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Introduction




Cette premiere partie se compose de trois souepanterdépendantes. Chacune de ces
trois sous-parties a été réalisée a partir d'unethgge de la littérature scientifigue du
domaine.

La premiere tente de circonscrire le concept didtétale facon générale. En effet, le
concept d’autorité est polysémique et complexe érdésée de plusieurs champs tels que la
philosophie, la sociologie, la psychologie, la gamalyse et les sciences de I'éducation. Il est
d’ailleurs souvent associé, comme le précise Gévimadel (2003), a des substantifs tels que
« énigme »ou « mystére »Trouver une définition commune sur laquelle toes auteurs
s’accordent n’est donc pas l'objet de cette sousepdl n’en reste pas moins nécessaire de
clarifier ce concept.

Dans la deuxiéeme sous-partie est abordée l'autdatés le champ plus spécifique de
'éducation. En effet, tous les ministres qui secgdent au Ministere de I'Education
Nationale évoquent la nécessité«eestaurer »'autorité de I'enseignangu’ils considérent
comme mise a mal depuis quelques décennies. Pdairegsont mises en place des mesures
telles que la présence de policiers dans les éd@agmentation des procédures d’exclusion
des éleves perturbateurs, le déploiement de sasctomercitives, voire« toucher au
portefeuille »,comme le préconisait le député Eric Ciotti enla0i0, en évoquant I'idée de
ne plus verser les allocations familiales aux pardont les enfants ne fréquentent pas I'école
de facon réguliere et assidue. A la lecture de ahttersité de mesures, plusieurs questions se
posent et seront abordées : n'y a-t-il pas possibfdusion entre autorité et autoritarisme a
I'école ? Peut-on définir 'autorité de I'enseigham classe ? Comment se construit l'autorité
de I'enseignant ? Peut-elle étre considérée commubjet de formation parmi d’autres ?

Enfin, la troisieme sous-partie est relative adiarfation des enseignants novices quant
a leur autorité auprés des éléves. Le référentdsl compétences professionnelles des
enseignants indique par exemple dans le cadre deni@étence« Agir en fonctionnaire de
I'Etat et de facon éthique et responsablgue« I'éthique et la responsabilité du professeur
fondent son exemplarité et son autorité dans lassgaet dans I'établissement. Des
guestions se posent néanmoins. Comment, entre patkenir a définir ce que recouvrent les
termes« éthique »et« exemplarité » Comment former les nouveaux enseignants pois qu’
parviennent a construire cette compétence professie ? Comment leur permettre de se

construire une autorité et de I'exercer en touiie®nstances en classe ?

! Bulletin officiel n°29 du 22 juillet 2010 modifigar I'arrété du 1 juillet 2013 paru au J.O. du diBgt 2013
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. Le concept d’autorité : définitions

1. Une somme de définitions variées

Le concept d’autorité recouvre un grand nombre éitions variées et parfois méme
contradictoires. Pour s’en convaincre, il suffitglattarder quelque peu sur plusieurs d’entre

elles. Parmi les plus significatives, il est poksilte relever :

« C'est la possibilité qu'a un agent d'agir suesl autres sans que ces autres

réagissent sur lui, tout en étant capables deile fa(Kojeve, 2004, p.58).

« Le pouvoir, dirons-nous, qu'a quelqu’un de fairerdaa d’autres ce qu'il veut sans
avoir a recourir a la violence, pouvoir di soit @ osition sociale, soit a sa

compétence, soit a son ascendariRelioul, 1989, p.69)

« L’autorité désigne en son sens profond unetigieexcluant la vraie contrainte, une

sorte de pouvoir d’'influence étranger a I'exercaela force directe $Russ, 1994).

- « L'autorité est en quelque facon manifestatian ld transcendance collective ou
n'est pas. En méme temps, d’autre part, I'autostgpose l'incarnation dans une
personne, et plus précisément encore dans la srnigld’une personne %Blais,
Gauchet, Ottavi, 2008, pp. 155-156).

- « Si l'autorité respecte, si l'autorité génere despect, elle appelle aussi, dans les
sociétés gagnées par les valeurs d'égalité et derté, comme condition de son
déploiement I'existence d’'une communauté respestuentre le maitre et les éleves »
(Prairat, 2003, p.5).

- « Puisque l'autorité requiert toujours l'obéissan on la prend souvent pour une
forme de pouvoir ou de violence. Pourtant l'autrigxclut l'usage de moyens
extérieurs de coercition ; la ou la force est emygle Il'autorité proprement dite a
eéchoué. L'autorité, d'autre part, est incompatiblesc la persuasion qui présuppose
I'égalité et opére par un processus d'argumentatibha ou on a recours a des
arguments, l'autorité est laissée de coté. Facerdre égalitaire de la persuasion, se

tient I'ordre autoritaire, qui est toujours hiérdrmue. S'il faut vraiment définir
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l'autorité, alors ce doit étre en lI'opposant a tasfa la contrainte par force et a la

persuasion par arguments(Arendt, 2011, p.123).

- « Qu’est-ce que l'autorité, sinon le pouvoir d@snmencements, le pouvoir de donner
a ceux qui viendront apres nous la capacité de cenuer a leur tour ? ¥Revault
d’Allonnes, 2006, p. 264).

- « De l'autorité nul n’est maitre : elle résultéude reconnaissance qu’autrui nous
adresse. Elle ne saurait relever du seul statuthme c’est le cas du pouvoir»
(Herfray, 2005).

- « Le principe d’autorité est la capacité de cetpii a le pouvoir de se frustrer des
arguments de la force et de la séduction pour ne gumettre I'autre ¥Marcelli,
2011Y.

- « Approcher ce qu’est l'autorité, c’est d’abord différencier de la discipline et du
pouvoir »(Robbes, 2010, p. 65).

- « En fin de compte, l'autorité ne serait-elle mri@’autre que la peur de vivre

ensemble ? gHoussaye, 2007)

- « Il nous parait que I’Autorité n’est jamais quenesque mystifiant de la violence ».
(Mendel, 1989, p.39).

- « A une trés grande majorité, les gens font cemlear dit de faire sans tenir compte
de la nature de l'acte prescrit et sans étre ré@®ipar leur conscience des lors que

I'ordre leur parait émaner d’'une autorité légitinsgMilgram, 2009, p. 233).

Au regard de ces différentes définitions, il apfiacae le concept d’autorité est un
phénoméne a la fois psychologique car incarné dees individualité et social puisqu’il
s’inscrit dans une relation ou l'un des individwst fagir les autres et les incite a obéir.

L’autorité peut par conséquent étre qualifiée tliehce d’un individu sur un autre. Ce premier

2 pas de numéro de page car issu d’'une conférehdstiographie)
% Pas de numéro de page car issu d’un article ifaifographie)
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pas dans la définition n’est toutefois pas suftis&n effet, il est essentiel que le détenteur de
l'autorité fasse preuve de respect. A ce titres'ifiterdit tout recours a la contrainte ou a la
séduction sous peine de voir son autorité se mugression ou violence. Par ailleurs, il est
nécessaire que celui qui accepte d’obéir recormdastgitimité de cette autorité. Il apparait
donc que pour une majorité d’auteurs, l'autoritépesitive puisqu’elle permet aux générations
suivantes de commencer a leur tour quelque chosewdeau et leur confere in fine un pouvoir
de création. Pour quelques auteurs, l'autorité géet plutbt jugée négativement. Selon eux,
lautorité rameéene l'individu a I'état « agentigugannihilant sa conscience et sa capacité de
jugement, lui faisant ainsi commettre des actes tloe se sent plus responsable. Le caractere
insidieux et sournois peut méme en certaines cdtaoces transformer l'autorité en
infantilisation et aliénation. Pour ces auteurs,lilmites de I'autorité se situent également dans
l'usage de la force, voire de la violence qu’eleplique en cas de non obéissance ou de

transgressions.

2. Larelation d’autorité : premiére dialectigue ertre obéissance et liberté

2.1 L'autorité : un phénomeéne a la fois psychologige et social

Comme souligné en amont, pour bon nombre d’autdagorité est avant tout un
phénoméngsychologique car intimement liée a l'individu. Agsparadoxalement, c’'est ce
que I'on peut identifier, aux cétés des composastesales de l'autorité, dans la définition
gu’en donne le sociologue allemand Max Weber. finitéainsi trois formes d’autorité que
sont l'autorité« traditionnelle »liées aux coutumes, I'autoritélégale-rationnelle xfondée
sur les régles et les normes et I'autotitéharismatique »Cette derniere est selon l'auteur
fondée sur la« grace personnelle »d’'un individu a qui l'on préte des qualités
exceptionnelles. Il s’agit, par exemple, de l'aitéodu chef, du prophete ou du leader qui
obtient, naturellement, I'adhésion et le dévouengenses subordonnés du simple fait de ses
gualités personnelles, son charisme ou son héroiBnadrat (2003) confirme cette lecture
psychologique de l'autorité en affirmant qu’elle @m de lindividu qui peut ainsi faire
autorité grace a son prestige, méme s’il n’a pasfanction ou un statut. L’autorité reposant
sur une personne qui ne peut la déléguer sous pleirla voir disparaitre, il est possible
finalement d’en conclure qu’il nest pas possibke fdire autorité a la place de quelqu’un
(Robbes, 2010).

Cette lecture de l'autorité est toutefois contegtae certains auteurs. Marcelli (2011)

estime ainsi que I'on définit toujours a tort l'arité a partir de celui qui est censé la détenir,
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alors qu’elle ne peut se définir qu’en fonction @ui qui la reconnait comme légitime et
donc obéit. Selon l'auteur, celui qui obéit sare/gir été soumis par la force, la séduction ou
la contrainte, mais au contraire en y consentarginent adresse a I'autre une reconnaissance
d’autorité. C’est en ce sens que l'auteur défertdé selon laquelle vouloir définir I'autorité
au travers de celui qui la détient représente eléjsoi un abus de pouvoir.

Par-dela cette premiére controverse d’auteurstipessible de souligner que I'autorité
est nécessairement un phénoméne relationnel pelkgu’existe pas en tant que telle mais
seulement dans l'interaction entre individus. Airsiautorité est un fait de relation : il n'y a
pas d’autorité en soi. Elle n'existe que par I'égisce de celui, celle ou ceux, sur qui elle
s’exerce, a qui elle s’adress@ucchielli, 1976, p.5)

Dans son ouvrage La notion de I'autorité »Kojéve (2004) tente de qualifier la nature
des individus impliqués dans la relation dite déaité. Il souligne en ce sens quée support
de l'autorité serait nécessairement un agent, ededire un étre libre et conscient, et I'acte
autoritaire serait un acte conscient et libre, t@ut ne rencontrant pas d’opposition de la part
de celui sur qui il est dirigé. C’est en ce sene fautorité est relationnelle et sociale : elle
suppose d’étre au moins deuxkejeve, 2004).

Cette conception faisant appel uniquementurge relation duelle peut toutefois
rapidement conduire a assimiler l'autorité a unlaiément de force ou un jeu de domination.
La relation d’autorité entre deux individus ou umdividu et un groupe ne peut, par
conséquent, pour certains auteurs, se penser gu& pasence d'un tiers souvent représenté
par une référence ou une norme qui permet de ldreeimtelligible. Ainsi, selon Prairat
(2011), toute relation d’autorité présuppose eola tine référence idéale commune, c’est-a-
dire une« tiercéité »qui peut étre le monde, la société, un champ deirsau la culture mais
aussi une conscience partagée et acceptée qu'éiéemseignant ne se situent pas a une
distance identique de ce tiers. En effet, 'ensaigrest plus proche de cette référence et se
fixe comme objectif de permettre a I'éleve de Sapprocher a son tour. En cela, la relation
d’autorité est triangulaire.

En psychologie, ce tiers est représenté par lanan, pas dans son acception juridique
mais sur un plan symbolique puisqu’elle favorisctes aux interdits et par conséquent au
langage et a la pensée. La Loi se constitue degépli posent ce qui est autorisé et ce qui est
interdit, sans avoir recours a aucun moyen effetifcoercition. Elle ne s'appréhende donc
pas directement mais peut étre plutdot assimiléa &adre qui s'impose de lui-méme. Par
conséquent, elle permet d’intégrer la notion diakéafin d’accepter que l'autre est différent

de soi (Bilheran, 2009). La Loi symbolique en faiséiers permet donc a I'enfant de se
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dégager de toute relation fusionnelle et par camsdigde renoncer a lillusion de saute-
puissance.

Au final, comme I'explique Blais et al. (2008), Uirité est intrinseque a la fois au
fonctionnement humain et social. En effet, selos aeteurs, deux propriétés caracterisent
l'autorité qui s’exerce dans une relation. Edest a la fois incarnatrice et représentative »
(Blais et al., 2008, p. 155). L'autorité est, efegfreprésentative car elle s’exprime au nom
d’'un tiers, d’'un collectif qui dépasse chaque imdlivet qui par conséquent s'impose a tous.
En cela, elle est une délégation. Mais ce caracemesentatif implique l'incarnation dans
une personne qui lui sert de support. En ce sebautorité répond a un besoin spécifique de
médiation entre l'individuel et le collectif, dates divers registres de celui-ci ¢Blais et al.,
2008, pp. 156-157).

2.2. Lautorité : une relation qui induit I'obéissance active du sujet

Comme nous avons pu le spécifier en amont, I'aidtqreut étre définie comme un
phénomene a la fois psychologique et social«qrequiert toujours I'obéissance (Arendt,
2011, p.123)Ainsi dans la relation d’autorité, il y a 'ordd®nné, celui qui donne un ordre et
celui qui y obéit. Etymologiquement, le term@béissance est formé du préfixe latir ob »
et du verbe« audire »et signifie « percevoir par l'intelligence », « comprendre »préter
I'oreille & quelqu’un %, quelqu’un qui donne une parole. L'ordre n’estapas imposé mais
donné et celui qui obéit recoit sans étre sounascBnséquent, 'obéissance a l'autorité n’est
pas une soumission passive. Au contraire, elleuesacte volontaire. Elle requiert certes
'obéissance de celui a qui elle s’adresse, maidecrier reste un sujet libre qui a le pouvoir
de refuser d’'obéirC’est la un point de vue que défend notamment Koj004) en
définissant 'agent comme unétre libre et conscient et Arendt (2011) en insistant sur la
part de liberté que les hommes doivent conserves tiarelation d’autoritéselon Blais et al.
(2008), la liberté de l'individu et sa capacité w@détermination sont les conditions
essentielles de I'exercice de l'autorité. En effemdividu doit exercer de l'autorité sur sa
personne en exercant ses propres choix. Par carggdudoit refuser l'autorité qui fait des
choix a sa place et la passivité sous peine deniteua étre soumis. A ce niveau, il est
important de souligner que l'autorité est donc welation indirecte puisqu’elle requiert de

'autre une activité. C’est ce que Prairat (2008jnme I'autorité de référence qui, tout en

* sites.google.com/site/etymologielatingrec/homéddeio
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donnant des orientations, implique une pensée peefle et active chez celui qui la recoit.
En cela, elle s’oppose a 'autorité du modeéle dmicite qu’a une imitation passive.

Pour le pédopsychiatre Marcelli (2012), il n'existailleurs pas de« chromosome de
'obéissance »Cela a pour conséquence de ne pas limiter ladgdearents et des educateurs
uniqguement a prendre soin des enfants ou a legilarvL’éducation doit donc aller au-dela
de cette posture et permettre d’apprendre a I'erdanbéir. Mais elle doit également lui
donner la possibilité de s’autoriser a désobéirlessouhaite en toute connaissance de cause.
Selon l'auteur, parents et enseignants doiventffiebh @mprendre que I'enfant désobéit non
pas contre eux, mais pour gagner sa propre libsst@ropre autonomie donc exister en tant
gu’individu. C’est ce qui fait dire a cet auteuregul’autorité qui ne fait qu’interdire est
hémiplégique $Marcelli, 2012).

L’autorité, reconnue comme légitime et construcfyee certains auteurs nécessitac
une obéissance active et passe par la parole fénedfe est une communication asymétrique
entre I'adulte qui parle et l'infans », littéralement,« celui qui ne parle pas’»Le terme
« autorité » est issu du nom latir auctor » lui-méme parent de& augur » qui désigne
littéralement les augures. Dans I'Antiquité, legunes étaient les prétres romains chargés
d’interpréter les auspices, phénoménes natureigted la foudre ou le vol des oiseaux, afin
d’annoncer par la parole les présages autorisésnteundits aux humains. Les romains
n’entreprenaient aucune affaire importante sancdesulter. La parole des augures n’était
pas imposée mais donnée pour accroitre l'autofité dcte. De la méme facon, dans les
sociétés traditionnelles, le chef, celui qui exefeeatorité, n'a pas de pouvoir. Sa seule
puissance est celle de la parole qui s’exprime $ouse de paraboles. La parole du chef
invite celui a qui elle s’adresse a mettre en rapgm situation particuliére avec la parabole de
telle sorte que celui qui écoute attentivementegatirole comprenne de lui-méme ce qu’il a a
faire. Dans les deux cas, la parole des augurda ehef fait autorité. Breton (2003) insiste
sur la nécessité de développer l'autorité de lalpaqui doit étre entendue comme une parole
argumentative et convaincante. Cette facon de camguer, de parler doit étre enseignée
afin de permettre aux individus de convaincre saanipuler mais également de reconnaitre
la parole de l'autre comme Iégitime. Si tel n’eas pe cas, le glissement de l'autorité de la
parole vers la parole d’autorité est possibtequand ceux qui doivent parler ne peuvent plus

s’appuyer sur l'autorité de la parole, ils s’arc-bent sur la parole d’autorité. Et quand la

> www.lexilogos.com/latin/gaffiot.php?p=812
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parole d’autorité ne suffit plus, ils recourent @ que I'on appelle la violence Iégitime »
(Breton, 2003, p.131)

Finalement, dans l'autorité, il y a une parole gosgui s'impose tant a celui qui la
délivre qu’a celui qui I'écoute. C’est cette pargl@ institue I'obéissance. L'autorité résulte
d’'une parole instituée, consignée en énoncés.astlégalement instituante au sens ou assez

paradoxalement elle a vocation a autoriser. L'aiétgpeut donc étre définie comme un

équilibre a trouver entre I'obéissance acceptdelgectif d'autonomie et de liberté.

3. Temps et histoire : deuxiéme dialectique consiitive de I'autorité

L’autorité implique donc tout a la fois une obérssa et ouvre a l'autonomie. A la
maniére de Bergson (1932), nous pouvons pour @lsrloin nous demander toutefois ce qui
fait que nous obéissons :

« Pourquoi obéissions-nous ? La question ne seip@sgre ; nous avions pris
'habitude d’écouter nos parents et nos maitresutéfmis nous sentions bien que
C’était parce qu’ils étaient nos parents, parceifguétaient nos maitres. Donc a nos
yeux, leur autorité leur venait moins d’eux-mémes de leur situation par rapport a
nous. lls occupaient une certaine place : c’estalgue partait, avec une force de
pénétration qu’il n'aurait pas eu s'’il avait étérleé d’ailleurs, le commandement. En
d’autres termes, parents et maitres semblaient pgirdélégation. Nous ne nous en
rendions pas compte, mais derriere nos parents ast maitres, nous devinions
quelque chose d’énorme ou plutét d’indéfini, qusgiesur nous de toute sa masse
par leur intermédiairexBergson, 1932).

Mais quelle est cett& chose énormegvoquée par Bergson qui fait que dans une
relation d’autorité I'un obéit a I'autre ?

L’étymologie latine du terme autorité permet d’agipodes éléments de réponse a cette
guestion. En effet, 'autorité n’a pas toujoursse&i Ni le mot, ni le mode de gouvernement
gu’elle implique n’existaient dans la civilisatigmecque. Le concept d’autorité est romain et
est issu du terme auctoritas »Arendt, 2011).

Dans I'Antiquité, la vie politique romaine reposaiir deux autorités : la potestas »
qui correspondait au pouvoir politique et militaiee « I'auctoritas » qui est I'autorité du
Sénat. Au sein de la société romaine, les persogoesiétenaient l'autorité étaient les
anciens et les patres qui siégeaient au Sénatp€esnnes avaient cette autorité non pas
parce qu’elles commandaient mais parce qu’ellesaibaient et donnaient leur avis (Arendt,

2011). La phrase de Cicéron incarne ce postutaCum potestas in populo, auctoritas in
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senatus sit » (le pouvoir est dans le peuple, teté réside dans le Sénaiie genre de
gouvernement exigeait donc I'obéissance des citoyeunt en leur permettant de conserver
leur liberté, car lac« potestas »tait civilisée pak I'auctoritas ».ll est a noter qu’il s'agit la
d’'une premiere séparation entre le pouvoir exéettié pouvoir Iégislatif.

Par ailleurs, ce gouvernement tire sa forme duradition romaine liée au
commencement, a la fondation de la ville de Rome.eHet, « I'auctoritas » renvoie au
caractere sacré de cette fondation originelle ggedmains n’ont pas renouvelé dans d’autres
territoires. lls ont certes augmenté cette fondagar le biais de nhombreuses colonies mais
ont définitivement conservé un lien particulier @ava ville de Rome (Arendt, 2011). Par
conséquent, la fondation est pour les romains tm @tginel, non reproductible constituant
une source d’obligations pour les générations drv@&our Arendt (2011), cet acte sacré
signifie qu« une fois que quelque chose a été fondé il demme®bligation pour toutes les
générations futures fArendt, 2011, p.159)Les romains pensaient donc que les ancétres,
gu’ils nommaient « maiores » représentaient I'exemple de la grandeur pour obaqu
génération et nommaientauctoritas »« la qualité des anciens qui I'ont eux-mémes olgenu
par héritage et transmission de la part de ceuxayaient posé les fondations pour toutes les
choses a venir gBilheran, 2009, p.13).e concept d’autorité est donc selon Bilheran (2009
un concept politique qui permet la possibilité dvinre-ensemble grace a l'instauration
d’interdits, favorisant ainde passage de la nature a la culture.

La transmission de la fondation originelle, I'hagé des anciens ou encore la filiation
avec le passé représentent donc«aguelque chose d’énormedent parle Bergson, ce
guelque chose que possedent parents et maitrgs’ltarassurent une fonction d’introduction
au monde. Ainsik la figure que rencontre en premier I'enfant esliec du Roi-Pere, car le
premier pouvoir qui s’exerce sur lui se présent@iczcomme absolu. Il se justifie par le fait
gue celui qui I'exerce représente la civilisati@n]aquelle I'enfant doit étre « élevé » avant
méme de 'avoir comprise (Reboul, 1989, p.71). Selon Arendt (2011), I'aitéoest donc un
concept primordial. En effet, elle permet d’acdireiienfant dans un monde préétabli qui lui
préexiste, garantissant ainsila continuité d’'une civilisation constituée Parmi les trois
sources de légitimité de l'autorité définies parbale(1919), cela correspond a l'autorité
traditionnellequi repose notamment sur le respect des anciesgsotdéumes et des traditions.

Par ailleurs, cette autorité du passé s’introdaitsdle préserdt permet ainsi a I'autorité
des vivants de s’augmenteonstamment de celle des anciens dont elle estégepour

ensuite étre transmise comme un héritage. En ogargelesorigines et en maintenant le
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monde selon l'ordre des anciens, l'autorité a &nsnt une fonction de conservation
(Bilheran, 2009).

Ce processus induit que l'autorité est toujours délégation : I'autorité d’'un individu
est toujours exercéeau nom de »Elle est exercéau nom de ceux qui nous ont précedés, au
nom des anciens, au nom de la civilisation, au derfa culture et des traditions. Selon Blais
et al. (2008), cette Iégitimité que nous accordanbBhéritage du passé est basée sur la
croyance. En effet, assaillis de rumeurs et destsigformations, nous devons malgré tout
faire confiance et accorder du crédit a certairgsgnnes ou institutions.

Mais l'autorité a également une fonction ditférenciation (Bilheran, 2009En effet,
elle permet de poser un cadre, de donner des segriesurvivront a celui qui détient
l'autorité. Elle favorise donc l'inscription dangs projet et permet de se projeter dans le futur
compte tenu de celui-ci, ouvrant ainsi, perspestigtespérances’autorité n'est, de fait,
gue temporaire car elle suppose qu’'une personreua ascendant temporaire sur un
descendant, qui a son tour, bénéficiera en tempduvde I'ascendant xBilheran, 2009,
p.26). Elle est donc condamnée a disparaitre a&fipedmettre a I'individu de se projeter et de
se construire a son tour comme un sujet libre rennt@ et responsable.

Finalement, la dimension historique de l'autoritét essentielle et représente une
meédiation temporelle puisqu’elle permet de fairdida entre passé, présent et futur, ce qui

permet & Revault d’Allonnes (2006) de dire quieiaps est l& matrice de l'autorité ».

4. Asymétrie et respect : troisieme dialectigue ostitutive de I'autorité

« Qu'est-ce qu’une telle autorité qui oblige autauvouloir ce que naturellement il ne
voudrait pas ? Est-ce un don inné que les uns ec et les autres non ? # apparait en
effet 1égitime de se demander ce qui fait que Bbgit volontairement a quelqu’un.

Selon Arendt (2011), c’est la hiérarchie qui ebb@agine de la relation d'autorité entre
des individus. La hiérarchie, qui signifie étymatpgement« I'ordre sacré »tire son origine
de I'organisation céleste des checeurs d'anges deflelle était pensée au Moyen-Agéar
extension, elle désigne, selon le dictionnaire’deadémie francaise (1986% I'ensemble
des grades, rangs, niveaux successifs par lesggelsansmet et s’exerce une autorité ».
Ainsi, pour Arendt (2011), la hiérarchie est legaiommun entre celui qui détient I'autorité
et celui qui obéit. Tous deux, en lui reconnaisgagitimité et justice, acceptent les places

respectives qu’elle leur attribue par avance.

& www.cnrtl.fr/etymologie/hiérarchie
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L’autorité est donc une manifestation qui met enya individu donnant un ordre et un
autre recevant celui-ci et s’efforgant d’y obéircé niveau, I'ordre peut étre défini comme un
ensemble fait d’éléments distincts, hiérarchiquenmasitionnés les uns par rapport aux
autres en vertu d'une regle ou de la Loi. L'autorg’institue donc dans un systéme
hiérarchique et assoit inégalité et asymétrie ddations. On notera toutefois que pour
d’autres auteurs, I'autorité peut aussi s’exercedehors d’'une relation hiérarchique. C'est le
cas par exemple des relations parentales. Ce &atdsl relations asymétriqgues pouvant étre
qualifiées de relations d’autorité sans qu'il n&ri entre parents et enfants de relations
hiérarchiques.

Pour Milgram (2009), la hiérarchie est indispensadltout processus d’obéissance.
Malgré tout, elle transforme l'individu indépendasit auteur de ses actes en un agent
exécutif, instrument d’'une autorité souveraine. shirdans son ouvrage Soumission a
l'autorité » (2009) qui relate sa célébre expérience, Milgrapligie que la famille, I'école
et les récompenses préparent le terrain de I'odéées en inculquant a I'enfant le respect
inconditionnel de l'autorité. Cet étatagentique >conditionne le comportement de l'individu
qui, en acceptant l'autorité d’'une personne d'atusthiérarchique plus élevé, ne se considere
plus responsable de ses actes. Selon Milgram, céeprocessus qui peut conduire les étres
humains a commettre des atrocités telles que celsies par les nazis lors de la seconde
guerre mondiale.

Selon Arendt (2011), il ne peut par ailleurs y avautorité s'il y a discussion ou
persuasion car elles supposent un ordre égalitaif@ ou on a recours a des arguments,
l'autorité est laissée de coté(Arendt, 2011, p.123). Robbes (2006) bien qu’eroat@vec
'asymétrie des positions posée par Arendt, poselguecours a 'argument, a la persuasion
est possible dans une relation d’autorité et remt&s non pas une violence mais une
contrainte symbolique. Breton (2003) pousse la&xén encore plus loin en indiquant que la
parole doit faire autorité pour éviter de glissersvla parole d’autorité et qu’elle ne le peut
gue si elle est une parole d’argumentation quiiasur la rhétorique.

Par conséquent, I'autorité établit 'asymétrie giees qui sont définies dans un cadre
donné et reconnu comme |égitimEette asymeétrie peut étre éclairée par I'étymolaggie
I'organisation de la société romaine. En effetyiromaine repose srl’auctoritas »mais
egalement sur l& potestas »gui désigne le pouvoir politique et militaire atipermet de
commander. «a potestas est le pouvoir fondé sur la fonctiengiade ou le statut. C’est le
pouvoir Iégal, reconnu et accordé par les instansapérieures de la société (militaires,

judiciaires, scolaires...). La potestas est le poudei prendre des décisions, de commander,
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d’exiger 'obéissance dans un domaine donné enurectt a la contrainte, le cas échéant
(Prairat, 2003, p.2)Ce sont les magistrats romains qui détiennentpatestas >car ils sont
chargés d’exécuter les avis ou recommandationgdatS

L’asymétrie inhérente a l'autorité peut égalementiter son origine dans le savoir

(Reboul, 1989). En effet, selon cet auteur il exat différentes légitimités parmi lesquelles
'autorité de I'expert dont on reconnait la compét et dont on suit I'avis ou les conseils.
Cette autorité de compétences s’exprime le plusesdipar des rapports ou des ordonnances
médicales. Pour Bilheran (2009), ce savoir pewt @tordre anthropologique car lié aux
fondations et aux origines, a ce qui est peutdtaifié d’'universel entre les hommesinsi,
« il y a donc d'une part celui qui sait, connait leondations (soit qu’il les ait lui-méme
fondées, soit quelles lui aient été transmise®n porte garant, et est reconnu pour ce
savoir et cette |égitimité, d’autre part celui ggnore, et doit apprendre de celui qui sait »
(Bilheran, 2009, p. 15).

Malgré cette asymétrie des positions ou des compése la condition sine qua non
pour qu’existe une relation d’autorité reste poue umajorité d’auteurs le respect. Il y a
effectivement autorité quand un individu fait saostrainte et sans discussion ce qu’un autre
lui commande de faire. L'autorité est donc une tir@tanon-violente, qui se fonde sur la
légitimité et exclut de fait la force physique. 8in« la ou la force est employée, I'autorité
proprement dite a échoué ¢Arendt, 1972, p.123)En effet, la violence ne peut étre
compatible avec l'autorité puisqu’elle ne reconmeai$ I'autre en tant qu’individu, ne laissant
pas ainsi de place a laltéri@ilheran, 2009). C’est finalement ce qui fait d&ePrairat
(2003) que l'autorité est la capacité a obtenibéizsance sans recourir a la menace ou a la

contrainte.

5. Assujettissement et individualisation : quatriene dialectigue constitutive de
I'autorité

Grace a I'héritage des anciens qui instaure uraidih avec le passé, celui qui exerce
l'autorité détient en quelque sorte une puissangedgpasse ses propres forces. Autrement
dit, son autorité, qui est une délégation, est argée de ce qui le précede, tant l'autorité
scientifique par le biais de la Loi de la Naturel'autorité traditionnelle par le biais de la Loi
ou des Ancétres. Cette acception est directem@&atiila racine latine augeo »qui signifie
« faire naitre », « augmenter », « produire a |ggnce ».

Dans la civilisation romaine, cette puissance d'aegtation est liée aux patres qui

détenaient l'autorité parce qu’ils étaient les @éeslants des fondateurs de la ville de Rome,
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mais également au réle du Sénat, qui grace a smhige, augmentait la portée de tout acte.
C’est en ce sens que l'autorité est considérée @momme puissance augmentée qui augmente
et qui est, par conséquent, a distinguer du powait dispose I'empereur.

Selon Benveniste (1969), cette vision de l'autogst toutefois réductrice. Pour le
linguiste, on ne peut se contenter de la définigeton laquelle I'auteur estcelui qui fait
pousser »Le linguiste ne se satisfait pas en effet dgiétlogie latine et remonte a la racine
indo-européenne aug-»car« I'lnde et I'lran éclairent I'ltalie »(Dumézil, 1969) Il observe
gue les langues indo-européennes telle que le saosk’avestique ont donné des noms ou
adjectifs dans lesquelsaug-»signifie « la force ».De plus, ces termes tels qu®jah »font
référence aux dieux et aux déesses. Il s’agit d@drtune force surhumaine puisque seules
les divinités pouvaient en étre détentrices.

C’est ce surcroit de force qui confere a l'autontée fonction initiatrice. Elle est
effectivement le fait d’'un initi€, d’'un auteur qi,son tour, a le pouvoir non seulement de
faire croitre mais également d’initier et de rendapable d’initiative.« Augere »consiste
donc a poser un acte créateur. Benveniste faitgriugétails I'hypothése que le premier sens
du termex auctor »,issu du verb& augere »est le fait de créer de toutes piéces. L'auteur es
donc celui qui prend une initiative, qui fonde, guomeut, qui crée. Imbert reprend a son
compte ce point de vue en expliquant gukautorité, l'auctoritas a pour enjeu non un
assujettissement, une pure et simple mise en @idem conformité mais tout au contraire,
une mise en mouvement, un accroissement et, apwsheareéation Imbert, 2004, p.182).

Une personne faisant autorité pourrait donc €twee personne elle-méme fondatrice de

guelque chose d’inoui@ilheran, 2009, p.14).

6. Un premier niveau de conclusion : autorité gbouvoir

L’autorité est donc au final a considérer commédédéinte du pouvoir qui peut étre
défini comme la force quk décide, ordonne, surveille et puni(Bilheran, 2009, pl5)Le
pouvoir contrairement a l'autorité use donc de dmtrainte. C’'est en ce sens qu’il faut
certainement entendre quda vertu du pouvoir est la force, celle de I'aitt®, la sagesse
fondée sur un savoir ¢Bilheran, 2009, p. 19).

Selon Revault d’Allonnes (2006), deux grands trgisuvent étre relevés pour
différencier autorité et pouvoir. D’une part, I'auté est associée comme nous avons pu le
souligner au temps alors méme que le pouvoir efitla I'espace. C’est en ce sens que I'on
évoque par exemple les lieux du pouvoir. D'autret,piorsqu’il est temporellement

guestionné, le pouvoir s’inscrit dans le présemt.effet, nous oublions ceux qui nous ont
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précédés et ceux qui nous succederont, alors queotité, quant a elle, est liee a la
transmission et a la durée, a la tradition et ajepr Autrement dit, elle est le trait d’'union

entre le passé et le futur.

II. L’autorité en éducation

Pour circonscrire ce que pourrait étre l'autorité éucation, de nombreux auteurs
s’accordent autour d’un triple sens induit par Xdiaire qui précéde le terme.

Ainsi, Jean-Pierre Obin, inspecteur général de Udadion Nationale associe trois
acceptions au concept d’autorité « faire autorité » se dit d’'un scientifique owd’expert,

« étre ou représenter l'autorité » renvoie a l'iigtion et au politique, « avoir de I'autorité »
évoque le charisme personnel, une dimension psygigoie et relationnelle §Obin, 2001, p.
31).

Dans l'une de ses publications, Blin (2001) repreed trois acceptions tout en les
modifiant quelque peu pour définir 'autorité. Selbauteur, I'autorité de I'enseignant en
classe reconnue par les éleves s’appuie sur wareas fondamentalesc:avoir de I'autorité
pour » ou dans ce cas, I'enseignant, de par la missienlyj délégue l'institution, est a la
fois garant de la sécurité des éleves et respasalel leurs apprentissagesfaire autorité
en la matiére »qui fait référence aux compétences de I'enseigeance qui concerne la
didactique et la gestion de classegvoir de 'autorité »qui repose sur l'autorité personnelle
de I'enseignant et s’appuie sur ses compétencatsomhelles.

Robbes (2010) utilise également ces trois déclmsisqu’il qualifie d’indissociables
pour définir son concept d’autorité éducativeétre I'autorité »ou l'autorité statutaire qui
fait référence a la potestas » « avoir de l'autorité »qui renvoie a l'autorité qui d’'une part
autorise(« auctor »)et d’autre part fait grandir I'autig& augere ») et enfin« faire autorité »
qui recouvre l'autorité de capacité et de compé&te®elon lui, les trois podles doivent étre
considérés comme indissociables car I'autoritétrjanais acquise une fois pour toutes. Au
contraire, elle se construit continuellement enagibn et constitue le résultat d'un équilibre
fragile a trouver entre les trois poles.

L’auteur s’accorde par ailleurs avec Prairat powe gue« I'autorité éducative »est
une relation d’'influence basée sur la reconnaissdeda Iégitimité de I'autorité de la part de
I'éleve et sur I'éthique professionnelle de I'eggeint.

Il la décrit comme« une relation statutairement asymétrique dans édlgul’auteur,
disposant de savoirs gqu’il met en action dans untexte spécifié, manifeste la volonté

d’exercer une influence sur l'autre reconnu commjets en vue d’obtenir de sa part et sans
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recours a la contrainte physique une reconnaissaquefait que cette influence lui permet
d’étre a son tour auteur de lui-méméRobbes, 2010, p. 244).

En suivant, nous interrogeons plus en détails @aiterité. Cette sous-partie se divise
en cing chapitres. Le premier a pour objectif déndeles trois pbles de l'autorité. Le
deuxiéme compléte cette présentation en s’efforearquelque sorte de définir I'autorité en
creux, c’est-a-dire en pointant ce qu’elle n'es$.pae troisieme tente de délimiter I'éthique
nécessaire pour que cette relation d’influence Iggitime et reconnue comme telle par les
éleves. Le quatrieme partie pose la question deéleessité ou non pour I'enseignant
d’exercer une autorité en classe. Enfin, le cingeaigpartie aborde la question de la crise de

I'autorité en éducation.

1. Les trois pbles de l'autorité éducative

1.1 Etre l'autorité : s’engager et assumer une rakion asymétrique

L’'objet de la pédagogi& n'est pas I'enseignant, ni le savoir, ni I'éleveais bien
I'activité qui les réunit]...] C’est une relation établie a un moment, en un &ea des fins
identifiées entre le professeur et les éleveselte $orte que celui-ci puisse orienter I'activité
et la conduite de ces enfants qui lui sont confiés l'institution et par leur parents»
(Léonard, 2007, p. 31)

Dans une classe, l'autorité est donc l'instauratiame relation entre un enseignant et
un groupe d’éléves. Cette relation est basée sdimiansion statutaire de I'autorité qui est a
la fois générationnelle, institutionnelle et syniQoé. Dans ce cas, elle fait référence a la

« potestas xt constitue donc un fait d’institution non négudote.

1.1.1.L’asymétrie générationnelle

La premiére asymétrie caractérisant la relationutdd@é concerne les places
générationnelles et pose de fait la distinctiorreefiadulte et I'enfant. Ainsi, peuvent étre
définis d’'une part le monde des adultes, des pareies enseignants et d’autre part celui des
enfants. Ces deux mondes doivent étre traitésndistnent. Selon Robbes, un traitement
d’égal a égal est impossible et inenvisageable.

