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Résumeé

Notre these repose sur la conception d’un dispositif pédagogique original du débat en classe centré sur le
milieu de vie des éléves dans I'optique de leur développement moral. Celui-ci arrime des apports de Freire
(2001) et de la démarche ergologique (Schwartz, 2000b) en restant en concordance avec les programmes
scolaires d’Enseignement Moral et Civique. Il accorde une large place a I'expérience des apprenants pris
sous I'angle des normes et des valeurs.

Un dispositif longitudinal de recueil de données (enregistrements audiovisuels des débats et entretiens
d’autoconfrontation avec trois enseignants) a été mis en place pendant une année scolaire.

Revendiquant une dimension transformative et compréhensive de I'activité, la recherche analyse I'impact
de sa mise en ceuvre sur la professionnalité enseignante.

Les résultats montrent dans un premier temps des pratiques de détournement, d’instrumentalisation et de
contournement du vécu des éleves en faveur de la transmission de savoirs scolaires. Progressivement,
I'animation des débats en classe conjuguée au dispositif d’accompagnement et de développement
professionnel mobilisé pour recueillir les données de recherche, produit une remise cause de la
professionnalité enseignante et un élargissement des gestes du métier.

La recherche débouche sur la formulation d’une thése rendant compte de I’existence d’un obstacle de/a la
professionnalité. Elle conduit a I’élaboration de pistes de renouvellement de la formation des adultes avec
comme enjeu de former les éléves sur le plan de la citoyenneté.

Mots clés : Milieu de vie, normes et valeurs, débat, professionnalité, activité, ergologie
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Abstract

Our thesis is based on the design of an original pedagogical method (ou system) for classroom
debates centred on the pupils' living environment in the perspective of their moral development. It
combines contributions from Freire (2001) and the ergological approach (Schwartz, 2000b) while remaining
in line with the Moral and Civic Education programmes. It focuses on the experience of learners in terms of
norms and values.

A longitudinal data collection system (audiovisual recordings of the debates and self-confrontation
interviews with three teachers) was set up during one school year. Claiming a transformative and
comprehensive dimension of the activity, the research analyses the impact of its implementation

on the professionality (professionalism) of teachers. The results initially show practices of misappropriation,
instrumentalisation and by-passing of pupils' personal experiences in favour of the transmission of school
knowledge. Gradually, the leading of classroom debates combined with the support and professional
development system used to collect research data is leading to a rethinking of the teaching professionality
(professionalism) and a broadening of the profession's practices (ou actions).

The research leads to (ou results in) the formulation of a thesis that takes into account the existence (or the
presence) of an obstacle to professionality (professionalism).Ilt leads to the development of new
approaches to adult education with the objective of preparing (ou training) pupils in terms of citizenship
(ou as regards citizenship).

Keywords : Living environment, norms and values, debate, professionalism, activity, ergology
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Introduction et contextualisation

« Qu’avons-nous fait de leur génie » ?

Cette réflexion personnelle constitue I'emprunte encore active laissée a I'issue de nombreux entretiens
éducatifs menés avec des éléves a la fois en échec scolaire, a la déroute au sein de I'école et, pour certains,
en réussite par ailleurs dans des activités culturelles parfois exigeantes sur le plan intellectuel. Comment
comprendre cet écart ? Comment un méme éléve peut-il conjuguer échec et réussite en fonction du lieu
dans lequel il évolue ? Nous avons pu observer des éléves en déshérence a I’école alors qu’ils étaient par
ailleurs en réussite dans des pratiques ludiques exigeantes notamment celles du jeu d’échec. Au fur et a
mesure de notre cheminement professionnel et de I'accumulation d’expériences de méme nature, des
zones d’ombre se sont infiltrées dans nos réflexions professionnelles comme autant d’espaces a explorer
dans lesquels trouve son origine notre parcours de recherche.

Conseiller Principal d’Education durant quinze années, nous avons multiplié des entretiens avec des éléves
dits difficiles et souvent en échec scolaire. Nous avons recu des enseignants parfois eux-mémes en
souffrance dans le cadre de leurs enseignements. Nous avons ainsi pu ressentir ce que I'école produit sur

ses acteurs, et ceci tant pour les enseignants que pour les éleves. Du statut d’enseignant a I'enseignant-

sujet, de I'éleve-apprenant a I'éleve-sujet, a I'aune d’'un cheminement quotidien a leur c6té, nous avons pu
mesurer leurs préoccupations et parfois leurs dilemmes a mener leurs missions assignées jusqu’au bout
avec les effets escomptés.

Aujourd’hui responsable de formation a I'INSPE', il m’importe de donner du sens et de la signification a

cette expérience passée, d’en extraire des perspectives de recherche dans I'optique de contribuer au

renouvellement et a I'enrichissement de la formation des professionnels de |'éducation et de
I’enseignement.

Ces observations préalables nous ont amené a conduire un premier travail de recherche dans le cadre de
notre mémoire de master. Nous y avons exploré comment des éleves, scolarisés en college, recoivent et
produisent des normes lorsqu’ils sont immergés dans les espaces « vie scolaire » (cour de récréation, foyer,
restaurant scolaire) et ceci durant les temps hors classe. La démarche ergologique nous a permis
d’approcher leurs raisons d’agir en prise avec leurs espaces de vie jusqu’a en faire leur milieu entendu
comme une expérience que I'on s’approprie grace a un parti pris, reflet d’'un point de vue.

Nous avons pu illustrer que I'éléve éprouve I'expérience des normes et, par des délibérations permanentes
avec elles, en produit de nouvelles. En polarisant en permanence leur environnement, par le prisme
d’évaluations ou le sujet émet des préférences et opére des choix par I'attribution de valeurs, nous avons
pu rendre compte de leur capacité a déneutraliser I'espace en lui attribuer du sens.

Des points saillants ont pu apparaitre, traduisant un processus par lequel les éléves se construisent en
tendance, en produisant des initiatives par des pratiques de détournement, de contournement et
d’adaptation mais également, en se soumettant a des contraintes tout en se créant des marges. Tous ces
éléments nous laissent a penser que les éléves ne peuvent pas mécaniquement se mettre a disposition des

! Anciennement Etablissement Supérieur du Professorat et de I'Education; cette dénomination évolue en Institut
National Supérieur du Professorat et de I'Education par la Loi Blanquer dite pour « I’Ecole de la confiance » adoptée le
30 janvier 2019.
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adultes de la communauté scolaire. On ne peut ignorer leur point de vue, celui méme avec lequel ils
entretiennent leur relation au monde.

La grande richesse des délibérations des éléves et de leurs raisons d’agir durant ce temps libre qui nous a
toujours semblé, en tant que professionnel, vide d’intérét, nous pousse aujourd’hui a poursuivre la
réflexion engagée tout en posant de nouvelles perspectives. Celles-ci s’ancrent d’une part dans l'intérét des
professionnels pour la prise en compte de la parole des éleves et d’autre part dans |'actualité de notre
société dont les problématiques ne peuvent étre ignorées par le monde de la recherche. Nous présentons
successivement ces deux poles.

La valorisation de nos travaux initiaux, sous la forme de communications pour trois colloques ainsi que la
rédaction d’un article pour une revue d’interface (Denny, 2016), nous a ouvert de nouvelles pistes de
recherche que le présent travail reflete. En effet, si ces moments scientifiques ont exploré, a travers des
approches plurielles, I’'éleve dans les temps hors classe, nous avons repéré un tres fort intérét pour la
guestion de la prise en compte de celui-ci notamment lorsqu’on I’assigne a une posture d’apprenant. Nous
avons été interpelé par I'intérét que les professionnels accordent a faire vivre la parole de I'éléve durant les
enseignements tout en soulignant les problématiques auxquelles ils s’exposent notamment en termes de
gestion de classe, par exemple. En guise d’illustration nous pouvons citer un numéro de revue
intégralement dédiée a la parole de I’éléve (Sueur & Tozzi, 2017). Ces éléments participent de notre souhait
de positionner notre présente recherche dans le temps de la classe, la ol précisément la Loi de refondation
de I'école de 2013 ambitionne de renouveler les pratiques pédagogiques. La centration de la réforme de
I’éducation prioritaire (2015) et celle du college (2016) sur les préoccupations pédagogiques, la création des
Etablissements Supérieurs du Professorat et de I'Education (2013) pour redonner une nouvelle vitalité a la
formation initiale des enseignants constituent autant d’illustrations de cette volonté affirmée d’entrer dans
la classe pour atteindre les pratiques professionnelles des enseignants. Notre travail de recherche se scelle
a cette ambition tout en étant attentif a |'actualité contemporaine comme second ancrage de notre
recherche.

L’école est toujours en débat avec les phénomeénes d’actualité. Aux « crises de civilisation, de culture, de
démocratie, et, bien-sir, économique, d’emplois [...] qui assaillent les sociétés contemporaines, I’Ecole est
sommée de répondre et dans le méme temps accusée [...] d’en étre la cause » (Lange, 2015, p. 4). Dans
cette logique, nous inscrivons notre objet de recherche en écho a une époque marquée par les attentats
(janvier 2015) qui ont touché les Francais jusqu’au coeur des valeurs républicaines et a I'interpellation faite
a I’Ecole de former les citoyens de demain. Le malaise se traduit de maniére encore plus exacerbée lorsque
des jeunes refusent, au sein de nos écoles, de respecter la minute de silence en hommage aux victimes des
attentats de Charlie Hebdo (Verduzier & Beyer, 2015).

Au lendemain de ces attentats, la promulgation des onze mesures issues de la grande mobilisation de
I’école pour les valeurs de la République du 22 janvier 2015, réassigne a I'école la mission de transmettre
des connaissances tout en étant un creuset de la citoyenneté. La composante intégrative de I'école, tant au
niveau social que moral, pour souder la nation autour d’'une communauté nationale, constitue la réponse
politique a ces événements d’une gravité extréme (Lorcerie & Moignard, 2017). Nous avons été plus
particulierement attentif a la mise en ceuvre du nouvel enseignement moral et civique (EMC)?, inscrit dans
la Loi du 8 juillet 2013 d’orientation et de programmation pour la refondation de I’école de la République,
et qui prend une importance encore plus déterminante au regard de |’actualité. Cet enseignement, dont la

2 Publié au Bulletin Officiel n°6 du 25 juin 2015 puis modifié pour I'école élémentaire et le collége par le Bulletin
Officiel n°30 du 26 juillet 2018 et pour le lycée par le n°1 du 29 janvier 2019.
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mise en ceuvre effective date de septembre 2015, se substitue aux programmes d’éducation civique
existants a chacun des niveaux de I'école élémentaire, du college et du lycée.

Il nous semble essentiel de mobiliser des travaux de recherche en considérant la mise en ceuvre effective
de cet enseignement dans les classes tant les enseignants se sentent démunis face a leur responsabilité
dans la transmission des valeurs de la République (Bergounioux, Loeffel, & Schwartz, 2013). La lecture de la
grande consultation® sur les projets de programmes d’EMC menée du 5 au 30 janvier 2015 (Ministére de
I’Education Nationale, 2015b), dans un contexte marqué par une mobilisation nationale inédite autour de la
laicité et de la transmission des valeurs de la République, nous a convaincu dans notre volonté de tirer un
trait d’union entre le monde de la recherche et celui des professionnels de I’enseignement. La consultation
nationale fait apparaitre une large adhésion des personnels enseignant et d’éducation a I’existence et au
fondement de ce nouvel enseignement qui réaffirme les valeurs républicaines et humanistes, et conforte
I’Ecole dans sa mission essentielle. Elle met en évidence la liberté pédagogique que cet enseignement
valorise tout en impulsant une évolution des pratiques pédagogiques et éducatives. Mais la consultation
fait également émerger des doutes et inquiétudes quant aux programmes qui mobilisent des démarches
pédagogiques et didactiques complexes, et qui interrogent les gestes professionnels des enseignants en
laissant notamment une large part a la pédagogie du débat. Notre essai de modélisation du débat, a partir
d’apports scientifiques, tient compte de ces inquiétudes et positionnements initiaux. Nous proposons d’en
préciser les orientations en abordant une lecture systémique centrée sur les enseignants, les éléves et ce
qui les met en présence, la classe.

En positionnant notre objet de recherche au cceur de 'EMC, dans la mise en ceuvre de la pédagogie du
débat qu’elle promeut, nous cherchons a comprendre ce qui se joue lorsque des acteurs aux roles et
missions divergents, enseignants et éléves, se mesurent a une pratique nouvelle susceptible d’interroger
I'acte d’enseigner d’un c6té et celui d’apprendre de I'autre. De maniere plus fine, nous visons a concourir
au développement moral de I'éleve dans une visée émancipatrice, lui permettant de s’insérer en tant que
citoyen au sein de la société, en identifiant ce que cela induit comme transformation dans I'acte
d’enseigner.

Ainsi, a la lumiere de nos expériences passées, en tant que professionnel et formateur, tout comme dans
nos taches de recherche, des éléments d’actualité qui réinterrogent la capacité de I'école a former les
citoyens de demain, cette étude ambitionne de s'immerger dans la « boite noire de la classe » (Sirota,
1988, p. 88), dans une visée compréhensive, afin d’explorer les dynamiques en ceuvre dans le quotidien de
nos établissements scolaires. Dées lors, il nous faut « accepter d’aborder de front les aspects énigmatiques
des expériences scolaires » (J. Guérin, 2012, p. 18) dans une logique intrasubjective mais également
intersubjective afin de saisir les processus en ceuvre et qui traversent les acteurs, le tout « dans le cadre de
situations ordinaires de travail [pour les enseignants] » (p. 17) ou d’apprentissage en ce qui concerne les
éléves. En somme, nous cherchons a découvrir « tout ce que recouvre I'agir en train de se faire [et] tout ce
qui a été pris en compte par l'acteur » (L. Durrive, 2015a, p. 90).

Notre travail nous améne a entrer dans la complexité de ce qui se joue dans les salles de classe avec
comme intercalaire la prise en compte des points de vue des acteurs comme outil et objet théorique. En
accordant le primat a la parole formulée, nous regardons d’un c6té, la dimension observable des actes que
posent les acteurs dans le quotidien de la classe et de I'autre c6té, ce qui échappe au visible immédiat, en
considérant que « I’évidence premiere [de I'acte] masque tout un pan de la réalité, et [...] fait écran et

* Le Conseil Supérieur des Programmes (CSP) a été saisi sur cet enseignement dés 'automne 2013. Il a rendu publique
ses propositions le 3 juillet 2014 pour I'école et le college (cycles 2, 3 et 4) et le 18 décembre 2014 pour le lycée
professionnel, technologique et général.
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empéche de voir le processus qui I'a produit » (L. Durrive, 2015a, p. 90). Notre travail se polarise sur ces
arriere-plans dans I'optique d’en exploiter le potentiel de « renormalisation » (Schwartz, 2007, p. 131). Par
ce terme, nous entendons «le travail permanent de renouvellement des regles d’élaboration de
I’expérience et des régles a suivre dans I'action » (Lussi Borer & Muller, 2014, p. 129). Il nous apparait en
effet que

La classe constitue une unité de temps et de lieu dans laquelle I'expérience présente des
enseignants [...] synthétise différents éléments de leurs expériences passées. Et le flux de leurs
émotions (ou dynamique émotionnelle) contribue fondamentalement a la modification de leur
activité professionnelle (Ria & Chalies, 2003, p. 8).

Ces émotions sont donc indissociables de I’environnement dans lesquelles elles s’expriment et constituent
un défi pour le chercheur qui ambitionne d’y accéder.

Nous considérons la « classe » sous I'angle d’'un environnement écologique et dynamique. L'approche
écologique selon 'acception de Bateson (1995) traduit une dimension systémique de I'activité en classe
mettant en présence des acteurs aux roles, missions et préoccupations plus ou moins convergents. Nos
intentions visent alors a revaloriser « le contexte en montrant que les interactions en classe prennent une
signification particuliere quand on les envisage comme nichées dans des systemes locaux d’action »
(Durand, Ria, & Veyrunes, 2010, p. 3) tout en se demandant « comment les idées agissent [...] les unes sur
les autres » (Bateson, 1995, p. 2). Enfin, elle est dynamique dans la mesure ou il existe une logique
autonome de l'éléve au savoir enseigné qui ne se cantonne pas uniquement aux effets produits
immédiatement par I'enseignant car « lorsqu’il s’arréte d’enseigner, le rapport entre éléve et contenu
enseigné continue d’évoluer, [...] des activités extra-scolaires de |’éleve pouvant également impacter un
apprentissage initié en classe » (Rogalski, 2000, p. 53). Ainsi, du c6té des éléves, des questionnements sur
leur activité se posent. Les éléves sont-ils véritablement actifs dans I'apprentissage quand ils sont engagés
dans I'échange explicite imposé par I'enseignant ? « Sont-ils, a I'inverse, inactifs quand ils manifestent leur
présence au travers d’une passivité affichée » (Ruelland-Roger & Clot, 2013, p. 22) ?

