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Introduction

Quand j'ai commencé mon premier poste dans ungmliee campagne du Maine-
et-Loire, je me considérais humaniste ambitiewét @r m'investir sans retenue pour le
bien des éléves. L'humour était pour moi un owddeatiel pour créer un lien avec les
eléves et une bonne ambiance de travail sérieuan@ye me suis mis en arrét en janvier
2015 pour "syndrome d'épuisement professionneltnfout), 'numour ne faisait plus
beaucoup partie de mon répertoire professionndadionne ambiance de travail sérieux
n'‘aura été qu'un idéal réalisable par des (sup&ejoines et héros de I'enseignement. Un
an plus tard, apres ma démission, mon interrupébma reprise des études, j'ai rencontré
ma tutrice Florence, pour qui I'humour a été unevélé@tion merveilleuse (grace a
Claudine Martina) aprés dix ans de pratique dansalege ZEP /REP /RRS. Ce mémoire
présent-ci, réalisé par contrainte mais avec (urtair) plaisir, fut I'occasion (révée) d'en

savoir plus...

"Gérer sa classe" représente quelque chose de npéafent essentiel dans
l'activité de I'enseignement au college. GérettiVaé et I'énergie, les sentiments et les
ambitions, les capacités et les compétences deuwhat de I'ensemble des éleves
représente sans doute la condition préalabletetmeignement. Ne pas réussir a "gérer sa
classe" peux résulter en un échec de transmissosasloirs et de méthodes dans le
meilleurs des cas et peut aller jusqu'a engendéetencher ou tout du moins aggraver des
états pathologiques comme la phobie scolaire célex¢ et le syndrome du burn-out chez
I'enseignant. Un symptéme d'une gestion mal réys=ig étre la révolte clandestine sous

le forme de I'humour, comme par exemple :

«Tu le fais expres

[...]

De te moquer du monde ?

C'est ¢a, hein, tu te moques du monde ? Tu nousgues ? » (Pennac 2007,
p.199)

Questionnement d'un enseignent envers un élevex dincre » dans le livre

autobiographiqué€Chagrin d'écolede Daniel Pennac, enseignant retraité et anciearea



lui-méme. Situation emblématique a nous rendre @ents des enjeux de vie dans le
milieu scolaire, des enjeux d'une communicationssié& en classe et des enjeux d'un
humour bien géré par I'enseignant. Car si I'éléug faire preuve d’humour plus ou moins
intentionnellement, I'enseignant est le premieroavpir I'exploiter a ses propres fins.

Cependant, la classe est censée étre un lieu sénela réussite scolaire visée de chacun
et chacune détermine aujourd'hui plus que jamaiguasite sociale et donc la "réussite
vitale" de demain. Cette contradiction apparentdreehumour et sérieux, détente et
tension, anarchie et cadre, a la recherche d'ual idé sérénité, nous amene a la

problématique suivante, qui fera I'objet de la pnés étude :

Comment influencent les conditions institutionngllsous lesquelles nous sommes

amenes a gérer une classe, la motivation des ébeves
Sous quelles formes, I'humour apparait-il dansamexte culturel particulier ?

Comment peut-on identifier les objectifs d'uneisailion de I'hnumour en classe ?

Dans quelle mesure I'humour peut-il étre un outil ducatif ?

Nous supposons que I'humour, en tant que partitdilanmaine soit omniprésent
en classe, méme malgré une forte volonté éventdellla part de I'enseignant gérant de
I'éviter. Sans doute, I'hnumour a une fonctionnatiténordiale dans la communication
inter-humaine, qu'il s'agit de reconnaitre, de igéteéventuellement d'exploiter a des fins
désirables. Cependant, la dégénération et I'adostaire de I'humour, de lironie cassante
voire du sarcasme représentent des risques pdseque peuvent étre aussi nuisibles

gu'une gestion trop rigide et austere.

Pour identifier et analyser les conditions parténgls de I'école comme cadre de
communication, nous nous appuierons principalersentles auteurs comme Auger, Blin,
Mathieu et Pennac, qui se sont occupés essenteitede situations et de circonstances
« difficiles » en classe. Sur la base de la diftncentre, ponoset scholé établie chez les
grecques de l'antiquité, nous proposerons une ltédian des concepts contemporains de
travail (productif) etloisir, en lien avec le « présent rigoureusement indisafPennac,

2007, p. 70). Concernant I'hnumour en général, mows baserons principalement sur les



idées de Bergson, Freud et Jankélévitch. Le ménaggirBeschard donne un apergue tres
complet de la théorie de I'humour et de ses diftée formes. Concernant I'hnumour en
classe, c'est surtout Lethierry qui nous fourn gaurce riche de réflexions et d'exemples.
Enfin, pour analyser quelques particularités deasibns d’humour, nous nous servirons du

carré de communicatiode Schulz von Thun.

Pour vérifier la validité des nos hypothéses, nexaminerons un recueil de
données constitué de deux types de questionnareremier, plutdt fermé, sera exploité
d'une facon quantitative. Le deuxieme, plutét oyvapus fournira des exemples de
situation de stress et de détente dont un seté ttaine facon qualitative, notamment par

une analyse selon les criteresoduré de communication
Lors de notre recherche, nous procéderons dong kefdan suivant :

1) Définition du cadre de la recherche qui estiaidua classe et de I'école.

2) Définition du sujet de recherche et les outilandlyse : I'humour et ses

différentes formes que I'on peut analyser a |'didearré de communication

3) L'exploitation du recueil de donné : L'analyse dbux types de questionnaire
d'éleves et I'étude approfondie d'une situation dristique complexe : des

sketchs en classe représentant des situationaskecl



1. Le cadre de la recherche

Pour commencer, nous allons clarifier le cadre néifigue dans lequel nous
cherchons des réponses a nos questions. Dans mieptemps, il s'agit d'expliciter des
termes clés que nous utilisons selon nos besausgeh insistant sur le fait qu'il ne s'agit
pas de définitions absolues mais adaptées et fégnun fonction de nos expériences et de
nos objectifs personnels. Nous nous pencherons dlahord de plus pres sur la notion de
gérer une classepuis sur celle d&a bonne humeuet del'humour pour ensuite présenter
la méthode d'analyse du recueil de données a thidarré de communicatiode Schulz

von Thun.

1.1 Gérer une classe — une tache

Gérer une classest une tache et une compétence a la fois essentieinplexe et
vaste. Si I'on admet l'idée (controversée) de lbldocasquette du professeur qui se divise
entre celle de I'enseignant et celle de I'éducgtédagogue, lgestion de la classeeleve
sans doute plutét du domaine de I'éducation maés aeltout aussi bien sa fonction en
didactique. Pour en expliciter les raison nous noamiscentrerons ici plus sur l'aspect
éducatif de la gestion d'une classe, nous commenganvoir I'entrée dgérer dans un

dictionnaire général :

GERER V. tr. <6> - 1445, lat. gerere 1. Administret (les intéréts, les affaires d'un autre). =>
gestion Gérer un commerce, un domaine, une affdire] Gérer les biens d'un mineur,
d'un incapable, gérer une tutelle> tuteur). 2o Administrer (ses propres affaires). =>
conduire, diriger, gouverner, régir. Gérer son avoir avec économie. — Affaire bien, mal
gérée[...] 3+ Gérer un problémey faire face, s'en occup@ituation trés difficile a gérer
[...] (Robert, 1994, p. 1015))

1«ADMINISTRER v.tr. <1> —aministrerXIl¢; var.amenistrera. fr. ; lat.administrarel. Gérer en
faisant valoir, en défendant les intéréfgministrer les biens d'un mineur, d'un incapalie
Assurer I'administration de (un pays, une circapsion) en exercant des fonctions de directionest d

contrdle (qui ne sont pas d'ordre Iégislatif ni genmemental). [...] » (Robert, 1994, p. 30)



Les trois notions que donne le Petit Robertgdeer (dans un contexte général),

sont d'intérét pour notre étude :

1) L'enseignant d'une classe (et dautant plus tefegseur principal)
gere/administre « les intéréts, les affaires d'utrea», plus précisément de
plusieurs autres. Il est (momentanément) respoasdds intéréts profonds et
essentiels de chacun et chacune de ses élévespmjuiles individus en voie
d'acquisition d'autonomie et qui sont eux et eltsnmas souvent relativement
inconscients des intéréts en question. C'est j@stemians I'accompagnement
des éleves vers cette acquisition d'autonomie ¢ geise de conscience de
leurs intéréts profonds que l'enseignant assumerdlend'éducateur, entre

autres selon les textes officiels de 'Educatiotiomale.

2) L'enseignant doit également gérer « ses pragifages ». L'on peut dire qu'en
étant légalement et moralement responsable deasaeckt de ses éléves avec
leurs caracteres, leurs intéréts, leurs impulsairisur énergie, ils sont devenus
« ses propres affaires ». Naturellement, il n'yaa ge relation d'appartencance
mais il ne peut néanmoins pas rester détaché dgs)ewnivers et
inévitablement, ils feront partie du sien. La ctass ses éleves deviennent une
préoccupation personnelle de I'enseignant et faritepde ses intéréts profonds.
Désormais, il s'agit de la gérer au méme titre spgeautres intéréts sur tous les
niveaux : priorité temporaire et spatiale ; eff@otionnel, intellectuel et

corporel (pendant le cours et en dehors).

3) Cette derniére définition deGérer un problémey faire face, s'en occuper »,
n‘a éventuellement de lintérét que eérer sa classeest percu comme
problématique. Or, dans le sens premier du tggrobléme il s'agit d'une .
[1382] Question a résoudre qui préte a discussion daesscience. » (Robert,
1994, p. 1784) L'enseignant est quotidiennementném& s'occuper des

2 Pour des raisons de simplicité et de lisibilité, nous nous contenterons par la suite d'utiliser la forme
neutre/"multi-genre" (qui est la méme que celle du masculin) pour désigner un groupe consistant de
filles et de garcons ou de femmes et d'hommes. Nous reconnaissons cependant cette "faille" dans la
langue et la culture francaise (et les autres langues et cultures indo-européennes) et prions toutes les
lectrices d'agréer nos humbles salutations .



questions a résoudre dans sa classe, aussi biemveau didactique que
pédagogique et nombreux sont les chercheurs propoes théories pour le

soutenir. Donc, allons-y.

1.2 S'installer dans le travail — un plaisir?

1.2.1 L'école est un loisir (imposé)

Pour approfondir notre problématique a nous, il ledéhéfique de s'intéresser
egalement au deuxiéme sens du teprableme celui qui est le plus courant dans notre
langage du quotidien : s (1753) Difficulté qu'il faut résoudre pour obtenir un tn
résultat ; situation instable ou dangereuse exigeae décision. =xdifficulté, ennui.

[...] » En effet, une classe "mal gérée" peut coey situations instables voir dangereuses
mais y aurait-il éventuellement une « difficulté& sésoudre dés le départ ? Et quel serait le

résultat a obtenir ?