Cette premiére distinction pose les fondementsal&otucation en faisant de I'adulte le
dépositaire d’'une culture a transmettre a I'en{®mnairat, 2003). Par ailleurs, I'adulte est, de

par sa position, le garant des interdits anthrapglees que sont l'interdit de l'inceste, du
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meurtre et du parasitage. Sans entrer dans |d,d@tons toutefois que l'interdit de I'inceste
fonde la séparation des générations et permet uaséquent la constitution du sujet, la
rencontre avec l'autre et la socialisation. Il eétessaire que I'éducateur pose ces interdits
anthropologiques car il n'y a pas d’émancipationd&utonomisation possible chez les
enfants sans interdits posés.

Tout en posant que l'autorité éducative est uneraétd’adulte, Prairat (2003) précise
gu’il n'est pas pertinent d’opposetrenfant »et « adulte » mais préférable de choisir la
distinction posée entre infantile» et « adultité ».L'infantile est« un ensemble de traits qui
amarre I'enfance au monde de la puérilit€Brairat, 2003, p. 4). Ainsi, le réle de I'adultst e
de libérer I'enfant des différentes formes d’alidmas que génere linfantile : incapacité a
s’abstraire du moment présent, a faire des chgocéntrisme, rapport immature au monde...
L’autorité de I'adulte devient, a ce titre pourutaur, une figure libératrice. Elle permet a
'enfant de se dégager de cet état infantile pagéder a I'autonomie. Mais pour ce faire,
'adulte doit lui-méme abandonner l'idée de toutéspance. L'enfant ne peut en effet
abandonner ce monde de l'infantile, de la puérgibéis la pression d’'un adulte lui-méme
infantile (Meirieu, 2007).

1.1.2. L’asymétrie institutionnelle

La deuxieme asymétrie caractérisant la relationutdi#é concerne les places
institutionnellement établies pour I'adulte enseignet I'enfant éléve. Ainsi, I'école, définie
comme un lieu d’enseignement dans un espace eempst spécifiques introduit cette
distinction des places de chacun et institue l'aiétade I'enseignant en lui conférant une
mission : celle de transmettre des savoirs et djgdules éléves qui lui sont confiés. Alors
méme que I'enseignant a pour mission d’éduqueriestclire les éleves, ceux-ci ont eux-
mémes un métier a réaliser : ils sont en classe ggourendre. Aucun des protagonistes de la
situation n’a le pouvoir de modifier ces placesgeesEléve et enseignant ne sont donc pas
dans une relation de personne a personne, maisudanselation médiatisée par la fonction
éducative.

Par conséquent, I'enseignant se doit de faire ardé&deve a la culture qui le précede et
qui I'englobe, au monde qui est déja la. De fditest institué comme un passeur, un
médiateur, un intercesseur dont le réle est de gitrena «celui qui vient au monde d’étre de

ce monde xPrairat, 2003, p.3)Pour Arendt (2011), cela est incontournablequi refuse
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d’assumer cette responsabilité du monde ne dewiadtvoir d’enfant, ni avoir le droit de
prendre part a leur éducation gArendt, 2011, p. 243)

Par ailleurs, linstitution fait de I'enseignant ¢mrant des interdits anthropologiques.
Defrance a transposé ces interdits a I'école. Aifisterdit de I'inceste se traduit, en classe,
par I'impossibilité de relation privilégiée entrerdseignant et I'éléve. L’'enseignant ne doit
pas faire de préférence entre ses éléves afin dtgasa présence au service de tous.
L’interdit de meurtre ou de violence pose le faieqghaque éleve doit pouvoir étre tranquille
en classe, en sécurité dans son coeur et dans igmn Cet interdit, en favorisant la libération
de la parole permet I'acces a la discussion, aatdéba la controverse en toute quiétude.
Enfin, l'interdit de parasitage accorde a chacue ptace reconnue dans la classe et une
utilité sociale. L'utilité sociale de I'éleve est daire son métier d’éleve. Il est essentiel, pour
que I'éléve s’approprie ces interdits et les imésie, qu’il comprenne qu'ils représentent,
certes, une frustration dans le présent mais qaoitg porteurs d’une promesse de liberté dans
le futur.

Mais il est important de noter que cette asyméimgtitutionnelle n'est pas une
condition suffisante pour garantir l'autorité. Efifeg dire que I'on est enseignant et
réaffirmer son statut ne suffissent pas pour ge€léves écoutent et obéiss@itin point de

vue institutionnel, l'autorité est donc potentielle

1.1.3.L’asymétrie symboliqgue

L’autorité joue également un réle de tiers symhaiglans la relation entre I'enfant et
'adulte autrement dit entre I'éléve et I'enseighakinsi, lors de la petite enfance, lors de
I'’émergence du complexe d’'@Edipe, une relation fusadle se crée entre la mere et I'enfant.
Le role du pére ou de sa figure en incarnant l'aiét@t la Loi est de permettre de couper le
cordon entre la mere et I'enfant sur le plan syndo@l. Cette rupture est fondamentale pour
le développement psychoaffectif et cognitif de &t car il lui permet de rencontrer I'Autre,
ce qui favorise ultérieurement la reconnaissanda &laleur et de la Iégitimité de la Loi. Lors
de I'adolescence, c’est-a-dire en cours de scaliois, le complexe d’E&dipe est réactivé a de
nombreuses reprises. Cela permet a I'adolescamtédtier la valeur du tiers que l'autorité et
la Loi car cette derniére est tierce par rappdoude relation humaine.

Comme nous venons de le spécifier, la relationeeminulte et enfant ou entre
enseignant et éleve est marquée par une asymétniggime a la fois générationnelle,

institutionnelle et symbolique. Néanmoins, cettgna&rie induite par les places de chacun
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dans la famille ou a I'école n’entrave en rien i&&nce d’'une nécessaire composante
symétrique dans la relation d’autorité. L'autoqiiéce en interaction deux individus - adulte
et enfant - qui sont deux étres humains uniquesnaitre n’est pas supérieur a I'éleve mais
juste devant lui car il en sait un peu plus. Aitigigalité de droit entre adulte et enfant peut
permettre de réduire cette asymétrie des posititrégentes a la relation d’autorité.

Autrement dit, I'enseignant se doit nécessairentents’adapter a ses éléves, a leur
personnalité quelle qu’elle soit. Son autorité palots étre défini&c comme équilibre entre
adaptation a I'enfant/éleve (dimension symétriqat)affirmation par I'enseignant de ses
positions générationnelle et statutaire (dimensasgmétrique), afin que le champ d’exercice
de l'autorité enseignante ne se mue pas en ragoforce »(Robbes, p.5).

Pour certains auteurs tels que par exemple ReR@0#), cette volonté d’introduire une
symétrie dans la relation d’autorité est vainel@fant n’est pas I'adulte. Persiste toujours
une inégalité inhérente a la relation d’autorieliaux places et a I'age de chacun. Ainsi,
selon le philosophe, la relation d’autorité présembe dialectique car elle est a la fois une
relation d’égalité instaurant par conséquent«ddgoits-libertés »pour I'enfant et une relation
d’inégalité instituant des droits-protections sgui renforce ainsi I'autorité de I'adulte.

Au final, I'objectif premier de I'éducation pourtadonc étre de réduire cette asymétrie
des positions initiales si 'enseignant se fixe coafinalité de permettre un jour a I'éléve de

symboliqguement le dépasser.

1.1.4. Etre l'autorité : respecter les éleves polge faire respecter

L’enjeu de l'autorité en éducation est permettiéeafant d’accéder au monde et a la
culture. Le role de I'enseignant consiste donc \origer I'accueil de I'enfant pour lui
permettre d’étre de ce monde, d’en faire partie.efiat, selon Blais et al. (2008), il est
nécessaire pour I'enfant d’avoir deslliés » afin qu’il puisse comprendre les régles et le
fonctionnement du monde qui I'entoure. Mais cetuadadoit se faire en douceur pour ne pas
gu'’il ressente la pression de ce monde au seinaluqut est déja codifié et agencé. Ainsi,
I'éducateur« ouvre doucement la scene du mondeoecke, 1992, paragraphe 94)adverbe
« doucement est essentiel car il indique que cet accueil damsonde se fait sur la base du
respect de I'enfant, de son rythme. Marcelli (20ldppose méme au toujours »utilisé par
Arendt dans sa phrase l'autorité requiert toujours I'obéissance »Ainsi, selon ce
pédopsychiatre, attendre toujours I'obéissance daagelation d’autorité s’apparente a de la

rigidité voire de I'autoritarisme.
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Prairat (2010b) définit quant a lui le respect @mpposant a I'estime. L'estime est
considérée comme variable car on peut faire lexcteil'accorder selon ce que I'on juge
estimable chez l'autre, c’est-a-dire selon sesitfsalcapacités, mérites ou talents. Le respect
ne supporte pas par contre cette distinction. Baséquent, le respect se rattache a la dignité
de la personne.

De par sa position d’adulte, c’est donc a I'ensaigrd’initier le respect sans condition
préalable. Tel que le précise Ricoeur (1996, p«@GE) m'applique a moi-méme ce que jexige
d’eux ». L'enseignant se doit donc d’étre un exemple, un éwdour les éleves. Par
conséquent, le respect est un impératif de la loitédi de I'enseignant en tant que
professionnel.

De plus, selon Robbes (2010), le respect que lignaet témoigne a ses éleves dans la
relation d’autorité passe par la notion d’exigereagence de justice et de justesse dans leur
prise en charge. Tout d’abord, tous les enfantsembiétre traités de fagon équitable. Par
ailleurs, I'enseignant doit appliquer les régleg@eonstance pour faire preuve d’autorité.
L’'une des clés de l'autorité est doxda cohérence entre le dire et le faire, entraigcours
de I'adulte et sa pratique gBlin, 2001, p.52)Ainsi, étre a I'heure en classe, préparer ses
lecons, remettre les copies dans des délais atbepta sont des éléments pleinement
constitutifs de la crédibilité et de I'autorité tenseignant. Il exige de ses éleves ponctualite,
travail, rigueur... mais se doit en retour de lestradtii-méme en pratique. Ce respect initié
par I'adulte constitue effectivement un témoigndgda considération que I'enseignant porte
a ses éleves (Robbes, 2010¢la lui permet de devenir par la suite une vadguiien étant un
exemple et un modele les engage a la réciprocitéi,A’enseignant, en étant un « modele »
professionnel, peut exiger a son tour des élévascdenportements exemplaires dans la
réalisation de leur propre métier d’éleve.

Ce respect, entendu par Prairat (2003) comme lactgpa se contraindre et a limiter sa
liberté d’action est donc dans un premier tempsaamalition de la relation d’autorité entre
'enseignant et I'éléve. Il devient ensuite I'hanz de cette relation en étanta capacité a
traiter autrui comme soi-méme et soi-méme commuaiauf{Abel, 1996, p.69). Il amorce et
conditionne la reconnaissance véritable de I'atécgnseignante par les éléeves, parce gu'il
ouvre au respect mutuel qui se traduit par se faispecter et respecter I'autre. C’'est en ce
sens qu'il faut entendre les propos de Bilhera®920orsqu’elle précise que I'asymétrie est

inhérente a I'autorité mais qu’elle ne supposeyresaliénation.
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Ce respect initié par I'enseignant fait partie pargement d’'une éthique qu'il doit de se
donner comme principes de fonctionnement dans assel Cette éthique respectueuse de
l'autre passe, par exemple, par le non-usage dellnce ou de sanctions humiliantes.

Le plle« étre l'autorité »défini par Robbes (2010) comme l'autorité statetaie situe
donc entre asymétrie et respect. Elle est non naglecnais ne suffit pas a garantir I'autorité
de la personne qui détient le statut ou la foncthinsi, il ne suffit pas de dire Je suis le
maitre, écoutez pour que les enfants obéissent. Savoir utilisediux autres podles, a savoir

« avoir del’autorité » et« faire autorité »se révele donc au final comme nécessaire.

1.2. Enseigner en ayant de l'autorité

Le pble« avoir de I'autorité »est lié aux racines latingsaugere» et« auctor »et fait
référence a l'autorité de I'auteur.

Afin d’avoir de l'autorité, I'enseignant doit toafabord étre auteur de lui-méme. Pour
cela, il doit pouvoir étre responsable de sa uveses actes, étre autonome dans ses choix et
dans ses relations. Ceci nécessite une bonne poafien soi. Cette confiance se construit
tout au long de la vie de I'individu grace a la fiance que peuvent lui accorder dans son
enfance, les parents, puis les enseignants ettensuifil de sa vie professionnelle ses
collégues. Fort de cette confiance et d'une cestagronnaissance, l'individu peut alors
s’autoriser a prendre des responsabilités et arassun statut. Il y est ainsi autorisé grace a
la reconnaissance que lui accordent les individies desquels il interagit mais également
l'institution a laquelle il appartient.

L’autorité a I'école a pour objectif d’élever I'arit, d’en faire un éléve. Ainsi, tel que le
précise Lerbet« je fais autorité pour l'autre si, d’en passer pamoi, il s‘augmente ».
L’autorité est ici entendue selon sa racine ladraigere »qui signifie« augmenter l'autre »,

« le faire croitre ».L’autorité de I'enseignant est donc menée au serdie I'autorité des
savoirs. Elle vise l'acces par les éléves a cesigls: Complémentairement, I'autorité peut
étre entendue comme création. Tel que le proposeddéste, elle trouve alors son sens dans
la racine indo-européenreaug- ».Ainsi, « l'auctor » est un créateur au sens ou il envisage
'avenir en étant capable d'agir sur lui-méme, neiss’inscrivant dans le social car nul ne
s’éduque soi-méme. Ainsi, @ltorité du sujet [...] (est) la capacité, essenépient acquise,
conquise, autant par le travail et les effets camps de I'éducation qu’a travers I'expérience
de la vie, de se faire soi-méme son propre autetest-a-dire de décider, en connaissance

de cause, des moyens dépendant effectivement decowume des principes qui gouvernent
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notre existence $Ardoino, 2000, pp. 200-201) ’autorité a donc pour objectif d’autoriser
'autre, de le rendre auteuBelon Robbes (2010), si 'on a suffisamment comiaan soi, on
peut alors aller vers l'autre, se confronter adams son altérité y compris dans ses manques

afin de lui permettre de devenir a son tour audleului-méme et de sa propre vie.

1.3. Faire autorité en tant gu’enseignant : misereceuvre de savoirs d’action

1.3.1.Savoirs et savoirs d’action

Pendant trés longtemps, celui qui faisait autaitééducation était celui qui savait en
opposition a celui qui ignorait, comme si déteniishvoir était une condition suffisante pour
que les éleves apprennent. Mais le savoir étagbastante évolution et I'école n’étant plus
le seul lieu de leur transmission, I'autorité dmBeignant ne peut plus actuellement se fonder
exclusivement sur leur possession. Elle se jouarttage sur la qualité de leur transmission.
Le maitre n’est plus effectivement seulement cgluisait. Il est bien davantage celui qui
crée les conditions effectives - didactiques etagédiques - permettant a I'éleve d’étre en
activité d’'apprentissage fRobbes, 2006a). Autrement dit, posséder des saebviétre en
capacité de les partager se révelent deux commssanséparables de lautorité de
I'enseignant.

Ainsi, « celui qui fait autorité... n'est pas autoritaire.’eSt la compétence qui fait
l'autorité et les enfants ne s’y trompent pas. Eedaut-il que cette autorité se traduise par
des actions observableg®ury et Pain, 1972, p. 305). Les concepts « astaservables »
signifient que l'autorité releve avant tout d’urfaire », de savoirs que déploie I'enseignant
dans I'agir toujours situé.

C’est a partir de ce postulat que certains auteeirsont interrogés sur la nature de cet
agir source d’autorité. Robbes (2010) différencie & sens tres nettement les savoirs
d’actions des recettes. En effet, selon lui, lesettes fournies par exemple lors d'une
situation de compagnonnage enferment I'enseignant cun fonctionnement mécaniste,
rigide, lui laissant croire qu’a chaque situatian aasse rencontrée correspond une réponse
prédéfinie. Pour l'auteur, cela reste illusoired@ingereux car tout ne peut étre prévu et
anticipé dans une classe. Tout enseignant doit donstamment adapter ses réponses aux
différentes situations. Les recettes prétes a llempont par définition selon l'auteur
difficilement contextualisables alors méme quesi@goirs d’actions présentent une forme de

souplesse. lls peuvent étre en effet assimilés échantillon de solutions envisageables que
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'enseignant choisit et adapte a la situation emr£oAutrement dit, I'enseignant prend des
informations dans la classe, les interprete et hisebdes savoirs d’actions que les éléves
reconnaissent comme appartenant au champ de itéutducative.

Pour Robbes (2010), les savoirs d’actions sontale< dypes. Les premiers liés aux
savoirs disciplinaires et aux dispositifs pédagoggrecoupent les modalités de transmission
des connaissances. Les seconds englobent les ssaxadatifs a [I'efficacité de la
communication de I'enseignant dans la classe. Ainsiprés avoir mesuré, d’'une part, les
savoirs qu'’il possede et qu’il doit mettre en aatgautre part, le contexte précis de la
situation a laquelle il est confronté, celui qut saffisamment auteur de sa propre existence
se déclare responsable, prend en charge de fadariagis individuelle, autonome et en méme
temps reliée aux autres la position d’autorité daesituation exige de prendre et de tenir »
(Robbes, 2006, pp.111-122)

Pour l'auteur, ces savoirs dans 'action identifiés les éléves rendent légitime a leurs

yeux l'autorité de I'enseignant gu'ils reconnaidsetna qui, au final, ils obéissent.

1.3.2.Faire autorité ou savoir communiguer

Les savoirs d’action liés a la communication vesbal non-verbale sont aussi a
interroger lorsque I'on questionne l'autorité édiva(Robbes, 2010).

La communication verbale renvoie a l'usage de lax,vet plus précisément a
'ensemble de ses caractéristiques : la hautearirgonation, ses différentes modulations, sa
puissance, son volume, son rythme, son débit, sticulation avec la respiration. Il est
essentiel de noter que I'absence de communicateshale par le biais du silence ou de
'attente peut également étre efficace pour faiodté, notamment lors de certaines
situations de perturbations. Enfin, I'adaptatiox gersonnes, I'écoute, 'empathie, ou encore
la capacité a faire des compromis sont aussi despasantes fondamentales de la
communication verbale.

La communication non-verbale est liée a la dimensiorporelle dans son ensemble.
Ainsi, on peut citer la posture corporelle de l'eigeant dans sa classe, son tonus, ses gestes,
ses mimiques. L'usage de I'espace, la circulatiansdla classe font également partie de la
communication non-verbale, au méme titre que i&dtlon du regard, des expressions du
visage.

Il est nécessaire que I'enseignant apprenne &ertiltes savoirs d’actions liés a la

communication sans quoi il sera en difficulté pfaire autorité dans sa classe. Ainsi, par
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exemple, confronté a des bavardages entre deugsglest-il plus pertinent de les regarder
pour leur signifier qu’ils doivent s’interrompre,e ds’approcher d’eux ou encore de les
interpeller ? De la méme maniére comment savans famation, dans quelles situations est-
il plus efficace de hausser la voix ou a contragochuchoter ? Selon Robbes (2006a), ces
savoirs d’actions sont complexes. Il est nécessgieel’enseignant soit, par exemple, capable
d’observer la situation, de prendre rapidementidi&gmations pour en évaluer la gravité,
d’évaluer sa légitimité a intervenir ou encore éeider dans I'urgence de la situation quelles
modalités d’interventions il pourrait engager.

Ce n’est, selon l'auteur, que lorsque ces savoastion sont maitrisés et utilisés a bon

escient, qu'ils permettent a I'enseignant d’asssaoir autorité.

1.3.3.Savoir d’actions en terme de dispositifs pédagiques

Afin d’exercer une autorité éducative, I'enseigndnit aussi mettre en place dans sa
classe« un rapport non dogmatique au savoir instituane wommunauté de recherche (...)
valorisant une culture de la question et du protdéren s’appuyant sur des pratiques socio-
constructivistes et par un rapport plus coopératifia loi, droit a la parole des éléves,
pluralité des opinions, négociation, décision dératique et sanction formative ¢Tozzi,
2006, p. 171-186). Selon cet auteur, I'exercicd’@etorité de I'enseignant n’est donc pas
seulement lié aux savoirs notamment disciplinad@st il dispose. Il est aussi dépendant de
sa capacité a organiser les apprentissages. Aregel'auteur considéere que I'approche socio-
constructiviste, c’est-a-dire 'une des théoriesl'dpprentissage, est a privilégier car elle
considere que I'enfant construit ses savoirs au cgituations chargées d’interactions avec
'enseignant mais aussi et surtout avec ses phiasitorité des savoirs n’est donc plus
'apanage du seul enseignant. Elle est en quelgde gour partie déléguée au groupe classe.
Les choix d’organisation pédagogique qui en déctdupermettent de ne plus seulement
considérer que I'enfant est directement dépendantadiulte. lls donnent par-la méme du
crédit au processus d’autonomisation par I'orgdigeade la situation. Meirieu (2007) rejoint
ce point de vue en préconisant, quant a lui, deliere pédagogiques que sont la démarche
expérimentale et la recherche documentaire. Séhutelr, elles permettent toutes deux a
'enfant de se dégager dedaoute-puissance de I'adulte enseignant en se confrontant a la
réalité de la situation et d’y construire par luémme les savoirs.

Afin de favoriser les apprentissages, I'enseigndoit tout de méme penser ses

dispositifs afin de créer un cadre contenant, $&aol, bienveillant et juste permettant
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d’accueillir I'éléve dans le groupe classe et hird sa propre place. Cela peut passer, par
exemple, par la pédagogie du projet. Aingipar le projet, I'enfant et l'adolescent
apprennent a s’émanciper de l'autorité-emprise eteapecter et critiquer a la fois [...]
l'autorité légitime qui s’exprime aussi bien a teas les lois fondamentales sans lesquelles
aucun collectif humain ne peut survivre (interdit lnceste, interdit de violence, interdit de
nuire), I'héritage du passé... Meirieu, 2007, p. 25-36). Par ailleurs, il est egxaire que
'enfant puisse se confronter a l'autre, adulte svaiissi pair. Des dispositifs favorisant la
coopération entre pairs sont donc nécessairessdavorisent la confrontation etl’'enfant a
besoin de se confronter a ses pairs pour se canstpsychologiquement, socialement et
intellectuellement. Il a aussi besoin de se conéoa ses éducateurs car c’est en s’opposant
gu'’il se posexPrairat, 2010b, p.116 ela lui permet dans un premier temps de se dégage
du moment présent, de l'illusion d’un groupe fusiehqui entrave I'émancipation et favorise

par la suite la rencontre avec l'autre.

2.Ce que l'autorité éducative n'est pas...

Afin de compléter la définition de l'autorité enugdtion, il est possible de la définir en
creux, c’est-a-dire en pointant ce gu’elle n'esk.p@’est I'enjeu du chapitre proposé en

suivant.

2.1. Autorité éducative et discipline a I'école

Parmi les concepts proximaux a l'autorité celui discipline occupe une place
significative. Cette derniere peut étre définie omenl’ensemble des reglements et autres
regles de conduite communes aux membres d’'un clapdasse en 'occurrence, et qui ne
sauraient étre ignorées et discutées. La discigliotaire correspond également a I'ensemble
des dispositifs tels que les sanctions ou les jmnsitque I'enseignant met en place afin
d’obtenir par les éléves le respect des regleotstituant. Par conséquent, I'objectif de la
discipline est de permettre le bon déroulementadgivité d’enseignement. L'institution et le
maintien de la discipline sont a ce titre entendisnme I'ensemble des actions
contextualisées mais aussi des dispositifs qui pttemt de garantir le déroulement normal
des activités ou de (re)mettre de I'ordre danet He la classe.

Au regard de ces définitions, la discipline ne pgaomc étre assimilée a l'autorité. En
effet, tel que le précise trés clairement RobbEsdiscipline est 'ensemble des regles que les

éléves doivent respecter ; l'autorité est la cap@aale I'enseignant a faire respecter ces
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regles par les éleves Autrement dit, construire des régles de vie, defil@s sanctions ne
peut donc suffire a 'enseignant pour assurer soore.

Pour Michel Foucault (1975), la discipline ne sé&uptus précisément étre considérée
comme l'une des composantes de l'autorité puistpsesont en réalité en opposition. En
effet, selon l'auteur, la discipline compare, différencie, hiérarchise, homogénéizelué »
(Foucault, 1975). Ainsi, pat tout un ensemble de techniques, tout un corpysa=tdés et
de savoirs, de descriptions, de recettes et dedkmn(Foucault, 1975)le corps estravaillé
dans le détail dans unrapport de docilité-utilité »gde domination, de pouvoir social. Dans la
société, I'objectif est alors la normalisation. 'Acble, c’est I'instauration d’'une éducation
standardisée qui est visée, en répartissant légdnd dans I'espace, en contrdlant le temps
par le biais des emplois du temps et en exigeaatupne demande corresponde une réponse
attendue. Autrement dit, la discipline, en s’appuysur une autorité qui utilise la soumission
a donc une valeur normalisatrice. En cela, ellp@se a I'autorité telle que nous avons pu la

définir jusqu’ici puisque cette derniére a pougfité I'émergence d’'un sujet.

2.2 . Autorité éducative et séduction

Assez paradoxalement, l'autorité est aussi réagrient discutée, interrogée, voire
parfois assimilée a la séduction. Certains autetals, que Weber (1919) par exemple,
s’attachent en effet a définir une autorité chasisque fondée sur la grace personnelle.

Or, le terme« séduire »est issu du terme latir seducere »qui signifie « séparer,
mettre & I'écart, amener & sof.»La séduction consiste donc & attirer & soi dernfaco
irrésistible un individu par diverses conduitesafiobtenir un avantage. La proximité que la
séduction instaure constitue donc en quelque swreforme d’assujettissement, d’emprise,
de manipulation voire d’aliénation. En cela, el ke contraire de I'éducation dont la racine
latine « exducare »signifie « mettre au monde »L'éducation vise l'autonomisation de
'enfant afin de lui permettre d’affronter sa viedulte. C’est pour cela que selon Marcelli
(2012) un adulte qui a de l'autorité est celui qui estaidp de ne pas succomber a la

jouissance de la séduction ou de la force.

7MARCELLI, D. (2012). Entre autorité et autoritarisme.  Conférence ESEN.
http://www.esen.education.fr/fr/ressources-par-typeferences-en-ligne/detail-d-une
conference/?idRessource=1422&cHash=5587a25002
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Par ailleurs, Breton (2003) souligne que la sédoatst basée sur un déficit de parole
alors méme que dans une relation dite d’autoriddproe nous avons pu le souligner en

amont, I'enjeu doit rester la parole, la capaciéggumenter et a convaincre.

2.3.Autorité éducative et autoritarisme

Il est tout d'abord essentiel de constater la csinfu réguliere entre autorité » et
« autoritarisme »dans le langage courant. Au coeur de ce derni¢eriee di autorité »est
en effet régulierement employé dans une acceptt@vant de k autoritarisme ».Ceci a
pour conséguence une restauration de I'autoritéeébasr des moyens coercitifs, tels que, par
exemple, la présence de policiers dans les écoles.

En réalité, l'autoritarisme est distinct de l'autér Il peut étre défini comme
'« exercice d'une domination sur lautre afin dobtenide Iui une obéissance
inconditionnelle, sous la forme d’'une soumissioett€volonté de domination est volonté de
détenir un pouvoir indiscuté, d’avoir une empristate sur I'autre dans une forme de toute
puissance ¥Robbes, 2006a).

A cet égard, trois types de comportements d’enseignpeuvent étre assimilés a
'autoritarisme en classe. Tout d’abord, il y acitarisme lorsqu’il y a usage de la force
physique. Ensuite, il y a autoritarisme lorsque,ntiniére plus insidieuse et surtout moins
visible, I'enseignant exerce des pressions psygml@s en jouant, par exemple, sur la
séduction, la culpabilisation, le harcélement, hesniliations ou les pressions affectives.
Enfin, 'enseignant peut user de manipulations tdisant la double injonction : en instaurant
par moment un sentiment d’appartenance et de léyantre pairs, en créant a l'inverse a
d’autres moments la défiance, la division, lesliiga et la compétition. Il est a noter que,
alors que l'autorité est constructive, l'usage tmutbritarisme risque de produire des
individus soumis ou révoltés (Reboul, 1988 effet, face a un enseignant autoritariste, les
éléves vont obéir par crainte ou a contrario matefeune violence réactionnelle face a un
cadre normalisant qui ne les prend pas en comptameosujets. L'autoritarisme peut donc
étre qualifié de relation aliénante.

L’enseignant autoritariste est au final souventiicgi manque d’autorité. A l'inverse,
un enseignant ayant de l'autorité parviendra ameatire a celui qui désobéit sa part de

liberté et d’autonomie (Marcelli, 2012).
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2.4 .Autorité éducative et laxisme

«Certains enseignants peuvent parfois éprouveramiraent de malaise a I'évocation
de l'autorité, ce qui expliquerait le fait gu’ilsenveulent ou ne parviennent pas a tenir leur
place de garant de la loiXRobbes, 2006a). Comme le souligne l'auteur, pmarntains
enseignants, considérant encore l'autorité de faggative ou péjorative, il est préférable de
ne pas poser de cadre, entretenant ainsi des camsusle places générationnelles et
institutionnelles en pratiquant par exemple le igune ou le copinage. Comme nous avons pu
le préciser, I'établissement d’'un cadre de tradaint des limites et engendrant des
frustrations est toutefois nécessaire a I'enfamt @f’'il puisse se sentir sécurisé et puisse se
construire sans angoisse Savez-vous quel est le plus sir moyen de rendre eafant
misérable ? C’est de I'accoutumer a tout obtergar ses désirs croissants incessamment par
la facilité de les satisfaire, tot ou tard, I'impsiance vous forcera malgré vous d’en venir au
refus ; et ce refus inaccoutumé lui donner plusadement que la privation méme de ce qu'il
désire »(Rousseau,1966).

Il est a noter que les différentes expériences gmglgues dites « antiautoritairesont
d’ailleurs montré qu’elles peuvent avoir les mémeiets que les pratigues dites
« autoritaristes ». Cela se manifeste par la vélalet conservex un désir de domination de
'enseignant sur I'éleve, [...] un renforcement duupoir en dissimulant le savoir, [...]
l'instauration de relations basées sur la dominatia contrainte, la soumission voire la
tyrannie »(Robbes, 2006a) et entraine donc lI'impossibilisecdéder a réelle autonomie. Une
pédagogie laxiste risque de créer selon Reboul 9198es enfants et des adultes

irresponsables.

3.L’autorité éducative : une influence basée sur uméthique

3.1.Autorité et influence éducatives

Colerette (1991, p. 75) a défini I'influence comman processus par lequel I'individu
produit un effet, suscite une réaction chez lesesut. L’autorité éducative correspondant
pleinement a cette définition peut donc étre aséera une influence. La question qui se pose
a ce niveau est toutefois de savoir si l'influerpee représente l'autorité éducative est
toujours positive et en quoi elle se différencidalmanipulation.

L’influence éducative comporte une part de conteainhérente a la relation éducative

puisqu’elle permet, via la Loi, d’énoncer aux éwe qui est négociable et non négociable.
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Pour autant l'autorité éducative doit rester wriafluence libératrice ¥Prairat, 2003pyant
pour objectif de faire grandir I'enfant, de le reméutonome, et par conséquent lui permettre
de devenir auteur a son tour. L'enfant est aldsselid’accepter ou de refuser I'exercice de
cette influence. L'autorité éducative présente damnme le souligne Robbes (2010), un
caractere contradictoire lié a la tension dialectigntre obéissance et consentement.

La manipulation, quant a elle, est une dérive idlience puisqu’elle a pour finalité de
créer une relation de dépendance, de soumettrdre,aperpétuant ainsi la relation
asymeétrique. Pour parvenir a manipuler, I'enseitjnatilise des procédés tels que la
déstabilisation, la culpabilisation, la menace auprésentation déformée des faits. La
manipulation se situe davantage dans latension dialectigue « soumission,
contrainte/autonomie, liberté » a I'excegRobbes, 2010, p.95Afin de ne pas confondre
linfluence que l'on exerce et le pouvoir que I'ompose (Foucault, 1975) autorité

éducative doit donc reposer sur une éthique quedignant s'impose a lui-méme.

3.2. Ethique de 'autorité, reconnaissance et |édiité

Robbes (2010) définit les caractéristiques de etttigue, qui selon lui, sont au nombre
de quatre. Elles permettent de rendre Iégitimedidé exercée par I'enseignant et en facilite
la reconnaissance par les éléves.

La premiere est l'interdiction de recourir a todteme de violence afin de ne pas
basculer dans l'autoritarisme. En effet, I'adulepnésente un modele pour I'enfant. C’est
donc a lui d'initier le respect en ayant une adltiexemplaire en classe. Certains items du
référentiel de compétences a acquérir par les ssetes, documentalistes et conseillers
principaux d’éducation pour I'exercice de leur reétiraduisent d’ailleurs actuellement cette
posture éthique. Ainsi dans la compétercagir en fonctionnaire de I'Etat et de facon
éthique et responsable # est précisé que le professe«respecte et fait respecter la
personne de chaque éléve, utilise la sanction dissernement et dans le respect du drdit »
Cette posture éthique, porteuse de valeurs telledagjustice et I'équité de traitement permet
a I'éleve de reconnaitre l'autorité qu’exerce l'eigrant comme |égitime, engendrant donc
un respect mutuel.

Deuxiemementk il n'y a pas d’éducation sans un pari sur I'enfasur I'éléve, sur sa
réussite possible et probablgBrairat, 2010b, p.119). L’enseignant doit doncsidérer les

eléeves commees sujets éducables et capables d’appreAdee titre, il doit mettre en place
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une variété de dispositifs et utiliser tous les smmy/a sa disposition de sorte que les éleves
apprennent et réussissent a I'école. Ce n’est gascle savoir qui |égitime l'autorité de
'enseignant mais bien son engagement a faire agpreces mémes savoirs aux éléves.

Troisiemement I'enseignant doit, au sein de lasdéaarticuler les intéréts individuels de
chaque éléve avec les intéréts collectifs de ssela

Enfin, quatriemement, I'objectif étant de permetteecés a I'autonomie par I'éléve,
'autorité éducative ne peut étre que temporairesiCen ce sens qu’il faut entendre que
« l'influence éducative travaille a sa propre éskg»(Prairat, 2003, p.3).

Prairat (2010b) décrit, quant a lui, un processusdédmental que I'enseignant doit
mettre en place afin de respecter une certainguahians son exercice de l'autorité. Ainsi,
afin que la contrainte éducative ne se mue pasodenee, I'éducateur doit, alors que I'enfant
est jeune et n'a pas encore acces a la parolecéntas interdits et la Loi. Ce n’est que dans
un deuxieme temps, quand I'enfant grandit et asaécka compréhension que cette Loi peut

étre négociée.

4 . ’autorité est-elle nécessaire en éducation ?

4.1.Quand l'autorité constitue un probléme

Pour le sociopsychologue Gérard Mendel, la reptéen que les éleves ont de
lautorité s’est construite a partir des imageseptales liées a leur enfance. Lorsqu’un
enseignant et un €léve se rencontrent, entrerd afojeu des phénomenes de transfert et de
contre-transfert » Ainsi, I'éléve peut « voir » dans I'enseignanteufigure maternelle ou
paternelle. L’autorité correspond donc pour l'aatawn archaisme parental inconscient. Ce
mécanisme perpétue, entre celui qui détient I'adtaat celui sur qui elle s’applique, des
relations de< domination-dépendance oe la culpabilité, une peur de 'abandon baséeisur
chantage a I'amour. Cette lecture est toutefoidestée par certains auteurs. Ainsi, Robbes
(2010) expligue que cette définition corresponddila celle de 'autoritarisme et non a celle
de l'autorité.

Houssaye (2007) estime quant a lui que réguletdi#g dans une classe pour qu’elle
ne bascule pas dans l'autoritarisme n’est passsuifi Il est nécessaire de se débarrasser de
lautorité a I'école. Ainsi il précise que loin d’étre indispensable a la réalité scolaire,
l'autorité signe I'échec de I'éducation a I'écold. convient de construire I'éducation au
dehors d’elle. Il n’y a pas de probleme d’'autoritd’école. C’est I'autorité en tant que telle

qui fait probléme Houssaye, 2007, p.181). En s’appuyant sur un daéaique conceptuel
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emprunté a la psychologie clinique, l'auteur préajgr’'une personnalité autoritaire est une
personnalité dominée par l'angoisse, manquant adiacwe en elle, percevant les autres
comme des ennemis potentiellement dangereux. Paéqaent, elle ne peut faire confiance
aux autres et, au lieu de leur permettre d’expril@ers désirs ou leurs besoins, les contraint
en interdisant et en punissant. La négation dur,diésicontrainte imposée entrainent ainsi
pour cet auteur chez certains éléves qui subi$senorité une posture de soumission, voire
parfois un sentiment de haine. L’enseignant, quamdi, devant concilier deux postures
contradictoires, a savoir une posture de contrdleiree posture de proximité, éprouve
finalement dans bien des cas un sentiment teintéulpabilité oscillant constamment entre
honte et fierté. Par ailleurs, les phénoménes deouchous et de« tétes a claque gu'il
emprunte a Jubin (1988, 1991) constituent, selprdés soubresauts de 'autorité. Ainsi, une
simple remarque d’'un enfant peut étre percue comneeprovocation par I'enseignant car
elle réactive chez lui une problématique persoendlu final, Houssaye (2007) considere
gue l'autorité constitue un probleme, a la fois pbenseignant, les éléves et la relation
éducative qui les unit.

Blais et al. (2008) décrivent quant a eux les téieapes de la critique de l'autorité en
éducation. Tout d’abord, sur un plan politique,réxolution francaise et ses idéaux ont
introduit au sein de I'école la critique de la gadn. Ainsi, I'école se doit de former des
individus libres, affranchis de la tyrannie du sumel et de I'autorité religieuse. Elle doit
donc promouvoir la raison au détriment des dognee® préjugés. Ensuite, du point de vue
pédagogique, l'autorité constitue une entrave ald@pement de I'enfant puisqu’elle utilise
des procédeés, tels que les cours magistraux, quéement la liberté de I'enfant, sa capacité a
penser et a apprendre par lui-méme. Les pédagogieslles, qui pronent par exemple, la
participation active des éleves, favorisent la @évafion et I'exploration, en s’efforcant
d’écarter I'utilisation de l'autorité a I'école. En, d’un point de vue psychologique, 'autorité
doit étre exclue de I'éducation dans son ensengl&cole ou dans la famille. Ainsi, une
éducation rigide, répressive et basée sur l'adtacite des personnalités présentant une
ambivalence psychique entre soumission et agréssifi final pour ces auteurs, 'autorité
constitue donc un danger pour I'épanouissement ’eldfaht et la construction de sa

personnalité.
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4.2.Pas d’éducation sans autorité

On l'aura compris, alors méme que pour certainsuagtempruntant principalement a la
psychanalyse, 'autorité doit étre évitée, pounttas, l'autorité est nécessaire en éducation.
Parmi ces auteurs, certains considérent plus Hadiemt qu’il ne peut pas exister d’éducation
sans autorité. En effek on ne s’autorise jamais seul a étre contemponce monde »
(Prairat, 2003, p.3)L’éducateur, en faisant preuve d’autorité, accompad’'autant mieux
I'entrée de I'enfant dans ce monde qui existe altardt permet que la culture, en tant que le
déja-1a, soit signifiante pour lui au lieu de I'aser en étank bruit et non-sens fPrairat,
2003, p.3).