La somme de ces considérations préalables nous invite a entrer dans la complexité de situations « a
caractére énigmatique » (Baudouin & Friedrich, 2001, p.93), et a nous livrer a « une quéte du travail
caché » (Champy-Remoussenard, 2014, p. 1). Notre recherche s’intéresse dés lors au travail invisible en cela
gu’il n’est pas directement accessible sans un effort exploratoire et heuristique.

Notre cheminement réflexif nous améne a introduire dans notre étude de terrain une dimension
sociotechnique par la création d’'un modéle de débat en classe sur la base des travaux de Freire (2001) et
de la démarche ergologique de Schwartz (2000b). Ces apports nous permettent d’aborder la pédagogie du
débat que promeut les programmes d’EMC dans l'optique de veiller a la transmission des valeurs adossées
a un socle de connaissances tout en restant centré sur I’activité qu’ils suscitent au niveau des acteurs. Entre
enseigner et apprendre, entre roles prescrits et postures assignées, nous tentons de faire émerger autant
d’agir « qu’il nous importe de connaitre » (Schwartz, 2000a, p. 32) afin d’enrichir les réflexions portant sur
les missions d’instruction, d’éducation et de formation de I’Ecole.

Notre objectif de recherche s’inscrit dans une double polarité : d'une part transformative (Schwartz, 1997)
dans la mesure ol elle vise le développement d’enseignants dans une dynamique notamment
professionnalisante et, d'autre part, épistémique, par la production de connaissance sur l'activité d’acteurs
engagés dans des taches d’enseignement et d’apprentissage. Ces deux versants s'enrichissent
mutuellement d’un débat permanent qui nécessite « une collaboration particuliere entre acteurs et
chercheurs » (Trohel & J. Guérin, 2008, p. 3) « permettant d’honorer I'intelligibilité des dynamiques propres
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aux contextes d’action et aux logiques d’acteurs qui les traversent et les configurent » (Baudouin &
Friedrich, 2001, p. 14). Nous nous inscrivons en outre en cohérence avec « l'interpellation faite aux
chercheurs en termes de conseil et d’expertise sur les questions liées a la formation des professionnels de
I’éducation et de la formation » (Albero & J. Guérin, 2014, p. 5) ce qui légitime les orientations de ce travail.
En outre, nous précisons que cette recherche intervient alors que « se manifeste aujourd’hui une pression
sociale trés forte a une meilleure connaissance des activités réelles notamment sur le terrain professionnel,
que cette pression émane des praticiens eux-mémes ou des organisations qui peuvent les employer »
(Barbier, 2001, p. 305).

De ces considérations préalables, nous pouvons d’ores et déja extraire nos questionnements de départ.
Ainsi, et a ce stade de notre étude, nous nous demandons ce qui arrive aux enseignants et aux éleves
lorsque ces derniers investissent I’espace-classe et plus particulierement lorsque des modeles
pédagogiques sont prescrits par une organisation et vécus par des acteurs. Dans ce contexte, comment
I'activité des uns rejoint-elle ou non celle des autres et, par voie de conséquences, peut-on imaginer des
glissements tendanciels entre les acteurs ? Au niveau méthodologique, on peut se demander a « quelles
conditions est-il possible de passer I'action au crible de la pensée, non pas seulement du chercheur, mais
du sujet lui-méme » (Clot, 2001, p. 255)? En effet, « l'activité réelle de I’éléve, redécouverte par
I’enseignant, est un instrument important de développement de I'activité enseignante » (Ruelland-Roger &
Clot, 2013, p. 25). Dans cette optique, quelles connaissances pouvons-nous faire émerger permettant
d’enrichir la formation initiale et continue des enseignants ?

Nous précisons toutefois que s’attacher a l'activité conjointe de I'enseignant et des éléves traduit une
volonté de recueillir ce qui se joue dans la relation enseignant-éléves, non pour trouver un remede
infaillible aux difficultés possiblement rencontrées par ces acteurs mais pour donner davantage

d’épaisseur, de profondeur, a la posture professionnelle de I'enseignant par des apports scientifiques

formalisés tout en essayant de trouver des clés favorisant les apprentissages des éleves.

Nous proposons une délimitation préalable a notre objet d’étude par « une entrée activité comme objet
intégrateur pour les sciences sociales » (Barbier & Durand, 2003, p.1) dans un contexte ou les disciplinaires
des sciences humaines et sociales peinent a apporter des réponses aux professionnels dans leurs activités
quotidiennes (M. Durand & Yvon, 2012). Il s’agit d’ancrer le débat au plus profond de |'activité « pour
comprendre ce qu’il s’y passe et en approchant le travail en micro, a la loupe » (Schwartz, 2011, p. 150). Le
choix de l'activité comme « objet central de ce programme répond a la nécessité de procéder a une
réduction opératoire du réel, tout en visant une validité théorique et une pertinence pratique » (Durand et
al., 2010, p. 19). C’est ainsi qu’une certaine posture de recherche se propose a I'’étude en adoptant une
approche holistique de I'activité humaine que la juxtaposition disciplinaire ne parvient pas a aborder dans

sa globalité. En effet,

les sciences humaines et sociales ont affaire a une méme réalité qui constitue leur objet commun :
I’activité humaine dans la diversité de ses conditions d’exercice, dans |'historicité, la singularité et
I'inédit de sa survenance, et dans 'unité que lui donne le fait qu’elle est développée par des sujets
humains. L'activité survient toujours lorsqu’il est question de sauver l'unité de I'étre humain, de
recoudre des parties de I’étre humain auparavant séparées, disloquées (Schwartz, 2007, p. 124).

Il s’agit de prendre au sérieux le constat que « cette réalité résiste aux démarches de recherche classiques
qui y découpent leur objet propre (I'individuel, le social, la langue, etc.) » (Barbier & Durand, 2003, p. 105).
Nous sommes donc amené « a appréhender la réalité depuis le point de vue du sujet, et a comprendre les
mécanismes d’engendrement de I'activité depuis cette base » (Rabardel & Beguin, 2005, p. 431). Nous
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rejoignons Rabardel en considérant qu’il faut, « au plan de la recherche, développer des connaissances
mieux équilibrées et plus représentatives de I’hnumain » (2005 p. 13). Il est ainsi nécessaire de regarder
autrement le quotidien des enseignants et des éléves lorsqu’ils se partagent un espace commun. C’est donc
bien le champ des pratiques d’enseignement-apprentissage lui-méme combiné au sens qu’en donnent les
acteurs concernés qui délimite notre objet d’étude. Ces enjeux nous éloignent de fait des recherches
d’inspiration cognitiviste des années 80-90 qui avaient recours a « des études expérimentales sortant le
chercheur de I'école et I'éloignant de la réalité de la classe » (Durand et al., 2010, p. 17). L'image du
gradient traduit bien les finalités que nous assignons a notre recherche. En effet, « le gradient est un filet
gu’on jette a la mer sans savoir ce qu’il raménera » (Merleau-Ponty, 1989, p. 11). Mais on peut tout aussi
bien évoquer I'image du « maigre rameau sur lequel se feront des cristallisations imprévisibles » (p. 11). Ces
éléments traduisent fidelement notre positionnement de recherche ainsi que I’"humilité avec laquelle nous
abordons notre étude dans une perspective épistémique.

Notre manuscrit de thése est structuré en six chapitres.

Le chapitre 1, la revue de littérature, vise a explorer ce que devient la parole de I'éléve au sein de I’école
francaise®. L'architecture repose sur un plan large qui regarde I’Ecole dans sa globalité pour se resserrer et
aboutir progressivement aux acteurs, enseignants et éleves, en prise avec la pratique du débat en classe.
Pour mener notre exploration, nous veillons a ramener progressivement notre objet d’étude autour de
I'EMC.

Le chapitre 2, le cadre théorique, nous permet de présenter la démarche ergologique comme fondement

scientifique de notre recherche. Nous y explorons des concepts clés tels I’activité, le milieu de vie ou encore
celui de professionnalisation. Ces apports nous permettent de formuler une hypothése suivie d’'une
guestion de recherche.

Le chapitre 3, le cadre méthodologique, nous amene a préciser le terrain d’expérimentation ainsi que les
dispositifs pédagogique et de recherche. lls nous permettent de recueillir du matériau a analyser.

Le chapitre 4 expose les résultats selon trois entrées complémentaires, I’étude de cas et inter-cas, pour finir
par le dispositif.

Le chapitre 5, les résultats, sont ensuite discutés a renfort d’apports théoriques.

Le chapitre 6 présente les éléments de conclusion faisant état des limites de I'étude, de la principale thése

gue nous défendons et des perspectives au niveau de la formation des adultes.

* Cette modalité d’entrée dans le sujet poursuit une communauté de préoccupations avec notre mémoire de master
intitulé « Ce qui arrive a I'éleve... : les apports de I'approche ergologique rapportée a I’éléve ». En nous distinguant
trés nettement du contenu, nous restons attaché a faire émerger la complexité de ce que recouvre le fait de donner la
parole a I’éléeve notamment pour I'enseignant.

Page 20



Chapitre 1

Revue de littérature

Nous situons I"école a partir de deux préoccupations. D’un c6té, nous observons le rapport que I’école tisse
avec le quotidien des éleves, le réel de I'actualité contemporaine auquel sont soumis les enseignants dans
leur ambition de professer, et les éleves en prise avec leurs apprentissages (section 1). De l'autre coté, nous
dressons un état des lieux des processus et espaces existants au sein de I'Ecole francaise permettant aux
éleves d’engager un développement moral avec la contribution des enseignants (section 2). Ce
cheminement théorique nous amene a affiner le grain de notre recherche en explorant ce que recouvre la
morale a enseigner a I’école dans son ambition de former les éléves (section 3). Enfin, en cherchant a
inscrire notre objet de recherche au sein de la classe, nous nous intéressons a la pédagogie et plus
particulierement celle qui reléeve du débat dans la mesure ol elle semble la mieux appropriée pour
répondre a nos enjeux de recherche (section 4).
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1. ’enseignement en question

Nous entamons notre recherche par le prisme des disciplines enseignées (section 1) en interrogeant I’Ecole
sur sa capacité a prendre en considération I’éléve dans sa globalité. Nous nous intéressons au courant des
Questions Socialement Vives (QSV) (section 2) pour ses dimensions anthropologiques et sa capacité a
prendre en compte des problématiques relevant de sujets d’actualités. Nous voyons ensuite des études
centrées sur I'enseignement des QSV (section 3) en pointant des connaissances produites par ces
recherches sur les acteurs enseignants et éléves (section 4). Une synthese cléture ce cheminement initial
(section 5).

1.1 Des disciplines enseignées

Le centiéme Dossier de veille de I'Institut Francais d’Education (IFE) sur le théme : Eduquer au-deld des
frontieres disciplinaires pose une question fondamentale : « Comment éduquer les éléves pour en faire des
citoyens responsables dans un systeme surtout centré sur les disciplines scolaires, et qui ne permet donc
pas facilement d’embrasser d’'un méme regard les questions complexes, forcément interdisciplinaires »
(Reverdy, 2015, p. 1) ? L'organisation de I’enseignement en France s’est construite, a la fin du XIXéme siécle
et au début du XXeme siéecle, sous la forme d’une juxtaposition de disciplines, comportant des regles
internes auxquelles les éléves doivent se soumettre. La notion de « forme scolaire » (Vincent, 2008, p. 1)
est avancée pour caractériser le mode d’organisation et de fonctionnement de I’école qui « se substitue a
un ancien mode d’apprentissage par oui-dire, voir faire et faire » (p. 49). Astolfi souligne un enjeu politique
visant a éloigner I'enfant du monde des adultes en séparant le savoir de la compétence de I'école et, le
faire relevant de la sphére familiale. Une ambivalence apparait entre d’'une part un effet positif qu’il
nomme « exposition obligée » (2005, p. 65) qui préserve I'enfant d’apprentissages aléatoires au gré des
situations privilégiant une structuration cohérente et organisée de savoirs a transmettre. La
programmation curriculaire garantit les mémes enseignements a tous les éléves. Et d’autre part, un effet
négatif dit de « réification larvée » (p. 65) traduisant le cloisonnement des temps d’apprentissage et leur
éloignement du quotidien de I'enfant. Un risque d’affaiblissement en termes de sens des savoirs peut
apparaitre du fait de leur décontextualisation. Ce « dessaisissement didactique de I’ensemble du corps
social au profit de l'institution scolaire » (p. 67) impacte nécessairement la qualité de la relation des
enseignants et des éléves avec les savoirs.

L’école contemporaine, en se constituant comme I’héritiere de cette construction originelle, est contestée
aujourd’hui (Audigier, 2002 ; Boissinot, 2014) car elle « peine a répondre a des demandes et a des besoins
sociaux nouveaux » (Boissinot, 2014, p. 67). Dans linstitution scolaire, on préfere « enseigner des
certitudes [...], laisser de coté la diversité des points de vue, évaluer des savoirs clairement énoncés et non
des incertitudes » (Audigier, 2002, p. 14). A la forme scolaire répond une maniere d’étre attendue de
I’éléve « caractérisée par le silence de I'écolier, I'apprendre par cceur, la soumission obtenue par contrainte
et habitus a des régles impersonnelles » (Vincent, 2008, p. 60). Si ces approches semblent probablement un
peu caricaturales de I'école d’aujourd’hui, elles rendent néanmoins compte de certaines tendances
existantes.

Nous pouvons ajouter que ces éléments sous-tendent une autre problématique, souvent rapportée en
partie a ce qu’on nomme « la crise de I’éducation », dont « les fondements se trouvent principalement
dans la mise en cause de la légitimité des savoirs scolaires » (Alpe & Barthes, 2013, p. 34). S’y rajoute une
certaine porosité existante entre I’école, dans sa mission de transmission de savoirs, et la société qui
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promeut des savoirs concurrents (Cavet, 2007 ; Serres, 2012). L'école est confrontée a la difficulté de
circonscrire ce qu’il faut enseigner dans une société « liquide » (Bauman, 2013, p. 1) marquée par le réegne
de I'éphémere et de I'individualisme ou I'injonction a la consommation prime sur toute autre perspective ;
et ol les institutions cédent le pas aux réseaux, plus éphéméres et volubiles (2013). Or, dans notre école,
on enseigne des savoirs stabilisés, validés et confirmés par des disciplines académiques que bien souvent
I"'université a su légitimer. Cela induit un décalage entre le temps scientifique qui améne des chercheurs a
stabiliser des connaissances, le temps institutionnel de leurs inscriptions dans les programmes officiels de
I’Education Nationale et I'espace pédagogique chargé de leurs transpositions dans le quotidien de nos
écoles. L'analyse de la distance entre le savoir savant et le savoir enseigné a été initiée par des courants
didactiques souvent critiques tant sur la forme scolaire que sur le contenu enseigné (Chevallard, 1999).
Nous sommes plus particulierement attentif aux travaux portant sur le Délai de Transposition Didactique
(Quessada & Clément, 2007) qui mettent en évidence I'influence du contexte sociopolitique sur I'insertion
des connaissances dans les programmes formels du systéme scolaire. Un intérét accru au niveau politique
pour certains thémes peut réduire sensiblement ce délai. Citons, par exemple, les connaissances sur les
origines de I'espece humaine dans un contexte marqué par une volonté politique de promouvoir la laicité a
I’école sous la llléme République (L. Simonneaux & J. Simonneaux, 2014). On peut encore mentionner
I'irrégularité avec laquelle I'enseignement du Quaternaire s’est implanté par intermittence dans les
programmes scolaires pour s’imposer aujourd’hui notamment sous la pression de «la médiatisation
alarmiste des changements climatiques, [du] regain du spiritualisme, [de] la lutte contre le créationnisme et
le finalisme [et de |a] régression de I’lhumanisme » (Quessada & Clément, 2007, p. 213).

Ainsi, tout savoir enseigné est un construit sociopolitique qui, comme nous I’avons vu, risque de s’éloigner

des préoccupations réelles des éléves, sujets-apprenants dont les aspirations et problématiques de vie
peuvent étre singulierement autres. Ce courant de pensée ouvre sur des questions essentielles : « Qui sont
les producteurs de savoirs ? Quels sont leurs intéréts, leurs alliances, leurs oppositions ? »
(Lipp & L. Simonneaux, 2017, p. 56).

Des réflexions et préconisations didactiques se développent pour enseigner les questions auxquelles la
société s’expose quotidiennement tant sur les plans sociaux, culturels qu’économiques en considérant des
savoirs de référence non encore stabilisés voire polémiques (Legardez & L. Simonneaux, 2006).
L'émergence des « Educations a » traduit « le besoin de former a certains savoirs récents ou émergents
souvent liégs a la mondialisation et a des questions sensibles des sociétés actuelles »
(Tavignot, 2015, p. 480). Pour s’en tenir aux débats que soulévent ces conceptions de I'éducation, nous
pouvons ajouter qu’elles opposent « pédagogues [et] républicains », pour reprendre une opposition
nommeée « a la francaise » (Audigier, 2015, p. 8).

