

des interactions autours de 1’artefact ; il n’est pourtant pas le lieu unique.

En réalité, si la conception dépasse la temporalité et la spatialité de 1’acte, il n’en
demeure pas moins que 1’approche communicationnelle pragmatique que nous
empruntons nous oblige de nous positionner dans un «ici et maintenant » ;, espace ¢t
instant d’une réalité ou se produisent les interactions et cela en dehors de toute situation
insaisissable (en dehors de 1’atelier ou en présence de tiers). Ainsi, notre modeéle
d’approche pragmatique est basé sur le « comment » a l'origine d’une vision
interactionnelle (ce qui se produit dans les systemes d’interaction humaine), focalisé sur
le processus du probléme reporté (la fagon dont les systémes d’interaction continuent de
fonctionner ainsi) et sur les potentialités de changement (la fagon dont ils peuvent &tre

plus efficacement transformés) (Delroeux 2008, 516).

I1 est cependant essentiel, avant méme de commencer nos observations, de porter
des éclaircissements sur la notion de communication afin de mieux situer notre vision.
Ainsi la communication n’est pas une notion figée, elle peut étre verbale quand elle donne

du sens a travers 1’écrit ou les mots et non verbale quand elle se manifeste par les gestes
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et les mimiques et se traduit par les émotions. L.a communication est double également
quand elle se décline en communication intrapersonnelle impliquant une seule personne
qui réfléchit pour elle-méme ou interpersonnelle quand -au minimum- deux personnes
dialoguent. Enfin, la communication peut passer du groupe comme pour un cours ou une
réunion incluant un communiquant actif au média de masse qui introduit un processus
permettant aux messages d’étre envoyés a une large audience grace a des supports

techniques.

Il est clair que dans notre cas, l'intérét est porté a la communication
intrapersonnelle verbale et non verbale du groupe. Méme si la notion de médium est
introduite a travers 1’artefact, son incidence reste a considérer tout en étant minime. Donc,
observer les acteurs de 1’atelier en train de communiquer verbalement au sujet de
I"artefact tout en relevant certains indicateurs non verbaux tel que les marques

d’agacement, les acquiescements ou les emportements enthousiastes. Mais comment ?

En considérant, comme le soulignent les travaux fondamentaux de 1’école de Palo

Alto, les situations de communications dans leur contexte complexe et systémique.
2.1. LES ENSEIGNEMENTS DE L’ECOLE DE PALO ALTO

L’école de Palo Alto est un courant de pensée qui, dans les années 50, s’est
intéressé a la problématique de la communication en y appliquant une démarche

systémique.

Ce courant ne se contente pas d’étendre I’analyse a la multiplicité des facteurs
intervenant dans une situation de communication mais insiste sur les caractéristiques d’un
systéme de communication. Par systéme, on entend une certaine stabilité des interactions
qui structurent la relation de communication et lui permettent de tendre vers un équilibre

en dehors de tout principe égalitaire.

I.’observation et la compréhension de ces interactions permettrait d’anticiper sur
les effets de la transmission, notamment en ¢e qui nous concerne, sur les malentendus. La
métaphore fondatrice a Palo Alto est celle de I'orchestre de jazz ou, dans 1’euphoric de
I"improvisation, chaque musicien joue en s accordant en permanence sur les autres : « Ce
modele de la communication n'est pas fondé sur l'image du téléphone ou du ping-pong —

un émettenr envoie un message a un récepteur qui devient a son tour un émetteur — mais
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sur la métaphore de l'orchestre... Mais dans ce vaste orchestre culturel, il n'y a ni chef

ni partition. Chacun joue en s ‘accordant sur [ autre » (Winkin 2000).

La communication est donc un phénoméne interactionnel au centre duquel se
trouve la relation qui se noue entre les individus, or cette relation ne dépend pas
uniquement du contenu du message, mais de la forme par laquelle il se manifeste : « Toute
communication présente deux aspects : le contenu (c’est-a-dire l'information échangée)
et la relation, tels que le second englobe le premier. C est mon intuition personnelle qu un
cinquieme peut-étre, de toute communication humaine sert a [’échange de ['information,
tandis que le reste est dévolu a ['interminable processus de définition, confirmation, rejet
et redéfinition de la nature de nos relations avec les autres » (Watzlawick, Bavelas, et

Jackson 2014)

La communication ne se¢ réduit pas au message verbal, car tout comportement
social a une valeur communicative : les mimiques, les gestes, les attitudes transmettent
un message. « [l n'existe pas de non-comportement, méme le silence, méme la posture du
schizo recroguevillé au stade de la cataionie sont un message. l'espace humain est
sémiotique et saturé d'affects ;| notre espéce ne nait pas dans les choses, mais toujours
dans les signes, ¢ ’est-a-dire dans le sens » (Bougnoux 1995). Nous considérerons les
marques de retrait, d’accord ou de silence aux moments des corrections comme autant de
signaux communicatifs que les marques d’engagement, de désaccord et de dialogue. Un
¢tudiant qui reste muet devant les consignes de 1’enseignant ne se manifestera pas
forcément par une réponse positive traduite a travers 1’artefact ; 1l pourra manifester son
désaccord a travers le report de son expression et le changement du canal, de verbal a non

verbal par exemple.

Ainsi, la communication est déterminée par le contexte dans lequel elle s’inscrit
et tout message qu’elle porte entretien deux niveaux de signification ; le contexte est
porteur de normes, de régles, de rituels et le message est constitué d’un contenu informatif

tout en exprimant quelque chose sur la relation qui lie les interlocuteurs.

Les criteres disponibles pour établir une typologie proviennent pour une part de
I’Ecole de Palo Alto : « on peut en dénombrer quatre principaux : la distinction entre
symétrie et complémentarite, entre coopération et compétition, la nature des finalités et
le degré de formalité quant aux regles de circulation de la parole » (Cicurel et Blondel

1996, 20).
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Ainsi selon Vion (1996), il n’est pas nécessaire, ni méme de 1’ordre du possible,
de recenser de maniére exhaustive les différentes opportunités d’interactions afin de
donner de I’ampleur et de 1'intérét a une typologie : « aucune science ne peut prétendre
épuiser le réel. Il ne s'agit pas non plus de définir le type comme l'image ‘idéale’ d'une
réalité ef de considérer qu 'une ‘renconire’ est homogeéne et ne met en euvre qu 'un seul

type » (Vion 1996, paragr. 7).

Malgré nos tentatives de délimiter les phénomeénes communicationnels observés
en leur attribuant un contexte bien défini et une temporalité ciblée, nous ne pouvons
aspirer aboutir a une image simplifiée de la réalité. Nous parlerons donc de concept
disponible pour appréhender la réalité du contexte. Etant donné que nous nous engageons
sciemment dans un environnement construit sur la complexité (multitude des biais et des
médiums) et hétérogene (multitude des postures et des tendances), nous devons compter

sur une démultiplication des concepts pour 1’observation de chaque interaction.
2.1.1. La communication circulaire

Dans le modele de communication de Riley & Riley (voir Figure 54), les auteurs
considérent qu’un individu appartient simultanément ou séparément a des groupes. Le
communicateur (C) et le récepteur (R) sont donc intégrés dans des groupes primaires
sociologiques tels que la famille ou un autre groupe social restreint : les acteurs dans
I’atelier dans notre cas précis, mais ¢a peut étre également un groupe d’étudiants
insatisfaits qui se mettent a 1’écart ou un groupe d’étudiants se rencontrant a la cafétéria.

De ce fait, ces groupes ont une influence sur leurs membres tant dans leur fagon de voir,
que de penser ou de juger des situations. Par cette précision, ce modéle introduit la notion
de contexte (environnement) dans lequel se déroule la communication ¢t d’appartenance
a un groupe. De plus, ils émettent 1’idée que le récepteur peut aussi communiquer avec

I’émetteur par le biais d'une « boucle de rétroaction » ou feedback.

Nous observerons, a la lueur de cette représentation en boucle, que la relation entre
les participants de I'atelier répond a deux modéles distincts : le modeéle symétrique dans
lequel les postures sont considérées dans un échange circulaire égalitaire et ou les
échanges tendent & minimiser les différences, et le modéle complémentaire dans lequel
I'un des acteurs est plutdt actif tandis que 1'autre est passif, dans le sens ou leurs

comportements contrastent et creusent des différences de type ascendant ou influent.
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Figure 54: Madéle communicationnel circulaire {adapté de Riley et Riley, 1963)

Il est clair que Uimnplication de la notion de feed-back dans ce processus de
# cansalite circulaire », pour rester dans le sens svstémique, impacte fortement notre
approche 4’ observation des interactions au sein del’atelier. Considérant particuliéremnent
les comportements des acteurs de apprentissage dans « un jen complaxe d'actions ef de
réfroaciions quil tendent soif d accentuer un processus en cours, [ Jeoit d Vamortir » (D
Picard 1922, 72). Le pnncipe de causalité circulaire suppose donc gquun méme
compottement puisse Etre 4 la fois envisageé comme stimulus, provoquant lesréactions du

partenaire et comme réponse a un compotrtement anterieur de celui-cu

Tout processus en cours et sujet a des échanges entre les acteurs de 1Matelier peut
donc subir des actions et des rétroactions tendant a le renforcer. II s agira d'une
retroacti on positive, comme par exemple dans le cas de la confrontation de parti pris o,
I"etudiants procede par des retours contranants aux consignes de Uenseignants soit
directement, par un refus verbal de la part de "étudiant, soit indirectement par une
expression artéfactuelle contraire aux recommandations. L'enseignant répondra dans le
méme processus rétroactif par des consignes encore plus ngides. Les boucles de

retroaction wont ains vers une exacerbation des relations.

L'exemple contraire concerne la rétroaction négative oui tend & atténuer la
tension. Par exemple lors d'une acceptation de Ueszal de 'étudiant par enseignant en

dépit derreurs manifestes, dans 'objectif’ de baisser la pression sur acte de création.
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[.’étudiant aura ainsi tendance a répondre positivement par une fertilité qui subira en

contrepartie un feed-back d’acceptation résignée.
2.1.2. Les pathologies communicationnelles

Nous venons donc de décrire succinctement les premiers principes de base d’une
observation des échanges au sein de 1’atelier. Considérer le phénoméne dans un esprit de
causalité circulaire accentuée ou atténuée par des feed-back. Cependant, lors de nos
expérimentations, nous nous sommes rapidement rendu compte qu’il était difficile de
considérer cela d’un point de vue purement mécaniste : le message n’est pas une lettre
scellée qu’il suffit d’acheminer a la bonne adresse, il s’agit également d’un sens porté par

le verbe et I’action.

Le processus d’écriture architecturale, tel que le décrit Boulekbache-Mazouz est
soumis a la participation d’acteurs multiples faisant du travail de conception un acte
collaboratif et le réceptacle d’avis disparates ; nous y décelons forcément des
représentations hétérogénes et des distorsions communicationnelles : « Pour v remédier
et faire face a cette complexité, il est important de recenser et définir les pathologies
communicationnelles qui touchent le systeme d’acteurs durant ['acte collectif

d’écriture ».

Mais que pouvons nous qualifier, au terme d’une observation des interactions, de

pathologique ?

Nous savons que les chercheurs de 1’équipe de Palo Alto ont établi une distinction
entre « contenu » et «relation » dans la communication en s’appuyant sur 1'un des
ouvrages de Bateson & Ruesch (1951) par lequel les auteurs introduisent la distinction
entre le niveau « indice » et le niveau « ordre » 1 « Soit A, B, C une chaine linéaire de
neurones. L'excitation du neurone B est a la fois un ‘indice’ que le neurone A a été excite,
et un ‘ordre’ d'excitation pour le neurone C » (Bateson et Ruesch, 1951 cités par
Watzlawick, Bavelas, et Jackson 2014, 49). A cette référence biologique les
informaticiens répondent pour leur part par la distinction faite entre 1’information dite
« données » et I'information sur I'information, autrement dit les « instructions ». Ces
instructions « appartiennent a un type logique plus complexe que les domnées ; ¢'est une

méta-information » (Watzlawick, Bavelas, et Jackson 2014, 50).
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Nous ne nous essayerons pas a redéfinir cet axiome dans le contexte de la
conception architecturale car, dans les limites de 1’observation des interactions, la chose
est faite: il s’agit de communication digitale et de communication analogique?®.
Rappelons cependant que les troubles qui perturbent la communication sont dus a des

meécanismes identifiables dés lors qu’on connait la logique de la communication.

Rappelons enfin, avant de recueillir les données qui nous permettront de
I’identifier, que la pathologique se manifeste dés que la communication ne remplit plus
ses fonctions de lien positif entre les individus et que I'homéostasie du systéme est

menacee.
2.2, OBSERVATION ET RECUEIL DE DONNEES

Nous avons soulevé lors de I’exploration du phénoméne d’interaction en contexte
didactique un modéle de temporalité de 1’apprentissage mettant en exergue des moments
« chauds » -ou I’activité de production est émulative- intercalés de moments « froids » -
ou "activité devient cumulative-. Cela tend a présenter la communication tel un systéme

en quéte d’optimisation et d’économie dans le sens d’une « écologie ».

Nous nous sommes focalisés sur les moments « chauds » correspondants a la
présence des étudiants en atelier et plus spécialement aux moments d’échanges autour de
I"artefact. Méme si I’activité de conception s”étend au-dela de ce contexte espace-temps,
la problématique communicationnelle évacue d’emblée les moments extrinséques a la
carte préétablie. En d’autres termes, nous avons limité nos observations, pour des motifs
de validité scientifiques, aux moments d’échanges se situant dans les ateliers déja
identifiés lors de la démarche cartographique, ceci afin de pouvoir lier les pathologies

communicationnelles observées la tendance de 1’atelier.

Sur le plan intrinséque, le systéme communicationnel est non-linéaire et
imprédictible de telle fagon qu’il est rarement optimal, laissant entrevoir une évolution
saccadée, faite d’états d’équilibre et de tendances au chaos. Or ¢’est grace a 1’observation
de ces changements d’état, souvent brusques et sous-jacents, qu’il nous sera possible de
cerner une structure du malentendu. S’il apparait souvent lors des observations que les

discussions sont teintées d’une banalité telle qu’il demeure un doute sur la réelle

3 Nous avons développé le sujet dans les chapitres centraux de la thése en évoquant les

axiomes Paloaltiens de la communication. Voir en page 239.
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possibilité de déceler des facteurs de malentendu valides, ¢’est-a-dire échappant au
schéma classique et routinier des mésententes superficielles, il faut cependant se doter

d’une certaine acuité afin de repérer les indicateurs de changement d’état.
2.2.1. Réle del'observation et limites

Des problémes méthodologiques particuliers se posent lorsque des sujets humains
sont utilisés dans des expériences de nature communicationnelle, voire psychologique,
principalement parce que les réflexions et les attitudes des sujets observés sur une
expérience peuvent affecter leur comportement lors de la réalisation de la tache
expérimentale. Ainsi, Orne affirme que les sujets (participants) ne peuvent jamais étre
neutres pendant une expérience : « While, from the investigator’s point of view, the
experiment is seen as permitiing the controlled study of individual’s reactions to specific
stimuli, the situation tends to be perceived quite differently by his subject » (Ome, 1969
in Rosenthal, Rosnow, et Alan E. Kazdin 2009, 110). Cela est notamment attribué a la
nature active des individus dans la situation expérimentale et qui pergoivent cette derniére
dans un contexte global plutét que comme un événement isolé. Les enjeux pédagogiques
et la situation de dévolution consciente des étudiants et des enseignants, dans notre cas

précis, ne peuvent qu’exacerber cet état de fait.

La présence de 1’observateur constitue certainement un facteur d’influence
poussant les participants a essayer d’étre « de bons sujets » par la tentative de produire
des données qu’ils pensent que nous attendons de leur part. Pour les sessions
d’observation effectuées dans ce travail, nous avons considéré ce probléeme et nous nous
sommes assurés de I’influence minime que nous pouvions avoir sur les participants. Dans
toutes les situations, les participants ne savaient pas que notre analyse allait porter sur les
pathologies communicationnelles, ni méme sur les interrelations au sein de 1’atelier. Une

tradition inter-ateliers®* d’interventions, d’échanges et d’observations des étudiants et

24 L une des spécificités de I’enseignement de 1’architecture est cet échange entre les acteurs de
I’apprentissage sur différents niveaux. Ainsi, les étudiants des différents paliers ont tendance a
s’entraider et a se rendre visite dans les ateliers. Nombreux enseignants ouvrent la porte de
I"atelier aux visiteurs et aux intervenants. Il s”agit notamment de privilégier un « autre son de

cloche » en appelant pour avis des enseignants des ateliers voisins.
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des enseignants dans les différents ateliers nous a permis de passer pour « visifeurs » sans

soulever plus de questionnements®%>,

Nous nous plagons dans une recherche qualitative fondée sur 1’observation des
échanges entre [’enseignant et I’apprenant au sujet du processus d’élaboration du projet ;
nous sommes ainsi en quéte de sens et ce qui compte demeure la qualité du processus
méthodologique de recherche. Dans le cadre de ce paradigme interprétatif, la crédibilité
s'en tient a la qualité et a la quantité des observations ainsi qu’a la justesse des relations

décelées a I'interprétation des observations (Dolbec, 1993).

La durée de la recherche sur le terrain, le recueil des données ainsi que l'emprunt
de différentes sources pour rechercher l'exactitude des résultats d'analyse aupreés des
répondants sont déterminants pour assurer une crédibilité a 1'étude. Quant a
I'échantillonnage, pour qu'il soit représentatif, il doit rechercher la perspective d'un idéal
type, soit un répondant exemplaire. La réalisation de la recherche est un autre élément de

validité selon le principe de saturation pour éviter toute redondance.

Enfin, pour s'assurer d'une fiabilité et de l'intégration de I'information transmise,
nous avons opté pour la tenue d'un journal de bord constitué¢ de fiches d’observation afin
de favoriser la prise de notes lors des observations et des entrevues. La tenue d'un journal
de bord assure la validité interne de la recherche, puisque ce dernier permet de constater
les liens entre les données recueillies et les analyses effectuées. Il assure également la
validité externe dans la mesure ou I'on retrouve la subjectivité du chercheur, ses choix,
ses valeurs et ses interprétations : « Le journal de pratique de recherche peut, a ce titre,
étre considéré, en complément avec d'autres instruments tel l'entretien, comme un
instrument de triangulation des données et, dans la mesure ou des descriptions détaillées
et méthodiques sont fournies, il contribue a la validité externe du processus de

recherche » (Baribeau, 2005 : 111).

2% Nous nous sommes penchés également sur notre maniére de prendre des notes et de
coder I’information afin de ne pas attirer 1’attention des participant sur des mots figurant sur nos
fiches d’observation tel que « pathologie », « rapports », « acteur influent », « acteur passif ».

Voir en Annexe 20 (page 413).
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2.2.2. Descriptif géneral des séquences observées

Nous décrirons ci-apres certaines séquences observées tout en les classant selon
des caractéres précis et différenciants. Ces caractéres, bien qu’identifiés de facto lors de
nos observations, ne seront traduit dans cette partie que de maniére factuelle, a travers
une transcription des principaux traits. En d’autres termes, il ne s’agit pas de faire
systématiquement un travail de correspondance entre le caractére identifié et les
pathologies communicationnelles reconnues. C’est par la suite que nous établirons une
analyse détaillée des phénomeénes communicationnels en identifiant les traits
pathologiques qui les caractérisent ; nous devrons pour cela nous assurer de I’ampleur du
phénomeéne communicationnel dans le contexte bien précis de 1’observation pour sa mise

en rapport avec la tendance de 1’atelier selon la cartographie préétablie.

Nos observations ainsi que les entretiens ouverts dans le cadre de I’observation
participante nous ont permis d’identifier trois grands groupes de traits communicationnels
particuliers dans 1’ensemble des échanges: le premier concerne les consignes
contradictoires, le second est li¢ a la prise de position parfois inflexible des acteurs et a
I'intérét exacerbé donné a la forme de 1’échange (une sorte de protocole) et enfin, le
troisieme concerne une tendance a la conjecture autour de la situation d’échange et a la

projection de ses propres représentations sur I’ensemble des acteurs.

Aussi, 'aspect redondant et exclusif de ses traits communicationnels, leur rareté
ou méme leur absence, durant les séances de correction, est forcément 1ié aux tendances
identifiées dans nos résultats cartographiques précédents ; cet état de fait est d’autant plus
marqué par le recadrage qui renforce 1’apparition ou la disparition de ces traits. Nous
reléverons ainsi, pour chaque groupe de traits communicationnels particuliers®®, une

correspondance avec la tendance générale de 1’atelier telle qu’identifi¢e lors du chapitre

précédent.

Chaque groupe est ainsi expliqué brievement, illustré dans la carte et rapporté a
travers une série de transcriptions de dialogues ou de descriptions de scénes
caractéristiques en encadré auxquelles nous avons attribué des titres marquants

permettant I’identification. Le traitement des résultats se fera dans la foulée.

26 Que nous nommerons « pathologies » dans la phase de discussion des résultats.
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2221  Owdre et contre-ardre

Ce groupe de traits particuliers est sensiblement redondant dans les ateliers situés
dans les tendances extrémes avec une précminence des ateliers « fbres » sur ceux
« dirigés » (voir Figure 59). Il est par contre quasi-inexistant (dans sa forme exacerbée®®’)

dansz les ateliers « sscadrds ».

Mous pourtions décrire la famille des échanges ainsi catégorisés comme I énonce
de consignes contradictoires mats également de points de vue versatiles. Ce phénoméne
comnmunicationnel est le plus souvent focalisé chez Uenseignant qui prend le r8le de

leader tandiz que "etudiant semble subar la situation.