Certains auteurs mettent donc concrétement en desdenseignants et les éducateurs
contre les dangers d’'une absence d’autorité. Apeif-on lire que ta pire des injustices en
éducation est I'abandon.>Et il y a « dans cet abandon quelque chose de terrible, gui e
I'oubli d’'une promesse : celle d’avoir a répondréPrairat, 2003, p.4). Selon Reboul (1989),
en supprimant I'autorité, on anéantit finalemeatlication. Eduquer et autoriser sont donc a

appréhender comme les deux faces d’'un méme pracessu

5. Crise, érosion ou métamorphose de l'autorité eéducation ?

Pour Prairat (2010a), il est plus pertinent degradllérosion de I'autorité que de crise.
Le terme« crise » induit selon l'auteur une situation d'urgence slonéme qu’il s’agit
davantage d’une transformation lente de l'autorité.

Cette érosion est liée a des causes a la fois legirjoes, philosophiques et
anthropologiques. Elle engendre des conséquencaese sdéveloppement psychique des
enfants.

Tout d’abord, d’'un point de vue sociologique, I'tcae constitue plus actuellement un
instrument de promotion sociale pour les élevele &len quelque sorte de plus en plus de
difficultés a tenir ses promesses d’acces a I'emplite devient donc une institution dont il
n'y a plus grand chose a attendre et qui finalendégbit tant les contraintes sont fortes au
regard des aboutissements. On assiste ainsi asema®@ntement, a une désespérance face a
'école qui entraine une perte de confiance, notaninde la part des familles modestes.
Autrement dit,« I'école ne fait plus autorité spontanémgnt]. Y réussir n'est plus une
assurance-vie $Pain et Vulbeau, 2000Rlais et al. (2008) évoquent quant a eux le paradox
auquel linstitution doit faire face. Ainsk l'obligation de »I'école augmente tandis que

« I'obligation dans »I'école diminue. En effet, les attentes sociales folenation sont
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importantes, mais le souhait de mise en ceuvre @®ys individualisés et adaptés a chaque
éléve émerge. Cette primauté de l'individualisme anemal I'autorité au sein de l'institution.

Ensuite, d'un point de vue philosophique, la dératiera sacralisé I'individu, libre de
choisir ses appartenances et de ne plus subioiggmtes qui s'imposent a lui. Ainsi, il crée
ses propres normes qui, alors individualisées, Wéptient. Au final, celac génere une crise
de la transmission chez des adultes en manquepadga® »(Robbes, 2006aelon Blais et
al. (2008), le paradoxe actuel pour I'individu dstccepter la loi de la société tout en pouvant
devenir un individu autonome et indépendant. Pheuass, l'introduction de ces valeurs
démocratiques telles que la liberté et I'égalitésain des espaces pré-politiques que sont la
famille et I'école entraine I'effacement de I'altérentre adultes et enfants (Prairat, 2011).
Pour Tocqueville (1981x non seulement la démocratie fait oublier a chapenme ses
aieux, mais elle lui cache ses descendants epkreée ses contemporains ; elle le raméne
sans cesse vers lui seul et menace de le refernigr ®ut entier dans la solitude de son
propre cceur»Ainsi, la société transcendante a l'individu semble seedéit par voie de
conséqguence les notions de filiation, de temp@ralit encore d’asymétrie générationnelle et
institutionnelle sont mises a mal, fragilisant saf la relation d’autorité.

Enfin, d’'un point de vue anthropologique, il estéatle constater que dans notre société,
le passé ne nous parle guére et l'avenir est vidged espérances. Selon Meirieu (2007), les
valeurs des parents issues de leur expérience lewdantériorité dans le monde représentent
méme pour les enfants des handicdpes présent devient donc l'ultime référence. Paw |
enfants et les adolescents, ces références issulss sbciété de consommation constituent
une réelle emprise par leur obligation de confaemBelon Blais et al. (2008), il est de fait
tres difficile pour les enseignants d’exercer lautorité, car des autorités autres, d’'un rang
supérieur, la décrédibilisent. La société est duemsée di culte des peres qui permettait
la transmission au culte des pairs gui fait naitre conformisme et imitation (Praira®10a).

La crise de l'autorité que connait notre sociét&desc, selon Revault d’Allones (2006), une
crise de la temporalité. La dimension temporelgdrique qui est la matrice de l'autorité est
effectivement mise a mal.

Cette difficulté a s’enraciner dans le passé aldimant des incidences sur le
développement psychique de I'enfant. Ainsi, seldhdBan (2009), I'absence d’autorité place
'enfant dans une toute-puissance illusoire, lagfarmant en enfant-roi ou en enfant-tyran.
Cela génere chez lui un profond sentiment d’angpise manifestant par ces pathologies de

I'autorité.
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[1l. Former a l'autorité

Le concept d’autorité éducative étant clarifié ssegalors la question de la formation
des enseignants a cette autorité. Autrement dipnoent former professionnellement a
l'autorité éducative ? Comment permettre aux emseity de la construire et de I'exercer en
classe de facon efficace ? C'est la I'enjeu deecttbisieme et derniere sous-partie de
l'introduction. Compte tenu du nombre réduit devéiax menés sur cette question, nous
avons fait le choix de ne présenter que les trisigaditifs de formation a I'autorité les plus
significatifs dans le domaine. Ces dispositifs @i€ retenus parmi d’autres car ils

apparaissent comme les plus reconnus et questioianéda littérature du domaine.

1. Premier dispositif : « S’approprier des princiges d’actions pour exercer
I'autorité éducative »

Pour Robbes (2010), la formation a l'autorité neitpse résumer a proposer aux
enseignants des solutions toutes prétes qui peuntraiapparenter a des recettes applicables
en toutes circonstances. En effet, cette modaditbormation présente deux écueils majeurs.
Tout d’abord, elle nie a la fois la singularité ddéves et la particularité des contextes dans
lesquels ils évoluent. Par ailleurs, elle enferewdnseignants dans I'application de réponses
toutes prétes et ne leur permet pas par consédaeatévelopper une attitude réflexive a partir
et sur leur propre pratique. Pour l'auteur, ce tgeeformation ne constitue donc pas un
processus de construction d’une relation d’autorité

Afin d'aider les enseignants a construire leur aAtéoéducative, Robbes (2010)
détermine seize principes susceptibles de guidetitn. Ces principes sont définis a partir de
'analyse de douze situations dans lesquellesl#ioa d’autorité de I'enseignant est mise a
mal et non reconnue par 'éléve.

Les trois premiers principes sont axés sur la mhiggormations. Par exemple, I'auteur
indique qu’il est nécessaire pour I'enseignant s@re des informations visuelles, auditives
et spatiales dans la classe car de leur qualitérdEla qualité de ses interventions.

Les treize autres principes concernent les sadaxgions mis en ceuvre. Ainsi, 'auteur
explique que la parole de I'enseignant constitua Hes savoirs d’action les plus importants.
A ce titre, il précise les interventions les plicaces au regard des situations observées,
telles que le haussement de ton, I'absence d’ietgions verbales, la non intervention,
I'attente, etc. Les déplacements de I'enseignant par exemple présentés comme une des
modalités d’intervention efficaces dans certainasagsons de remise en cause de l'autorité

par les éleves.
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Parallelement, I'auteur dégage également dix prexirelatifs aux représentations du
concept d'autorité qui, selon lui, permettent decaastruire certaines représentations
erronées.Ainsi, il est essentiel de savoir ce que recouweadrme « autorité » afin de
comprendre qu’elle n’est pas naturelle, mais peuwosstruire.

C’est finalement a partir de 'ensemble de ce<diiits principes que Robbes décrit des
dispositifs de formation a I'autorité éducative. tlassification de ces dispositifs s’effectue
selon quatre principales orientations en termebjdatifs de formation « la clarification du
concept et des représentations de lautorité ; dieice d'une autorité éducative au
quotidien ; I'élucidation des enjeux inconscienmuples sujets, du rapport a l'autorité ; le
rapport des sujets a l'autorité de linstitution(Robbes, 2010, p.169). Ces dispositifs
s’appuient ensuite sur des modalités de formatiofiérdntes et complémentaires.
L’orientation dit d« élucidation des enjeux inconscients pour lestsug rapport a
l'autorité » nécessite ainsi selon I'auteur la mise en jeuisigoditifs fondés sur I'analyse de
pratiques.

Pour travailler sur I'orientation relative a la ifiwation du concept d’autorité ou encore
de modifier des représentations erronées, l'aupeapose plutbt de mettre en ceuvre des
dispositifs d’écriture au cours desquels il est ded® aux enseignants de se prononcer sur ce
gu’est l'autorité. A partir de la multiplicité desponses, il est ainsi possible de faire émerger
les représentations et de favoriser une premiése de distance. L'auteur préconise aussi des
temps d’apports théoriques a partir desquels sosiiee menés des temps d’échange et de
débats professionnels. Enfin, certains disposgifsit consacrés a la délivrance d’outils
permettant a I'enseignant d’exercer une autoritécative au quotidien. Ce sont la des
dispositifs souvent proposés sous la forme de ¢eurdles, qui visent a augmenlkzmpalette
des savoirs d’action que I'enseignant peut chafsitiliser dans sa pratique quotidienriar
exemple, lors de certains dispositifs, des pertioha sont proposées aux formés. Aprés
avoir sélectionné une de ces perturbations, legigmants doivent préciser et justifier
comment ils s’y prendraient en classe. Par la rars¢eu d’un travail collectif, les formés
aboutissent finalement a la constitution d’'un és#gntles réponses possibles, mais non
modélisantes. Il est aussi possible selon l'autdengager sur cette base des ateliers
d’analyse réflexive en demandant par exemple aumde de classer les interventions
préconstruites selon gu’elles renvoient atre I'autorité » « avoir de I'autorité »ou « faire

autorité »
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2. Deuxiéme dispositif : « Casser ses représentat®pour exercer son autorité
éducative »

Selon Jorro et Alec (2009), les enseignants nowasssnilent généralement I'autorité a
une disposition de type capacité naturelle queatertdétiendraient et d’autres non. lls se
rapprochent ainsi de la définition dd’autorité charismatique proposée par Weber (1919).

Il apparait donc nécessaire pour les auteurs deiltex dans un premier temps sur les
représentations des enseignants en formation aflasdmodifier et pouvoir ensuite travailler
sur des savoirs d’action. A partir de ce constaprbblématique posée est celle du comment
créer les conditions de formation de sorte que deseignants transforment leurs
représentations initiales et puissent ensuipasser de gestes du métier initialement appris et
conformistes, a des gestes professionnels corsgtipersonnalisés (Jorro et Alec, 2009).
Selon les auteurs, c’est effectivement par la coog8on de compétences professionnelles
singulieres que l'autorité peut étre progressivenétayée chez les enseignants novices. Plus
exactement I'exercice de l'autorité de l'autorité est unerapétence professionnelle, elle
s’apprend, se construit et s’entretient(3orro et Alec, 2009).

Pour répondre a cette finalité, les auteurs pragoe mise en place d’'un protocole
expérimental basée sur trois temps de travail ssdse Dans un premier temps, en début
d’année, les enseignants novices (en I'occurrefieRS) sont invités a observer les incidents
qui peuvent se produire lors des séances menéedewus éleves. Il leur est, par exemple,
demandé de préter attention tout particulieremedetids propres prises de paroles, a la nature
des situations d’'apprentissage proposées, aux seegi@u cours desquelles le risque est
prédominant ou encore au temps consacré a la gegiggiplinaire. Lors d’'un deuxieme
temps se déroulant entre novembre et janvier, éeseasllers pédagogiques sont invités a
délivrer des régles et principes permettant de dénéaux dysfonctionnements et, plus
largement, d’aider a la construction de la pratiquafessionnelle des enseignants novices.
Enfin, lors d'un troisieme temps, une procédurevdédation des gestes professionnels
construits a partir des interactions ayant eu kewec les conseillers pédagogiques est
effectuée.

Ayant analysé par un travail de recherche les apresies d'un tel dispositif de
formation, les auteurs mettent en évidence cingbkes qui, lorsqu’elles sont maitrisées par
'enseignant en formation favorisent I'exercice mkurelation d’autorité reconnue par les
éleves. Ces variables sont (i) le discours de &mgmant, (ii) la maitrise du savoir, (iii) la

justice sociale, (iv) les réactions de I'enseigretn(v) la sécurité des éleves.

-39 -



Dans leurs résultats, les auteurs poussent plasamt encore la réflexion en soulignant
gu’il existe quatre formes d’autorité que sarétre autoritaire », « faire preuve d’autorité »,
« avoir de lautorité » et «faire autorité »Chacune d'entre elles peut étre définie
précisément. Ainsik étre autoritaire »consiste a imposer sa décision, a prendre le @entr
de la situation et a la diriger. Elle est assoéi¢@nage du« chef militaire ». « Faire preuve
d’autorité » consiste a intervenir rapidement sur une situatierclasse afin de la réguler.
Cela passe par la mise en place de sanctionse pappel de la regle et correspond a I'image
de « l'arbitre ». « Avoir de l'autorité» est lié a la capacité a faire agir I'autre, inviter a
l'action ou encore a organiser le groupe. L'ensaigndoit faire preuve, dans ce cas, de
dynamisme et faire jouer son image«deader ».Enfin, « faire autorité», c’est étre écoute,
reconnu pour son savoir. L’enseignant est alorgyppar les éléves comme un modele, ce qui
le place en positior d’expert ».

Selon les auteurs, tout enseignant qui a déveldppé&estes professionnels quant a la
relation d’autorité est capable d’utiliser de faqgmrtinente les quatre formes d’autorité selon
les situations de classe rencontrées @é voguer de I'une a l'autre Jorro et Alec, 2009).
Alec (2011) indigue plus en détails quel type ddeité devrait étre utilisé selon les temps
pédagogiques au cours d’'une séance d’EPS. AinsiexgEmple, afin d’organiser sa classe,
'enseignant devrait utiliser les prises de pasmes la forme de passation de consignes, de
formulations ou encore d’explications... Les form&sutbrité requises sont alors dans ce cas
« étre autoritaire »et « avoir de l'autorité ».Utilisées simultanément, elles permettent a
'enseignant de prendre le contréle de la situatédim de faire agir les éléves. Plus
généralement, les auteurs considérent que pouucbatdes formes d’autorité, I'enseignant
doit construire les outils pédagogiques et lesegeptofessionnels qui leur correspondent.

C’est effectivement & ce niveau que se situe Iatcoction de la compétence.

3. Troisieme dispositif : « Quand exercer son aut@é éducative vaut pour savoir
tenir sa classe »

Le dispositif « Tenue de Classe » proposé a l'ebsm=ndes professeurs titulaires
stagiaires depuis 2011 est un dispositif en ligéleengé sur le site du Scéren CNDP-CRDP

(http://www.cndp.fr/tenue-de-clagseCe dispositif a pour objectif d’aider les enseigsan

novices des premier et second degrés a entrer I[damgtier. Il se compose d’'un espace
« ressources » de vidéos, de témoignages et desfariatiques.
Au cceur de ce dispositif, la problématique de batéd est principalement travaillée

notamment dans le cadre de I'itenutorité et respect xCe dernier est composeé, d’'une part,
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d’'une vidéo d’apports théoriques deélivrés par ldogsbphe Yves Michaud et, d’autre part,
d’'une vidéo de conseils pratiques dispensés paasfiéh Clerc, professeur de francais en
banlieue parisienne.

Les apports théoriques sont essentiellement ciliésla description des différentes
formes d’autorité que sont, entre autres, I'autogpiblitique, religieuse, parentale, des anciens
et du professeur. Sont aussi décrites les diffésemburces d’autorité et la mise en tension
entre cette l'autorité et le respect.

Les conseils pratiques associés a ces aspectigiesose veulent utiles a I'action de la
classe. lls ont pour objectif d’aider les enseigeamovices a construire leur autorité et a
'exercer dans leur classe. Les contenus abordéisos précisément agencés selon sept
grands points que sont la rigueur, le charismbplame forme physique, I'usage de la voix, le
respect, I'inégalité pédagogique et le territoitasse. La rigueur affichée, qui peut étre
optimisée par un langage adapté et contrélé eselame gestion pertinente du tableau ou
encore une organisation pensée du bureau par igg@se constituent, par exemple, un gage
de son autorité. Le charisme et la présence sorgidérés comme nécessaires. lls peuvent
étre renforcés en travaillant sur la postueeregard et la réactivité face aux éléves. Pour
asseoir son autorité, I'enseignant se doit pagwaid d’étre en pleine forme a la fois physique
et morale. Pour cela, il doit avoir une alimentatsaine, un sommeil de qualité, une activité
physique réguliere. La voix est également une caapie essentielle de l'autorité. Ainsi,
selon Clerc (2011)ne voix plus aigué peut agacke respect qui existe encore y compris
dans les établissements difficiles doit étre proPawur cela, il est conseillé de dispenser des
cours de politesse aux éléves basés sur des QCMypew Comment faut-il saluer un
policier ? ».Le respect de soi est également essentiel. Pe@ldees, il est lié a une bonne
présentation des copies, dont le non-respect gbisanctionné par « -1 » en cas d’absence
par exemple du prénom ou de la date. L'inégalitélagégigue pose qu'au sein de
I'établissement le professeur occupe une placeicphére, une fonction qui lui permet
d’exiger 'obéissance des éléves. Cette inégaditdrearquée par des signes tels que la tenue
vestimentaire. Enfin, il existe dans la classe eegux de territoire entre le travail et les
bavardages. Il est donc nécessaire de faire ert d&mnée un plan de la classe qui permet de

positionner de fagon stratégique les éleves barids éléves calmes.
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V. Délimitation de I'objet de I'étude

Assez paradoxalement, alors que les travaux sutofiée sont nombreux et entrepris
dans plusieurs domaines scientifiques, ceux posiantomment former a l'autorité sont tres
limités en nombre et en contenus. Complémentairgriezst aisé de constater a leur lecture
gu’ils adoptent unanimement des formats de formagilutét individualistes, magistraux et
ponctuels.

A ce titre, plusieurs réserves peuvent étre faitelmment en termes d’impact effectif
de la pratique de classe des enseignants novicesinAdes dispositifs proposé n’envisage en
effet les retombées effectives du travail de foramasur la pratique de classe par exemple en
faisant de la situation de travail une véritabtaation de formation au et par le travail. De la
méme maniére, Prairat (2011) souligne que la padividuelle de l'autorité est certes
primordiale afin de |égitimer l'autorité de I'engeant, mais qu’elle n'est pas suffisante.
Selon l'auteur, il est nécessaire en formation dastruire et promouvoir des formes
collectives de travail qui assurent I'avenir du el professoral et atteste une véritable
solidarité professionnellexsar « si le professeur est individuellement responsalgleceux
qgu'il accuellle, il est collectivement responsalde monde et des valeurs, dont la non
transmission mettaient en péril I'avenir du monde(Prairat, 2011).

C’est finalement pour essayer d’avancer sur cevés que ce travail a été engagé. Il
cherchera par la mise en jeu d'un dispositif trarmeftif de recherche a apprécier les
retombées d'un dispositif de formation singulierladfois collectif et longitudinal, sur la

pratique effective de l'autorité éducative d’enseigts novices dans leur classe.

-42 -



Cadre théorique
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Deux cadres théoriques complémentaires ont étésishafin de mener a bien cette
recherche.

Le premier est celui de laGlinique de l'activité» dont I'auteur principal est Yves Clot.
Nous avons décidé d’adopter certains postulatsedeadre car il nous a semblé permettre
d’envisager 'autorité éducative non pas seulersentme le résultat d'une somme de savoirs
(de types connaissances, principes ou méthodes)raitre et a appliquer mais plutét comme
une activité professionnelle a part entiére. Ceamisnapparaissait comme d’'autant plus
important que, comme nous l'avons souligné en amuois avons fait le choix d’étudier
'autorité éducative et sa construction au sein giegiques de classe et non seulement en
situation de formation. En suivant, nous détailldes principaux concepts que nous
empruntons a ce cadre, notamment la distinctiobliét&ntre le genre professionnel par
définition collectif et le style personnel d’ensségnent propre a chaque professionnel.

Le second cadre théorique que nous empruntons edst de «’anthropologie
culturaliste» développée, par exemple, par des auteurs commee Descombes ou
Christiane Chauviré. Complémentairement au prédedemous a semblé effectivement
intéressant de convoquer certains concepts dedce paur préciser ce que pourraient étre les
regles constitutives du genre professionnel, notantroelles relatives a I'autorité éducative.
Ce pas en avant par rapport a la cliniqgue de V@étnous est apparu comme d’autant plus
important qu’il devrait nous permettre de situer que est appris en formation par les
enseignants novices et apprécier ce qu’ils endansuivant lors de leur intervention aupres

des éleves en classe.

1. Premier cadre d’appui : la clinigue de 'activité

1.1 OQu'est-ce que faire son métier ?

Selon Clot (1999), faire son métier releve de aquatomposantes ou de quatre
« instances »

- la composante personnelle. En effet, le métareste dans le cadre de l'activité d'un
sujet singulier. Ce dernier a un vécu et une histqui lui sont propres. C'est plus

particulierement le cas pour I'enseignant novice.c8nception du métier d’enseignant
lui est effectivement personnelle car elle s’esistaite au travers de ses différentes
expériences de classe en tant qu'éléeve. Sa repaiisendu métier émane également
des expériences que I'enseignant novice vit enseldsrs des interactions avec ses

éleves. Bakhtine (1984) définit cette composantenrme « le métier a soi »car
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I'activité professionnelle personnelle ne peut détre réductible a aucune autre. On
comprendra aisément I'importance de cette compedargque 'on interroge I'autorité
éducative. Chaque enseignant novice s’engage endsfhs une autorité éducative qui
lui est partiellement propre compte tenu de cel @si comme sujet singulier. Une des
difficultés rencontrées en formation sera donc @& de gérer cette diversité pour
tendre vers une pratique de I'autorité générique.

- la composante interpersonnelle. Dans le cadtexercice d’'un métier, et notamment
celui d’enseignant, il ne peut y avoir d'activigns destinataire. L'activité réalisée est
en effet toujours prise dans un échange localieé Bautre ou les autres. Dans le cadre
de l'activité d’enseignement, les interactions soatdifférents ordres et ont plusieurs
niveaux : avec les éléves, les autres membres é&pliie enseignante, les parents
d’éleves, la hiérarchie, les partenaires assocl&dle... Il s’agit donc selon Bakhtine
(1984) du« métier d’autrui » Il semble que cette composante joue aussi unsuie
I'autorité éducative. Le métier d’autrui peut efeeftre entendu ici comme le « métier
avec autrui ». L’autorité éducative serait donacersens singuliere selon la nature des
actants avec lesquels I'enseignant novice travalle formation, il faudrait donc
parvenir a aider ce dernier a adapter son autseltéh les contextes d'interaction.

- la composante impersonnelle. Selon Clot (1999nétier correspond aussi a la tache
prescrite et a la fonction du professionnel. Daestec composante, le métier se
caractérise pour les enseignants par les programmaigsnaux, le socle commun de
connaissances et de compétences, les différentestidés ministérielles qui se
traduisent par des lois, des circulaires et desetiecCet ensemble définit les missions
des enseignants en regard desquelles chacun des sujets qui exXeraeétier est
interchangeable $Clot, site du café pédagogique). Dans le cadreeti® composante
impersonnelle, le métier existe indépendammentimdigidus et peut étre qualifié de
« métier neutre xBakhtine, 1984). Il est important de noter qu& miveau il est
possible de s’interroger sur l'autorité éducatie@. prescription qui est imposée a
I'enseignant par I'institution fait de lui, a soour, un prescripteur et un organisateur de
taches qu’il prescrit en suivant aux éleves. D& fas prescriptions institutionnelles
portent une certaine autorité éducative qui, pdiidés de I'enseignant, parvient jusqu’a
la classe. Elle sont en effet doublement négo@ées sont donc pas autoritaires. Tout
d’abord, elles le sont par I'enseignant lui-mémesda’il prépare sa classe, adapte les
contenus aux éleves, fait des choix pédagogiques e sont également par les éléves

qui peuvent soit les négocier, soit refuser d’'yorégre.
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- la derniére composante est dite «transpersonmelidle est assimilée aw genre
professionnel » par Clot (1999). Il s'agit, selon [lauteur, d’une mémoire
transpersonnelle et collective du métier donnanduée sa contenance a l'activité
personnelle en situatior» (Clot, 2008, p.107). Toujours attaché a une 8doa
professionnelle, le genre peut étre assimilé anserable de regles sociales collectives
présupposées dans un milieu de travail donné, @ népondant générique de métier »
(Clot, 2008) pour les travailleurs. Dans cette pecsive, faire son travail revient donc
pour les sujets a adopter dedaisabilités tramées ¢Clot, 2008) dans des facons de
faire (y compris les fagons de s’adresser aux guté@n comprend des lors I'importance
de cette composante lorsque l'on interroge l'atéoéducative. Trois principales
guestions se posent a ce niveau compte tenu de abjet d’étude : existe-t-il des
regles génériques relatives a l'autorité éduca®i@mment parvenir a la formalisation
de ces réegles ? Comment parvenir a former les gmemeis novices a ces regles

constitutives du genre professionnel enseignant ?

1.2 Collectif de travail et @mergence du genre

121 Travail collectif et collectif de travail

En clinique de l'activité, le postulat est posésdequel, c’est seulement par le biais
des collectifs de travail entre professionnels pgaat émerger la composante générique du
métier, autrement dit le genre.

Dans le cadre de sa these, Caroly (2010) distitigiseclairement le travail collectif et
le collectif de travail. Selon l'auteur, pour quilait travail collectif, les professionnels se
doivent de partager entre eux des buts, des dijectais €également des missions de
productions communes. Au cours de l'activité, égulent collectivement ces différents
points. Ainsi, « le travail collectif est défini comme I'exécutiofune tache mais surtout
comme la mise en ceuvre de régulations collectiasedactivité de travail »(Caroly,
2010, p. 90). Ce travail collectif peut prendrefé@iéntes formes telles que la co-action, la
collaboration, la coopération ou l'aide et I'entiai Selon I'auteur, la fonction de ce travail
collectif est de réguler d’'une part la productiande l'autre I'efficience. Mais le travalil
collectif peut présenter certains aspects négatifsrant conduire a des attentes a la santé des

professionnels. En effet, il ne favorise pas I'ntéion de I'activité du professionnel par le
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biais de ses propres valeurs. Il permet davantagplijuer des consignes. Ce n’est donc pas
parce qu'’il y a travail collectif qu’il y a obligairement collectif de travail.

A contrario, le collectif de travail ne peut paseéseulement assimilé a un groupe
d’individus engagés dans la réalisation d’'une tgudwtagée. Selon Cru (1995), pour qu’il y
ait un collectif de travall, il fauk simultanément, plusieurs travailleurs, une cegaremune,
un langage commun, des regles de métier, un resjpeable de la régle par chacun, ce qui
impose un cheminement individuel qui va de la cmsaace des regles a leur
intériorisation ».Le collectif peut donc étre envisagé comme unestroation collective, un
groupe d’appartenance, voire I'histoire d’un milieRar conséquent, dans le cadre d’'un
collectif de travail, les professionnels participanune ceuvre commune. Le collectif devient
alors une ressource pour le professionnel, pour aivité individuelle « qui nait une

premiére fois au niveau social(€lot, 2008, p. 146).

1.2.2 Accéder au genre professionnel d’un collectife travail

Sans chercher a se répéter, précisons gu’'au seia cdaique de l'activité, le genre
professionnel est assimilé a un ensemble de nospwales collectives présupposées dans un
milieu de travail donné, a unrépondant professionnel qui, traversant I'activile chacun,
met justement chacun a lintersection du passéuepresent »(Clot, 2008, p. 149). Ces
obligations sont historiquement et collectivememigtruites. Ce répondant existe donc dans
chacun des professionnels lorsqu’il fait son triaag genre constitue d’ailleurs tout a la fois
une contrainte et une ressource pour les professi®nAinsi, pour I'enseignant novice, le
genre est initialement une contrainte et une sodecpréoccupations (Clot, 2008) car il n’est
pas immédiatement acquis donc singularisé. Ce gsase d’appropriation du genre
nécessitera du temps. Par contre, dés lors qual iséériorisé par I'enseignant novice et que
ce dernier l'aura en quelque sorte fait sien, lergeleviendra alors une ressource offrant de
multiples potentialités pour faire face a la comjifedu travail au quotidien dans les classes.

La question qui se pose a ce niveau de développesserelle de la formalisation du
genre et de son éventuelle exploitation en format®elon les auteurs travaillant dans le
cadre de la clinique de l'activité, c’est seuleméahs le cadre des collectifs de travail, tels
gu’ils ont été spécifiés en amont qu'il est posside circonscrire le genre professionnel
partagé. Selon ces auteurs, la controverse eidpatds professionnelles au sein du collectif
de travail a propos du travail sont en effet géeérra de développement pour le travailleur et
la seule voie possible pour délimiter le genre.oBelClot (2008), il est ainsi
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meéthodologiquement préférable d’aborder au seicedecollectifs de travail ce qui sépare les
membres les constituant plutdét que ce qui les nalske Autrement dit, il est préférable, pour
faire émerger le genre partagé par un collectifraeail, d’engager les acteurs a controverser
a partir de leurs désaccords plutdét qu'a particelgu’ils partagent.

Selon cet auteur, la mise en place de controversies différents membres du collectif
de travail permet en effet d’accéder, au sensdaietidre explicite, aux obligations implicites
gu’ils partagent lorsqu’ils travaillent ensemblajtrament dit a I'ensemble desfacons
acceptables ou déplacéege faire le travail. Les débats au sein du cafleeuvent donc
permettre d’accéder aux facons de faire, signiferpnter, échanger (ete)pré-fabriquées »,
c’est-a-diresocialement élaborées par le milieu de travail@aursde son histoire. Autrement
dit, c’est au collectif de travail, aidé par urrsiede les rendre accessibles. C’est cette posture
méthodologique que nous emploierons dans notre rgraojspositif de recherche pour

parvenir & formaliser les regles de métier relati@d’autorité éducative.

1.3 Genre et régle de métier

Faire son métier revient donc selon les postulatadlinique de I'activité a adopter et
exploiter des facons de faire communes a une wiofes c'est-a-dire partagées par
'ensemble des professionnels la constituant. Rmirtains auteurs, ces fagons de faire
peuvent étre assimilées a des regles de métidragirait de situer et de formaliser pour
pouvoir ensuite les livrer en formation initialeirafque les débutants n’errent pas devant
I'étendue des erreurs professionnelles possiblaiteation de travail.

Méard et Bruno (2009) rejoignent cette conceptiométier et de la formation qui en
découle. Selon ces auteurs, les référentiels utistinels de compétences calibrant la
formation des enseignants novices laissent a penseile savoir enseigner est une simple
accumulation de savoirs, de savoir-faire et de is@tee. Or, enseigner dans une classe est
une situation hautement complexe au cours de llgles enseignants sont confrontés a des
choix, voire des dilemmes. Afin de former les egsants a faire face a ces dilemmes,
I'apprentissage des regles du métier est nécessaire

Certains auteurs se sont attachés a préciser c@ayrenit étre une regle de métier.
C’est le cas par exemple de Bertone, Chalies & (2009) ou encore Chalies, Amathieu &
Bertone (sous presse) qui considérent qu'une egjlen réalité une expérience en associant

trois autres permettant de la nommer, de I'exernga@aet d’en préciser les résultats attendus.
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Chaque regle de métier est dans le détail constpaé un lien de signification (Wittgenstein,
1996) entre les expériences constitutives suivantes

- une expérience dite d'étiquetage de la régle peamtetie la nommer socialement.
C’est la une étiquette partagée par le collectitrdeail que tout professionnel débutant se
devra d’apprendre et ensuite de mobiliser ;

- une expérience dite d'étayage correspondant adiehke des circonstances évoquées
pour exemplariser I'expérience d’étiquetage prdatabnt proposée ;

- une expérience dite de « résultats attendus etiostatés ». Chaque regle est en effet
associée a ce qu’elle pourrait permettre d’obteinétle était suivie.

D’'un point de vue théorique, ces auteurs proposentfinal de tendre vers une
formalisation de toute regle de métier qui semisliivante : ¢ Etiquette de la régle waut
pour « ensemble des circonstances évoquées pour étajter éiquette »ce qui obtient
comme résultakk ensemble des résultats constatés et/ou attenp(€haliés et Escalié,
2011).

D’'un point de vue théorique, on peut donc considépee le genre professionnel
lorsqu’il est objet de controverses entre les mesilglu collectif de travail finit en quelque
sorte par se rendre accessible sous la forme tkesrdg métier. Ce sont alors ces régles qui
enseignées aux novices souhaitant entrer dandléetdosont une premiére fois source de
l'activité au niveau social (professionnel pouraait dire) et une deuxieme fois comme
ressource au niveau psychologique. Autrement ditstitutives du genre, les regles de métier
peuvent étre assimilées au substrat socioprofesslicqui sera ensuite intériorisé par les
professionnels novices lorsqu’ils entreront dansiétier.

Pour aller plus loin, on peut ici considérer quettprofessionnel novice, tels que
peuvent étre les professeurs titulaires stagia@ives lesquels nous avons travaillé, s’efforce
en contexte de travail de suivre des regles caotists du genre tout en s’efforcant de les
styliser compte tenu de ce qu’ils sont (composgetesonnelle), de ce gu’ils sont dans la
relations aux autres (composante interpersonnetlldg ce qui leur est demandé (composante
impersonnelle). Autrement dit, chaque régle de endtiest donc pas prescrite par le collectif
a tout nouvel entrant dans la communauté (Lave &§Ee 1998). Elle lui est enseignée de
sorte qu’il puisse ensuite la faire sienne, c’edira la suivre compte tenu des circonstances
locales de travail mais aussi et surtout de cd gstilui-méme. A ce titre, le style peut étre
défini comme la recréation du genre en situati@mme un usage singulier renouvelé des

instruments techniques et psychologiques (Clot91L98n retour, il est a noter que le style
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affranchit chaque nouveau professionnel du genrie eléveloppe professionnellement et

personnellement.

1.4 L’autorité du métier permet de faire autorité dans le travail

Avec certains auteurs, on peut considérer quedragatdu métier se situe au niveau du
genre professionnel et donc des regles de métielequonstituent et peuvent émerger des
débats et controverses au sein des collectifsadmitr L’autorité ne va pas toutefois de soi.
Le genre ne fait autorité en soi. Il ne fait autoque si le travailleur cherche a s’en emparer
et tout en le respectant, le stylise compte tersuctteonstances locales de travail. Le genre
fait donc autorité comme point de départ de toct®@ professionnelle sans toutefois faire
preuve d’autoritarisme puisqu’il invite chaque msdionnel a s’en emparer pour le
développer.

C’est en ce sens qu'il faut comprendre les postydasés en clinique de l'activité. Ainsi
le professionnel s’inscrit nécessairement lorsdfait son travail« dans quelque chose qui
transcende les circonstances intersubjectives efuenon peut laisser son empreint¢Glot,
2010, p.176). Cette autorité du métier permet availleur de faire autorité dans le travail et
d’étre auteur d& quelque chose de reconnu en dehors de soi, d& die-soi »(Clot, 2010,
p.177).

Selon l'auteur, si le travailleur ne se reconnaiis pdans ce< quelque chose >dans

l'autorité du métier, alors, il ne fait plus autérdans son travail et s’y perd.

2. Second cadre d’appui : I’Anthropologie culturalste

2.1 Les capacités anthropologigues et normatives

L’'une des raisons nous ayant invité a compléterenappui sur la clinique de l'activité
par I'anthropologie culturaliste c’est qu’au sem cktte derniére est envisagé avec davantage
de précisions, du moins de notre point de vue, weegt constitutif de toute activité
professionnelle. Pour des acteurs tels que C. @@a@2004) ou V. Descombes (2004),
lorsque l'acteur agit, il s'appuie a la fois sus dapacités anthropologiques et normatives
(Wittgesntein 1996). Les capacités « anthropologgque sont assimilées a degéactions
naturelles »appartenant & un comportement commun de I'humaniti&ls que par exemple
la « capacité générale d’'imitation », le « modelingBandura, 2003) ou encore la capacité a
associer urx air de famille »entre différentes expériences vécues (Wittgensteddo).
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Méme si elles restent inaccessibles, ces capaci&s restent pas moins fondamentales
lorsqu’on s’attache a questionner la problématidgiéa formation.

Les capacités normatives peuvent, quant a elles, &similées a la maitrise de
techniques apprises qui se déploient dans la peatiglles sont donc liées aux raisons qui
poussent l'acteur a agir comme il le fait dangitac A ce titre, elles sont donc plus des
savoir-faire que des savoirs.

Lorsqu'on questionne l'acteur sur les raisons @uit [poussé a agir dans certaines
situations, on accede finalement a ce que l'on Eelépplus hauk regles »qu'il a pu
apprendre et/ou suivre et qui par conséquent dgntérses actions ( Wittgenstein 1996).

2.2 La regle d’'un point de vue anthropologique

Sans chercher a revenir sur I'apport de précisgues nous avons fourni en amont, il
nous apparait important de préciser ici ce que mausndons par le concept de regle, ce
concept étant souvent dévoyé, notamment dans tegcha I'éducation et de la formation. En
réalité, la notion de regles a toujours été fonddale dans le champ de I'éducation et de la
formation, notamment par exemple en sociologie ¢i¥aR010). Tres tét, (voir par exemple
certains travaux de Durkeim), la régle a été assara une valeur universelle constitutive de
toute culture ou toute organisation sociale.

Dans le sens ici adopté, la régle peut étre agsndl un postulat supposé diriger un
raisonnement et/ou une conduite. Son principe wuecest de définir la finalité, le
déroulement ainsi que la valeur d’'une ou plusi@st®ns. Comprise ainsi, la régle a donc un
double sens. D'une part, elle permet de définsidaification des actes et des expériences
auxquelles elle est rattachée. C’est précisémegtieenous avons défini plus haut comme la
regle en tant qu’expérience permettant aux acteums,fois apprise, de signifier autrement
leur réalité, notamment professionnelle, et deaslgpter. D’autre part, la régle constitue un
critere de la valeur qui leur est attribué. A deefila réegle devient également wunmétre-
etalon »(Wittgenstein 1996) car elle permet a I'acteursdeconstruire des attentes face a la
situation, de juger de cette situation, de l'intégr et d'agir au final selon elle tout en s’en
émancipant compte tenu de la singularité de |atdn.