Ainsi des débats confrontent les tenants d’une école sanctuaire ol prédominent des savoirs académiques
de référence et ceux d’une école ouverte sur son temps et son environnement qui interroge et integre en
continu les problématiques auxquelles la société se heurte au quotidien.

La réponse épistolaire de Meirieu (2016) a I'article paru dans Le Monde de I’écrivain Sallenave illustre ces
lignes de tension. Sur la question de la laicité a I’école, Sallenave avance que seule l'instruction « doit
dessiner le périmétre protégeant les enfants et les adolescents de tout ce qui viendrait parasiter leur
attention » (Sallenave, 2015, p. 11). ll s’agit bien

d’arracher momentanément I’enfant, I’adolescent, aux rattachements religieux ou politiques de sa

famille, de son groupe, de son quartier, pour le ramener vers les objets de I'instruction, I'école
I’arrache a sa condition "d’enfant" pour en faire un éléve" (Sallenave, 2015, p. 11).
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L'auteure reconnait le caractere utopique de cette ambition mais souligne la nécessité de se concentrer sur
des apprentissages considérés comme fondamentaux tels la maitrise de la langue francaise, les
mathématiques, les sciences et I’histoire. On retrouve dans cette affirmation les missions assignées a
I’Ecole par les fondateurs de la troisieme République dont la ligne d’horizon était la construction de la
Nation. Un tel positionnement n’est bien-s(r pas isolé tant des partisans pourraient s’y reconnaitre et ceci
de maniére encore plus marquée a la suite des travaux de Bourdieu et Passeron (1964) et la mise en
évidence de la proximité entre culture scolaire et culture des élites minorant fortement la capacité de
I’école a lutter contre le déterminisme social.

Meirieu répond a Sallenave en se demandant si on peut « décréter I'éleve ? » (2016, p. 33) dans une école
ou chacun serait purgé « de toute croyance, de toute affiliation et de toute préoccupation [pour se muer
en] des étres rationnels entierement disponibles a la raison qui s’expose » (p. 34). Selon une telle
acception, I’école devrait ainsi neutraliser ce que I'existence a réservé a tout un chacun afin de faire de
I’enfant du peuple un éléve institué par la République qu’il est appelé a représenter. Notons au passage
gue cette approche est contraire aux intentions des batisseurs de I’école sous la llléme République. Buisson
souligne que si « toute allusion aux idées morales, philosophiques et religieuses était interdite comme une
infraction a la stricte neutralité, nous n'hésiterions pas a dire que c'en serait fait de notre enseignement
national » (2016). Ainsi, I"apprentissage des fondamentaux n’interdit en rien I'ouverture a d’autres savoirs
sans lesquels I'école perdrait en légitimité et en crédibilité.

Meirieu souligne les dangers d’une école qui sanctuarise I’éléve en l'isolant de son quotidien « hors école ».
Une telle démarche ignore que tout acte d’éducation est d’abord un cheminement, un parcours qui prend
I’éléve la ou il est pour 'amener vers d’autres horizons. Ensuite parce que

les éleves n’articulent pas spontanément ce qu’ils sont et ce que nous leur enseignons, ils peuvent
parfaitement vivre dans une schizophrénie acceptable qui les laisse développer simultanément des
savoirs et des croyances complétement hétérogénes sans qu’ils articulent jamais les uns et les
autres (Meirieu, 2016, p. 4).

L’auteur défend I'idée que la transmission de connaissances, en surplomb dirons-nous pour rendre compte
de l'absence d’ancrage dans le quotidien des éléves en-dehors de I'école, ne protége pas de
I’obscurantisme. Soulignons cette étude qui confirme une implication toute superficielle des lycéens qui se
cantonnent en cours de philosophie a une forme de « moratoire intellectuel » (Rayou, 2002, p. 30). En se
conformant strictement aux attentes des enseignants, ils ne dévoilent rien de leurs réelles maniéres de
penser. Leurs productions se limitent a des exercices purement scolaires issus des enseignements laissant a
I’extérieur du lycée ce qui les préoccupe réellement. Une telle dynamique rend inopérantes les finalités de
I’école pour laquelle les « savoirs enseignés constituent de précieuses médiations dans la quéte de soi »
(p. 35).

Dans cette méme lignée, nous pouvons citer I'exemple des Humanités classiques qui peinent a apporter
leur contribution a la compréhension et a la lutte contre les problématiques contemporaines (Judet de La
Combe & Wismann, 2004 ; Rimbault, 2011). Les éléves apprennent les traductions des textes par coeur sans
réelle maitrise linguistique (Klein & Soler, 2011), jusqu’a ignorer ce qui en fait leur essence soit la dimension
axiologique. Denizot évoque un nouveau « paradigme des Humanités » (2015, p. 44) qui n’est plus
I’apanage des disciplines classiques en prenant une dimension transversale faisant ressortir les finalités
éducatives. Rappelons que les Humanités ont aussi vocation a étre « une éducation esthétique, rhétorique,
mais également morale et civique » (Compere & Chervel, 1997, p. 6). Il s’agit ainsi de marquer un écart
entre I'enseignement des Humanités et une éducation par les Humanités. Nussbaum évoque « I'esprit des
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humanités » (2011, p. 16) pour désigner des formes d’enseignement qui visent outre I'esprit critique, une
capacité a comprendre la diversité des expériences humaines et la complexité du monde par la découverte
du point de vue des autres. Néanmoins, ces finalités prennent un caractére d’étrangeté pour les
enseignants davantage en phase avec la logique de transmission de connaissances et moins avec celle qui
ambitionne le développement personnel de I'éleve (Husser, 2017).

Cet aspect est encore plus prégnant dans le domaine de I"’éducation civique qui vise la formation du futur
citoyen. Pour atteindre un tel enjeu, des auteurs défendent la nécessité d’une articulation entre
connaissance et expérience (Audigier, 2002, 2007; Kahn, 2015). Aussi il s’agit de placer I’éléve dans une
praxis telle qu’entendue par Aristote qui ambitionne la transformation du sujet a travers la pratique. Une
dimension d’engagement est ainsi nécessaire. L'absence de ce critére peut expliquer les résultats des
études portant sur I'analyse du vécu des disciplines scolaires par les éléeves, soit la fagcon dont ceux-ci
déclarent se les approprier, les vivre et les appréhender d’'un point de vue émotionnel. Des études
démontrent que I'éducation civique n’a aucune existence pour eux (Reuter, 2016), réduisant a néant tout
effet escompté sur les émotions démocratiques (Nussbaum & Chavel, 2011). A I'aune de ces études, nous
pouvons avancer qu’il est impossible de produire du développement personnel en se situant dans le
registre de la neutralité quant au vécu de I’éleve.

1.2 Vers I’enseignement des questions socialement vives
A I’heure ol de nouveaux modeles éducatifs apparaissent centrés sur le développement éthique (Unesco,

2015) et ou
la conviction que I'école doit enseigner les questions vives, celles qui occupent notre temps, qui touchent

‘éducation a la citoyenneté est érigée au rang de grand défi du XXléme siecle, nous partageons

notre quotidien et que personne ne peut ignorer notamment du fait de leur couverture médiatique. Ces
problématiques interrogent « I’éleve global, c’est-a-dire I’enfant et I'adolescent, [...] reconnu comme tel a
I'intérieur de I'école, ce que rappellent les textes officiels » (Barrere & Jacquet-Francillon, 2008, p. 6). Ce
choix permettrait peut-étre d’envisager un lien vivant et vital entre I'école et la société (Cavet, 2007).
Néanmoins, cette perspective induit la nécessité de renouveler le curriculum de I'école obligatoire en
dégageant « les questions vives que I'Homme non spécialisé — de six ans, de seize ans, etc. — porte en lui »
(Chevallard, 1997, p. 4). Cette préoccupation est prégnante dans la théorie épistémologique
anthropocentrée de Canguilhem qui souligne que la connaissance s’origine dans les conflits que rencontre
I’'Homme dans son rapport au monde

Le conflit n’est pas entre la pensée et la vie dans ’'Homme, mais entre I’'Homme et le monde dans la
conscience humaine de la vie. [...] La connaissance [...] est donc une méthode générale pour la
résolution directe ou indirecte des tensions entre 'Homme et le milieu [afin] de permettre a
I’Homme un nouvel équilibre avec le monde (Canguilhem, 1965, p. 12).

e

éleve de son environnement de vie puisque précisément

Dans cette optique, il devient impossible d’isoler
la connaissance trouve son origine dans un dialogue permanent entre deux mondes nécessairement
poreux.

Dans cette méme optique, nous restituons un courant de pensée qui se développe pour modéliser « une
didactique qui s’appuie sur une socio-épistémologie dépassant le simple cadre scolaire [...] dans une visée
transformative » (Legardez, 2017, p. 5). Ce courant interroge les progrés scientifiques et ’'Homme dans son
rapport au Monde (L. Simonneaux, 2008) dans lequel il est immergé.
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Dans les années 1990, notamment sous I'impulsion de I'anthropologie et de la didactique, les premieres
traces de I'enseignement des questions vives se tissent en France reposant sur la conviction qu’il faut
réinterroger le contenu curriculaire enseigné qui ne correspond plus aux questions auxquelles le monde est
exposé (Chevallard, 1997b). Un changement de paradigme éducatif apparait avec I'objectif de passer d’un
enseignement fondé sur un modele répétitif a un autre davantage compréhensif et qui vise a intégrer les
préoccupations sociales actuelles au sein de I'école (Legardez & L. Simonneaux, 2011). D’autres
ramifications vont voir le jour comme I'enseignement des questions socialement vives (Cavet, 2007) ou
encore hyper-vives (Legardez, 2017; Legardez & Jeziorski, 2017). Une visée éducative et émancipatrice par
le développement de I'esprit critique nécessaire a la formation du futur citoyen y est envisagée (Jeziorski,
2017). Ces courants nous rapprochent de notre objet de recherche en cela gu’ils interrogent a la fois les
pratiques d’enseignement mais également la logique d’apprentissage des éléves. Etant de nature
interdisciplinaire, ils s’affranchissent de I'organisation disciplinaire et des logiques de pensées héritées des
siecles des Lumiéres (Panissal, Jeziorski, & Legardez, 2016). L'enjeu est d’enseigner au plus prés des
préoccupations des éleves pour impacter durablement de nouvelles maniéres d’étre et de penser.
L'enseignement des Questions Socialement Vives (QSV) entretient des rapports de proximité avec le
courant éducatif qui étudie les relations entre sciences, technologies et sociétés (STS) né dans les années
1930 sous I'impulsion de scientifiques. Ces deux courants se partagent des perspectives dans le domaine de
I’éducation a la citoyenneté (L. Simonneaux & J. Simonneaux, 2014).

La didactique des QSV « permet, des I'école, d’interroger la soutenabilité du monde et le projet de la
modernité (émancipation, bonheur des humains, droits de I’'Homme) » (Panissal, Jeziorski, & Legardez,
2016, p. 49). Ces QSV touchent des champs instables, cristallisent les controverses, tensions et incertitudes
dans le domaine scientifique, font débat au sein de la société en occupant la scéne médiatique, le tout
formant un ensemble susceptible de s’inviter jusqu’au cceur des salles de classe (Legardez & L. Simonneaux,
2006 ; J. Simonneaux, 2011). Elles ne font pas consensus quant aux réponses ou solutions qui pourraient
étre formulées a l'issue de ces débats. En guise d’illustration, nous pouvons citer I'enseignement des
nanotechnologies, theme médiatiquement exposé dont les savoirs sont encore en construction (Panissal et
al., 2016). Un rapport international affine ce qui fonde une question controversée. Celle-ci se caractérise
par I'existence de « valeurs et d’intéréts concurrents [...], politiquement sensible [qui], éveille fortement les
émotions [du fait de] sujets complexes et d’actualité » (Berg, Graeffe, & Holden, 2003, p. 3). Dés lors, de
nouvelles perspectives apparaissent dans notre recherche en s’ouvrant sur le domaine des valeurs qui
permettent d’articuler la relation de I’'Homme avec le Monde.

L'émergence des QSV « illustre les changements intervenus entre science et société, les apports des
sciences ne sont plus considérés comme automatiquement positifs et générateurs de progres »
(J. Simonneaux, 2011, p. 27). La prise en compte des problématiques éthiques notamment dans le cadre
des évolutions scientifiques est une illustration de ce qu’une QSV peut mettre en tension. En effet, elle
n’'est pas vive de fait, de maniere intrinséque. C’est bien souvent la rencontre entre une découverte
scientifique et des préoccupations humanistes qui éveille la conscience a des tensions qu’il importe de
mettre en débat. En alliant savoirs et valeurs, idéologies et émotions (Lipp & L. Simonneaux, 2017), nous
pouvons nous demander si cette approche ne serait pas de nature a contrarier cette forme de
« schizophrénie acceptable » (Meirieu, 2016, p. 4) pour reprendre les termes employés par Meirieu, dans
laguelle pourrait se retrouver les éléves.

De maniere encore plus précise, une question triplement socialement vive combine une série de
caractéristiques :
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Elle est vive dans la société : une telle question interpelle les pratiques sociales des acteurs [...]
et renvoie a leurs représentations sociales ; elle est considérée comme un enjeu par la société [...]
et suscite des débats [...] Sa production sociale la rend donc « vive » dans un premier sens.
Elle est vive dans les savoirs de référence : elle suscite des débats (des controverses) entre
les spécialistes de champs disciplinaires ou entre experts de champs professionnels. [...]
Sa production sociale dans les milieux scientifiques ou professionnels, dans les mouvements
sociaux, politiques et culturels, la rend donc « vive » dans un deuxiéme sens.
Elle est vive dans les savoirs scolaires : la question est alors d’autant plus «potentiellement
vive » au niveau des savoirs scolaires qu’elle renvoie a une double vivacité dans les deux
autres niveaux de savoirs (Legardez, 2017, p. 79).

Les auteurs utilisent le champ lexical climatologique pour définir le niveau de controverse des questions
soumises a I"étude ainsi que la nature des savoirs en jeu. Les QSV ne s’apparentent pas a des questions
scolaires, considérées comme froides car trop « théoriques, putatives, [...] décontextualisées, sans enjeu
véritable » (Cavet, 2007, p. 16). Au contraire, elles « sont réelles, concrétes, chaudes, contextuelles,
temporelles et lourdes d’enjeux sociétaux » (Cavet, 2007, p. 16). Des thémes d’étude comme le nucléaire
ou le clonage sont des thématiques « chaudes » qui soulévent des QSV notamment par les enjeux et
risques de mise en ceuvre qu’ils recouvrent rendant impossible un traitement se limitant a la sphere
cognitive (Astolfi, 2005, p. 65). Pour autant ces QSV ne sont pas toujours le reflet de thémes actuels, car des
faits de société peuvent les « réchauffer » et justifier de son traitement a I’école, « tels que les croisades du
Xle siécle, durant lesquelles les chrétiens ont combattu les armées musulmanes pour prendre le controle de
Jérusalem » (Cavet, 2007, p. 1). D’autres « peuvent demeurer vives pendant de longues périodes, avec une
intensité variable dans le temps et dans les différentes composantes de la société » (Legardez, 2004, p. 23).
Des themes mettant en perspective I’éducation au développement durable illustrent ce processus.

En interrogeant les processus de didactisation, ce courant de recherche vise l'intégration des QSV dans les
programmes scolaires formels dans une logique d’enseignement-apprentissage. Mais une seconde visée
transformatrice cette fois se rajoute a celle-ci. Cette dimension de la didactique engagée intéresse plus
particulierement notre objet d’étude. En effet, elle interroge les acteurs qui se font face dans les salles de
classe, enseignants et éléves, et nous invite a explorer ce qui se joue autour d’un objet d’enseignement
susceptible de mobiliser des savoirs et des valeurs par le biais de QSV.

1.3 Enseigner des questions vives, quels impacts sur la pratique des enseignants ?

Enseigner des savoirs incertains, chargés en valeurs contradictoires, en se dotant de |'ambition de
transformer ’Homme et la société, nécessite d’engager une réflexion sur la posture de I’enseignant et ses
choix pédagogiques. Il semble illusoire de penser qu’'un enseignement descendant, du type magistral, pris
en étau dans un cloisonnement disciplinaire, soit de nature a répondre a ce type de défi assigné (Cavet,
2007 ; Tutiaux-Guillon, 2011).