Le plus souvent, comme nous pouvons le voir dans les transcnptions, ensetgnant
tiens le fil du dizcours tandiz cque 'émdiant ponctue 1'échange par des marques
4 approbation ou de refus. Cependant, la forme de I"échange est fortement impactee par

son contenu instable, qui wéhicule deux sens opposés.

Ordre gt contre-ordre i |
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Figure 55 : Owdres ef contre-ordre dans la cartographic

47 Nous nous devons, 4 cette étape de notre traval, de modérer la tendance 4 la

catégorization en rappelant que les formes commumcatonnelles pathologiques ne sont pas
exclusives et monovalentes Il serait tout & fait normal d’ohserver des échanges problématigques

en dehors de leurs caracténsations cartographiques annoncées dans le chapitre précédent
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Séquence 3/ 121 : « L’ERSATZ »

Echange autour du volume / Uenseignant et Uapprenant discutent la forme du projet
(une maison individuelle sur un terrain en pente) / artefact est présent sous forme de

magquette ainsi que des croquis ayant subi des corrections antérieures.

L’étudiant présente sa maquette, un volume en gradins (sans modélisation du site)
L’enseignant (Ens) : « (scrute le volume) mais ¢a ne correspond pas au site »
L étudiant (Etu) : « si, ¢’est en gradin »
ns : « Ce n'est pas nécessaire, fu crois me faire plaisir ? »
E Ce n'’est f / ?
u : «J ai respecté les courbes de niveau »
Et i tel bes d

Ens : « Donc d’apres toi il suffit de s'implanter comme le ferait un macgon ! (Longue

digression) ... [ ‘architecte doit étre audacieux™*® (récit d’expérience personnelle) ... »

Etu : « (marque d’agacement) Monsieur, ¢’est vous qui avez dit a XXX qu’il fallait

respecter le site »

Ens : « Oui, il faut respecter le site »

Etu : «J'ai fait un volume en gradins pour la vie »

Ens : « D ’accord, ¢ ’est une bonne idée, mais il faut aller plus loin »

Etu : «Je garde la volumétrie et je rajoute des éléments saillants comme dans la maison

de Wright (il s”agit de Falling Water) ? »

Ens : « (signes d’incertitudes) Non, propose une autre version comme cela tu pourras

choisir »

Etu : (acquiescement)

Cette séquence témoigne clairement du caractére ambivalent des consignes
apportées par I'enseignant. Le sujet de 1’adaptation du volume au site est central mais
devant le choix de 1’étudiant de procéder par une composition en gradins, 1’enseignant

montre une résistance. Cependant, 1’aspect pathologique dans la communication apparait

28 Transcription originale : 3 e Juile
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dans les consignes contradictoires qui, dans une séance de correction ayant duré trente
minutes, ont été énoncés plus de cinq fois??®. Le travail présenté, méme s’il est valide
k) . E) E)

reste contesté par 1’enseignant qui demande un artefact de remplacement.

Voict une deuxieme illustration issue d’une session différente illustrant les mémes
traits caractéristiques. Il s’agit d’un atelier positionné cette fois-ci dans les tendances
dirigées de la carte. Cette fiche reléve plus une annotation de journal de bord qu’une réelle

transcription de dialogue.

Sequence 2/ 332 : « L’ARCHITECTE JUIF »

Echange autour d’une référence architecturale / L’ étudiant doit présenter une source
d’inspiration sous forme d’une référence a un architecte marquant / L’artefact est
présent sous forme d’une planche synthétisant les principes de Uarchitecte et d’'une

esquisse présentant I'adaptation de ces principes au projet personnel de l'étudiant.

L’enseignant a répété a plusieurs reprises I'intérét de ’exercice : « il faut comprendre que
['architecte ne crée rien, il s’agit d’'un mimétisme » / « On ne vous demande pas de
devenir des artistes, [ 'architecture suit une certaine logique, il faut revenir aux principes

déja testés et théorisés ».

L’étudiant expose un travail assez élaboré et synthétique au sujet du déconstructivisme et
de I’ceuvre de Peter Eisennman. L’ enseignant interrompe 1’exposé de 1’étudiant a plusieurs

reprises et montre de 1’agacement.
Etu : « L architecte est reconnu internationalement »

Ens : « Ce n'est pas important qu il soit reconnu, ¢ ’est ce qu'il véhicule comme principe

qui nous intéresse »

L’ énoncé de I’exercice mentionne : architecte reconnu et le nom de Peter Eisenman figure

parmi les exemples fournis?*.

2% Nous transposons dans ’encadré un fragment représentatif de toute la session
d’observation. Il ne faut pas ignorer que les observations ne sont pas uniquement basées sur
I’enregistrement et la transcription des conversations, mais plutét sur un journal de bord relatant

les faits et les interactions verbales et non-verbales.

B0 Voir copie de la fiche d’exercice en Annexe 21 (page 420).
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La tendance pragmatique de 1’enseignant et du groupe a déja été observée
auparavant ¢t son positionnement dans la carte est illustratif. Néanmoins, nous avons noté
que dés que 1’exercice sort du cadre purement techniciste et que les références sont plus

théoriques et abstraites, le trait communicationnel tendant

Séquence 3/ 332 : « ARCHITECTE JUIF (suite) »

Laséance de correction prend rapidement une allure offensive. 1.’étudiant estime étre 1ésé

alors qu’il a répondu clairement aux objectifs de 1’exercice.

L’enseignant quant a lui émet une évaluation ambivalente, il reconnait la qualité du travail

mais rejette le contenu.
Etu : «J'ai respecté les principes du déconstructivisme »

Ens : « Ce n’est pas une tendance formaliste, il faut avoir un bagage pour les comprendre

(nous comprendrons plus tard qu’il associe la tendance au sionisme) »
Etu : « Oui, ¢ ’est pour cela que j 'ai commenceé par parler de Derrida »

Ens . «Arréte, on n’est pas en fac de langue, si tu rentre dans cette idéologie tu te

perdras, ¢ est un mouvement complexe et tres théorique »

L’étudiant tente alors de montrer a travers les exemples illustrés I’apport de la tendance

en architecture, notamment a travers la cité de la culture de Galice (2011).

L’enseignant répond par une critique de la démarche formaliste de Zaha Hadid et son

influence par les théories sioniste et la shoah.

Il s*agit clairement ici d’une communication problématique ou 1’étudiant campe
sur ses positions mais n’essaye pas de comprendre le sens des arguments, trait que nous
développerons dans la section qui suit. Quant a I’enseignant, il qualifie tantdt 1’exemple
d’utile, tantdt d’irrecevable. Les contradictions deviennent flagrantes quand il oscille

entre les considérations théoriques et formalistes.

Nous reviendrons lors de la discussion des résultats sur la concordance de ce cas
de figure redondant dans les ateliers libres et dirigés avec le double-bind ainsi que son
rapport aux types d’itérations. Rappelons pour I’instant que le double-bind est rarement

observé dans les ateliers a tendance « encadré ».
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2222  Rigiditd ef formalités

Ce groupe de traits distinctifs & la particularité d'8tre sporadique | clest-a-dire
gqu’il se mamfeste sans logique apparente ni constance et semble ainst relever, non pas
d'un contexte particulier de atelier, mais de la situation Aic of suxne des acteurs g
semblent alterner les réles et les positions hiérarchiques autour de artefact. I est pointe

schématiquern ent dans la carte de maniére clairsemée et variable (voir Figure 56).

Mous pournions décrire la famille des échanges ainsi catégorisés comme une

cotnmmunication a deux dimensions ;- digitale et anal ogique.

La communication digitale concerne tout ce oqui est de Uordre de la parole qui
decrit et qui organise, du concept, de la carte et du schéma, du nombre. 11 s'agit d'un
langage qui dispose d'une syntaxe logique complexe et trés commode. Bien adapté ala
transmission du contenu de la communication (Cinformation), celangage est en revanche

deficient chamque fois que la relation est au centre de la communication.

Lacommunication analogique concerne pratiquement tout le reste, c’est-a-dire le
corps, le geste, la mimique, intonation, la place, le r8le et plus largement tous les actes
posésparlapersonne et suscephbles de prendre sens dans le processus de communication,
On peut inclure aussi la tendance a "emphase dans exposé de étudiant ou
I"argumentation de "enseignant, car 1l s'agit d'une forme de communication poétique

dont " ambition n'est pas de décrire mais 4 évoquer et d’ém ouwvoir.

Rigidité et formalités
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Figure 50 : Rigidité ef formdités dans la cortagraphie
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Séquence 1/ 421 1/722 3/722 : « DROLATIQUE ET DRAMATIQUE »

Plusieurs échanges différents autour de la conception volumétrique et/ou fonctionnelle

d’une maison individuelle /

L’aspect particulier de ces échanges tient a la différenciation faite entre le contenu du

message et sa forme.

Ainsi nous noterons dans le premier cas 1’acceptation de la part de I'enseignant d’une
configuration spatiale considérée initialement comme erronée (un couloir de 15 métres

de long) mais immédiatement validée apres un trait d”humour de 1’étudiant :

Ens : «Je te [’ai dit la semaine derniére et je le répete, il suffit de tester cela dans le

couloir ici (devant I’ atelier) pour mesurer [ 'exagération, tu imagines ¢a chez toi 7 »

Etu : « Monsieur, chez moi ¢ 'est tellement petit que nous nous relavons pour voir le match

(rire de I’assemblée) »**!

Ens : « (rire) vas-y, ce n'est pas commode mais bon »

Notons dans le second cas un rejet des consignes de la part de I’étudiant non pas pour
cause de différence de point de vue mais pour la maniére de faire de 1’enseignant qu’il

juge trop brutale :

Ens : « (surunton fort et agacé) Tu ne comprends pas ou tu fais exprés ? on a déja discuté
de ce probleme (1’étudiant ne pas maitriser les rapports surfaciques), tu as déja vu une

salle de bain de la méme taille qu 'une chambre ? »

Etu : « (en arabe dialectal, avec agacement) Monsieur ne vous énervez pas ! »
Ens : « Tu ne veux pas accepter la logique »

Etu : « Je ne vois pas le probleme »

Ens : « Donc pour foi, une salle de bain ou on joue au foot ¢'est normal ? (1.’enseignant

tente de calmer par un trait d’humour et un sourire) »

Etu : « Pour moi elle me semble bien »

231 Transcription originale : « Real Jl s it ol 155l que  Geall s tellement Uls Al
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Nous noterons ce genre d’échanges régulierement tout au long de nos
observations. Il s”agit d’une tendance a la digression et a I’autoréférence de part et d’autre
avec un intérét réduit envers 1’artefact et une importance accrue pour la forme du discours
et la préservation des postures. Il s’agit notamment de « défendre » 1’idée, quelque soit

son degré de validité.

Séquence 1/ 421 1/722 3/722 : « DROLATIQUE ET DRAMATIQUE (suite) »

Notons succinctement la tendance des acteurs a se cramponner au caractére « original »
de I'idée qu’ils présentent comme une exclusivité et qui les entrainent a refuser toute idée

de changement :

Etu : « (A notre encontre) Monsieur, j ai eu cette idée hier, elle est originale, personne

n'a fait ¢a et je veux la garder, dite lui (a I'enseignant) de ne pas me la changer ».

[’étudiant a en effet gardé son premier jet (une forme de toiture particuliére) malgré les

diverses consultations et les modifications argumentées par 1’enseignant.

Nous procédons ainsi a I'illustration de trois cas de figures : Dans le premier,
I’enseignant céde sur le contenu du message au profit de sa forme grace a 1'usage d’un
trait d’humour ; une solution fonctionnelle invalide est ainsi acceptée. Dans le second cas,
I’étudiant rejette des arguments clairs et rationnels a cause de la forme d’expression de
I’enseignant qu’il juge condescendante ; la solution est jugée plausible mais ignorée.
Dans le troisieéme cas, 1’étudiant se cramponne d’emblée a son idée car il la considére

comme une fulgurance ; il campe une position de défense avant méme d’en discuter.

Ces cas de figures entrent souvent dans le cadre de mises en scéne induites par
une propension a la théitralisation des échanges. 1. expression des idées et des arguments
de chacun emprunte la voie de I’emphase en méme temps qu’elle n’active une forme de

jeu d’influence passant tantot par I’autoritarisme, tantot par la séduction.

De fagon générale, I’observation reléve que les interactions, en atelier dans les
phases critiques de la conception, échappent aux codes institutionnels que 1’on rencontre
dans les autres types d’échanges, en amphithéitre, en salle de TD ou méme avec

I’enseignant d’atelier mais dans un autre contexte (affichage final, CPC, etc.).
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2223 Spéculations et désirahilité

Ce groupe de traits caractéristiques est particuli érement redondant dans toutes les
sessions d' observations effectuées, cela indépendamment dela tendance de 1" atelier (voir
Figure 57 Il est cependant assez atténué par rapport aux deux premiers groupes de trait,
dans la mesure o, st les deux premiers sont identifiables par les échanges verbaux etnon
verbaux entre "enseignant et 1 apprenant, celui-ol est principalement relevé par

I'intervention de 1’ observateur participant.

i est en cela que I observation participative dans le cadre de larecherche-action
a donné des fruits ; 1l est apparu clatrement que certaines formes d'echanges, notamment
de communication problématicque, n'aurait pu Etre directernent décelées s1 ce n'est par
une forme dincitation ala metacommunication. Le retour des acteurs sur leurs echanges
et leur capacité au recadrage nous a permis d'identifier ce qui sera, par la suite, 17 objet
principal de la structure du malentendu ;| nous v reviendrons lors de la discussion des

resultats.

Spéculation et désirahilité
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Figure 57 : Spéculation et désirabilitd dans In cartagraphie

HMous pourrions decrire la famille des échanges ainsi catégonsés comme
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Séquences 1 a4/632: « LA MONOMANIE »

Suivi de plusieurs séquences d’observation (séances d’atelier) / développement de la
volumétrie d’un projet d’équipement / Plusieurs consultations concernées par

l'observation

Durant des semaines nous avons suivis 1’évolution des projets d’un groupe d’étudiants ou
I’enseignant exprimait son insatisfaction devant le manque d’originalité des volumes
présentés. les étudiants ont quant a eux exprimés une incompréhension face a

I"insatisfaction de I’enseignant, assurant pour leur part avoir répondu a ses « désirs ».

Nous avons relevé une influence mutuelle des étudiants sur I'image qu’ils se projetaient

des inclinations de 1’enseignant en matiére de parti pris architectural.
Etu 1 : « Monsieur XXX est un formaliste, il aime tout ce qui est cubique »

Etu 2 : « L 'année derniére tous les bons projets ressemblaient a ¢a (1" étudiant montre une

axonométrie relevant la tendance générale du groupe) »

Etu 3 : « L enseignant parle beaucoup de Richard Meier, j’ai vu ses projets (ceux de

I’enseignant-praticien), il s 'en inspire beavcoup »

La finalité est indéniable, les projets ont tendance a se reproduire dans le méme sens
malgré la tentative de ’enseignant d’y apporter des changements. Nous reléverons que
toute modification est prise en compte par 1’étudiant mais reformuler dans le sens premier

de ses idées précongues sur la maniére de satisfaire 1’enseignant.

St les séquences décrites précédemment concernent une forme de désirabilité des
étudiants face a ce qu’ils se représentent comme un seuil d’acceptabilité de 1'idée chez
I’enseignant, nous remarquerons au fil de nos observation que ce trait caractéristique des

interactions se manifeste également dans une forme d’occultation de la réalité.

Nous avons observé une part de communication subliminale basée sur la
« premiere impression » ou, en d’autres termes, 'enfermement dans un cadre de
représentations qui, &tant construit inconsciemment par 'un des acteurs, n’est ni
traduisible a I’interlocuteur (1’étudiant ne dit pas ouvertement a I’enseignant qu’il a cerné
ses aspirations) ni modifiable (1’enseignant convaincu de sa construction mentale ne tente

plus de la réviser). Nous exposons ci-apres de dernier cas.
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Séquences 2 /632 1/231 1/523 3/722 : « LE PRODIGE »

Suivi de plusieurs séquences d’observation (séances d’atelier) / développement de la
volumétrie d'un projet d’équipement / Plusieurs consultations concernées par

l'observation

Durant des semaines nous avons suivis 1’évolution des projets d’un groupe d’étudiants ou
nous avions repéré une relation de type particulier entre 1’enseignant et certains étudiants.
Cette relation particuliere est fondée sur une forme de rapport de confiance établi entre
I’enseignant et ’apprenant avec un délaissement de 1’artefact au profit de I’expression

verbale de 1’étudiant au sujet de son projet.
La communication se fait en trois phases (souvent en présence de tiers) :

1- L’enseignant aborde 1’étudiant avec enthousiasme, scrute le travail superficiellement
et témoigne de 1’intérét pour la personne. Il y a souvent également un rappel historique

des qualités de I’étudiant.

2- L’étudiant emboite le pas a 'enseignant en présentant son travail de maniére
emphatique. I.’accent est mis sur ’apparence du projet et les moyens et efforts mis a sa

présentation sa consistance et sa validité sont complétement éludés.

3- I.’enseignant se détourne alors rapidement de 1’artefact en basculant sur une discussion

hors contexte.

Ce cas est quasiment fréquent dans de nombreux ateliers. Il a des incidences sur
les rapports entre les différents acteurs de 1’atelier : Les étudiants se déclarent 1ésés par
ce lien qu’ils jugent privilégié entre I’enseignant et 1’étudiant. Tes aptitudes de 1’étudiant
sont souvent avérées mais elles sont traduites de deux maniéres : certains se résignent a
le considérer comme « meilleur » alors que d’autres proférent des allégations sur la

provenance de son travail.

Certains étudiants au centre de cette relation se sentent également 1ésés car ils
déclarent que le travail, malgré 1”évaluation positive de 1’enseignant, n’est pas considéré
a sa juste valeur. I."élément déclencheur de cette attitude de I’enseignant est multiple,
nous avons relevé en discutant avec 'enseignant des indicateurs disparates : soit une
premiére impression tenace, soit un témoignage de la part de personnes tierces, soit

parfois une considération justifiée.
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3. TRAITEMENT DES RESULTATS

S1 nous avons identifié et nommé spontanément des groupes de traits distinctifs et
redondants dans les échanges ¢t les interactions observés, il est a présent indispensable
de les relier a nos connaissances des pathologies tels qu’exprimées par les travaux de
I’école de Palo Alto. Il est également important de cerner le rapport entre la tendance de

I’atelier et les pathologies apparentes afin de cerner la structure générale du malentendu.

Nous établissons dans le présent traitement des résultats un apergu récapitulatif et
synthétique qui, loin d’étre présenté comme le modele unique et exclusif des pathologies
communicationnelles, peut donner une indication de la voie méthodologique a suivre dans

ce genre de démarche.

La synthése reprend quatre grands groupes caractéristiques: les traits
communicationnels caractéristiques, leur correspondances pathologiques, leurs tendances
affiliées et enfin, les solutions envisagées. Notons que la derniére rubrique se présente

comme une prescription hypothétique ouvrant la voie a de futurs axes de recherche.

Nous noterons que [’environnement communicationnel de 1 atelier
d’apprentissage de la conception architecturale se présente sous la forme d’un systéme
complexe englobant des interactions tributaires d’au moins deux structures relationnelles
distinctes : une structure latente du malentendu et une structure mythopoiétique

prévalente.

Si nous établissons une séparation entre la premiére et la seconde structure
identifiée, c’est parce que la fonction mythopoiétique ne semble pas relever
exclusivement de la pathologie. Il s’agit, comme nous le verrons dans ce qui suit, d’un
systtme de défense tendant a garantir 1’équilibre du systéme, pouvant devenir

pathologique sous certaines conditions.

La structure latente du malentendu, telle qu’exprimée hypothétiquement au début
de notre recherche, est quant a elle identifiable a travers la redondance de certaines
situations pathologiques reconnues a travers les travaux de 1’école de Palo Alto :
I’injonction paradoxale, I’enfermement, la communication asymétrique ¢t la menace de

I’homéostasie a titre d’exemple.
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3.1. LES SOUBASSEMENTS DU MALENTENDU

Les résultats de nos observations démontrent clairement que [1’atelier
d’apprentissage de la conception architecturale, en tant qu’organisation, est une coalition

de groupes d'individus aux objectifs potenticllement conflictuels.

Cela veut dire que chaque individu est mu par des objectifs singuliers, et que
méme si ces derniers émanent d’une dynamique collective, aucun des acteurs n’ajustera
sciemment ses efforts aux intéréts de I’ensemble. Par exemple, 1’enseignant négligera des
orientations potenticllement didactiques au profit d’un parti pris architectural®*?,
entretenant un conflit avec I’étudiant au sujet de la forme volumétrique et son adaptabilité
a I’environnement. Un autre exemple est celui du systéme hiérarchique censé régir les
rapports d’autorité entre enseignant et apprenant. Il s’agit théoriquement d’un schéma
vertical sur lequel 1’organisation de 1’atelier -et le cadre institutionnel- s’appuie pour se
maintenir ou se renforcer. Cependant, nous voyons apparaitre simultanément, un rapport
transversal, symbolisant les relations informelles autour de 1’artefact qui devient central

dans les discussion et sujet a la « négociation ».

L’analogie avec le modéle canonique de Shannon & Weaver démontrerait que le
signal émanant de la relation verticale correspond au premier abord a la transmission du
savoir et que celui-ci tend a s’éroder, dans certains cas observés, au profit de la relation
transversale qui, toujours dans le cadre de cette analogie, représenterait le « bruit ». Ce
dernier, dans le cadre de notre approche du concept physique d’entropie, se répand et
pousse I’organisation a une dégénérescence irrémédiable, ce qui semble conforme au

second principe de la thermodynamique.