En remontant aux origines (occidentales) deodle nous rencontrons le concept
grec decyoldn (schole latin : scholg anglais :schoo] allemand :Schule russe wxona
etc.) qui est aujourd’hui souvent traduit par fitbisnais dans le sens de «la liberté
d'échapper aux travaux productifgitoc/ ponog pour pouvoir se consacrer a des taches
plus élevées comme la politique [...], I'étude ‘endeignement » (Migeotte, 2007, p. 26).
Alors que leponosconcerne le monde matériel et assure la survihdmain au niveau
physique, lascholéconcerne le monde spirituel et vise I'élévation'lademain au niveau
psychique. C'est dans cette perspective que l'om ge@emprendre de maniere idéale la
premiere des lois Jules Ferry, passée en juin 188mdre I'école gratuite pour ainsi
libérer tous les (jeunes) citoyens de la République geiae des travaux productifs pour
leur permettre de se consacrer aux études, alende et a l'instruction, tout comme les
nobles philosophes de lantiquité. Or, la deuxiédee ces lois réformatrices rend
obligatoire ce privilege de linstruction en mars 1882, ce tuifait donc passer,
paradoxalement du c6té deschole(loisir, temps libre) au coggonos(peine, labeur).
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Il faut alors prendre en considération l'effet pmjogique de l'obligation, comme

I'a déja remarqué Célestin Freinet (2007, p. 2B dses Invariant% et n° 6 : « Nul -
I'enfant pas plus que l'adulte - n‘aime étre conté@atiautorité. » et « Nul n‘aime se voir
contraint a faire un certain travail, méme si @vail ne lui déplait pas particulierement.
C'est la contrainte qui est paralysante. » Scholz Yhun (1993, p. 214) précise que
chaque contrainte, obligation ou appel peut étreype&omme une intrusion dans le
royaume de personnalité diestinataireet que celui-ci a tendance de réagir avec un
réflexe deréactancepour protéger son intégrité psychologique. Schiatz Thun distingue

(entre autre) entre ces deux cas :

1) Une jeune fille veut sortir le soir. Sa méreditide mettre un manteau. La fille est en colére

et ne le fait pas alors qu'il fait froid dehors.

2) Les parents d'un jeune garcon partent pendaméd&-end. Pour leur faire plaisir le gargon
avait prévu de détourner la terre dans le jardivarh de partir, le pére lui dit : « Et si tu
t'ennuyais beaucoup, tu pourrais retourner la thares le jardin. » Le garcon est trés décu et

ne le fait pas.

Dans le premier cas (correspondant a I'lnvariant d& Freinet), la fille n'accepte
pas la relation autoritaire entre elle-méme et seengue cette derniere lui impose en lui
donnant un conseil/ un ordre. Son refus de le suine signifie donc pas une
méconnaissance de son utilité. Ceci est aussiiveta¢ént souvent le cas a I'école
concernant la relation entre enseignant et élevés rbeen plus prégnant est l'état
d'obligation générale aller a I'école et de s'instruire, imposée par l'autorité parental
institutionnelle et sociétaleAlors que I'enfant peut difficilement refuserlidaa I'école, il
peut trouver des moyens de limiter les effets dmsé&uction obligatoire. Ainsi, Auger

(2001, p. 17) analyse la passivité d'une classer@msuivant :

« Elle se manifeste par unefus de participer’, par "l'inertie d'une classe ayant perdu toute
initiative". Les éléves sont "apathiques”, indiffidgts" non motivés : ils sont d'unpdssivité

endormante’.

3 Le fait que, législativement, ce ne soit pas la scolarisation mais uniqguement l'instruction qui est
obligatoire ne change rien pour l'apergu et le sentiment de I'éléve.
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Ainsi le bavardage, le brouhaha apparaissent colarsiéuation-probléme la plus fréquente en
classe. [...] Mais ces bavardages ne se font pasectiprofesseur, comme un chahut, ou
comme le défi d'un éléve insolent ; ils se fontsslam Ils ne sont pas I'expression de I'hostilité

des éléves mais plutét de léndifférence. C'est une forme larvéeatisentéisme »

Dans le deuxiéme cas (plutdt correspondant a Fiawan® 6 de Freinet), il n'y a
visiblement pas de difficulté relationnelle entéxeget fils, le premier faisant bien attention
de ne pas étre trop imposant ou intrusif concerlzaliberté du dernier. Selon Schulz von
Thun l'effet inhibant ou le réflexe déactanceserait plutét provoqué par une "violation du
droit d'auteur”. Si tout est prescrit a I'éleve,nih pas de moyens de faire valoir sa
personnalité. A un moindre degré que pour le precas, ceci est pourtant aussi bien a

prendre en considération pour comprendre la faitigvation de certains éléves.

1.2.2 A rendre de mauvaise humeu?

Nous avons vu que l'imposition de I'école en tamg Yoisir® fait preuve d'une
ironie profonde qui n'incite pas tous les concemése. Nous comprenons d‘ailleurs que
les lois Jules Ferry n'ont pas été mises en vigpeuncipalement pour le bien-étre des
individus mais pour le bien de la RépublifjuBe ce fait, le lieu de I'école moderne
appartient d'autant plus a la spherepd®mos celui des « travaux productifs », pour les
bénéfices de la société. L'individu en ressent deaséquences : évaluation, notes,

passages, diplémes - la réussite ou I'échec sedquivalent a la réussite ou I'échec social.

4 Enforgant le trait et avec un peu d'humour, nous pourrions trouver des points en commun avec la
résistance non-violente (plus ou moins consciente) pratiquée entre autre sous la forme de la
désobéissance civile de Thoreau (1849) et d'autres.

5 Les termes schola et école ayant pris d' autres significations en latin et en frangais, le concept de la
scholé est généralement désigné par "loisir" en francais, de licere : étre permis (Robert, 1994, p. 1301)

6 Selon Rothbard (2009), I'instruction obligatoire en France aurait été une réaction a la défaite pendant la
guerre franco-allemande de 1870. Il cite Léon Gambetta (en traduction) : "The Prussian schoolmaster
had won the last war, and the French schoolmaster must win the next.".
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Ainsi se plaignent des lycéens a leur facon du dai¢ le ponospris la place de la
schole(Blin, 2001, p. 32) :

« Il faudrait moins de tension sur les éléves. uious fasse comprendre ou &stréel
intérét de faire des étudesQu'on nous prouve qu'aller au lycée est cn@nceet nonune

punition [étymologie dgponos!]. »

« Il n'est physiquement pas possible ou du moinablé detravailler toute la journée et de
rentrer chez soi le soir polosserencore 2 a 3H. On n'a plus vraiment le temgadyir
notre culture ni justement delévelopper notre créativité Le lycée sélectionne les éléves non

pas sur leursapacités intellectuellesnais sur leuendurance physique »

Au niveau lycée, I'étude de PISA 2012, menée fAECD montre que seulement
47% des éléves frangais de 15 ans se sentent «aRkegz a I'école (OECD, 2012, p. 20).
Méme si ce résultat n’est probablement pas comfi@alteux des autres pays a cause
d’'une mauvaise traduction de I'anglais ("Schoohliplace where | feel like | belong."
contre «Je me sens chez moi a I'école. »), il eretévidence un pourcentage non

négligeable d’éleves qui se sentent mal & I'aisgg\pas a leur place a a I'école.

Si le probléme principal de I'enseigndatdifficulté a résoudreétait alors le refus
des éleves de s'instruire, causé par des consgeantes et exprimé par une « passivité
endormante », une «forme larvée d'absentéisme sgslltat a obtenirserait de des
installer dans un indicatif rigoureusement présent> (Pennac, 2007, p. 70). Cette image
employée par l'enseignant auteur promet la pogsildlu loisir retrouvé : L'installation
d'un lieu et d'un moment protégé a l'intérieur alsdholeperdue dans I'évaluation et les
criteres de la productivité. Les conditions d'umsstallation dans un tel indicatif
rigoureusement présent seraient alors le détachedmastionnel (momentané) des facteurs
comme les contraintes psychologique ou la pressommle. Pennac inclus en outre des
facteurs hors scolaire dans ses considérationsls gelagit d'également relativiser

(momentanément) :

« Nos "mauvais éleves" (éleves réputés sans deveniviennent jamais seuls a I'école. C'est
un oignon qui entre dans la classe : quelques esudk chagrin, de peur, d'inquiétude, de
rancceur, de colére, d'envies inassouvies, de remant furieux, accumulées sur fond de passé

honteux, de présent menacant, de futur condamrgar&ez, les voila qui arrivent, leur corps
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en devenir et leur famille dans leur sac a descours ne peut vraiment commencer qu'une
fois le fardeau posé a terre et I'oignon épluchéDifficile d'expliquer cela, maisin seul
regard suffit souvent,une parole bienveillante un mot d'adulte confiant, clair et stable,
pour dissoudre ces chagrins, alléger ces espeitsinktaller dans un présent rigoureusement
indicatif. » (Pennac, 2007, p. 70)

« Si je veux espérer leur pleine présence mentatee faut les aider a s'installer dans mon
cours. Les moyens d'y arriver ? Cela s'apprend, surtout sule terrain, a la longue. »
(Pennac, 2007, p. 132)

A en croire cet enseignant expérimenté et réputébgaucoup d'autres de ses
collegues), il serait donc possible de (re-)créermoment, un lieu, une atmosphére de
loisir véritable, dans lequel I'éleve peut entiegatrse consacrer aux études, a la recherche
et a l'instruction, tout comme les nobles philossplde l'antiquité. Comme moyens d'y
arriver, a part I'expérience sur le terrain en génél propose p.ex. « un seul regard »,
« une parole bienveillante » ou encore « un malulta confiant », donc des messages
destinés a créer une relation de confiance. Latipmegue nous nous posons par la suite
est la suivante Sous quelle conditions I'numour peut fonctionner comme un moyen
d'aider I'éleve a poser le fardeau a éplucher l'oignon a dissoudre ces chagrinsa
alléger ces espritsa s'installer dans mon coursdans un présent rigoureusement

indicatif ?

2. Le sujet de la recherche et les outils d'analyse

2.1 L'humour en théorie

2.1.1 L'humour — comment le saisif?

Encore une fois, depuis les origines de notre rilfoccidentale), I'humour fait
partie du débat philosophigue et incite a méditar son sens. Aujourd'hui, il existe
beaucoup de concepts qui sont plus au moins eraliea I'hnumour tout en se distinguant

de celui-ci dans un ou plusieurs points plus ounsmaubtiles selon les contextes et les
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définitions de chacun. Ainsi, nous trouvons, ab#sin dans la littérature de recherche que
dans le langage quotidien des termes conmre comique, trait d'esprit, ironie,
plaisanterie, gaieté, absurde, burlesque ridicuksllerie, moqueur soit utilisés comme
synonyme d’humour soit en contraste. Leur pointrnamserait I'absence du sérieux, voire
son négation, ce qui constituerait une gqualiténitdfement utile pour nos besoins. En

consultant & nouvedie Petit Robert

HUMOUR n. m. — 1725 ; mot angl., empr. auhfumeur

+ Forme d'esprit qui consiste a présenter la réadéditenaniere a en dégager les aspects plaisants
et insolites. =>esprit. L'humour et l'ironie.[...] Faire de I'hnumour=> ironiser, plaisanter.

[...] O conTr Sérieux. (Robert, 1994, p. 1110)

nous découvrons que ce mot si courant aujourd'eufait partie de la langue
francaise que depuis le Xil$iecle, donc celui des Lumiéres. Ceux-ci, en éghavec les
philosophes britanniques l'ont (ré) importé dedlais, ou I'on se servait a son tour du mot
humor du vieux francais pour désignerEdglish humor (dans le sens "lI'humeur
anglaise" !) un état d’esprit de « tempéramentehjgaite, aptitude a voir ou a faire voir
le comique des choses » (Trésor de la Langue Fezniciormatisé, 2016).