Il est & noter, bien que ceci soit régulierementulé notamment dans le champ de la
formation professionnelle des enseignants, quéibation d’'un sens & un acte confere a la
regle une significatiorx normative »(Laugier & Chauviré, 2006). En effet, elle poridde

de ce qui est socialement jugé comme acceptabi@mude faire dans certaines circonstances.
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C'est en ce sens que nous considérons que la formakes enseignants doit aussi,
parallélement au travail réflexif, concourir a tamfronter a ce qu’il possible ou non de faire
selon les situations de travail. Autrement ditfdamation a aussi pour fonction de permettre
'enseignement des regles de métier constitutivegehre professionnel aux novices et leur

exploitation. C’est sur ce point que nous nous@bias quelque peu en suivant.

2.3 Les étapes de la formation aux régles de métier

Former des professionnels novices tels que lesgrasds revient, d'un point de vue
théorique, a s’engager, selon certains auteurs, alaa triple temporalité (pour plus de détails
nous invitons a la lecture de : Bertone et al.,220Chaliés et al., sous presse). Dans un
premier temps, il s'agit d’enseigner les réglesrdier aux novices afin de leur permettre de
signifier leur vécu et de s’engager dans de noesedictions professionnelles. Ensuite, le
formateur se doit d’accompagner les premiers suiessregles préalablement enseignées afin
que les formés puissent finaliser leur apprentss&mfin, dans un dernier temps, il est
essentiel d’aider les formés a suivre les reglesisgs pour comprendre et agir autrement en
situation de formation et/ou de classe.

L'apprentissage de la regle est d'abord soutenuée farmateur, puis devient par la
suite une propriété intériorisée du formeé (VygotsRy8).

2.3.1 Enseignement ostensif des regles de métier

Le premier présupposé tient du postulat développé aenont selon lequel
linterprétation correcte par les formés des expures professionnelles observées et/ou
discutées en formation et vécues en formation oétalissement scolaire (par exemple lors
de l'observation de la lecon d’'un enseignant tyt@mwppose un apprentissage préalable
(Williams, 2002). Il s’agit d’'un apprentissage @gles qui permet aux étudiants de construire
la signification de ces expériences vécues et/oleslévoquern posterioricomme objet de
discussion en formation avec leurs formateurs. Dagadre d’'une anthropologie culturaliste,
cet apprentissage s’effectue au cours d'@mseignement ostensi{Wittgenstein, 2004) par
lequel les formateurs fondent la signification désf et actions professionnels considérés
comme exemplaires. Comme évoqué antérieuremest, ereeffet lors de cet enseignement
gue les formateurs établissent pour chaque reglecée le lien de signification entre, d’une

part, les circonstances expérientielles identifieesnontrées ostensiblement (ce que nous
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avons appelé plus haut I'étayage) et, d’autre paxperience langagiere visant a les
nommer, c'est-a-dire I'énoncé de la regle. Leseegpprises instituent ainsi une sorte
d’étalonnage ou de grammaire de la significatioe tps formés pourront attribuer a leur
vécu. Cet étalonnage, opéré sur la base et a pgadiechantillons d’expérience exemplaire
ostensiblement montrés pernietfine aux étudiants de signifier, d’interpréter et dedajater

a la singularité des expériences de classe et/taraation rencontrées.

A ce niveau, il apparait important de soulignempiortance de ce postulat compte
tenu de notre objet d’étude. On percoit en effétaisément l'autorité du métier, par
l'intermédiaire des regles qui le constituent, demse activité professionnelle. Les formés ne
peuvent en effet signifier ce qui se passe entgituae travail ou de formation au travail,
pour ensuite s’y adapter, que s'ils ont appris @or les regles de métier. On comprend dés
lors la nécessité pour un collectif de travail @evenir a circonscrire ces régles avant toute
action de formation. Ce sera la, nous le verronssda partie suivante consacrée a la

méthode, I'objet d’'une premiére étape de notreadisip de recherche.

2.3.2 Accompagnement des premiers suivis des regpes les formés

Le deuxiéme présupposeé est que l'apprentissageegiss, initialement objet d’'un
enseignement ostensif, fait ensuite I'objet de peesn suivis lors desquels des
« explications» (Wittgenstein, 2004) entre les formateurs etftemés peuvent se mener.
C’est en effet a 'occasion de 'accompagnementpiemiiers suivis des regles préalablement
enseignées que les formés commencent a interregdotmateurs ou inversement que ces
derniers les reprennent a propos de l'interprétatiexpériences singulieres sur la base des
regles apprises.

Il convient a ce niveau de noter que la constitutle la signification de I'expérience au
cours de I'apprentissage des régles nécessiteontrble »Nelson, 2008) des formateurs sur
la conformité du suivi de celles-ci par les étuthanEn effet, ces derniers en tant
gu'apprenants ne sont pas en mesure de manifesirogement lintentionnalité
ordinairement associée au suivi de la regle lordrégsage que leur impose les formateurs au
cours des premieres phases de I'apprentissageofNeél608). Ce n’est, en effet, que par la
suite, au travers du suivi conforme des régles tmslifférents contextes et du constat des
résultats de ces suivis, qu’ils parviennent a yeiss les intentions qui y sont ordinairement
couplées dans la communauté considéree. C'ese sans, qu'’il est donc possible d’entendre

le postulat selon lequel le développement professibdes étudiants est urgarticipation »
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a des pratiques (Lave et Wenger, 1991).

Les formateurs doivent donc s’engager dans cettwitécd’accompagnement des
premiers suivis des regles puis d’explication astenen multipliant, sous forme d’exemples
montrés et/ou décrits, les circonstances assoeaéeségles considérées. Ces explications
permettront de lever les incompréhensions et/osifls les malentendus et, par-la méme,
aux formés de suivre ces regles seuls et de fagmptable (au sens de correct ou conforme
aux attentes et intentions visées) dans d’autresrggtances de formation ou de classe.

A ce niveau aussi, un retour sur notre objet d'étest possible. Les formateurs sont, en
effet, lors de cette étape en quelque sorte lentmdes premiers suivis adéquats des regles
par les formés. Autrement dit, c’est a eux qu'inbema responsabilité de faire vivre
'autorité du métier. Une nouvelle fois, on percbitnportance du collectif de travail qui

donnera a chaque formateur les moyens de s’accayste responsabilité.

2.3.3 Accompagner le développement professionnelsdérmés a partir

des régles apprises

Le dernier présupposé est que le suivi par les deraans certaines situations (de
classe et/ou de formation) des régles apprise®mnafion renvoie a un usage extensif des
liens de signification construits. Plus préciséméaktension du lien de signification et son
développement sont rendus possibles grace a lifibation par les formés d’'ur air de
famille » (Wittgenstein, 2004) entre les circonstances aeotes et celles apprises en
situation de formation qui fonctionnent alors comxrmaétre étalon ¥Williams, 2002).

Le lien de signification appris peut, en ce seh® énvisagé comme le métre étalon
autour duquel l'apprenant ordonne un réseau coraptkx ressemblances pour interpréter
toute nouvelle situation éh fine s’y adapter. Cette capacité est considérée pag#vistein
comme purement anthropologique. Sans toutefoislieistence de processus mentaux, ce
présupposé invite finalement a adopter l'idée sdémuelle I'apprentissage de regles ne
présuppose pas la compréhension des événemerdasctisse, mais la précede. Ce postulat
d’'un développement d’instruments psychiques chesujet, conséquent a I'apprentissage de
concepts nouveaux, n'est pas speécifique a cetteoelpp et se retrouve aussi dans les
recherches sur I'activité humaine en psychologstohnico-culturelle (Vytgoski, 1978).

Il semble ici possible d’avancer I'hypothése selaguelle la principale difficulté
rencontrée par les formeés lors de dispositifs denddion par alternance est relative aux

possibles usages extensifs des liens de signditappris antérieurement. Plus exactement,
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cette difficulté renvoie au fait que ces liens dgnidication appris dans des circonstances
singulieres ne permettent pas de signifier et d'agirrectement dans de nouvelles
circonstances. En ce sens, former professionnetiepeit s’entendre comme faire apprendre
des regles aux formés dans certaines circonstamags,aussi a preparer I'extension de leur
usage dans d’autres circonstances. C'est en quelque ici un retour a ce que nous
soulignions en amont en distinguant autorité duienétt autoritarisme du métier. Le
développement professionnel des professionnelscesvimais aussi des professionnels
expérimentés est rendu en effet possible par teqta le métier leur autorise une certaine
émancipation des regles qui initialement leur dBt énseignées et leur ont permis de les
reconnaitre comme membre du collectif de travailtrément dit, les regles initialement
apprises doivent aussi étre sujettes a dépasselmaoirte que chaque professionnel puisse se
construire son propre style a partir du genre psifmnel partagé. C'est la une action de
formation qui n'est pas sans poser des difficultéz formateurs. Ces derniers doivent en
effet, tout en étant garant de l'autorité du metscepter et contrler que les formés s’en

émancipent sans s’en détourner completement.

2.4 Retour sur I'objet d’étude

Cette modalité de formation présente plusieurs tagms.

Tout d’abord, le métier est enseigné aux PES pliaie des régles de métier qui ont été
verbalisées par les formateurs. Lorsque les PE@gnaent a suivre les regles apprises et a
les styliser aux circonstances, ils sont alorsats car ils ont obtenu ce qui est attendu par
le métier et ce qu'ils envisageaient, ce a qua'ddendaient.

Par ailleurs, Méard et Bruno (2009) précise quiaabdalité de formation par le biais
des regles de métier n'est pas une simple appilicda prescriptions mais un réegprocessus
spiraloide, dynamique et instable, marqué par la-tonstruction de sensau cours de la
formation. Le formé n'est donc pas un simple smjais un agent. Cela rejoint la théorie de
Clot qui explique quex vivre, c'est pouvoir développer son activité &ecant son milieu
par ses initiatives ».

La méthodologie mise en place dans ce travail deerehe reprend donc les notions du
cadre théorique que sont le collectif de travaisague les notions de genre et de régles du

métier.
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1. Le dispositif de recherche

L’étude s’appuie sur le dispositif de formation gesfesseurs des écoles stagiaires mis
en ceuvre dans le département de I'Ariege. Il enifieoutefois certaines composantes de

par son caractéere transformatif.

1.1 Le dispositif usuellement proposé aux professeudes écoles stagiaires

Chaque professeur des écoles stagiaire (PES) dartdéyent de I'Ariege est suivi de
facon spécifique par un professeur des écoles erfaitmateur (PEMF) qui est son « tuteur »
pour I'année et par un conseiller pédagogique a®wscription (CPC).

Le dispositif de formation des PES est plus préses# composé de trois parties :

- Une premiére partie comprend des temps de petgeompagnée. Les PES sont
alors accueillis dans les classes des différenMfP#u département pour des temps
d’observation et de prise en main de la classe.ptaique accompagnée est
intensive sur les deux premiers mois de I'anné&seo Deux autres semaines sont
réparties dans lI'année, I'une en décembre et Bagitr mars. Ces stages de pratique
accompagnée ont notamment pour objectif de perenatix PES de rencontrer tous
les cycles de I'école primaire.

- Une deuxieéme partie du dispositif comprend deages didactiques de quinze jours
chacun. Au cours de ces stages, tous les PES egrdupés afin de bénéficier
d’apports sur la didactique des disciplines, latigasdes éléves en situation de
handicap, etc. Le premier stage a lieu en janieesecond en avril.

- Une troisieme partie comprend des visites enselapii sont réalisées par le CPC
référent et par le PEMF tuteur. Les visites évaheatsont au nombre de deux pour
le CPC, au nombre de trois pour le PEMF. Elles soahées de facon distincte.
Toutes ces visites sont suivies d’'un entretien deseil pédagogique entre le
formateur (CPC ou PEMF) et le PES. Le nombre efréguence des visites
formatives, quant a elles, sont laissés a I'apptiéri des formateurs. Ces visites
s’organisent autour de deux temps :

0 un temps d’enseignement mené par le PES et obganvée formateur
présent. Cette observation dure la matinée comsptgtérois heures.

0 un temps de formation qui prend la forme d’un drm@reentre le PES et le
formateur au cours duquel est analysée la pratigudasse préalablement

observée. A lissue de I'entretien, un rapport thiter est rédigé et envoyé
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au PES. Dans le cadre des visites évaluativesieles du référentiel de
compétences sont complémentairement renseignésliffé@&ents rapports
réalisés suite aux visites évaluatives servenexathen de qualification

professionnelle effectué en fin d’année.

1.2 Le dispositif de formation transformatif mis enceuvre

Le dispositif utilisé comme support a cette étudesisuait dans la troisieme partie du
dispositif de formation des PES présenté en anibétait donc relatif aux visites en classe
réalisées par le CPC référent et par le PEMF tut@omme dans bon nombre de
départements, ces derniers effectuent leurs visiégmrément. Les criteres d’observation
n'ont toutefois pas été définis collectivement enoat. Seule la grille du référentiel de
compétences est commune, mais ce gqu’elle recosviaigsé a I'appréciation de chacun.

La principale transformation du dispositif supparfétude a justement été d’inviter le
collectif de formateurs a définir collectivemens leegles de métier sur lesquelles le travail
serait ensuite engagé lors des visites. Parmiszeilecelle relative a la « délivrance des
consignes » aux éleves a été tout particuliererdeytiutée et formalisée. En suivant, les
différentes étapes du dispositif transformatif s comme support a cette étude sont
présentées.

121 Etape 1 : mise en place d'un collectif de forateurs afin de définir

les regles du métier

Dans un premier temps (courant du mois de novembes)formateurs volontaires

(CPC et CPD) ont accepté de participer a un tengpgavail collectif. Réunis, ils ont été

bY

invités & visionner une vidéo issue du ditéopass@actidnau sein de laquelle il était

possible d'observer comment une enseignante nowadise l'accueil de ses éléves et
s’engage ensuite dans la passation des consignefa d@emiere situation. Il était
complémentairement demandé aux formateurs de préeisd’étayer leurs jugements quant
aux actions visionnées de l'enseignante et de riclies conseils qui leur semblaient
intéressants a délivrer pour optimiser sa pratidgielasse. Sur la base des échanges et des
controverses entre les différents formateurs, éges de métier ont été progressivement
formalisées. Pour ce faire, seuls les élémentsrggms, c’'est-a-dire partagés et acceptés par

tous ont été conservés.

° Ce site est hébergé sur celui de I'Institut Framda I'Education, Ecole Normale Supérieure de Lyon
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1.2.2 Etape 2 : la visite formative du CPC

Lors de cette deuxieme étape du dispositif (cowl@nembre), un des formateurs ayant
participé a la premiere étape de formalisationrdgies a effectué une visite formative dans
la classe d’'une PES volontaire pour participeiééutle. Il a tout d’abord observé les séances
durant une matinée, soit trois heures. A lissueetée observation, il a mené un entretien de
conseils avec la PES. Lors de cet entretien, le €84 efforcé de s’appuyer sur les régles de
métier préalablement définies par le collectif denfateurs, notamment celles relatives a la
délivrance des consignes aux éléves.

Suite a cette visite formative, un entretien d’aotdrontation a été mené avec chacun
des acteurs :

- le premier s’est déroulé entre le chercheur &R€ l'aprés-midi de la visite ;

- le second a eu lieu entre le chercheur et lad8l$eures apres la visite.

1.2.3 Etape 3 : La visite du chercheur

Une semaine apres la visite formative effectuéel@a@PC, le chercheur a lui-méme
effectué une visite. L'objet de cette visite n'étaas de mener un entretien de formation a
proprement parler. L'objectif annoncé a la PEStétfobserver son usage des conseils
délivrés lors de la semaine précédente par le CRBjectif était donc d’observer comment
la PES suivait les régles du métier travailléeamont avec ce dernier.

A l'issue de l'observation des séquences de cldssk matinée, un entretien d’auto-

confrontation a été mené entre le chercheur e P

2. Les participants

2.1 Le collectif de formateurs

Au moment de I'étude, le département de I'Ariegenptait huit CPC, dont quatre
généralistes et quatre spécialiste de I'EPS, ajosi quatre CPD pour respectivement les
langues vivantes, les TICE, la musique et 'EP8,8ototal de douze formateurs. Six PEMF
travaillaient aussi dans le département, ainsiggatre tuteurs.

Pour I'étude, six formateurs ont accepté de compeseollectif de formateurs : la CPD
musique qui, apres avoir été PEMF pendant douzeoanapait le poste depuis cette année et
la CPD langues vivantes qui était en poste depug dns. Les autres formateurs étaient pour

deux d’entre eux CPC généralistes et pour les datnes CPC EPS.
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Le chercheur était CPC généraliste sur I'une desscriptions du département.

2.2 Les participants impligués au sein des temps 2t 3 du dispositif

transformatif

221 Le formateur

Agé de 53 ans, le formateur était I'un des quatRCEPS du département. Il avait
passé le baccalauréat en 1979 puis intégré I'énoftenale au sein de laquelle il avait
bénéficié de trois ans de formation. Il avait etesgéité enseignant pendant 18 ans ainsi que
directeur d’école. Depuis 13 ans, il était conseifiédagogique EPS. C’était le CPC le plus

ancien actuellement en poste sur le département.

2.2.2 La professeur des écoles stagiaire

Agée de 32 ans, la PES avait passé le concoursgéaprécédente. Dans le cadre de son
année de validation, elle avait en charge une eldgdéves de CE2/CML1. Elle avait toujours
souhaité étre enseignante et plus particulierementécole primaire. Ses principales
motivations étaient liées au travail en équipe é&t &olonté de donner aux éléves l'envie
d’apprendre.

Dans le cadre de ses études, elle s’était orievgeune formation scientifique et avait
obtenu un DEA (diplédme d’études approfondies) dentitre est « Analyse du rapport aux
savoirs de la physique d'éléves d&®1 ». Elle avait déja au moment de I'étude une
expérience dans le domaine de l'enseignement. &lt en effet été pendant cing ans
assistante d’éducation dans un lycée de 2007 a HlE2avait, par ailleurs, donné des cours
particuliers a des collégiens et a des éleves ieape pendant sept ans. Par ailleurs, elle
était titulaire du BAFA (brevet d’aptitudes aux @bions d’animateur). Dans ce cadre, elle
avait été animatrice dans un centre de loisirs.

Dans le cadre de sa fonction de PES, elle se geéseomme une enseignante trés
motivée et impliquée. Lors des différentes visitkess formateurs, elle était parue tres a
I'écoute, posant de nombreuses questions et s$aflicies conseils. Elle était trés impliquée

dans sa pratique et son analyse.
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2.2.3 La classe

La classe impliquait dans I'étude était une cla¥séeves de CE2/CM1 (11 éléves en
CE2 et 13 éléves en CM1). Elle appartenait a unkeé&te la ville de Pamiers. Elle était située
dans un quartier accueillant un public plutét didétavorisé ». Dans ce quartier, de tres
nombreuses familles étaient en effet dans destisiisafinanciéres précaires. Les parents
étaient pour bon nombre en situation de chémagbénéficiaient de minima sociaux. Les
problématiques familiales étaient pour certainsaetsf lourdes. Pour certains, ils étaient
suivis par des services de soins tels que le Céfddico-Psycho-Pédagogique (CMPP) ou le
Service d’Education Spéciale et de Soins a Dom{@ESSAD). De plus, I'école accueillait
beaucoup d’enfants dont les parents étaient issudidmigration et ne parlaient pas
correctement la langue francaise, ainsi que deanenfdu voyage dont I'absentéisme est
élevé. Globalement, les familles de cette écolavestissaient que tres peu I'école. Cela
entrainait un écart trés important entre les coed&cole et ceux des familles.

De nombreux enfants de la classe participant auodisf étaient en difficulté scolaire.
La PES considérait qu’elle devait constamment lewar pour gu’ils entrent dans les taches
proposeées. Par ailleurs, la classe était globaledwarite comme agitée. Cela concernait plus

particulierement les éleves de CM1 définis comnséralits, peu motivés et peu investis.

3. Les modalités de recueil des données

Dans le cadre du dispositif mis en ceuvre, troisattid de recueil des données ont été
utilisées :
- I'enregistrement audio du temps de travail coifemtre formateurs au cours duquel ont
été définies les regles de métier ;
- des enregistrements audio vidéo des séances s@méelasse par la PES et des
entretiens de conseil pédagogique meneés par leyG&i€ant suite ;
- des enregistrements audio vidéo des trois eatr®ti’autoconfrontation menés par les

acteurs séparément et le chercheur.

3.1 Les données d'enregistrement du collectif deawail

Le temps de travail collectif a été enregistré déina des bureaux d'une des
circonscriptions du département. Il s’agissait d'amregistrement audio uniquement car

certains CPC ou CPD ne souhaitaient pas étre filmés
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3.2 Les données d’enregistrement des visites

Pour la visite effectuée par le CPC, les séancegsnen ceuvre par la PES ont été
enregistrées en audio vidéo a l'aide d’'une caméraémique installée dans la classe. Cet
enregistrement, réalisé en continu et adoptantlam large a permis de filmer en simultané
les actions de la PES et des éleves. L'entretiecotseil pédagogique faisant suite a ces
séances a été filmé dans la classe selon les ma@wdalités. Le plan choisi permettait de
filmer le CPC et la PES installés en face a fa@s inodalités utilisées ont été ensuite les

mémes lors de la deuxieme visite en classe effegagéle chercheur.

3.3 Les données d’enregistrement des entretiens d@confrontation

3.31 Le dispositif de recueil des données

Les trois entretiens d’autoconfrontation ont étéegistrés en audio vidéo grace a une
caméra numérique. La caméra était placée de facdimar le chercheur et I'acteur
autoconfrontés en train de visionner la vidéo suominateur.

Ces entretiens ne portaient pas sur la totalitéedgui avait été filmé. Un critere de
sélection avait été principalement retenu. Sewslsriements de formation relatifs a des temps
de suivi en classe par la PES d’'une des regles éempréalablement circonscrite par le
collectif de formateurs étaient en effet sélect@mnrCe fut en I'occurrence principalement des
temps relatifs a la regle du métier ditexdpassation des consignes aux €léves ».

Les entretiens d’autoconfrontation duraient envivoe heure chacun. lls portaient sur

des extraits de pratique de classe ou d’entreterpdseil d’environ 15 a 20 minutes.

3.3.2 La méthode de recueil des données lors des tretiens

d’autoconfrontation

L’entretien d’autoconfrontation a pour objectif denfronter chacun des participants a
'enregistrement audio vidéo de son activité etdleucelle des autres acteurs présents dans la
situation. Pour ce faire, il débute par une desiorpau participant concerné du déroulement
de l'entretien. Par exemple« nous allons observer I'entretien, je vais te podwerses
guestions sur ce que tu as fait et sur ce que tpesrises, puis nous discuterons de tout cela
ensemble. Jinterromprai le visionnage lorsqu’il memblera nécessaire de te questionner,

mais tu peux faire de méme si tu souhaites int@re¢mapporter des précisions. »
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Afin de reconstituer a posteriori les regles swvar les acteurs lors du dispositif, la

procédure de questionnement était la suivante :
- Etiqueter la regle : il était demandé dans unmpee temps a l'acteur autoconfronté de
nommer I'action qu’il était en train de réalisefoetde visualiser ;
- Etayer la regle : pour accéder aux éléments yiéga de la regle préalablement nommée
par I'acteur autoconfronté, ce dernier était emsuivité a juger son action et/ou celle
d’autrui et a justifier le plus précisément possisbn jugement. Le chercheur pouvait
ainsi le questionner comme suite Comment juges-tu cette action ®w de fagcon plus
précise associer la demande de jugement et I'alsgicié « Est-ce que tu penses que tu
as bien fait de demander aux éleves de faire aamnple ? »ou « Comment tu juges la
facon dont tu demandes le calme Apres avoir porté son jugement, l'acteur
autoconfronté étaint invité a étayer son jugemaAfin de I'y aider, le chercheur utilisait
des questions lui permettant d’apporter des pitisicomme par exemple« Pour
guelles raison est-il important de Iui signaler gldeil n’écoute pas la consigne ?Ib
utilisait aussi le guidage«(Tu le fais un peu puisque tu lui dit « tu peusgrodes
questions »)la reformulation ¢ Donc I'idée, c’est : je ne donne pas le papienpoapter
leur attention »ou la controverse«(D’accord, mais tu me dis finalement, tout le nead
dit « oui », mais tu aurais pu aller plus loin eisaht « qui n'a pas compris ? » ») ;
- Décrire les résultats attendus : le chercheuitaitvenfin 'acteur autoconfronté a
spécifier les résultats qu’il attendait dans laation compte tenu de la régle suivie. Par
exemple, par 'usage de questions du typélu t'attends a quoi lorsque tu demandes le

calme a ce moment ? »

4. Le traitement des données recueillies

Le traitement des données devait permettre de fm@ndes régles suivies par les
acteurs lors des situations de classe et/ou dierise de conseil. L'objectif était plus
largement de repérer si les regles préalablemdirtiete et formalisées par le collectif de
formateurs étaient ensuite délivrées en formatiosuevies par la PES dans sa pratique de
classe.

Pour y parvenir, les données ont été traitées cosuite

- étape de retranscription des données : apresfidation des séquences de classe mais

aussi et surtout d’entretien de conseil pédagogidiles a la recherche, elles ont été

retranscrites sous forme de verbatim. Les extrdientretien d’autoconfrontation

relatifs a ces séquences étaient ensuite retrénscri
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- étape de deécoupage des données dautoconfrontatie verbatim des
autoconfrontations a été ensuite découpé a partietiquette ou de I'objet du jugement
émis par l'autoconfronté et a ainsi permis d'idiéeti une succession d'unités
d’interactions ;

- étape d’identification du jugement et formalisatides éléments permettant sa
justification : pour chacune des unités d'interawctile jugement porté par l'acteur
autoconfronté ainsi que les éléments d'étayagel duii avait associés comme
justification ont été identifiés ;

- Etape d’identification des résultats attendus chercheur s’est ensuite efforceé
d’identifier et de formaliser des résultats attendpécifiés par I'acteur autoconfronté ;

- Etape de formalisation de la regle a partir édduette, des éléments d’étayage et
des résultats attendus : la regle suivie par liacutoconfronté a finalement été
formalisée sous la forme suivante« Pbjet »vaut pour« éléments d’étayagece qui
donne comme résultat ensemble des éléments de résultats attendus smrvels»).
Chaque regle a été formalisée a partir des promod’adteur autoconfronté. Par
exemple, &« Donner un exemple wvaut pour« utiliser un vocabulaire adapté se qui
obtient comme résultat €’obtenir une meilleure compréhension de la coresignun
meilleur engagement}»

- Etape de reconstruction de I'historicité desesglpprises et suivies par la PES sur

I'ensemble des différents temps du dispositif aréadisée.
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Résultats et discussion
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1. Introduction

Comme nous avons pu le spécifier dans le cadrerithu& afin de permettre aux
enseignants novices de construire et d’exercerdatarité en classe, il est nécessaire que les
formateurs leur transmettent la composante trasspaelle du métier autrement dit
'ensemble des regles de métier constitutives listbire collective dans laquelle chacun des
professionnels peut se reconnaitre. C’'est en ce @&il faut entendre que I'engagement des
formateurs dans la délivrance de leur propre sfiémseignement ne peut suffire et qu'ils
doivent transmettre l& genre professionnel ¢Clot, 1999). Les collectifs de travail sont
justement pour I'auteur la condition de I'’émergedeece dernier, c’est-a-dire des régles du
métier. Ces reglessont les formulations langagiéres de ce qui est faire » pour
enseigner XMéard et Bruno, 2009, p.30). Lorsqu’ils les déint aux enseignants novices,
les formateurs parlent au nom du métier qui faitsahutorite.

Toutefois, méme s’il est nécessaire que le métiesd autorité, cela n’est pas suffisant
dans le cadre de la formation des enseignants emvigui doivent également faire autorité
dans leur classe. En effet, les enseignants nogieesdes sujets, ils ne peuvent étre ainsi
assimilés a de simples exécutants d’'un métierearaitfautorité sur eux. Les regles du métier
ne leur étant pas imposées mais seulement trarssmisepeuvent faire le choix de les
reconnaitre comme |égitimes ou non. Par ailleypsesaavoir délivré les regles du métier, les
formateurs ont aussi pour responsabilité d’aider daseignants novices a construire leur
propre style, c’est-a-dire leurs propres usagegetiuie professionnel en fonction de ce qu’ils
sont et du contexte dans lequel ils travaillent. dffet, I'autorité relevant avant tout de
capacités pratiques qles enseignants déploient dans 'action, d’actiomstextualisées, les
conseils des formateurs doivent aussi relever déylsation des regles génériques sans quoi
le « faire autorité »ne peut se déployer.

Lors de leurs propres usages en classe de ce guerfeateurs leur ont transmis en
formation, les enseignants novices sont néanmainfantés aux éléves gunégocient avec
eux. lls vont donc étre généralement dans la nééabsretravailler a nouveau les regles déja
stylisées en formation pour les faire jouer dansam@exte singulier avec efficacité. Ils vont
étre aussi contraints de mobiliser des regles de métier dormantes, a emwaguer de
nouvelles, a en inventer(Méard et Bruno, 2009, p.3d)s en deviennent alors de véritables
professionnels pleinemertconcepteurs de leur pratiqgue. Suivant et « stylisant » lesa®g
du métier, les enseignants novices en constatentélgultats attendus. lls prennent alors

d’autant plus confiance en eux, prennent des resilités et se sentent au final de plus en
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plus en confiance face a leurs éleves. Reconnukeper formateurs qui se reconnaissent de
plus en plus dans leur pratique singuliere, legignants deviennent pleinement auteurs de
leur vie professionnelle. Autrement dit, les reghgsprises puis « stylisées » au fil des
expériences pratiques de classe consolident leler pavoir de l'autorité ».De fait, ils
peuvent plus facilement, d'une part, assumer la edsion statutaire de [l'autorité,
générationnelle, institutionnelle et symboliquealltte part, ils peuvent participer airsile

la dynamique du métier, le fait vivre, le réinveetele mettant a sa main, le développe en
méme temps qu'il se développgMeéard et Bruno, 2009, p.30). Faisant ainsi paitela
profession, les enseignants novices peuvent ddtee I'autorité ».Investi par le métier qui
en retour leur permet d’étre du métier, les ensitg novices peuvent au finalétre
lautorité ».

Il est ainsi possible de faire I'hnypothése qu’afifaider les enseignants novices a
construire et a exercer leur autorité, il est ngaes dans un premier temps pour les
formateurs de délivrer des régles définies colleatient dans le cadre d'un collectif de
travail, regles qui font parler le genre profesaglmmais que cela n’est pas suffisant. Dans un
second temps, il leur faut néanmoins outiller lesegynants, les aider a adapter ce genre a
leur contexte de travail, travailler avec eux sar dble « faire autorité » afin qu'ils
construisent efficacement leur autorité et I'exat@@reinement tout en I'assumant.

Dans cette partie « résultats et premiers élénumdiscussion », nous nous attachons
tout d’abord a présenter les régles définies pamfdemateurs dans le cadre du collectif de
travail. Ces régles concernent plus précisémepassation des consignes. Ensuite, le suivi
longitudinal de deux de ces regleslionner un exempld et [« Demander aux éleves d’étre
attentifs avant de délivrer la consignglers des différents temps du dispositif par chmadas
acteurs est présenté et analysé. Ces deux redlégéarhoisies car elles permettent d'illustrer
une contribution du suivi des régles par la PE®ignges par les formateurs sur son autorité
en classe.

La premiere de ces regles est étiquet@®nner un exemple aux éleveghe n'est pas
suivie par la PES lors de la premiére visite dunfteur. Sans pour autant que le formateur
enseigne la régle a la PES lors de cette premisite Ma PES s’engage tout de méme, lors de
la seconde visite faite par le chercheur, dansuiw de la regle considérée. L’hypothése peut
donc étre faite que la régle avait déja été comnstpar la PES dans une autre circonstance de
formation et que I'activité du formateur a en quelcorte permis de la réactualiser. Dans ce
cas de figure, la PES suit une régle de méti€appsie sur cette derniére pour tenter de faire

autorité dans sa classe.
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La deuxieme reglex Demander aux €léves d'étre attentifs avant devreel la
consigne sn’est pas non plus suivie lors de la premiergevigar la PES. Suite au rappel fait
par le formateur, la PES tente de la suivre erevsiivante, témoignant ainsi de sa volonté
d’'user des regles délivrées. Elle est alors encdifé pour faire autorité dans sa classe a
partir du suivi de cette regle. Elle n’obtient éfeeque difficilement le calme et I'attention de
ses éleves. Il est ici possible de faire 'hypothgae la regle n’a pas été réellement apprise
par la PES et que I'absence d’'un réel enseignedentlle-ci par le formateur ne lui permet
pas au final de s’engager dans des suivis efficdzass ce cas, I'autorité du métier n’est pas
assez assise pour étre une ressource pour la PES.

Ce sont ces deux résultats que nous nous attackermsyser dans le détail en suivant

pour essayer d’apporter des éléments de réponsteeaabjet d’étude.

2. Le travail du collectif de formateurs et la délmitation des régles de métier

Méme si les données d’enregistrement de ce preemigps du dispositif n’ont pas été
traitées comme ont pu l'étre celles des autres sertpapparait nécessaire de délimiter
'essentiel de ce qui a pu s’y jouer. Lors de csttiquence du dispositif de formation, les
formateurs ont été invités sur la base du visioardeg certains extraits vidéo a signifier des
activités professionnelles afin, en suivant, defroomier leur fagcon de nommer ces activités,
de les juger, d’étayer ces jugements et au finaeddre intelligibles leurs conseils.

Compte tenu des préoccupations régulierement rémamn par les PES, les vidéos
exploitées comme support a ce travail avaient é@€cgonnées de sorte de présenter deux
temps importants de la vie d'une classe, a savaicleil des éleves et la passation des
consignes. Autrement dit, les extraits vidéo avaiéte sélectionnés pour permettre un
échange professionnel entre les formateurs surréffies de métier pouvant étre ensuite
partagées avec les PES compte tenu de leur déestapyp professionnel.

Lors des échanges faisant suite aux visionnagesxdests, les formateurs ont surtout
discuté sur «la passation de consignes ». Pludégails, ils ont travaillé sur les regles
étiquetées :

- Demander aux éléves d’étre attentifs ;
o sila situation est inédite :
lire la consigne ;
demander a un enfant de la relire ;
demander a un autre enfant de la reformuler ;

faire un exemple au tableau si nécessaire ;
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s’assurer que les éleves ont compris ce qui était@u d’eux ;
évoquer les aspects matériels (quel cahier ? qpedentation ? quels
outils ?) ;
rappeler la consigne quand les éléves sont auilt{guadage) ;
0 sila situation est connue et ritualisée :
faire lire la consigne par un enfant ;
s’assurer que tout le monde a compris ce qui estd.

Ce sont donc ces éléments constitutifs de la negddive a la passation des consignes
qui ont été débattus par le collectif de formateetrsont été finalement acceptés comme
constitutifs du métier a partager avec les ensaitgnaovices. Les formateurs les ayant
considérés comme des regles a part entiére, neustesidérerons de la méme maniére en
suivant. Lors de notre discussion nous reviendtoatefois sur ce choix qui apparait en effet
discutable. Théoriquement, il semble en effet gee différents éléments soient plutét de
'ordre des éléments d’étayage d’une méme regktivel a la passation des consignes. lls

n'auraient alors en ce sens pas de sens professiomns séparément.

3. Le suivi de la régle « Donner un exemple » lode la passation de la consigne
au service de l'autorité de la PES

3.1 Le suivi de la régle qui ne constitue pas réethent une aide a la

compréhension de ce qui est attendu par les éléves

Lors de la deuxiéme lecon du dispositif (TempsI&)PES suit la regle Donner un
exemple aux élevesdans le cadre d’une séance de vocabulaire aveddésess de CM1 et de
mathématiques avec ses éléves de CE2. Elle ssieghctement cette régle lorsqu’elle méne
une présentation de la situation en cherchant &quoegy les éléves, notamment en leur faisant
lire et interpréter une polycopie. Elle chercher pat accompagnement de l'activité des
éléves, a vérifier la compréhension des consignesablement délivrées par l'usage de cette
derniere. Cette activité est accessible lorsqueepample elle initie la séance de vocabulaire

avec ses éléves de CM1 (extrait 1).

Extrait 1

Verbatim de I'enregistrement

La professeur des écoles stagiaire (PES) distriieeexercices sur photocopie a ses éleves.
PES : Vous lisez la consigne et regardez I'exercice

La PES laisse deux minutes & ses éléves.

PES : Qui me lit la consigne de I'exercice ? Fatiks-y.

Fatila : Recopie ces mots et entoure leur préfixe.

- 69 -



PES : Je n’ai pas bien entendu. Chut !

Fatila : Recopie ces mots et entoure leur préfixe.

PES : Que devez-vous faire dans cet exercice ?.Jame
Jamel : On doit recopier les mots.

PES : Donc premiére chose, on doit recopier les.mot
Jamel : Ensuite quand ils sont recopiés, on enteysesfixe.
PES : ensuite quand vous les avez recopiés, deextdwse, vous entourez leur préfixe. Par exemplar,. p
exemple.

Cécile écrit le mot « enterrer ».

PES : Dans le mot « enterrer », quel est le préfikaomé ?

Naomé : « En »

PES : « En », oui. Donc qu’est-ce que je dois faire

Naomé : Tu dois entourer « en ».

PES : Je dois entourer « en ». Trés bien. Vous ewepris ce que vous devez faire.

Les enfants : Oui.

PES : Qui me le réexplique ? Amélie.

Amélie : On doit d’abord...

PES : Attends, excuse-moi. Kévin, tu écoutes ?

Kévin : Oui.

PES : Vas-y alors.

Amélie : On doit recopier le mot...

PES : TOUS les mots.

Amélie : Et aprés on doit entourer leur préfixe.

PES : Vous entourez le préfixe. Vous faites cer@ge. Quand vous l'avez terminé, j'en ai un demeea
VOUS proposer.

Cet extrait permet de repérer toute la complexatéattivité de passation des consignes
aux éleves. En l'occurrence, la PES s’assure darmaemier temps que les enfants ont bien
lu la consigne sur leur polycopie. En ce sens,intlrroge les éléves aprés leur avoir laissé
un temps de lecture pour s’assurer qu’ils ont bep@ré les attentes. Autrement dit, dans un
premier temps, elle met l'accent sur ce qui estndil par un jeu de questions réponses
(« Donc gu’est-ce que je dois faire la ?mené avec les éleves. Elle précise le but de la
situation proposée. Elle leur rappelle ainsi quitivent« entourer le préfixe aprés avoir
« recopié les mots.tJne fois que les éleves ont été en capacité ésfsy ce qui est attendu
d’eux, la PES réalise avec eux un exemple au tablatrement dit, la PES suit la régle
« donner un exempleen la contextualisant & son activité. Ici I'exemplest utilisé que
lorsque les éléves ont été en capacité de lireddeigliciter ce qui est attendu d’eux.

Lors de 'EAC qui suit cette séance, la PES faitretour sur ce moment de son activité
(Extrait 2).

Extrait 2

CH : Alors la qu’est-ce que tu fais ?