Certains ateliers sont taxés arbitrairement en fonction d’un a priori émanant
d’expériences d’échanges singuliéres relatées par les étudiants, souvent a propos d’un
enseignant en particulier ; par exemple, on considérera la tendance générale du travail
comme encline au formalisme et ce en dépit de toute tentative de remédiation de
I’enseignant, entrainant par la méme un refus des artefacts proposés et une exacerbation
de la tendance de ces mémes artefacts penchant vers 1’exagération des traits croyant

satisfaire I’enclin de I"enseignant.

232 1’¢étudiant aura tendance a considérer cela comme un gofit personnel imposé.
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3.1.1. L’entropie du collectif

Aussi vital qu’est le sang pour un organisme vivant ou la séve pour un arbre,
I'information est 1’élément essentiel de tout systéme a composantes humaines pour
s’adapter ou se développer. L organisation prend effet et évolue grace a I’'information qui
circule et met les éléments en relation, elle n’est pas uniquement stockée, elle engendre
une dynamique de changement des représentations. Cependant, un systéme ne peut
recevoir de I'information que dans certaines conditions et, nous I’avons vu durant nos
observations, si celle-ci n’est pas opportune et perceptible, elle peut produire 1’effet
inverse de celui auquel elle a été générée. Au lieu d’enrichir le systéme et le développer,

elle tend a le déséquilibrer.

Toute organisation est confrontée a [’entropie, c’est-a-dire a la perte de
I’information ; la réaction face a cela est de multiplier les canaux de transmission et a
accentuer 1’émanation du flux tout en dénigrant les récepteurs. En d’autres termes, nous
observons, aux moments du déséquilibre, une surenchére des discours digressifs de part
et d’autre de 1’artefact mais une absence de réel consensus. L artefact est parfois le
catalyseur de cette surencheére, il subit des modifications incessantes sans pour autant

véhiculer une idée claire et des visions synergiques.

Nous avons observé a cet effet une séance tres significative ou, 1’étudiant étant en
désaccord avec I’enseignant sur une action sur le volume, ce dernier s’est arrété de
discuter et a empoigné la maquette volumétrique pour y amener des modifications a coup
de cutter et de scotch. Cependant, I’objet généré a été créé ex nihilo et sans réelle
adéquation avec les consignes préalablement dictées. 1.”étudiant ayant fait la remarque,

I’enseignant lui a ordonné de revenir la séance prochaine avec une synthese.

La séance suivante, 1’étudiant s’est présenté avec trois volumes complétement
différents. L’enseignant a alors procédé a la méme démarche de correction en effectuant

des modifications différentes sur les volumes.

La finalité de 1’échange étant une profusion d’essais hétéroclites sans aucune
possibilité de trancher; 1’échéance de 1’affichage étant survenue, |’enseignant et

I’étudiant se sont quitté sans consensus.

Lors de I’affichage, 1’étudiant a été évalué sur la base d’un souvenir que

I’enseignant avait gardé de 1'une des volumétries abordées en dehors de toute
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considération du processus complexe et entropique qui en réalité avait génére, nous les

avions comptés, au moins sept orientati ons différentes.

Un autre exemple de déséruilibre est clarement wisible lors de séances de
consultations non flécheées © nous chservons réegulierement que Uenseignant se trouve
dépassé par les demandes de consultations, 1" aspect laborieux de ses séances de correction
ol 1] doit prafi quement intervenit sur chagque artefact, mais surtout [ aspect entropique du
processus car information qui lut parvient est tellement confuse et incongrue qu’il la

est difficile de la cerner et 'y apporter des solutions.

Eappelons que Uinformation walide doit Btre identifiable, compréhensible et
pertinente, or I'enseignant temoigne que certaines demandes de corrections ne sont pas
motvées par un objectif clar, ni munie d'un matérian suffisant pour 17 action, ni méme
ortentée sur 1" objectif du projet. Les étudiants quant & eux mettent en avant la nécessite
de consulter en dépit ' un artefact maturé ; ils se présentent 41" enseignant avec un essal

minimal et comptent sur la séance pour le développer.

Face & cette démultiplication de flux allant dans tous les zens, 'enseignant a
tendance a repondre au cas par cas a chaque sollicitation, créant ainst une redondance de
ces mémes flux (voir Figure 380 11 répondra par exemple & une esquisse présentant un
probléme de dimensionnement des espaces par une remise en rappott, puis a une autre
esquisse présentant un mauvais positionnement des espaces humides par une mise en
correspondance des moyens d évacuation et une superposition des éléments technicues,
puis 1l répondra & un probléme d adéquation entre plans et facade en revenant aux

principes du dessin géotnétral et de la projection.
o
|
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Figure 38 : Entrapie de l'atelier nan flécheé
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Ainsi, nous remarquerons dans ce descriptif résumé d’une situation bien plus
complexe, que 'enseignant a requ et émis des informations de natures complétement
différentes : I’'une relative a 1’échelle et aux proportions, I’autre relative a la configuration

technique des espaces et la derniére relative aux techniques du dessin.

Si 'on rajoute a cela la forme de I'information émise, allant du croquis
incompréhensible au dessin trop abouti mais engageant a des modifications de fond, il est

clair que la séance de correction, vue de I’extérieur, est un chaos absolu.

3.1.1.1.  Un phénomene total

Il est clair qu’il faut observer longuement la circulation de 1’information dans un
systéme pour pouvoir cerner I’organisation réelle des échanges qui s’y déroulent. Repérer
les interactions incohérentes récurrentes par rapport a un objectif identifié servira ensuite

a élaborer une stratégie de changement.

Des questions légitimes pourraient apparaitre face a nos compte-rendu
d’observations : Comment se fait-t-il que le systéme demeure viable malgré
I’exacerbation des phénoménes conflictuels observés ? Comment 1’enseignant résiste-t-il

a cette pression ? Pourquoi 1’atelier n’implose pas et reste productif ?

Rappelons alors que tout systéme fonctionne selon une norme résultant de ses
valeurs, de ses enjeux, de ses régles et des contraintes de son environnement. Tout
systéme ouvert a une tendance naturelle a se maintenir en 1’état initial par un mécanisme

d’autorégulation permanent : ¢’est la propriété d’homéostasie.

La présence de I’artefact, I’échéance des affichages et la structure institutionnelle
sont autant de mécanismes de régulation effectuant une « rétroaction négative », une sorte
de processus volontaire, ou involontaire, par lequel le systéme s’arrange pour que ses
actions le maintiennent dans ses normes, c¢’est-a-dire dans son mode de fonctionnement

habituel.

I1 devient ainsi normal, sous le poids du cadre institutionnel fixant une hiérarchie
verticale, que I'enseignant tranche dans les situations inextricables. De méme, quel que
soit I’impasse du processus communicationnel, le temps imparti a ’exercice fixe 1’arrét
des négociations et la prise de décision. Aussi, quel que soit le type de conflit, il est reporté

a un tiers qui se manifeste par ’artefact : tant que la dynamique de 1’atelier se concrétise
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par une productivité traduite par 1’artefact, les impasses et les blocages sont réduits a des

¢pisodes surmontables.

Ainsi dong, I"atelier est soumis a un comportement homéostatique spontané qui le
maintien dans un environnement stable. Cette stabilité n’assure pas une efficience
didactique bien au contraire, il s’agit 1a d’une résistance au changement et donc d’une
rupture du contrat didactique étant donné que ce dernier ne peut plus évoluer. Il devient
donc « normal » que la séance de correction s’effectue dans un environnement entropique
menant a une profusion d’informations. Le poids de I"habitude 1’emporte sur la recherche

d’un nouvel objectif méme si celui-ci est plus adapté a 1’évolution de son environnement.

En revanche, si nous devions considérer ce systéme sous le prisme didactique,
¢’est par des rétroactions positives qu’il changera de norme, de comportement, de mode
de relation et aboutira a un recentrage sur le contrat didactique. Les rétroactions positives
I’¢éloignent de son état initial, jusqu’a 1’'installation dans un nouvel état, régi par de
nouvelles normes. Il reprendra alors un cycle de rétroactions négatives pour maintenir cet

état (voir Figure 59). Mais quelles ont ces dynamiques du changement ?
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Figure 59 : dynamique du changement
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3.1.1.2.  La focalisation et le phasage comme solutions

On pourrait penser que le pilotage d’une organisation simple en vertu de son
environnement stable est plus aisé que celui d’une organisation complexe. Cependant,
I"atelier étant, comme nous ’avons vu dans le chapitre précédent, une organisation
complexe, la seule maniére de 1’aborder est de s’adapter en permanence, rapidement et

non de fagon superficielle.

La complexité des interactions au sein de 1’atelier se¢ mesure notamment par sa
composante humaine qui en accroit I'imprévisibilité car plus la marge d’initiative de
chaque acteur est importante moins les comportements a I'intérieur du systéme sont
prévisibles. Cela se traduit par la circulation de nombreux échanges de flux, diversifiés,
multidirectionnels, riches, et dont les infinies combinaisons donnent au systéme des

profils différents.

Toutefois, accepter la complexité sans en mesurer les limites peut nous faire
passer a c6té d’un risque s’anarchie : Nous avons bien vu qu'une trop grande autonomie
d’expression des acteurs risquait d’aboutir a une incohérence des échanges. .a nécessité
d’ % 2 - . ~ , .

opérer un changement afin d’enrayer la tendance homéostatique a rétroactions

négatives s’ impose alors.

Il s’agit d’opérer des rétroactions positives, en forcant le systéme a changer de
comportement et a adopter des postures différentes afin de s’adapter a de nouvelles
conditions. Par exemple en focalisant le travail sur un objectif particulier et éviter ainsi
I"inflation de 1’information. Une sorte d’atelier fléché (voir Figure 60) ou le processus de
conception est soumis a une dynamique de relations restreinte, excluant la communication

hors contexte préétabli.

Atelier fléche

Figure 60) : Régulation par l'atelier fléeché
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Bien entendu, des mécanismes de défenses peuvent apparaitre mais 1’adaptabilité
sera d’autant plus grande que le systéme saura varier ses attitudes, ses réactions et ses
réponses. Un phasage des jeux relationnels, dire « oui, nows pouvons discuter du volume »
ou «non, ce n'est pas le moment de négocier » c’est transposer les moments

homéostatiques a des niveaux différents selon le besoin.

En bref, 1’adaptabilité d"un systéme dépend d’un dosage judicieux entre les régles
de fonctionnement qui libérent les initiatives créatrices (potentiellement risques de
désordre), et celles qui limitent a I’excés les réles et les pouvoirs de chacun. Si le dosage

est juste, la complexité s’avére bel et bien comme un atout pour la pérennité du systéme.

3.1.2. Prégnance du double-bind : la diglossie

Commengons par un exemple canonique : L’injonction paradoxale est bien
illustrée par I’ordre « sois spontané(e) », souvent utilisé par Paul Watzlawick comme
exemple, o devenant spontané en obéissant a un ordre, I'individu ne peut pas &tre

spontangé.

On nomme double-bind les injonctions paradoxales simultanées consistant en une
paire d’ordres explicites ou implicites intimés a quelqu’un qui ne peut en satisfaire un
sans violer 1'autre. To bind (bound) signifie « coller », « accrocher » a deux ordres
impossibles a exécuter sachant qu’un troisiéme ordre existe en soubassement : celui de
I’obéissance. Cette contrainte d’adaptation a la situation absurde d’ordre et de contrordre
renvoli le phénoméne vécu par I’étudiant du simple dilemme a une position quasi
schizophrénique®?. La difficulté liée a la prise de décision est ainsi exacerbée dans la
mesure ou cette derniére est contrainte tout en ayant une finalité annoncée : le rejet ¢t la

réprobation.

Nous remarquons ’apparition de cette pathologie dans des contextes spatio-
temporels trés disparates, ce qui ne permet de la lier & une tendance particuliére déja
identifiée dans la cartographie. Cependant, nous remarquerons que la double contrainte

apparait dés que la relation s’oriente vers une exacerbation de 1’autorité de 1’enseignant.

3 Le terme, certes fort, est repris ici en référence aux travaux fondamentaux de I"équipe

du MRI
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Ce dernier donne des consignes contradictoires avec 1'impossibilité pour
I’étudiant de trancher et surtout d’émettre un commentaire sur I’absurdité de la situation.

L’ étudiant se retrouve dans I"obligation de progresser dans un dilemme.

L’enseignant a tendance a s’ enfermer dans la posture de I’incompris en ramenant
le probleme a 'inaptitude des étudiants a suivre et comprendre ce qui leur est demandé.
La barriére de la langue, une mauvaise prise en charge dans les paliers précédents ou une

ambiance de relachement sont autant de justificatifs annoncés.

L étudiant quant a lui ne présente pas d’aptitude de métacommunication par
rapport a cette situation. Pour lui, le comportement de [’enseignant est insaisissable et la
seule fagon de progresser est de chercher la meilleure maniere de le satisfaire,

indépendamment de 1’objectif didactique et de la recherche d’acquisition de compétences.

Ainsi, nous remarquons une sorte de « dialogue de sourds » ou chaque acteur de
e : . vt
I"atelier s”exprime dans un canal paralléle sans qu’il y ait convergence vers un champs de

compréhension commun.

Il s’agit d’'une forme de diglossie, voir un phénomeéne qui se traduit par
I’apparition de disjonctions dans les interactions mélant I’enseignant et 1’étudiant
impliqués dans la conception I’artefact car, de la méme maniére que se¢ mélent et se
confrontent dans la société algérienne arabe dialectal, frangais et arabe littéraire dans les
différentes manifestations sociales et politiques, les interactions en atelier se développent

sans jalons, entre arguments digressifs, approches singuliéres et justificatifs corroborés.

L’enseignant et 1’¢tudiant semblent ne pas se comprendre et évoluer dans deux
univers différents ; quand le premier parle d’objectifs le second comprend processus,

quand le premier donne des indications le second les prends pour des ordres.

3.1.2.1.  Indétermination et surdétermination :
Le double-bind est principalement identifié dans les tendances extrémes de

I"atelier, ¢ est-a-dire le libre et le dirigé.

Dans le premier, les itérations sont cycliques et le travail se fait sur la base d’un
objectif général sans distinction de phases. Dans le second, il s’agit d’un travail ordonné

et phasé ou les itérations sont sérielles et successives.

Nous pouvons aisément déduire de ces deux cas de figure une présence passive

relative de 1’enseignant dans le processus de conception de 1’artefact ou a cause de
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I"indétermination de 1’objectif didactique d’un c6té ou de sa surdétermination de I”autre,

il est difficile pour lui de justifier ses interventions.

Prenons comme cas de figure observé dans un atelier libre celui de I’exercice sans
consignes. Il s”agit d’un cas extrémement fréquent, notamment quand il s’agit de lancer
des phases d’analyses. Les étudiants se plaignent souvent d’avoir un énoncé confus qui
parfois se résume a la phrase laconique : « La semaine prochaine vous ramenez une

analyse du site ».

L’enseignant met en avant la nécessaire autonomie de 1’¢tudiant, les phrases
relevées sont multiples mais abondent dans le méme sens : « je ne peux pas tout vous
apprendre », « vous vous éfes habitués a l'assistanat », « vous avez fait ¢a l'année

derniere », « cherchez dans les livres, créez votre propre grille ».

Cependant dés que 1’étudiant adopte une posture autonome &t créative,
I’enseignant revient sur le processus en critiquant la trop grande liberté de la démarche.
Le processus étant indéterming, 1l n’y a aucun repere qui permettent a I’'un ou 1’autre des

acteurs d’effectuer un recadrage.

Cette indétermination se traduit par une communication focalisée sur la forme et
non sur le contenu. Le double-bind se voit alors augmenté d’une communication
symétrique conflictuelle : La relation transversale prime alors sur la verticalité de la

hiérarchie.

La surdétermination aboutie, dans une moindre mesure, aux mémes pathologies
parce que 1’enseignant en fixant cette fois-ci toutes les phases du processus s’ autoexclue
de la démarche de progression. Le résultat prime sur le processus et la rencontre
épisodique de 1’enseignant avec I'artefact ayant fait I’objet d’un cycle complet de
conception peut étre dramatique : la moindre remise en question sonne comme un déni

des consignes dictées au départ.

Nous relevons un seul et unique argumentaire chez les étudiants dans ce cas :
«j’ai respecté trait pour trait les consignes », «j 'ai été dans les temps et j’'ai rendu le

travail », « l'enseignant ne sait pas ce qu’il veut ».

318



Deuxiéme partie - Chapitre 8

3.1.2.2.  Laresponsabilisation et la dévolution comme solution
L’autonomisation de 1’étudiant, la distanciation de 1’enseignant, les objectifs
indéterminés ou surdéterminés, voila autant de facteurs qui sembles conduire a

I’émergence du double-bind.

Cette situation d’injonctions paradoxales, de consignes contradictoires et
d’imprécisions donnent la fausse impression que I’enseignant ne maitrise pas la
dynamique de son atelier. Cependant, il est possible d’y remédier a travers un dosage
subtil mélant responsabilisation de I’é¢tudiant face au processus de conception (ce dernier
n’est pas tenu de suivre ni d’attendre des consignes claires) et dévolution face a la
stratégie pédagogique (1’étudiant doit prendre en charge la responsabilité de sa situation

d’apprentissage).

Pour cela, 1’enseignant méne vers la connaissance grace au jeu sur le contrat
didactique, sachant que ce dernier n’est pas figé et que les réles y sont redéfinis a chaque
fois selon la situation et le besoin. Il s’agit donc pour I’enseignant de construire des
situations artificielles dans lesquelles il place 1’apprenant et repére les variables
didactiques qui provoquent des adaptations, régulations et des stratégies faisant avancer

la construction du savoir.

Ainsi, 1l n’est plus question pour 1’enseignant de se placer au centre du processus
de conception et de le juger mais en accompagnateur du processus didactique ; il doit se

focaliser sur I"acte d’enseignement et non plus sur I’acte de conception.

Nous observons souvent une forme d’appropriation de 'artefact de la part de
I’enseignant trop impliqué dans 1’acte de conception et qui juge au final le travail sans
distanciation, tellement il y imprime ses propres aspirations et s’y attache. 1.’évaluation
semble alors prendre deux aspects selon qu’elle est positive ou négative : une bonne
appréciation revient a 1’artefact auquel il s attache et y voit sa contribution alors que la
mauvaise appréciation dépend de I'intensité du conflit qu’il a eu avec 1’étudiant ou du

refus de ce dernier de suivre les consignes a la régle.

Nous reléverons finalement pour ce dernier cas une appréciation souvent
entendue : « ¢’est dommage que tu ne m’'aies pas écouté, nous aurions pu aboutiv ¢ un
meilleur résultat », cependant dans cet argument focalisé sur I'implication de
I’enseignant, la question de 1’acquisition des compétences requise de la part de 1’étudiant

n’est pas prise en compte.
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Le partage du pouvoir au sein de 1’atelier est malheureusement percu dans le
milieu professoral comme une perte d’autorité et de temps, une sorte de méthode
pédagogique a risque qui ne vaut pas la peine d’étre expérimentée. Pourtant, pousser
I’étudiant & organiser et assumer différents réles sociaux et responsabilités au sein de
I’atelier tendrait a le voir exprimer lui-méme les objectifs et consignes du processus
engagé dans la conception. Dans ce cas-la, il serait fort peu probable de le voir pris dans

une situation de double-bind, sauf dans le cas d’une schizophrénie avérée !

Le bénéfice de la dévolution se ressent également dans la redéfinition du statut de

I’erreur : L’adaptabilité devient une compétence professionnelle primordiale.

3.1.2.3.  Mise en application de la stratégie de remédiation

Nous avons tenté lors d’une opération de recadrage (signalée par la session 632)
de tester de maniére effective les capacités du groupe a s’engager dans une
métacommunication a travers la remédiation. Pour cela, nous avons profité d’un contexte
d’approche urbanistique avec un groupe retreint d’étudiants auxquels [’objectif
didactique avait été clairement identifié : aborder une problématique communicationnelle

ambivalente entre concepteurs et décideurs de la ville.

Fort de leur expérience de recadrage et de leur aptitude a la métacommunication,
les étudiant ont alors opérés par une stratégie basée sur le caractére de dévolution qui est
« lacte par lequel l'enseignant fait accepter a l'éleve la responsabilité d'une situation
d’apprentissage (adidactique) ou d’un probleme et accepte lui-méme les conséquences

de ce transfert » (Brousseau 2004, 303).

D’abord, les étudiants devaient travailler sur un environnement dit « sabituel » ou
toute réflexion est subordonnée a un schéma directeur, officiel et présent (voir Figure 61).
[’objectif didactique fixé en atelier (S1 : stratégie 1) est accompagné d’un objectif

réflexif, celui de reproduire la gestuelle professionnelle sur un projet réel.

Or, dés la premiére récolte de données et les premiers constats, une problématique
adjacente apparut, rendant 1’environnement de travail « a-didactique ». Les étudiants
étaient dans une situation insolite ou toute prise de décision et toute réorientation n’était

plus étayée.