Les termeshumor (du vieux francais) et donlsumeura leur tour trouvent leur
origine en latin othumor signifie "liquide”. Et c'était le médecin grecqbiéppocrate de
Cos (460 — 370 av. J.-C.) qui élaborait sa thébe quatre liquides présents dans le corps
humains, déterminant le caractére dwheur de lindividu selon leur concentration

respectivé

Deux compatriotes d'Hippocrate sont d'intérét powotre étude : Démocrite
d'Abdére fameux pour son rire et Socrate pour smmd. Alors que Démocrite prenait de
la distance par rapport a I'absurdité de I'exisgdnonaine en y apercevant le comique pour
en rire. Socrate, face a cette méme absurdité, ré&enolait ignorant pour poser des

guestions cherchant des réponses contraires aex affrmées.

Le rire et le comique

7 Le caractére sanguin serait plus gai que les trois autres (flegmatique, atrabilaire (mélancolique), bilieux
(cholérique).
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Dans son ceuvrke rire. Essaie sur la signification du comigqugergson utilise
souvent lerire et lecomiqguecomme synonymes dans ses élaborations. Admettangeq
rire serait la réaction physique au comique, isdtion de cette métonymie facilite la

compréhension des trois qualités principales ¢u comique, évoquées par Bergson :

1) Le comique est indissociable deuimain (=> culturel) car des choses ou des
animaux (=> naturel) ne peuvent pas étre risiblesons qu'ils ne montrent des

caractéristiques rappelant I'hnumain.

2) « Le rire n'a pas de plus grand ennemi que tiémd...] Le comique exige
donc enfin, pour produire tout son effet, quelgl®se comme une anesthésie
momentanée du cceur. Il s'adresdénéelligence pure. » (Bergson, 1900, p. 11)
Nous trouvons cette qualité bien discutable cagrsieffet, de €mpathiepeut nous
empécher de rire de quelgu'un dans une situationgee, ce n'est pas forcément la

cas pour lenéprisou lahaine(=> sarcasme).

3) « On ne godterait pas le comique si I'on sdaskeisolé. Il semble que le rire ait
besoin d’'un écho. [...] Pour comprendre le rireailtfle replacer dans son milieu
naturel, qui est la société ; il faut surtout eted@iner la fonction utile, qui esine
fonction sociale [...] Le rire doit répondre a certaines exigendesla vie en
commun. Le rire doit avoir une signification soeiab (Bergson, 1900, p. 11 — 12)

Le rire que I'on identifie chez certains racesidges consiste principalement en un
soulevement des lévres afin de montrer les dengste @Qrimace de rictus ressemble
beaucoup a celle de I'agression et de la violehee les mémes singes ce qui soutiendrait
I'nypothese freudienne que le rire soit I'expresgitune libération soudaine d'énergie
superflue (Freud, 1905, p. 147) suite a wheite de tension nerveuse : Une situation
apercue comme dangereuse se réevele inoffensivpii germet a l'individu de se sentir (de
nouveau) en controle et supérieur. Kant I'a expdfoge facon plus neutre en disant que le
rire est "un affect résultant de la transformatimudaine d'une attente extréme en rien”

(cité aprés Lethierry, 2001a, p. 145) mais il faitdpréciser que cette transformation doit
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étre ressentie comme positive pour provoquer &. direthierry poursuit que « L'éclat de
rire est libération, détente, relachement et, dfaitea une valeur cathartiqgue indéniable. »

pourquoi il favorise son utilisation en salle dasse (Lethierry, 2001a, p. 145).

2.2.2 L'humour — comment |'utiliser ?

Si le comique et le rire sont des phénomenes quigre se déclencher d'une facon
involontaire, I'humour est, par définition, intemtné. Ainsi, pour provoquer le rire
volontairement, donc pour faire de I'numour, il @géstion de faire expres de créer ou de
répéter des situations comiques. Si p.ex. uneepkilic 4gée de 5 ans chantait « Partout
autour de nous, il y a des cygnes et des poires lasnregards » au lieu de «[...] des
signes d'espoir dans les regards » en rechantahaiteson "On écrit sur les murs" de Kids
United parce qu'elle a mal compris l'original, eeas une situation purement comique. Si
une marchande de fruits faisait exprés de chaatendme chose, ce serait de I'numour.
Certains malentendants témoignent d'ailleurs goritstransformé leur point faible en une
force, notamment celle de faire facilement des jgexnots. Le méme procédé peut étre

exploité avec des éleves.

Un autre exemple est proposé par Marsault (201610d), qui présente un
chorégraphie de danse humoristique : « Survenafagd® malencontreuse par l'erreur ou
la répétition d'erreurs, il [le comique de répétiji peut étre travaillé de fagon volontaire
pour en tirer un bénéfice. » Ceci peut arriver gubgléve hésite/ fait semblant d'hésiter
sur un mouvement ou quand il se trompe/ fait semild@ se tromper. « Ces différents
mouvements révélateurs d'hésitations ou d'erraursugcitent la moquerie des partenaires

ou des spectateurs, peuvent devenir de véritalbdesnegnts chorégraphiques. » (Marsault,

8 Un affamé qui attend extrémement un repas pour finalement étre confronté a rien n'en rirait que sous
la condition qu'il y ait la qualité 2) du comique de Bergson : « Il semble que le comique ne puisse
produire son ébranlement qu’a la condition de tomber sur une surface d’ame bien calme, bien unie.
L'indifférence est son milieu naturel. Le rire n'a pas plus grand ennemi que I'émotion [...]. » (Bergson,
1900, p. 12). Il s'agirait dans ce cas la d'un humour extrémement noir qui exprimerait I'idée de Platon
« que les vrais philosophes s'exercent a mourir et qu'ils sont, de tous les hommes, ceux qui ont le moins
peur de la mort » (Platon, Phédon, 67 e, trad. Emile Chambry, cité par
https://fr.wikipedia.org/wiki/Socrate), en parlant de celle de Socrate
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2016, p. 104) Cette forme de parodie nous illustmment la fonction sociale du rire/
comigue évoquée par Bergson peut étre exploitéd'manour pour créer des relations
entre différents individus : Premiérement est camede groupe des danseurs qui s'unissent
par leur auto-dérision collective a travers leugépétition simultanée™ d' "erreurs
volontaires". Et deuxiemement sont aussi bien Bdks spectateurs qui comprennent

l'intention des artistes et qui rient dangecet non pasle eux.
L'humour et l'ironie

Nous revenons donc enfin a Socrate et lironie aquisiste « a énoncer ce qui
devrait étre en feignant de croire que c'est peéut ce qui est » alors que souvent dans
I'humour « on décrira minutieusement et méticideuent ce qui est, en affectant de croire
gue c’est bien la ce que les choses devraienv§Bergson, 1905, p. 56)Pour lironie, il
s'agit donc d'un « regard faussement naif » (Dedc814, p. 12) qu'a du porter Socrate
sur les choses et qui doit ressembler a celuirdgpécteur Columbo de la série télévisée du
méme nom. Ainsi, l'ironiste refuse d'obéir a ldeéte qualité de Grice qui exigerait « Do
not say what you believe to be false» (Grice, 19/27), : Ne dis pas ce que tu crois étre
faux'®>. Pour étre compris, il doit donc se servir desquanrs d'ironie comme la mimique,
des gestes ou la prosodie si le contexte ne remé\pdente I'antithése du propos. S'il ne le
fait pas ou pas suffisamment, il n'est ga®pératifet séme (consciemment) un doute

d'ambiguité plus ou moins évidente pour le desdirat

L'emploi de l'ironie peut étre tres vaste et tneerd. Alors que certains chercheurs
la voient comme une forme d'humour (Moreau, Evr&dzon) d'autres la considerent
comme son contraire (Bergson, Lardy, Moura) (cipde Deschards, 2014, pp. 12-13).

9 Un exemple d'ironie d'aprés cette définition pourrait étre : « Lance Armstrong était le plus honorable
cycliste jamais vu. ;-)» Un exemple d'humour serait donc plutot celui-ci : « Pour courir a un niveau hors
normes, Lance est allé au bout des limites. Il a méme trouver des moyens de les dépasser, bien plus
souvent que d'autres. :-D» Ces exemples illustrent également qu'il est difficile de reconnaitre l'ironie ,
I'euphémisme et I'humour sans le contexte ni des signaux non-verbaux.

10 Les quatre régles ("Maxims" du "Cooperative Principle") de Grice comprennent 1) la régle de quantité/
quantity, 2) la régle de qualité/ quality, 3) la régle de relation/ relevance, 4) la régle de modalité/
manner (Grice, 1975, p. 28). Deschards (2014, p. 14) les attribue a I'universitaire francais Franck Evrard
(1996).
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Partant du principe que la figure de style l[d®nie, de la litote, de l'antiphrase, de
I'antithése, de l'euphémisnet d'autres peuvent étre employés aussi bien danétat
d'esprit bienveillant que destructeur, nous nowsisfiau concept de Jankélévitch qui
distingue entre les trois personnages du naifedi-babile et de I'nabite: Le naif croit
tout ce qu'il entend du pouvoir. lsmi-habilea cerné la vérité et dénonce l'illusion du
pouvoir alors quetiabile ayant lui aussi cerné la vérité « préne les wedteila tranquillité
et de la stabilité » (Deschard, 2014, p. 12). Adldace, lanaif et Ihabile se ressemblent
alors. Jankélévitch met en avant que l'ironie eavent utilisée par lsemi-habilequi lui
sert a critiquer et & montrer les insuffisancds®tontradictions du monde et des hommes.
L'humour cependant, du c6té deabile lui sert a « aller jusqu'au bout de cette logigne
acceptant ces contradictions, en les assumantscf2ed, 2014, p. 12) et en s'y incluant,
en tant qu'homme lui-méme. Alors que lironisteutp@énoncer et ridiculiser un discours
pour en préner un autre, qui serait a prendre aeuse I'hnumoriste s'inclut forcément dans
sa critiqgue (avec une part d'autodérision explicitemplicite) et relativise ainsi son propre

discours.

Pour conclure, nous constatons que l'ironie peataissi bien utilisée d'une fagon
bienveillante que malveillante. L'humour, en costiga a forcément l'intention d'une
bienveillance (sociale) car le destinateur/ émett&inclut dedans, ensemble avec le
destinataire/ réceptedr Cela n'empéche pas que I'humour peut étre mai-jgoris de la

part du récepteur pour ainsi étre identifié comrorie malveillante.

2.2 Lecarré de communication 4n outil d'analyse

Pour analyser plusieurs exemples de situationsyabhu et d'ironie en classe dans
la troisieme partie de ce mémoire, nous utilisedersarré de communicationn modele

d'analyse d'interaction verbale et non-verblla été concu par Friedemann Schulz von

11 Ce modele rentre dans le cadre de la Théorie des trois stades (Beckert, 2006).

12 Par la suite, nous utiliserons les termes émetteur et récepteur, pour s'aligner sur la terminologie de
Schulz von Thun (1993), ce qui sera de pertinence plus bas.
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Thun de I'Université de Hambourg et présenté datisre Miteinander reden, Stérungen
und Klarungen(Parler ensemble, Perturbations et et clarificatipnk981. En Allemagne,
il est aujourd’hui beaucoup utilisé dans le milgeula médiation et du coaching. Il nous
semble approprié pour analyser des situations essel (plus particulierement des
situations d’humour, ou une communication sansfagt importante) parce qu'il permet

une analyse assez fine allant au-dela du contetweladu message.

2.2.1 Les quatre c6tés du message

/.

|2ddy

Emetteur Message Récepteur

AN

Révélation de soi

Relation

(Schéma inspiré de https://de.wikipedia.org/wikék/Beiten-Modell)

Schulz von Thun part du principe que chague messageonstitue de quatre
aspects, c'est a dire, que chague message trardesetinformations dans quatre
dimensions. L'émetteur peut mettre I'accent surd@seces dimensions mais les autres sont

toujours également présentes.