PES : Alors 13, je donne un exemple... que j'avas g@nné vendredi.

CH : D’accord. Et est-ce que tu juges que cet eXemop’as bien passé ?

PES : Non, trop lent. Honnétement, j’avais pasdiaeple en téte... donc je I'ai improvisé... donc le tempe
du coup, je cherche un mot dans ma téte, ca alprismps... et... heu... peut-étre j'ai utilisé un mot wjatait
pas le mieux au niveau du sens, bon enfin, brefi.piis celui-la parce qu'il avait été évoqué dansxercice
précédemment... donc c’est le premier qui m'est v@esprit. Trop lent. CP : Donc tu penses qu'iidaait
gue la passation de I'exemple soit quelque chog#uderythmée.

v
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PES : Mais du coup, c’est ma faute, |a, j'auraisdiiciper ¢a et savoir exactement quel exemplii&donner]
CH : D’accord. Pour quels résultats pour les élgpesexemple ?
PES : L'exemple ? Pour une (1) meilleure compréioende ce qu'il faut faire. Le fait de le visualiggour les
éléeves qui sont plutdt visuels. Et pour la pasgatie I'exemple, le fait que ce soit (2) plus rapideeut-étre
pour éviter une démobilisation des éléves.

D

Lors de son EAC, la PES suit la regke Jonner un exemple waut pour« savoir
exactement quel exemple donnets¢viter de« I'improviser » ce qui obtient comme résultat
d’« obtenir une meilleure compréhension de la coresigar les éléves et d'« éviter leur
démobilisation }

En effet, n"ayant pas anticipé I'exemple a donnarPES cherche durant quelques
secondes un mot comportant un préfixe. Ainsi, dii& ensuite quand vous les avez recopiés,
deuxiéme chose, vous entourez leur préfixe. Pangbee.. par exemple (extrait 1). Ce n’est
gu'apres quelques secondes de réflexion qu’ellg cmot « enterrer ».Le rythme auquel
elle fait faire I'exemple lui semble donctrop lent ».Ce point semble l'inquiéter car cela
pourrait entrainex une démobilisation des élevese,qui est son principal souci dans cette
classe. Il est important de noter que I'exempleuasiemps important pour la compréhension
des consignes et doit donc étre considéré commeamggne a part entiere a anticiper afin
de le délivrer sans hésitation aux éleves. Sigeleecas, 'exemple contribue en effet a la
posture d’autorité de I'enseignant dans sa cla&seontrario, si les éleves percoivent que
'exemple n’est pas préparé, I'autorité de ce darpeut étre mise a mal.

Complémentairement, il est intéressant de noterl@RES précise par ailleurs qu’elle
mene cette activité d’exemplarisation compte tees @éments de formation apportés par le
formateur lors de la visite de la semaine passée. fEécise en effet lors de son EAC
gu’« elle donne un exempleators méme qu’elle n’en avaitpas donné fa semaine passée
lors de la venue du formateur. Ainsi, lors de sotretien post-lecon que I'on analysera
ultérieurement (Extrait 10), le CP lui indique qui’ faut penser aussi, je donne un exemple ».
Lors de son EAC (Extrait 17), la PES confiera daiis « je suis en train de me rendre
compte que je n'ai pas donné d’exemple. Et layjgs imtérieurement catastrophée (rires). »

Dans la suite de 'EAC, la PES précise au cherclpbus en détails la nature de son

activité lorsqu’elle s’engage dans la délivrancé'@eemple aux éléves (Extrait 3).

Extrait 3

CH : La gu'est-ce que tu fais ?

PES : Je donne un exemple, mais c'est pas vraimengui le donne, ce sont les éléves qui le fora.nie
semble plus efficace.

CH : D’accord, comment tu juges que tu as faiterefs-la... ce temps ou tu fais faire aux éléves itgie ?
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PES : Je pense a le voir... que c’est trop rapided@aalement, j'ai eu un temps d’attente importarand j'ai
cherché I'exemple et la une fois que je I'ai dorjeédemande tout de suite aux éléves de me doarméfixe

dans ce mot... sans leur laisser assez de tempsédtaahir.
CH : D’accord. Et pourquoi tu juges que c'est trapide la fagcon dont tu leur fais faire cet exentple

PES : Sitdt que j'ai dit le mot, je me tourne viers éléves en leur disant « trouvez-moi le préfet peut-étre
certains éléves n'ont pas... heu ... les éléves qui stent bien... forcément heu... ils ont la réponse te
suite et les autres, certainement pas.

CH : Pourquoi tu fais faire I'exemple aux enfan®Bdur quels résultats pour eux ?

PES : Je suis embétée, heu... ben toujours pareilu...hie fait de le dire avec des mots d’enfants wa le
permettre de mieux comprendre.

Lors de cet extrait d'EAC, la PES précise qu’ellé & regle & Donner un exemple »
vaut pour« laisser faire les éleves en leur laissant le tempur réfléchirsvaut pour« le
faire dire avec des mots d’enfantsce qui obtient comme résultat gepermettre (aux
éleves) de mieux comprendfeh est intéressant de noter qu’une partie deajage de la
regle suivie « le faire dire avec des mots d’enfantsd€coule de conseils proposés par le
formateur lors de sa visite antérieure (Temps Rjs Bxactement, la PES reprend cet étayage
d’'un conseil délivré par le formateur lors de Itetien post-lecon. Ce conseil ne concernait
pas directement l'activité de délivrance des exespll était relatif a la reformulation de la
consigne par les éleves. En effet, le formateuraluconseillé de« faire reformuler la
consigne, c'est-a-dire la redire avec ses motsceaju’entre le langage que tu utilises et le
langage qu'utilise I'enfant, il y a un décalage diss... ».La PES semble donc s’étre
appropriée I'argument énoncé et I'a associé comiemant d’étayage a la regieDonner
'exemple »car cela lui semble plus cohérent », « plus efficaceAutrement dit, a cet
instant de la legcon, la PES ne suit pas une rateignée par le formateur. Elle suit une régle
gue, semble-t-il, elle possédait déja. Par cordlle, I'interpréte en y associant un élément
d’étayage fourni par le formateur. C'est a la foimstructif du point de vue de sa formation
professionnelle mais présente aussi des lacunsgymicomme nous avons pu le noter son
activité d’exemplarisation reste au final peu adéqu

Outre le fait de préciser la régle qu’elle suisbpurelle donne un exemple aux éleves, la
PES porter un jugement sur cette activité. Ellesw#re en effet, lors de son EAC que
« C’'était trop rapide »Selon elle, elle écrit 'exemple au tableau e¢rirdige immédiatement
un éléve qui donne la réponse exacte, ne permegitand chacun de disposer d'un temps de
réflexion suffisant « une fois que je I'ai donné, je demande tout deesaux €léves de me
donner le préfixe dans ce mot... sans leur laisseeasge temps pour réflechir Bien que la
PES n'y revienne pas vraiment dessus lors de sd@, HAsemble ici possible de postuler

gu’elle évite de laisser un temps de réflexion @léxes pour éviter qu’ils ne décrochent de la
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situation en cours. Elle garde donc la main et gagiirectement les éléves dans I'exemple
alors méme que certains auraient certainementrbdaa temps de réflexion plus long.

On peut aussi constater que la PES choisit de féaieser I'exemple aux €léves, c’est-
a-dire leur demande d’appliquer la consigne. Hiela un usage singulier de I'exemple. En
effet, ce dernier lui sert a faire appliquer la signe au lieu de constituer, comme c’est
usuellement le cas dans le métier, une aide arfghension de la consigne avant méme
son application. Autrement dit, alors méme qu'dalie suivre la regle afin d’aider a la
compréhension des éleves, elle les place dansiwaian qui n'y concourt pas vraiment.
C’est aussi une conséquence qui pourrait augméatesque que les éleves puissent se
tromper, décrocher de la situation et par conséquenson autorité soit fragilisée a nouveau.

Dans le cadre de la deuxieme séance du dispos#ihps 3), la PES suit aussi la régle
« Donner un exemple bors de la séance de mathématiques menée avételes de CE2
(Extrait 4).

Extrait 4

Verbatim de I'enregistrement

La PES distribue I'exercice sur photocopie.
PES : Qui me lit l]a consigne. Avant de coller, anlit ensemble. Allez,Naoura. On écoute, on écoDie,
n’écrit pas, on écoute la consigne. Attends, Naoura

Naoura : Dans chaque liste, je recopie le plug petihbre en bleu et le plus grand en noir.

PES : Qu’est-ce que vous devez faire ? Mathieu.

Mathieu : Ben, dans chaque liste, il faut recofggplus petit nombre en bleu et le plus grand én no
PES : Oui. Combien y’a de listes de nombres ?

Les enfants : Deux.

PES : Deux listes de nombres. La liste a et la listPar exemple, je vous donne un exemple.

La PES écrit un exemple au tableau.

PES : Par exemple, ici, qu'est-ce que je vais fai€@u’est-ce que vous devez faire ? Véronica.
Véronica : On doit... heu... écrire... heu... le plus patimbre en ... bleu ... et le plus grand en ... heu...
noir.

PES : C'est-a-dire que... alors... dis-moi ce que ¢dormer sur cet exemple.

Véronica : Le plus petit nombre, c’est 53.

PES : Donc, je le recopie de quelle couleur ?

Véronica : En noir.

Shaima : Non en bleu.

PES : Le plus petit nombre, je le recopie en...

Shaima : Bleu.

PES : Sharon, on explique la consigne, tu écoines $u ne sauras pas faire I'exercice.
Shaima : En bleu.

PES : Donc 53, je vais I'écrire en bleu. Et ensgit&st-ce que je vais écrire ? Orlando ?
Orlando : Heu...

PES : Qu'est-ce que je vais écrire ensuite ? Véeoni

Véronica : Tu écris en noir 603.

PES : Pourquoi ?

Véronica : Parce que c'est le plus grand de tous.

PES : Oui. Donc, dans cette liste que j'ai écritahleau, le plus petit nombre, c’est 53, don@jeckopie en
bleu. Et le plus grand nombre, je dois le recopienoir. Donc comme 603 est le plus grand, je depi en
noir. C’est bon.

Les enfants : Oui.

Karima : On les recopie ou les nombres ?
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PES : On les recopie ou les nombres ?
Les enfants : Sur le cahier.
PES : Oui sur le cahier. Allez, vous démarrez.

Comme pour I'extrait de séance de grammaire préatent analysé, la PES donne ici
aussi un exemple aux éleves afin qu’ils comprententonsignes de la nouvelle situation.
Elle procéde en s’appuyant sur une polycopie a@trgaliquant en quelque sorte les éleves a
cette présentation. Dans le méme sens que ce ggesnalignons en amont, le PES est aussi
lors de ce temps préoccupée par la tenue de Isecl&as ce sens, elle laisse encore moins de
temps aux éléves pour réaliser ce qu’elle atterdxd’Concrétement, la PES ne laisse pas de
temps aux éléves pour lire et comprendre par euraséles consignes écrites sur leur
polycopie. Elle procede en quelque sorte a unereetvec eux.

L’aspect didactique est également présent : ilistgtrouver dans une liste de nombres
le plus petit et le plus grand. Il est par conttéliessant de constater que le volet concret de la
consigne est trés prégnant dans les explicationséds par la PES. Il porte sur les couleurs a
associer aux nombres selon leur grandeur. A @& titm peut relever que la consigne est tres
complexe. Ainsi, les éleves doivent tout d’abongérer dans une liste le nombre le plus petit,
puis dans un second temps le plus grand, enfincessa chacun des nombres la couleur
correspondante. La aussi, la PES pose des queafiorde faire émerger les étapes du travalil
a effectuer « Donc, je le recopie de quelle couleur ? », «etu@®e, qu’est-ce que je vais
écrire ? ».Elle met en place un étayage tres fort et termmeyathétisant elle-méme les
réponses fournies par certains éleves pour firradime exemple au tableau.

Lors de I'EAC relatif a ce temps de classe, ellecige les raisons du suivi de cette régle
et fournit des explications quant aux difficultésedle a pu rencontrer (Extrait 5).

Extrait 5

CP : Qu'est-ce que tu fais ?

PES : Et je donne un exemple (1) suite a la disonggue I'on a eue vendredi dernier... et d’autanisgh
qgu’il y a des listes... heu... voila... cela me permetthécrire une liste de mots au tableau, (2) qu’ils
visualisent ce qu’est une liste...

CP : Est-ce que tu penses que tu I'as bien fait ?

PES : Non, parce que j'ai écrit la liste de moterefuite j'ai écrit le petit a sur la gauche etijas di faire
l'inverse. Parce que du coup, j'ai écrit de dr@itgauche et cela ne correspond pas a I'aspectldéelgu’ils
ont sur le papier.

CP : Pour quels résultats pour les éléves de ¢airexemple au tableau ?

PES : Pour revisualiser ce qu'est une liste de rmbtyu’ils comprennent que sur leur exercice, dgaient]
d’abord commencer par la premiére liste de mots passer a la deuxiéme.

Lors de son EAC, la PES précise qu’elle suit lderdg Donner un exemplewvaut pour

« Ecrire une liste de mots au tableauce qui obtient comme résultat que les éléves

-74 -



« visualisent ce qu'est une liste de mots » et mprennent par quelle liste de mots
commencer p»

Elle précise par ailleurs quelle s’engage dansuiei compte tenu des éléments de
formation apportés par le formateur lors de lateisie la semaine passéesuite a la
discussion que I'on a eue vendredi dernier... ».

Par ailleurs, elle justifie le suivi de cette réegia la complexité de la présentation de
'exercice de mathématiques sous forme de listgsest de textes considérés par la PES
comme peu faciles a lire pour des éleves de CE2.

Par contre, la PES fait un retour critique sur s#igue en expliqguant qu’elle n'a pas
présenté correctement sa liste puisqu’elle n'a ga#si le sens de I'écriture, ce qui est
important pour des jeunes élevesjiai écrit la liste de mots et ensuite j'ai éclét petit a sur
la gauche et jaurais da faire I'inverse ».

Dans la suite de 'EAC, la PES précise ses intesticet instant de la lecon (Extrait 6).

Extrait 6

CP : Quest-ce que tu fais ?

PES : Et toujours pareil... heu...je mets 'exempldahleau, mais ce n’est pas moi qui vais le résqurson
les éleves.

CP : Comment tu juges le fait de demander aux sldedaire cet exemple ?

PES : Je ne le demande pas bien, je vérifie pals goient attentifs. Heu, voila. Aprés que ce soitéléve qu
le fasse, cela me semble plutdt cohérent.

CP : Pour quelles raisons ? Pourquoi tu penses’gaenécessaire que ce soit un éléve qui fassentiple ?
PES : Pour une meilleur compréhension des autgs |

CP : Cest-a-dire ?

PES : Par rapport au vocabulaire utilisé et du cdjpune meilleure compréhension et donc (2) unlewsi
engagement.

CP : D’accord.

A la lecture de cette retranscription de I'EAC p@aIPES, on peut noter le caractére
récurrent de sa facon de procéder. Elle suit, bienles circonstances soient différentes, la
regle [«Donner un exemple au tableawaut poure « faire résoudre par les élevese qui
obtient comme résultat une meilleure compréhension de la consigne » at mailleur
engagement]» Comme pour la séance de grammaire, elle s'afotétayer la
compréhension des éleves afin qu’ils ne décrochast Pour ce faire, sa formulation se fait
avec« un vocabulaire adaptéaux enfants de sorte de se placau service d’une meilleure
compréhension et donc d’un meilleur engagemeRtas.contre, elle est consciente qu’elle ne
« verifie pas gu'ils soient attentifs klle transforme la régle initiale délivrée par éerhateur
« Donner un exemple en « faire résoudre I'exemple par un élevear cela permet, selon
elle, d’'obtenir une formulation de ce qui est afienfaite par les éleves et non par

'enseignante.
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Complémentairement, on peut constater 'engageassegz paradoxal de la PES qui
tout a la fois cherche a vérifier et/ou consolitlercompréhension de la consigne par les
éléves tout en leur demandant de rapidement répandres questions. Au final, la PES a
limpression de donner un exemple de ce qu’il yfaige, mais en realité ce n’est pas le cas.
Sa passation ne comporte effectivement pas vraidieremples « exemplaires » de ce qu'il
y a a réaliser. Cela aurait été le cas si elletalainé elle-méme a voir a ses éléves ce a quoi
correspond ce gu’elle attend d’eux. Elle les pldomc dans une situation de premieres
tentatives de résolution du travail présenté enryrevec pour conséquence de placer les
éléves dans une situation difficile car ils peuvanatetrouver en échec devant tout le groupe.
Alors méme qu’elle cherche a garder l'attentioteetontréle de sa classe, la PES met donc
en ceuvre une situation d’interaction qui pourraiplacer en difficulté et nuire a son autorité
éducative.

Lors de la suite de 'EAC, la PES continue d’expégses intentions (Extrait 7).

Extrait 7

CH : Qu’est-ce que tu fais la ?

PES : Je leur demande d’appliquer la consigne @leeitice a I'exemple que jai mis au tableau. Dadec
résoudre cet exemple.

CH : Comment tu juges cette activité ?

PES : Vu tout ce que I'on a dit, cela me sembleeggaire de le faire... d'autant plus qu’'on avait déjgavec
les CE2 un exercice de ce type et... heu... j'avais béenarqué qu’ils n'avaient pas compris le trasefire.
CH : Hum, hum.

PES : Et du coup... la derniéere fois, c’était rateésdle sens ou ils n'avaient pas bien compris ddegaeuleur il
fallait recopier. Du coup, cela me semblait nédesst, de le faire avec eux. Qu'ils aient sous yeux, on
recopie tel nombre en noir parce que c’est le ghasd et tel nombre en bleu parce que c’est le péddis. Ils
vont le visualiser.

CH : Et pourquoi tu penses que tu I'as réusdaite faire un exemple aux éléves et toi de notefua et a
mesure au tableau ce que I'éléve te dicte ?

PES : Heu ... et bien par rapport a ce que je viendirk... c'est-a-dire que comme la derniere foisaiféate,
j'espere que la 'exercice sera davantage réusscePqu'’ils sont capables de le faire la les élegest plutdt
'aspect matériel qui les géne.

CH: Et 13, ca te permet quoi ? Qu’'est-ce qu'ilstvasualiser ?

PES : lls vont visualiser les couleurs. lls aud@temple sous les yeux avec le plus grand nomobri¢ €n noir
et le plus petit écrit en bleu.

CH : Et pour quels résultats ?

PES : lls peuvent se référer a I'exemple pour fégneercice s'ils ont oublié ce qu'il faut faire.

CH : D’accord.

Lors de la suite de son EAC, la PES associe unendecintention au fait de donner
comme elle peut le faire un exemple aux élevesr Bl il est effectivement important de
bien mener cette activité d’exemplarisation pourtrojger la compréhension des éléves. Pour
autant, elle vise aussi la possibilité de fonderéférent aux éléves. Elle suit donc la regle
[« Demander aux éleves d’appliquer la consigneaut pour «les inviter a résoudre

'exemple mis au tableau se qui obtient comme résultat ddes aider a «visualiser » ce
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qui est attendu d’eux et de leur permettre ensddese référer a I'exemple pour faire

I'exercice s'ils ont oublié ce gu'il faut fairg| »Ainsi, I'écriture au tableau de I'exemple sert
de modele et de référent aux éléves en cas d'auislnt & I'association des couleurs aux
nombres concerneés.

Le suivi de cette regle semble motivé par plusieaisons. Tout d’'abord, la PES fait
référence a une expérience antérieure au couraqielle elle avait déja proposé ce type
d’exercice et pour lequel elle avaitbien remarqué qu’ils n'avaient pas compris lavail a
faire ». Ainsi, selon ellex la derniere fois, c’était raté $ar ailleurs, elle se rend compte que
les éléves peuvent ne pas réussir I'exercice ngnppece qu’ils ne maitrisent pas la notion
abordée mais parce gu’ils sont génés par I'aspaténel de la consigne« la derniere fois,
C’était raté dans le sens ou ils n'avaient pas comge quelle couleur il fallait le recopier.
Du coup, cela me semblait nécessaire, la de le faec eux..»Par conséquent, elle fait une
analyse de sa pratique puisqu’elle prend conscignee pour ce type d’exercice, les éleves
échouent alors gu’ils maitrisent les compétenceessaires a la réalisation de la tache :
« Parce gu’ils sont capables de le faire la lesvél c’est plutbt I'aspect matériel qui les
géne ».

Ces différents extraits d’'EAC permettent de metire évidence la complexité de
l'activité de classe de la PES au moment ou ellesr@éles consignes des situations aux
éléves et pour ce faire s’engage dans un exemptee &ctivité vise tout a la fois a juger de la
compréhension des consignes par les éleves envigant a répondre par eux-mémes aux
questions qu’elle leur pose, mais aussi, a fixeeférent, autrement dit le bon exemple, sur
lequel ils pourront en suivant s’appuyer pour s&gey dans la situation. L'extrait d’EAC qui
suit permet de souligner que cette activité reste ¢olteuse pour la PES, les éléves n’étant
pas forcément en réussite rapidement et ce nopgasdes raisons de compréhension mais
plutbt d’application de la consigne (Extrait 8).

Extrait 8

CH Alors qu’est-ce que tu fais la ?

PES La, je leur demande de se référer a la conpigumevérifier de quelle couleur je dois écrirencenbre-la.
CH Est-ce que c’était nécessaire ?

PES Ben oui parce qu'un éléve a dit la mauvaiséecou. celle qui ne correspondait pas a la consigne.

CH Et donc pourquoi tu juges que tu as bien faitradtre au tableau les couleurs et justement dfsioee sur
ces couleurs parce que tu as vraiment accentué ?

PES Parce que je voudrais... je ne voudrais pas cdlaue qui serait capable de m'identifier le nomlerplus
petit et le nombre le plus grand me fasse un esermgue je crois faux moi a la correction parcelqjuste
inversé les couleurs, en ayant juste inversé lekeacs dans sa téte a la lecture de la consigne.

CH Pour quels résultats pour les éléves le faitaBatuer sur ces couleurs, sur cet exemple ?

PES Pour gqu'ils ne fassent pas de confusion esgreduleurs... les couleurs a utiliser.

CH C’est donc sur I'aspect matériel ... qu'il n'y @as de confusion et éviter qu'ils se trompent @seade
I'aspect matériel.
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PES Voila, c'est au service de la réussite de tfagen.
CH Draccord.

Alors que la PES fait faire un exemple de I'exezcttonné au tableau, un des éléves
« dit la mauvaise couleur... celle qui ne correspaindas a la consigne.»En cherchant a
répondre a ses questions, I'un des éléves a enh inffersé les couleurs a associer a la
grandeur des nombres. La PES suit alors la reglzefnander aux éleves de se référer a la
consigne »vaut pour« faire en sorte qu’ils I'appliquent rigoureusementce qui obtient
comme résultak pour qu'ils ne fassent pas de confusion entresle$s « qu’ils soient en
réussite $. Autrement dit, alors méme que la PES chercheifiarda compréhension par les
éléves des soubassements didactiques de la situalie se rend compte gu'’il y a aussi des
meésinterprétation au niveau de I'application dess@nes. La regle suivie lui permet d’éviter
de croire« a la correction »que I'exercice esk faux »,alors que I'éleve a peut-étrejuste
inversé les couleurs dans sa téte a la lecturadmhsigne ».

Il est intéressant de noter a ce niveau de dévetoppt que l'activité complexe
d’exemplarisation menée par la PES aboutit & cgairt a un effet inverse a celui visé. En
effet, elle voulait que les éleves comprennent baspect matériel complexe de la consigne
et n'intervertissent pas les couleurs. Or, il sardpie 'exemple tel gu’elle I'a mené ait en
fait embrouillé certains éleves« Ben oui parce qu'un éleve a dit la mauvaise aaule
celle qui ne correspondait pas a la consigneAgtrement dit, elle a donc perturbé l'activité
des éleves en les laissant dans un premier temsdreme par eux-mémes I'exemple. Par
ailleurs, elle a perdu du temps. Son exemple doitide la passation n’est donc pas
exemplaire et semble avoir mis a mal son autodtieagtive.

Lors de cet EAC, la PES dit qu’elle suit la reglelonner un exemple bors de la
passation des consignes car elle ne I'avait pasofai de la premiere lecon du dispositif dans
le cadre d’'un exercice de vocabulaire s’adressantkeves de CM1 (Temps 2) (Extrait 9).

Lors des EAC proposés en amont relatifs a la s@éguee classe du Temps 3 du
dispositif, la PES convoque régulierement des éhdsndu Temps 2. Plus exactement, elle
justifie a plusieurs reprises sa fagcon de procédeprécisant qu’elle s’y était pris de facon
différente lors de ses legcons antérieures. En syivaous nous proposons de revenir et
d’analyser ces temps de classe passés pour mieuprendre I'activité de la PES en fin de
dispositif. L'extrait de séance suivant fait ré&iéce a un temps de classe du Temps 2 au
cours duquel elle délivre un consigne concernanexarcice de vocabulaire aupres de ses
éléves de CM1 (Extrait 9).
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3.2. La prise de conscience par la PES de ne pasnder d'exemple lors des

passations de consignes

Il est intéressant de constater que lors de laiprenséance du dispositif (Temps 2), la
PES ne donne pas d’exemple aux éleves au moméamtddéivrance de ses consignes (Extrait
9).

Extrait 9

PES(tenant dans ses mains le polycopié sur lequaldidgexercice de vocabulaire)« Chut, Erasmo, regarde.
Je vous donne un exercice qui est trés facile, Maaui est trés facile. Vous avez trois définition&alid.
Entre parentheses vous avez la catégorie de mdtoqueherche. Par exemple, pour le premier, ort veunom.
A cdté vous avez la définition. Vous devez trouderquel mot il s'agit et on vous dit que tous ledsrsont de la
famille du mot « patin ».

Un éléve : c’est quoi un patin ?

Cécile : a ton avis ? C’est quoi un patin ?

Plusieurs éléves : un patin a roulettes...

PES : un patin a roulettes, un patin a glace, tinpa

Plusieurs éléves : j'ai pas compris.

PES : vous allez comprendre en lisant I'exercicaild/comment je veux que vous répondiez. Regarciezn
montrant le tableau) parce que des fois vous ntesfdies présentations qui ne me conviennent pasutilVous|
collez I'exercice et en dessous vous mettez 1 etde Clément, et le mot qu’'on cherche, mais offaitepas les
petits points, Clément. Les petits points, c’est qub les fais pour vous montrer que j'attends té@onse.
Clément : est-ce qu’on peut faire des traits ?

PES : non, tu n’as pas besoin de faire des traits pcrire dessus. Tu as les lignes du cahier.cfig & et g
réponse. A la ligne 2 et la réponse. 3 et la répons

Un éléve : on saute une ligne ?

PES : non. C’est comme des devinettes. Vous déeelaldevinette et trouver le mot qu’on vous ded&an
Cécile distribue I'exercice.

A cet instant, elle donne la consigne, répond &dige a une question des éleves
(« C’est quoi un patin ? »ge terme servant ensuite de radical aux mots adgroMais alors
gue plusieurs éleves linterpellent et lui donnantoir qu’ils n‘ont pas compris ce qui est
attendu d’eux, elle fait le choix de ne pas exmiga nouveau la consigne, de ne pas la
reformuler et de ne pas donner d’exemple. Elle lkebndonc sa passation de consigne
concernant l'aspect didactique en disanous allez comprendre en lisant I'exercice. »
Autrement dit, elle invite les éléves a s’engagansdl’exercice tout en leur précisant que
c’est a cette occasion gu'ils le comprendraientefiinstant de I'interaction avec les éléves,
elle formule seulement des aspects liés aux meédatle réalisation de I'exercice:Vous
collez I'exercice et en dessous vous mettez lnebteClément, et le mot qu’on cherche, mais
on ne fait pas les petits points, Clément. Lestpeints, c’est moi qui les fais pour vous
montrer que jattends une réponseBlle se justifie d’ailleurs aupres des éleves arr le
précisant qu’elle insist& parce que des fois vous me faites des présemsatjui ne me
conviennent pas du tout>Par ailleurs, il est a noter qu'elle explique agbeves que

I'exercice esik tres facile». Elle le répete d'ailleurs a deux reprises. émnie« devinette »
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fait écho a cela. En effet, la PES présente I'agercomme un jeu, comme deslevinettes ».
Elle pense peut-étre que malgré le manque de ctwpséon de I'exercice formulé par les
éléves, elle va les inciter a entrer dans la t&hé&a présentant sous une forme ludique. Au
final, on peut donc dire que la présentation desfeice & ce moment de la lecon prend le pas
sur la compréhension de la tache a effectuer.

Lors de I'entretien conseil qui suit cette séquetheeclasse (Temps 2), le CP revient tout de
méme sur l'absence d’exemple au moment de la délbe des consignes des éleves. |l

énonce a cet instant de la legon la regtnner un exemple(kxtrait 10).

Extrait 10

CP Tu as I'enfant qui lit, toi tu lis, tu reformsle.

PES Oui, aprés des fois, je fais reformuler a &enf

CP Et il faut penser aussi, je donne un exemple.

PES Ah d’accord, je donne pas forcément un exemple.

CP Pour s’assurer que I'enfant a bien comprisaideuin exemple avec eux.

Lors de cet instant d’entretien de conseil, le @dRgue donc a la PES qu'il faut donner
un exemple. Il justifie cela en expliquant que eedttivité permet d& s’'assurer que les
enfants ont bien compris se qui est attendu d'eux. Le CP indique donc alaénet
l'intention professionnelle associée a I'usage elesmples en classe notamment au moment
de la délivrance des consignes : s’assurer de f@pEhension des éléves. Par contre, |l
n’indique pas a la PES comment réaliser cette ittig’'exemplarisation. Il souligne
seulement un élément d’étayage de la regle, arsayeifais 'exemple avec eux ee qui
peut laisser croire a cet instant a la PES quélés s doivent participer lors de I'exemple, ce
gu’elle mettra en ceuvre par ailleurs lors des ssaggivantes.

Deux écueils peuvent étre repérés dans cet exfiait. d’'abord, le CP n’enseigne pas
ostensivement la régle. Il la nomme et y associélément d’étayage flou. Autrement dit, il
ne fournit pas a la PES a quoi correspond ce gquernlbmme « donner un exemple ». Il s’en
suit que la PES s’appuie sur le seul d’élémentgiae qui lui est fourni pour s’engager dans
cette activité professionnelle lors du Temps 3.sCjgour cela, comme nous avons pu le
montrer en amont, qu’elle insiste sur la compréibensles éleves sans forcément savoir
comment s’y prendre pour la construire. D’autret,darCP n’associe a la regkeDonner un
exemple »que lintention liée a la vérification de la cordpension des éléves. Il ne lui
explique donc que I'exemple a pour fonction de mamaux éléves ce qui est attendu d’eux.
Cela peut expliquer les raisons de la difficultdal®ES. Ainsi, elle n’a pas été outillée pour

donner I'exemple et ne sait donc pas comment sngne concrétement pour dépasser la
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seule utilisation de I'exemple pour vérifier la goamdhension des consignes. Elle ne sait pas
vraiment comment faire pour aider a la compréhendigs éléves si ces derniers donnent a
voir de I'incompréhension lors de la constructiatiective de 'exemple.

Il est intéressant de souligner que le CP n'abpatecette regle lors de ce moment de
I'entretien de conseil. Il y revient aussi dessuigie de formation (Temps 2) comme on peut

le remarquer dans I'extrait suivant (Extrait 11).

Extrait 11

CP Et tu leur demandes si tout le monde a biemdntesi tout le monde a bien compris ce qu'il falfaire.
Toujours en ayant pris la précaution avant de ieérifue les enfants sont en situation d’écoutec’&t une
situation qui est plus... moins traditionnelle, ploédite... donc déja demander aux enfants d'étrecibeix
Leur expliquer ou leur avoir expliqué les raisores abtte régle en début d’année ... pourquoi il faue| é
silencieux quand on donne la consigne, pourgualil écouter...voila. Ensuite, lire la consigne, deds a un
enfant de la relire ... faire reformuler la consigoest-a-dire la redire avec ses mots, parce qeeédatlangag
que tu utilises et le langage qu'utilise I'enfaihty a un décalage des fois ... qui pour nous sertalea fait ..
facile mais ... par exemple ce matin courroie...

PES Mais on I'a expliqué...

CP Oui tu I'as expliqué mais pour eux courroie...

PES Oui tout a fait. Il y a un autre mot, le matifg on I'a pas expliqué et il faudra que je rewvie dessus. Je
pense que personne n'a su ce qu’était un fortin.
CP Si nécessaire tu fais un exemple au tableau.
PES Qui.

CP Demander aux éléves s'ils ont compris ce qifi &tendu. Evoquer le matériel nécessaire. Lelprob s’est
pas posé aujourd’hui. Quel est le matériel domtj&soin ? Sur quel cahier je vais écrire ? Lagmtsion ? S'il
y a une présentation spécifique... Le matériel, stirsur la géométrie, des choses comme cela... oua
besoin de compas, d’équerre ... des outils que tiilis&s pas tous les jours. Et aprés occasionnelgnguan
les enfants ont commencé, tu peux ... avec le daibéau, c’est pas évident, rappeler, revenir suteamps d
pause, rappeler la consigne.

PES D’accord ».

)

on

UL

En fin dentretien, le CP revient en quelque soste I'ensemble des conseils
préalablement délivrés. Il énumére une nouvelle fireglex donner un exempbe mais ne
rentre pas dans son étayage. Il se contente délilred sans I'étayer, ni expliquer les
résultats qu’elle permet d’obtenir si elle est muiYl précise par ailleurs a la PES qu’elle peut
faire un exemplex si nécessaire »Cela signifie que la PES doit juger si I'exemptst édtre
mené ou non au regard du degré de compréhensioél@ess. Par contre, le CP ne donne
aucun conseil pour permettre a la PES de jugerétaessité ou pas d’engager l'activité
d’exemplarisation des consignes. Autrement dify inl de la visite de formation, la PES sait
gu’elle doit «donner des exemples Par contre, elle n’est pas outillée en termeatement
faire.

Complémentairement, on peut noter que lors de cstehese de fin d’entretien de
conseil, le CP crée de la confusion autour de cegke. Alors méme qu’en cours d’entretien
il a précisé a la PES que donner un exemple peaindd «s’assurer que les éleves ont bien

compris», il lui spécifie a cet instant qu’elle doit d’ado«demander aux éléves s’ils ont
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compris» pour ensuite 8 nécessaire faire une exemple au tablea®n peut en déduire
que selon le CP, I'exemple permet de montrer aewesl ce qui est attendu, ce qui semble en
contradiction avec ce qu'il explique lors de I'azitrprécédent de I'EAC. Il n'apparait donc
pas clairement si le CP explique que I'exemple e s’assurer de la compréhension de la
consigne ou de montrer ce qui est attendu. Legfdit délivre les regles si rapidement sans
explication accentue ce malentendu. C’est certaamémau final I'ensemble de ces
contradictions et imprécisions, sources potensalle malentendus et mésinterprétations, qui
est a l'origine de la nature de l'activité d’exermidation de la PES lors du Temps 3 du
dispositif. Comme le lui a demandé le CP, elle gage dans le suivi de la regiddonner un
exemple »sans toutefois vraiment savoir comment s’y prepadug la mener correctement.
Lors de son EAC avec le chercheur suivant I'erdgretle conseil du Temps 2, le CP fait

un retour sur son activité et explique pourquai jirocédé ainsi (Extrait 12).

Extrait 12

CH : « Qu'est-ce que tu as fait la ? »

CP : « Qu’est-ce que j'ai fait ? Je suis allé cher ses impressions.

CH : D’accord.

CP : Lafagon gu’elle a de voir ce qu’elle fait.

CH : Qui.

CP : Pour pouvoir m'appuyer dessus. En gros, galé chercher ses représentations.

CH : D’accord.

CP : Pour essayer de construire sur ses représastat amener sa facon de voir les choses.

CH : Donc tu as fait le choix de partir de sa prai & elle et de lui demander d’essayer de rewemisa
pratique. Et est-ce que tu penses que tu I'asfaieou ... ?

CP : Heu ... je crois qu’elle n'a pas ... elle n'éfaais consciente du manque qu’elle avait la dessus.

CH : D’accord.

CP : Aprés est-ce que ca était efficace ou pasest ¢0i qui pourras me dire, je pense, a la proghuisite,
mais quelque part, cela lui a permis, je croisy@ie que c’était un point... qui demandait a étreaeillé, je
pense...

Lors de cet extrait de 'EAC, le formateur suitéayle k Chercher les impressions de la
PES »vaut pour« apprécier la fagon qu’elle a de voir ce qu’el#t >, ce qui obtient comme
résultats de« pouvoir s’appuyer dessus (pour le formateur) gde«construire a partir de ses
représentations », « d’amener sa facon de voirclesses », permettre a la PES de voir que
C’était un point qui demandait a étre retravaillg »

Cet extrait permet d'observer que le formateur faitchoix de s’inscrire, dans un
premier temps, dans son mode de fonctionnementtughbiAinsi, il va chercher les
« impressions xle la PES a propos de ce qu’elle a fait et/ouipre\en classe. Son objectif

est de les faire émerger, les amener a la congcidacla PES afin de s’en servir pour

effectuer son travail de conseil par la suite.
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Le formateur a, semble-t-il, une conception cortsiviste de la formation. Selon lui, il
faut guider la PES par des questions afin de faimerger ses représentations, 'amener a se
guestionner sur ses actions et ses erreurs. Catagepde l'aider a construire elle-méme ses
gestes professionnels. Il fait le choix de procédesi plutot que de lui délivrer les regles du
métier définies pourtant en amont par le colleditiést a noter que c’est la premiére fois que
ce CP patrticipe a un dispositif permettant pardéstd’un collectif de construire les regles du
métier qu’il faut par la suite délivrer. A cet iaat de la formation, la formalisation collective
des regles de métier ne lui permet donc pas ddraiex de son mode de fonctionnement
habituel et de s’engager avec autorité dans ladtiom. Lors de I'extrait d’EAC suivant, le

CP revient sur sa propre facon de conseiller (ExXt&).
Extrait 13

CH Donc gu’elle était preneuse de conseils etédliée. Donc la qu’est-ce que tu fais ?

CP Je passe a I'étape suivante. Je lui donne unel@regle.

CH Tu penses que tu l'as bien fait ?

CP C'est dans la logique de la démarche que jjaiidde début. J’'enchaine les choses les unes lagrastres, jd
les ameéne, je vais en discuter. En sachant quhutdi suis parti sur « gqu'est-ce que tu en aséen» . J'ai
donné des exemples. Apres je suis parti sur wadlaue j'ai vu, ce qui s'est passé et la je suis ptaintenant su
je déroule ce qui concerne les informations, Igiesea délivrer. Et 13, je reste sur cette démaleigsqu’a la fin.