Notre observation des stratégies de contournement (S2 : stratégie 2) opérées par

les étudiants afin de progresser dans leur réflexion nous a permis de les engager vers un
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envirennement plus serein en pensant a des solutions internes. I s"agissait alors de leur

offrir un environnement d acceptabalite (33 o stratégie 3) qui permnit au final une

production des savoirs et des compétences.
wengagedt alors un dispositif plus ou moins formel qui consistait & fournir a
l'apprenant de nouvelles activités d'apprentissage pour lui permettre de combler les
lacunes diagnostiquées lors dune évaluation formative. Il 37 agit d'une stratégie dite ¢ e
remédiation » ou implique un glissement de responzabilités de enseignant a

I"apprenant, mais également de tout Uenvironnement social, professionnel et académique

vers | apprenant.
Lins, le groupe d' etudiant decidat, a un moment de U experience, de prendre en

charge le probléme avec sa dimension sociale et une volonté a le traiter en Faisant preuve
dinitiative et dexpenmentation. I devint possible « o ns&futionnaliser les savoirs

inpreévus mabilisés par les étudiants dans le processus de recherche et de résolution »

(ROSIER, 2005, p. 113,
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Figure 61 : Stratégie de remédiation
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3.2. LE MYTHE DEMIURGIQUE

Le concept de « mythe familial » a été défini par Ferreira, thérapeute américain
de I’école de Palo Alto, en 1963, pour illustrer des attitudes de pensée défensives du
groupe familial, dans une logique de protection de sa cohésion interne, assurant ainsi la
reconnaissance des membres entre soi et garantissant 1’obtention d’un soutien mutuel a
I’ensemble d’entre eux : « As used here, the term "family myth" refers to a series of fairly
well integrated beliefs shared by all family members, concerning each other and their
mutual position in the family life, beliefs that go unchallenged by everyone involved in

spite of the reality distortions which they may conspicuously imply » (Ferreira 1963, 457).

Le mythe se présente, en prenant référence sur 1’appartenance au groupe social
dans le modéle de Riley & Riley***, comme un dispositif de protection qui s’insére entre
les membres du groupe restreint et les autres membres qui appartiennent a la sphére
¢largie. Ainsi, nous comprenons aisément a travers le trait communicationnel distinctif
que nous avons décrit sous le titre de « spéculation et désirabilité » que 1’enseignant et
les étudiants se placent dans un rapport privilégi¢ et hermétique construit sur un ensemble
de croyances organisées, de réles et d’attributs sacralisés. Les transactions mutuelles qui
en découlent sont acceptés par tous les membres comme quelque chose d’impénétrable
sur lequel personne n'oserait vraiment enquéter, encore moins de contester (Ferreira 1963,

458).

Cette tendance a la mythification représente I’image interne que le groupe social
se donne de lui-méme, qu’il soit restreint a une relation enseignant-apprenant vue par les
autres acteurs de 1’atelier ou a I’ensemble de 1’atelier vu par I’institution. Cette image du

« mythe » est toutefois fictive et peut faire office de résistance au changement.
Mais alors, quel est le lien entre le mythe familial et I’atelier ?

Dans la perspective pathologique de Ferreira, 1l y a un glissement possible entre
le mythe organisateur constitué de croyances partagées et le mythe fabuleux qui se joue

des illusions de chacun des membres. C’est ainsi que nous parlerons de « mythe

34 Pour rappel, voir la Figure 54 en page 295.
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démiurgique » plagcant 1’un ou ’autre des acteurs, ou méme le groupe dans le cadre d’un

effet pygmalion??, dans la posture du démiurge supérieur et accompli.

Sile mythe est redéfini depuis Ferreira par différents auteurs qui I’ont inséré dans
le contexte de la « normalité », on ne peut ignorer sa dimension pathologique : certes le
mythe familial permet de s’adapter aux changements liés aux cycles de vie familiaux et
aux effets de I'extérieur (Abraham, & Torok, 1978 ; 1987 ;. Iebovici, 1983 ; 1998 ;
Neuburg, 1995 ; Tisseron, 1999 ), mais il n’est pas question d’ignorer sa dimension
pathogeéne quand ce dernier nuit au développement des interactions au sein de ['atelier,

les confinant a une sorte de jeu virtuel aux finalités certaines.

3.2.1.1.  Dimension pathologique du mythe demiurgique

Les rites et rituels sont étroitement liés aux mythes: ils se renforcent
mutuellement. « Le mythe inclut des informations sur | 'accomplissement du rite et des
rituels dans les générations précédentes et le rite, de méme que les rituels, illustrent

concrétement les valeurs incarnées par les mythes » (Courtois 2003, paragr. 32).

On comprend donc aisément la nécessité pour les acteurs de 1’atelier d’instaurer,
volontairement ou non, des rituels qui les aident a instaurer des régles qui préservent et
perpétuent concrétement la mise en scéne de ’enseignant intransigeant, de la tendance
formaliste, de I’ambiance décontractée, de la promotion exceptionnelle, etc. Autant de
préconceptions formalisées et pérennisées a travers un jeu de conduites collectives
codifiées qui utilisent des moyens d’expression (corporelle et verbale) plus ou moins
répétitifs, doués d’une charge symbolique plus ou moins forte et qui concernent des

crovances, des valeurs, des désirs ou des aspirations.

Cependant, toute la dimension pathogéne du mythe réside dans son aspect ludique
soulevé par Albert Piette qui, se basant sur les travaux de Bateson, dégageait le coté

« jeux » dans lequel ce qui se passe n’est pas vraiment pour de vrai :

235 [effet Pygmalion ou effet Rosenthal désigne le comportement de 1’apprenant (ou d’un
groupe d’apprenants) qui, influencé par les attentes positives de ’enseignant, tend & évoluer dans
le sens de ses attentes. On parle également dans le domaine de la psychopédagogie d’auto-

réalisation des prophéties pour qualifier ce processus.
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Lorsqu'il travaille sur le jeu et en particulier lorsqu'il observe des animaux en train
de jouer a se disputer, Bateson s'intéresse moins aux comportements en eux-
mémes qu'au contexte qui les encadre. Dans la capacité des animaux a émettre et
a accepter le signal « ceci est un jew » en tant que méta-message régulant
I'ensemble des gestes en question, Bateson comprend effectivement toute
I'importance du cadrage des comportements issus de situations diverses et
réintroduits dans un autre contexte sous de nouvelles catégories d'organisation

(Piette 1997, paragr. 3).

C’est cette ambivalence du message, cette ambiguité de la relation présente dans
le rituel qui nous pousse a émettre des réserves sur l'effet mirage que le mythe
démiurgique induit dans les interactions entre I’enseignant et les étudiants. La pathologie
se révele quand la dimension fictive n’est plus présente et que chacun voit le mythe
comme une vérité absolue et évidente sans plus pouvoir s’en distancer ; ou bien quand le
mythe se rigidifie et qu’il ne parvient alors plus a s’ajuster avec souplesse aux besoins

des acteurs.

Nous pouvons illustrer cela par I’enseignant qui se complait dans le réle
autocratique qui lui a été fabriqué par I'imaginaire des étudiants et que, ces derniers dans
le désir d’assouvir le besoin rituel, en usent sans retenue pour justifier les mauvais
résultats : « de toute fagon, on ne peut pas espérer une bonne note chez Monsieur XXX »
[« Clest vrai qu'il est sévere, mais ¢ est parce qu il est le meilleur, il veut notre bien »*3°.
Ou alors, c’est quand 1"étudiant élevé au rang de sachant absolu en devient une figure

inaccessible de I’atelier ; nous avons ainsi relevé que des étudiants étaient notés largement

sur leur simple présence, en dehors de tout examen de leurs travaux® .

236 Transcriptions de la session 332 (étudiants).

27 Nous avions interpelé 'enseignant lors d’une séance d’affichage a huis-clos (session
121) lorsque nous nous sommes apergus qu’il &tait passé furtivement devant le travail d’un
étudiant et qui lui avait attribué la meilleure évaluation. Lors des séances précédentes, ce méme

étudiant semblait trés autonome et bénéficiait d une confiance absolue de la part de I’enseignant.

Réponse de I'enseignant : « Oui, oui (évasif), d’ailleurs celui-la se détache tout le termps
du lot, il est exceptionnel », aprés que nous ayons abordé la question du contenu de la planche

indépendamment de la valeur de 1’¢tudiant, nous avons observé un renforcement du mythe : « i/
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Ainsi, si le mythe démiurgique est « un ciment qui [... ] confére au groupe une
identité qui le différencie du monde extérieur » (Neuburger 1995), il renvoie aussi a la
crovance en les caractéristiques propres et spéeificités du groupe, constituant par 1a méme

« sa personnalité ».

Certains des acteurs de 1’atelier peuvent se plier aux conditions générées par le
mythe démiurgique, sans néanmoins trop y croire ; d’autres pourront a 1’inverse, le
contester tant au niveau de certaines croyances que des pratiques résultantes. L’équilibre
de I’atelier dépend du partage des valeurs communes au groupe de maniére a ce que le

mythe relie les membres du groupe sans les contraindre.

Le dilemme survient quand les croyances se transforment en convictions ou
certitudes conditionnant le déroulement des séances, sans pour autant assurer les
fonctions protectrices, rendant I’atmosphére délétére. Par exemple, dans un atelier qui
s’est construit un mythe autour d’une image de démocratic ambiante, traduite par
I"accessibilité et de la modestie de 1’enseignant accordant une liberté de ton dans I’objectif
d’un traitement égalitaire entre les étudiants ; le basculement a une relation transversale

accentuant 'interaction symétrique risque de déséquilibrer le groupe.

Les étudiants, ne pouvant plus admettre que I’enseignant a une posture autoritaire
sur le groupe et un savoir-faire supérieur et positif sur le processus conceptuel, auront
tendance a rejeter les ordres et les orientations. Toute dérogation de I’enseignant aux
rituels instaurés (marques de sympathie, modestie, travail collaboratif, négociation) serait
alors considérée par le groupe comme une trahison envers le ciment de cohésion du
groupe. Ainsi, « le rituel fait circuler I'étre humain dans une sorte de parcours entre le
sens et le non-sens, lui disant toujours « ce n'est pas ¢a », entre la fiction et la réalite, la

crovance et la non-croyance, la présence et ['absence » (Piette 2006, 13).

suffit de demander & ses enseignants de ['année derniere, il s'est foujours démarqué, méme ses

camarades le reconnaissent ».
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3.2.1.2.  La différenciation comme solution ?

Le traitement que nous pouvons préconiser a cette pathologie doit avant tout
reposer sur une distinction entre les effets pathogéne du mythe, que nous pouvons
concevoir, et une pathologie ontologique de ce dernier. En effet, ayant remarqué la
prépondérance du mythe démiurgique dans I’ensemble des sessions d’observation, nous
ne pouvons concrétement aspirer a définir un contexte précis de son essence ni des
conditions de sa disparition ou de sa résurgence. La démarche la plus judicieuse et la
moins hypothétique serait de traiter les effets de causalité du passage de la croyance

protectrice et homéostasique aux rituels contraignants et chaotiques.

Romano Scandariato (2019, paragr. 22) releve que Freud (1920) avait déja
observé une forme de pathologie, qu’il nomme « contrainte (névrose) de destin », ou des
sujets apparemment normaux se trouvent accablés par ce qui semble un destin déplaisant
qui leur inflige répétitivement le méme type de revers. « Nous sommes bien plus fortement
impressionnés par ces cas ou la personne semble vivre passivement quelque chose sur
laquelle il ne lui revient aucune influence alors que pourtant, elle ne fait que revivre

toujours la répétition du méme destin ».

Sans vouloir introduire une approche psychanalytique a notre démarche déja
largement transdisciplinaire, nous reléverons cependant cette forme de passivité face aux
influences pathogénes du mythe qui, en définitive, relégue les interactions a une fatalité :
« quoique je fasse, il (I’enseignant) ne m ‘apprécie pas, & quoi bon faire des efforts », « ils

(les étudiants) n’ont pas regu les bonnes bases, je n'ai plus rien a rattraper ».

Dans les transcriptions qui précédent, nous relevons que les répondants font
allusion a une condition immuable prédestinant 1’issue de l*interaction : la séance de
correction semble conditionnée par sa finalité toute tracée. Cette cristallisation du mythe
démiurgique témoigne d’une difficulté des acteurs de Datelier a s’adapter aux
changements et affiner leurs individualités ; les interactions communicationnelles

produisent alors des symptémes reflétant les tensions et le sentiment d’insécurité.

La différenciation peut étre alors considérée comme un facteur d’atténuation de la

cristallisation du mythe ; il s’agit de la capacité du groupe a accepter les comportements
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dits « singuliers »*% : la prise de conscience que le mythe démiurgique instaure une forme

d’exigence normative est alors primordiale pour que le groupe accepte le changement.

Chacun des acteurs de I’atelier est amené a questionner le systéme de croyances
et de valeurs propres a I’atelier et a élaborer sa propre différenciation mythologique par
la redéfinition de sa réalité face au groupe, a travers notamment la recherche d’une
identité propre et la (re)négociation des relations intra et extra-sociale du groupe. Cette
maniére de faire permet au groupe de se réinventer a chaque cycle et par la, de favoriser

la différentiation et I’individuation des membres sans que ceux-ci ne se sentent menacés.

La faculté positive du mythe a équilibrer les rapports et a les « rassure » ne s’en
trouve pas atteinte car le groupe a une capacité « mythopoiétique » a en créer d’autres

(Ruffiot 2011),

I1 existe donc un bon et un mauvais mythe, celui d’une vision radicalisante qui
prendrait I"acteur en otage de la vertu d’appartenance au groupe et celui efficacement
« demiurgigue » et qui ne présenterait de rituels de sauvegarde de I’équilibre que par la
promotion de 1’émulation. Ce dernier n’est possible que par un recadrage permanent de

I’espace communicationnel vers une posture de médiation :

La communion entre les perceptions, la mémoire et les narrations corrobore la
réalité individuelle et nous donne un sentiment de dignité et des valeurs, alors que
le manque de coordination entre ces éléments ou la pauvreté de ['un d’eux suscite
un malaise individuel et de la pathologie, et peut déboucher sur des problémes
sociaux, des malentendus et des guerres. Qu’est-ce qui pourrait activer le
processus de communion entre ce que je percois ontologiquement — le monde
existant —, ce que je retiens personnellement et collectivement, et I"histoire qui se

déroule dans et autour de moi ? (Mariotti 2013, paragr. 34).

B8 Neuburger (1995) déerit les comportements singuliers comme étant des éléments
portant atteinte a 1identité de la famille, par exemple les caractéres déviants (alcoolisme,
homosexualité, adultére, inceste) ou socialement répréhensibles (divorce, polygamie). Nous ne
reléverons, pour notre part, de cette allusion que la forme de particularisme isolant liée a la

différenciation.
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Il s”agit sans nul doute de la conversation et du dialogue, qui permettent un retour
sur la question du sacré (Bateson ¢t Donaldson 1991) ¢t une possibilité a travers la
désacralisation, de remédier au besoin ontologique de 1’organisateur parfait, et surtout au

besoin de le personnifier.

Cela ne peut étre, et nous 1’avons vécu a travers notre démarche participative, que
par le biais d’un tiers qui réorienterait le groupe a chaque recadrage du phénoméne
communicationnel sur une compréhension des facteurs affectant la qualité des échanges
en atelier avec une prise en compte de ’empathie : D’ou vient le malaise ? quelles sont
les enjeux ? Quel est le meilleur moyen de faire aboutir mon message ? Ce dernier est-t-

il formel ou porte-t-il du sens ?

La confusion des niveaux de communication est induite par un refus de la
responsabilité de la situation ; cela ameéne les communicants a perdre de vue la différence
entre communication analogique et communication digitale : a des messages objectifs et
porteurs de sens didactique on répondra par des signaux d’affect. Il s’agit 1a, dans une
situation de recadrage, de minimiser les préugés qu’ils soient positifs ou négatifs et
développer une attitude de non-jugement : Est-ce que 1’idée que je me fais de la situation

est partagée ? Est-t-elle objective ?

Si, dans une situation de communication apaisée, les communicants ont un regard
commun sur leur acte de communication, il est parfois possible que chacun construise sa
propre vision de 1’échange et de la responsabilité de chacun dans la mésentente :
«l'enseignant s'arrange toujours pour me faire des remargues désobligeantes en
public », « cet étudiant me nargue continuellement, il refuse de suivre mes conseils ».
Notons ainsi que pour 1’étudiant la correction portant sur le contenu devient une
remontrance de forme et de méme pour ’enseignant, un artefact non conforme représente
une marque d’irrespect ; le glissement entre communication analogique et digitale est
courant. Il faut alors garder a 1’esprit la nécessité d’une métacommunication comme
solution de diagnostic : Revenir sur les échanges et effectuer des feed-back, ne pas perdre

de vue les objectifs didactiques.
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4. CONCLUSION

Une synthése des observations des différents ateliers en action permet de faire
ressortir un constat de base : la communication autour de I’artefact (objet central de
I"apprentissage) évolue dans un systéme complexe visant, par des mécanismes d’auto-
défense, a un équilibre des rapports. Cet équilibre tient & la satisfaction de chacun des
acteurs a I'issu de la séance de correction et il se manifeste de différentes maniéres :

effacement, opposition, accord, négociation, etc.

D’un point de vue purement communicationnel, les rapports conflictuels prennent
I"aspect de pathologies a travers des excés de symétrie ou de complémentarité (une
négociation sans issue ou une passivité face aux arguments d’une des parties). Elles se
manifestent également a travers la dichotomie entre le langage digital et analogique
quand, a défaut d’information, le message tient a sa forme (le sens donné au

comportement devient déterminant en dehors de la validité de I’artefact).

Les aspects de la communication pathologique sont intimement liés a la tendance
générale de 1'atelier et donc, a la forme des itérations entrants dans le processus
conceptuel : un atelier libre, basé sur une forme de négociation cyclique du projet ménera
a une démultiplication de 1’information et a une entropie. Une indétermination des réles
et I’absence de dévolution dans la stratégie didactique ménera a la résurgence épisodique

d’un phénoméne de double-bind.

Cependant, I’aspect le plus caractéristique de cette structure du malentendu vient
de la prééminence du mythe démiurgique : un mécanisme de préservation du groupe
censé ramener une forme d’homéostasie. Ce dernier est construit autour de croyances qui
fédeérent 1’atelier et lui confére une identité propre ; il influe sur les comportements, les
attitudes et les modes de pensées. Il devient néanmoins pathogéne quand il se cristallise
autour de rituels immuables et prédéterminant : 1a nécessaire sévérité de I’enseignant qui
rend les étudiants résignés ou sa modestie pédagogiquement vertueuse qui annule

I’efficience de la séance de correction.

La communication pathologique n’est pas un phénomeéne incurable et, si nous
nous sommes efforcés de le mettre a jour, 1l convient de le traiter selon la méme approche

méthodologique : hic et nunc.
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Ce travail de thése fait écho a un constat général issu de nombreuses années de
pratique pédagogique tant dans I’enseignement de la pratique architecturale que dans la
gestion des équipes pédagogiques et 1’élaboration des programmes : la complexité de
I’enseignement en atelier d’apprentissage de la conception est telle qu’il ne peut étre

abordé du seul point de vue de la didactique.

Afin de pouvoir comprendre et cerner toute la complexité du processus transmissif
qui prévaut a I’enseignement spécifique de la conception architecturale, il est impératif
de dépasser le seuil disciplinaire des sciences de I’éducations et de rompre avec le
cloisonnement qui nous ferait entrevoir les phénoménes par un biais étroit et incomplet.
Ces phénoménes en question touchent non seulement les régles de bases de la pratique
didactique et des relations pédagogiques, mais également des questions de relations
intersubjectives qui se déroulent dans un environnement singulier, situé et codifié :

I’atelier.

Ces phénomenes sont communicationnels et se matérialisent a travers un médium
central : 1’artefact. Cet élément interactif passe alors du simple support, comme on
pourrait considérer la feuille de papier ou I’enseignant et 1’apprenant résolve ensembles
un exercice, aun acteur a part entiére du phénomeéne. Le schéma didactique classique s’en
trouve complétement reconsidéré, passant de la relation triangulaire convenue dans les
sciences de 1’éducation, alliant dans un jeu triadique I’enseignant, le savoir et I’apprenant,
aune relation en treillis. Ce treillis met en jeu au moins quatre composantes : 1’enseignant,

I’apprenant, le savoir et I’ artefact.

Cependant, au-dela de I'introduction d’un quatriéme pdle a la relation didactique,
les liens entre ces pdles sont également a reconsidérer a la lumiére de la spécificité de la
discipline & enseigner. I.’architecture étant une discipline composite mélant savoirs
déclaratifs et procéduraux, ¢lle ne s’enseigne pas par le simple geste transmissif des

connaissances.

La pratique de ’enseignement de I’architecture se doit de faire la distinction entre
les savoirs, savoir-faire, savoir-&tre et savoir-réagir. Elle prend en charge le praticien en
devenir en le projetant d’emblée dans un environnement professionnel simulé. L’étudiant
en architecture, au sein de I'atelier d’apprentissage de la conception architecturale,
apprend a travers le projet qu’il porte, qu’il développe et qu’il promeut durant tout son

cyele de vie ; cela face au regard de I’enseignant qui juge, accompagne, aide ou s’ oppose.
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Construire un édifice ou créer un lieu, inspirer une mise en situation, aménager un
réceptacle d’événements habituels ou exceptionnels, susciter I'usage et I'urbanité. .. C’est
bien a cela que 1’artefact formel de 1’architecture servirait et bien au-dela, il serait de
produire du sensible dans les conditions sociales, politiques et économiques situées. En
situation d’apprentissage, 1’atelier est censé reproduire cet environnement de
« compétence disciplinaire », convoquant simultanément la conception et la fabrication

du sensible dans 1’action de produire.

1. DIDACTIQUE ET COMMUNICATION

Ainsi quand bien méme le milieu joue un réle primordial, le lieu d’apprentissage
et d’échanges dépasse le contenant physique pour se teinter des esprits forts qui
constituent le groupe qui I'occupe et y évolue. L’ atelier est tantdt celui de 1’enseignant,
fort de caractére, visible parmi les autres, ou alors celui des étudiants quand ces derniers
forment corps et se distinguent dans 1’établissement, par leurs attitudes ou leurs
productions. 1. atelier s’oppose en cela a 1’amphithéiatre ou les individualités -de
I’enseignant comme des étudiants- sont passives devant le cours a transmettre | ex-
cathedra. 11 est également différent de la salle de classe (de travaux dirigés) ou les
étudiants sont certes en contact plus privilégié avec 1’enseignant -dans un processus actif-
mais ou le poids des pratiques institutionnelles reste prégnant et limite la séance a un
aspect transmissif, un temps réduit inséré dans un créneau horaire administratif et un

contréle le plus souvent sommatif.