Généralement, la plus évidente de ces 4 dimensisinselle dwcontenu factuel
L'accent est mis sur la transmissions de faitsjalenées et d'informations pures. Il s'agit
d'étre clair et compréhensible. Quand par exempiegnseignant dit a sa classe : « Il est
10h19 et 42 secondes. », il affirme que, au momani le dit (sous-entendu), selon la
convention commune de mesurer le temps dans umaéeula 10 heure du jour est
accomplie, 19 minutes de la®lheure se sont écoulées ainsi que 42 secondes 21 |

minute.
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A cOté de cela, chague message contient toujowsnflermations sur I'émetteur.
Nous appelons ce cb6té du message celui dévidation de soi L'émetteur révele ce qui
se passe a l'intérieur de lui, comment il se \@mitnment il aimerait étre vu par les autres.
Souvent, larévélation de soest livrée d'une maniere non-intentionnée et panitéme
d'une maniere involontaire. Dans ces cas la, stléogjours implicite (et exprimée par des
moyens non-verbaux, comme geste, mimique, intomationtexte). Mais elle peut aussi
étre livrée d'une maniere intentionnée et dansaeda, cela peut se faire également d'une
facon impliciteou d'une fagon explicite. Quand cela se passe etgfieint (p.ex. : « Je
suis triste. »), la dimension derkvélation de sopeut se superposer avec cellecdatenu
factuel Les messages avec un accent stgvalation de sgisont appelés dgs-messages
(Ich-Botschaftenpar Schulz von Thun. Dans notre exemple de lignaat qui annonce
I'heure a sa classe, selon le contexte et l'imentdifférentes messages peuvent étre
envoyés, comme par exemple : 1) Je suis si compsé&hde vous donner I'heure pendant
votre test pour que vous soyez plus en capacigédsr votre temps. 2) Je suis quelqu'un
d'exact pour donner I'heure précise quand on rder@ande. 3) Je suis drble car je donne
un peu plus dinformation que nécessaire pour étrdéger décalage avec les normes
établie$®. Etc.

En contraste dgs-messages! existe aussi desi-messagefDu-Botschaften) ol
l'accent est mis davantage sur la dimension del&ion. L'émetteur exprime ce qu'il
éprouve pour le récepteur et comment il définit lelation réciproque. Tout comme pour
la dimension de laévélation de sgicelle de larelation peut étre exprimée d'une fagon
explicite ou implicite et également d'une maniérentionnée et non-intentionnée, voire
involontaire. La dimension non-verbale est égalaneprincipal vecteur de la dimension
relationnelle. L'enseignant de notre exemple, enaame fois selon le contexte, peut
véhiculer a sa classe les messages suivants, arites : 1) Vous étes dépendants de ma

bonne volonté de vous laisser encore un peu desteoyr votre test, ou pas. 2) Vous étes

13 Violation (intentionnée) de la regle de quantité de Grice pour donner un effet d'absurde. Doit étre
signalé par un marqueur (non-verbal) pour étre reconnu comme humour.

14 Nous préférons de traduire Ich-Botschaften par le terme je-messages (plutét que moi-messages) et Du-
Botschaften par le terme tu-messages (plutét que toi-messages) pour différencier les derniers plus de
ceux du coté appel.
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en position de force et je suis content de pouvoirs donner l'information demandée. 3)
Vous étes assez cultivés mais pas trop non plug ptne susceptibles de réagir
positivement a cette tentative d’humour. Etc. Lesnmgles montrent que, réellement, le
cOtérelation fait partie du cotéévélation de soiSchulz von Thun (1993, p. 28) souligne
cependant I'utilité de la distinction car seulen&mhetteur est concerné du céé&élation
de soialors que du coteelation, ce sont I'émetteur et le récepteur ensemble.

Le quatrieme cbté du carré du message est cellameel. S'il y a des messages
qui peuvent étre identifiés tres clairement commengssage appellatif, Schulz von Thun
part du principe que tous les (autres) messagepademt (€galement) plus ou moins un
caractére d'appel. Etant donné que la communicaopasse toujours dans un certain
objectif, I'émetteur souhaite généralement noneseeht qu'il soit compris par le récepteur
mais que celui-ci agisse d'une certaine manierpelit s'agir de veeux, de demande, de
conseils, de d'ordres, de résultats souhaitesVelici quelques possibilités d'appels de
notre exemple : 1) Dépéchez-vous si vous vouledam résultats. 2) Respectez mon
exactitude. Soyez exactes dans ce que vous fa@dedReconnaissez mon offre de

connivence et faites un pas envers moi en souidait.

Chaque message comporte donc toujours les quattés cdu carré de
communication L'émetteur accentue cependant un ou plusieur8scdiune maniére
intentionnée, non-intentionnée ou involontaire'ehd facon explicite ou implicite. Un des
objectifs principaux d'une médiation ou d'un coaghserait la prise de conscience de
I'émetteur concernant la constitution de ses peopressages.

2.2.2 La part du récepteur

Nous avons vu comment I'émetteur peut constraieseoyer son message multi-
dimensionnel et combien il y a de possibilités disouiller son contenu plus ou moins
consciemment. Mais la part du récepteur lors dunifféage équivaut celui de I'émetteur
lors de I'encryptage. Le carré de communicatioregatement appelé "le modele a quatre

oreilles” et nous verrons pourquoi ce nom est bignificatif.
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Contenu factuel

De guoi Reiation :
parle-t-il 38 Comment &
positicnne-t-il
-, Bnversmaoi?
|
|
|
\ e
L
Revelation Appel
g 500 Jue veut-
oy : ; b
Que revele-t-il il de moi ?
de lui-maéme ¥

(Schéma inspiré de https://de.wikipedia.org/wikék/Beiten-Modell)

Le récepteur a principalement libre choix avec lgueteille il préfere entendre le
message. Méme si I'émetteur et le récepteur utiliss mémes codes et I'émetteur s'en est
bien servi pour construire son message, le réceptgénéralement une oreille ou il est
plus réceptif que sur les autres. Ceci peut chaegdonction du contexte et de son état
psychique. Nous reprenons un exemple de SchulzThom pour illustrer les différentes

maniéres d'entendre selon l'oreille dominante :

Dans le couloir de I'école, une enseignante estdébopar un éléve qui lui dit :
« Madame ! Héloise a balancé son manuel dans un! eol'enseignante peut

réagir de maniéres suivantes :

1) « Pourquoi elle a fait cela ? », « Est-il cadséL'enseignante prend compte du

contenu factuekt demande d'autres informations du méme niveau.

2) Des retours comme « Elle t'énerve, cette Hélaisst-ce pas, Claire ? » ou
encore « Tu es une petite rapporteuse, dis doeeraient des indices pour une

oreille qui écoute bien le cétévélation de soilu message de Claire.
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3) Une oreille bien développée du cdtdation causerait un retour comme par
exemple « Cela ne me regarde pas, Claire. Je sepasi votre maman. » ou au

contraire « Je suis contente que tu soies venwoimpour m'en parler ... »

4) Mais selon les expériences de Schulz von Thumééction la plus fréquente
dans un tel cas serait celle provoquée par undeosdtentive au coét@ppel du

message : « D'accord, j'arrive tout de suite pource qui se passe. »

En général, nous pouvons constater qu'il est suefd'avoir les oreilles des
guatre cotés développées d'une maniere équilitméegmuvoir étre a I'écoute dans toutes
les situations, quel que le message recu. Cependanbreille sur-développée qui est sur-
sensible aux dépends des autres peut étre austlawju'une oreille sous-développée qui

n'entend pas des messages subtils mais importamtsrnant son domaitie

Pour compléter et conclure ce chapitre sur le a@réommunication comme outil
d'analyse de situation d’humour, nous rappelonssettons sur le fait qu'il y a plusieurs
sources d'erreurs possibles dans I'échange verbaheverbal entre émetteur et récepteur :
1) L'élaboration du message n'est pas évidenteljgouetteur. Ce qui est envoyé n'est pas
forcément représentatif pour ce qui est "a lietérl. 2) Le message recu n'est pas
forcément le méme que celui qui a été envoyé. Dexférences extérieurs peuvent
perturber sa transmission. 3) Le récepteur n'indéeppas forcément le message comme
I'émetteur en avait eu l'intention car leurs oesil{et langues) ne sont pas développées au
mémes degrés . 4) Le retour (feed back) qui assmnmmaalement le bon fonctionnement de
la communication est, lui aussi, un message et gargllement sujet aux mémes sources
d'erreurs possibles. Un acte de communication ceingaut donc étre représenté avec le

schéma suivant :

15 Chaque spécialisation d'une oreille en particulier a comme conséquence (et cause également!) des
caractéristiques spécifiques de l'individu. Contenu factuel : "Le rationaliste insensible". Relation :
"L'hypersensible qui ramene tout a sa propre personne" Révélation de soi : "Le diagnostiqueur détaché
qui ne se sent jamais visé lui-méme". Appel : "Le bien serviable, devinant les souhaits des autres avant
gu'ils ne les prononcent." ou "Le méfiant qui soupgonne la manipulation cachée derriere chaque
énoncé." Voir Schulz von Thun (1993, pp. 47 etc.)
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Message envoyé i

Message recu —) Récepteur
Emetteur T35

T

Retour recu

Retour envoyé

(Schéma inspiré de Schulz von Thun, 1993, p. 81)

Si les différentes techniques de I'hnumour donneatuboup de possibilités pour
transmettre des messages d'une facon affinée Bleslles peuvent aussi étre sources
d'erreurs supplémentaires, surtout si les partenaoncernés ne les maitrisent pas au
méme niveau ou de la méme maniére. Pour s'en rexhscient plus en détail, nous

analyserons quelques exemples tirés du quotidigaise de la région angevine.

3. L'humour sur le terrain

Pour se rapprocher progressivement de la problgo®finale, nous passerons par

trois étapes :

1) L'analyse d'umguestionnaire évaluatif (annexe, p. 1), qui a été donnéta
élevesde deux classes dédu collegeMontaigne,en REP /RRS a Angers (49) a la fin du
mois de mars 2016, juste aprés une mini-séquenéehéeires en anglais, langue vivante,
sur un article de journal sur Lionel MéSsill nous sert a comprendre quelques liens

possibles, chez les éleves, entre le travail mukkement.

16 Tache intermédiaire de la séquence : compréhension écrite de |'article de journal. Tache finale :
production écrite d'un chat [mot anglais!] numérique, discutant de l'article.
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2) L'analyse d'umjuestionnaireretour (annexe, p. 4), qui a été réalisé au cours du
mois d'avril 2016 auprés B9 élevesde deux classes dé du collegeVallée du Lysle
Vihiers (49). Il s'agit des deux classes de & l'année scolaire 2014/2015 auxquelles
j'enseignais l'anglais jusqu'au mois de janvier52@1nous permet de prendre conscience

des moments que les éléves ont vécu costreesant®u commedroles

3) L'analyse d'un moment exemplaire, la mise en sd&mesketch, qui a été vécu
par les éleves aussi bien comme stressant que 8féls nous servirons des quatre cotes
du carré de communicatiopour se faire une idée précise de I'enjeu de Buirdans des

situations sensibles.