=

Ce passage d’'EAC permet d’avoir des informationsladacon de procéder du CP. Il
précise ainsi qu’apres avoir recueilli, dans umpes temps, les impressions de la PES (en lui
demandank Qu’est-ce que tu en as pensé ?ibjlélivre ensuite les regles inhérentes a la
passation des consignesdt la je suis plus maintenant sur je déroule neapncerne les
informations, les regles a délivrer >g.est la, semble-t-il, sa facon de procéder. Eptefé
formateur met en ceuvre la fagon habituelle donméhe les entretiens. Ainsi il procéde tout
d’abord par le biais d'un questionnement afin diggper le point de vue de la PES, c’est-a-
dire accéder a ses impressions sur ce qu’'elle.dlfaherche donc a la faire verbaliser par un
jeu de questions. Cela permet d’engager la formagio favorisant selon lui la prise de
conscience. Ce n’est qu’ensuite, généralement coitirea fin d’entretien, qu'il fait le choix
de délivrer les régles construites par le collediftravail & et la je suis plus maintenant sur
je déroule ce qui concerne les informations, lega®s a délivrer »).

Il est important de souligner la représentation Igu€P a du temps ou il faut délivrer
les régles du métier. Ainsi, il expligue qudlenchaine les choses, les unes apreés les autres »,
« déroule ce qui concerne les informations, ledeg@ délivrer » Il prend donc le terme
« délivrer »dans son acception littérale qui esdlonner, remettre >l donne donc les regles
a la PES. Toutefois, comme nous avons pu le préeisamont, il ne s’engage pas pour ainsi

by

dire dans l'essentiel, a savoir I'étayage de cegese Cela est peut-étre dd a un manque
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d’explications de la part du chercheur sur ce qgeifsee « délivrer des regles ». Autrement
dit, il ne donne pas le comment faire a la PES poinre ces régles en situation de classe.
Lors de I'extrait d’'EAC qui suit, le chercheur intelle le CP sur cette fagon de procéder
(Extrait 14).

Extrait 14

CH Draccord et sur ce point précis « il faut lige donsigne, la faire lire par un enfant, la faeéormuler et
donner un exemple », est-ce que tu penses que .... liewds bien fait, que cela a été efficace et pualles
raisons ?

CP Je l'ai bien fait... heu ... hormis les remarques ppi pu faire par rapport au fait que j'étaisdpe 1a ...
parce que par exemple, en étant au tableau, jadaiti un exemple, j'aurais illustré avec un exesnpbur
gu’elle ait une idée de ce que j'entends par exempl

CH Pourquoi tu serais allé au tableau ?

CP J'y serais déja allé avant. Donc |a j'y seraisoee.

CH Tu serais donc resté au tableau. Pour quel 2ffet

CP Je serais resté au tableau car j'enchaine.qlantai pas besoin de mes notes, je reste et jetnarne pas a
I'ordinateur.

CH : Oui, mais par rapport a I'exemple, au fait quelis « il faut donner un exemple aux enfantsela t'aurait
permis quoi d'étre au tableau ?

CP Cela m'aurait permis de lui proposer un exemptayr qu'elle visualise comment on peut donner|un
exemple. Un exemple, ce n’est pas simplement daimmexemple en disant... heu... vous avez ¢a et vates fa
¢a. Voila, vous avez le dessin, vous faites comane.gllustrer I'exemple comme cela aurait pu éa# vec
les enfants.

CH D’accord.

CP Pour lui montrer que I'exemple, ce n’est paséorent un exemple que je fais oralement.

CH Donc le fait qu'il faut aussi passer par I'écrit

Oui il faut aussi passer par I'écrit.

Draccord.

Lors de cet extrait dEAC, le formateur précisemooe nous avons pu le faire
antérieurement, que lors de I'entretien de conaeila fait que nommer la regle a exploiter
sans forcément préciser a la PES comment faire poparvenir. Il porte a ce titre un
jugement plutbt réservé sur sa facon de consatl@nvisage un autre facon qui selon lui
aurait certainement été plus efficade j'aurais fait un exemple, jaurais illustré avean
exemple pour qu'elle ait une idée de ce que jatgepar exemple »]ll est ici assez
surprenant de constater que le CP connait les gtérd&tayage de la régle considé«éei
proposer un exemple, pour gu’elle visualise comroaneut donner un exempjespour lui
montrer que I'exemple, ce n'est pas forcément em@ke que je fais oralementmais ne les
exploite pas au moment de la formatidwutrement dit, il est ici en capacité de préciser
gu’elle aurait été le bon engagement dans I'aétidié conseil alors méme qu’au cours de la
formation il ne I'a pas réalisée. Ainsi, il aurpit aller au tableau et faire un exemple réel afin
d’illustrer ces propos, afin que cela soit pludaa afin qu’elle« visualise comment on peut
donner un exemple. Un exemple, ce n’est pas sireptedonner un exemple en disant...

heu... vous avez ca et vous faites ¢a. Voila, voes kvdessin, vous faites comme ¢a ...
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illustrer 'exemple comme cela aurait pu étre favec les enfants »Alors qu’il nous semble
possible d'associer cette difficulté au fait querémle n’ait pas été trés rigoureusement
formalisée dans son exhaustivité par le collet#ifCP, lui, considére que cette difficulté
découle du fait qu’il étaik bloqué » par la présence de la caméra, ce que confirfagtidit
15).

Extrait 15

CP Je n'aurais pas été filmé, je n'aurais pagfieil.
CH : D’accord, vas-y.

CP : Parce que la, j'y ai pensé aprés... j'étais idbogouvent quand je fais un entretien, je patsialeau et j¢
vais utiliser le tableau pour m’appuyer, pour dessipour expliquer des trucs, tu vois.
CH : D’accord.

CP : Mais la, comme on était filmé, je n'ai pas owlever...

Lors de ce passage de I'EAC, le CP précise quedsepce de la caméra ne lui a pas
permis de procéder comme il le fait usuellemendloline des précisions quant au fait de se
sentir « bloqué ».En effet, il fait référence au dispositif mis elaqe par le chercheur et
explique quex comme il était filmé, il n'ai pas osé se leveEn. effet, le fait d’étre filmé et
de ne pas vouloir sortir du champ de la camérap&rnhe de se déplacer dans la piece et
d’aller vers le tableau afin d’écrire un exemple.formateur a donc expliqué a la PES qu'il
fallait faire un exemple lors de la passation dassgnes mais ne I'a pas justifié, ni étayé. Il
n'a pas précisé quels types d’exemples pouvaieatféits et n’a pas expliqué les résultats
gue cela pourrait permettre d’obtenir.

Il est important de souligner que le dispositifrdeherche a été ici une contrainte pour
le CP alors méme qu’il aurait d0 étre une ressoud@e peut d’ailleurs s’interroger sur
limpact de la formation des régles en amont pacdiectif. Du fait d’'une formalisation
collective de ces régles, on aurait pu effectivens&ttendre a un engagement plus prononcé
du formateur dans leur délivrance a la PES. On ot bien qu'il y revient en fin de
formation, il ne s’appuie pas encore sur leur aiftdde métier ici) pour les enseigner de
facon ostensive dés le début de la formation. Lmatare contraignant du dispositif est

souligné a un autre moment par le CP. C’est cedquee a voir I'extrait suivant (Extrait 16).

Extrait 16

CH Alors la qu’est-ce que tu fais ?

CP L4, je réponds a la consigne.

CH C’est-a-dire.

CP A la commande, c'est-a-dire lui donner le ligtite ce qui est faisable.
CH D’accord et est-ce que tu penses que tu I'as faié ?

CP Non.

CH Pourquoi ?
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CP Parce que... si ... je.. pareil... s'il n’y avait pasla commande... je serais sGrement parti sur allkie

demandant « est-ce que tu peux me récapituler’oa qudit ? »
CH D’accord, donc tu le lui aurais fait faire deelPourquoi ?

CP Pour mr’assurer... déja... qu'elle avait bien comprigu’elle avait bien écouté... compris je sais pas.
Qu’elle avait bien écouté et qu’elle avait bierspmonscience de ce que je lui ai dit.

CH Et pourquoi tu le n’as pas fait ?

CP Parce que la consigne était de lui donner...

CH D’accord, donc il a malentendu parce que tudeavais déja donné...

CP Oui mais j'avais compris qu’en fin, il fallagut lui relire ensemble.

CH D’accord. Donc il y a eu un malentendu. C’estipeette raison que tu les lui as relues... parcejgume
suis posée la question : « Pourquoi puisqu'il ilesIdélivrées, il les lui relis apres ? »

CP Parce que javais compris qu'il fallait les felire a la fin.

CH Donc j'ai mal passé mes consignes.

Lors de cet extrait, le CP explique qu’il s’intdrdie suivre la régle qu'il suit
ordinairemenf« Demander & la PES de récapituler ce qui a étédiaut pour« lui faire
faire le listing de ce qui a été dit faisablece qui obtient comme résultatm’assurer
gu’elle avait bien écouté et comprip £ontraint par le dispositif, il procede différemant,
en fin d’entretien, en donnant lui-méme le listdeyce qui est faisable, en relisant les régles a
la PES alors méme que ce n’était la qu'un pense-tiéexplique qu’il aurait préféré les lui
faire répéter ou reformuler afin de s’assureju’elle avait bien compris... qu’elle avait bien
écouté... gu'elle avait bien pris conscience de ce gului ai dit ».L'EAC permet par
ailleurs de mettre en lumiere un malentendu. Lea@&t en effet compris qu’il devait, en fin
d’entretien, relire les consignes a la PES tellésligs étaient écrites sur le document qui lui
servait de rappel des regles définies dans le cdrepllectif  parce que j'avais compris
gu'il fallait les lui relire a la fin »).

Cet extrait fait émerger plus précisément troisnisiproblématiques. Tout d’abord,
pour le CP, former a la passation des consignessseme a délivrer les reglesa faire le
listing de ce qui est faisableen terme de regles a suivre. Cela corrobore ligéd a
compris le mot « délivrer » dans son sens littéDal. il aurait été nécessaire d’accompagner
cette énumération des régles par un étayage aBnlajlPES puisse parvenir a les suivre
concrétement suite au temps de formation. D’auarg, he poids du dispositif de recherche
sur l'activité de formation est ici appréciable. fait d'une contractusalisation sans doute pas
assez precise, le formateur a mésinterprété cétgitiattendu de lui au sein du dispositif. Il
s’empéche donc de faire comme il fait usuelleméstengage dans des activités qu’il pense
nécessaires. Alors méme que le dispositif auraitti@ une ressource, il peut donc étre
assimilé a la lueur de ces résultats a une cotgradiimfin, au cours de ce passage de 'EAC,

le formateur explique qu'’il aurait préféré, s’ilynavait pas eu cette mauvaise interprétation,

- 86 -



faire reformuler la régle par la PES. Selon lulaceonstitue une garantie de compréhension
et de suivi a posteriori de la régle par les forn@stte position reste discutable. Ce n’est
effectivement pas parce que la PES va répéterformmeler les regles gu’elle saura comment
les suivre en contexte de classe. En effet, la &&fble avoir compris qu’elles étaient les
regles liées a la passation des consignes. Elffor<e ainsi de suivre la regke Donner un
exemple >mais se trouve malgré tout en difficulté pour phguer ce qui ne lui permet pas au
final d'exercer efficacement son autorité en classe

Par dela le point de vue du formateur, il est ggéant d’analyser aussi celui de la PES.
Lors de cet extrait d’EAC suivant entre la PESeethercheur qui suit I'entretien consell, la

PES revient sur le temps de formation et donnaessenti quant a son activité (Extrait 17).

Extrait 17

CH La qu'est-ce que tu fais ?
PES Je suis en train de me rendre compte que jepa%s donné d'exemple. Et 1a, je suis intérieuremen
catastrophée (rires).

CH Donc 1, la régle se serait quand on donne ansigne, on donne un exemple.
PES Oui, bien s(r.

CH Et donc, toi comment tu juges cette activité-la

PES Je me rends compte que je le fais pas forcément

Au moment de 'EAC, la PES précise au chercheuemcours de formation, alors
méme que le formateur l'interpelle, elle se renthpte qu’elle n’a pas donné d’exemple
(« Je suis en train de me rendre compte que jepgaaidonné d’exemplg§ aux éleves. Elle
est alors en cous de formation. Autrement dit,rpelée par le formateur, elle prend alors
conscience qu’au moment ou elle a délivré la caowsiglle n'a pas forcément délivré un
exemple.

Par ailleurs, il est a noter que pour la stagialmner un exemple est I'une des regles
constitutives de la passation de consigne. Cecinesmment accessible dans I'’échange
suivant :« CH : Donc la, la regle se serait quand on donme consigne, on donne un
exemple. EN : Oui, bien sar €ela confirme donc le fait qu’elle a bien comprisentendu
les regles délivrées pas le formateur lors deréigin sans pour autant parvenir a en faire un
usage adapté en classe.

Dans la suite de 'EAC, elle tente de préciserlarcheur pourquoi elle n’a pas procedeé

a cette activité d’'exemplarisation alors méme d@i’'shit nécessaire de le faire (Extrait 18).
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Extrait 18

PES Je pense... parce que ... heu... je pense gu’ilnydecalage avec les enfants. Moi, ¢ca me paraéntelht
clair et que peut-étre... inconsciemment, je ne ywais I'utilité de donner un exemple et que du coem’y
pense pas. Ce n’'est pas une mauvaise volonté gasngonner I'exemple. Du coup, je n'y pense ménse @&
me parait tellement clair que la du coup, je mesmas a la portée des enfants.

CH D’accord. Et pour quels résultats donner un gterd Qu'est-ce que ca permettrait ?

PES De visualiser les attentes. Les attentes densigne. Que ce soit un peu plus concret, visuatu, de voi
le but... de voir vraiment ce qui est attendu et ddm@coup une meilleure réussite. D’un autre cétéestpasg
bien ce que je vais dire... mais d'un autre cotécestjue ¢a peut pas inciter certains éléves, geslgares
éléves a ne faire que reproduire I'exemple, safiéciér.

CH Donc c’est peut-étre pour cela que tu ne dopasd’exemple ?

EN Pas du tout, c’est juste une réflexion a laguellviens de penser a l'instant.

A cet instant, la PES dit suivre la regteNe pas voir I'utilité de donner un exemple »
vaut pour« ne pas y penseret « ne pas faire preuve de mauvaise volont&>gui obtient
comme résultak ne pas se mettre a la portée des enfahti&he explique donc les raisons
qui font gu’elle ne prend pas le temps de faireexample avec les éleves. Il ne s’agit en
aucun cas de mauvaise volonté de sa parten fait, ses explications font apparaitre qu’elle
ne se met pas a la place des éle¥es|a portée des enfantsAutrement dit, elle semble en
guelque sorte vivre la situation de classe de st ple vue et n’envisage donc pas que les
éleves ne puissent pas comprendre ce qui est attdielix « moi, ca me parait tellement
clair »). Ce décalage est d'ailleurs sans doute corrobaréedait qu’elle répéte par deux fois
aux éléves que l'exercice estres facile »alors qu’ils sont plusieurs a lui renvoyer qu’ils
n'ont pas compris. De fait, elle explique qu’elke voit pas« I'utilité de donner un exemple »
et« n'y pense pas ».

Par contre, il est a souligner qu’elle prend caersoe que I'exemple est utile car, en
étant« un peu plus concret, visuelcela permet aux €éléves eevoir vraiment ce qui est
attendu » Elle dit donc vouloir suivre la reg[e Donner un exemple waut pour« permettre
aux éléves de visualiser les attentesce qui obtient comme résultatune meilleure
réussite »].Toutefois, elle interroge en suivant I'utilité dette activité lors de la passation de
consigne en émettant une réserve. Elle se posethaequestion de savoir si cela ne va pas
« inciter certains éleves a ne faire que reprodliegemple, sans réfléchir ? »

Il est & noter que la PES souligne qu’elle ne a#rsit pas toujours nécessaire de
partager I'exemple puisque les consignes sont@ipmiaires et accessibles pour les éleves.
Par ailleurs, elle revient sur l'utilité de I'exetapC’est assez paradoxal puisque, selon elle,
l'exemple et plus particulierement I'exemple visudevrait permettre une meilleure
compréhension des consignes par les éleves, ckeguéemet pas en ceuvre par la suite. Elle
pointe par ailleurs les limites d’'un exemple quufpeffectivement entrainer les éléeves a

reproduire sans réfléchir, ni comprendre.
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3.2 Le collectif de formateurs acte la regle « domm un exemple » sans la

discuter ni I'étayer.

Nous souhaiterions conclure ce premier chapitredeltat en soulignant que ce que le
CP a fait lors du temps de formation est tenu etigopar son travail avec les autres membres
du collectif. L’extrait qui suit permet de donnarcas au temps de discussion lors duquel les

formateurs discutent de la passation des consemesgléves (Extrait 19).

Extrait 19

Le formateur du dispositif : moi, je dirai, elletdge par un éléve, elle est lue par I'enseignhitzdre, pour
moi, n'a pas d’importance. Et elle est reformulée.

CPD 1: et apres, elle est reformulée ... par uneéitvensuite, I'enseignante demande si quelquesghoser
probléme, enfin non, pas si quelque chose poselgmah mais tu vois du style « est-ce que je me failig
comprendre ? »

CPC 1 : oui, est-ce que tout le monde a bien canipri

Le formateur du dispositif : oui, méme plutdt, njeiferai un exemple.

CPD 1: oui. Alors, tu sais un jour, on avait ditigne fallait pas dire « est-ce que vous m’avempris ? »,
mais plutbt « est-ce que je me suis fait comprefdseC’est moins agressif.

CH : D’accord.

Il est intéressant de remarquer que lors du terepsagtail collectif, la régle faire un
exemple »a été énoncée par le formateur qui a pris padispositif. Paradoxalement, cette
regle n'a pas donné lieu a une discussion. AimsiCPD qui parle apres le formateur dit
uniguementk oui » et revient sur la regle s’assurer que les éléves ont compris ce qui était
attendu d’eux »Lors de la synthése des échanges, la re@enner un exemple apparait
comme une regle possible a enseigner aux PES.|@ofwrmateurs, elle doit étre suivie si
nécessaire pour s'assurer de la compréhensiorudée® éleves.

On notera que les formateurs du collectif actamgfle« Donner un exemplesans la
discuter, ni I'étayer (Extrait 20)..

Extrait 20

CH: est-ce que vous étes d’'accord sur le déronléeind les éleves attentifs, puis c’est d’aborpdul’enseignant,
puis par un éleve, puis reformulé, on fait un exensp nécessaire et on s’assure que tout le mordenaris ef
ensuite on s’occupe du volet matériel « vous kes$asur le cahier de brouillon ».
Tous : oui.

Ce retour sur le temps de travail collectif de fateurs est triplement intéressant. Tout
d’abord, il permet de constater que les formatsigs arrétent a la construction d’'un accord
collectif autour de ce que seraifpasser les consignes aux éléves>parviennent ainsi a
nommer les éléments constitutifs de cette actiw@. ailleurs, on peut constater qu'ils ne

rentrent pas dans une délimitation collective dgwe pourraient étre les éléments d’étayage
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des différents moments abordés. Ainsi, ils sontabad pour que la passation comporte si
nécessaire des exemples, par contre, ils ne seenhgths d'accord sur l'activité qui
correspond a cette étiquette. lls ne savent doeaeaju’est concrétement pour le collectif
I'activité générique de délivrance d’un exempls.gdartent donc avec leur propre style aupres
des PES. Enfin, il est aussi important de soulignéils n'ont pas non plus discuté de la
facon d’enseigner cette regle aux PES. lls ne B¢ par exemple, pas mis d'accord sur la
nécessité de faire réfléchir les formés ou au emetide leur prescrire cet élément de métier
comme un incontournable. Finalement, on peut darcqlie le CP engagé dans le dispositif
a a sa disposition les étiquettes de ce qu'il yaiaur faire en tant qu’enseignant lorsqu’on
passe des consignes aux éleves. Par contre,aitneas a quoi concretement, cela correspond
en terme d’activités en classe, ni au commentut &y prendre pour I'enseigner aux PES.
On comprend des lors pourquoi en fin d’entretiersdque le chercheur reprend les différents
regles données par le collectif, la reglelonner un exemple est validée par tous les
formateurs présents.

Lorsque le formateur délivre cette régle a la R&S dle I'entretien conselil, il ne fait que
I'étiqueter sans I'étayer. La PES n’a donc finalampas acces a la facon ddonner un
exemple »dans son aspect générique. C’est peut-étre I& laes raisons des difficultés
gu’elle rencontre et du choix dans sa facon de eélonn exemple. Autrement dit, elle ne peut
donc pas s’appuyer sur l'autorité du métier polgeas sa propre autorité car la régle de

métier n’a été que partiellement enseignée.

4. Le suivi de la regle « Demander aux éléeves d'étattentifs » lors de la passation
de la consigne au service de l'autorité de I'ensa@ignt novice

4.1 Les difficultés de la PES a suivre la régle «dthander aux éléves d’étre

attentifs »

Lors de la lecon du Temps 3 du dispositif, la PE®rche, tout en délivrant les
consignes, a inciter les éléves a étre davantagetiés. C'est par exemple ce qu’'elle fait

avec ses eléves de CML1 lors de la séance de vagab{iExtrait 21).

Extrait 21

La professeur des écoles stagiaire (PES) distrileeexercices sur photocopie a ses éleves.
PES : Vous lisez la consigne et regardez I'exercice

La PES laisse deux minutes a ses éléves.

PES : Qui me lit la consigne de I'exercice ? Fatiks-y.

Fatila : Recopie ces mots et entoure leur préfixe.

PES : Je n’ai pas bien entendu. Ch{gn faisant un geste de la main).

Fatila : Recopie ces mots et entoure leur préfixe.
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PES : Que devez-vous faire dans cet exercice ?2.Jame
Jamel : On doit recopier les mots.

PES : Donc premiére chose, on doit recopier les.mot
Jamel : Ensuite quand ils sont recopiés, on enteysesfixe.
PES : ensuite quand vous les avez recopiés, daeax@ose, vous entourez leur préfixe. Par exemppevr..
exemple.

Cécile écrit le mot « enterrer ».

PES : Dans le mot « enterrer », quel est le préfikaomé ?

Naomé : « En »

PES : « En », oui. Donc qu’est-ce que je dois fiaire

Naomé : Tu dois entourer « en ».

PES : Je dois entourer « en ». Trés bien. Vous ewepris ce que vous devez faire.

Les enfants : Oui.

PES : Qui me le réexplique ? Amélie.

Amélie : On doit d’abord...

PES : Attends, excuse-moi. Kévin, tu écoutes ?

Kévin : Oui.

PES : Vas-y alors.

Amélie : On doit recopier le mot...

PES : TOUS les mots.

Amélie : Et aprés on doit entourer leur préfixe.

PES : Vous entourez le préfixe. Vous faites cet@ze. Quand vous I'avez terminé, j'en ai un demeééa vous
proposer.

Lors de ce temps de classe, la PES cherche aigxplés consignes aux éleves tout en
essayant de les garder en situation d'écoute. Bitusiétails, alors qu’elle distribue le
polycopié sur lequel figure I'exercice a réaliselle demande régulierement le silence. La
classe est donc dans son ensemble calme, les étévémvardent pas. Au cours de la
passation de la consigne, la PES est donc vigilantenaintien du calme et interpelle les
éleves qui se dispersent afin de les recentrelagidiche & accomplir. Par exemple, alors que
Fatila lit la consigne, elle intervient une premidois en disank Chut ! »et accompagnant
son intervention d’'un geste de la main. Pour negpasiraitre trop autoritaire, elle justifie son
intervention aupres des éleves en précisant quédle pas bien entendula lecture de la
consigne par Fatila et se voit obligée de lui desearde la lire une nouvelle foi€’est
d’ailleurs ce que fera Fatila en suivant. Dans B ordre d’idée, elle interrompt un peu
plus tard Amélie qui est en train de réaliser liepée et s’adresse directement a un éléeve en
le nommant « Attends, excuse-moi. Keévin, tu écoutesElbe. interrompt donc dans ce cas
une nouvelle fois I'explicitation du travail ethaise au travail de la classe.

Ces interventions sont significatives pour la PES lgs explicite lors de son EAC
(Extrait 22).
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Extrait 22

CH Alors la qu’est-ce que tu fais ?

PES Alors I3, je reconnais que je suis génée deits classe ol ¢a résonne énormément et donc jaidias
bien entendu..

CH Donc qu’est-ce que tu fais ?

PES Je demande... a un éléve de relire, il me sembkerelire la consigne ...

Lors de 'EAC, la PES suit la rég[e Etre génée dans la classevaut pour« Ne pas
avoir entendu l'intervention de I'éleve ee qui obtient comme résultat ddemander a un
éleve de relire la consigne »En suivant cette régle, la PES précise au cherofpee sa
premiere intervention, en début de présentatiotraitail aux éleves, est liée au fait qu’elle
n'a « pas bien entendula lecture de la consigne. Elle justifie son intetron du travail par
le fait qu’elle est dans une classeu ¢a résonne énormémenDe fait, le moindre bruit est
génant. C’est pour cette raison gu’elle fait leighae perdre du temps en demandat un
éléve de relire... la consigne ».

Il est important de noter qu’au lieu de demandearalene et de reprendre les enfants, la
PES fait le choix de demander a I'enfant de rd#ireonsigne. De fait, elle ne releve pas qu'il
y a a cet instant une transgression des réglekepaieves qui, pour certains d’entre eux ne
sont pas attentifs au travail en cours parce ghalsardent ou jouent avec leur matériel. A cet
instant, elle ne répond donc pas directement ablgmee. On peut donc considérer qu’en
faisant le choix de ne pas traiter directementeraidr, elle prend en quelque sorte le risque
que les éléves continuent a étre dissipés etnal) fragilisent son autorité éducative.

Lors de I'EAC, le chercheur linterpelle plus entag sur son activité et ses

conséqguences sur la classe (Extrait 23).

Extrait 23

CH : Et tu demandes le calme ?

PES : Et je demande le calme en faisant un gesie.j@©m’en rends compte, mais c'est assez naandhit,

alors du coup, j'ai du mal a expliquer pourqudiges ca des fois...

CH : Donc la tu demandes le calme parce que toiert@ém’as pas entendu ?

PES : Et je suppose donc que des éléves n'ontrpesd.

CH : Et comment tu juges la fagon dont tu demartelealme ?

PES : Ben disons que des fois je le demande earpanlus fort, alors que la en disant « chut »nefagsant le
geste, ca pose peut-étre les éléves. Voila. Maanteihreste quand méme du bruit... peut-&tre moimsais il

en reste... j'ai toujours un bruit de fond.

CH : Et donc pourquoi tu juges que la peut-étrddemande de calme tu ne l'as pas réussie ? OU egtecéu
estimes que tu I'as réussie ?

PES : Je ne sais pas si elle est réussie ou pasioment que le bruit baisse, c’est déja bien. Rotiver a ne
pas avoir de bruit du tout, il ne faut pas qu'diyd’éléve qui bouge sa chaise, il ne faut pasigstylo tombe...
et c’est vraiment... Avoir le silence complet, j'aia I'avoir, mais c’est vrai que la je I'ai pas...

CH : Pour quels résultats pour les éléves de deendadalme ?

PES : Pour mieux entendre et mieux comprendreraigoe lue par un enfant. Parce gu’en plus, euxenebre
ca s’est amélioré... il y a des éléves... pour comparec les autres classes dans lesquelles je vaiss. élves
guand ils lisent ou parlent a voix haute, ils patrigaiment doucement... et ¢a s’est amélioré.
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Lors de ce temps d’EAC, la PES revient sur sorviéé€tiElle précise qu’elle suit la
régle :[« Demander le calme waut pour« faire un geste et dire « chut !,»ce qui obtient
comme résultat que le bruit baisse >sans forcément compléetement s’interrompre et gsie |
eléves puissenk mieux entendre et mieux comprendreBlle justifie cette activité qui
malheureusement coupe la dynamique de la présantdei 'exercice en relevant que si elle
n'a pas entendu la réponse de I'éléve interrogees @lle « suppose donc que des éléves
n'ont pas entendu »Elle précise d’autre part que c’est nécessairelmaque les éleves
«lisent ou parlent a voix haute, ils parlent vramheloucement »Elle précise qu’elle s’y
prend ainsi cak ¢a pose peut-étre les élévesans toutefois demander le silercen parlant
plus fort ».Elle a, par contre, conscience du fait que malggiirsterventions et sa vigilance,
il reste «quand méme du bruitet qu’elle a« toujours un bruit de fond dans la classe.

Lors de la suite de 'EAC, elle revient avec le rcheur sur sa difficulté a obtenir un
« vrai » silence dans sa classe et aux conséqugueazla engendre (Extrait 24).

Extrait 24

CH : Qu’est-ce que tu fais ?

PES : J'ai répété la fin de la consigne lue paeve.

CH : Comment tu juges ¢a ?

PES : Le fait de répéter... moi il me semble queta'®sessaire parce que déja, je parle plus fortegue ¢a
permet a tout le monde d’entendre, s'ils n'ont @atendu.

CH : Donc tu penses que la tu as plutdt réussiament-1a ?

PES : J'ai plutdt bien fait de le faire, maintengnissi, j'ai besoin d’un avis extérieur.

CH : Pour quels résultats pour les éléves toietlisrplus fort cette lecture de consigne par uneéhe

PES : Pour quils entendent, qu’ils comprennenguéils s’investissent... dans I'exercice. Ou évenrmkent
capter leur attention s’ils avaient I'esprit ailteu

La PES suit la reglf« Répéter la consigne waut pour« répéter la consigne plus fort
que n'a pu le faire I'éléve interrogé se qui obtient comme résultat dgermettre a tous les
éleves d’entendre la réponse », de « capter I'éitb@ndes éleves qui n’écoutaient pas », et
d’« obtenir une meilleure compréhension et une Imgilinvestissement dans I'exercide »
Une nouvelle fois, on peut souligner que la PES’attaque pas pour ainsi dire a la difficulté
liée au bruit dans la classe. Elle ne cherche pasffet a véritablement obtenir le silence
méme si comme nous avons pu le souligner en anenfpecéde régulierement a des
rappels a I'ordre. Au regard de ce qu’elle avancepeut considérer qu’elle s'implique plutot
dans une activité permettant de subvenir aux comswEgs engendrées par le bruit. Elle
répéte ainsi la consigne lue par un éléve en éldaarix et espére ainsi, a terme, raccrocher

tous les éléves de la classe.
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Autrement dit, la PES fait donc le choix de ne gasctement traiter les perturbations
engendrées par le bruit fait par certains élévagigant elle-méme la fin de la consigne pour
permettre a tous les éléves de I'entendre.

A cet instant de la passation des consignes, ali@tacertainement pu demander aux
éleves s'’ils avaient entendu la consigne et lesonai pour lesquelles ils ne 'avaient pas
entendu. Cela lui aurait peut-étre permis de lainefprendre conscience du dérangement
occasionné par le bruit. Par ailleurs, elle aupaitit-étre pu a cette occasion rappeler les
regles liées a la passation des consignes, notanuekes liées a la nécessité de se placer en
situation de silence et d'écoute. Enfin, elle dugeut-étre pu justifier ces régles en
expliquant qu’elles permettent a tous de compreetirde s’engager ensuite dans l'activité
proposée. Au final, en suivant ces différentesaggtlle aurait peut-étre pu obtenir le calme
et ainsi asseoir son autorité éducative, ce quitipas le cas lors de cette séance.

A ce niveau de développement, il est importantaldigner que la PES s’efforce tout
de méme par moment de traiter autrement le probléméruit dans sa classe. Lors de
I'extrait d’'EAC suivant, elle revient sur un de a@®ments et fait plus précisément part au

chercheur du pourquoi bien souvent elle préferpaseréaliser ce type d’activité (Extrait 25).

Extrait 25

CH : Qu’est-ce que tu fais la ?

PES : La, je demande le calme.

CH : Comment tu juges cette facon de demandereeca

PES : La, j'en sais rien. D’ailleurs, je fais cargent et je trouve que jinterromps souvent le dibsles éléves ¢
ca me géne. Trop souvent, je l'interromps. Moingequdébut d’année, mais je pense que ¢a, ca psut le
perturber parce qu’au moment ou ils sont prétslarsger dans I'activité... ban... jarréte tout pareede vais
demander a un éléve d’écouter.

CH : Pourquoi la tu demandes a cet enfant... heul'intarpelles ?

PES : Certainement parce qu'il écoute pas.

CH : Et pour quels résultats pour lui... et peut-@er les autres ?

PES : Pour lui, un meilleur engagement dans I'&eétigt pour les autres, peut-étre de mieux entecelrgu'’ils
doivent faire.

—F

Méme si elle est convaincue de la nécessité quéléess aient entendu et compris les
consignes avant méme de s’engager dans la réafisdéi ce qui est attendu d’eux, la PES
souligne a cet instant de I'EAC quedemander aux éléves d’écouten’st pas sans lui
poser des difficultés. Elle suit alors la regteDemander le calme waut pour « Interrompre
souvent le travail des élevesee qui obtient comme résultat paradoxal de tola #is
permettre a I'éléve concerné un meilleur engagement dans l'activité » maissausde
perturber les éléves qui sont préts a entrer déadivité »]. Ainsi, elle interpelle un enfant
(Kévin — Extrait 21) et justifie cette interventigarce gu’il«n’écoute pas »Pour ce faire,

elle interrompt« le travail des (autres) élevesee qui lax géne »car elle estime que ca
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peut les perturber »Par ailleurs, elle reconnait que cela lui arriggrop souvent »
d’interrompre le travail des enfants, témoignarddasa difficulté a obtenir le calme et de ses
trop nombreuses interventions pour atteindre cgiotib

Il est a noter que la PES ne demande pas réelleimerime comme elle le soutient
dans 'EAC. En effet, elle demande a un éléveégdute « Kévin, tu écoutes ? €e dernier
lui répond« oui » ce qui n'est en réalité pas le cas. En aucunetladui demande de se taire.
Sa facon de demander I'attention des éleves nelsatohc pas efficace puisque lors de cette
premiére séance menée avec les CM1, la PES ar&d daligation de s’interrompre a trois
reprises.

Cette difficulté semble d’autant plus significaticeez la PES qu’elle apparait aussi
lorsqu’elle travaille avec ses éleves de CE2, pample dans I'extrait suivant en séance de

mathématiques (Extrait 26).

Extrait 26

PES : Qui me lit la consigne. Avant de coller, atit ensemble. Allez,Naoura.

Naoura commence a lire.

PES : On écoute, on écoute. Attends, Naoura. Qorinfgas, on écoute la consigne.

La PES fait un signe a Naoura pour gqu’elle repretmbecture de la consigne.

Naoura : Dans chaque liste, je recopie le plug petihbre en bleu et le plus grand en noir.

PES : Qu'est-ce que vous devez faire ? Mathieu.

Mathieu : Ben, dans chaque liste, il faut recofggslus petit nombre en bleu et le plus grand én no
PES : Oui. Combien y’a de listes de nombres ?

Les enfants : Deux.

PES : Deux listes de nombres. La liste a et la listPar exemple, je vous donne un exemple.

La PES écrit un exemple au tableau.

PES : Par exemple, ici, qu'est-ce que je vais fai€@u’est-ce que vous devez faire ? Véronica.
Véronica : On doit... heu... écrire... heu... le plus petimbre en ... bleu ... et le plus grand en ... heu....ngir
PES : C'est-a-dire que... alors... dis-moi ce que cdormer sur cet exemple.

Véronica : Le plus petit nombre, c’est 53.

PES : Donc, je le recopie de quelle couleur ?

Véronica : En noir.

Shaima : Non en bleu.

PES : Le plus petit nombre, je le recopie en...

Shaima : Bleu.

PES : Sharon, on explique la consigne, tu écoines $u ne sauras pas faire I'exercice.

Shaima : En bleu.

PES : Donc 53, je vais I'écrire en bleu. Et ensgit&st-ce que je vais écrire ? Orlando ?

Orlando : Heu... je n'ai pas compris.

PES : Et oui, Orlando, tu ne peux pas comprendrduca’écoutes pas. Qu'est-ce que je vais écriiien ?
Véronica ?

Véronica : Tu écris en noir 603.

PES : Pourquoi ? Vous posez vos stylos et vos se@ela fait du bruit et vous n’écoutez pas. Paoirg
Véronica ?

Véronica : Parce que c'est le plus grand de tous.
PES : Oui. Donc, dans cette liste que j'ai écrittahleau, le plus petit nombre, c’est 53, doncejeelcopie en
bleu. Et le plus grand nombre, je dois le recopiemoir. Donc comme 603 est le plus grand, je ¢epe en
noir. C’est bon.

Les enfants : Oui.

Karima : On les recopie ou les nombres ?

PES : On les recopie ou les nombres ?
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Les enfants : Sur le cahier.
PES : Oui sur le cahier. Allez, vous démarrez.

Lors de cette deuxiéme passation de consignesessaint cette fois-ci au groupe
d’éleves de CE2 dans le cadre d’'un exercice de énatiques, la PES demande le calme
avant de démarrer. Elle suit donc a nouveau lere@emander aux éleves d’étre attentifs
avant la passation de la consignell>semble donc qu’elle ait bien compris la nédgsdie
demander et d’obtenir le silence afin de favoriggroute et la compréhension des consignes
délivrées nécessaires a une réalisation adéquéaet@iche a effectuer.

Dans le détail, on peut toutefois noter que cettmahde initiale ne suffit pas. Elle est
effectivement obligée d’intervenir a plusieurs isgs afin de placer ses éléves en situation
d’écoute. Ainsi, au tout début de la lecture dedasigne, elle doit interrompre I'éleve qui lit
car d'autres enfants semblent faire tout autre elgosn n’écrit pas, on écoute la
consigne.. »)Puis, a deux moments distincts, elle doit rappeléordre deux enfants, Sharon
et Orlando, qui semblent bavarder et ne pas écdldePES justifie son intervention aupres
de Sharon en lui expliquant qu’il ne pourra pas g@ndre ce qui est attendu de lui par la
suite s'il n’écoute pas les consignes deés le déparsituation est quelque peu différente avec
l'autre enfant. C’est effectivement Orlando quigisé a la PES qu'il n’a pas compris ce qu'il
faut faire. Elle profite alors de cette interventioour lui faire remarquer qu’effectivement il
ne peut pas avoir compris puisqu’il n’écoutait dasderniére intervention s’adresse non pas
a un seul éleve mais a un groupe d’enfants qui gmee du matériel scolaire {ous posez
vos stylos et vos régles. Cela fait du bruit etsvoiécoutez pas:). Non attentifs, ces enfants
font du bruit, ce qui dérange les autres élévda diasse.

Dans 'EAC qui suit cette deuxieme lecon, la PESiem sur son activité et plus

particulierement sur le suivi de la regd®emander aux éleves d’étre attentifExtrait 27).

Extrait 27

CP : Qu'est-ce que tu fais la ?

PES : L4, jinterpelle des éléves qui ... heu... quitsn train de faire autre chose.

CP : Et comment tu juges le fait de les interpetler

PES : C’est un rappel a l'ordre... bon assez calmeilav.. heu...

CP : Et pourquoi tu penses qu'il fallait le faide les interpeller ?