Transmettre en atelier d’apprentissage de la conception architecturale implique
plus 1’acte d’éduquer que celui d’enseigner car il s’agit pour 1’enseignant de former le
futur concepteur -ou " architecte- a répondre pleinement a ses différentes missions a venir,

par des connaissances et des compétences, mais également par des postures appropriées.

I1 s’agit en philosophie de 1’éducation d’une triple composante indispensable a la
transmission réelle : élever, enseigner et former (Reboul 2016, 11e éd. : 17). Nous
prendrons ici le terme éduquer dans son acception anglo-saxonne « educated » qui
introduit une valeur institutionnelle a I’ensemble, un « systéme » scolaire et universitaire
faisant référence a I'instruction (savoir, savoir-faire et savoir-&tre) plutét qu’au sens de

bienveillance (savoir-vivre).

Eduquer I’architecte, ¢’est dépasser le champs réduit de la transmission pour aller

vers la communication, 1’échange et 1’interaction.
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[’environnement de I’atelier est donc une scéne ou ’essentiel de 1’apprentissage
passe par le rapport a 1autre : le rapport de I’enseignant a 1’apprenant, le rapport de

I’apprenant a son projet, le rapport de I’apprenant aux autres membres de 1’atelier.

Dans cette toile complexe, il est important de reformuler correctement les types
de rapports qui existent entre les pdles du treillis didactique afin de mieux les observer.
Ainsi, la relation de I’enseignant a I’apprenant est plutdt assimilée a une relation de maitre
a disciple, il suffit de considérer ’histoire méme de 1’enseignement de 1’architecture et
les traditions profondément ancrées dans les lieux d’apprentissage de cette discipline pour
le comprendre. De méme, la relation de I"apprenant au savoir est une relation de
reproduction des gestes, il s’agit d’un processus cyclique ou, le savoir confirme la justesse
de I’artefact puis, 1’artefact porteur du sens approuvé par I’enseignant génére a son tour
le savoir augmenté. L’étudiant crée a travers son projet puis I’enseignant corrige le geste ;
ce dernier crée également quand il corrige et 1’étudiant porte une vision critique sur

I"artefact modelé par ’enseignant, car il s’agit somme toute de « création ».

A fravers cette relation ambigiie ol I’enseignant ne se retrouve plus
nécessairement en posture dunique détenteur de savoir vrai, il y a une dimension
importante qui constitue pour notre recherche la solution pour éviter 1°écueil
monodisciplinaire qu’induirait une approche purement didactique de cette discipline si
spécifique : il s’agit de I’interaction. Le maitre, son disciple et 1’artefact (car il est mu
d’une dynamique) interagissent continuellement et leurs rapports sont également
complexes car ils répondent aux lois de la systémique. Tous les liens causaux se
retrouvent, par 1’effet du treillis, dans une relation circulaire ou, toute action provoque

une réaction a plusieurs niveaux.

Aprés avoir définmi, par le biais des sciences de I’éducation, une approche
didactique de [’apprentissage de la conception architecturale, nous nous sommes
intéressés a la dimension communicationnelle qui semble tellement prédominante dans
les phénomeénes d’interaction au sein de ’atelier. Nous avons donc donné a notre thése
une dimension interdisciplinaire en incluant les sciences de I'information et de la
communication a notre approche. Les SIC et les SED sont d’ailleurs considérées comme

des sciences jumelles.
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2. APPORTS EPISTEMOLOGIQUES

I.’apport de cette incursion dans les modéles de la communication au domaine de
la didactique spécifique de 1’architecture n’est pas négligeable étant donné son aspect
transdisciplinaire qui ouvre un large champ aux chercheurs de tout bord. Notre projet
posséde une dimension rassurante étant donné qu’il permet -a travers 1’approche
systémique de la communication- d’ancrer la démarche dans le domaine scientifique en
« [mettant en ceuvre] un outillage intellectuel spécial : des principes, des concepts et des

techniques de représentation graphique et d’interprétation » (A. Mucchielli 2004, 42).

L’artefact est tout aussi important dans le modgle situationnel qui nous intéresse
car la cognition n'est -selon Mucchielli- pas seulement restreinte au psychisme de
I'humain, mais aussi dans les objets qui l'entourent. Les objets contiennent des
connaissances et suscitent des pensées. Le raisonnement devient de cette fagon quelque
chose qui est situé a l'extérieur de 1'esprit de I'individu. Chaque croquis, chaque maquette
et chaque planche affichée contient des connaissances qui ont été placées par certains

participants a 1’apprentissage et acquises par d’autres.

[’expérience préalable est donc le moteur de notre recherche. Elle est souvent
considérée, dans le sens commun, comme concréte ¢t opposable au savoir théorique
«abstrait ». Mais I’expérience peut adopter plusicurs acceptions : l'expérience de
I'homme d'expérience n'est pas I'expérience sensible dont parle Emmanuel Kant, ni non
plus l'expérience scientifique (ou expérimentation). Il serait alors vain d’opposer théorie
et expérience car cette derniére est un moment nécessaire de la connaissance : « les
scientifiques émettent habituellement de nombreuses théories spéculatives et imprécises
qui peuvent elles-mémes mettre sur la voie de la découverte [ ... ] ¢’est seulement lorsque
lexpérience et la théorie possible parviennent & une corrélation étroite gque la découverte

émerge et que la théorie devient paradigme » (Kuhn 1983, 94).

Le recul nécessaire dont nous disposions pour axiomatiser les résultats de nos
travaux sous une forme scientifique nous a conduit a considérer que le succés d’une thése
liée a la pratique et a 1’action n’est pas qu’une affaire de cognition mais aussi de relation
avec le terrain d’études, ce qui suppose que nous disposions d’une liberté suffisante par
rapport aux canons méthodologiques pour pouvoir mener cette recherche selon « une

logique personnelle et matérialiste ».
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Bunge nous engage, par le biais de I'ontologie, dans une approche de 1'étre dans
sa totalité a travers une conception systémique de la réalité : toute réalité particuliére doit
donc étre comprise comme un élément d'un ensemble, y concourant mais aussi prise en
elle. Cela écarte I'approche purement analytique qui coupe les éléments de leur
appartenance a un tout - ¢'est le cas de I'individualisme méthodologique dans les sciences
sociales — ainsi que 1’approche holiste qui refuse de penser le tout en tenant compte de
ses ¢léments et qui en fait une entité mystérieuse échappant a ’explication. Il n’y a pas

de variations dans la méthode scientifique :

In other words, there is no strategic difference among the sciences. The special
science differs only by the tactics they use to solve their peculiar problems, but
they all share the scientific method. This, rather than being an empirical finding,
follows from the following definition: A science is a discipline using the scientific

method for the purpose of finding general patterns (laws) (Bunge 1998, 17).

Nous sommes conscients de 1'inéluctable dichotomie entre la connaissance
scientifique et la connaissance ordinaire car la premicre dépasse ’observable par des
préconceptions expérimentables et vérifiables tandis que la seconde ne se rattache qu’a
I’observable. Nous avons, pour notre part, accordé un premier crédit a I’observation
directe, avant de traiter I’inobservable en nous appuyant sur des hypotheses testables.
Notre immersion dans la réalité n’étant pas garante de I'immédiateté des connaissances
acquises (Bunge 2014), notre but est d’aller vers I’exploration des « mécanismes » dans
un systéme concret : « Le programme phénoméniste chargé de rendre compte de la
constance des successions d’une fagon purement descriptive, sans rechercher les
o \ . e . .
mécanismes” de ces changements, est en fait caractéristique d’un état de développement
culturel relativement pauvre plutét qu'un état d’avancement proprement ‘positif” de

I’humanité » (Bunge, 2006, p.49 cité par Mougenot 2008, paragr. 7).

L’un des principaux apports de cette philosophie matérialiste pour notre travail
est qu’elle nous a permis d’accorder une approche théorique (theoretical model) faite
d’abstractions qui peuvent s’appliquer a n’importe quel réel a un modéle d’objet qui
représente quant a lui une idéalisation du réel (model object). L’idéalisation du réel
passant par un « registre empirique construit a partiv d’'un préléevement électif du réel lié

a 'expérience du sujet » (Sanchez 2008, paragr. 6).
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3. STRUCTURE DU MALENTENDU : UNE CONFIRMATION

I.’atelier est souvent identifié par une individualité, celle du maitre dispensant son
cours maturé pendant des années, inculquant non plus un savoir ou un savoir-faire mais
une image de ces derniers, image élevée au rang de mythe que les éléves s’approprient
par mimétisme déférent ou dédaignent par opposition et/ou esprit conflictuel. Le conflit
est un passage nécessaire en atelier méme s’il ne met pas les acteurs face a face dans un
duel frontal. Il passe le plus souvent par le biais de I'ceuvre de I’étudiant débattue,

critiquée, défendue pendant les séances de correction et évaluée lors de 1’affichage final.

Notre problématique s’est ainsi focalisée sur la nature communicationnelle des
interactions qui régissent les rapports entre les différents acteurs de Iatelier, en émettant
I’hypothése que ces relations reposent sur une structure latente du malentendu. Cette idée,
développée auparavant par des chercheuses dans le cadre particulier des relations entre
des dauphins et leurs dresseurs’, nous est apparue au fil de nos recherches
bibliographiques comme une évidence : tous nos constats aboutissaient & un moment ou

a un autre a une forme de conflit permanent entre les acteurs de 1’atelier.

Ces conflits, dépassant 1’acception classique et profane de la dispute, revétent en
réalité des allures bien différentes et protéiformes : il s’agit parfois d’une mésentente
déclarée entre I'enseignant et 1’étudiant a propos d’un détail du projet, ou alors d’une
résignation de l'enseignant devant 1’entétement de 1’étudiant, ou méme d’une
insatisfaction du créateur devant son propre artefact qui semble lui échapper pour prendre

vie et s’ imposer comme s’1l devenait vivant et indépendant !

Cet état de fait devait étre scruté, analysé et référencié a travers une approche
scientifique avérée, or, devant 1’analogie claire qui s’ offrait a nous entre 1’environnement
de I’atelier et celui de la famille, la référence de 1’école de Palo Alfo et son approche des
pathologies communicationnelles dans les relations familiales s’est pratiquement imposé
a nous. Nous nous sommes ainsi inspirés des travaux de cette célebre et influente école
afin d’observer les pathologies communicationnelles au sein de 1’atelier d’apprentissage

de la conception architecturale. Cependant, les mécanismes qui opérent dans le cadre des

29 Servais Christine & Servais Véronique, « Le malentendu comme structure de la

communication », Questions de communication, vol. 15, 2009, 21-49.
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relations interpersonnelles dans n’importe quelle organisation passent par une

compréhension totale de la structure qui les met en scéne.

Afin d’observer la communication en situation, dans 1’ici et maintenant,
indépendamment des facteurs extrinséques a la structure hypothétique du malentendu, il
nous a été indispensable de dresser une cartographie des « moments » observables. Ce
« cadre » a pu étre illustré grace a une approche théorique préalable inspirée des sciences
du design. Nous en avons tiré des composantes essentielles du moment d’échange autour

de I’artefact : la situation et U'itération.

La situation correspond a la tendance de latelier envers une approche
professionnalisante ou libérale ; 1l s agit 1a des positions extrémes que nous avons pu
étayer a travers des entretiens préalables dans le but d’établir un questionnaire qui nous a

permis de dresser notre cartographie.

L’itération spécifie le processus de conception dans son aspect productif. Il s agit
de modalités d’interventions et de retours cycliques sur 1’artefact en vue de son
affinement. Ces modalités mettent les acteurs face a face dans un effort de co-conception

et influence ainsi sensiblement les interactions.

Les résultats de cette cartographie, abordée par le biais de questionnaires, ont ainsi
donnés un produit significatif sous la forme d’une carte aux données corrélées, offrant
une vision globale des moments de 1’atelier conditionnés par les situations et les

itérations.

Durant cette premiére phase exploratoire, nous avons dii abandonner une
troisieme modalité des moments d’atelier qui devait nous conduire a une représentation
tridimensionnelle ; i1l s’agit de la situation didactique (ou a-didactique) qui devait
représenter un indicateur d’alternance de la stratégie du groupe entre action planifiée et

remédiation. Cependant, les résultats fluctuants nous ont conduit 4 exclure cette variable.

Nous avons spécifié, a partir de la discussion de la carte obtenue, trois tendances

précises en atelier d”apprentissage de la conception architecturale :

1- Lratelier « libre », caractérisé par un penchant du groupe pour des postures
libéralistes par rapport a I’artefact et par des itérations cycliques.
2- L’atelier « encadré », loin de représenter une sorte de posture équilibrante, est

caractérisé par la prépondérance des valeurs institutionnelles (respect du
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programme, du planning, un certain formalisme) et un travail de conception
ax¢é sur la négociation.

3- Lratelier «dirigé », caractérisé par un penchant du groupe pour la
reproduction de I’environnement de travail professionnel avec une prévalence
du schéma communicationnel « déshumanisé » ou les objectifs et les
échéances priment. Les itérations y sont plutdt sérielles et dépendantes d’un

canevas prédéterminé.

Chaque tendance, sitdét relevée, démontre des traits communicationnels
caractéristiques a partir de I"observation des échanges qui 8’y déroulent. Une analogie
faite entre les facteurs redondants de cette communication et les pathologies
communicationnelles relevées par 1’école de Palo Alto nous ont donné matiére a analyse

et, dans une moindre mesure, un champ de prescriptions.

Ainsi, nous avons remarqué et classé des tendances a la renonciation a la
communication, ou du moins a l’évitement, dans une tentative d’échapper au double-bind.
Egalement, une confusion entre les niveaux de communication qui apparait
ponctuellement dans certains cas indépendants des tendances de I'atelier ; cela se traduit
par un glissement du « confernt » du message communiqué a la « relation » entre les
communiquant mais aussi par une interprétation erronée de 1’analogique et du digital
portant a confusion. Aussi, nous avons noté un malentendu dans le malentendu : il s’agit
d’une « ponctuation discordante » qui fait que les communiquant ne sont pas d’accord

sur I’ordonnancement des faits et 1a responsabilité de la situation.

Il est bien entendu que les résultats exposés et discutés dans cette thése n’ont pas
caractere a élucider tous les problemes communicationnels récurrents en atelier
d’apprentissage de la conception architecturale, ni méme a les énumérer de maniére
exhaustive. Il s’agit 1a de la mise en place d’une démarche qui gagnerait a étre reproduite
et développée afin de pouvoir s’adapter aisément aux différentes situations
d’apprentissage. N oublions pas que ’étude de la communication concerne des situations
pointues, contextualisées et bien délimitées et que subséquemment, il serait erroné

d’aspirer a en faire une démarche universelle.

Cependant, nous retrouvons dans les interactions en atelier une reproduction des
schémes en usage dans les thérapies familial : une propension a 1’usage du double-bind,

un déséquilibre et/ou un usage pernicieux de la communication digitale et analogique et
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surtout la prépondérance du mythe. Cette adéquation entre les pathologies
communicationnelles connues, les traits caractéristiques des échanges en atelier et les

tendances du groupe, renforce notre perception de la structure latente du malentendu.

Cette derniére n’est cependant pas une fatalité car 71l devait y avoir des solutions
ponctuelles pour chaque phénoméne pathologique, vouloir la « gommer » signifierait

faire abstraction de la communication : un axiome fondateur.

4. PERSPECTIVES DE RECHERCHE

Dans le sens ou nous avons procédé par une approche épistémologique
décloisonnée et transdisciplinaire, ce travail est a considérer comme initiateur d’une
approche combinée de la didactique de ’architecture. 1l constitue en cela une premiére

étape de recherche et une ouverture vers divers axes de réflexion.

Nous nous sommes attachés a développer profondément certains chapitres afin de
constituer une référence inédite dans le domaine, a 1’image de notre traitement de
I’enseignement de 1’architecture en Algérie et de I'implication du systéme 1..M.D. Notre
implication professionnelle et pédagogique dans 1’élaboration des programmes nous a été
d’un grand apport ¢t il nous a semblé opportun d’en faire un rapport objectif afin de

constituer une source de connaissances pour les futurs recherches dans le domaine.

De méme, nous avons donné une importance particuliére aux chapitres centraux
qui traitent du lien puissant et cependant intriqué entre les sciences de 1’éducation et celles
de la communication. Cela afin de poser durablement la base systémique qui relie les
deux disciplines jumelles et essayer de convaincre les chercheurs qui s’intéressent a la
didactique de I’architecture de la composante multiple induite par la spécificité de cette

discipline.

Cependant, I’approche communicationnelle que nous avons empruntée, méme si
elle nous a donné des résultats conséquents, demeure néanmoins partielle et incompléte.
Il est impératif, sous réserve de temps et de moyens humains et matériels, d’approfondir
cette étude et de multiplier les approches afin d’arriver a cerner intégralement les

composantes d’une didactique spécifique a la discipline architecturale.

Notons par exemple l'intérét de la dimension linguistique dans le modéle
sémiotique de la communication. Nous avons retranscrit certains échanges afin de

traduire les facteurs aidants a identifier certaines pathologies mais, faute de conditions
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nécessaires, nous avons écarté la nature linguistique des termes en les traduisant d’emblée
dans la langue de la thése. Or, dans beaucoup de cas de figure, I’arabe dialectal algérien
(ou méme plus spécifiquement de 1’ouest) était de mise et pouvait constituer, dans le cas
d’une approche dialectologique, une plus-value a cette étude. Il s’agit 1a d’une perspective
a ne pas ignorer sachant que les recherches en didactique du frangais langue étrangére
s’intéressent a I’implication de la langue dans 1’enseignement technique ; une démarche
émanant de la discipline architecturale et visant a mesurer 1'implication de
I’enseignement par une langue spécifique (notamment le francais) dans la didactique de

I’architecture serait tout aussi fertile.

Une seconde perspective de recherche émane de notre proposition du modele du
treillis ou nous avons développé un rapport particulier a 1’artefact. Ce dernier étant
considéré simultanément comme un support des savoirs impliqués dans la création
architecturale et comme un médiateur entre 1'idée du concepteur et 1’interprétation
donnée par le récepteur, il serait intéressant de développer les recherches dans le sens
d’un treillis élargi, prenant en compte la multitude des intervenants et la complexité des
rapports entre eux, a I’image de I’environnement prolongé de I’atelier et I'implication des
acteurs et médias extrinséques tel que 1’environnement social, les parents, les médias et

I’environnement numérique.

I’ objectif final reste pour nous d’arriver a dresser, quel que soit 1’angle adopté,
une approche didactique prescriptive, donnant aux enseignants ¢t aux étudiants non
seulement des explications sur les phénomenes complexes qui régissent le processus
transmissif des savoirs et savoir-faire en architecture, mais également offrant des
solutions aux multiples problémes, cela griace a une démarche exploratoire incessante a
visée pro-active et exhaustive. Il s’agit donc de développer, non pas un recueil de cas
adjoints a des solutions, mais plutdt un modéle d’approche pour une prise en main des
difficultés d’approches didactiques dans le cadre spécifique de I’enseignement en atelier

d’apprentissage de la conception architecturale.
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Annexe 1 : Copie de Uappel a formation sur les théories de l'apprentissage ainsi que
le programme global de la formulation (cité en page 5)

ulpB | e [ O

Cormmmun: sBon e BRagnemsint of fa Porsetioa”

MASTER "UTICEF” - 2éme annde

Promotion Janvier 2006

Appel a une mjse a niveau de la pratique
enseignante en atelier d’architecture

Dans le cadre de la mise en place d’'une expérience de formation par les
TIC (technologies de linformation ef de fa communication), nous invitons
Fensemble des enseignants et étudiants de 5™ année intéressés par les
volets pédagogique etlou technologiques a postuler & Fexpérience qui
comprendra : el '
« [adécouverte d'un environnement de formation a disfance avec une
initiation & la manipulation des outils de base du e-learning.
* Une initiafion aux méthodes d’enseignement et processus
d’apprentissage essentiels 4 la transmission du savoir et savoir-
faire architectural. _ F i '

La formation non dipldmante se fera via la plate-forme UNIV-R CT, a
distance avec une séance en présentiel (au site INES-Chimie) pour se
familiariser avec 'environnement d'études.

Le projet consiste a utiliser les TIC pour former des enseignanis en architecture via
une formation convenue avec l'université de Mostaganem et avalisée par ceffe
derniére.