3.1 Les questionnaires

3.1.1 Leqguestionnaire évaluatif — amusant ou pas

Grace a l'exploitation de ce questionnaire évdlatinexe, p. 46-49), nous nous
faisons d'abord un apercu général de I'impressienles €éléves peuvent avoir d'un cours
ambitieux sur les trois niveauntilité , intérét et amusement. La catégorie dambition"

(de la part de I'enseignant) difficulté (de la part de I'éléve) concernerait le niveau du
contenu du cours par rapport a celui des éleveslité fait plutét partie de la sphere du
ponos: Qu'a apporté le cours pour réussir au niveawseglpour étre efficace et productif
dans l'avenir ? Il s'agirait des facteurs de mdbwa plutdét extrinséque. Lditérét
représente alors la sphéere de daholé L'apprentissage pour [|'épanouissement et
I'évolution personnelle du concerné. La motivatiatninséque est prépondérantenfin,

si les deux catégoriegtilité et intérét demandent tout de méme un certain effort, un
engagement et une concentraticanlisementservirait, par opposition, au divertissement,
a la détente et au repos. Egalement, il pourraifrsé l'aide de I'humour comme « outil

educatif» (Lethierry, 2015b), de passer d'uneuaktitcherchant Il'utilité & une attitude

cherchant l'intérét des choses. Nous entrevoyoascgupassage correspondrait a celui du

17 Une grande partie des éléves ayant coché aussi bien utile qu'intéressant, relativement peu d'entre eux
semblent avoir éprouvé cette distinction en opposé entre utilité et intérét pendant le cours. Un exemple
serait I'éleve qui I'a évalué comme utile mais pas (du tout) intéressant, pas amusant et facile.)

26



« chagrin » (notes, diplémes, réussite /échec sedlaau « présent rigoureusement
indicatif » de Pennac (2007, p. 70).

Des 43 éléves du collegdontaigne qui ont répondti nous avons obtenu les
résultats suivant : 1facile (+ 13moitié facile/moitié difficile)
8 difficile (+ 13moitié difficile/moitié facilg

29 utile (+ 8 moitié utilg,
28 intéressan(+ 9 moité intéressait
17 amusani+ 12moitié amusant

Du coté des éleves, le travail pédagogique sendrie pdlutbt réussi.

Ensuite, nous passons a lanalyse détaillée deensép de la catégorie
amusant/pas amusanpour relever quelques aspects pertinents poue mooblématique.
D'abord, nous supposons pour qu'un cours soitifilas®mme amusantde la part de
I'éleve, qu'il doit contenir des éléments ludigaetou comiqued. Dans tous les cas, nous
faisons une association avec ce que nous recherchogtablir en classe en utilisant

consciemment I'"humour.
Le co6téamusant

En isolant les réponses des 17 éleves qui ontdrmigoursamusantl’observation
la plus pertinente consiste dans le faitaquisantva souvent de paire avéatéressant
(14/17) et mémautile (11/17) mais pas forcément aviecile (6/17). Les éléeves qui ont
trouvé le cours en méme tempsnusantet moitié facile /moitié difficilesont aussi
nombreux §/17) et il y a méme 3/17 éleves qui l'ont trouagusantet difficile. Ce

phénomene est encore plus visible en examinanépemses des 9 éléves qui ont coché les

18 Entre 8 et 12 éléves n'ont pas du répondre alors qu'ils ont été sollicités pendant le cours.
L'interprétation de ce fait peut étre variable mais il est probable que ces éléves la ont trouvé le cours
pas amusant et pas intéressant. utile peut-étre et difficile ou facile seulement s'ils se sont engagés a un
moment donné.

19 AMUSANT [...] Qui amuse, est propre a distraire, divertir. => comique, divertissant, drdle, plaisant,
réjouissant. (Robert, 1994, p. 76)

27



trois qualités positives pour classifier le coumm(sant, intéressarmt utile) : Seulement
2/9 l'ont trouvé justdacile, 1/9 difficile et une majorité d&/9 moitié difficile et moitié

facile.

Nous constatons des résultats semblables chezéelesséqui ont trouvé le cours
moitié amusanfou parfois amusant) : 2/12 I'ont également tradiffécile. Mais le nombre
d'éleves qui a réponduoitié facileet moitié difficile (5/12) équivaut a celui de ceux qui

I'ont trouvé seulemerfcile (5/12).

Nous mettons ce godt pour une légere difficulté&ine "difficulté surmontable” en
lien avec lesentiment d'efficacité personné¢ Bandura (2007, p. 10 et suiv.) : Pour que
l'occupation avec une tache soit attirante, ing&net®e, entrainante, voire amusante, il ne
faut pas que la tache soit
1) ni trop difficile car, sans recul, un échec pengendrer une dévalorisation skntiment
d'efficacité personnelle
2) ni trop facile car un succes n'ajouterait pasaleur ausentiment d'efficacité personnel

et la tache serait percue comme une perte de temps

Etant donné que ces éléves se sont amusés penuta@mtcours, nous Pouvons
résumer qu'une grande partie d'entre eux prendiplm travaillant sur des problemes
difficiles mais surmontables. L'opposition entravail et plaisir n'est donc pas catégorique

et peut méme étre anodine.
Le cOtépas amusant

Le contraire semble étre le cas pour les éleves'gat pas trouvé le cours amusant, qui
n'ont donc rien coché dans la catégansusanisans répons&)ou qui ont coch@as
amusantDans ce contexte, deux indices sont dignes d@servés de plus pres :

20 Les éléves n'ayant pas coché toutes les catégories ont probablement seulement coché ce qui leur
paraissait pertinent. lls ont uniquement donné des réponses "positives" (intéressant, utile). Les réponses
négatives ont été omises et peuvent donc étre sous-entendues. Nous pouvons alors partir du principe
gue le cours n'a pas été amusant pour eux.
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1) Parmi les 8 éleves ayant trouvé le cours expliventpas amusantertains I'ont
également trouvé soit (trop ?) difficile (3/8) stitop?) facile (4/8) alors qu'un
seul (1/8) a mis sa croix entre les deux, au "jnsileeu”. Nous pouvons donc
supposer un lien entre I'ennui et une trop grantfewdté ou une trop grande
facilité. Cela indique que I'amusement ne seraitcdoas seulement dépendant
d'application de techniques d’humour, d'ambiancedeiiétat d'esprit qui régne

dans la classe mais aussi du niveau des problér®e$ posés!

2) A part cela, il est également remarquable ques dies deux groupes confondus
(sans réponse pour amusatipas amusant 14/14 ont trouvé le cours saitile
(11/14), soitintéressant(9/14) et la moitié, (7/14) l'ont trouvé aussi rbie
intéressantquutile. Pour l'enseignant, cela peut-étre décevant ddbé car sa
tentative d'alléger le cours par une attitude platis voire 'humour ne les a pas
atteints. L'autre facette atteste que ces élévesrgemontrés sérieux (malgré les
distractions (non-) amusantes de I'enseignant) wouver quelque chose d'utile
et d'intéressant, donc pour s'installer dans leatrgroductif deponoset /ou

"noble" descholé Le superposition de plaisir et travail (sérien¥st pas le cas.

Pour conclure, nous confirmons que, selon notréys@ales résultats, la difficulté
du cours est un facteur trés important pour qlevEgy prenne plaisir. Le fait de surmonter
un réel défi est source de plaisir, dans le senBatelura et soisentiment d'efficacité
personnelle Certains éléves 'ont éprouvé, tout en travailf@our un objectif utile et /ou
intéressant. L'installation dans « l'indicatif igeusement présent » (Pennac, 2007, p. 70)
semble étre réussie. Pour certains autres, celleecipasserait pas forcément par
'amusement mais serait quand méme réussie, notaihpoer ceux qui ont trouvé le cours
non pas amusarmmnaisintéressant9/43). Pour les 3/43 qui ont trouvé le cours sednt
utile mais ni intéressant ni amusant, nous supmson arrangement docile avec les
contraintes institutionnelles, ce qui ne serait lgasas chez tous ceux qui, par exemple,

n‘ont pas du tout répondu au questionnaire ouraEsusement.

21 Al'inverse, il se pourrait aussi que I'amusement, I'humour etc. aident certains éléves a s'installer dans le
travail ce qui le rendrait moins difficile. Chez les éleves pas amusés, cela ne serait donc pas le cas.
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3.1.2 Le questionnairaetour — stress ou détente

L'objectif de ce questionnaire retour (annexe,(p55) est de prendre conscience
des situations qui ont été vécues constiessante®u commedrbles donc amusantes et
relaxantes voir « cathartiques » (Lethierry, 20@ild 45). A travers I'analyse des réponses
et de leurs combinaisons, nous tenterons ensuitderfrétation des causes

circonstancielles.

Les momentsstressants

Des 39 éleves, 20 se souviennent aprés bien plosad' d'avoir vécu un moment
stressanten cours d'anglais dans leur année 8eN®mus en avons identifié 4 types

différents :

1) 7 éleves se sont sentis stressés pendant un mhal@econflit physique, une
bagarreentre deux gargons.

2) 5 éléves ont vécu comme stressant le fait deepakevant la classe pour jouer
un sketch créé et mis en scene en groupe par les élevesiémes. Il s'agissait
d'une représentation d'une situation en classgldianou I'enseignant avait du
mal & gérer la classe.

3) 5 éléeves constatent avoir été génés pdralardageet par lebruit de fond
constant qui régnait en classe. 2 ont éprous@bianceen général comme
stressante. Ceci peut signifier la méme chose queavardagemais aussi
I'entente entre les éleves.

4) Enfin, 2 ou 3 éléves étaient stressés pacdagrbles dont un parce qu'il y avait

du bruit pendant ceux-ci.

Les momentsdrbles

Des 39 éleves, 24 se souviennent d'avoir vécu unenbdrdle en cours d'anglais

dans leur année dé& Blous en avons identifié 4 types différents :

1) 8 éleves se sont amuseés en faisant des sketeftsint en scéne une situation

hors du cadre disciplinaire.
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2) 4 éleves prenaient du plaisir en chantant enpgralasse ("Three little birds" de
Bob Marley).

3) 4 éléves appréciaientthbiance généralen groupe et 2 mentionnent des
blagues

4) Alors que dans le point 3), il s'agit des caispguivent étre interprétés aussi bien
dans un sens positif que dans un sens négatif &cbidétendue et sereine
contre une ambiance "mal gérée"), il y a aussistocail s'agit apparemment de
moguerie : 4 éleves mentionnent la bag3rre éleve trouvait dréle quand
I'enseignant « essayait de parler francais » etawvait drole quand « il y avait
plein d'éléves qui métaient le désordre, vous @ieZétait marant (sic) ».

Nous pouvons faire le constat que la plupart destsdns sont décrites comme
stressantepar certains et comnurdlespar d'autres, notamment les sketchs, I'ambiance et
la bagarre. En fait, si tous les éléves du groupsse ont été marqué par les mémes
moments, il N'y en a que peu qui ont été unanimentEmtifiés comme positifs ou
négatifs : les contrbles comme négatifs et l'atidu chant comme positive. Pour essayer
de comprendre cette ambiguité dans la perceptisnmaements, nous les analyserons a
l'aide ducarré de communicatiort de ses quatre c6tés, méme s'il ne s'agit paetes'de

communication dans le sens étroit du terme.

3.2 Les sketchs — une mise en abyme

Le message :

Dans le cas des sketchs, le message qui créeeds s du plaisir n'est en fait pas
seulement celui qui est recu comme consigne, domene tache finale (annexe, p. 52). En
théorie, le récepteur pourrait ne pas étre d'acawat l'appel et le refuser. En pratique
(scolaire), il est cependant contraint a s'inclimmrisqu'il évolue a l'intérieur d'un cadre

réglementaire. Le message s'appuie toujours scadme et y fait (implicitement) référence

22 Cette situation pourrait avoir une fonction cathartique pour les spectateurs dans le sens qu'elle leur
permettrait d'extérioriser et de dissoudre des agressions retenues par transfert

31



et dans notre cas ce serait le cadre de I'écalel@tde la classe en particulier. A part le
message de la consigne et le cadre, nous tiendgalement compte de la représentation

méme du sketch, qui constitue, elle aussi, undemmunication.