Aussi, la pratique d’enseignement est interrogée dans la mesure ol, ayant en charge le processus de
didactisation, il peut « refroidir » ou a l'inverse « réchauffer » un théme présent dans les curricula en lui
attribuant un statut d’objet d’enseignement dénué de tout effet contextuel. Mais un theme peut
également séjourner a I'état neutre dans une prescription officielle, alors qu’en réalité il fait écho a des QSV
par ses références théoriques qu’elles sous-tendent ou encore ses savoirs sociaux qu’elles invoquent
(Legardez, 2004).
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Les didacticiens ont introduit la notion de conceptions alternatives préalables qu’ils préferent au terme de
représentation jugé trop superficiel. Celle-ci fait référence aux connaissances scientifiques et techniques
préexistantes dont dispose chaque enseignant (L. Simonneaux & J. Simonneaux, 2014) et qui vont influer
sur sa capacité a donner de la vitalité a des QSV. Mais au-dela, c’est la question des valeurs et de I'éthique
qui se pose.

Enseigner n’étant pas « une activité moralement neutre [car il implique] un formidable pouvoir sur I'autre »
(Forquin, 1993, p. 89), il convient de nous intéresser a I’agent en charge de cet enseignement. Pour engager
la réflexion, nous mobilisons les travaux de Kelly qui ameénent des éléments d’analyse et ouvrent quelques
sillons de controverses dans la posture qu’un enseignant est susceptible d’adopter (Kelly, 1986) notamment
dans le cadre du débat en classe jugé comme particulierement recommandé dans I'objet visé (Cavet, 2007 ;
Jeziorski, 2017 ; Panissal et al., 2016 ; J. Simonneaux, 2011). A ce stade de notre étude, nous entendons par
posture professionnelle un certain rapport au métier qui met en tension « agir singulier et agir
institutionnalisé (Starck, 2016, p. 12). Ainsi apparait un systéme d’attitude toute personnelle composé « par
les croyances, les valeurs et les intentions qui donnent sens aux actions d’'une personne »
(Lameul, 2016, p. 2) tout en se référant a des normes et valeurs d’une institution.

La premiére posture est dite de neutralité absolue, « Exclusive Neutrality » (Kelly, 1986, p. 114). Elle trouve
des défenseurs au nom du statut non partisan ou neutre de I'école. Ainsi au nom du respect de la diversité
culturelle du public accueilli, de I'impossibilité de donner une égale considération a tous les points de vue,
gu’ils soient justes ou non, il serait nécessaire d’écarter des le début des échanges toutes représentations
personnelles. Le savoir enseigné doit rester « froid », aucune controverse ne doit émerger et les valeurs
sous-tendues par des éléments de connaissance ignorées. L'auteur s’oppose a cette posture qu’il considere
comme a la fois « intenable et indésirable » (p. 114), porteur d’'un message irresponsable selon lequel le
travail scolaire n’aurait aucun lien vital avec le réel. L'auteur ajoute deux arguments complémentaires.
Le premier est que la société est saturée de valeurs et donc a ce titre elles sont impossibles a ignorer.
Le second affirme qu’un tel rapport a la connaissance est proche du positivisme qui a été largement remis
en cause par les scientifiques eux-mémes au fil du temps.

Une deuxiéme posture est celle d’'une partialité engagée « Exclusive Partiality » (Kelly, 1986, p. 116). Selon
cette posture, I'enseignant écarterait tout point de vue divergent pour se limiter a la transmission de
connaissances et valeurs dont l'institution se ferait le prescripteur. Kelly considére cette approche comme
étant inacceptable d’un point de vue éthique d’abord parce qu’elle porte atteinte a la capacité des éléves a
développer un esprit critique et ensuite parce qu’elle s’oppose a la philosophie de Kant qui pose I'impératif
de traiter les humains en tenant compte de leur propre finalité, et non seulement comme un moyen pour
les fins de quelqu'un d'autre. Egalement jugée comme « autoritaire et utilitariste » (Jeziorski, 2017, p. 69),
elle est notamment repérée chez des enseignants fortement en phase avec les programmes scolaires qui
assignent a leurs éléves une injonction de changement de comportements tant au niveau social que sur
leurs modes de consommation. Cette posture n’est pas sans rejoindre les inquiétudes de parents qui
soulignent « la peur d'une influence excessive, d'une mainmise des enseignants sur les systémes de pensée
et de valeurs des enfants, en particulier dans le domaine politique » (Percheron, 1984, p. 15).

Les deux postures suivantes retiennent davantage la faveur de I'auteur. Tout d’abord celle qui promeut
I'impartialité neutre dite « Neutral Impartiality » (Kelly, 1986, p. 121) et qui autorise I'expression de points
de vue divergents au nom de la richesse et de la diversité du public en présence. Les remises en cause sont
autorisées et favorisées par différentes modalités pédagogiques (contribution de témoins, jeux de roles ou
encore débat en classe). L'auteur précise que I’enseignant lui-méme peut donner son opinion au méme
titre que les éléves. L'enjeu n’étant pas de convaincre mais d’enrichir le débat et d’incarner les objectifs
gue l'école s’assigne en s’engageant de maniére rationnelle dans une logique constructive et
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émancipatrice. En retour, les éléves y verraient une confirmation de leur posture et une incitation a
poursuivre dans cette voie. L'auteur présente encore des arguments qui vont dans le sens de la protection
de lintégrité des enseignants. En contact quotidien avec les éléves, I'enseignant se trouverait dans
I'incapacité de masquer complétement ses propres opinions et croyances. Le langage non verbal et
quelques écarts langagiers pourraient exposer I'enseignant a des hypothéses interprétatives de la part des
éléves dont les fondements pourraient étre erronés. L'auto-divulgation protégerait le fonctionnaire de ces
fausses interprétations.

La derniére posture, jugée la plus convaincante par Kelly, reprend et amplifie les fondements de celles que
nous venons de présenter. L'impartialité engagée, « Committed Impartiality » (p. 130), qui ameéne un
enseignant a dévoiler ses positionnements face a des questions controversées et a poursuivre le
développement de la connaissance en acceptant de soumettre son savoir a la critique et aux élaborations
collectives. Cette posture que I'auteur nomme idéal positif, « Positive Ideal » (p. 122) doit encourager le
développement aupres des éleves d’attitudes similaires. Elle sous-entend un engagement de I'enseignant
ce qui pose les contours de la posture que les didacticiens des QSV ambitionnent d’impulser auprés des
enseignants dans une logique de développement de la citoyenneté. En effet, selon ses auteurs, impossible
d’enseigner des questions vives en adoptant soi-méme une neutralité de nature a « refroidir » les themes
abordés. Cotton (cité dans Cavet, 2007) rejoint cette analyse en préconisant, a partir de ses travaux
empiriques, de laisser le choix aux enseignants de présenter leur point de vue en fonction des situations
dans la mesure ol on assiste de toutes manieres a un décalage entre intentions de neutralité et effectivité.
Nous pourrons également préciser une autre conséquence par le fait qu’elle invite dans la classe
I’enseignant-sujet, empreint d’une histoire singuliére qui le situe dans un rapport d’intégrité.

Cette posture a également des conséquences sur les choix pédagogiques de l'enseignant. En effet,
enseigner des QSV, c’est assumer le choix d’une éducation transformatrice-critique plus que transmissive
(Jeziorski, 2017). Se référant a des travaux portant sur I'éducation au développement durable (Jickling et
Wals cité dans Jeziorski, 2017), I’éducation transmissive est définie comme une pédagogie visant la
transmission de connaissances validées par un nombre restreint de scientifiques, de maniere descendante
et sans susciter de débat. Cette approche favorise le conformisme autrement dit a « accepter son réle dans
la société du travail » (p. 65). A I’'extréme opposé se trouve I'éducation transformatrice-critique qui confere
a I'apprenant une posture active et participative identique a celle qu’il est invité a prendre. Ce paradigme,
également qualifié de « constructiviste-critique » (Tutiaux-Guillon, 2008, p. 145), amene |'éléve a produire
et a construire des savoirs nécessairement incertains et instables dont la multiplicité des points de vue en
serait une richesse.

Des travaux se développent visant a doter les enseignants de compétences a former les éléves a s’engager
dans des actions a caractére sociopolitique collective et raisonnée (Hodson, 2014). La notion
« d’activisme » (Linhares & Reis, 2015, p. 1) est introduite pour définir la capacité a résoudre « des
problémes de la société, [par des] apprentissages tout au long de la vie » (p. 1). Ces études nous intéressent
dans la mesure ou elles rendent compte d’actions mettant en lien I'école et la société en cherchant a
développer chez les éleves des valeurs en prise avec leur citoyenneté.

Ces recherches se développent au niveau de la formation initiale des futurs enseignants avec comme
postulat que pour enseigner dans une telle optique, il est nécessaire d’en éprouver une |'expérience
préalable (Linhares & Reis, 2014, 2015). Des lors, il y a lieu de munir les « futurs enseignants de capacités
pour l'action et la transformation sociale et environnementale » (p. 20) afin de leur permettre a leur tour
d’enseigner dans une telle optique. Nous précisons que ce courant de recherche ne se limite pas a I’école.
On repére également « des formes d’activisme par le bas, c'est-a-dire initiées par des citoyens et non des
institutions » (Bérard, J. Simonneaux, & L. Simonneaux, 2016, p. 20) qui visent a réinterroger différentes
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formes de pouvoir plus ou moins instituées voire a s’opposer a différentes formes de pouvoir plus ou moins
instituées. Ces participants, qu’ils soient enseignants ou acteurs de la société civile, ont été amenés a
s’approprier collectivement des connaissances de nature instable tout en réinterrogeant leurs propres
valeurs ainsi que celles que promeuvent les institutions.

Si cette posture encourage une démarche citoyenne tournée vers le développement de compétences visant
des changements sociétaux, elle s’accompagne nécessairement d’une réflexion sur les modeles
pédagogiques idoines a mobiliser.

Prenons I'exemple de I'enseignement du theme des revenus, sujet potentiellement vif qui permet
d’opposer des points de vue entre économistes, décideurs, salariés ou encore pouvoirs publics.
L’enseignant pourrait « refroidir » le sujet en se cantonnant a la présentation d’une classification des
arguments tout comme il pourrait le « réchauffer » par un débat argumenté portant sur la répartition des
richesses dans le monde en convoquant des arguments économiques, politiques et sociaux (Legardez,
2003). Aussi, des préconisations autour de pédagogies mettant les éléves en situation active sont avancées.
Débats argumentés, analyses de cas ou encore simulations sont autant de pratiques en concordance avec
les objectifs visés. Ainsi, « a la dimension cognitive des apprentissages sont ajoutées des dimensions
psychosociale et éthique du fait des motivations, affects et enjeux débattus » (J. Simonneaux, 2011, p. 180)
qui ne sont pas exempts d’inquiétudes pour les enseignants. La nature nécessairement instable rend
complexe toute mise en ceuvre. Nous retrouvons dans ces modeles I'importance accordée a la praxis
comme condition pour produire chez les éleves les apprentissages escomptés.

Nous avons vu que la didactique des QSV présente des éléments de pertinence pour notre étude par leur
intérét pour les questions anthropocentrées, par I'actualité de leurs sujets d’étude, la réflexion sur le
curriculum formel qu’elle engage ainsi que la combinaison entre savoirs et valeurs qu’elle instaure.
Néanmoins des limites sont perceptibles en cela qu’elle se positionne essentiellement du cété de la
transformation des savoirs savants ou formels en savoirs a enseigner. Nous ne savons pas grand-chose de la
réception de ces pratiques en considérant les points de vue des acteurs enseignants et éléves. Nous avons
été interpelé par I'absence de référence explicite a ce courant de pensée des QSV ainsi qu’aux auteurs de
référence dans un rapport scientifique récent, commandé par le Conseil national d’évaluation du systeme
scolaire (CNESCO). Celui-ci porte pourtant sur I'éducation a la citoyenneté et propose une synthese des
politiques, pratiques scolaires et effets sur les éléves (Bozec, 2016). Si cette absence de référence peut étre
liée a la jeunesse de ce courant de pensée, nous pouvons aussi sUpposer que sa mise en ceuvre provoque
des résistances tant au niveau pédagogique que scientifique.

Sans prétendre a I’exhaustivité, nous proposons a |'étude l'analyse de quelques recherches qui nous
semblent significatives de la réception effective de ce courant aupres des acteurs enseignants et éléves.

1.4 Le point de vue des acteurs

Des enseignants font état du risque d’influencer voire méme d’endoctriner des apprenants dont le jeune
age les rendrait vulnérables. Ces doutes les ameéneraient ainsi a circonscrire leur pratique professionnelle
dans une approche plus transmissive qui, selon les auteurs, serait plus en phase avec des savoirs formels
(Tutiaux-Guillon, 2011). D’autres, au contraire, s’attachent a rendre la complexité des themes traités mais
les exposent a des effets de relativisme laissant a penser que tout se vaut et que tout est acceptable au
niveau moral (Panissal et al., 2016).

Nous nous attardons sur une recherche du type qualitative et exploratoire, qui se donne pour objectif de
recueillir les représentations initiales d’étudiants québécois et francais qui se destinent au métier
d’enseignant en sciences de la vie et de la terre et en histoire-géographie (Jeziorski, 2017). Cette étude
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nous permet d’entrer davantage dans la complexité de ce que des acteurs déclarent rencontrer comme
réalité dans le cadre de I'enseignement de QSV. Les résultats font apparaitre des éléments pouvant servir
d’appuis ou a l'inverse d’obstacles a un positionnement du type transformateur-critique dans le domaine
de I’éducation au développement durable (EDD). Reposant sur un échantillon certes réduit de participants
(12 enseignants au total), cette recherche postule néanmoins de certaines tendances.

Ainsi, plus des deux tiers des participants expriment que leur but consiste a « faire comprendre » I'EDD aux
éléves, aspect qui fait écho a une approche transmissive de l'enseignement. Dans cette optique, les
enseignants se focalisent sur la transmission de connaissances prédéterminées, tous convaincus de la
nécessité, pour les éléves, de maitriser ces prérequis pour s’engager ultérieurement dans la citoyenneté.
Une autre tendance, composée de plus de la moitié des interrogés, se situe dans la catégorie du « faire
agir » qui traduit une vision du type autoritaire et comportementaliste. Il s’agit dans cette optique de
s’assurer de I'adhésion des éléves a une certaine posture intellectuelle, en adéquation avec le curriculum
formel, démarche qui nous semble contestable d’un point de vue éthique. Le point de vue d’'un étudiant
résume parfaitement cet aspect en considérant que les objectifs restent « de changer les modes de
consommation, le comportement de consommation, et aussi le comportement social »
(Jeziorski, 2017, p. 69). Pour plus d’un tiers, il s’agit de « montrer » (p. 69) la nécessité de changer de
comportement ce qui renvoie a une démarche normative et du méme coup appauvrissante pour les
apprenants. L'emploi du terme « montrer » rend compte d’une maniére de faire déclarative qui donne a
I’enseignant un réle prépondérant. Celui-ci semble exclure une mise en activité des éleves favorisant
|‘appropriation des finalités éducatives de cet enseignement. On peut ainsi se demander s’il convient
« d’éduquer aux choix [plutét que] d’enseigner des choix » (J. Simonneaux, 2007, p. 1)? Jeziorski précise
que la dimension transmissive de la démarche se double ici d’une visée utilitariste. Nous pointons
également que cette démarche potentialise des risques d’endoctrinement des éléves en cela que le travail
d’appropriation, par la remise en cause des représentations initiales, a été omis.

Tous ces résultats se situent bien dans le versant transmissif de I'enseignement. Pourtant, la moitié des
enseignants interrogés se retrouve également sur le paradigme opposé en cherchant a faire réfléchir les
éléves dans I'optique de développer leur sens critique nécessaire a la prise de décisions citoyennes. En
conclusion, leurs postures semblent hésitantes et oscillent entre les deux extrémités ol coexiste
I'effectivité des approches transmissives avec pourtant |'ambition de s’engager dans une visée
transformatrice-critique.

Les participants précisent encore la nature des obstacles qu’ils déclarent rencontrer. Outre les difficultés
pratiques de mises en ceuvre notamment a travers l'interdisciplinarité (contraintes matérielles, temporelles

et identitaires), il est également fait état des difficultés épistémologiques au niveau du rapport aux savoirs :
impossibilité de maitriser ces savoirs du fait de leur nature interdisciplinaire, du manque de légitimité a les
enseigner et de I'absence de consensus scientifique sur I'objet de certaines connaissances.

Des éléments intra-individuels de nature éthique apparaissent également. On peut citer des difficultés a
respecter la neutralité requise en tant que fonctionnaire pour enseigner des questions fortement chargées
en valeurs et |'obligation de suivre un programme prescrit, reflet d’'un modeéle social auquel I'enseignant
n‘adhére pas nécessairement. Aussi, |'approche transformatrice-critique se heurte « au paradigme
positiviste de I'école, encore dominant » (Jeziorski, 2017, p. 76). De I'aveu des auteurs de référence, une
majorité des pratiques se situerait « a minima dans une perspective transformatrice modérée » (Legardez,
2017, p. 88).