Cette formation aura pour but de metire & niveau des professionnels comme des
étudiants sortanls Sur les praligues enseignantes spécifiques aux ateliers
d'architecture afin de leur permeftre dintégrer une équipe pédagogique au
département d'architecture

Ceci permettra -4 moyen terme- de combler les grands vides dans ie personne
enseignant du département - spécialement. en module d'ateiier- ou ‘e manque de posi-
graduants (seyls hapilités a enseigner de fagon permanente) impose ‘e recrutement
de vacataires & la simple condition de détention d un dipiéme d architecte
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Pragramme général de la formatian

ULP Strasbourg Projet porsonnel

Master UTICEF

e

»  Activitées globales :

11~ Introducticn
12= L& behawvorsme
;;;L:;E SP1 ({travail en bindme & équips) @
4= La modie 1. A travers un teste exposiif du déroulement dune joumes
Crestaltyne d'meber type, l'apprenant dolt isoler un nombre de scénarios
15 Le cognitivisme pedagogques £n foncton de criteres 5pec|f_r:]u_e-.5.
18- Le modéke cenire 2. 1l doit atablir un tableau des crteres generaux poUur chague 5 jours
sur g tratermant o situabon decslée, tel que: role de l'enssignant, role de
indorrmaton Fapprenant, réle de l'emewr, mode d'acquisiton du savair, modéls
iT- Le constructwisme pedagogique
:i tqﬁ-n--:w'-““’“.“" 3, Dans un autre (=mps. kea apprenant &n équipe dobvent
ml-,_n,::!m“* “E | mutualiser leur documents en fonction des feed-back
20= L aporenissage
L5 ]
Unité D2 :
SP 1 {travail individoel avec feed-back entre pairs):
8- Imiroducton 1- L'apprenant devra dresser un modéle de cohier de charge
- Lansfogie regroupant toutes les elapes développéss dans & cours sur
8 Lamodeisatondu | yaisnoration du projet architectural
PrOCETEUS C8 CONCRPNON | 5. L'apprenant devra oéfinir ies critéres d'a abuiité o
8- Limefigence et la = Lappr i g finir ies &1l coeplaidite ou proget 3 jours

Eriatnii sboutit en foncion de differents pammetres figurants dans le
10- Eisments danalyse | COUMS, tel gue lenchainement des operations (phases de
empingue du precessus | Concaphion), les supports (outils ce présentation), 1es echelles, les
de conception critéres (faisabiliés, économie, structure), etc

3 L'apprenant etablra un feed-back de fun de ses co-

Unité 03 : Analyss critdque de MNmuvre architecturale (la méthode des paradoxes)

SP1 {travaill individuel):

8- La enus de righ , .
e L'apprenant confronte 8 des oEuvres connues schematisess

li'wff' Parthénan | OEYID commentar par rajout de formules achématiques 21 tableau

o' Athénes de classification des paradowes

8- Larose gothigue Il 5'agit d'une préparation & la deuéme activité globale 2 4 4 jours
8 La cathedraie de

Brasiia, Miemeyer SP2 (travail en équipe):

10~ Zaha hadid | | 'aporenant explodera le tableay créé en SP1 et mutualisé avec

(1oeuwe / 8) I'EOLIDe POUF jLJET 08 1 MAME MANETE 0es Tavaux 4 etudiants

Présente par: Naibi ROUBAI-CHORF)
Encadre par  Sandnre DECAMPS
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Annexe 2 : Arréte 167 du 31 Mai 2010 relatif a I assurance qualité (cité en page 6)

PUBLIQUE ALGERIENNE DEMOCRATIQUE ET POPULAIRE
MINISTERE DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET
DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE

467‘ 31 MAI 2010

Arcitén®  du
portant création d'une commission nationale d'implémentation d'un systéme d'assurance qualité
dans le sccteur de I'enseignement supérieur

et de la recherche scientifique

Le Ministre de l'enseignement supérieur ct de la recherche scientifique,

Vu le décret exécutif n'90-188 du 23 juin 1990 déterminant les structures et les organes de

l'administration centrale des ministéres ;

Vu lo décret exécutif n°94-260 du 27 aodt 1994 fixant les attributions du Ministre de l'enseignement

supéricur et de la recherche scientifique ;

Vu le décret exécutif n°01-293 du 13 Rajab 1422 correspondant zu 1* octobre 2001, compléte,

relatif aux tiches d'enseignement et de formation assurées 4 titre d'occupation eccessoire par des

cnseignants de l'enseignement et de la formation supérieurs, des personnels chercheurs et d'autres

agents publics ;

Vu le décret exécutif n°03-01 du 04 janvier 2003 portant organisation de I'administration centrale
wit i i Techerche screntifique, moditié et compléé ;

Vu le décret présidentiel n® 09-129 du 27 avril 2009 portant reconduction des membres du

gouverncment dans leurs fonctions ;

Considérant les recommandations des Assises Nationales de I'Enseignement supérieur et de la

Recherche Scientifique du 19 et 20 mai 2008 et du collogue international sur IAssurance Qualité
dans I'Enscignement Supéricur du | et 2 juin 2008 ;

ARRETE

Article 1%; I est créé une commission nationale chargée de I'élaboration et du suivi de la mise en
ceuvre du programme d'implémentation d'un systéme dassurance qualité dans le secteur de
{'enscignement supérieur et de la recherche scientifique.

Article 2 : La commission est chargée, en relation avec les instances et organismes concemnés, de :
- Etablir un référentiel national de normes et critéres relatifs 4 I'assurance qualité en tenant compte
des standards internationaux.

- Améter les critéres de choix des établissements d'enseignement supérieur pilotes et des
responsables de I'assurance qualité au sein de chaque établissement,

= Meitre en ceuvre un programme d'information envers les établissements ciblés et un plan de
formation au profit des responsables dc 'assurance qualité.

- Définir un programme d'implémentation du processus d'assurance qualité dans les
établissements ciblés et assurer le suivi de sa mise en auvre,

- Organiser les opérations préliminaires & l'sutoévaluation des établissements et activités ciblés.
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- Organiser les opérations d'évaluation externe des élablissements et activités ciblés.
- Assurer Ja veille dans le domaine de |'assurance qualité.

- Réunir les éléments nécessaires a la définition d'une politique nationale et d'un modéle
d'assurence qualité et préparer les conditions de mise en place d'une agence chergée de la mise
en ceuvre de cette politique,

Article 3 : La commission est composée des représentants de I'administration centrale et des
cnseignants-experts dont les noms suivent :

- Haouchine Mustapha, directeur de la formation supérieure graduée,

- Bettaz Mohamed, directeur des réseaux et systémes d'information et communications
umversiteires

= Mezache Nacéra, directrice des études auprés du secrétaire général du MESRS,

- Bakouche Sadek, école nationale supérieure en sciences commerciales

- Berkane Youcef, université de Sétif,

- Berrouche Zineddine, université de Sétif,

- Boubakour Farés, université de Batna,

- Bouzid Nabil, université d'Oum El Bouaghi,

= Herzallah Abdelkrim, université de Boumerdés,

- Miliani Mohamed, université d'Oran,

- Renstaali Baghdad, professeur associé, université de Bahrein.

Les membres de la commission sont nommés pour une durée de trois (3) années.

Article 4 : Les membres de la commission élisent un président et un vice président pour une durée
de trois années.

Article 5 : La commission peut inviter des structures et organes de l'administration centrale et des
€tablissements d'enseignement supérieur & participer 4 ses travaux, en fonction des points & l'ordre
du jour. /

Article 6 : La commission peut faire appel 4 toute personne dont la compétence est utile pour ses
travaux.

Article 7 : La divection de la formation supérieure graduée assure le sccrétariat permanent de la
commission.

Article 8 : La commission établit un réglement intérieur et un programme de travail. Elle se réunit
réguliérement sur convocation de son président qui définit I'ordre du jour.

Article 9 : Les enseignants membres de la commission et experts requis sont rétribués par référence
aux taux horaires fixés a l'article 5 du décret exécutif n® 01-293 du 13 Rajab 1422 correspondant au
1 octobre 2001, susvisé, dans la limite d'un volume horaire de seize heures par session.

Article 10 : Le Secrétaire Général est chargé de I'application du présent arrété qui sera publié au
bulletin offictel du ministére de l'enseignement supérieur et de la recherche scientifique.

Le Ministre de I'Enseignemer =
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mdiiincs oroliasionnel

Annexe 3 : Préalables methodalagiques d notre approche (Adapité de Lecaurt
2003, 74) {cité ern page 15)

Recherches exploratoires

Approche didactique de Farchitecture a
travers Fanalyse structurale du discours
des enseignants

Approche des modéles d'apprentissages
dans 'enseignement de 'architecture

Expérinnentation de dispositifs
pédagogiques f Communication

Démarche hypothético-déductive /
inductive

s LLE

Gestiom pédagogique de la formation
des architectes [ conseils pédagogiques
{ pestion des conflits

Elaboration des canevas de licence et
master en architecture [ controle

d'application

Pratique de 'enseignement

Travaill de recherche doctorale
approche interdisciplinaire de
Fapprentissage de la conception
architecturale en atelier
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Annexe 4 : La définition de la communication (Reproduit de A. Mucchielli et
Guivarch 1998, 52) (cité en page 17)

Modele

Définition de la
communication

Problématique principale

MODELES POSITIVISTES : le contenu et ses effets

Emetteur-récepteur

Un transfert d'information

Les propriétés du contenu

Dela
communication a
deux niveaux

Un processus d'influence

L'influence sur les opinions

Marketing

Une "opération" a piloter

L'efficacité de l'opération

MODELES SYSTEMIQUES : le systéeme comme cadre

Sociométrique Une relation d'affinité La structure affective et les
places occupées
Transactionnel Des rituels d'échanges sur Les motivations profondes et

plusieurs niveaux

les avantages tirés

Interactionniste et
systémique

Une participation a un systeme
d'interaction

Le systéme des échanges, le
sens de I'échange dans le
systéme, les paradoxes

De 1'orchestre

Une production collective

['articulation des jeux
individuels

MODELES CONSTRUCTIVISTES : la genese du sens

De l'hypertexte

Un débat latent

Le sens du débat

Situationnel

Une construction collective de
sens

Les processus de la genése du
sens partagé
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Annexe 5§ : Madéle situationnel {Reproduit de A Mucchielli, Corbalan, et Ferrander
I998) {cité en page 18)

Quels enjeux identitaires?
pt:
Quelle _,./

intentionnalité? Ty
o

Quel positionnement ?

.-
T
-
m
=
ul
@
—
=
[
e
c
o
|
[
-
@]

| Quel contexte normatif ?

Quel contexte temporel ?

Quel contexte sensoriel ?
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Annexe 6 : Extrait du rapport d’Alain Maillard (cité en page 128)

/

- . . R r e
e Algérie

Ecole polytechnique
d’architecture et d'urbanisme

10 octobre 1974 - par Alain Maillard
9 décembre 1974

SHC
. N° de série : 3122/RMO.RD/CLT
Paris, janvier 1875

Unesco

FERE
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PRELMBULE

L'Bcole Folytechnigue d'Lrchitceture et d'Urbanisne dtnit créée le.

14/10/70 par Oplonnance Ppéeidenticllc (N® 70 = 67) ot scs statuts précisniont
que 1'Ecole avait pour nission 1'gnsg¢igmevent e ]'architecturs et ¢s 1'urbanis-
Be. L'E.P,..U, prennit ainsi en charpo 1a fornation “es archituctes jusque 1A
assusde &u sedn e 1'Beole Nntionale ‘'ipchitecture et dos Beaux Arts. La erda-
tion de 1'E.P.L.U. ne justifiant jlus son existence, 1'Inetitut A'Urbanisce de
1'Université ('Llger dont la erintion ronontait & 1942, (édeidnit de ne plus pren-
Zre en conséquence ‘e nouvelles imseriptions et de continuer 1'ensoigneoent qu'il
‘ispensait juaqu'h 1'achdvencnt do la scolaritdé de la lernidre pronotion ednise.

Dans le cadre de la R _fonte d¢ 1'Enseignerment Sypérieur (25/&/'1'1}, des
nesures spdeifiques sux études en architecture réduisaient la duréc des {tudes
de 5 b 6 ans entrafnant la disparition du projot de diplne, introduisaiont 1'ac-
quisition do la pratigue professionnclle au cours de la scolarité h 1'cecasion do
travaux ot étudcs qui seraient confils & 1'E.0.r.U., Pour répondre aux objcetifs de
cotte Refonte de 1'Enseipnonent Supérisur était ris em place un nouveau programme
A'études sur le bease J'une organisation nodulaire scoestriclle ot 1'jtelier do
Recherches et de I'rojets (A.RaTS) pour 1'acquisition de la pratique profeasionncl-
le. C'est oo progreope d'études qui ost & la baso de 1'enseipnenent actuellenent
dfapensé par 1'B.F.i.U.

Ilors que les bescina qurlitatife wt guantitstifs on urbanistea sont de
1'ordre ‘g 3350 % 1'hordzon 1980 (soit un urbanistc par fraction de 25 000 habitants
urbeniséa) et bien que ses statuts de eré~tion précisont so nission 'enseignenent
de 1'urbanisne, 1'Beole Polytechnique d'irchitecture et &'Urbanisme n'offre en 1974,
qe-tre ans apréa sa création, nuwcune fonrtiun  en urbanisne pour répondre aux
besoins noticnaux. Dans l¢ oloe tengs, les derniers nénoires somt soutemus & 1'Ina-
titut d'Urbnniens (domt les ocours ont cessd depuis 1972) et les &tudiants en glogra-
vhie, sociologic ou des Travaux Publies peuvent suivro un module d'initiation &
1'Urbanisre sans pouvoir prétendre & unc opéretionnalitd en patibre d4'acinagemont
urbain,
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Les bosoins sont considérables qusei bien en epécinlistes des dtudes ur-
baines, péographes, sociclogues, adninistrntsurs, fconormietes orientés vers la pra-
tique de 1'anénagement qu'en urbanistes directement gpérationnels cnpables d'apporter
des élénents de réponse concrets sux probldves d'amdnapgepent et de ddveloppenent
urbain,

La fortation de oet yrbagiete opérationnel doit 8tre orientée dans'le
sens de la pratique: It

- de¢ 1'annlyse du milieu physique et sooio-écononmique,

= de 1n dérinition des besoins et leur treduction dans 1é tenpd en termes
4'oocupation sputgale ot d'intofolation fonctionnells,

= de li:lnt-nntun oy niveau de la conception puis de la notérialisetion.

Elle doit lui perpettre de pouvoir resituer ses sotivités 4'une ramidre
pervanente dans le processus continu du développenent urbain ot de son contréle,
at on collaboration avec les agents des mutres disciplinos gqui conatituent avee
lui 1'dguipe d'urbenisi-e. Prépard & travasiller em équipe pluridisciplinaire, 11
doit rester apte A intervenir coope géndreliste si les circonstances 1'exigent.

I cause des conditions histori;jges qui ont fait que les urbenistes dtaient
prosque toujours (et sont emcore trds souvent aujourd'hui) au départ des srohitec-
tes ot que, h cBtf de la formation sur le tas, la sénsibiliastion & 1'urbanisne
et 1'acquisition élémentaire des tochniques de "1'/rt Urbain" trouveient leur
cadro dans un complément A une formetion d'architecte et plus rdéceoment, 4'doono-
niste, de gpéogrannhe, de sooiologue ou d'ingénieur,

= Lorsque 1'on envisgge une formation en urbaniswe, le prerjer réflexe cst
de situer celle-ci & un nivenu delIIdpe cycle. Une telle option est peu conpromet-
tante dans co séns gue, 81 on n'eat pes toujours certnin du résultat esconptd et
de produire un "urbaniste" plus cu noins opérationnel, on reste au noins assurd
d'ovcﬁr toujours le sociologue, le méographe, 1'écononiste, 1'ingénieur ou 1'ar-
chitecte de départ avec une teinte plus ou noins promonoéo 4o préoccupetions ur- 3
baines.

L'expérience montre qu'une formation en urbeniare ne saurait 8tre onp
cucun cas inférieure A 6 senestres quelle que scit la formation antérieurc si l'on
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veut gtteindre un scuil rinimal de qunlification offective ¢t d'opérationnalité.

En ¢o qui concornu l'nrchitectc Adsirant acquérir cotto formation conplé-
oentairc, la durdc totale de formation ssra au Tinivur 8 anas. Cola wout=il dire
qu'il sera susai bon erchitecte que bon urbnniste? I1 est douteux, conpte temu
des spéeificités jropres h ces deux profesnions et A leur contexte 4'interven-
tion, qu'il soit A la fois opérationnel dnns los deux disciplines, sucunc d'elles
umth.‘uuuu.numnt la périnde de formation en urbenisams, 1'opération-
nalité potentielle de 1'architecte rérressc considérablenent par portc non seule-
nent dc¢ l'moquis tochnique (retérimux, wéthrodes, ¢juipeoents, structurcs, contrdlo
de 1'environnerent, ete,..) nais épnlenent de le naftrise dens la programmation,
la: conception erchitecturale 4ui sont interdépendantes du support technigue. La
pratigue du 1l'architecture olle-tBuc, du fait de 1'évolution des tuchnijues, paté-
risux et du contuxte d'intervention quotidienne, ¢st une nise h jour pernanente
des connaissances, Lo pise on veilleusc se traduit por un déphasope et un défi-
eit qui hypothéquent lourdercnt les qualifications ot 1'opératiomnmnalitl de l'ar-
chitocte; de frit, peu d'architectes - urbenistes ayant pratinué l'urbanitﬁa
reviennent & 1~ pratique de 1'architecture eon tant que telle (conception, production).

Cetto forration n'eat donc pas rentablc de plusieurs pointa do wvues

~ sa durée cst cxccssive (8 ans) sans conpter le tenps ndcossaire B 1'ac-
quisition d'un ninirun 4'expérionee professionnelle; clle cst alourdie
par la constitution d'un promier bagege inutile de connaissances parce
qu'inenployeblos;

= 1o ler profil d'architoctc hypothique 1'spproche dce probldnpes urbeins
en privilégiant incomsciom unt 1n rocherche d'une réponse nrehitecturn-
le & la problématique urbrine ou en abordant 1'urbanisme corne un chan-
genent 1'échelle des metivitde de 1'architecte;

- catte fornation s¢ solde en falt par la pertc d'un architectc,
En conaljuoncc, ectte option do forrmation ne répond pas 3 1'ohjectif de

fornation naxinale au noindre coflt des ecadres opérationnels dont 1'/1gpdric a be-
soin qui ost 1'objet précisérent de la refonte de 1'Enscipmerent Supdrieur.
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I1 eat évident que 1'on peut faire cette économie de 3 eans en concevant
cette formation en urbenisme non plus conne le prolongencnt traditionnel d'une
autre fornation maie conme une formation autononc accessible A d'autres discipli-
nes. No conservant de la formation en architecture nue:

- los élévents nécesscires au développenent des sptitudes & 1 manipulation
apatizle ot A 1'organisation logiue ot fonctiunnelle, R 1'intdgration
d4'61émenta d'origine pluridisciplinaire;

= la prise en corpte de 1'environnenent bAti et naturel et des facteurs
hunains; .

= le développenment de la créntivité,

La formation en urbrniane sc eoncoit alors conpe distinete de celle en
architecture, pouvant se développer paralldlenent & cello-ci & partir d'un trome
corrun d'acquisition de des dldnments que seule la fornation 4'atohitecte pout
offrir.

Ce trone cormun peut 8tre prolongé au niveau des fortations ot qualifi-
ecations professionnelles par une ccopération inturdisciplinaire & 1'occéasion de
travaux corruns ou chaque discipline ferait son mpport spécifisue.

Dans cos conditions, la nise en place dans le cadre de 1'Becle Polytech-
nique d'Lrchitecture et 4'Urbanisme A'Llger d'une filidre d'urbanisoe paralldlo-
pent & la filidre existante d'architucturs irplique nédcessairspent un réandnage-
ment de colle-ci.