3.2.1Le contenu factuel compréhension difficile?

a) Le contenu factuede la consigne : Il s'agit d'une division du grewasse en plusieurs
groupe de 3 éleves. Par écrit, en suivant les goesiprécises et en s'appuyant sur des
modeles, ils préparent une production orale, meganscene une situation de classe
(mise en abyme). Les phrases sont construitesgoa fzourte et simple pour faciliter la
compréhension et pour limiter précisément le chadtgction. La langue anglaise
représente cependant un facteur de perturbatioenpelte supplémentaire. Lors de
plusieurs phases de clarification par oral, audsn ben anglais qu'en francais,
I'enseignant a expliqué son ambition en réagisaaxtretours des éléves. En observant
le résultat final, nous constatons un écart, toeséquent chez certains groupes, avec les
consignes de départ qui peut étre dd, entre audrame mal-compréhension, a un

manque d'attention ou a une incapacité.

b) Le contenu factuedlu sketch : Dans les 14 sketchs, il y a plusiear&antes dont les
points communs sont les suivants : Un enseigna#iesle faire cours et de gérer sa
classe alors que les éleves sont (pré-) occupésqares choses. Les moyens appliqués
par I'enseignant sont plus ou moins efficaces. dRer conventions communément
acceptées, les moyens théatraux servent a se capprd'une situation réaliste tout en

rendant évident son caractere artificiel.

3.2.2La révélation de sot+ c'est moi, ou pas

a) La révélation de sode la consigne : De part le caractere appellatifriessage, son
contenu et le cadre méme de la situation, I'enaaigen tant qu'émetteur, ne révéle rien
d'explicite sur lui-méme a ses éléves. En revanobgs constatons uméveélation de soi

importante (plus ou moins consciente) de I'enseigdans une dimension implicité:

23 Nous nous limitons ici a une analyse tres bréve de tous ce qui concerne I'enseignant car cela devrait
faire I'objet d'un travail de recherche a part, mené par une autre personne.
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1) Si les consignes sont formulées d'une facortivetaent claire et précise vers la fin
de la séquence, ceci n'a pas été le cas a son tdbateu une évolution qui montre une
certaine capacité de flexibilité mais aussi et @urtun manque d'expérience et de
préparation.

2) En tant qu'auteur des consignes, I'enseignagtergar son choix de compétences a
travailler la priorité qu'il leur donne :comportembeen classe, se mettre a la place de
I'enseignant, "can, must, mustn't", "class contreict.

3) Dans I'exemple, également rédigé par I'ensetgfignre un "teacher”, qu'il ne peut
modeler qu'a travers une vision générale qu'il ar@e des enseignants. Lui-méme
faisant partie de ce groupe, il ne peut donc diffiment éviter d' y inclure I'image qu'il
se fait de lui-méme (dans le réle de I'enseignant).

Nous supposons que les éléves ne sont que peuaussdu cotgévélation de sode
I'enseignant, a part la formulation et la transioissles consignes, mentionnées en point

1), surtout & l'oral.

b) La révélation de sodlu sketch : Laévélation de soen tant qu'acteur est un sujet de
recherche trés riche et ne peut étre abordé geedmient dans le cadre présent. Le
grand paradoxe consiste visiblement dans le fatlgeteur joue un role et n'est donc
apparemment pas authentique, dans quel cas ilt aouaes les possibilités de ne rien
révéler de lui du tout. Or, nous ressentons toutdetraire quand nous sommes sur
scene, ameneés a jouer un role et d'autant pludaquenble incarne un personnage tres
différent voir a l'opposé de limage que nous avdesnous-méme. Nous préférions
encore étre le plus proche de nous-mémes que fssibplutdét du réle que nous
assumons dans la vie "réelle", celui que nous acootume de jouer au quotidien. La
psychanalyse et certains courants philosophiquasme le bouddhisme par exemple
pourraient mettre en avant l'argument de l'univiéésat que chaque étre humain
comporte en lui tous les aspects de l'univers et dous les traits de caracteres de tous
les humains, d'une maniére plus ou moins conscimmteefoulées. Ainsi, agir comme
"un autre” reviendrait a agir comme (une partie delys-mémes, plus précisément
comme une partie que nous ne voudrions surtout§uader a autrui voire a notre propre

conscience.
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Dans ce cas, le stress que ressentent les éléngesldola mise en scéne serait alors
provoqué par laévélation de soimposée par la consigne. A cela se rajoute lediit
I'évaluation et de la notation : L'évaluation erdrendu stress en apportant un regard
scrupuleux et un retour critique, donc une confiboh de I'éleve a lui-méme a travers
un miroir tenu par l'autre. Elle est ressentietdiatuplus stressante quand elle n'est pas la
bienvenue et réalisée par une personne jugée emaat et /ou intellectuellement
supérieure. Quant au stress de la notation, eedét plutdét du classement par rapport
aux autres (la société) et au jugement de valews-entendu (de la part de I'éléve tout
du moins). Ainsi, la notation ferait partie d'urs®me mis en place pour rendre efficace
le travail productif ponos

Dans le cas des éléeves qui ont éprouvé la misearesles sketchs comme dréle, nous
pouvons supposer une capacité de prise de distameme évoqué par Bergson (1900,
p. 11) : « Le rire n'a pas de plus grand ennerei lgumotion. [...] Le comique exige
donc enfin, pour produire tout son effet, quelgugse comme une anesthésie
momentanée du coeur. » L'évaluation et la notatomnee facteurs extérieurs jouent un
réle moins important et peuvent étre mises a fdoanr que larévélation de sosoit
assumée comme une auto-dérision volontaire samshatnent émotionnel vis a vis les
traits de caractere révélés. Ainsi, leur découvereeit étre appréciée comme un
épanouissement personnel et ferait ainsi partla dphére de lacholé

En outre, la scéne a jouer représenteraise en abympermettant a I'éleve de vivre ce
gu'il n'a pas le droit de vivraormalement. Ainsi, le personnage éleve peut bavarder,
macher des chewing-gums ou lancer des boulettepageer. Sous le manteau de
I'humour, qui permet la prise de distance par retpgo pouvoir, une véritable catharsis
montre ses effets pour que les éleves puissenerpedardeau par terre" et "éplucher

leur oignon".

3.2.3La relation — c'est moi et toi

a) La relationde la consigne : Soit I'enseignant arrivpraposer l'activité du sketch aux
éléves et ils en tireraient un plaisir, soit il geit contraint (sic, par le cadre
institutionnel) de Imposer par la contrainte dans quel cas ils en épraient du stress.

Dans le premier cas, il s'agirait d'un mode deigegirincipalement fondé sur l'autorite,
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Auctoritasselon la conception de Prairat (1997, p. 84),evsur la raison et 'hnumour
constituerait un outil adapté et avantageux. Danslduxieme cas, l'enseignant se
servirait plutdt de son statut et de son pouvadgtitationnel Potestasselon Prairat,
1997, p. 84) pour mettre I'éléve au travail. Lendar percevrait I'humour alors comme
une feinte, voire comme de l'ironie. L'exemple @arilonce de I'enseignant « C'est le
grand jour — on va jouer les sketchs aujourd’hyi &vec un grand sourire montre
comment son interprétation peut varier en fonctierlarelation préétablie entre lui et
I'éléve : Dans la méme classe, une partie desskaisira 'numour (malgré I'évaluation
et la notation) alors que d'autres sentiront ladatu pouvoir et de la contrainte a travers
le masque (ressenti) du sourire. Alors que les msnseraient plutbt sensibles sur
l'oreille relationnelle pour entendre la tentative de créer une atmosptétendue, les
derniers entendraient principalemdiajppel de la consigne, c'est a dire l'ordre contre
lequel ils se révolteraient. L'humour serait alme compris comme de l'ironie, voire du

sarcasme.

b) La relationdu sketch : Alors gu'il est généralement possitdawbyer desu-messages
a leur camarades, un tel sketch peut représemigcagion unique pour les éleves
d'envoyer desu-messagepuissants envers l'enseignant. La grande majdetére eux
a choisi le ton de I'humour dans leur sketch ce lqur permet un renversement
temporaire des circonstances hiérarchiques darsens carnavalesque selon Bakhtine
(1982). Sur la scene, ce monde inversé protég€hdduteur est accepté et méme
apprécié par les spectateurs. Encore plus que tduédéélation de sgila catharsis fait
son effet au niveau relationnel, si I'éléve estbépde prendre de la distance par rapport
aux hiérarchies habituelles. Les éléves ayant @psdu stress avaient éventuellement
des difficultés avec cette double perspective ifalersus scéne) qu'ils portent sur
I'enseignant et que ce dernier porte sur eux f@rgtdenseignant versus spectateur).
Dans le cas de I'éléve qui joue I'enseignant, ffet est encore amplifié. Si un éleve
audacieux se sent suffisamment protégé par la sdepeut faire une caricature trés
hilarante ou humiliante de I'enseignant, selon dacgption du spectateur. Pour ce
dernier, en l'absence d'un retour vérifiant, ilsh'd'ailleurs pas toujours évident de

reconnaitre si I'éléve avait l'intention de repnésieune caricature ou une image réaliste
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voire idéalisée de l'enseignant. L'éleve artistat geofiter consciemment de cette
ambiguité.

Il y a aussi des éléves qui expriment leur désakcawvec la consigne et donc I'enseignant
et l'institution en s'arrétant au "service minimunh's'agit de ce « refus de participer »,
gui est « une forme d'absentéisme larvée » selae@A(R001, p. 17). Leurs tentatives
d'étredréleslors de la mise en scene relévent alors plutdadghére de l'ironie et du
sarcasme, qui sert a casser l'effort sérieux,dmitenseignant, soit des autres. Il est a
noté cependant qu'a l'intérieur du collectif desodmeurs”, cette ironie est percue,
justanent, comme de I'hnumour car personne du collecg$tnni touché ni exclue.
Comme I'humour, l'ironie garde cette « valeur dectpui unit les enfants |...] c'est un
rite de passage, d'initiation » (Soulé, 1987, p, 4Be connivence précieuse, restreinte

seulement a un cercle de privilégiés qui se dgbaitune opposition a d'autres.

2.3.41 'appel -a toi de jouer

a) L'appel de la consigne : La forme de l'impératif, le modaistidentifie le message
assez clairement comme appelde mise au travail. Selon la motivation générales
préférences particulieres du récepteur, il peu¢ &@mpris comme une invitation
(proposition) ou une contrainte infposition) de s'installer dans « l'indicatif
rigoureusement présent » de Pennac (2007, p. &js @ premier cas, 'humour peut
donc étre bénéfique pour y arriver alors que dangernier, ni I'humour ni l'ironie ne
sont probablement adaptés a détendre I'éleve povestir sérieusement dans le travail.
Pour I'éléve qui est déja motivé a l'origine (imééquement), la consigne, une contrainte
seulement apparente, est l'autorisation subtiteegivenue pour échapper ponoset se
donner a lascholé Pour I'éleve non-motivé, la consigne est unerearte véritable, le
forcant a travers la notation ou la sanction awaitgproductif pour assurer sa survie
scolaire et sociale.