Pour rendre davantage compte de ce qui est en jeu au niveau épistémologique chez les enseignants, il nous
parait utile de gagner en finesse de grains sur le plan analytique. Aussi, nous mobilisons une recherche avec
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une « entrée activité » (Barbier & Durand, 2003, p. 1) qui nous permet de mieux comprendre le travail
enseignant.

La recherche que nous soumettons a I’étude (Lipp & L. Simonneaux, 2017) présente un double intérét dans
le développement de notre raisonnement. Tout d’abord, par ses choix méthodologiques d’une recherche-
intervention, elle positionne le chercheur dans une logique d’accompagnement au plus prés des
professionnels. Cette position nous semble pertinente dans une perspective compréhensive mais
également transformatrice du travail des acteurs (Saint-Jean, Isus Barado, Paris Manas, & Mace, 2014).
Ensuite, par le rapprochement de deux cadres théoriques composés de la didactique des QSV et de la
cliniqgue de l'activité (Clot, 1999). Cette derniére, parce qu’étant attachée aux processus par lesquels les
enseignants confrontent des regles prescrites aux contraintes situationnelles (Clot, 2008), permet de mieux
comprendre leurs raisons d’agir.

Le domaine de questionnement de cette recherche aborde le bien-étre animal et la prise en compte des
émotions des animaux d’élevage dans une discipline d’enseignement en technologie agricole nommée
zootechnie. Le contexte de I'étude fait état de « profonds bouleversements dans les filieres agricoles
(impacts environnementaux de I'élevage, enjeux éthiques, santé publique...) » (Lipp & L. Simonneaux, 2017,
p. 54). Les préoccupations des trois enseignants participant a I'étude traduisent des tensions entre le
métier d’éleveur en pleine mutation et le cadre éthique de la discipline d’enseignement qui préconise la
prise en compte du bien-étre animal. L'étude met en évidence des dilemmes conduisant les enseignants a
interroger leur posture au regard de la classification proposée par Kelly (1986). De maniére plus précise, les
enseignants déclarent éviter toute prise de position anthropomorphique en présence de leurs éleves dans
la mesure ou la majorité des éleveurs en rejette I'existence. lls cherchent ainsi a rester en concordance
avec le genre professionnel. Néanmoins, les entretiens d’autoconfrontation font apparaitre I'importance
gu’ils accordent a cette dimension éthique dont la quasi absence de référence explicite en présence des
éléves traduit « des possibles empéchés et inhibés » (Lipp & L. Simonneaux, 2017, p. 66). Aussi, certains
enseignants adoptent la position de neutralité exclusive (Kelly, 1986) et se refusent d’introduire des
domaines controversés afin d’éviter tout risque de tension avec les éléves dont les parents sont exploitants
agricoles. Pour autant, ils se retrouvent dans une position dilemmatique tant ils se disent préoccupés par
cette dimension. Or, le curriculum formel prescrit d’investir ces questions dans le but d’outiller les éléves,
futurs exploitants, a la capacité de débattre sur ces questions avec notamment des « citoyens d’origine
citadine mobilisant ces projections » (Lipp & L. Simonneaux, 2017, p. 67). En réalité, on recense des espaces
de négociation chez les enseignants. Pour certains, développer I'esprit critique des éléves est envisagé mais
sans prise de position personnelle afin de ne pas mettre en danger son identité professionnelle. Pour
d’autres, la posture d’'impartialité engagée (Kelly, 1986) est mobilisée par « manque de savoirs de référence
mais surtout aux maniéres de faire et de dire [qu’ils] percoivent comme étant autorisées ou a proscrire
dans le genre professionnel éleveur » (Lipp & L. Simonneaux, 2017, p. 67). Un enchassement de
préoccupations met en évidence des tensions sous-jacentes entre les genres professionnels enseignant de
zootechnie et celui d’éleveur par l'isolation de systéemes de valeurs indicibles. Ces genres sont abordés
« comme des cadres normatifs plutot que comme des systémes ouverts » (p. 67). Une difficulté a raisonner
sur le sens de sa pratique professionnelle est par ailleurs perceptible. On peut encore préciser que ces
themes d’enseignement amenent a explorer 'intrication entre points de vue personnels et professionnels.
En effet, les auteurs précisent qu'’il est nécessaire de faire réfléchir les enseignants « sur leur maniere de
concevoir le bien-étre des animaux d’élevage qui en retour questionne leur maniere de I'enseigner »
(p. 67). Le détour par une réflexion personnelle sur ses propres valeurs pourrait ainsi constituer une étape
supplémentaire pour enseigner ce type de sujet. Ces éléments théoriques rejoignent les travaux de
Linhares et Reis (2014, 2015) évoqués plus-haut en cela qu’ils rendent compte de I'impossibilité d’aborder
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des themes relevant du quotidien sur un mode neutre. Un détour soit par I'expérience (Linhares & Reis,
2014, 2015) soit par une réflexion sur ses propres représentations (Lipp & L. Simonneaux, 2017) apparait
comme nécessaire dans un tel enseignement. Ces éléments importent pour notre étude dans la mesure ou
se rapprocher de problématiques relevant possiblement du quotidien des apprenants nécessite une
réflexion sur sa posture professionnelle. Cette logique ne va pas de soi comme le souléve cette étude
aupres d’étudiants en informatique concernés par un enseignement autour de la responsabilité éthique du
développement d’applications numériques (Viallet & Panissal, 2016). Les résultats font apparaitre gu’ils
s’interrogent peu sur les valeurs et enjeux sociétaux et restent préoccupés par l'apprentissage de leurs
futures pratiques professionnelles ignorant la dimension citoyenne et personnelle.

Ainsi, mobiliser I"’école en assumant des préoccupations de notre temps constitue une démarche qui
interroge I’enseignant dans son rapport a soi et au métier.

1.5 Synthése de la section

Au terme de cette premiére section, nous avons interrogé I’articulation entre I’école et ses enjeux sociétaux
pour tenter de faire émerger quelques points de repéere, d’appui mais également quelques nceuds nous
permettant de mieux situer les problématiques sous-jacentes a notre objet d’étude.

Nous avons montré que l'enseignement en France s’est construit sous la forme de juxtaposition de
disciplines avec comme enjeux originels d’éloigner I’enfant de son environnement de vie et du monde des
adultes. Astolfi (2005) souligne une conséquence de cette séparation posant le savoir comme une
compétence de I'école et, le faire relevant de la sphéere familiale. L'école contemporaine est I'héritiere de
cette fracture initiale.

L'entrée par la forme scolaire traditionnelle nous a conduit a mobiliser les apports théoriques de la
didactique des QSV avec toujours cette préoccupation de rester en prise avec le point de vue des acteurs,
gu’ils soient enseignants ou éleves. L'école est confrontée a la difficulté de circonscrire ce qu’il faut
enseigner dans une société en mutation. Un rapprochement d’intérét a été esquissé entre |I'enseignement
des QSV et l'objectif de viser la formation citoyenne de I'éleve. En effet, un décalage apparait entre le
temps scientifique qui amene des chercheurs a stabiliser des connaissances, le temps politique de leur
inscription dans les programmes et le temps pédagogique de leur enseignement en classe. Nous avons fait
état des débats qui confrontent les tenants d’une école sanctuaire ou prédominent des savoirs
académiques de référence et ceux d'une école ouverte sur son temps qui interroge et integre les
problématiques quotidiennes auxquelles se heurte la société.

Nous avons montré que les éléves ne relient pas directement ce qu’ils sont et ce qu’ils apprennent. lls se
cantonnent a satisfaire aux attentes scolaires sans pour autant que les savoirs irriguent une réflexion sur
leur personne, aspect qui interroge la formation du futur citoyen. Dans ce contexte, les Humanités
classiques peinent a apporter leur contribution effective aux problématiques qu’éprouvent les éléeves.
Nussbaum (2011) appelle a des formes d’enseignement favorisant le développement de I'esprit critique,
une centration sur la diversité des expériences humaines et une prise en compte de la complexité du
monde par la pluralité des points de vue. S’agissant plus particulierement de I'éducation civique qui vise la
formation du futur citoyen, des auteurs (Audigier, 2002, 2007; Kahn, 2015) défendent la nécessité d’une
articulation entre connaissance et expérience. L'importance de la praxis au sens ou I’entend Aristote est
soulevée.

Nous avons montré notre intérét pour le courant des QSV, d’une part pour ses visées éducatives et
émancipatrices et, d’autre part, pour ses études portant sur les pratiques d’enseignement. La prise en
compte conjointe des progres scientifiques et de ’'Homme dans son rapport au Monde, en interrogeant les
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modalités de prises en compte pédagogiques, constitue des éléments de nature a alimenter notre
réflexion. Nous avons illustré que ces avancées didactiques sont pertinentes pour notre étude par leur
intérét pour les questions anthropocentrées, par I'actualité de leurs sujets d’étude, la réflexion sur le
curriculum formel qu’elle engage ainsi que la combinaison entre savoirs et valeurs qu’elle instaure.

Nous avons retenu des leviers susceptibles de favoriser un lien vital entre I'école et la société. Sont
repérées des pratiques pédagogiques émancipatrices, avec la prise en compte des valeurs dans une logique
d’enseignement-apprentissage ainsi que la nécessité de relier postures professionnelle et personnelle pour
atteindre les objectifs assignés. Ces éléments renseignent notre exploration dans la mesure ou ils
fournissent des arguments pour viser la formation de I'éléve. Néanmoins, il est utile de prendre en compte
I'impact de cet enjeu sur le positionnement professionnel des enseignants dont la réflexion dépasse le
cceur de métier pour se loger dans des préoccupations personnelles et identitaires.

2. Etat des lieux des espaces et processus de construction citoyenne

Nous cherchons désormais a montrer comment |I'école s’accorde pour organiser et instituer la parole
donnée aux éléves dans une visée de développement et d’acquisition de compétences sociales et civiques.
L’éducation a la citoyenneté est mise en tension avec I'éducation morale (section 1). Nous explorons
ensuite des études et rapports nous permettant d’évaluer la réalité des pratiques citoyennes dans les
écoles et plus largement dans le systéme éducatif francais (section 2). Nous poursuivons avec I'analyse des
effets produits sur les éléves (section 3) et terminons avec une synthése qui reprend les points clés de
notre exploration théorique (section 4).

2.1 L’école comme promoteur de la citoyenneté

Nous proposons d’aborder le domaine de I’éducation a la citoyenneté a I'école en cela qu’elle nous permet
d’identifier les pratiques qui visent la préparation de I'éleve a sa future vie citoyenne ainsi que celles qui
promeuvent le développement moral dans une optique émancipatrice. Il existe une proximité entre les
objectifs de I'éducation a la citoyenneté et ceux de I’éducation morale. Pagoni la situe dans «la
convergence entre deux attitudes sociales distinctes mais complémentaires » (1999, p. 9). Tout d’abord,
« une forme d’autonomie du jugement » (p. 9) qui rend compte de la capacité a distinguer les points de vue
légal et moral par la construction de I'esprit critique et le développement du sens des responsabilités
personnelles. Et ensuite par des formes de « coopération sociale » (p. 9) rendue effective grace a la
mobilisation de compétences relationnelles. Celles-ci dénotant une certaine sensibilité a des
problématiques touchant la collectivité dans sa globalité.

En France, « I'’éducation morale et civique [...] a connu des extensions ou des réductions, du primaire au
secondaire, avec des appellations variées » (Pithon, 2017, p. 1). Elle s’est construite particulierement sous
I'influence des pouvoirs politiques et des crises sociales. Depuis les années 1990, I'école francaise s’est
dotée d’un programme complet qui se décline en trois domaines jugés complémentaires. Tout d’abord, des
cours sont institués spécifiquement dans le domaine de I’éducation civigue moyennant une terminologie et
des enjeux évolutifs au fil du temps. En outre des espaces de participation a la vie sociale de I'établissement
par un systeme de représentativité sont mobilisés. Enfin, différentes modalités d’initiatives citoyennes a
travers des projets comportant un degré d’institution variable sont régulierement organisées. Cette
organisation formelle représente une ossature solide et équilibrée combinant appropriation de
connaissances, développement de compétences et mise en action des éleves favorisant ainsi les attitudes
et comportements attendus du futur citoyen (CNESCO, 2015).
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La France constitue le pays ou l'investissement dans ce domaine est le plus complet en Europe avec un
temps d’enseignement spécifique dédié a la citoyenneté qui s’étale sur une durée de douze années
consécutives sans interruption, alors qu’a I'extréme opposé on trouve des pays comme la Turquie ou la
Bulgarie qui ne comptabilisent qu’une seule année d’enseignement dans ce domaine (Européische
Kommission, 2012). Toujours selon le méme rapport, seuls six pays, I'Estonie, La Gréce, I'Espagne, le
Portugal, la Roumanie et la France positionnent un tel enseignement dés I’école primaire ; les plus précoces
étant la France et le Portugal qui démarrent cet enseignement deés I’age de six ans. Enfin, c’est en France
que le volume d’enseignement est le plus élevé avec environ 30 heures en primaire et 28 dans le second
degré’ .

Il n’y a que la France et I'lrlande ol les apprentissages dans le domaine de la citoyenneté sont soumis a
évaluation. En France, une épreuve spécifique est dédiée a 'lEMC dans le cadre du Dipléme National du
Brevet des colléges (DNB) a compter de la session de juin 2017. Notons également qu’une note de vie
scolaire avait été attribuée a tous les collégiens de 2006 a 2014 dont les criteres comportaient notamment
la participation de I’éléve a la vie de I'établissement?®.

Apres les attentats du 7 janvier 2015, Najat Vallaud-Belkacem, Ministre de I’Education Nationale, a
présenté onze mesures symboles de la grande mobilisation de I'Ecole pour les valeurs de la République,
dont Iinstauration d’un parcours citoyen’ créé en 2016 de I'école élémentaire au lycée, qui vise a

formaliser des actions tout au long du cursus scolaire de I'éleve. La communauté enseignante sera
majoritairement dubitative face a cette nouveauté comme en témoigne cet extrait d’un site spécialisé
dédié a I'école qui le qualifie de « drdle d’objet scolaire [et de] nouvel objet pédagogique improbable »
(Jarraud, 2016, p. 1). L'auteur y voit une « obsession sécuritaire [attribuant a I’école une] injonction de
créer de la citoyenneté dans l'urgence » (p. 1).

L'étendue de ce parcours, de I'école élémentaire au lycée, doit permettre son inscription dans le projet
global de formation de I’éleve. Celui-ci est construit sous la responsabilité de la communauté éducative
« en assurant la convergence, la continuité et la progressivité des enseignements, des dispositifs et des
projets » (Ministére de I’Education Nationale, 2016, p. 1) avec une insistance accordée a la question du sens
a attribuer aux actions et en favorisant l'initiative et 'engagement de I'éléve au sein de la communauté
scolaire. Les documents de référence rappellent que I'école est certes un lieu ou I'éleve acquiert des
connaissances mais elle doit également favoriser des apprentissages lui permettant « de devenir un citoyen
libre, responsable et engagé, habitant d'une planéte commune » (Ministére de I'Education Nationale, 2016,
p. 1). Ce parcours étant de nature non disciplinaire, il est prévu un adossement a I'lEMC dans I'optique de
structurer la continuité entre les expériences et les apprentissages. En sollicitant le vécu par des
expériences concretes combinées a des temps d’enseignement, I'EMC traduit la préoccupation de ne pas se
cantonner a un enseignement désincarné exclusivement abordé sur un mode théorique. L'engagement
dans la vie sociale de I'établissement et les prises d’initiatives sont ainsi des attendus dont une visée est
d’aborder

parcours citoyen entend structurer expériences concretes et apprentissages théoriques afin d’en

‘éleéve dans sa globalité avec une volonté d’articuler vie dans et hors la classe. En cela, le

potentialiser les effets sur le processus de construction du futur citoyen. Il articule une tradition francaise

> Dans les programmes de 'EMC en place depuis 2015, il est prévu 1h par semaine dans le ler degré et 1 demi-heure
par semaine dans le 2nd degré.

® La note de vie scolaire a été instaurée par la Loi du 23 avril 2005 d’orientation et de programme pour I'avenir de
I’école de Darcos est a été supprimée par la Loi d'orientation et de programmation pour la refondation de I'Ecole de la
République du 8 juillet 2013 de Peillon avec le décret n® 2014-29 du 14 janvier 2014.