PES : Parce (1) qu'il faut suivre visuellement ¢msigne et pas faire autre chose a coté... et... quer Eveq
des stylos (2) ca peut faire du bruit... et donc pelat empécher les autres éleves d’entendre.

CP : Pour quels résultats pour I'éleve que tu pekes et pour les autres ?

PES : Un meilleur engagement dans l'activité.

Des le début de la lecture de la deuxiéme congigne’adresse aux éleves de CE2, la
PES est attentive au calme de la classe et stégla« Demander aux éleves d’étre attentifs

avant de délivrer la consigne >ors d’'une premiére intervention, la PES suitrégle
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[« Interpeller les éléves qui sont en train de éaautre chose waut pour «les rappeler a
I'ordre », ce qui obtient comme résultatqu’ils suivent visuellement la consigne sansefair
autre chose », « ne fassent pas de bruit », « réelgmt pas les autres éléves d’entendre » et
gu’ils aient « un meilleur engagement dans l'atévi. A cet instant de la délivrance des
consignes, certains des éléeves sont en effet andtécrire (extrait 15) et n’écoutent donc
pas. C'est en ce sens que la PES pense nécessdiaired un« rappel a l'ordre... assez
calme. »

A nouveau, il est important de noter que la PE&rpdlle les éléves mais ne leur donne
pas les regles a respecter lors de la passationotesggnes, ni la finalité de ces regles. Par
ailleurs, ce temps semble court et se résume firaié a I'usage de quelques mots adressés a
certains éleves« on écoute, on écoute... on n’écrit pasa.PES ne prend pas le temps des
le début de la consigne de rappeler aux élevessainivent étre calmes. Par ailleurs, elle
n’explique pas aux éléves ce que signifie étrentifte Elle nomme donc la régle aux éléves
mais ne I'explicite pas. Elle ne partage pas nars @vec eux les résultats attendus s'ils
respectent ce qui leur est demandé. Au final, etable fragiliser son autorité puisque des le
début de la passation, elle est en difficulté ét iderrompre la lecture de la consigne faite
par une éléve. C’est ce que confirme I'extrait dEsuivant (Extrait 28).

Extrait 28

CP : Qu'est-ce que fais ?
PES : Jinterpelle de nouveau un éléve qui ne pa... et alors... heu ... jai beau... heu...ca m’arrive
souvent... heu... jai beau a moment donné avoir euhbnde qui écoute parce que j'ai demandé a caqu’o
écoute, qu’on ait rien dans les mains... ¢a va recemeer, j'en aurai toujours un qui a moment donné va
reprendre un objet dans ses mains et ne seratpatfat

CP : Et la est-ce que tu as bien fait de repreoeirenfant qui joue ?
PES : Oui, j'ai bien fait de le reprendre.

CP : Pour quelles raisons tu penses que tu additete le reprendre ?
PES : Pour qu'il écoute.

CP : Pour gu'il écoute. Et pour quels résultatsr poi?

PES : Une meilleure compréhension (rires).

Lors de cet extrait ’EAC, la PES précise un peus gla difficulté au chercheur quant a
son suivi de la regle Demander aux éleves d’étre attentifs avant der@élla consigne ».
Plus exactement, elle précise que sa difficultétvegfectivement du fait d’obtenir I'écoute
mais aussi ensuite de la maintenir. Elle préciseféat gu’elle a«x beau a moment donné
avoir tout le monde qui écouteparce qu’elle a réussi a les calmega va recommencer ».
Selon elle, il y en auraik toujours un qui, a moment donné, va reprendr®hjet dans ses

mains et ne sera pas attentifMéme si elle pense gu’elle«abien fait de reprendre parce
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gue les éleves doivent écouter les consignes p@auxncomprendre ce qui est attendu d’eux,
elle précise ici son impuissance face a la récogele ces perturbations.

La PES expliqgue gu’elle demande constamment aweglde ne rien avoir dans les
mains et d’écouter lorsqu’elle délivre les consgyde la situation. Par contre, il semble ici
possible de relever qu’elle réalise cette actilotsque la perturbation est déja la. Comme
nous avons pu le souligner en amont, elle ne ppaw réellement le temps de rappeler
'ensemble des régles relatives a une bonne passai consigne. Cette difficulté est
d’autant plus significative chez la PES qu’elleviairégulierement lors de son activité de
classe. Lors de son EAC, elle revient par exempteus autre temps de classe au cours
duquel de la méme maniere elle doit aussi gérer parurbation d’'un éleve lors de la

délivrance des consignes d’une situation (Extrajt 2

Extrait 29

CH Qu’est-ce que tu fais ?

PES Heu, jinterpelle & nouveau Orlando. En fala@do m'interpelle parce qu’il n'a pas comprisquéil faut
faire et je lui fais remarquer (1) qu'il n’écoutpis et que forcément (2) il ne peut pas comprendre
CH Comment tu juges cela ?

PES Cela me semble nécessaire de lui signaler cela.

CH Pour quelles raisons il est important de luhalgr que la il n'écoute pas la consigne ?

PES Parce qu'il ne saura pas faire I'exercicenddtoute pas ce qu'il faut faire.

CH Pour quels résultats ?

PES Une meilleure concentration.

CH D’accord. Il n’est pas concentré ?

PES La, a ce moment-la, il ne I'était pas. Il nesamble pas.

La PES suit la regle«[Interpeller un éléve waut pour« lui faire remarquer qu'il
n’écoute pas et qu’il ne peut pas comprendi@>gui obtient comme résultat de lui permettre
« une meilleure concentration »]l. est ici intéressant de relever, au-dela de dture de
l'activité menée par le PES, la nature de ses fites1 |l est effectivement surprenant de
constater que son activité de maintien du silenteclasse est constamment tenu par sa
préoccupation de permettre aux éleves de compreseeconsignes. A aucun moment,
malgré la récurrence des événements, elle ne rpagit seulement faire appliquer la regle
relative au silence en classe. Dans I'exemple m@pelle reprend I'éleve caril n’écoutait
pas et que forcément il ne peut pas comprendfaitrement dit, il luik semble nécessaire de
lui (& 'enfant) signaler cela parce que s'’il n’écoute pas la consigni ne saura pas faire
I'exercice ».Elle ne réagit donc pas aux perturbations occasespar I'éleve parce qu’il fait
du bruit et ne respecte donc pas une regle étdalie la classe. Elle réagit parce qu'il risque

de ne pas comprendre.
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Lors de son EAC, la PES revient de la méme masrein autre temps de classe lors
duquel elle doit a nouveau gérer une perturbatiom @&leve. Contrairement aux extraits
précédents, elle montre des doutes quant a 'efficae ce qu’elle a réalisé en classe et incite

d’une certaine maniere le chercheur a l'aider &x80).

Extrait 30

CH Alors la qu’est-ce que tu fais ?

PES La je m'énerve (rires).

CH Oui (rires) mais qu’est-ce que tu demandes afexgs ?
PES Je leur demande encore une fois d’étre attentif

CH En leur demandant quoi ?

PES De n'avoir rien dans les mains, d'étre touness le tableau. Peut-étre qu’a la fin, I'explicatiest trop
longue. lIs sont lassés. Je ne sais pas.

CH Et comment tu juges le fait de les interpell@mme ca ?

PES Ca ne me semble pas incorrect. Disons quesh &'elle que je m'adresse donc si je ne pronpasesor
prénom a elle, elle ne peut pas savoir que c'efieajue je m'adresse.

CH Et donc pourquoi tu penses que tu as réusseepiller cet enfant en lui demandant de poseaffages ?
PES C’était nécessaire de le faire mais apréseegtie j'ai réussi ? J'aimerais avoir un avis. Néags oui.

CH Et pour quelles raisons pour cette petite, puas résultats ?

PES Pour qu’elle soit slre d’avoir compris le tibadaire et qu’elle puisse faire I'exercice.

CH Parce que la tu estimes qu’elle n'est pas caneengu’elle joue avec les affaires ?

PES Oui, c'est ca.

A cet instant de I'EAC, la PES s’arréte sur sa gesate intervention aupres des éléves
pour leur demander d’étre attentifs. Elle suit allarregle {« Demander encore une fois aux
éléves d'étre attentifs waut pour« leur demander de n’avoir rien dans les mains’étre
tournés vers le tableau ee qui obtient comme résultat d’étkeslre que les éléeves aient
compris le travail & faire »nais aussi de s’énerver »].Son impuissance face a la récurrence
des perturbations des éléves a en effet pour caaaéq qu’elle finit par s’énerver et ne plus
vraiment savoir quoi faire alors méme qu’elle cdest nécessaire d’intervenir ¢€tait
nécessaire de le faire »@n peut ici complémentairement souligner que la RiESroge en
guelque sorte pour la premiére fois la pertineneesah activité en classe pour résoudre le
probleme rencontré«(C’est nécessaire de le faire mais apres est-eg'quréussi ? »)Pour
la PES, leur agitation est peut-étre dailleurssauie au fait que I'explication est trop
longue »et que, par conséquent, ces derniers dassés ».

Cet extrait dEAC, comme les précédents, permetcdastater que la PES est
convaincue de la nécessité de suivre la reddemander aux €léves d’étre attentifs avant de
passer la consigne puisqu’elle s’est appliqguée a demander le calnamtaghaque lecture de
consigne et qu’elle a régulé les perturbations &ouiong de la passation. On constate malgré
tout que sa facon de faire n’est pas tres effipaigqu’elle doit intervenir a sept reprises afin

d’obtenir et maintenir le calme et I'attention dd&ves dans la classe.
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Pour comprendre I'activité de la PES lors du TerBpmu dispositif, il est intéressant
d’aller observer ce qui s’est joué lors de la séam@cédente (Temps 2 du dispositif). Le

résultat suivant s’y consacre.

4.2 Suite au non suivi de la regle, le CP conseilll’'utiliser le matériel pour marquer

les transitions

Lors de cette séance de classe observée par la GES avait déja été confrontée a la
difficulté d’obtenir le calme et I'attention deseks. C’est ce qui apparait dans le cadre de la

lecon de vocabulaire s’adressant aux éléves de(Eggit 31).

Extrait 31

(Bruit dans la classe)

La PES : « Les CE2, dans le deuxiéme exercice, closla d’exercice, si vous y étes aprés... on \ditide
recopier les mots, Matéo, Camillen claquant des doigts). vous les recopiez et vous regardez celui qui
n'est pas de la méme famille que les autres. \éildoulot(elle tape dans ses maires) je ne veux pas vous
entendre. »

Il est ici intéressant de constater que, contradrgnma ce que nous avons présenté
préalablement, la PES ne suit pas la regleemander aux €éléves d’étre attentifs avant de
passer la consigneA cet instant de la lecon, la PES démarre en qeebgute la délivrance
des consignes relatives a I'exercice de vocabutkires un brouhaha général. Les éléves sont
en effet encore en train, pour certains, de ratear cahier de lecon et, pour d’autres, de
bavarder avec leurs voisins. Autrement dit, la PESecherche pas en apparence 'obtention
de I'attention des éléves en leur demandant panpbeede se taire et de se concentrer sur ce
qui va étre dit. En réalité, elle procede tout d&ma a une activité visant I'obtention du calme
dans sa classe.

Pour ce faire, la PES utilise a cet instant plusienoyens. Tout d’abord, elle claque des
doigts pour interpeller les éleves concernés sautefbis interrompre son intervention. Par la
suite, elle interpelle deux enfants en prononceant prénon Matéo, Camille »Elle ne
précise pas toutefois aux éléves pourquoi ellénfespelle ni méme ce qu’elle attend d’eux.
Enfin, a la fin de la passation, elle leur €ie ne veux pas vous entendret>accompagne sa
phrase d’'un geste : elle tape dans ses mains.gdierce temps de passation de consignes soit
tres court, la PES est donc en quelque sorte éot@rde mener une triple activité afin

d’obtenir le calme et I'attention des éléves.
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Il est intéressant de souligner que ce type de si@va regle ©emander aux éléves
d’étre attentifs au moment de la délivrance dessigomes» apparait aussi lorsqu’elle travaille

avec les éléves de CML1 sur la legon de vocabulBitait 32).

Extrait 32

PES : « Allez vous fermez le porte vue et vous @zeartre cahier ».

Elle se tourne au tableau pour écrire « vocabulaire

Cécile, tenant dans ses mains le polycopié sueleigure I'exercice de vocabulaire : « Chut, Erasmegarde,
Je vous donne un exercice qui est tres facile, Maaui est tres facile. Vous avez trois définition&alid.
Entre parenthéses vous avez la catégorie de mdtoqueherche. Par exemple, pour le premier, ort veunom.
A c6té vous avez la définition. Vous devez trouderquel mot il s'agit et on vous dit que tous lestsrsont de
la famille du mot « patin ».

Un éléve : c’est quoi un patin ?

PES : a ton avis ? C’est quoi un patin ?

Plusieurs éléves : un patin a roulettes...

PES : un patin a roulettes, un patin a glace, tinpa

Plusieurs éléves : j'ai pas compris

PES : vous allez comprendre en lisant I'exercicgild/comment je veux que vous répondiez. Regarcigzemn
montrant le tableau) parce que des fois vous nesfdies présentations qui ne me conviennent paautilvous
collez I'exercice et en dessous vous mettez 1 eide Clément, et le mot qu’on cherche, mais offaitepas les
petits points, Clément. Les petits points, c’est qub les fais pour vous montrer que j'attends tém@onse.
Clément : est-ce qu’on peut faire des traits ?

PES : non, tu n'as pas besoin de faire des trais pcrire dessus. Tu as les lignes du cahier.cfis & et la
réponse. A la ligne 2 et la réponse. 3 et la répons

Un éléve : on saute une ligne ?

PES : non. C'est comme des devinettes. Vous déeelaldevinette et trouver le mot qu’on vous dedwan

La PES distribue I'exercice.

Comme avec les éléves de CE2, la PES ne chercheopgdus I'attention complete de
ses éleves de CMlavant de délivrer la consigne €omme nous pouvons le constater a la
lecture de ce temps de classe, elle commence enseffdélivrance des consignes dans le
bruit avec des éleves occupés a faire autre cho$awardant avec leurs camarades. Elle est
donc obligée de se situer dans une activité cormsplagant tout a la fois d’interpeller
plusieurs fois les éleves au cours de sa délivremaeen cherchant comme nous avons pu le
souligner en amont a ne pas s’'interrompre. Ainsiggample, elle demande a Erasmo de se
taire en lui disant« chut! » et « regarde ».Puis elle interpelle juste en les nommant
« Naomé » et « Khalid », ainsi que par deux fo@@ément ».

Cette activité peut étre d’'une certaine manieresicidnée comme efficace puisqu’elle
permet a la PES d’avancer dans sa legcon mais @@ saccrocher les éleves concernés. Ainsi
par exemple, Clément, apres avoir été interpellélpdES, fait attention aux consignes
deélivrées. Il interpelle d’ailleurs I'enseignanta Binterrogeant sur une fagcon de procéder
(« est-ce qu’'on peut faire des traits»p. On peut toutefois aussi relever que l'activiténée
par la PES place paradoxalement la délivrance designes dans un rythme pas forcément

adéquat et pertinent pour permettre la compréherggs éléeves. Ainsi, en donnant le primat
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a la délivrance des consignes la PES semble laissedté leur compréhension par les éleves.
Elle renvoie d’ailleurs la réponse a certainesaled questions a plus tard pour ne pas sortir
de son activité de présentation du travail/pus allez comprendre en lisant I'exercice... »).
Lors de I'entretien de conseil qui suit cette le¢damps 2 du dispositif), le CP précise
d’ailleurs a la PES qu'il a pu constater qu'ellatténd pas vraiment que les éléves soient
attentifs pour délivrer ses consignes. |l s’engagesuivant dans des conseils pour l'aider sur

ce point (Extrait 33).

Extrait 33

CP Sur la fagon dont tu passes les consignes, dytravail.

PES D’accord.

CP Pour plusieurs raisons. Déja tu... quand tu dofemsonsignes, est-ce que tu es slre que toubielen
t'écoute ?

PES Alors ¢a, on en avait parlé avec ma tutriceggu’au début d'année elle trouvait, que jatténgems
forcément quand je demandais quelque chose aurI@attendais pas qu'ils soient disponibles etigjle
fassent. Heu... aprés j'ai travaillé dessus, dancalp, ¢a s’était bien amélioré en classe. Alars kst-ce que
jai un peu relaché ca ? Peut-étre, apparemment..Hg ne sais pas, j'ai I'impression de le faire@e mais
peut-étre j'ai un peu relaché. Du coup, avec cevipues me dites, peut-étre jai un peu relaché &sgon la-
dessus et que je devrais de nouveau accentuewica, o

CP Qui, il faut vraiment le caler c’est-a-dire quiaoment ou tu passes la consigne, il faut que lesisnfants
soient attentifs et il faut qu’il y ait des... indiears pour les enfants pour signaler que c’esula faut étre
attentif, c’était pas il y a 30 secondes, c’estq@ss une minute.

PES Oui, alors, comment je fais ?

CP Il 'y a des astuces. Quand tu es en début deeségrand tu vas changer de séance, au changeenséaice
par exemple, bien marquer le changement de sélslaietenant, vous avez fini par exemple les mathiuas,
les mesures, donc le matériel de mesures, le cdéierathsenfin tout ce que tu as, on I'enléve, on le rarkje.
maintenant on va faire ¢a, donc on a besoin dé& sortels outils.

PES En fait, c’est lié & ce que je disais touthaure. Je ne le marquais pas assez en début d’earetevoila
donc, peut-étre que... du coup, je le marquais daganensuite, et peut-étre que maintenant, j'aieun.p

CP C’est systématiquement. Il faut le dire systégqnament pour que les enfants s’apergoivent qohisngent
d’activité et qu’ils ne vont plus étre sollicités th méme facon.

PES D’accord. Donc a reprendre.

CP A institutionnaliser, a ritualiser.

PES Oui, mais je pensais que c’était bon du coug j'qvais vraiment modifi€ mon comportement papat a
¢a, mais peut-étre que cela n'a duré qu’un tempsi&f’ai repris... d’accord.

CP Tu vaois, c¢a c’est la premiére chose, captdeliibn des éléves.

A cet instant de I'entretien post lecon, il estttdiabord intéressant de souligner que le
CP n’attend pas que la PES livre la difficulté lquelle elle voudra travailler. C’est lui qui,
sans chercher a connaitre le point de vue de lg EiB® I'objet de formation. Il explique
ainsi a la PES que, selon lui,il y a du travail »en ce qui concerne la passation des
consignes. Pour lui, la difficulté la plus importamue rencontre la PES est relative au suivi
de la réglex Demander aux éleves d’'étre attentif<Clest d’ailleurs pour cette raison qu'il
choisit de la traiter en premier lors de I'entreti©n peut parallelement noter que la PES
tente néanmoins de se justifier sur d’éventueliggatés rencontrées en cours de lecon sur

les aspects relevés par le CP. Elle précise ehaifeces derniéres sont certainement dues a
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un relachement de sa partj'@ un peu relaché la pression la-dessys Elle a effectivement
déja travaillé avec sa tutrice autour de ces diffiis en début d’année et avait pu stabiliser
certaines solutions (i travaillé dessus, donc du coup, ¢a s’étaitrbamélioré en classe)

qui avec le temps ont été laissées de coOté. Etlepae toutefois les remarques du CP en
concédant qu’elle s’est certainement relachée &llgudevrait de nouveau y porter une
attention particuliére lors de ses lecénge devrais de nouveau accentuer ¢a »).

Comme lors du travail effectué autour de la rég@onner un exemple ¢ CP fait le
choix de ne pas immédiatement enseigner les élénbétayage de la régle a la PES. I
cherche plutdt a questionner la PES afin de luefprendre conscience de la nécessité de se
(re)former pour parvenir a surmonter la difficuttensidérée. Ce n’est que lorsque la PES lui
demande des astuces sgue le CP entre alors dans la délivrance de deref@n d’optimiser
sa pratique de classe. Selon lui, l'essentiel d$eesdans la capacité a marquer le
«changement d’activité afin que les éleves soient attentifs a ce qutkadit. Pour ce faire,

il lui propose d'utiliser le matériel afin de magguplus significativement les transitions entre
les séances. Selon le formateur, cela permet awelde comprendre que I'on change de
discipline et de séance et, par conséquent, di@gvantage mobilisés. Par ailleurs, il propose
a la PES d'instaurer des rituels permettant aweélée se situer en terme de nécessité ou pas
d’étre attentifs. Il est intéressant de constaig ge conseil aménera finalement le CP a
formaliser des facons de faire en terme de gesdiasrtransitions entre les séquences de classe
plutdt qu'a proprement parler sur l'activité¢ dedemande aux enfants d’étre attentifs ».
Autrement dit, il semble que les solutions se sit@® quelque sorte en amont de la demande
effective aux éléves d’étre attentifs. Selon le @PRES devrait en effet s’engager dans des
activités qui devraient permettre de ne pas avaliréctement demander aux éléves d’étre
attentifs.

Le CP propose par ailleurs a la PES de jouer starigement du matériel. Selon lui, il
est en effet pertinent de faire en sorte que legeél ne soient pas tentés de jouer avec le
matériel a disposition dans la classe. Paradoxaieroe peut toutefois relever qu’il demande
dans le méme temps a la PES de faire sortir lerrahtie la séance suivante, ce qui semble
étre contre-productif compte tenu des problémesomnes.

En fin d’entretien post lecon, apres avoir débatunombreux autres points, le CP
délivre finalement parmi tout un ensemble de réglas ou moins travaillées en amont celle

relations a Demander aux éleves d’étre attentifExtrait 34).
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Extrait 34

CPC Je te lis la synthése.

PES Oui, oui. Pardon, je réfléchis en méme temps.

CPC Alors, pour passer les consignes, dans ureisituqui est ritualisée, tu fais lire la consignan enfant oy
tu la fais rappeler. Dans le cas du calcul mentabs pas faire lire, il y a pas d’écrit.

PES Oui, oui.

CPC Et tu leur demandes si tout le monde a bieendnt si tout le monde a bien compris ce qu'ilaiatfaire.

Toujours en ayant pris la précaution avant de ieérifue les enfants sont en situation d’écoutec’&t une
situation qui est plus... moins traditionnelle, ploédite... donc déja demander aux enfants d'étreciex.

Leur expliquer ou leur avoir expliqué les raisores abtte régle en début d'année ... pourquoi il fae

silencieux quand on donne la consigne, pourquauif écouter...voila. Ensuite, lire la consigne, ded& a un
enfant de la relire ... faire reformuler la consigoest-a-dire la redire avec ses mots, parce geédetlangage
gue tu utilises et le langage qu'utilise I'enfaht; a un décalage des fois ... qui pour nous serthalea fait ...

facile mais ... par exemple ce matin courroie...

D

En fin d’entretien post lecon, le CP fait le chdix délivrer les regles les unes aprés les
autres. Il revient donc sur celle relativec ®emander aux enfants d’étre silencieux!>est
important de souligner que le CP ne précise togjpais a cet instant de la formation quels
sont les éléments d’étayage de cette regle. Ertrdsatermes, alors méme que c’est la une
regle importante a travailler compte tenu de ce ajypu étre observer en classe, le CP
n’enseigne toujours pas a la PES a quoi correspaofdssionnellement parlartDemander
aux éléves d’étre attentifs >l précise plutét a la PES qu'il est importanglon lui,

« d’expliquer aux éleves les raisons de cette regle

Lors de son EAC avec le chercheur, le CP reviensen activité auprés de la PES et

les conseils qu'il a pu donner a la PES afin ge’'glrvienne a obtenir I'attention des éleves

au moment de la délivrance des consignes (Extsait 3

Extrait 35

CH : Alors, c’est la consigne, c’est par rappold @onsigne. C'était ce point-la donc... Donc tuais e choix
de partir de... ce gu’elle pouvait observer elleestd propre pratique...

CP : Ou de ce gu’elle avait ressenti...

CH : Et de ce gu’elle avait ressenti pour voires tonsignes qu’elle avait données étaient petésewu pas
Voila. Et donc tu estimes que ...

CP : Ce n’était pas sur la consigne qu’elle passaiétait sur la réception de la consigne par feams.

CH : D’accord. Et, heu... tu I'as fait pour quoi, 2&our quel résultat ? Qu’est-ce que tu atterddals

CP : Jattendais simplement de voir si elle étaiistiente... du fait que la consigne est passée wr pété...
et que les enfants n’étaient pas attentifs au mooeelle parlait.

CH : D’accord.

CP : Donc mon principal objectif c’est ¢a : estgeeelle est consciente ou pas de ce probléme-la ?

CH : D’accord. OK. On avance. Alors la par contpg'est-ce que tu as fait, contrairement a touhadte ?

CP : La contrairement & tout a I'heure, je lui faisretour en lui disant que... effectivement, ellaipeut-étre
relaché sur ce point-la. J’améne mon observation...

CH : Oui.

CP : En essayant de lui faire voir que ... le gronééait pas forcément attentif.

CH : Donc en fait tu lui confirmes ... tu lui as demda en fait son impression... et toi, la tu lui comgs...

CP : Tout a fait... et je lui précise son impression.

CH : D’accord.

CP : Je lui apporte des éléments ... qui vont ... queefrpr... la ... la ...

conforter ... dans cette idée-la.
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CH : Dans l'idée que les éléves ne sont pas attentet que donc il faut qu’elle attende qu'ils sdiattentifs.

Donc la finalement tu veux la conforter dans soprgssion. Toi, est-ce que tu penses que tu I'asfhie?
CP:

CH : Comment tu pourrais juger ? Et pour quellésorss tu penses que tu 'as bien fait ?
CP : ... Je ne vois pas comment jaurais pu le faiteement.

CH : D’accord.

CP : Qui... je pense que Jiaurais pu étre un peu plus précis... si javaiécquelques éléments particuliers|...
celui-la et celui-la... cela aurait donné plus despance, de force...
CH : Pour quels résultats ? Pour peut-étre appuygeu plus ?

CP : Appuyer un peu plus ce que j'étais en traidide

CH : D’accord. Donc tu aurais pu donner des exesple

CP : Oui, j'aurais pu donner des exemples.

CH : D’accord. OK. On continue.

Plusieurs points peuvent étre soulignés suiteralige de cet extrait de 'EAC avec le
chercheur. Ces points permettent au final de csoare la conception qu'a le CP d'une
démarche de conseil suite a une legon.

Tout d’abord, cet extrait rend en quelque sorteessible ce qu’est un entretien de
conseil pour le CP. L'idée n’est pas selon lui desprire des solutions a partir de ce qui
aurait pu étre observer en classe mais plutdt de da ce que le PES pense de ce qu'il a fait.
Il suit ainsi la régld« Partir de ce que la PES avait ressentvaut pour« voir si la PES est
consciente ou pas de ses difficultgslbprécise ainsi qu’il cherche a identifierce qu’elle
(la PES) avait ressenti guant a la< réception de la consigne par les enfantSen objectif,
en étant que formateur, est a cet instant de gémii la PES« était consciente gue« les
enfants n’étaient pas attentifs au moment ou el ». Il avait en effet pu constater que la
passation des consignes avait été faite dans e $aos pour autant que la PES engage
véritablement d’activité pour y répondre. Autremait, il n'est pas sdr suite a son
observation que la PES n’a pas suivi la regtiemander aux éleves d’étre attentifs avant de
délivrer la consigne »l préfere donc s’en assurer.

Le CP précise par ailleurs qu'il suit la regteHaire un retour »vaut pour« Amener
mon observation,»ce qui obtient comme résultat deonfronter la PES a la difficulté sur
laquelle il faudrait mettre I'accent]»En suivant cette regle, le CP précise au chercge’il
ne se contente pas d’essayer d’obtenir le poinueede la PES sur ce qu’elle a fait en classe.
Il précise en quelque sorte l'activité qu’il engaaesuivant. Il change alors pour ainsi dire de
stratégie au cours de I'entretien. Apres avoir detgaa la PES d’exprimer son activité de
classe (en I'occurrence celle relative a la passates consignes), il délivre alors ses propres
observations. Cela lui permet dans la situationsicimée de confirmer a la PES qu’elle
« avait peut-étre relaché sur ce point-laet, que, par conséquenrtle groupe n’'était pas

forcément attentif ».
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Selon le CP, il suit alors la régle Préciser I'impression de la PESvaut pour« lui
apporter des éléments observés confirmant son geinue »ce qui obtient comme résultat
« la conforter dans cette idée-la, c’est-a-direrdadre nécessaire le travail de formation »].
Autrement dit, le CP se sert de ses observations ganfirmer la nécessité d’'un travail de
formation décidé suite a I'appréciation du ressdatla PES sur son activité de classe. Ainsi,
apres avoir invité la PES a juger de son activit@élivrance des consignes, le CP lui précise
ce qu’il a pu lui-méme observer et I'invite au fias’engager dans un travail de formation
spécifique sur cet aspect du métier. Il cherchecdam quelque sorte a justifier par des
éléments concrets de la lecon le fait de s’engdges un travail de formation sur la gestion
de I'attention des éléves. Il est important de ngtee le formateur ne délivre pas a cet instant
de la formation les regles définies par le colfecti

Lorsqu’il rapporte ses propres observations a 1&,FAE CP suit également la régle
[« Confirmer I'analyse faite de sa lecon par la PESaut pour« cibler des éléments
observés de la lecon qui y correspondent ® donner des exemplesce qui obtient comme
résultat« donner plus de force et de conviction aux profwais $. A cet instant, le CP
confirme la nature de son engagement aupres de3aalfors méme qu’il a pu relativement
bien circonscrire ses difficultés. Il ne cherches ga enseigner telle ou telle regle qui
permettrait a cette derniére d’obtenir I'attentaes éléves. Il cherche plutdt a laisser la PES
prendre conscience de ses difficultés puis dansegond temps de confirmer son point de
vue en lui proposant en correspondance certaingléesents qu’il a pu observer. Il note
cependant lors de son EAC qu'il n'est la pas coteph&nt satisfait de ce qu'il a fait. Les
éléments d’observation qu'il rapporte a la PES sneffet a ses yeux pas assez précis , ni
convaincants.

Enfin, suite aux deux étapes préalables lors ddlsguecherche a faire conscience de
la difficulté a la PES puis lui délivrer ses prapobservations, le CP propose wsolution »

afin de capter I'attention des éléeves (Extrait 36).

Extrait 36

CH : Alors la qu’est-ce que tu lui . ... qu’est-ceedu fais ?

CP : La, j'apporte la solution.

CH : D’accord. Quelle solution, Ia, tu lui as agpguar rapport aux consignes ?

CP : Cétait sur le matériel. Ranger le matérialpmarquer la fin de I'activité et faire ressot@mticipation du
matériel dont ils ont besoin. Ce que j'aurais p&uoe-pu laisser en stand-by et faire ressortirsajgreonsigne.
CH : Pourquoi apres la consigne ?

CP : Pour ne pas que les enfants soient pertudnétapt la consigne par le matériel, par le compas...

CH : D’accord.

CP : Parce que les enfants peuvent s'amuser avec

- 106 -



CH : Et est-ce que tu penses que tu as bien déetté régle ? Parce que |a tu as délivré une mglétait « tu

fais ranger le matériel dont on n'a plus besoiruefais sortir le matériel nécessaire ». Est-ce mupenses
ue...?

CICP : Oui, je pense que c’était assez clair.

CH : Donc tu as délivré la regle par rapport auémek Est-ce que tu penses que c’est quelque dnose¢u ag

bien fait ? et pour quelles raisons ?

CP : Oui, je pense a part que le compas et la,riggiuis allé trop loin dans le sens ou j'ai prafde ressortif

le matériel de la séance suivante... Aprés je penseogi, car elle a été réactive et a de suite@@snotes

Donc je pense qu’elle a entendu.

CH : Et quel était I'objectif de délivrer cette tégour toi ? Quel est le résultat que tu atterals glle, pour Ig

classe ?

CP : Jattends que les éleves soient plus attentifs

CH : Oui.

CP : a la consigne... dans la mesure ou ils auroégié que dans la mesure ou I'on change d’activitéaura

autre chose a faire et qu'il va falloir avoir deformations par rapport a ce qu'il va falloir faire

CH : Donc les rendre plus attentifs. D’accord.

Lors de son EAC, le CP précise au chercheur quéhseigné la régle suivante a la
PES :[« Gérer le matériel au moment de la délivrance dessignes waut pour« ranger le
matériel pour marquer la fin de I'activité et « faire ressortir le matériel dont ils ont
besoin »ce qui obtient comme résultat que les élevesnt plus attentifs aux consignes »].
Comme préalablement noté, cet instant de I'entredigt particuliérement intéressant car il
marque en quelque sorte une rupture dans l'actohitéCP. Apres avoir principalement
cherché a faire prendre conscience a la PES quielléemandait pas I'attention des éléves,
ce dernier indique qu'’il apporte maintenania solution » Celle-ci est liée ak matériel ».
Ainsi, il indique a la PES que le fait de demanalex enfants de ranger leur matériel permet
de leur signifier la fin de lactivité et le débwtune nouvelle. En marquant ainsi
matériellement la transition entre les séancedtetiion des éleves peut étre selon lui
améliorée.

Le CP précise toutefois au chercheur qu'il estllé trop loin »a cet instant de la
formationdans le sens ou il @proposé de ressortir le matériel de la séandeasiie ».En
effet, il lui conseille de faire ranger le matéraelx €léves afin de marquer la transition mais
également dans le but que les éléves ne soient tgra®s de« s'amuser avec.»
Paradoxalement, il lui conseille de faire sortimatériel de la séance suivante, ce qui risque
d’entrainer de I'agitation et de 'amusement dpda des éleves.

Finalement bien qu’il ne soit pleinement convaimgisa validité, le CP livre tout de
méme une solution a la PES pour s’engager dangivede la regle nommée Demander
aux éléeves d'étre attentifs #.contribue ainsi, semble-t-il, & construire ss@oir I'autorité
éducative de la PES sur la classe. Comme le mbexteait suivant de I'entretien de conseil,
le CP insiste dans cette activité en rajoutantjusigication (Extrait 37).
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Extrait 37

CH : La qu'est-ce que tu...?

CP : La, je...je rajoute une justification a ce ggi@ipns de dire.

CH : Pourquoi ?

CP : Pour enfoncer le clou.

CH : D’accord.

CP : Pour étre s(rr que c'est passé, que le messagassé. Je donne un argument de plus danssl®&égg
veux qu’'elle aille.

CH : D’accord. Et pour quel résultat ?

CP : Toujours pareil.

CH : Donc pour que les éléves soient plus atteatifoient le changement d’activité.

Cet extrait de 'EAC fait référence a I'entretieosp legon mené par le CP (Extrait 33).
A cet instant de 'EAC le formateur fait référerecéutilisation du matériel pour marquer les
transitions entre les séances et ainsi obtentehitibn des éléves (cf. Extrait d’entretien post
lecon 33). Le CP suit la régle Rajouter une justification waut pour« enfoncer le clou et
donner un argument, ce qui permet d’obtenir comme résultat que B& RBoit convaincue
par la solution proposeée].

Lors du moment de I'entretien de conseil post legamsidéré, le CP est dans la logique
de conseil. Il cherche en outre a convaincre la BESutilité de la solution avancée. Il
apporte en effet des arguments complémentairpsur étre sir que c'est passé, que le
message est passé »

A ce niveau de développement, il est intéressamiater que le CP, en procédant tel
gu’il a I'habitude de le faire auprés de la PE®st’en quelque sorte éloigné des attentes
fixées par le collectif de formation. Ainsi, ap@goir (i) fait prendre conscience a la PES de
ses difficultés quant a son suivi de la regldemander aux éleves d’'étre attentifgi#,
précisé ses propres observation, (iii) proposé sotetion pour optimiser la pratique de la
PES et (iv) justifier cette solution, le CP déliwe sent en quelque sorte dans I'obligation de

revenir sur le listing de régles préconstruitelpaollectif de formateurs (Extrait 38).

Extrait 38

CH Alors la qu’est-ce que tu fais ?

CP La, c'est pareil, je suis toujours en trainuelire ce qu'il y a marqué.

CH Oui, mais qu’est-ce que tu fais, que tu n'asfpagout a I'heure ? Tu lui dis... tu lui délivrés premiére oy
la deuxieme regle qui est « il faut que tu capltention et que les enfants soient silencieux k& gu’est-ce
que tu fais ?

CP ...

CH Parce que tu lui dis « il faut que tu leur egpés pourquoi ils doivent étre silencieux ».

CP Je traduis ce qu'il y a écrit sur la feuille.

CH Oui, mais est-ce que tu l'avais fait, ¢a, tolhaure ?

CP Non, non, je ne l'avais pas fait tout a I'heure.

CH Donc qu’est-ce que tu fais la ?

CP Je corrige une erreur.

CH Je ne sais pas si c’est une erreur, mais tbiueédre tu ne I'as pas fait. Mais du coup, la, e@érmet quoi ?
CP De rajouter une couche sur le méme truc.
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CH Mais sur quoi alors ?
CP Sur le probleme de I'attention des enfants.

CH Et donc tu lui donnes une justification... heu..fimnqu'est-ce que...? Est-ce que tu penses queitieldg
I'avoir rajouté Ia, c’était important, pas importahEst-ce que c’était bien de le faire ?

CP Ben, je I'ai rajouté parce que quand j'ai Iéelaille, c’était marqué dessus donc...

CH Et c'était quelque chose que tu avais omis ?cDienfait de I'avoir rajouté, qu'est-ce que cela lua
apporter ?

CP Ben, c’est un complément d'informations, un @étgu’elle va prendre en compte. Ca va l'inciteutpétre
a y réfléchir un peu plus.

CH D’accord.

Cet extrait de I'EAC fait également référence atetien post lecon mené par le CP
(Extrait 34). Ainsi, en fin d’entretien, il rectdj selon lui, une erreur. En effet, ayant fait le
choix de suivre la stratégie qu'il utilise habiteehent en entretien post lecon, il n'a pas
délivré les regles de métier définies collectivemé&iest donc ce gu'il s’applique a faire en
fin d’entretien en suivant la régle [Corriger une erreur »vaut pour« rajouter une couche
sur le probléme de l'attention des enfantxe qui obtient comme résultainciter la PE a 'y
réfléchir un petit peu plus]»

Selon le CP, ce moment de I'entretien permek dajouter une couche et d’apporter
«un complément d’informations afin que la PESprenne bien en compte la regle
« Demander aux éléves d’étre attentifs avant de@détlla consigne »Mais il est essentiel de
noter que cela ne constitue pas un réel tempsrdefmn comportant des conseils. En effet,
le CP nomme la régle, mais n'y associe aucun éléiétayage. Autrement dit, la PES sait
ce qu'il faudrait faire sans vraiment savoir commd®ar ailleurs, I'objectif du CP est a
nouveau d'inciter la PESaréfléchir un peu plus ».

A ce niveau, il apparait intéressant de souligaen&niére dont le CP exploite le travalil
fait en amont avec le collectif de formateurs.dinble que ce travail et les outils auquel il a
aboutis constituent encore une contrainte plutdtirg véritable ressource professionnelle.
En effet, il se contente de direce qu'il y a marqué sur la fiche qui lui sert de pense-béte et
sur laquelle il a recopié les regl€n peut noter gu’il ne sait pas réellement saitgbertinent
de délivrer la regle. Il le fait parce que quand iu la feuille,« c’était marqué dessus #.
semble donc obéir a la commande, a ce que le tibb¢tend de lui mais sans que cela fasse
réellement sens pour lui.