Sur le seul plan de la formation ep architzcture telle qu'elle eat donnée
actuellement, cc¢ réandnagenent 8'inposait d¢jd indépendanment du projet de filidre
d'urbanisce. Ly choix, la distribution dans le teops ¢t le contonu des nodules
constituant le cursus actucl sont loin d'#tre adaptis & son objet mdpo ot au pro-
cessus d'aprrentissage de 1'architecture:

- pe8 d'initiation au design, 2 sos technigues, & 1'architocture au ler
sencatro;

- les nodules d'équipenent (BQ 1, 2, 3, 4) interviennent on fin do for-
ration alors ¢qu'ils devraient 8tre situds plus t8t parce que les équi-
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pecents techniques conditicnnont 1'hahitnhd.11t€ du bétirent ct no sont
pas dos accesscires de eelui-ci, 1'¢tudiant doit les prondre en conpte
dks qu'il aborde réellement les problines de conception architecturale;

- la prise en compte dea factours hurnins et physijques et naturels doit
intervenir dds le début 4¢ 1a fornation parce que c¢ acnt les éliémenta
d¢ base qui déterninent 1'objet et les contrrintus de 1'aréhiteéture.
Les contenus des rodules de Odographie (GEOG 116), Econonie (ICT 101/
103/105) et Scionces socinles (ILJ 106/104/122) ne sont, par nilleurs,
pas adaptés aux besoins spdeifiques de 1'architcete. I1a ne sont pas
non plus applicablee aux projets et travoux d'erchitocturej

= les cuontenus des ocdules d'Histoire eritique de 1'Lrchitecture tels
qu'ils sont donnés getuellement & partir des préceccupations et spécia-
lisations dos enseignants de répondent pae pux besoins des étudiants;

= pas d'¢1énen.e de cliratologle et de confort hunaing

= aucun nodule d'initiation & 1'urbanisne pourtant essentiel A 1'archi-
tectc;

= oucune fornation de basc visant A déveloprer 1'habiletd gruphique,la
nanipulation spatiale et l'crganisation logique;

= 1o rdonétrie deseriptive doit &trv abordde dds 1'adnission;

- 1'enscoble des modules de Mathdnatiquea, Physique et Chinie inposé
au Ier semestrce s une irportance inversenent proportiomnclle A 1'utili-
sation que 1'architecto cst appelé b en faire su cours de la pratique
d¢ sa vrofessicn = les rodulos Thysique (I' 1) et Chinde (C 1) sont
sans objet. Les contonus dus nodules K 1 et W 2 do Mathimmtiques ne
sont pas particulibrerent adaptés aux besoins de l'mhttc;tu ot o=
gneraiont avantageuseoont & 8tre reoplaces par des Cléments de nathi-
pgtiques qui facilitint non soulenent 1'apprentissapo du design en géné=
ral nais dont 1'enplod sc yénéralise de plus en plus pour apporter des
é1léncnts de réponse aux probliues contenporains d'endnagenent du nilieu
(architocturc, urbanisre, cte...) : théorie des cnseublos, topologiv,
algtbre lindaire, théorio des graphes, ote..-

Ju terne du prenicr senestre de sdjour & 1'E.P./,.U., consscré essentisllo=-
pent & 1'acquisition de ces podulos spdeifiques, 1'dtudinnt nc possdde aucun ¢lépent
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. “
lui perriettant de confirmer som choix de dlpart ou deo 8'crientor vers une autre

discipline. Ce premior scmostro risque par contre de décourager les wooations,

L'introduction de 'la oratique professionnelle au sein de la formation
est un 61<nent trde pesitif. Cependant son rode d'insertion sux senestres 6, 8 et 10
dé 1a scolarité, a'il reste adduisant sur le plan théorigque, prisente plus 4'ineon-
wénienta que A'avantages sur le plan pratique: 11 présuprose que 1'itelier de¢ Ro-
cherchea et de Projets soit doté de noyens natériels, hupains et financiers de fa-
gon permanente et qu'il soit en mesure de choisir et de progranmer sce sctivités
do ranidre » pouvoir offrir su nouvent prévu l'activité adéquate correspondant au
profil momentané de 1'étudimnt qu'il asccueille afin due celui-ci puisse tirer le
parimun d'une pratique professionmnelle, oais ausai que 1'A.R.P. puisse utilisor
au nieux les compdtences de 1'étudiant pour coopléter ass formation, Un étudiant
conoengant son 6tme senestre de scolaritd présente un nivesu de compétence et de
connaissance encore tria modente, ot sa participation aux activitén de 1'L.A.P.
risque d'8tre linitée, le plus souvent nar:inale, voire suhalterne; elle mera en
fin de conpte pou ootivunte et peu ronmtable pour lui comme pour 1'L.R.P. Dyns
ces conditions, il est préférable de regrouper ces (lénenta de pratijue profes—
sionnelle en fin de formation et h plein temps aux 9¥ne ot 10¥ne senestres, une
fois que 1'étudiant a acjuis sa qualificatiocn professionnclle et qu'il dispose
de tous los élénents pour tirer profit de son séjour A 1'L.R.F. 11 pourra Btrc
sinsi dircctenent opérationnel X 1'ispue de sa foroation. D, son eBté, 1'L.R.F.
est pussi en nesure d'utiliser au naxinun les corpétences de 1'étudiant, a une
plus grande letitude de prograncer et de pérer ses activitde et peut offrir ume
oeillcure prestation de service h 1'épard de la denande intéricure et cxtérieu-
ro & 1'B.P.J UL

lvec la mise en place paralléle des filikres de fornation en architectu-
re et en urbanispe, le cycle A'Btudes Tost-Oradudes que 1'E.T.L.U. offrira, pour-
ra répondre & son objet eesenticl qui eat en priorit¢ la formation d'enseignants-
chercheurs et 1'approfondissensnt réfléchi de 1'soquis entérieur,

I1 est on effet prioritaire gue 1'E,P.LA.U, puisse dans les ceilleurs
délnis s'affranchir de sa dépendance h 1'égard de 1'extérieur en ce qui concerne
le personnel enseignent et que l'aesistance technigue soit précisénent planifide
et utilisée pour acquérir cette indépendance dans les neilleurcs conditions.
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fucune proposition d'orientation, de structure ou de¢ contenus pddagogiques n'est
applicable sl le corpe ensei/mant n'offrc pas les conditicns essenticllas do etabi-
1itd, de corpdtence ot d'inprignation ou do prisc on corpte des réalitis socio-éco-
nociques ¢t culturcllos nationales.

Une grande part des difficultés pddagogiques passdes de 1'E.P.L.U. ¢t
leurs prolongements actusls tire som orisipe des

= 1l'absenco {'un noysu permancnt A'enscimments locaux;

- 1a mobilité du personncl #'assietance techmique et ('un recrutencat
conjoncturel

= 1'ipprécision ou la non-définition des thches, du nivemu de conpétence
pédepopique ou profosaionnel exipible lors de la foromlaticn de la re=
quite ou du recrutenunt;

= 1'impertetion ou le transposition des orientations ou des prioccupetions
du contexte d'orir~ine;

- 16 ramjue de participation sux activités de 1'B.T..L.U. sutros que ccllies
qui sont assimmées ot 1'alsenco de contacts interdiseiplinaires au scin
2¢ 1'E.F.L.0.

= 1'ateence de "leadership” dana 1'encadrencnt dcs activitds A'atelicr.

L*E.P...U. doit pouvoir offrir par ailleurs & sce enscignants, scs cher-
cheurs ot ses dtudiants 1'environnonment retdrjel, culturel et scientifique propro
& entrotenir lour motivation, X assurer leurs metivitis et & aporofondir lours
connaissances, L¢s.coniitiona matérielles les reilleurcs, le personnel ensvipmant
et cherchour le plus compétent, les dtudiants les plus potivds, le nedlleur des
progracnes, sont incpéirants sans un centre de docunentntion et une vibvlicthique
nlléquates* Un offort considérable at scutenu doit &tre ontrepris dans co scns par
1'E.i" 1.0, Celle-ci devrait avoir pour ohjectif d'Stre la némoirs technigue ¢t cul-
turelle au piveau national pour tout ce qui a trait auxr domaines de 1'¢tudc et de
1'snénagenen du 1ilieu en Llgério, notannent en architecture, comstruction, urhonis-
ne, ruralisne, environnerxnt. En plus de satisfairc 4 la denonde nationale interne,
1e centrv de docunentation de 1'E.T...U. serait aussi em pesure 4'offrir aux cher-
cheura étrangers une possibilitd de poursuivre des travsux de recherches on Llgérie
lans Acs conditions satisfaisantss et 4'&tre un {1l¢nent stimulant pour les cherchours
nationoux, contrituant au dévoloppenent de la recherche scientifique alpiriennc.
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Sur le plan de 1'ldninistrativn pénérale de 1'E.F.A.U,, le probline
actusl gui eonditionnera la misc en osuvro des deux filidres de fornation, de la
post-graduation, de la rocherche et de 1'/.H.F., est ecssenticllenent une scus-
adninistration héritle et une centralisation conjometurelle au niveau de la
Direction.Mais parallilement au rétablisserent d'un clirat de confiance indis-
ponssble et A la relance des activitis qui sont les thches 4'une nouvelle Direc-
tion, 11 inporte, devant la diversité{ et la epdeificitd des problénes auxquels
celle-ci est confrontée, que puissent 8tre définies et réparties les responsabi-
lités su sein de 1'E.T.A.U. L obté du renforpenent en personnel d'sadninistration,
11 apparaft indispensable que la Direction puisee &tre nidie dans sa thche par
un comité de Direction régroupant sous sa présidence les rcaponsables des cycles
et des filidres, du personne¢l non-ensei/mant-chercheur et des représentants élus
des dtudiantas et du personnel non-enseimant.

Cette consultation et cette collaboration effective au niveau de la
Direction do 1'école devraient prévenir les rigoues de développerent d'une
nouvelle situation conflictuelle et perrettre X 1'E,P./..U, d'assurer pleinenent
1le t8che qui lui cat asaignfe.

t
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Annexe 7 : Complément de données statistigues {cité en page 135)
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Annexe 8 : Compte rendu de la reunion M ES RS — CNOAA (citéd en page 140)

Aganad) Aghal jiasal) Ay i jad) Ay sgand

République Algérienne Démocratique et Populaire

Ministére de |'Enseignement Supérieur Conseil National
et de la Recherche Scientifique de I'Ordre des Architectes
[ .--""_.-:.H'*
; o4

Compte rendu de la réunion
MESRS - CNOAA -Représentants des étudiants en-ar

En date du 15 mars 2017 & 11h30, s’est tenue au siége du CNOA (Alger) une
rencontre MESRS — CNOAA — Représentants des étudiants en architecture et ce
4 la demande des étudiants. A cette rencontre étaient presents :

e M.Mustapha TIBOURTINE , Président du CNOA ;

e M.AbdelkrimLOUNI Secrétaire Général du CNOA ;

e M. Sif-eddine AMARA Sous-Directeur des enseignements representant
du MESRS :

e Et les représentants des étudiants en architecture au nombre de 15.

Aprés le mot de bienvenue, M. le président du CNOA a cadré le débat avant de
donner la parole & Messieurs le Secrétaire Général du CNOA et le représentant
du MSRES qui ont a leur tour précisé I"objet de cette rencontre.
En premier lieu, il a éé précisé que les instances de l'ordre étaient une
institution de la république autonome, chargée. entres autres, de la gestion de la
profession d'architecte et que la gestion du cursus universitaire n’était pas dans
§es prerogatves.
Neéanmoins. les instances de 1'ordre ont accepté d’accueillir cette rencontre dans
le seul souci de collaborer au retour de I'esprit d"apaisement dans les rangs des
universités en gréve mais surtout afin d'apporter les éclaircissemenis nécessaires
aux points soulevés par les étudiants et entranis dans leurs champs de
compétences et qui demeurent, malheureusement, dans leur ensemble basés sur
des informations erronées.
Les points suivant ont é1¢ discutes -
|- Cotisation de 90 000,00 DA relative aux stages : Cette proposition a
été faite lors du congrés de I'ordre tenu les 17 et 18 décembre 2016 et
n'a pas été retenue. 1l sera instaure des frais d’étude de dossier du
posiulant au stage dont le montant esi laissé & |'appréciation
de la réunion annuelle de 'ordre. En tout état de cause, ces frais
resteront largement accessibles aux architectes-stagiaires.
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2- Dipléme LMD : il a été fait lecture des dispositions du décret exécutif
N°98-153 du 13 mai 1998 portant modalites d’accomplissement du
stage pour I'inscription au tableau national des architectes et de son
modificatif N° 14-345 du 08 décembre 2014, qui a permit |'accés au
stage et par voie de conséquences |'obtention de 'agrément, sans
distinction aucune, aux titulaires du diplome d’architecte du systeme
LMD et du systéme classique.

3. L'expiration du délai de 90 jours accordés, apres avoir prété serment,
n'affecte pas la validité du stage effectué. Seule la validité du serment
est concemnée par cette validité (au cas ou un candidat & |"agrement
n'arrive pas 4 concrétiser son projet d'installation en bureau d’étude
dans les 90 jours, il ne sera tenu que par le renouvellement du serment).
Il a surtout été expliqué aux éudiants que le serment reste une
obligation et non un droit et conceme seulement les architectes qui
formalisent une demande pour leur installation effective.

4- L'architecte stagiaire se voit délivrer une attestation de fin stage, sans
limite de validité que ce demier présente lors de la formalisation de
son dossier d'agrement.

5. Attestation de stage : ce document reste valable dans le temps. 1l n'est
pas affecté d'une durée de validité.

6- Présalaire : la réglementation en vigueur n’oblige pas les bureaux
d'étude d'architecture & rémunérer les stagiaires. Ce pendant un effort
sern fait par le CNOA en vue de porter cette préoccupation @ qui de
droit.

A Pissue de ces discussions, les représentants des étudiants en architecture ont
déclaré que l'ensemble des questions en relation avec le CNOA sont
définitivement éclaircies.

La réunion a pris fin a 15H30mn.
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Asnnexe 9 : Copie de lu note 01712 (cite en pupge 142)

Gppmal &yl idagmll iy 3l gy g

REPUBLIQUE ALGERIENNE DEMOCRATIQUE ET POPULAIRE

Galell 2yl s @llell pplesll dslye

MINISTERE DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET

DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE
Direction de la Formation Al Gl &y
Supérieure Gradude < - (B | Ala o
N'5 A% /D.F.5.G/2013 COURRILR ARKIVE] ml;;..:?_‘:._gfﬂi 3
Diect. Gl Lo -‘;z-" gegﬂam
15 Al Ey . A MY

Note n* 01/712 du 12/06/2013

Le comité pédagogique national d'architecture a souligné l'importance de la
matiére « projet » connue sous ['appellation wateliers dans les études
d’architecture. Sa pleine acquisition est considerée comme indispensable a la
formation d'architecte.

A ce titre et par nécessité pédagogique, les dispositions de I'alinéa 2 de larticle
24 de I'arrété n"712 du 03 novembre 2011 fixant les modalités d'évaluation, de
progression et d’orientation dans les cycles d’'études en vue de I'obtention des
diplémes de licence et de master ne sont pas applicables, et ce, 3 titre
dérogatoire, & cette matiére.

En conséquence, la matiére « projet» connue sous I'appellation «ateliers n'est
acquise que si la note obtenue dans cette matiére est égale ou supérieure @
10/20. En aucun cas, cette matiére ne peut étre compensée.
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Annexe 10 : Extraits de Parrété 712 (cilé en page 142)

Art. 22 : La note des travaux pratiques résulte de la moyenne des notes des tests et celles
des comptes-rendus avec une pondération laissée a I'appréciation de I'équipe pédagogique.

Art. 23: Pour chaque semestre d'enseignement, deux sessions de controle des
connaissances et des aptitudes sont organisées; la deuxiéme session est une session de
i« rattrapage ».

Les sessions de rattrapage, au titre de chacun des deux semestres d'une méme année
universitaire, sont organisées au plus tard au mois de septembre.

Art. 24 : L'unité d'enseignement est définitivement acquise pour tout étudiant ayant acquis
toutes les matiéres qui la composent. Une matiére est acquise si la note obtenue dans cette
matiére est égale ou supérieure a 10/20.

L'unité d’enseignement est, également, acquise par compensation si la moyenne de
I'ensemble des notes obtenues dans les matiéres qui la constituent, pondérées de leurs
coefficients respectifs, est égale ou supérieure a 10/20,

L'unité d’enseignement ainsi acquise emporte I'acquisition des crédits qui lui sont
affectés. Dans ce cas, les crédits acquis sont capitalisables au sein du méme parcours de
formation et transférables dans tout autre parcours de formation comprenant ladite unité.

L'exclusion d'une matiére composant une unité d'enseignement ne permet pas
I'acquisition de cette unité d’enseignement par le calcul de la moyenne des notes obtenues
hlans les autres matiéres qui la composent.

Art. 25: Le semestre est acquis pour tout étudiant ayant obtenu l'ensemble des unités
d’enseignement qui le composent selon les conditions fixées a I'article 24 ci-dessus.

Le semestre peut également étre acquis par compensation entre les différentes unités
d’enseignement de la maniére suivante : La moyenne générale du semestre est calculée sur
la base des moyennes oblenues aux unités d'enseignements composant le semestre,
pondérées par leurs coefficients respectifs. Le semestre est alors acquis si cette moyenne est
égale ou supérieure 3 10/20. Le semestre, ainsi acquis, emporte I"acquisition des trente (30)
crédits qui lui sont affectés,

L'exclusion d'un étudiant d’'une matiére ou d'une unité d’enseignement ne lui permet
pas la compensation.

Art. 26: En cas d'échec a la premiére session, I'étudiant se présente a la session de
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Annexe 11 : Correspondance de la D.G.E.F.S. (cité en page 142)

A ganctl) Agle) el Az 0 5l &y 5 geanl
REPUBLIQUE ALGERIENNE DEMOCRATIQUE ET POPULAIRE
) Sl 5 Nl adeZl 5055
MINISTERE DE L'ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET
DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE

Direction Générale des Enseignements
et de Ja Formation Supérieurs
N lj'bs /D.G.EF5./2018 LA L p——

Messieurs les Présidents des Conférences Régionales,
en communication avec
Mesdames et Messieurs le Chefs d’Etablissements
hébergeant le domaine AUMV

Objet : Mode d’évaluation en architecture (Atelier)

Suites aux interrogations parvenues au sujet de la prise en compte des activités
Atelier dans le calcul des notes d'évaluation, je rappelle que |arrété ministériel n°712

du 03 novembre 2011stipule, entre autre :

» Art. 20 : L évaluation de I"étudiant porte, selon le parcours de formation, sur
- Les enseignements,
+ Les travaux pratiques,
+ Les travaux dirigés,
- Les sorties sur terrain,
- Les stages pratiques,
+ Les séminaires,
- le travail personnel.

7 Art 22 La note des travaux pratiques résulte de la moyenne des notes des tests el
celles des comptes-rendus avec une pondération laissée a |'appréciation de |'équipe

pédagogique.

7 Ar 24 L'unité d’enseignement est définitivement acquise pour tout érudiant avant
acquis toutes les matiéres qui la composent. Une matiére est acquise si la note obtenue
dans cette matiére est égale ou supérieure 4 10/20.

L'unité d’enscignement est, également, acquise par compensation si la moyenne de
I'ensemble des notes obtenues dans la matiére qui la constituent, pondérées de leurs
coefficients respectifs, est égale ou supérieure & 10/20,

393



\

L'unité d'enseignement ainsi acquise emporte 1'acquisition des crédits qui lui sont
ffectés. Dans ce cas, les crédits acquis sont capitalisables eu sein du méme parcours

de formation et transférables dans tout autre parcours de formation comprenant

la dite unite.

Llexclusion d'une matiére composant une unité d’enseignement ne permet pas
I'acquisition de cette unité d’enseignement par le calcul de la moyenne des notes
obtenues dans les autres matiéres qui la composent.

Aussi, 1" « Atelier » étant assimilé aux « travaux pratiques », il ¥ a lieu de se conformer aux

dispositions| prévus dans 1'arrété ministériel n°712 du 03 novembre 2011, notamment & ces
articles 18, 22 et 24 citéds ci-dessus.

Salutations cordiales.

Le Directeur Général,

Copie a titre de compte-rendu:
Mr le Secrétaire Général,
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Annexe 12 : Liste des masters en architecture proposés par l'université de
Constantine avant l'opération d'harmonisation (cité en page 148)

Filiére Spécialité Type Arréte

Urbanisme opérationnel Professionnelle N°319 du
06/05/2013

Management de projets Professionnelle N°®319 du
06/05/2013

Urbanisme Académique N°®319 du
06/05/2013

Architecture Climatique et Académique N°610 du
Environnement 24/09/2013

Architecture Durable et Energie verte | Académique N°610 du
g 24/09/2013

E Architecture et renouvellement Urbain | Professionnelle N°610 du
= 24/09/2013

5 Conception Architectural et Académique N°610 du
b Environnement urbain 24/09/2013

o Design Urbain Académique N°610 du
= 24/09/2013

& Efficacité Energétique pour une Académique N°610 du
§ architecture bioclimatique 24/09/2013

- Maitrise d'ouvrage Architectural et Académique N°610 du
Urbain 24/09/2013

Projets architectural, habitat, durabilité | Professionnelle N°610 du
24/09/2013

Réhabilitation durable du patrimoine Académique N°610 du
architectural et urbain 24/09/2013

Urbanisme pour I'Architecture Professionnelle N°610 du
24/09/2013

Urbanisme pour I'Architecture Académique N°610 du
24/09/2013
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Annexe 13 : Correspandarnce de mise au paint émancni des respanscahles
pédagogigues (cité en page 218)

Fr MO, 1045331332

’-"-"-"HI J &fw f‘M UU" SCIENTIFIQUE

MINISTERE DE L mmswmm ET DE LA RECHERCHE

o past Lnalp
UNIVERSITE ABDELMAMID I8N EADIS MOSTAGANIM = ol o i
FACULTE DES SCIENCES £7 DE L4 TECHNOLOGIE Lp sl S g o sled A
VICK = DECANAT CHARGE DES KTUDES ET LU IRYILY $3ba Ll
DES QUESTIONS LIEES AUX ETUDIANTS M;.ﬁ;n; Lngd pall Jleaall

M le chef de département d’architecture

Objet : Complément d'information

Monsieur,

Suite aux différentes plaintes reques au niveay du décanat émanant des étudiants du
groupe 2 de la premiére année LMD , au sujet du comportement « hautain et
dédaigneux » (je cite) de certains enseignants , je vous prie de bien vouloir
convoquer au plus vite les parties concernées pour éclaireir les faits, et essayer
d"ouvrir un dialogue sur des bases saines et claires et de sujvre les recommandations
faites lors du dernier cpe élargi.