7 Institué par la circulaire n° 2016-092 du 20 juin 2016.
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ancienne qui relie développement moral et éducation a la citoyenneté comme un ensemble indissociable.
Pour l'institution scolaire, il existe un lien ombilical entre développement moral du sujet et exercice d’une
citoyenneté éclairée qui se reflete dans I’histoire des programmes depuis plus d’un sieécle (Degenne, 2017;
Torres, 2017). En effet, la morale empoigne les valeurs républicaines pour arrimer I'individu a la collectivité.
Le parcours participe du socle commun de connaissances, de compétences et de culture®, notamment par
le domaine trois intitulé « La formation de la personne et du citoyen » qui, en retour, en constitue une
ossature pédagogique. L'article 3 met I'accent sur I'apprentissage de la vie en société, la valorisation de
I'implication dans des actions collectives a visée citoyenne ainsi qu’une formation morale et civique
soucieuse des choix et responsabilités individuels. Les principes généraux du socle s’articulent avec les
objectifs du parcours citoyen. Nous pouvons citer la transmission et le partage des valeurs et principes
républicains, le développement de I'esprit critique ainsi que I'entrainement au débat, a la controverse et a
I'argumentation. Par son adossement au socle commun, les compétences mobilisées par I'éléve sont
soumises a évaluation et participent a la certification en fin de collége.

Une application numérique, dénommée Folios’, a été mise en place pour recenser et valoriser les
expériences et compétences scolaires mais également extrascolaires de I’éleve dans le domaine
notamment de la citoyenneté. La constitution des traces de son engagement dans des activités citoyennes
vise a attribuer au vécu un statut d’expérience grace a un outil accessible durant toute sa scolarité.

A cela s’ajoutent les pratiques effectives de I'exercice de la démocratie : des semaines de I'engagement
lycéen™ dont I'objectif est de relever le nombre de candidatures aux fonctions de délégués et le taux de
participation aux élections, ainsi que la semaine de la démocratie scolaire'" durant laquelle sont organisées
les élections. Ces différents moments sont institués afin d’impulser et d’ancrer des pratiques visant a
éprouver la participation a la vie citoyenne. Dans cette optique, il s’agit d’ouvrir des espaces d’initiatives
permettant aux éléves de prendre des responsabilités dans un cadre formel encadré par des adultes et qui
se veut sécurisant. En outre, chaque lycée doit étre doté d’une maison des lycéens (MDL) qui permet aux
éléves de faire I’expérience de I'engagement associatif 2.

Ces programmes d’éducation a la citoyenneté, en mélant des temps d’apprentissage et de mises en ceuvre,
traduisent la volonté de l'institution de doter I'éléve de compétences sociales et civiques pour s’engager

® Institué par le décret n° 2015 - 372 du 31 mars 2015, il se substitue au socle commun des connaissances et des
compétences mis en place par la Loi d'orientation et de programme pour |'avenir de I'Ecole du 23 avril 2005 qui
comportait déja deux compétences qui font écho a notre recherche : Les compétences sociales et civiques ainsi que
I'autonomie et I'esprit d'initiative.

° Folios est une application numérique déployée par le Ministere de I'Education Nationale, de I’Enseignement
Supérieur et de la Recherche, et sert de support aux différents parcours éducatifs institués par la Loi d’orientation et
de programmation de juillet 2013. On recense le parcours d’éducation artistique et culturelle (PEAC), le parcours
citoyen, le parcours éducatif de santé et le parcours Avenir.

1 Mise en place a la rentrée 2013 par la circulaire n° 2013-117, une formation d’une heure doit étre délivrée a tous les
éléves et plus particulierement a ceux scolarisés en seconde. L'objectif vise a sensibiliser et a préparer les lycéens a
I’élection de leurs représentants. Ce temps de sensibilisation doit se dérouler sur une période qui s’étale sur deux
semaines précédent I'élection des représentants éleves.

eme

" La semaine de la démocratie scolaire est programmeée la 6™ semaine de la rentrée et correspond 2 la période de
I’élection des représentants d’éleves.

2 La circulaire n° 2010-009 du 29 janvier 2010 institue la création d’une MDL dont le siége se situe dans
I’établissement et qui obéit au régime de droit commun des associations défini par la Loi du 1er juillet 1901 relative au
contrat d'association. Ce texte reglementaire est marqué par I'abaissement de 18 a 16 ans de I’age minimal pour

prendre des responsabilités associatives.
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dans la vie en société. Audigier résume ce que recouvre cet engagement en soulignant que « c’est en
citoyennant qu’on devient citoyen » (2012, p. 11). En ce sens, des I'école élémentaire, un livret unique de
scolarisation sous la forme numérique, suit I'éleve sur toute sa scolarité. Ce livret regroupe des bilans
périodiques et comporte des rubriques permettant d’indiquer des appréciations quant a l'investissement
des éleves dans la vie sociale de I'établissement. En cela, les engagements de I'éléve participent au
processus de certification tout au long de la scolarité obligatoire.

2.2 Quelle réalité de terrain ?

2.2.1 lLa participation a la vie sociale de I'établissement, un ancrage historique ancien mais une réalité
précaire

Au niveau international, tous les pays ayant participé a une étude se sont engagés dans la mise en place
d’espaces permettant aux éleves de s’impliquer activement dans la vie de I'établissement notamment a
travers le systéeme de représentativité (Europdische Kommission, 2012). En France, la participation des
éléves a la vie sociale de I’établissement est une préoccupation ancienne dans l'institution Education
Nationale. Elle rejoint une ambition de développement moral des éléves qui est présente dans I'école des
sa création. Si 'acte pédagogique y concourt, c’est essentiellement les acteurs enseignants et éleves qui
doivent I'éprouver et |a faire vivre au quotidien (Bergounioux et al., 2013; Dufour-Tonini, 2013).

Le systeme de représentativité offre une opportunité de faire vivre une « morale concréte » (Dufour-Tonini,
2013, p. 32) au sein de I"école et ceci a tous les échelons de I'école. La morale laique est indissociable de la
morale civique qui doit amener les éléves a s’engager dans la vie de |'établissement autour de valeurs
communes et partagées. La fonction de délégué éleves, mise en place en 1969, s’articule a ces fins. Nous
retrouvons les préoccupations de Leleux qui souligne la nécessité de proposer aux éleves des espaces
structurels leur permettant de se préparer a des prises de position et de décision. Une telle dynamique doit
nécessairement étre couplée avec des « outils conceptuels pour réfléchir la démocratie et les valeurs »
(1997, p. 24) qui sous-tendent les décisions politiques.

La Loi d’orientation dite Jospin de 1989 marque une étape supplémentaire par I'injonction a la mise en
place dans chaque établissement, d’'un conseil des délégués éléves doté d’un rble consultatif pour toutes
les questions relatives a la vie et au travail scolaire des éléves. Des espaces de paroles sont ainsi
progressivement instaurés qui impliquent que chaque établissement integre dans leur projet
d’établissement la prise en compte des propositions des éléves™. Le texte prévoit une réflexion
approfondie sur les relations entre les parents, les enseignants et les éléves qui en constituent un élément
prégnant de nature a freiner ou au contraire a accélérer I'effectivité des pratiques.

Les mouvements lycéens de 1990 vont déboucher sur I'acceés a de nouveaux droits citoyens : les droits de
réunion, d’association et de publication en 1991 ainsi que des moyens financiers par I'attribution de fonds
de vie lycéenne et de fonds d’animation de la vie lycéenne™.

3 La circulaire n°90-108 du 17 mai 1990 constitue le texte fondateur de la démocratie participative des éléves au sein
des établissements scolaires.

* Décret n° 91-173 du 18 février 1991 et circulaire n° 91-052 du 6 mars 1991.

> Dans le cadre du plan d'urgence pour les lycées de 1991, un fonds de vie lycéenne a été créé pour soutenir les
initiatives des éléves. La note fondatrice DLC 11/DFG 3 n° 1772 du 9 janvier 1991 ne sera abrogée qu’en 2001 par la
circulaire N°2001-184 qui en précise de nouvelles orientations.
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En dépit de cet ancrage historique ancien et d’'un engagement institutionnel fort, un bilan tres mitigé quant
a I'implication effective des éleves dans la vie des établissements apparait (Bozec, 2016 ; CNESCO, 2015 ;
Dufour-Tonini, 2013 ; Saget, 2011). Les mandats de représentativité des éléves dans le second degré sont
jugés comme insuffisamment stimulants pour les éléves et difficiles a exercer du fait des enjeux et
stratégies des autres catégories d’acteurs en jeu (Pagoni, 2010). L'encadrement des adultes ne va pas
toujours dans le sens d’une explicitation des enjeux de la représentativité. Ainsi, des organisations de
scrutin dans le cadre des élections des délégués éléves ont été repérées comme étant peu soucieuses
d’attribuer du sens a ce temps d’apprentissage. Certains établissements font successivement défiler les
classes pour procéder au vote sans explication préalable et dans I'unique but de faire augmenter le taux de
participation (Dufour-Tonini, 2013). Au niveau national est repéré un taux de participation qui n’atteint pas
50% en 2012 (CNESCO, 2015). Il est signalé un manque d’organisation de réelles campagnes électorales sur
le modele des élections nationales et locales, ce qui affaiblit significativement I'intérét de ce processus
pourtant indispensable pour comprendre les fondements démocratiques (Dufour-Tonini, 2013).
La formation visant I'acquisition des compétences nécessaires pour exercer les fonctions de délégués
éléves dans des instances est peu développée ce qui aboutit a un engagement lycéen « souvent de facade »
(CNESCO, 2015, p. 4). Le méme constat est fait en ce qui concerne les Maisons des lycéens (MDL) qui ne
sont toujours pas toutes mises en place et restent souvent « des coquilles vides » (Bergounioux et al., 2013,
p. 20).

La prise en compte de la parole des délégués se heurte régulierement a des contraintes matérielles,
temporelles mais également financiéres. Aussi, les éleves se sentent démobilisés et font état d’'une image
négative des adultes (Dufour-Tonini, 2013). Plus significatif en ce qui concerne notre étude, les délégués
élus soulignent le manque d’intérét que leur portent les enseignants. Un manque de crédibilité est accordé
a la parole de I'éléve notamment du fait de son statut : « Plus tout a fait adolescent mais pas encore adulte,
citoyen « inachevé » dans sa construction, le lycéen ne serait pas tout a fait en mesure d’analyser et
d’exprimer des évaluations et d’en tirer des projections » (Dufour-Tonini, 2013, p. 17). Cet élément est
avancé pour expliquer I'absence d’'impact de I'expérience de délégué sur la participation électorale
ultérieure (Tournier, 2011).

Les lycéens ont le sentiment que certains sujets sont volontairement esquivés, vivant « les instances
comme un dispositif institutionnel, formel et éloigné de leurs intéréts » (Bergounioux et al., 2013, p. 20).
Ainsi, «I'éléeve est concu comme un apprenant plus que comme un acteur qui exerce déja des
responsabilités » (CNESCO, 2015, p. 39). Il ne serait donc pas possible de mettre sur une méme ligne les
adultes de la communauté scolaire et les éleves méme lorsque ces derniers sont élus par leurs pairs afin de
favoriser les interactions et prises d’initiatives.

La question des apprentissages scolaires et les finalités en termes de certification et d’accés au diplome
font concurrence aux moments dévolus a I'exercice des responsabilités. Un risque de « détournement »
(Dufour-Tonini, 2013, p. 19) de I'objectif d’apprentissage scolaire est régulierement observé. Néanmoins,
les éléves engagés font état d’un gain de confiance en eux et d’autonomie qui concourt en retour a la
réussite scolaire. Néanmoins, si les délégués éleves réussissent en général bien, il n’est pas d’indicateur
pouvant corréler cette réussite avec leur engagement dans la vie lycéenne. Cet aspect touche une
problématique ancienne du systéeme éducatif francais par le cloisonnement entre |'éducatif et le
pédagogique qu’il cristallise (Saget, 2011). Notre réflexion dans la présente recherche est teintée par la
préoccupation de ne pas scinder ces deux domaines tant ils nous semblent concomitants pour le processus
de construction de I'éléve en tant que futur citoyen. En effet, « I'enseignement et |'éducation ont en
commun une méme finalité qui est la transmission, entre générations, de I'héritage du monde humain et
de son patrimoine culturel. Eduquer un éleve, c’est aussi en faire un adulte éclairé » (Saget, 2011, p. 5). Le
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méme rapport indique que ces domaines sont plus souvent juxtaposés et non articulés, cette juxtaposition
s’apparentant a un réel clivage.

Notre exploration nous laisse ainsi penser que I'école s’expose a un risque d’enseigner les compétences
visant le développement moral de I'éléve dans une configuration désincarnée tant |'effectivité semble
précaire.

Cette préoccupation est d’autant plus sensible qu’il a été démontré que la participation concréte des éléves
a des projets et débats dans le domaine de la citoyenneté, sur le temps scolaire, influence positivement
I'investissement et les attitudes citoyennes du futur adulte hors de I’école (Campbell, 2006). Un
développement personnel de I'éleve est donc associé a la participation active dans une éducation a la
citoyenneté en acte, qui se veut a la fois effective et valorisée.

2.2.2 ’éducation civique dans les établissements entre ambition et réalité

Se rajoutent a ces espaces de pratiques, des temps d’enseignement spécifiquement dédiés a I'éducation
civique comportant un programme et des horaires prescrits dont l'intitulé a varié au fil du temps et qui
originellement noue I'école et la République par un mouvement de laicisation institué par Jules Ferry dans
les années 1880. La dimension morale de cet enseignement en constitue la trame. C’est précisément ce
contenu non-disciplinaire, de nature transversale, qui en constitue la spécificité et qui rend complexe son
effectivité (Husser, 2017). Cet enseignement se distingue car il engage quelque chose qui ne reléve pas
uniquement d’un savoir académique et qui touche a I'étre, a une disposition a s’engager dans le vivre-
ensemble avec une certaine sensibilité. Nous retrouvons ici une communauté de préoccupations avec
I’enseignement des QSV (voir chapitre 1; section 1.5). C'est également cet aspect qui nous améne a
I'interroger dans le cadre de notre objet de recherche. En engageant le lien entre ’'Homme et le monde, la
morale vient s’intercaler comme moyen et finalité permettant de mettre en lumiére le processus de
transformation dans lequel les éléves s’engagent.

Replacée dans le contexte culturel et politique de la fin du XIXéme siecle qui I'a fait naitre, I'éducation
civique pése sur I'école en positionnant le champ des valeurs comme capable d’irriguer le quotidien de la
classe pour en faire un lieu « ou la morale se respire encore plus qu’elle ne s’enseigne » (Bergounioux et al.,
2013, p. 7).

Une bréve rétrospective historique nous permettra d’approfondir le positionnement de I'EMC dans le cadre
de notre étude. Nous utilisons les termes éducation civique dans un sens générique pour signifier
I’enseignement dispensé dans ce domaine au sein de I’école indépendamment des différents intitulés qui
se sont succédé.

Ne se limitant pas a I'enseignement de savoirs, la préoccupation du développement moral de I'éleve est
une tradition ancienne et ancrée au sein de I’école. Une double visée se distingue entre formation de
I'Homme et formation du citoyen. Si I'enseignement moral est a dissocier de I'instruction civique, I’histoire
de I'enseignement de I’éducation civique a toujours oscillé entre ces deux podles sans les dissocier
complétement. En effet, les valeurs qui sous-tendent le développement moral de I’'éleve constituent les
fondements de toute instruction civique.

Par ces termes, nous entendons la connaissance du fonctionnement des institutions mais également des
normes qui permettent la pérennisation de la démocratie. Quant a I’éducation morale, elle fait référence a
I"appropriation des valeurs qui permettent a I'individu de vivre harmonieusement en société. En cela, elle
vise le développement personnel et contribue a la formation de la personne.

La prise en compte des problématiques morales est une constante dans l'institution scolaire. A partir de
1882, c’est une éducation morale et laique qui va succéder a I'instruction morale et religieuse qui figurait
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en premiére ligne dans le cadre de I'école primaire, I'enjeu étant de réunir le peuple autour d’'une morale
commune, libérée de toute emprise religieuse, et d’instaurer une communauté dans laquelle des valeurs
partagées fondent 'unité nationale. En cela, I’éducation morale rejoint I'ambition de l'instruction civique
dont les finalités visent a faire de I’enfant du peuple, un enfant de la nation. Kahn souligne que « dés qu’on
admet I'instruction civique, on n’échappe pas si facilement a la morale » (2015, p. 194). Notons encore que
cet enseignement a également soulevé des controverses et inquiétudes s’agissant du développement moral
de I’éleve pas encore citoyen eu égard a son statut, et donc a méme de subir des influences. Les principaux
arguments avancés se concentrent sur une « crainte d’un endoctrinement, d’un catéchisme républicain,
crainte d’une morale d’oppression ou de résignation plutot que d’émancipation » (Bergounioux et al., 2013,
p. 8). C’est bien cette visée d’émancipation qui concentre notre intérét pour cet enseignement.