Dans de son EAC qui suit la premiére visite du Te@pu dispositif, la PES revient sur
elle aussi sur ce qui s’est passé avec le CP (E83 Il est intéressant d’interroger aussi ce
point de vue pour juger avec beaucoup plus de gogci’utilité de I'activité de ce dernier.

C’est ce que nous nous attachons de faire en guivan

Extrait 39
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CH : Qu'est-ce que tu fais la ?
PES : Alors... on m'a demandé... si jattendais quedEves m’écoutent pour passer les consignes. Alors
gu'est-ce que j'ai répondu ? Alors, j'ai répondwege ne le faisais pas forcément au début de lannméis
gu'aprés j'ai travaillé dessus avec ma tutrice. ©@nn’ai pas vraiment répondu a la question.

CH : Pourquoi tu dis que tu n’as pas répondu aéstion ?

PES : En fait, je n'ai pas répondu franchement..inedfrectement... parce que la réponse aurait été jeo
n'attendais pas que les éléves m’écoutent en dbbumée, et apres j'ai fait en sorte que ce sait ou

Donc je parle de I'évolution que j'ai essayé d'aaiite a la discussion avec ma tutrice.

CH : Donc comment tu juges le fait de ne pas ateegde les éléves t'écoutent pour donner la coasigndébut
d’année puis le fait de le faire ?

PES : Je décris un processus sur du long termes [e®uis peut-étre a coté de la plaque...

CH : Mais comment tu justifies, tu juges le faitegies éléves ne soient pas attentifs au momenbdeed la
consigne ?

PES : C'est dur de répondre. En fait, je pensaisrdoien fait en sorte que les éléves soient aftelarsque je
donne une consigne suite a la discussion avec tmeetu. et que peut-étre en fait, une fois qu'il rpasé cette
guestion, je me suis apergue que ce n'était paadeDonc j'essaie d'avoir le retour sur mon at#iaussi... ef
peut-étre que si personne ne m'en parle, je ner&ig pas ¢a.

CH : Donc peut-étre une prise de conscience petegie finalement tu as fait des efforts... mais {itté pas
suffisamment.

PES : Jai fait des efforts qui a moment donné heient treés bien, les éléves étaient vraimentatintifs... et
gue peut-étre, moi, je pensais que c'était acqyiai peut-étre un peu relaché I'attention et quecdup ... heu...
voila... les éleves... étaient moins attentifs... sypdasation de la consigne.

>

Lors de cet extrait d’EAC, la PES reconnait qu’ekesuit pas la regke Demander aux
éléves d’'étre attentifs avant de délivrer la consig. Elle précise qu’elle suit la régle
[« Décrire un processus sur du long termeast pour«se rendre compte d’avoir relaché son
attention » ce qui obtient comme résultaju’elle ne réalise plus ce qu'elle faisait
initialement]

Alors méme que la CP la croit investie dans la wlismn de formation, la PES
considére qu’'elle en train de faire wmetour sur son activité gdepuis le début de I'année en
décrivant son« processus de développement professionnel. Selon elle, ebeipe ainsi au
CP qu’elle ne demandait pas forcément le calméattemtion des éléves en début d’année
mais que suite au travail effectué avec sa tusigece poin{« j'ai travaillé dessus avec ma
tutrice »), elle était parvenue @faire en sorte sde trouver des solutions pour optimiser sa
pratique. Elle précise donc en quelque sorte aujCllle a déja été tres vigilante sur ce
moment de lecon et qu'elle a faitdes efforts ».

Selon elle, le CP de par ses questions lui perreetgl’elle a sirement relaché
I'attention » et que ce qu’elle considérait commecquis » (« je pensais avoir bien fait en
sorte », « mais je suis peut-étre a coté de laysag « je pensais que c’était acquisne)
'est finalement pasElle conclue donc en reconnaissant que, lors dee aasite, « les
eléves... étaient moins attentifs... sur la passatola @donsigne ».’objectif du formateur, a
savoir lui faire prendre conscience de ses diffesuldans ce domaine et I'engager dans un

travail spécifique semble donc avoir été atteint.
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Ceci apparait comme d’autant plus significatif chezPES qu’elle s’y attarde en
guelque sorte lors de son EAC. La suite de cellaisse aussi entrevoir que la PES prend
conscience lors de l'entretien conseil de son mardjattention quant a I'implication des

éleves au moment de la délivrance des consignesa(E40).

Extrait 40

CH : Qu’'est-ce que tu fais par rapport a la questjoi est « est-ce que tu attends que les éléevestsitentifs
pour passer la consigne ? »

PES : Alors, oui, j'attends que les éléves soidteinéifs. Je crois qu'ils sont attentifs... Bon jessde nature 4
me poser beaucoup de questions. Ben la je vais slamsens. Je me suis apercue, il a eu raisonmgue
passation des consignes vendredi n’était pas fanébonne. Il y a des choses dont je me rends eosystle
coup. La pour vendredi, par exemple, je ne m'eis §i@s apercue.

CH : Comment tu juges ton activité, toi ?

PES : Ben, c’est une prise de conscience.

CH : Une prise de conscience de quoi ?

PES : Ben du fait que j'ai relaché entre guilleniatpression, enfin pas la pression, je n‘aimeqeaterme, dy
fait que j'ai relaché mon attention sur un poingael j'avais bien fait attention & moment donné.

CH : Et qui était ?

PES : Qui était de bien attendre quand je demangigjue chose a un éléve, enfin aux éléves, dtequ’ils
m’écoutent pour la passation des consignes. Jddtsrien que les éléves soient attentifs. C'est gmsitif de
se rendre compte de ¢a, positif si je continue..inesifde nouveau je reporte mon attention surdigton des
éléves quand je passe mes consignes.

CH : Et pour quels résultats

PES : Pour un meilleur investissement des élévas Kkctivité, parce qu'ils ont compris ce qu'ilsulent faire,
ce qu’ils doivent faire, du coup, ils s'investissdavantage, parce que je pense que si un élevpabk comprig
ce qu'on lui demande, il va pas s'investir dangthaté. Donc un meilleur investissement et une limgie
réussite du coup des exercices.

CH : D’accord.

PES : Puisque s'ils ont compris ce qu'il fallaiiréa ils ont plus de chances de réussir. Enfinpgee la réussite,
on n'est pas a I'abri d’'un échec. Mais forcémentilgve qui n’a pas compris la consigne, il va mas&dment
réussir. Enfin, ca me parait logique.

CH : D’accord

Lors de cet extrait de 'EAC, la PES précise ge'ela compléetement[dans le sens du
formateur »car elle« se rend compte que la passation des consignéaitnpas bonne ».
Cela lui apparait comme d’autant plus important lgupassation des consignes conditionne
en quelque sorte un meilleur investissement des éléves dans I'&&tiparce quils ont
compris ce qu’ils veulent faire, ce qu'ils doivefdire et une meilleure réussite des
exercices »

Dans cet extrait, la PES réitere donc que I'er@rethené avec le formateur lui permet
« une prise de consciencalu fait qu’elle a« relaché la pression et sorn« attention »sur le
suivi d'une regle qu’elle avait pourtant déja tridléa : « Demander aux éléves d'étre attentifs
avant de délivrer la consigne Elle reconnait en outre que le €R raison »de la reprendre
sur ce point en considérant que sa passation assgoes du jour n’était effectivemenpas

forcément bonne ».
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Lors de la suite de I'EAC, la PES explique tout miéme que, si cette prise de
conscience est tres positive, elle attend toutedais le CP s’engage dans la délivrance de

conseils qui lui permettront d’améliorer sa pragiqupres des éleves (Extrait 41).

Extrait 41

CH : Alors la qu’est-ce que tu fais ?

PES : La je me suis trouvée face a une questianguelle je ne savais pas répondre. Alors la préeiaéje me
souviens de ce que j'ai pensé et je pense pasniertépareil maintenant. A ce moment-la, je me diiis. je
me suis sentie démunie.

CH : Par rapport a quoi ?

PES : Par rapport a ce qu'il me disait, commerfdig pour que les éleves soient attentifs. Etulé dun coup je
me suis dit : « bon comment je fais ? » J'étainpuse de piste. J'avais envie qu’'on me donne désspi

CH : Par ce que la par rapport & ce qu'il te diés<éléves doivent comprendre que c’est mainteqatiis
doivent étre attentifs pas une minute avant oudrsacondes apres » tu te sens démunie et tu &g'digas de
solutions ».

PES : Non je ne me dis pas ¢a. C'est pour ¢ca qorigié est un mot un peu fort. Non je me dis : kfpae a
moi quelqu’un qui a des solutions et que j'aimelaén en profiter. »

CH : Pour essayer que les éleves soient attentifs ?

PES : Tout a fait. Parce que moi j'arrive a avi@tténtion des éleves. Quand je fais I'effort derldemander
d'étre attentifs, j'ai I'attention des éléves. Eébdt d'année je n’aurais pas dit ¢ca. Mais la jaief a moi
quelgu’'un qui a des pistes & me proposer, des iEtgesme dis que je voudrais en profiter pour auoi stock
d’idées... et que je peux mettre en place des leslmadh.

CH : Donc tu me dis que tu le questionnes pourrades pistes pour que les éléeves soient attetstsce que ty
penses que tu as réussi et pourquoi?

PES : Oui, il me parle du matériel a mettre dé cOui, la, il me donne des pistes, effectivement.

CH : Quelles pistes il te donne ?

PES : Il me conseille ... d'indiquer aux éléves... deoh claire sur quoi on va travailler par le regérde tel
ou tel matériel ou le fait que I'on mette tel matkde coté, qu’on passe a telle discipline.

CH : Pour quels résultats ?

PES : Pour une meilleure attention des éleves.

CH : D’accord.

Dans cet extrait de 'EAC, la PES suit la refteProfiter des solution du formateur»
vaut pour« le questionner pour qu’il conseille e qui obtient comme résultatde se
constituer un stock d’'idées pour répondre a sadaitiffe » et pouvoir« les exploiter des le
lendemain dans la classd »

Lors de cet extrait d’EAC, la PES précise dans wemger temps qu'elle est
« démunie »en termes de solutions exploitables pour rendretléges attentifs lors de la
passation des consignes. Elle se reprend touteéssvite et concede au chercheur qu’avec
des« efforts »elle parvient en réalité a obtenir I'attention @dsves. Elle attend néanmoins
du CP qu'il lui donnex des pistes, des idéescomplémentaires a celles qu’elles possédent
déja a mettre en place dés le lendemain .»

Finalement, le seul conseil qu’elle obtient du fateur est celui selon lequel il est
important d’utiliser le matériel pour marquer leaogement de séances, c'est-a-dire

matérialiser qu’ork passe a telle disciplineet ainside capter I'attention des éléves.
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La PES semble accorder au CP une autorité puisguelreconnait capable de lui
donner des pistes concretes pour suivre la regleatEompris I'étayage formulé par le CP, a
savoir, utiliser le matériel, puisqu’elle est calpalile le reformuler. Par contre, la
reformulation n’est en aucun cas la garantie diuwi £fficace en classe selon les contextes.

Lors de la suite de 'EAC, la PES revient sur sctivdé et plus particuliérement sur la
prise de conscience d'avoir relaché son attentiangja I'obtention de I'attention des éleves

lors de la délivrance des consignes (Extrait 42).

Extrait 42

CH La gu’'est-ce que tu fais ?
PES Je suis sans cesse en train de réfléchir daoimité : « qu’est-ce que j'ai fait ? qu’est-cei qumarché 7
gu'est-ce qui n'a pas marché ? et pourquoi ? » Qersuis en train de me dire effectivement j'aiodlé mor
attention.

CH Ton attention sur quoi ?

PES Et sur ce dont on ... heu... sur I'attention désed quand je leur demande d’étre attentifs, spassation
des consignes et sur la transition d’'une activitd@@ autre.

CH Et pourquoi tu juges que tu ne réussis pas res ¢hoses ? Pourquoi tu considéres que tu neptes|
suffisamment bien d’attendre que les éléves saitantifs, de gérer les transitions et de gérendegriel ?

PES C'est suite a la discussion avec Patrick (I& €R début d’'année, je ne le réussissais pastengsule
réussissais bien, je trouvais. Et |3, suite a seudsion, je me suis dit que je le réussissais§teritun peu moinis
bien.

CH Pour quelles raisons ?

PES Et peut-étre il m’a fait prendre conscience qpigendredi matin-1a, j'ai moins attendu d’avoirheu... leg
éleves attentifs... et peut-étre que suite a laeveill ils étaient trés agités, peut-étre que jaieu.h que jai
pas ... peut-étre que si j'avais été attentive dgauraient été moins agités la veille.

CH Donc pour quels résultats ? pour gu'ils soienin® agités ? parce que tu penses que du coupa itlg
I'agitation, cela entraine de I'agitation.

PES Si je suis pas attentive a tout cela, ouiajedit cela entraine de I'agitation, un investissnt moindre et
du coup, oui, oui...
CH D’accord, donc a contrario, si tu le réussidaliede bien gérer les transitions, de bien gérenatériel, de
bien attendre qu'ils soient attentifs, ca aura gjeffets positifs sur les éléves ?

PES C'est ce que je disais tout a I'heure, un millinvestissement, une meilleure réussite desesl
Puisqu’ils sont plus concentrés, plus attentifssdvent ce qu'ils doivent faire.

CH D’accord et moins de bruit donc.

PES Et moins de bruit.

CH D’accord.

[2)

Au cours de cet EAC, la PES dit réfléchir a sonvaét Grace aux interventions de
« Patrick», elle dit progressivemert prendre conscience d’avoir relaché son attensan
I'attention des éléve et sur la transition d’'undieité a I'autre ».Elle considére par ailleurs
comme le CP que cette baisse d’attention concoutt g&nérer de I'agitation et un
investissement moindre »

Elle considere plus exactement que les solutiorisllquavait pu mettre en place
nécessitent d’étre travaillée avec davantage dtdie Elle les réussik peut-étre moins
bien »qu’en début d’annéélle revient donc sur son développement professbn

Dans la suite de 'EAC, elle fait part de ses difftés de facon plus précise (Extrait 43).
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Extrait 43

CH Alors, la qu’est-ce que tu fais ?

PES Je fais part de ce que je vis quotidiennement.
CH C’est-a-dire qu’est-ce que tu vis quotidiennetrien
PES Et bien... heu... toujours cette situation ou jereteuve avec des éléves, régulierement les mémes,
me disent : « j'ai pas compris, j'ai pas comprisegt-ce qu'on doit faire ? ».

CH Alors que tu estimes que tu as attendu qu'itsutant, qu’'un éléve a lu, que vous avez reformgles tu
penses avoir tout bien fait.

PES Oui.

CH D’accord.

PES Bien fait, je sais pas, mais du mieux que &/ais.

CH Pourquoi tu penses que les éléves ne réussjzaent

PES C’est ce que je disais tout a I'heure, c’estu.h est-ce que j'ai I'impression qu’ils sont attenet en fait
ils ont I'esprit ailleurs ? Est-ce que ...heu... qugadpasse les consignes, certains ont envie d'éehnagp
I'exercice et du coup retardent le moment ou ilfaioir se lancer dans sa réalisation ? Je suisléésj’en
reviens toujours aux mémes choses.

CH Et la qu’est-ce que tu fais ?

PES La je mets en doute certains éléves.

CH Et ca comment tu le juges ?

PES Ah, ca m’embéte.

CH Pourquoi ?

PES Parce que jaimerais gqu'ils s'investissent daasivité. Bon, c’est pas trés bien de ma panndginer ca
mais peut-étre qu’a moment donné...

CH C’est la question que tu te poses.

PES Oui, parce que certains sont tres capablegieetela me désole de les voir ne pas s'investir.

CH D’accord

Lors de cet extrait d’EAC, le PES cherche a pluscement 4aire part de ce gu’elle
vit quotidiennement »au CP afin qu’il I'aide a trouver des solutionsdas problémes
récurrents pour lesquels I'obtention du silenceckisse n'apporte pas grand chose. Elle se
retrouve en effek régulierement avec des éléeves qui n‘ont pas cisnga qu’ils doivent
faire» alors méme qu’elle avait réussi a les placer sdaeace et avait I'impression qu’ils
étaient attentifs. Autrement dit, elle considére’ogu peut « mettre en doute le
comportement et la volonté des éléves a travaiece quoi qu’elle fasse au moment de la
passation des consignes. Autrement dit lors de dett’EAC, la PES fait part de ses doutes
guant a ses impressions vis-a-vis des réactionslde®es. Ainsi, elle explique qu’elle se
trompe peut-étre en pensant qu’ils sont attentifsemble donc qu’elles soient sur des
impressions, un ressenti et non pas sur des olidesvqui pourraient lui permettre de juger
de facon objective de I'attention des €léves.

Par ailleurs, il est possible de penser que, Wanmti pas a capter I'attention des éleves,
elle rejette la faute sur eux et met en doute #titude. Cette partie de I'entretien permet de
finalement de mettre en exergue l'impuissance dePES a obtenir le calme et
linvestissement des éleves dans l'activité. Ainspbtenant pas cela, elle envisage que
certains éléves ne s’investissent pas volontairemdbes fois, je suis dépitée parce que... on

a expliqué plusieurs fois la consigne, on a donnéxemple, jai fait reformulé, ils ont lu,

-114 -



jai lu, jai reformulé, et puis cing minutes apréy en a toujours un ou deux qui vont me
dire « j'ai pas compris ». Mais je les soupconnet@ de mauvaise foi... et ce que soit plutdt
une facon de retarder la mise au travail(extrait de I'entretien de conseil entre le fornuate
et la PES lors du Temps 3 du dispositif). Il espamiant de souligner que cetd’embéte »
d’avoir de telles pensées. Elle semble méme culpabide rejeter la faute sur les éleves en

les« soupconnant plutdt de mauvaise foi »

4.3 Elaboration de la regle « Demander aux élévesétie attentifs » par le

collectif de formateurs

Les régles délivrées par le CP lors de I'entretienseil sont tenues par ce qui a été

défini par le collectif de formateurs (extrait 44).

Extrait 44

Chercheur : l'autre temps dont vous avez parlétda consigne, la passation des consignes etaxasz I'air
de dire qu'il y avait des choses qui n'allaient .p&aur'est-ce qui n'allait pas ? Qu'est-ce que vous
conseilleriez ? Et qu’est-ce qui vous parait, selwms, incontournable ?

Le formateur : déja, ce serait avoir le calmeaténtion des enfants avant de donner la consigne.

CPD 1: oui, oui.

CPC 1: c’est la base, ¢a.

Lors du temps de travail entre formateurs, un aosise se fait autour de la regle
« demander aux éléves d’étre attentifs avant desréélla consigne »En effet, tous les
formateurs valident cette proposition formulée lgaformateur qui participera au dispositif.
Une CPC expligue méme que, selon elle, cette réglestitue« la base ».

Extrait 45

CPC 1 : Moi, je pense qu’elle manque un petit pgesspli est de s’assurer que tout le monde doittécou
Chercheur : donc dans votre consigne, il y aurait @ttend que les éléves soient attentifs », fsigoe est lue
par I'enseignant, par un éléve et reformulée...

CPC 1: on attend qu’ils soient attentifs ou onréagl attentifs. Oui parce que s'il faut attendoéstplombes.

Au cours du temps collectif, une CPC formulera lgué s’agit pas d’attendre que les
eléves soient attentifs mais plutdt que I'enseignates rende attentifs »Mais aucune
proposition quant aux conseils a délivrer pourlmuties PES sur ce point précis n’est faite.
La régle est donc hommée, mais elle nest pas €tdyes résultats ne sont pas non plus
définis.

Cela peut expliquer les difficultés rencontréeslpdormateur pour donner des conseils

a la stagiaire. Il a voulu la convaincre car lelaxilf semblait faire autorité et il voulait
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réellement délivrer a la PES ce qui a été défitiecbvement. Mais le métier n’a pas pu

réellement faire autorité et permettre a la PE&ule autorité a son tour.
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Discussion générale
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En suivant, nous nous attachons, a partir destaésyiréalablement présentes, a réaliser
une discussion générale de notre travail. Pounite, fnous tentons de réinterroger I'activité
des acteurs impliqués dans le dispositif de foromatiupport & notre étude. Tout au long de
cette discussion générale, nous nous efforconged’oger la problématique de l'autorité

éducative.

1. Le collectif de formateurs

Le premier temps du dispositif de formation étaitt@mps pour ainsi dire transformatif.

Il correspondait a la mise en place d’'une séquédedeavail du collectif de travail regroupant
les sept formateurs volontaires du département.

Dans le cadre de ce collectif, les CPC et CPD ptésevaient pour objectif, a partir du
visionnage d’une vidéo, de formaliser les reglessttutives du métier. Parmi celles-ci, une
attention particuliere était donnée a celle relat& la «délivrances des consignes ».
L’objectif partagé était de parvenir a formalisesaegles pour pouvoir ensuite en faire usage
lors des visites formatives que chacun des formatdavait en suivant mener aupres des
PES. D’un point de vue théorique, nous avions démigsét mis en ceuvre ce temps original de
discussion en prenant au sérieux le postulat déstence d’'un genre professionnel partagé
seulement accessible via la discussion et la coertse entre pairs. L'idée était donc que le
collectif parvienne a faire émerger et a formaliderfacon générique les réegles de métier a
enseigner aux PES lors des visites. Lors de cettmipre étape du dispositif de recherche,
plusieurs difficultés sont toutefois apparues.

Tout d’abord, comme peuvent le souligner les astelar la clinique de I'activité (par
exemple : Clot, 2008) la controverse entre protes®ls n'a pas été évidente a créer et faire
vivre. Le collectif des formateurs n’a donc paschionné complétement comme un collectif
de travail. Il n'y a eu que tres peu de controversetre les différents formateurs. La
discussion a été plutdt consensuelle, sans veitidbat autour des idées avancées par les uns
ou les autres. En l'absence de relance d'un cherchemplétement acculturé a cette
méthodologie, les formateurs sont au contraire grars trés rapidement a un consensus. Par
exemple, lorsqu’un formateur formalise la regl&’assurer que les éleves ont compris ce qui
était attendu d’eux »seul une formatrice donnera son accord par unlsirpui ». Les
autres membres du collectif ne se sont donc pasne&p pour inviter le formateur a étayer
ses propos et ainsi mieux formaliser la regle a@rse. Comme souligné en amont, ce
dysfonctionnement est peut-étre lié au positionmgnaei chercheur. En effet, ce dernier

menait un tel débat au sein d’'un collectif pouptemiere fois. Il a donc été difficile pour lui
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de gérer la dynamique de la discussion en coutsetowrganisant structurellement le temps
du dispositif. Cette posture tatonnante n’'a parségnent pas favorisé la controverse. Par
ailleurs, a ce stade du dispositif qui se déroudaitmois de novembre, le chercheur ne
malitrisait pas encore le concept de regle du meti&s trois éléments constitutifs de cette
derniére que sont I'étiquette, I'étayage et lesiltéts. Il n'a donc pas pu repérer les manques
en matiere de formalisation des regles lorsque whaes formateurs s’exprimaient, ni les
inviter en suivant a préciser leurs propos. En tatdpne telle posture, il aurait certainement
donné plus de liberté aux autres formateurs pagirét ainsi aurait alimenté la controverse.

Directement liée a la précédente, la deuxiémecditi tient au fait que le collectif n’est
en réalité jamais parvenu a formaliser de facoraestive la regle de métier initialement
sélectionné& Délivrer une consigne aux élévedn. effet, comme cela a déja été défini dans
le cadre conceptuel, une régle est composée tixjgriences liées: une expérience
d’étiquetage, une expérience d’étayage et une exmér relative aux résultats attendus. Les
formateurs présents dans le cadre du collectiftrdomc jamais réellement formalisé la regle
devant pourtant ensuite faire autorité en formatiegur discussion s’est arrétée a I'étiquetage
de celle-ci puis a I'étiquetage d’autres actividésit il a été difficile pour eux de situer si elles
correspondaient a I'étayage de la régle préalablenmée ou a d’autres regles. Ainsi, pour
eux, « délivrer une consigne devait comporter les éléments suivarkslire la consigne ;
demander a un enfant de la relire ; demander a utreaenfant de la reformuler ; faire un
exemple au tableau si nécessaire ; s’assurer gsi€lieves ont compris ce qui était attendu
d’eux ; évoquer les aspects matériels ; rappelerctansigne quand les éléeves sont au
travail ». Au final, cette ambiguité est restée en susperssest retrouvée tout au long du
dispositif. Nos résultats ont en effet pu permettee nous rendre compte que sans étre
compléetement formalisée, la regle, objet de foromgtine peut pas faire autorité chez les
formés et les place ensuite en difficulté lorsgutiteragissent avec leurs éleves

Enfin une autre difficulté tient dans le fait quee dollectif n’a pas réellement abordé
comment partager les régles préalablement délimawec les PES. Autrement dit, ils ne se
sont pas mis d’accord sur le comment conseiller pawvenir dans une temporalité commune
et partagée a I'apprentissage des regles consgpeFecux comme constitutives du métier.
Ainsi, faut-il les faire découvrir en engageant RESS dans une démarche réflexive tel qu'a
pu le faire le formateur du dispositif ? Au conteafaut-il préférer a cette démarche celle
consistant a enseigner les regles de maniere ostepsur ensuite consacrer la réflexion a
leur adaptation a la singularité des contextess#gmement ? Faut-il intervenir en cours de

visite ou ne pas s'autoriser a le faire et atteérgretien conseil pour revenir sur ce qu'il
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s’est passé lors de la séance ? Cette absencensensas au sein du collectif a propos du
comment partager les regles de métier préalablerdéhimitées a certainement aussi
contribué a amoindrir I'autorité éducative du metiEout en étant prudent compte tenu du
fait que notre étude n’est qu'une étude de caspeurt néanmoins souligner qu’'il apparait
nécessaire que le collectif de travail se mettaaord sur le genre partagé avant méme de
s’engager, de facon individualisée mais égalemandean d’'un plan de formation partagé,
dans des actions de formation. Autrement dit,tinésessaire que le genre professionnel soit
défini et transmis aux enseignants novices cavrktitue la culture enseignante commune et
partagée, un déja-la dans lequel chacun pourradrautorité et de se développer. Le genre
permet en effet aux enseignants novices de postappuyer sur une autorité qui les dépasse
pour s’exprimer. lIs peuvent s’appuyer sur uneweligui existait avant eux et qui les rassure
avant méme de s’en extraire en l'intégrant progvessent pour en faire leur propre style
personnel d’enseignement.

Sans revenir sur notre cadre conceptuel, on patgftos souligner que le genre comme
ensemble de régles de métier peut étre assimitéur tiers »(Clot, 1999) qui s’impose
comme référence idéale commune a atteindre tauf@d au formateur et au formé bien que
chacun d’eux ne se situe pas a une distance idendig celui-ci. Déja membre du collectif de
travail, le formateur est en effet plus proche dtecréférence et se fixe comme objectif de
permettre au formé de s’en rapprocher a son tauiceta, a l'instar de la relation d’autorité
qui est triangulaire, I'émergence du genre permetlg relation entre le formé et la formateur
ne soit plus duelle. Le genre constitue donc «iercéité »(Prairat, 2011) ou ur maitre-
étalon »comme le nomme Wiggenstein. Comme dans le cadia delation d’autorité au
sein de laquelle la Loi qui se constituent de reglese ce qui est autorisé et ce qui est
interdit, le genre permet de dégager ce qui estmable ou non pour faire partie d’'une
profession. Il est donc assimilé a un cadre gugise de lui-méme. Le genre permet donc
au métier de faire autorité. Le formé quant a Ripeut donc dans un premier temps se situer
en discussion avec le genre que souhaiteraitdostnettre le formateur. Il est nécessairement
sous son autorité et ce n'est que par un procedsudéveloppement professionnel qu'il
semble possible de considérer que peu a peu ikegadm méme en autorité personnelle.

Autrement dit, au sein de la premiere étape duodisify le collectif de travail aurait da
sans doute davantage se positionner comme undituting instituante » a la fois source en
faisant émerger le genre et les regles du métiais également ressource pour les formateurs
et les PES par la suite. Or, cela n’a pas réelleém@nle cas. Le collectif n’a pas réellement

fonctionné comme la construction collective du geer de I'autorité du métier mais plutét
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comme la réponse a la commande du chercheur. Aliresf possible de se demander si le
fonctionnement et l'objectif d’'un collectif de traV a réellement fait sens pour les
formateurs.

L’absence de réels débats et controverses et |l&@mangence du genre professionnel
concernant la regle choisie n’a donc pas réellempennis au collectif de travail de dégager
'autorité du métier. Par la suite, chacun des fBaurs, et plus particulierement celui qui a
participé au dispositif de recherche, n'a pas mmngager sur une activité de formation en
s’appuyant sur l'autorité du métier. On comprensl ldés pourquoi le choix de la réflexivité a
été fait aux dépens d'un enseignement plus osteatesf regles. Autrement dit, la non
construction du genre par le collectif a eu desséqnences tout a la fois sur la formalisation
des regles de métier mais aussi sur l'activitéfdesateurs s’efforcant de les partager.

En I'absence de formalisation des regles, c’esré-de ce qui fait autorité dans le
métier, le formateur n’a donc pas pu faire autogit&€ertainement par voie de conséquence

n'a pas permis au formé de lui-méme a son toue fmsuite autorité aupres de ses éléves.

2. L'unité « formateur » au sein d’'un collectif detravail

2.1 Le collectif au service du formateur ?

Comme cela a été déja précisé, le caractére repafiede I'autorité implique
l'incarnation dans une personne qui lui sert degsup Ainsi,« I'autorité répond a un besoin
spécifique de médiation entre I'individuel et ldlectif, dans les divers registres de celui-
ci ». (Blais et al., 2008, pp. 156-157).

Pour tenter d’analyser si le collectif de travaisran ceuvre dans le cadre du dispositif a
été une ressource au niveau psychologique et aipaxmformateur de faire autorité, il est
essentiel d’étudier la fagcon dont il a délivré tegles du métier délimitées collectivement.
Deux de ces regles ont été choisies et particatient analysées dans le cadre des résultats. Il
s’agit de« Donner un exemple et « Demander aux éléves d’étre attentifs avant devréél
la consigne ».

En ce qui concerne la réegle Donner un exemple »plusieurs écueils dans
'enseignement de cette regle par le formateur @eunétre soulignés. Tout d’abord, la
formalisation de la régle n'apparait qu’en toute dientretien alors méme qu’elle a déja été
support a la discussion en cours d’entretien. Bm'®ntretien, le formateur passe en quelque

sorte en revue plusieurs regles délimitées paroléedtif dont celle de« donner des
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exemples »Par ailleurs, lors de ce court temps, le formaexplique a la PES qu'il est
nécessaire de donner un exemple lors de la passd® consignes. Autrement dit, il lui
communique en quelque sorte un élément d’étayaigestjue« s'assurer que les enfants ont
bien compris ce qui est attendu d’euxMais le CP ne lui indique pas comment s’y prend
pour mener cette regle correctement. En effeteillui indique pas comment donner un
exemple. Par ailleurs, il ne lui communique pas plus les résultats attendus suite au suivi
de cette regle. Lors de son EAC, le formateur pee@u’il aurait pu entreprendre des
explications plus précises et aller au tableau poamtrer a la PES comment procédgyour

lui montrer que I'exemple, ce n’est pas forcémenexemple que je fais oralement\ais il
explique qu’il ne I'a pas fait a cause de la présette la caméra Comme il était filmé, il n’a
pas osé se lever # n’a pas osé bouger »et sortir du champ, car il s’est sertbloqué ».

Le dispositif mis en place qui devait étre une sasse pour le CP a finalement constitué pour
lui une contrainte.

Il est par ailleurs possible de noter que le CPligiup a la PES qu’elle peut aussi
procéder autrement et taire un exemple avec eux (avec les élevesne nouvelle fois, le
CP ne rentre pas dans I'étayage de ce qu’il avahtaisse ainsi la PES face a de possibles
méinsterprétations. Elle peut ainsi penser que’est pas a elle de donner I'exemple mais
gu’elle peut permettre aux éleves d'y participerire qu’elle peut le leur faire faire. La régle
recouvrant a cet instant des conceptions ou defisagions différentes, il aurait été essentiel
qgue le CP précise les circonstances de I'usage dégle nommeée que Wittgenstein (1996)
nommex jeux de langage.>Ne le faisant pas, la régle ne peut prendre geasla PES dans
un usage qui n'est pas circonstancié.

En ce qui concerne la regikeDemander aux éléves d’étre attentifs avant dvréélla
consigne ple formateur choisit de I'aborder des le début'eetretien car selon luk il y a
du travail » Par contre, il ne s’appuie pas sur le travailiséasur cette regle avec le collectif.
Il ne délivre pas les regles définies par le cdiflet n’apporte pas de conseils a la PES. |l fait
plutét le choix dans un premier temps de faire @ereses représentations. Dans un deuxieme
temps, il lui« apporte des élémentssur le fait que les éléves n'aient pas été afterfiela
lui permet de justifier par des éléments concretdadlecon qu’il est essentiel de s’engager
dans un travail de formation sur la gestion dddiaion des éleves. Son objectif premier est
de faire prendre conscience a la PES que les élevasnt pas attentifs. Donc, aprés avoir
mis l'accent sur ce point et lui avoir confirmé g@'elle ressentait, il la conforte dans cette
idée en essayant d'y associer des exemples dendyisionements puisés dans la legon. Ce

n'est que lorsque la PES lui demande destuces »afin qu’il 'aide a améliorer le suivi de
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cette regle, que le CP propose finalement d’utilisematériel tout en reconnaissant au final
gue ce n’est peut-étre pas un bon conseil. En, éfehatériel peut permettre de marquer les
transitions entre les disciplines. Par contreail ussi courir le risque d’'une agitation des
éleves et donc la mise a mal de l'autorité de 18.PE

Autrement dit, le formateur n’enseigne donc pafieg®nt de regles lors de I'entretien
gu’il méne avec la PES. Il se limite a les nomnarssiamais entrer dans la formalisation de
leur étayage et des résultats qui peuvent y és@cess. C’'est sans doute la la conséguence de
'absence de formalisation de celles-ci en amor# ¢ travail du collectif. Le formateur ne
peut en effet s’appuyer sur une autorité qui awi@tconstituée en amont collectivement et
gu'’il pourrait faire valoir auprés de la PES. Ilhwmunique donc son style personnel, ce que
lui mettrait en ceuvre dans sa classe. Au findPH& sait qu’elle doit donner des exemples et
capter l'attention des éléves, mais ne sait pasoaagla correspond, c’est-a-dire ce qu'il faut
faire pour y parvenir, et a quels résultats cetanee d’aboutir.

Il est par ailleurs possible de souligner que éggeas sont délivrées dans le sens littéral
du terme, voire lue par le formateur qui utilisditde sur laquelle ils les a notées comme un
pense-béte « je te lis la synthése Rour le formateur, enseigner les régles se liditn
donner I'étiquette sans les adapter aux circonstade la classe. C’est la sans doute un écueil
important. Théoriquement, il y a la en effet la gb#ité de souligner une double limite.
Comme précisé en amont, la regle n’est d'une EEtgmseignée de facon exhaustive. Elle est
au mieux nommeée sans étre étayée. D’autre pdarrieateur donne en quelque sorte trés vite
un conseil sans forcément poser le métier justifi@conseil. Le genre n’ayant pas été défini
en amont par le collectif, le formateur ne peutasty appuyer pour faire entrer la PES dans
le « monde enseignant e fait, il ne peut se positionner en « presetipt> de ce qu'll
aurait a faire du point de vue du métier en desetirconstances et ne peut que partager que
ce que ferait lui-méme dans une moindre autorité.

Enfin, le formateur ne communique pas les élémeéatsignification a la PES, c’est-a-
dire le lien entre les éléments de langage et llaments d’expérience. Or, le langage est
central a la fois dans la construction de I'auéoet dans I'enseignement des regles du métier.
En effet, l'autorité comme l'autorité du métier uéie d’une parole instituée et consignée en
énonceés. Par conséquent, elle est instituantelleapermet d’autoriser l'autre. Elle devient
une autorité de référence qui permet aux PES detruire des attentes, de juger d'une
situation, de l'interpréter et d'agir comme |'aardifait d’autres avant lui selon la regle

apprise et les circonstances considérées.
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Au final, il est possible de souligner que le fotewa ne favorise pas I'entrée de la PES
dans la culture enseignante. Autrement dit, n’épeast véritablement soutenu par le collectif
et ne pouvant pas completement s’appuyer sur Fa@tdu métier, le formateur n’a donc pas
completement aidé la PES a entrer telle amew comer xlans la communauté de pratique
enseignante (Lave & Wenger, 1991). |l n'a pas edadint pu étre le trait d’'union entre le
passé, correspondant au genre professionnel,dermité&orrespondant a son appropriation par

la PES et, le futur, correspondant a son développéeprofessionnel.

2.2 Une démarche de formation singuliere

Nos résultats, méme s'’ils appellent a étre complép&rmettent d’avancer que le
formateur suivi tout au long du dispositif méne wé@narche de formation que I'on peut
qualifier de constructiviste. Il considére en eftpte ce n’est pas a lui de prescrire les
contenus de formation mais plutét a la PES dedastauire.

Dans un premier temps de formation, il guide ertd#f PES par des questions afin de
faire émerger ses représentations du meétier. Alng,« chercher sses impressions, 'améne
a se questionner sur ces actions. Il veut de cmditgere lui faire prendre conscience de son
activité. Il fait donc le choix de partir des repeatations de la formée pour ensuite s’en
extraire. Il confirme cette posture a de nombreuspsses lors de ses EAC. Il souligne par
exemple sa principale intentior I'amener a réfléchir un peu £e mode de fonctionnement
qui est habituel pour ce formateur reste discutaloiamment en terme de temps puisque
guasiment tout I'entretien lui est consacré.

Ce n’est que dans un second temps qu’il sS’engageiterdans la délivrance des regles.
Plus en détails, il s’engage alors dans l'explimta de son propre suivi des regles
considérées et ne délivre pour ainsi dire leurnitédin générique qu’en toute fin d’entretien
de conseil. Les regles définies par le collectif sent en effet abordées qu’en fin
d’entretien & la je suis plus maintenant sur je déroule ce @pnicerne les informations, les
régles a délivrer »$ous la forme d’une lecture rapifle La, je réponds a la consigne... a la
commande, c’est-a-dire lui donner le listing degee est faisable »)Lors de ce temps de fin
d’entretien, le formateur se limite a I'étiquetadgs regles. En aucun cas, il ne rentre dans la
délivrance méme rapide d’éléements d'étayage ou émiltats attendus. Cela entraine
finalement pour la PES de nécessaires mésintetioritagu’il faudra sans doute lever lors de

prochains temps de formation.
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