Un appel bien moins évident a identifier est en lien avegdvélation de soet la
relation: En demandant aux €léves de jouer sur sceneiwadian en classe, il leur
donne l'autorisation d'exprimer librement (avecrfesyens théatraux) leurs sentiments
concernant I'ambiance en classe et sa gestias ihtite a lui donner un retour implicite

concernant sa pratique d'enseignant, a lui renvdgstu-messagedu cotérelationnel
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pour lui permettre d'accéder par la suite aéeélationde lui-méme. Dans le cas ou
I'enseignant recoit des retours (trop) critiquésjrhour lui permet de les prendre avec
une certaine distance pour mieux les analyserintespréter et les intégrer. Il s'agirait
également d'une forme de protection de sa santhipgie pour ne pas prendrep au
sérieux des "attaques personnelles". Si, lirolsatdle ces retours critiques, sert
également a protéger la psyché de l'enseignamt, aelfomme conséquence le rejet
complet de cette critique éventuellement constactiAlors qu'avec I'hnumour, il
maintien voire renforce le lien entre lui-méme &% Eléves, avec l'ironie (amére), il
augmente la distance.

Il reste encore un autrappel qui peut étre identifié comme une demande de
compréhension et de compassion : En jouant ledwl#eacher”, les éléves sont amenés
a se mettre a la place de l'enseignant pour gérelasse. Méme s'il ne s'agit que d'une
situation fictive, ils sont obligés d'analyser tesises et les conséquences de plusieurs
types de comportement pour créer une ambianceatetali non pas (trop) absurde.

En jouant le sketch, les éleves sont forcémentramis de répondre a tous les appels,
plus ou moins consciemment. En revanche, ils pauydms ou moins consciemment,
masquer et dissimuler lejg- et tu-messageson-intentionnés. C'est au récepteur a son

tour de les déchiffrer.

b) L'appeldu sketch : A travers le sketch, les éléves emt@assi des appels de plusieurs
types. Premierement, nous pouvons supposer qgissent tous dans la conscience
d'étre évalués et notés. Si chez certains, noasmagssons I'appel « Voyez, Monsieur,
je fais bien ce que vous demandez. Donnez moi anaéonote alors ! », chez d'autres,
nous comprenons « Voyez, Monsieur, je fais un gegue vous dites pour répondre un
minimum a la consigne mais cela ne m'intéresseppes Laissez moi tranquille ! ».
Nous identifions également un troisieme et un dem@e type d'appel qui coincident
probablement soit avec le premier soit avec le ideoe et qui s'adressent plutdt au
camarades : « Voyez, les filles /les gars, commpmye bien. Reconnaissez le ! » ou
«Voyez, les filles /les gars, comme je participeup Je peux me le permettre.
Reconnaissez moi ! » Nous voyons a travers ces rsngue I'analyse en profondeur
d'un coté dwarré de communicatiopeut révéler des aspects des autres cotés et qu'il

n'est pas toujours possible ni nécessaire dedssder.
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Un appel plus subtil s'adressant a I'enseignargistemait en « Voila ce que j'attends de
vous. Soyez un peu plus stricte /un peu moinststriell est intéressant de constater que
des éleves ayant du mal a respecter le cadre,hdmra incarner un enseignant plutét
sévere, exprimant ainsi leur demande d'étre rapgel®rdre d'une facon plus claire et
ferme dans la réalité. Des éléves plus maturesspionsables cherchent a incarner des
enseignants plus doux et indulgents. Dans tousalgsla passation des consignes dans le
sketch se fait d'une maniere sérieuse et sarigsétibn de I'humour. En partie, cela est
certainement d0 a la difficulté de manier la langiengere mais généralement, la
simultanéité du sérieux et de 'humour semble @treoncept encore difficile a cerner
pour des éléves du niveati £eci montre que la compréhension et la manipriadie
I'humour et de ses limites demandent un temps appsage, de la pratique et une
certaine maturité d'esprit, comme l'indique Lettyiek rire et raison semblent donc en
étroite collaboration. [...] le rire semble ne e trés éloigné d'unieexis [habitus] a
acquérir a force d'exercice : un état d'espritogré a conquérir par la pratique du rire »
(Lethierry, 2001a, p. 145).

Conclusion

Dans le cadre de cette recherche sur la fagonreée gee classe dans le cadre d'une
instruction obligatoire, nous avons réfléchi a quaht I'humour et le rire en font partie et
dans quelles conditions l'enseignant s'en sert anootil pour faire face a cette
problématique en pratique. Nous avons constatélej@endement de base sur lequel se
construit le cadre de I'école moderne comportéittease duoisir obligatoire qui ne préte

a rire que sous la condition d'une « anesthésimentanée du cceur » (Bergson, 1900,

p.11), dans le sens neutre du terme, c'est a daadjon n'est pas touché ou quand on

arrive a s'en détacher.

En revenant a I'exemple de départ du "cancre" dad®eet en passant a sa suite,

« Pourquoi le fait-il néanmoinsxpres? Pour s'attirer la considération des autres

cancres ? Parce que s'appliquer, ce serait trdhjo® volontairement les mauvais
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contre les bons, les jeunes contre les vieux 2 €fcon a lui de se socialiser ? »
(Pennac 2007, p. 199-200)

nous voyons I'hypothése confirmée que I'humourefanction importante pour
I'éléve dans le cadre scolaire et qu'il peut sswirspour se révolter contre la hiérarchie et
pour créer des liens socialement horizontaurace aux résultats du questionnaire
évaluatif qui ont montré que utile, lintéressantet lamusant peuvent étre vécus
simultanément, nous comprenons que l'enseignamt,ctimme ['éléve, peut s'en servir
dans le méme but : La déconstruction du sentinr@ribant de la contrainte (a l'origine
mise en place comme motivation extrinseque) ciéévk pour créer une ambiance sereine
et des liens relationnels rassurants. Il resten@@nmoins & savoir si cela favorise
uniquement la libération d'une motivation intringeqdéja présente ou si I'humour
permettrait également d'augmenter celle-ci. Celarrpd étre éventuellement élucidé par
de futures recherches. Dans tous les cas, commmmgrent les résultats concernant la
difficulté (ou la facilité) des activités proposgBisumour n'est qu'un facteur parmi d'autres
d'un ensemble de mesures pour installer I'éléeve ddimdicatif rigoureusement présent »

(Pennac, 2007, p. 70) pour le mettre au travaglisement et sérieusement.

Le fait que chaque groupe se constitue d'autacadectéres différents qu'il y a de
personnes et que celles-ci pergoivent les mess@ygenoristiques) differemment en
fonction de leur personnalité particuliere et leanellesrespectives, a été mis en évidence
par le questionnairestour ou les mémes événements marquants ont été iésntibmme
stressantgar les uns ediréles par les autres. Encore une fois, nous reconnasgoane
prise de distance est favorable pour I'appréciatdhutilisation de I'numour. Nous n‘avons
cependant pas pu creuser la question du rappodeganséquence entre ces deux
phénomenes : Si la prise de distance facilite Itwumnl’humour facilite aussi la prise de
distance. En tout cas, nous rejoignons encore aisd_éthierry (2001a, p. 145) sur le fait

que «rire et raison [...] en étroite collaboratjeont] & acquérir a force d'exercice ».

L'analyse approfondie du sketch nous amene encorpas plus loin et nous
confirme l'idée de Jankélévitch et sa distinctiantre l'ironie ("oppositionnelle™) et

I'hnumour : Les deux peuvent poursuivre les mémgscofs comme la prise de distance ou

24 Comme l'artiste révolutionnaire sous un régime totalitaire.
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la création de lien social mais, alors que lirtmige fait en s'opposant a quelqu'un d'autre,
I'hnumoriste le fait en l'incluant et en s'incluaod. technique de I'antithése sert aux deux :
Pour le premier pour montrer la contradiction ehtienéme et l'autre, entre ses idées et
celles de l'autre ou entres les idées de son greupelles des autres, ce qui mettrait de la
distance entre lui-méme et l'autre et créeraitielu éntre lui-méme et les "siens". Pour le
dernier, elle sert a montrer la contradiction ingeentreses propres idées, c'est a dire entre
les idéegle son groupe, qui est, a la plus grande échalei de I'humanité entiere. Dans
ce sens, 'humour peut alors étre défini comme aum®-dérision, une (autodyonie
collective et celle-ci peut, malgré toute précaution dede de I'émetteur, ne pas étre

saisie a sa juste mesure par le récepteur pour @tneprise comme uneéronie

oppositionnelledu semi-habile.

Pour de futures recherches, il serait intéressanatyser de plus prés des rapports
paradoxaux (de genre cause-conséquence) entreolinaussi bien du coté émetteur que
du c6té récepteur) et des facteurs psychiquegtelda contrainte extérieur, l'angoisse, la
fatigue, etc. La maitrise de I'humour, est-ellesenlement un indice pour une certaine
maturité, une certaine sagesse ou est-elle ménmutinauto-éducatif pour y accéder ?
Peut la prise de distance par I'humour nous aidmrrdonter des situations difficiles ou
peut le processus de surmonter situations difficileus aider a prendre de la distance

pour étre plus joyeux ?
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Annhexes

1) Questionnaire évaluatif, Montaigne

Questionnaire pour 43 éléves de deux classes de 4° du college Montaigne, situé dans un REP,
RSS d'Angers, sur une mini-séquence de 6 séances pendant le mois de mars, avec une
compréhension écrite (d'un article de journal sur Lionel Messi) comme tache intermédiaire et
une production écrite (d'un chat [mot anglais !] numérique sur l'article de journal) comme tache
finale. Réalisé le 01 avril 2016.

4 exemples :

Mets des croix pour évaluer les cours avec Mr Beckert : < & 19
‘ LS
Mets des croix pour évaluer les cours avec Mr Beckert :

pas utile X utile

pas intéressant M intéressant |

facile X difficile | pas utile X utile

pas amusant SR, amusant || pas intéressant A intéressant
facile X difficile
‘ pas amusant X amusant

| |
Qu'est-ce qui t'est le plus utile dans ce que tu as appris avec
Mr. Beckert ? , ' ; ;
Qu'est-ce qui t'est le plus utile dans ce que tu as appris avec
J g e FZ[UC p@(’('F@ P & ey Mr. Beckert?

, a5 & T e sauvies pas
Mo servie comme R \ecabu@y re.

beaoceor Lavlve _ Grerei

!Melb des croix pour évaluer les cours avec Mr Beckert : M¢__. des croix pour évaluer les cours avec Mr Beckert :

pas 1l1t'11,e % o utile pas utile )(X utile
pas}mteressant [ mtex'?tsus H.T[‘ pas intéressant . intéressant
facile difficile| ¢ o ¢ difficile
pas amusant amysant pas amusant ,X amusant

Qu'est-ce qui t'est le plus utile dans ce que tu as appris avec Qulest-ce qui t'est le plus utile dans ce que tu as appris avec

Mr. Beckert? Ay ;\ar@ﬁw oK C{m ) {/ . Mr. Beckert ?

Cowe NI ‘
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Analyse et exploitation

- quatre catégories a cocher, des commentaires a donner

amusant intéressant utile difficile
/pas amusant /pas intéressant /pas utile [facile
17 amusant 28 intéressant 29 utile 8 difficile

12 moitié amusant

9 moitié intéressant

8 moitié utile

13 moitié difficile /facile

6 sans réponse

4 sans réponse

3 sans réponse

7 sans réponse

8 pas amusant 2 pas intéressant 3 pas utile 15 facile
Dans la catégorie amusant
a) Dans les 17 questionnaires avec la réponse amusant
coché coché coché coché
intéressant utile intéressant et utile difficile
14 11 9 3 difficile
1 au milieu 2 au milieu 3 au milieu 6 au milieu

1 sans réponse

1 sans réponse

2 sans réponse

2 sans réponse

1 pas intéressant

3 pas utile

2 pas/ 1lpas pas

6 facile

- Dans les neuf questionnaires avec la réponse amusant + intéressant + utile

coché difficile

1

5 au milieu

1 sans réponse

2 facile
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Commentaires :

- amusant va le plus souvent ensemble avec intéressant (14/17), puis utile (11/17). Dans la
catégorie difficile/facile il est a noter qu'amusant ne va pas forcément de pair avec facile :
Seulement 6/17 trouvaient les cours amusant et facile en méme temps. Autant d'éléves (6/17) les
trouvaient amusants et moitié facile, moitié difficile, donc le juste milieu (voir le sentiment d'auto-
efficacité personnel de Bandura (1977) - L'objectif idéal est ambitieux mais atteignable.). Parmi les
neuf qui ont trouvé le cours amusant, intéressant et utile en méme temps, 5 l'ont trouvé moitié

facile et moitié difficile.