Dans le second degré, il n'y a pas de tradition aussi ancienne d’enseignement dans ce domaine.
La formation morale a été portée par les enseignements de culture humaniste comme la littérature, les
langues anciennes ou encore la philosophie. Rappelons que trés longtemps ce n’est qu’une infime partie
des enfants, essentiellement issue de familles aisées, qui atteignait ce niveau de scolarité. Pour ces éléves,
il était d’ailleurs admis que cette formation pouvait étre naturellement dispensée par les parents qui
relevaient majoritairement d’une couche sociale aisée. Néanmoins, en réaction aux ravages de la deuxiéme
guerre mondiale et plus particulierement a I'instauration du régime de Vichy, un enseignement est apparu

dans les programmes en 1945 pour le collége, et en 2000 seulement comme objet a part entiére au lycée.
Sans rentrer dans le détail de I’évolution de ces programmes, nous pouvons préciser qu’entre I'instauration
de cet enseignement et la situation actuelle, I’école s’est vue marquée par un changement de conception
de la citoyenneté. En effet, si les piliers historiques restent encore présents a savoir les fondements
politique et juridique de la citoyenneté, s’y ajoutent les domaines socio-économiques et surtout plus
récemment le domaine culturel. Ainsi, nous sommes passés d’une « citoyenneté d’obéissance et
d’appartenance, a une citoyenneté instrumentale et d’autonomie » (Audigier, 2002, p. 14). L'auteur précise
que le rapport aux droits prévaut désormais sur les obligations. En effet, les droits ne servent plus des
idéaux comme la solidarité ou la justice mais sont davantage instrumentalisés pour accéder a des
avantages. En ce qui concerne les appartenances, elles ne sont plus héritées mais choisies selon ses propres
criteres ce qui les rend opaques et davantage complexes. Autre contrepartie, on releve dans la société une
certaine précarité des normes morales communément admises qui se voient battues en breche par I'appat
du gain et un repli identitaire (Bergounioux et al., 2013).

De ces considérations découle la nécessité de repenser la pédagogie qui sous-tend la forme scolaire
capable de former un citoyen susceptible de se confronter a ces données contemporaines. Dés lors,

un accent fort est mis sur le débat, la capacité a accepter les conflits, la coopération et le travail
avec les autres, les capacités a s'informer, a prendre en compte la pluralité des points de vue, a
poser des problémes de société dans leurs multiples dimensions, a évaluer les solutions proposées
du point de vue des valeurs fondamentales des droits de I'Homme (Audigier, 2002, p. 14).

Cet extrait explicite la nécessité de changer de paradigme en soumettant la complexité des problématiques
actuelles a I’évaluation du sujet par la prise en compte de ses points de vue sous-tendus par les valeurs qui
I'accompagnent. Autrement dit, « les valeurs ne sont pas des choses que l'on applique comme une
ordonnance médicale, mais des points de vue a partir desquels l'individu citoyen examine la réalité, analyse
des situations, organise ses actions » (Audigier, 2002, p. 15). La prise en compte du point de vue comme
ressource pour amener |'éleve a penser son rapport au monde, constitue un vecteur fort pour la présente
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recherche. Le lien affectif qui relie I'éleve a ses expériences de vie vient compléter cette approche comme
un réservoir pouvant servir ou au contraire contrarier son développement moral.

Néanmoins, les éleves semblent réticents a s’impliquer (Rayou, 2002). Selon l'auteur, s’engager, exprimer
sa pensée privée c’est aussi s’exposer a des catégories de jugement notamment du groupe des pairs. Cette
réserve rend compte de la nécessité d’installer un contrat de communication fixant les principes et valeurs
a partager au sein du groupe des éléves. A ces conditions, I’éducation civique nous semble fournir un cadre
sécurisant au sein de l'institution scolaire permettant a I’éducation morale de I’éléve de s’éprouver afin de
se constituer comme rempart pour lutter contre tout ce qui concurrence la citoyenneté (Bergounioux et al.,
2013). Notre objet d’étude s’affine ainsi progressivement en faisant émerger des repéeres susceptibles
d’enrichir notre objet de recherche.

Notre exploration des travaux de recherche actuels nous amene a constater que les pratiques
pédagogiques et contenus enseignés en college et lycée dans le cadre de I"éducation civique ne sont
pratiquement pas étudiés (Bozec, 2016). Nous nous référons aux productions institutionnelles les plus
récentes pour dresser un état des pratiques en éducation civique au sein de I'école (Ministére de
I’Education Nationale, 2007a, 2007b, 2007c). Celles-ci nous permettent de dresser une image la plus fidéle
possible de la maniere dont les enseignants congoivent cet enseignement et dont les éléves se
I"approprient. Nous accordons une attention particuliere a I’état actuel des pratiques tant il nous semble
opérant de rapporter ces éléments a des productions scientifiques lorsque c’est possible.

Pour ce qui concerne le college, le temps consacré a I'enseignement de I'éducation civique est le plus
variable en comparaison des disciplines d’histoire et de géographie. Les enseignants déclarent que
I’éducation civique occupe souvent 10 a 20 % du total, assez souvent 20 a 30 % mais il n’est pas rare qu’il
n’occupe que 10 % du temps ou moins encore (Ministere de I’'Education Nationale, 20074, p. 63). Dans tous
les cas, le volume attribué est inférieur a ce qui est prescrit. Rappelons que les programmes prévoient un
temps d’enseignement équivalent dans les trois domaines.

Des divergences de points de vue apparaissent entre éléves et enseignants. Prés de la moitié des éleves,
soit 49,3 %, déclare apprendre a devenir un éléve responsable alors que seulement 2,1 % des professeurs
se retrouvent dans |'objectif d’analyser la vie au collége, en référence au programme de sixieme (Ministere
de I'Education Nationale, 2007a, p. 12). Ces chiffres semblent traduire une approche normative voire
utilitariste des finalités de cet enseignement. Dans la méme logique, et si I'on se tient au point de vue des
éléves, on reléve une nouvelle dimension normative quant au travail d’appropriation des valeurs qui nous
semble soulever un probléme éthique. 52,4 % des éléves reconnaissent apprendre a comprendre que le
monde doit étre solidaire (Ministere de I'Education Nationale, 2007a, p. 13). Du point de vue de la posture
de I'enseignant, ces résultats font écho a ce que Kelly nomme la partialité engagée, « Exclusive Partiality »

(1986). Un risque d’adhésion de facade par les éléves est ainsi probable.

Une orientation centrée sur |'apprentissage civique au détriment de I'objectif de formation morale
apparait. En effet, selon une étude du MEN (2007a), 71,6 % des éleves déclarent prendre souvent et trés
souvent connaissance des Lois et apprendre a les respecter, 61,4 % comprendre le fonctionnement de la
démocratie, 56,3 % disent étudier les droits de 'Homme a I’échelle de la planéte et 53 % comprendre
comment les Hommes sont gouvernés. Nous pouvons émettre I'hypothése que cette forte tendance a
privilégier ces éléments du programme est liée au fait qu’ils correspondent a des savoirs formels dont
I’enseignement semble davantage en conformité avec les compétences des enseignants. Il est néanmoins
remarquable de préciser que seuls 15% des enseignants interrogés disent se fixer ces objectifs.

Nous proposons encore des éléments d’analyse quant aux démarches pédagogiques. Selon une autre étude
(Ministere de I’'Education Nationale, 2015), 60% des enseignants en collége déclarent mettre les éleves en
situation d’échanges oraux, ce qui arrive en deuxiéme rang des démarches apres I'analyse de documents
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(65%). En lycée professionnel, le taux monte a 80%. Ces chiffres correspondent a la volonté repérée dans la
consultation nationale de rendre les éléves « actifs et réflexifs » (p. 8) en privilégiant les interactions. Si les
chiffres déclarés semblent confirmer ces intentions, ils sont néanmoins a minorer au regard du temps dédié
a ces échanges. En effet, deux tiers des enseignants déclarent leur consacrer moins de 5 minutes (33%) ou
entre 5 et 10 minutes soit 29%. Ces taux coincident avec les remontées de la consultation nationale qui
avait fait apparaitre des inquiétudes quant a la maftrise technique de cet exercice dont les difficultés sont
augmentées lorsque les themes traités sont jugés sensibles. Les enseignants expérimentés sont également
craintifs de ce type de situation (Ministére de I'Education Nationale, 2015b). Des enseignants se déclarent
d’ailleurs illégitimes a s’aventurer sur des problématiques morales qu’ils ne reconnaissent pas dans leur
enseignement. lls considerent que la culture de la sensibilité reléve de I'’éducation familiale et que toute
prise en compte amenerait a s’aventurer dans leur sphere intime. L'approche de la citoyenneté par la
sensibilité constitue pourtant I'’élément novateur de ces programmes eu égard a tous les programmes
précédents. Des contributions signalent la nécessité de réfléchir sur ses propres représentations pour
enseigner ce domaine (Ministére de I'Education Nationale, 2015b). Apparait ici une de nos préoccupations
de recherche qui s’intéresse a I’enseignant-sujet en tant qu’il est pris dans sa globalité.

Ces réserves nous permettent de mieux comprendre que ce qui prédomine dans la réalité des pratiques
c’est bien le temps accordé a un discours descendant centré sur les connaissances soit 40% entre 5 et 10
minutes et 34% entre 10 et 20 minutes (Bozec, 2016, p. 22). Cet aspect est confirmé par les éléves qui
déclarent que lire et étudier les grands textes occupent souvent (34,4%) et trés souvent (25,9%) les
activités en classe alors qu’apprendre a débattre avec les camarades ne les occupe que parfois (34,7%)
voire jamais (27%) (Ministere de I’Education Nationale, 20073, p. 78). En tant que chercheur, il nous faudra
tenir compte de ces résistances qui invitent a réfléchir dans la phase du choix des participants. Dans tous
les cas, il nous semble difficile, au regard de ces éléments, d’appréhender notre étude telle une recherche
fondamentale ; cet aspect est mis en discussion dans la partie empirique.

L'actualité des thématiques est également interrogée. Seuls 30% des enseignants classent dans les trois
objectifs principaux de I’éducation civique les problemes d’actualité au profit « d’apprentissages plus
englobants, généraux et abstraits » (Bozec, 2016, p. 23). Alors que les éléves plébiscitent cet aspect puisque
47% expriment des attentes dans ce domaine apres |'usage de I'ordinateur a 59% (Ministére de I'Education
Nationale, 20073, p. 17).

La consultation nationale qui avait été menée du 5 au 30 janvier 2015 (Ministére de I'Education Nationale,
2015b) dans le cadre de la conception des programmes actuels d’EMC a partir des propositions du CSP, fera
encore apparaitre d’autres éléments complémentaires.

Ainsi, on observe une large adhésion a ce programme fondé sur les principes et les valeurs de la République
et de la démocratie. Mais cet engouement est sans doute a relativiser au regard du contexte de son
déploiement marqué par la grande mobilisation nationale autour des valeurs de la République en réaction
aux attentats de janvier 2015, le contexte social particulier pouvant expliquer en creux ces manifestations
d’intérét. Néanmoins, il en ressort que le programme d’EMC occupe une place particuliére au sein des
enseignements dispensés dans le systeme éducatif francgais. En effet, il est porteur « d’ambitions éducatives
inscrites au coeur du projet républicain » (Ministére de I'Education Nationale, 2015, p. 8). Dans un pays
particulierement marqué par la division du travail ol I'enseignant reste préoccupé par son role noble
d’enseigner, reléguant les problématiques morales et donc éducatives a des métiers présumés formés a les
gérer (Payet, 1997), c’est d’autant plus ambitieux comme enjeu. Le texte de la consultation met en
évidence I'impact sur la professionnalité de I’enseignant.

D’autres problématiques sur le métier d’enseignant sont encore avancées. Ainsi, on cite des « démarches
pédagogiques et didactiques complexes [qui] interrogent les gestes professionnels des enseignants »
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(Ministére de I'Education Nationale, 2015, p. 6). Cet aspect justifie qu’une partie de notre positionnement
de recherche prenne en compte les éléments de professionnalité des enseignants qui se déclarent pour la
plupart en difficulté avec cette maniere nouvelle d’enseigner. La grande liberté pédagogique unanimement
soulignée dans la consultation est une opportunité que nous ne négligeons pas au regard de nos
perspectives de recherche. Par ailleurs, un consensus se dégage pour investir la formation initiale et
continue afin qu’elle contribue a ce développement professionnel. Des pistes de travail a mobiliser dans
cette optique sont investies dans la présente recherche.

Au-dela des éléments que nous avons déja mobilisés, il en ressort également que certains concepts clés
comme « morale, valeur et culture commune » (Ministére de I'Education Nationale, 2015, p. 6) nécessitent
des définitions claires. La section suivante nous permettra d’avancer des éléments définitionnels.

Enfin, les caractéristiques de I'éleve sont également appréhendées. Des éléments de la consultation
mettent en évidence le décalage entre les attendus, le niveau de maturité et les capacités réelles des
éléves, des compétences comme la culture du jugement sont jugées difficiles a acquérir pour des
adolescents. Les enseignants soulignent un risque de conflit de loyauté avec les valeurs familiales qui
pourrait apparaitre justifiant des inquiétudes voire des freins a toute mise en ceuvre. lls se déclarent en
difficulté pour gérer ces écarts.

2.3 Effets des pratiques d’éducation a la citoyenneté sur les éléves

Les travaux de recherche sur les impacts de I’éducation a la citoyenneté sur les éléves, notamment en
termes d’attitudes, de comportements ou de représentation se sont développés a la fin des années 1990 au
niveau international comportant une trés faible représentation en France (Bozec, 2016) en dépit d’un
investissement institutionnel pourtant considérable. On releve également une relative absence d’études de
terrain sur la question plus spécifique du développement moral des éléves (Terreaux - Durand, 2013) ce qui
justifie une prise en compte plus fine de cet aspect dans le cadre de la présente étude. Au niveau
international, ce sont surtout des études quantitatives qui sont menées en visant a corréler I'impact de
|’éducation a la citoyenneté aux opinions, attitudes et pratiques déclarées des éléves (Bozec, 2016).

Des effets sont repérés sur le plan cognitif alors que sur le plan institutionnel, c’est le développement des
attitudes et comportements civiques voire politiques qui sont visés. Ces résultats refletent le
positionnement de I'enseignement en France dans ce domaine qui apparait, comme nous l’avons vu,
davantage centré sur la transmission de connaissances et moins sur des démarches suscitant la
participation active des éléves plus propices pour un développement personnel. La négligence de
I’expérience vécue des éleves est repérée comme une faiblesse dans les pratiques enseignantes (Pagoni,
1999).

Une étude, certes ancienne, confirme la faiblesse relative du role direct de I’école dans « la socialisation
politique des enfants »'® (Percheron, 1984, p. 16) tout en accordant des acquis sur le plan de la
connaissance des institutions. Ainsi, les éleves auraient une bonne connaissance scolaire du systéeme et des
institutions politiques donc des éléments relativement théoriques. Les questions vives concernant les
acteurs et les partis politiques ou encore les conflits sociopolitiques sont ignorés, ce qui rend difficile toute
dynamique d’engagement ultérieur. Plus significatif encore, un enseignement trop exclusivement centré

16 T . , , . . . . .

Par socialisation politique, « on entendra I'ensemble des mécanismes d'apprentissage politique, conscients et
inconscients, organisés et spontanés, tout au long de la vie ; y compris ceux qui, de prime abord, n'affichent pas un
contenu politique manifeste mais sont susceptibles d'avoir des effets sur des attitudes ultérieures » (Padioleau, 1970,
p. 85).
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sur les connaissances « risque méme d’avoir pour effet pervers de renforcer le caractere ésotérique de la
politique » (Tournier, 2011, p. 93) et d’éloigner la prise de conscience civique des éléves. En définitive, la
position sociale de la famille est davantage un facteur d’influence. Elle est potentialisée en fonction de
I'origine sociale aisée (Percheron, 1984). La neutralité de I’enseignant est également avancée pour
expliquer le faible impact sur la socialisation politique des éléves. Néanmoins, Gaxie (1998) relativise
I’absence d’'impacts relevée. Selon I'auteur, I’'éducation civique développe une certaine appétence pour les
questions politiques et développe des ressources intellectuelles en permettant la compréhension.
Néanmoins, ces résultats sont minorés pour les éléves issus des classes sociales défavorisées.

De maniere générale, I'école impacte peu les choix politiques futurs des éleves. L'influence familiale
prévaut sans que I’école parvienne a modifier significativement le systeme d’héritage des opinions
politiques (Bozec, 2016). Ces résultats nous intéressent dans la mesure ou ils confirment que I’éléve peut
rester indifférent a des apprentissages alors que ces derniers visent a développer des compétences en
termes d’esprit critique jusqu’a produire du développement moral chez I'éleve. La these d’une
schizophrénie acceptable (Meirieu, 2016) semble confirmée.