Dans I'attente d'un rapport précis sur la suite & tenir, d’autant que M.le doyen et
moi-méme sommes trés attentifs a la situation, veuillez accepter Monsieur, nos
sincéres salutations

Faculth des sclences ef de la technalogle OP 227 Moslogenem 27000 Algdrfe 830 27000 U3 Z3T s oo a8 4 e 15
Wit 800 woysl UniCOOLEE 1 B 0 TR P #2993 45 33 13332 1 L0 it
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Annexe 14 : Le cycle de recherche-action {Reproduit de Ray et Prévast 2013, 136)

(cité en puage 254)
Réajustemeni Réajustement Réajostement
Planificati
_. Ay du plan d’action du plan d’action _du plan d"action
B
Eugagement '*g E E Changemenis
des parties = _!E = 2 = adoptés
prenantes e i ﬁ - & pérenmisés
= Jf = 5 = =B =
Lépitimation -5 '%— = % = % Capacité d*agir
du projet = = no= % collectivement
proj %G — oW 5 e
Diagnostic  cgllecte de données'  Collecte de donnéest  Collecte de données: ~ Génération
de I"état ce et mesiire el mesure el mesure vonjointe de
situation COnnAissances
| Collecte de données' | |  Réflexion ot évaluation® |
¢ = Observations des renconites i 1= Points forts / améliorations i
| = Focusz group P = Difficultés observies ]
= Entrevoes individuelles i = Apprentissages i
= Documentation [ Rl_:mmna.udal.lu:u _:
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Annexe 15 : Modéle de Kemmis and McTaggart (1988) (cité en page 254)

CYCLE1

CYCLE2

Reflect

Observe

Reflect

Observe

Revised
plan
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Annexe 16 : Tableau des occurrences des entreftens préparatorres (cité en page 264}
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Annexe 17 : Questionnaire papier utilisé {cité en page 275)

N ¢ /, Sassion & Date ol
Nombre tatal ?..f__:' Aelier g :’7 ‘r m;::m j’:pJ}f
1 : A quel degré pensez-vous que le travall accompll durail!l cette phase est technlque oo géndrique 7
Générique $—gF-0——-0r— Technigue

012 : Estimez-vous que la politique de I'atelier en matiére de processus de conception st
&
L]

f;fffsfsf
o © © o = O

o

03 : A quel degré évaluez-vous 1a liberté accordée dans Paccomplissement des tiches par rappart au plan inftial 7

titre &~O—@r—C— 00> Dirigé

04 : De quelle manlére aver-vous obsenvé le plan de travail initlalement annonce 7

1l

05 : Evalieez & quel degré les autres ateliers ont opéré ou non de la méme maniére que vous 7

Cisparités §~§—~—OF==C=F—(= Similarités

0 6 : Dans quelle mesure estimez-vous avoir répondu aux exigences du programme 7
Affranchissement $=-4g-=~{r~={_F=~{—{_-¥ Adéquation

Q7 : Duramt. I'élaboration de votre projet, vous direz gue vous aver glabalement :
() Trovaillé por étapes successives en valldant chogue phase avant de commencer lo suivante
& Trovaillé sur tows les ospects du projet én effectuant des retours sur es tdches méme les plus reculdes

Q8 : 00 positionneriez-vous |e type ditération concernant cette étape de votre projet [relativement & nos explications
préalables), choisissez la réponse qui vous correspond le mieus

(ol fait des edsois répéids sur choque partie du proje! jusqu'd olxtention o‘une sofution fexploration}

Ch el respectd un plon d'action ovec des objectfs o otteindre [convergence)

gl foir appel & des oides (enseignant, un livre, fnternet) gui vous ont permis de modifier et oméliorer votre profer

‘Raffinement)

O 4%l compté exclusivernent sur i correction avec le groupe (négociation)

110l recherchd tes solutions les plus logigues (Explaration)

09 : Pensez-wous gue votre projel est majoritolrement un prodult :
(Cr Prevsannef (ceful o'une sewle personne, vous, Menseignant)
ﬂMﬂerwnhﬂ:Hd‘mmuﬁuﬂhﬂmﬂ

010 ; A quel degré penser-vous que votre progression en dehors des moments de cortection a été déterminante 7

MWNMH
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é en page

Tableau des scores du questionnaire (cité

Annexe 18
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Annexe 19 : Graphiques parcellaires et carte globale (cité en page 280)

Nota bene : les graphes sont présentés par ordre de session, la taille représente le nombre
de répondants par rapports pondérés. En jaune, les données aberrantes. 1. axe rouge sur

les graphiques de recadrage et le graphique final représente I'axe de corrélation (la

tendance générale).
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Session 2-31
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Session 4-21

ETATS

|auuoissafold

JUDSIOUUOISS3f0ld

pipoou3

anbiwapoay

E LSO PE e

Convergence

Raffinement
Retravail
Négociation
Exploration

406



Session 5-23
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Session 6-32
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Session 7-22
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Carte générale (superposition des graphes)
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Annexe 20 : Fiches d'observations (cité en page 297)

1) Fiche commune (recto) :

FICHE D'OBSERVATION SESSION
Observateur | H début H fin Date ok dm?;hti:?:"mm ﬂ 2/
red [ Ay [ A (3B Y [y /48 | 77
Situation initiale
ohen Glv 148
il
Descriptif général

T O Y e e B o e

e

Tendance de la pathologie Analogique +
Digitale

Tendance du rapport Symétrique

é" A 5 Complémentaire -t
T T e L o T L e e S e e ki e : ety
Acteur influent EAD 4 455 Double-bind (fréq)
Acteur effacé ET K- Hoiny qu (= e
Multi-acteurs =il e .{EJ;-.'&// Jaflv e

Kei/

Descriptif détaillé (poursuivre au verso)

l'EbJA%V}J—.‘c;ﬁ e ot ik (f'l}lclj":&sz_—# |
i bt 2 cl\zhj}f b dheR A /°£~Jcr(a-"["n e
S 50 Hhn sdeadal —

[k dueate Jplis ( B w:-..cL--m il S/melﬁaj

|'1e“5¢;$14.11" "hfiHC “’55.1,4{ .L)L}s JJ, /4 Xl é'.“&ajh"n!

) At bepheteck mlar m whee & pradd

DB
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2) Fiche commune (verso) :

L\ b(’.._:hc_g_, a Q)t”ri'@ﬂca !'327" an A'-SEMJ A !I‘CM.‘.%&".Q‘\«Q\-":‘_ Sty 'l.:g hﬂa\—ﬁl.u_ = |

S g 52 PP l.\ ]""1‘3_&-*—

_&‘35-‘ '11.:-41: ]u. FANA L( ':Jt.,wn:}. Qu,su,fc;{w\,'” \ (-‘&! Fﬂ;ﬂdr (;/\,-
ENS =™ 0n v L)Mcm Ppas\ L eils ﬁ)-rﬂ—-“- Crntlic > ek
,’?l.:'or&f -)M (x,

S L‘zL /’e,‘_fgj,r,z:“

Niseutgsdon 3 Q\'t‘ bodece @57“{\”7%
D)

q@ (el Bl 2 § oty (o odie
R D5 o ppadet 3 b calpocin
@ L

Y: =
L%}kﬁ-L e f suc L:..'Q'M Iy, 54.2&.

W Srut.- f/ S‘"jj’;'{ f-n/azuc.?t@—mt- i
fore = redi

— e

3 quese dwio @ Pb — rgdlar d & ppsibe,
K Cam e Lf, “95'00'&(?\;1 ’

/u[% & lounalo -
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Fiche codce (recto) :

FICHE D’OBSERVATION SESSION
Observateur | Hdébut H fin Date (ord re:‘::r[:}l:ﬂltﬂiﬂ 4 ﬁ/
) i M - . -
Red | (A2 W] 5 /4 /g

Situation initiale

L'enb&ij,m?n"‘ o 2 se f2 5 P ’t.LUJ. Y Sl oo Uae 0 Sulﬁ?ﬁlﬁ
E’._;ujd' eb b owlowaWae o} S chqf"#:- I oag sie -
le  mszlenel : (e 58~ / Ah‘-)»-aTU\ m/w_-zau?u-

Descriptif général

TeHaeHUMA NnaTonorum

aHanorosbIn

Coobumts o Te

TN TRy

H.u.euq

AUTrnuTanunc

T B

Ve i e ——

CUMMETPUYHBIA

AONONHUTENbHBIN

BnustenbHbiiaktep | Y{uTeny | Doublebind (irea
AKTep yAaneH Crys, € x3 | 47
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Annexe 21 : Fiche d'exercice {cité en page 301)
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RESUME EN FRANCAIS

La présente thése tente une incursion multidisciplinaire dans le domaine de I’enseignement de la conception du
batiment, Alliant les sciences de 1'éducation et celles de la communication, elle propose une approche
didactique de I’apprentissage de la conception en atelier, notamment par une enquéte longue et minutieuse dans
les ateliers d’enseignement de I’architecture.

L’hypothése est que 1'enseignement de la conception du béatiment est fortement tributaire du processus
relationnel interpersonnel qui est lui-méme basé sur une structure latente du malentendu. Notre démarche
opérationnelle se compose de deux parties distinctes : en premier lieu, une cartographie des situations
d’apprentissage spécifiques aux différents scénarios en ateliers permet de dégager des « moments » clefs,
modélisables et invariables. Dans un second temps, une observation des échanges aux moments clefs permet de
dégager des pathologies communicationnelles, selon la méthodologie dictée par 1’école de Palo Alto car une
forte analogie entre la structure familiale et celle du groupe d’atelier est mise en avant.

Les pathologies communicationnelles observées impactent le déroulement des apprentissages et conditionnent
les résultats attendus par 1’étudiant, 4 savoir ses créations architecturales. Le mythe démiurgique est 'une des
manifestations communicationnelles les plus concluantes : il s’agit d’une construction mentale opérée par ['un
des acteurs de 1’atelier d’apprentissage de la conception, le poussant 4 « biaiser » les objectifs rationnels de
I’exercice de conception en leur associant une stratégie pédagogique basée sur des attitudes de pensée
défensives du groupe, soucieux de préserver une « cohésion interne » , assurant ainsi la reconnaissance des
membres entre soi et garantissant 1’obtention d’un soutien mutuel 4 1’ensemble d’entre eux.

La discussion des résultats met en avant une série de prescriptions tendant a atténuer les pathologies afin de
réduire les « biais » et objectiver la démarche de transmission des savoirs et des compétences en création
architecturale.

Mots clefs : Conception, Architecture, Communication, Pathologie, Didactique

SUMMARY IN ENGLISH

This thesis attempts a multidisciplinary incursion in the field of teaching the design of the building. Combining
the sciences of education and those of communication, she proposes a didactic approach of the apprenticeship
of the design in workshop, in particular by a long and thorough investigation in the teaching workshops of the
architecture.

The assumption is that the teaching of building design is highly dependent on the interpersonal relational process
which is itself based on a latent structure of misunderstanding. Our operational approach consists of two distinct
parts: firstly, a mapping of the learning situations specific to the different scenarios in the workshops makes it
possible to identify key "moments", which can be modeled and invariable. In a second step, an observation of
the exchanges at the key moments makes it possible to release communicative pathologies, according to the
methodology dictated by the school of Palo Alto because a strong analogy between the family structure and that
of the group of workshops is put forward.

The communicative pathologies observed impact the progress of learning and condition the results expected by
the student, namely his architectural creations. The demiurgic myth is one of the most conclusive
communicative manifestations: it is a mental construct operated by one of the actors of the design learning
workshop, pushing it to "skew" the rational goals the design exercise by associating them with an educational
strategy based on defensive thinking attitudes of the group, anxious to preserve an "internal cohesion”, thus
ensuring the recognition of the members between themselves and guaranteeing the obtaining of a mutual support
to all of them.

The discussion of the results highlights a series of prescriptions tending to attenuate the pathologies in order to
reduce the "biases" and to objectify the approach of transmission of knowledge and skills in architectural
creation.

Keywords: Design, Architecture, Communication, Pathology, Didactics



	Thèse_Page_001
	Thèse_Page_002
	Thèse_Page_003
	Thèse_Page_004
	Thèse_Page_005
	Thèse_Page_006
	Thèse_Page_007
	Thèse_Page_008
	Thèse_Page_009
	Thèse_Page_010
	Thèse_Page_011
	Thèse_Page_012
	Thèse_Page_013
	Thèse_Page_014
	Thèse_Page_015
	Thèse_Page_016
	Thèse_Page_017
	Thèse_Page_018
	Thèse_Page_019
	Thèse_Page_020
	Thèse_Page_021
	Thèse_Page_022
	Thèse_Page_023
	Thèse_Page_024
	Thèse_Page_025
	Thèse_Page_026
	Thèse_Page_027
	Thèse_Page_028
	Thèse_Page_029
	Thèse_Page_030
	Thèse_Page_031
	Thèse_Page_032
	Thèse_Page_033
	Thèse_Page_034
	Thèse_Page_035
	Thèse_Page_036
	Thèse_Page_037
	Thèse_Page_038
	Thèse_Page_039
	Thèse_Page_040
	Thèse_Page_041
	Thèse_Page_042
	Thèse_Page_043
	Thèse_Page_044
	Thèse_Page_045
	Thèse_Page_046
	Thèse_Page_047
	Thèse_Page_048
	Thèse_Page_049
	Thèse_Page_050
	Thèse_Page_051
	Thèse_Page_052
	Thèse_Page_053
	Thèse_Page_054
	Thèse_Page_055
	Thèse_Page_056
	Thèse_Page_057
	Thèse_Page_058
	Thèse_Page_059
	Thèse_Page_060
	Thèse_Page_061
	Thèse_Page_062
	Thèse_Page_063
	Thèse_Page_064
	Thèse_Page_065
	Thèse_Page_066
	Thèse_Page_067
	Thèse_Page_068
	Thèse_Page_069
	Thèse_Page_070
	Thèse_Page_071
	Thèse_Page_072
	Thèse_Page_073
	Thèse_Page_074
	Thèse_Page_075
	Thèse_Page_076
	Thèse_Page_077
	Thèse_Page_078
	Thèse_Page_079
	Thèse_Page_080
	Thèse_Page_081
	Thèse_Page_082
	Thèse_Page_083
	Thèse_Page_084
	Thèse_Page_085
	Thèse_Page_086
	Thèse_Page_087
	Thèse_Page_088
	Thèse_Page_089
	Thèse_Page_090
	Thèse_Page_091
	Thèse_Page_092
	Thèse_Page_093
	Thèse_Page_094
	Thèse_Page_095
	Thèse_Page_096
	Thèse_Page_097
	Thèse_Page_098
	Thèse_Page_099
	Thèse_Page_100
	Thèse_Page_101
	Thèse_Page_102
	Thèse_Page_103
	Thèse_Page_104
	Thèse_Page_105
	Thèse_Page_106
	Thèse_Page_107
	Thèse_Page_108
	Thèse_Page_109
	Thèse_Page_110
	Thèse_Page_111
	Thèse_Page_112
	Thèse_Page_113
	Thèse_Page_114
	Thèse_Page_115
	Thèse_Page_116
	Thèse_Page_117
	Thèse_Page_118
	Thèse_Page_119
	Thèse_Page_120
	Thèse_Page_121
	Thèse_Page_122
	Thèse_Page_123
	Thèse_Page_124
	Thèse_Page_125
	Thèse_Page_126
	Thèse_Page_127
	Thèse_Page_128
	Thèse_Page_129
	Thèse_Page_130
	Thèse_Page_131
	Thèse_Page_132
	Thèse_Page_133
	Thèse_Page_134
	Thèse_Page_135
	Thèse_Page_136
	Thèse_Page_137
	Thèse_Page_138
	Thèse_Page_139
	Thèse_Page_140
	Thèse_Page_141
	Thèse_Page_142
	Thèse_Page_143
	Thèse_Page_144
	Thèse_Page_145
	Thèse_Page_146
	Thèse_Page_147
	Thèse_Page_148
	Thèse_Page_149
	Thèse_Page_150
	Thèse_Page_151
	Thèse_Page_152
	Thèse_Page_153
	Thèse_Page_154
	Thèse_Page_155
	Thèse_Page_156
	Thèse_Page_157
	Thèse_Page_158
	Thèse_Page_159
	Thèse_Page_160
	Thèse_Page_161
	Thèse_Page_162
	Thèse_Page_163
	Thèse_Page_164
	Thèse_Page_165
	Thèse_Page_166
	Thèse_Page_167
	Thèse_Page_168
	Thèse_Page_169
	Thèse_Page_170
	Thèse_Page_171
	Thèse_Page_172
	Thèse_Page_173
	Thèse_Page_174
	Thèse_Page_175
	Thèse_Page_176
	Thèse_Page_177
	Thèse_Page_178
	Thèse_Page_179
	Thèse_Page_180
	Thèse_Page_181
	Thèse_Page_182
	Thèse_Page_183
	Thèse_Page_184
	Thèse_Page_185
	Thèse_Page_186
	Thèse_Page_187
	Thèse_Page_188
	Thèse_Page_189
	Thèse_Page_190
	Thèse_Page_191
	Thèse_Page_192
	Thèse_Page_193
	Thèse_Page_194
	Thèse_Page_195
	Thèse_Page_196
	Thèse_Page_197
	Thèse_Page_198
	Thèse_Page_199
	Thèse_Page_200
	Thèse_Page_201
	Thèse_Page_202
	Thèse_Page_203
	Thèse_Page_204
	Thèse_Page_205
	Thèse_Page_206
	Thèse_Page_207
	Thèse_Page_208
	Thèse_Page_209
	Thèse_Page_210
	Thèse_Page_211
	Thèse_Page_212
	Thèse_Page_213
	Thèse_Page_214
	Thèse_Page_215
	Thèse_Page_216
	Thèse_Page_217
	Thèse_Page_218
	Thèse_Page_219
	Thèse_Page_220
	Thèse_Page_221
	Thèse_Page_222
	Thèse_Page_223
	Thèse_Page_224
	Thèse_Page_225
	Thèse_Page_226
	Thèse_Page_227
	Thèse_Page_228
	Thèse_Page_229
	Thèse_Page_230
	Thèse_Page_231
	Thèse_Page_232
	Thèse_Page_233
	Thèse_Page_234
	Thèse_Page_235
	Thèse_Page_236
	Thèse_Page_237
	Thèse_Page_238
	Thèse_Page_239
	Thèse_Page_240
	Thèse_Page_241
	Thèse_Page_242
	Thèse_Page_243
	Thèse_Page_244
	Thèse_Page_245
	Thèse_Page_246
	Thèse_Page_247
	Thèse_Page_248
	Thèse_Page_249
	Thèse_Page_250
	Thèse_Page_251
	Thèse_Page_252
	Thèse_Page_253
	Thèse_Page_254
	Thèse_Page_255
	Thèse_Page_256
	Thèse_Page_257
	Thèse_Page_258
	Thèse_Page_259
	Thèse_Page_260
	Thèse_Page_261
	Thèse_Page_262
	Thèse_Page_263
	Thèse_Page_264
	Thèse_Page_265
	Thèse_Page_266
	Thèse_Page_267
	Thèse_Page_268
	Thèse_Page_269
	Thèse_Page_270
	Thèse_Page_271
	Thèse_Page_272
	Thèse_Page_273
	Thèse_Page_274
	Thèse_Page_275
	Thèse_Page_276
	Thèse_Page_277
	Thèse_Page_278
	Thèse_Page_279
	Thèse_Page_280
	Thèse_Page_281
	Thèse_Page_282
	Thèse_Page_283
	Thèse_Page_284
	Thèse_Page_285
	Thèse_Page_286
	Thèse_Page_287
	Thèse_Page_288
	Thèse_Page_289
	Thèse_Page_290
	Thèse_Page_291
	Thèse_Page_292
	Thèse_Page_293
	Thèse_Page_294
	Thèse_Page_295
	Thèse_Page_296
	Thèse_Page_297
	Thèse_Page_298
	Thèse_Page_299
	Thèse_Page_300
	Thèse_Page_301
	Thèse_Page_302
	Thèse_Page_303
	Thèse_Page_304
	Thèse_Page_305
	Thèse_Page_306
	Thèse_Page_307
	Thèse_Page_308
	Thèse_Page_309
	Thèse_Page_310
	Thèse_Page_311
	Thèse_Page_312
	Thèse_Page_313
	Thèse_Page_314
	Thèse_Page_315
	Thèse_Page_316
	Thèse_Page_317
	Thèse_Page_318
	Thèse_Page_319
	Thèse_Page_320
	Thèse_Page_321
	Thèse_Page_322
	Thèse_Page_323
	Thèse_Page_324
	Thèse_Page_325
	Thèse_Page_326
	Thèse_Page_327
	Thèse_Page_328
	Thèse_Page_329
	Thèse_Page_330
	Thèse_Page_331
	Thèse_Page_332
	Thèse_Page_333
	Thèse_Page_334
	Thèse_Page_335
	Thèse_Page_336
	Thèse_Page_337
	Thèse_Page_338
	Thèse_Page_339
	Thèse_Page_340
	Thèse_Page_341
	Thèse_Page_342
	Thèse_Page_343
	Thèse_Page_344
	Thèse_Page_345
	Thèse_Page_346
	Thèse_Page_347
	Thèse_Page_348
	Thèse_Page_349
	Thèse_Page_350
	Thèse_Page_351
	Thèse_Page_352
	Thèse_Page_353
	Thèse_Page_354
	Thèse_Page_355
	Thèse_Page_356
	Thèse_Page_357
	Thèse_Page_358
	Thèse_Page_359
	Thèse_Page_360
	Thèse_Page_361
	Thèse_Page_362
	Thèse_Page_363
	Thèse_Page_364
	Thèse_Page_365
	Thèse_Page_366
	Thèse_Page_367
	Thèse_Page_368
	Thèse_Page_369
	Thèse_Page_370
	Thèse_Page_371
	Thèse_Page_372
	Thèse_Page_373
	Thèse_Page_374
	Thèse_Page_375
	Thèse_Page_376
	Thèse_Page_377
	Thèse_Page_378
	Thèse_Page_379
	Thèse_Page_380
	Thèse_Page_381
	Thèse_Page_382
	Thèse_Page_383
	Thèse_Page_384
	Thèse_Page_385
	Thèse_Page_386
	Thèse_Page_387
	Thèse_Page_388
	Thèse_Page_389
	Thèse_Page_390
	Thèse_Page_391
	Thèse_Page_392
	Thèse_Page_393
	Thèse_Page_394
	Thèse_Page_395
	Thèse_Page_396
	Thèse_Page_397
	Thèse_Page_398
	Thèse_Page_399
	Thèse_Page_400
	Thèse_Page_401
	Thèse_Page_402
	Thèse_Page_403
	Thèse_Page_404
	Thèse_Page_405
	Thèse_Page_406
	Thèse_Page_407
	Thèse_Page_408
	Thèse_Page_409
	Thèse_Page_410
	Thèse_Page_411
	Thèse_Page_412
	Thèse_Page_413
	Thèse_Page_414
	Thèse_Page_415
	Thèse_Page_416
	Thèse_Page_417
	Thèse_Page_418
	Thèse_Page_419
	Thèse_Page_420
	Thèse_Page_421
	Thèse_Page_422
	Thèse_Page_423
	Thèse_Page_424
	Thèse_Page_425
	Thèse_Page_426
	Thèse_Page_427
	Thèse_Page_428
	Thèse_Page_429
	Thèse_Page_430
	Thèse_Page_431