- Dans les 3/17 qui trouvaient le cours amusant et difficile en méme temps, l'un a simplement tout
coché du méme c6té et n'a pas fait de commentaire. Un deuxiéme a trouvé le cours amusant et
difficile mais pas intéressant ni utile, en faisant le commentaire « R ». Et le troisieme a trouvé le
cours amusant, difficile et intéressant sans donner de réponse pour ['utilité et sans faire un

commentaire.

b) Dans les 12 questionnaires avec la réponse moitié amusant :

coché coché coché coché
intéressant utile intéressant et utile | difficile

5 7 3 2

7 au milieu 5 au milieu 6 au milieu 5 au milieu
0 pas intéressant 0 pas utile 3 moitié moitié 5 facile
Commentaires :

-Ces questionnaires avec des "réponses en dégradés"” sont a prendre plus au sérieux car ils
semblent étre remplis d'une maniére plus consciencieuse : L'éleve a pris soin de mettre sa croix a
un endroit précis pour affirmer son avis d'une fagon pertinente. L'absence des catégories sans
réponses en est également indicatif. Pour une partie des éléves, amusant va encore de pair avec
utile, intéressant et facile. Pour 2, la difficulté est également (moiti€) amusant.
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c) Dans les 6 questionnaires sans réponse pour amusant

coché coché coché coché
intéressant utile intéressant et utile difficile
4 4 2 1
2 sans réponse 2 sans réponses 5 sans réponse
Commentaires :

- Ces éléves n'ont coché que ce qui leur paraissait pertinent. Nous voyons la différence entre
intéressant et utile du coété de la motivation pour s'occuper d'une chose : Intéressant reléve plus de
la motivation intrinséque alors qu'utile davantage de la motivation extrinséque. Etonnamment, tous
ceux qui n'ont pas donné de réponse pour amusant, trouvaient le cours intéressant et /ou utile. (Si

on ne prend pas en compte les 8 a 10 éléves qui n'ont pas donné de réponse du tout.)

d) Dans les 8 questionnaires avec la réponse pas amusant :

coché coché coché coché
intéressant utile intéressant et utile difficile
5 7 5 3
1 au milieu 1 au milieu 1 utile, moitié 1 au milieu
intéressant

1 sans réponse

1 pas intéressant 0 pas utile 1 utile, pas intéressant 4 facile

Commentaires :

- Nous constatons une séparation d'amusement (plaisir /loisir !?) et d'utilité voir d'intérét. 7 sur 8

éleves ont trouvé le cours pas amusant mais utile, le 8% au moins moitié utile.

- Pas amusant ne vaut pas forcément difficile : 3 sur 8 trouvaient le cours pas amusant et difficile
(plus un 4° moitié difficile /facile) contre 4 qui trouvaient les cours pas amusant et facile (plus le 5¢

moitié difficile/facile).

- 3 éleves ont répondu pas amusant mais intéressant, utile et difficile contre 2 éléves qui ont

répondu pas amusant mais intéressant, utile et facile.
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2) Questionnaire retour, Vallée du Lys

Un questionnaire

retour a été réalisé au cours du mois d'avril 2016 aupres de 39 éléves de deux

classes de 4° du college Vallée du Lys de Vihiers (49). Il s'agit des deux classes de 5° de l'année

scolaire 2014/2015 auxquelles j'enseignais I'anglais jusqu'au mois de janvier 2015. Il nous permet

de prendre conscience des moments que les éléves ont vécu comme « stressants » ou comme

« drbles ».

4 exemples :

|L'année derniére, pendant les cours avec Mr Beckert, souviens-tu
d'un moment stressant ou génant ? Si oui, peux-tu le décrire

briévement, s'il te plait ? \W/ ) WQ A «QM SlQ\'Ckm 0 }/

s by Bmwb

|L'année derniére, pendant les cours avec Mr Beckert, souviens-tu
| ~ . . ’ . Y .
d'un moment dréle ? Si oui, peux-tu le décrire briévement, s'il te

3t ?
plait ? (\/@M

|
| Tu peux aussi utiliser l'arriére de la feuille. Merci et bonne continuation ! Mr Beckert

L'année derniére, pendant les cours avec Mr Beckert, souviens-tu
d'un moment stressant ou génant ? Si oui, peux-tu le décrire
briévement, s'il te plait ?

< i 0
iW Ma‘\&— USSRy 0 el
|
|L'année derniére, pendant les cours avec Mr Beckert, souviens-tu
d'un moment drole ? Si oui, peux-tu le décrire briévement, s'il te

plait ?
Cul ouse eodelne Braguss

Tu peux aussi utiliser I'arriére de la feuille. Merci et bonne continuation ! Mr Beckert

L'année derniére, pendant les cours avec Mr Beckert, souviens-tu
d'un moment stressant ou génant ? Si oui, peux-tu le décrire

briévement, s'il te plait ? i o T
e, o Qoge @obe Admean Timrety
/ * ¢

L'année derniére, pendant les cours avec Mr Beckert, souviens-tu
d'un moment drdle ? Si oui, peux-tu le décrire briévement, s'il te
la

plait ? Ok Qua 0 o \gym da XF)

Tu peux aussi utiliser I'arriére de la feuille. Merci et bonne continuation ! Mr Beckert

L'année derniére, pendant les cours avec Mr Beckert, souviens-tu
d'un moment stressant ou génant ? Si oui, peux-tu le décrire
briévement, s'il te plait ? \Jor

L'année derniére, pendant les cours avec Mr Beckert, souviens-tu
d'un moment dréle ? Si oui, peux-tu le décrire briévement, s'il te

plait ? O QUANG, acrion ot & ¢
JLmmy Se
Sonvy SoMus | Quana on Qx\m\\g@

Tu peux aussi utiliser l'arriére de la feuille. Merci et bonne continuation ! Mr Beckert
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Analyse et exploitation

Un moment Un moment drble
stressant
20 oui 24 oui
7 bagarre 8 sketchs
5 oral /sketchs 4 chanter

5 bruit 4 ambiances générales
2 ambiance 2 blagues
2 contrdle (6 cas de moquerie, dont
4 bagarre
1 le francais de I'enseignant
étranger et
1 chahut)
19 non 15 non
9 double non 9 double non

5 dréle sketch

4 stressant oral

1 dréle chant

2 stressant bruit

1 dréle blagues

1 stressant bagarre

4 drbles moquerie
3 bagarre
1 le francais

Commentaires :

- Certaines éléves ont évoqué deux moments stressants ou dréles. Pour compter seulement les
oui et les non, cela n'a été compté qu'une seule fois. Pour concrétiser les cas par la suite, nous

avons pris en compte les deux (p.ex. Chant et bagarre).

- Les éleves ayant vécu les sketchs comme moment dréle les appellent "sketchs" ou "scénes", les

éléeves les ayant resssentis comme moment stressant, les appellent sketchs ou "passer a l'oral”

- Un éléve avais mis "bagarre" comme moment stressant pour l'effacer tout de suite avec du
blanco. Nous l'avons quand méme compté dans les résultats. (Le méme éléve a mis le "chahut”

comme moment dréle.)

- Demander pour une prochaine fois le sexe de I'éléve pour voir des différences ?!
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Tache finale pour les sketchs

Play your own sketch! (Apres les "School life sketches" de New Enjoy English 5¢, p. 15)

Form groups of three!
One is a teacher. Two are students.
Play a scene in your class room!

Hand me in your script!

Use can, must and mustn't.

Use the School Life Sketches on page 15 and 121 of your book!

Use your DVD!

Use your class contract!

Each person must speak 3 times!

Each person must at least say one sentence of the School Life Sketches or the class
contract.

Example:
Johnny: I like playing football.

Kathie: I don’t like playing football. I like my pets.

Teacher: Johnny, Kathie — Be quiet, please! You mustn’t chat. Open your copy book!
Johnny: Kathie, can I have your pencil, please? Do you have cats?

Kathie: Here is the pencil. No, I have two dogs. They are so cute!

Teacher: Kathie, first warning! You mustn't chat.

Kathie: But it was Johnny.

Johnny: I want a pencil. I am hot. Can [ open the window, please?

Teacher: O.k.! Yes, you can open the window. But you mustn't chat.

Kathie: Excuse me sir. | have a stomach ache. Can I go to the nurse, please?
Teacher: Yes Kathie, of course. Johnny, can you go to the nurse with Kathie?
Johnny: Yes, sir. Do you have cats?

Teacher: 7?7
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Mots clés: gestion de classe, humour, ironie, mise au trapélsir, contrainte,

scholé, ponos

bY

C'est important, I'école. Pour avoir un bon trayails tard, il faut étre bon|a

I'école. Pour cela, il faut travailler dur. Puis, on travail nous permet de vivre bien.|De
s'acheter une maison. De profiter des vacancessider la retraite. Et de financer |les

études de nos enfants. Mais pour tout cela, il faussir a I'école. C'est important. C'est

vrai.
Et pourtant : Il y a de I'hnumour dans I'école madeiDans toutes les écoles. Tpus
les jours. Malgré le danger omniprésent de I'écbém vient cet humour ? Et a quoi sert-

il ? Est-il méme favorable pour les objectifs dedle ? Ou plutdt pour ceux dedeholé

ceux du loisir ?

« Le rire n'est pas I'ennemi du sérieux maisalsiérité. » Hugues Lethierry

English

Key words: class management, humor, irony, class work, pteasabligation

scholé, ponos

School is important. For getting a good job laten) have to be good at schaol.
Therefore, you have to work hard. Then, a goodglws you to live well. To buy ja
house. To go on holidays. To save for your rentd Am finance the studies of yaur
children. But for all this, you have to do wellsatool. This is important. This is true.

But still: There is humor in school. In all the scfs. Every day. In spite of the
ever present danger of failing. Where does thisdrutome from? What is it good for?| Is

it even favorable for the aims of school? Or rafoethe aims otcholé of leisure?

"Laughter is not the enemy of the serious but stexity.” Hugues Lethierry
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Deutsch

Stichworte:Klassenfuhrung, Humor, Ironie, Arbeit, Freudejdpfl, scholé, ponos

Schule ist wichtig. Damit man spater eine gute Arbekommt, muss man gut|in
der Schule sein. Darum muss man viel lernen. Spater man dank der guten Arbeit gut
leben. Sich ein Haus kaufen. Urlaub machen. Dietd&ksithern. Und die Bildung der
Kinder finanzieren. Doch fur all das muss man gutlér Schule sein. Das ist wichtig.
Das ist wahr.

Und dennoch: Es gibt Humor in der Schule. An jesignule. Jeden Tag. Trotz der
allgegenwartigen Gefahr des Scheiterns. Wo komegediHumor her? Wofur ist er gut?

Ist er gar nitzlich fur die Ziele Schule? Oder diiedie Ziele descholé der Freizeit?

,Das Lachen ist nicht der Feind des Ernstes sonderstrenge.”

Hugues Lethierry
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