Soulignons encore les apports d’'une méta-analyse portant sur 23 articles de recherche publiés entre 2003
et 2009 (Geboers, Geijsel, Admiraal, & Ten Dam, 2013). Ceux-ci soulignent que les climats de classe ouverts,
qui se traduisent par un encouragement continu a la prise de parole, favorisent les apprentissages dans le
domaine de la citoyenneté tout en impulsant des attitudes civiques positives Selon ces auteurs, des
pédagogies de nature dialogique et participative constituent un levier mais nécessitent néanmoins des
compétences professionnelles élevées pour les enseignants. Ces conclusions se retrouvent dans un autre
rapport mettant en exergue la qualité des expériences éducatives, des espaces favorisant le dialogue, le
respect, la responsabilité et la mise en pratique des théories par des activités impliquantes, ces éléments
sont jugés plus efficaces que des cours d’éducation civique du type transmissif (OECD Publishing, 2007).

2.4 Synthese de la section

Au terme de cette section, des éléments clés sont apparus de nature a fonder notre étude. Nous avons été

sensible a la prise en compte des points de vue des acteurs, enseignants et éléves, afin de dresser un état
des pratiques dans le domaine de I’éducation a la citoyenneté. Nous avons vu sa place singuliére au sein du
systeme éducatif en mettant en exergue en quoi des éléments de professionnalité des enseignants sont
interrogés tout comme les caractéristiques des éleves.

L’école frangaise a toujours été préoccupée par le développement moral de I'éléve suscitant notamment
des craintes d’endoctrinement républicain. Il s’agit d’'une tradition ancestrale qui s’ancre dans des
fondements politiques visant a réunir tous les enfants du peuple pour en faire des enfants de la Nation. Des
1882, une éducation morale et laique succede a l'instruction morale et religieuse qui figurait dans
I’enseignement primaire. Se distingue une préoccupation visant a clarifier formation de 'Homme et
formation du citoyen. Nous avons montré I'existence d’une proximité entre les objectifs de I'éducation a la
citoyenneté et ceux de I'éducation morale. Pagoni (1999) la situe, d’'une part dans le domaine de
I'autonomie de jugement qui oblige a distinguer, tout en les considérant comme complémentaires, ce qui
reléeve du point de vue légal et moral, et d’autre part, ce qui procéde de la coopération et qui nécessite des
compétences relationnelles.

Nous avons illustré les variations de I’éducation morale et civique par I'influence conjointes des politiques
publiques et des mouvements sociaux. Nous pouvons illustrer ce fait par l'instauration, au lendemain des
attentats de janvier 2015, des onze mesures symboles de la grande mobilisation de I'Ecole pour les valeurs
de la République et un an plus-tard d’un parcours citoyen de I’école élémentaire au lycée.
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Par ailleurs, une constante apparait depuis les années 1990. En effet, I’école francaise s’est dotée d’un
programme qui combine des cours, des espaces de représentativité et des projets d’initiatives citoyennes.
La France constitue le pays ol le programme est le plus complet en Europe en s’étalant sur une durée de
douze années consécutives.

Le programme d’EMC mis en place en 2015 se scelle a 'ambition d’éviter tout enseignement éloigné du
vécu des éléves en se cantonnant a des apprentissages théoriques. || ambitionne d’assurer une continuité
entre expériences et apprentissages. L'enjeu est d’aborder I'éléve dans sa globalité avec une volonté
d’articuler vie dans et hors la classe. L'institution se dote d’outils permettant de faire la preuve des
apprentissages réalisés. Ainsi, le socle commun de connaissances, de compétences et de culture instaure la
possibilité d’une évaluation de la formation de la personne et du citoyen. L’outil numérique Folios permet a
I’éleéve de se constituer des traces de ses expériences a des fins de valorisation et de communication.
Malgré ces apports, un écart fort est relevé entre les programmes institutionnels et I'implication effective
des éléves dans la vie des établissements (Bozec, 2016 ; CNESCO, 2015 ; Dufour-Tonini, 2013 ; Saget, 2011).
Nous pouvons signaler les fonctions de délégués exercées par les éléves. Les mandats sont peu stimulants,
la parole des éleves est peu prise en compte et I'explicitation des enjeux démocratiques encore précaires.
Les initiatives des éleves se heurtent d’ailleurs régulierement a des contraintes tant matérielles,
temporelles que financieres.

Pourtant, si les enseignants restent préoccupés par la transmission des savoirs, ils se disent mobilisés pour
des modalités pédagogiques davantage interactives, du type pratique du débat, dynamique qui rejoint le
souhait des éleves. Les études confirment que ces pédagogies dialogiques favorisent positivement I'intérét
des éléves pour le développement des pratiques et attitudes civiques. Nous avons souligné un caractére
d’étrangeté ressenti par les enseignants pour tous les enseignements du type transversal qui échappe, par
essence, a tout contenu disciplinaire unique. Ainsi, une orientation pédagogique centrée sur
I"apprentissage civique apparait au détriment de I'objectif de formation morale.

Enfin, une réflexion sur le positionnement du chercheur a été considérée tant nous relevons de résistances
des enseignants pour de nouvelles pratiques. La méthodologie de la recherche-intervention nous semble
adaptée aux réalités de terrain auxquelles un chercheur ne peut échapper.

Nous avons également observé I'absence de travaux empiriques portant sur l'impact de ce type
d’enseignement sur les acteurs en présence. Essentiellement de nature quantitative, les travaux actuels ne
relevent pas beaucoup d’études qualitatives qui pourraient affiner davantage la compréhension. Ces
apports participent de la construction de nos enjeux méthodologiques.

3. Enseigner la morale a I’école

Nous cherchons désormais a investir de maniere plus précise les nouveaux programmes d’EMC, objet de
notre recherche, en adoptant une entrée par les controverses qu’ils ont suscitées (section 1). Ce choix nous
permet d’appréhender la complexité philosophique que recouvre cet enseignement en mettant en
dialogue les tenants du minimalisme et du paternalisme (section 2). Nous prolongeons cette discussion
avec la question du juste et du bien (section 3). Nous postulons ensuite d’'une troisieme voie de nature
philosophique qui nous permet d’alimenter les finalités conceptuelles et pédagogiques de I'EMC
(section 4). Nous complétons ces apports par une entrée relevant de la psychologie morale permettant
d’interroger le processus de développement de I'éléve lui-méme (section 5). A I'aune de ce cheminement,
nous postulons une interpellation éthique de I’enseignant tant I'EMC interroge son positionnement
professionnel (section 6). Nous terminons avec une synthese reprenant les points clés du raisonnement
(section 7).

Page 45




3.1 Quel périmetre pour un enseignement de la morale ?

Nous nous proposons d’aborder les questions de fond que souléve cet enseignement en donnant du relief a
la dimension morale qui en est consubstantielle.

Si comme nous venons de le voir, la France se caractérise par un important programme d’éducation a la
citoyenneté, elle ne dispose pas de cours spécifiguement dédiés a la morale comme au Québec, en
Belgique ou en Allemagne. L'école frangaise a fait originairement le choix de « privatiser »
(Leleux, 1997, p. 24) la formation morale pour la déléguer prioritairement aux familles, I'option retenue
considere la morale comme une compétence a acquérir de maniéere transversale donc a travers toutes les
matieres enseignées. Aussi, I'institution s’expose au risque qu’elle soit prise en charge uniquement « par les
plus convaincus » (Audigier, 2012a, p. 30).

Nous rappelons que I'EMC, inscrit dans la Loi de refondation de I’école de 2013, est mis en ceuvre a la
rentrée 2015 de I'école élémentaire au lycée. Il succede a l'instruction civique en primaire, I'éducation
civique au college et I'éducation civique, juridique et sociale au lycée. Cet enseignement ne se limite pas a
de l'instruction civique et s’ouvre sur une dimension morale jugée plus large et visant la construction du
citoyen. C’est bien cet aspect qui concentre son lot de polémiques et souléve des doutes et critiques quant
a un risque d’endoctrinement par les normes républicaines, processus qui se situe a I'opposé de la
perspective d’émancipation qu’il entend promouvoir (Bergounioux et al., 2013). En cela, il semble essentiel
de ne pas se limiter a la « dimension procédurale » (Vandamme, 2013, p. 14) en veillant a interroger les
contenus mais également les fondements philosophiques sur lesquels ils reposent ; processus que nous
entendons présentement mettre en discussion.

Rappelons que le contexte sociétal dans lequel nous nous situons impacte fortement le champ de la
morale. Tout au long du XIXeme siecle, que la morale soit du type confessionnel ou républicain, un
consensus semblait I'entourer. Il était essentiellement question de transmettre une dimension normative
du bien comme morale du devoir fondée par « I’honnéte Homme, le bon chrétien, le bon citoyen »
(Bergounioux et al., 2013, p. 8). Ce modele n’est plus adapté a la société contemporaine marquée par le
pluralisme des opinions et des croyances : aujourd’hui, on assiste plutot a « une fragilisation des normes
morales communes, par ailleurs ébranlées par la domination de I'argent et par la tentation du repli
identitaire [qui] vient concurrencer la citoyenneté, sur le double plan de I'appartenance et de I’allégeance »
(Bergounioux et al., 2013, p. 8). Schnapper évoque des logiques « de lindividualisme démocratique »
(2004, p. 185) pour rendre compte positivement d’une recrudescence de textes juridiques en faveur des
droits subjectifs individuels qui s’opposent aux droits collectifs. Ces derniers garantissent également les
droits individuels mais en affiliant d’abord I'individu a un collectif. Pagoni fait état « d’un citoyen autonome
revendiquant son droit de positionnement face aux décisions de I’Etat » (2004, p. 3). Leleux y voit
I’émergence d’une « nouvelle citoyenneté plus individuelle » (1997, p. 23) qui améne a repenser les
finalités de I"’éducation a la citoyenneté et plus largement de I'école. Celle-ci ne peut plus se contenter
d’instruire sur le fonctionnement démocratique par |'apprentissage des modes de suffrage et des
mécanismes de représentativité. En effet, ces acquis ne suffisent plus a satisfaire « une moralité
autonome » (p. 23) qui se caractérise par des normes et valeurs qui excluent toute discours prescripteur
venant de I'extérieur. Cette prise de position appelle des exigences pédagogiques de nature a favoriser une
adhésion libre de I'éleve par la médiation de la discussion et de la participation. En effet, il semble que la
période actuelle ne permette plus de dicter une vie bonne par la prescription d’'une vision instituée de ce
gue recouvre le bien. Cette logique est par ailleurs contraire a la neutralité de I'état et non-productive au
regard des sollicitations auxquelles tout individu est exposé aujourd’hui (Vandamme, 2013).
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Au-dela de ces considérations, d’autres arguments de nature philosophique cette fois se démarquent non
sur l'existence de cet enseignement, dont le principe semble acté, mais plutét sur sa nature qui fait
polémique. Pour asseoir notre discussion, nous prenons appui sur les intentions fondatrices du Ministre
Peillon a l'origine de cet enseignement. Nous nous appuyons sur un entretien qu’il a donné pour le
quotidien Le Journal du Dimanche (Fleury, 2012) dans lequel il défend ses positions®’.

Dans son entretien, Peillon précise qu’il s’agit d’aborder « les questions que I'on se pose sur le sens de
I’existence humaine, sur le rapport a soi, aux autres, a ce qui fait une vie heureuse ou une vie bonne »
(Fleury, 2012, p. 13). Il s’agit donc de se préoccuper du devenir des éleves, de leur accomplissement en
ayant le souci de I'individu et de son inscription dans le collectif. S’ajoute a cela, en termes de moyens, une
dimension normative et prescriptive qui confine a une conception substantielle du bien. A cet effet, il
affirme que « la morale laique c’est comprendre ce qui est juste, distinguer le bien du mal, c’est aussi des
devoirs autant que des droits, des vertus, et surtout des valeurs » (Fleury, 2012, p. 13). Le contexte des
attentats n’est pas sans influence quant au modele prescrit par I'institution. Peillon souligne que «si la
République ne dit pas quelle est sa vision de ce que sont les vertus et les vices, le bien et le mal, le juste et
I'injuste, d’autres le font a sa place » (Fleury, 2012, p. 13). Enfin, on reléve 'influence de la pensée de
Kant et du siecle des Lumiéres avec une insistance sur le raisonnement comme rempart a toute forme
d’embrigadement et une mise en avant de certaines valeurs jugées vertueuses. |l souhaite « pour I’école
francaise un enseignement qui inculquerait aux éléves des notions de morale universelle, fondée sur les
idées d’humanité et de raison [...] Il faut assumer que I'école exerce un pouvoir spirituel dans la société »
(Fleury, 2012, p. 13).

Au fond, les éléments de la polémique que nous mobilisons posent une question fondamentale. Nous
pouvons nous demander quelle morale enseigner a |'‘école? Ce questionnement en recouvre
nécessairement d’autres ; quelle posture adopter pour les enseignants et quel modeéle de développement
moral pour les éleves ?

3.2 Minimalisme et paternalisme fort (ou maximalisme).

Ogien, spécialiste en philosophie morale contemporaine, est l'auteur le plus critique envers le
positionnement de Peillon avec notamment un ouvrage intitulé La guerre aux pauvres commence a I’'école
(2013). Nous n’abordons pas ici la polémique que souléve I'auteur en accusant notamment le ministére de
I’Education nationale et le gouvernement d’occulter les réelles causes du délitement social. Ogien critique
I'institution et sa propension a stigmatiser les déshérités et laissés-pour-compte sur le plan économique les
jugeant responsables tous les maux de la société. Selon lui, 'EMC vise a normaliser les attitudes et
comportements des éléeves issus de la classe populaire. Kahn, qui a coordonné le groupe d’experts chargé
aupreés du CSP d’élaborer les grandes lignes et I'architecture du programme de I'EMC, considere cet
argument comme relevant « d’un procés d’intention » (2015, p. 189).

Nous nous attachons plutot a relever quelques considérations philosophiques notamment celle que le
philosophe Ogien formule face a Peillon en lui reprochant d’instituer une morale paternaliste et une
politique aussi appelée maximaliste. Cette attitude morale dite paternaliste se définit par le fait d’'imposer

7 Notons que ces propos du ministre précédent les travaux préparatoires d’'une commission, le Conseil Supérieur des
Programmes, en charge de rédiger les programmes officiels. Ces derniers se démarqueront quelque peu de ses
intentions de départ. Nous conservons toutefois le contenu de cet entretien pour le besoin de I'argumentation mais
également pour situer le propos.
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le bien a autrui sans tenir compte de son avis ce qui amene a lui prescrire sa propre vision (Ogien, 2007a).
Le philosophe considére les politiques menées au sein des sociétés contemporaines comme étant intrusives
et excessives. Les Lois en France seraient de nature paternaliste notamment du fait des reglementations
qui encadrent par exemple I'euthanasie, la gestation pour autrui, la prostitution volontaire (G. Durand &
Fabre, 2014) ou encore la dépénalisation du cannabis (Ogien, 2014), autant de QSV réglementées
juridiguement mais qui provoquent des débats passionnés dans la société.

Les arguments avancés pour intervenir et normer ces comportements sont rejetés par les minimalistes. En
effet, « contraindre quiconque pour son propre bien, physique ou moral, ne constitue pas une justification
suffisante » (Mill, 1990, p. 74). A I'opposé de ce modele, la morale minimaliste entend laisser a chacun
I’entiére liberté de choisir ses propres valeurs tout comme ce qu’il considere comme relevant du bien
propre et ceci du moment qu’il ne nuit pas a autrui (Mill, 1990) quitte a rendre nécessaire de poser des
cadres éthiques dans tous les domaines comme la santé ou encore I’entreprise (G. Durand, 2013).

Mill justifie sa théorie morale en précisant que I'absence d’intervention d’autrui (au sens physique comme
symbolique) sur ses propres choix de vie se justifie par la fragilité définitionnelle d’un principe universel de
ce gqu’est une vie bonne, ses propres choix de vie n’ayant pas nécessairement moins de valeurs que ceux
que 'on voudrait imposer méme s’ils sont portés par une majorité. Cet argument préserve ainsi pour
chacun la singularité de ses modes de vie.

Il faut, pour comprendre la théorie minimaliste, 'adosser a des principes de justice (Béal, 2012). En effet,
tant qu’on respecte les droits accordés a autrui, personne ne peut contrevenir a nos choix de vie et actions
menées. Les nuances sont néanmoins fines. On peut sanctionner une personne dans la mesure ou elle
refuse de témoigner pour défendre les droits d’autrui. Par contre, on ne peut contraindre quiconque de
porter assistance a un blessé ou encore a des nécessiteux.

En conséquence, et toujours selon la philosophie de Mill, le rapport a soi-méme est moralement neutre.
Personne, ni méme I'Etat, ne peut s’autoriser 8 émettre un jugement moral ou encore a intervenir sur une
personne toujours dans I’hypothése qu’il n’a pas commis de tort a autrui. Il existerait donc une asymétrie
dans le champ moral entre rapport a soi-méme et a autrui ; autrement dit « entre ce que je fais aux autres
et ce que je me fais a moi-méme » (Ogien, 2014, p. 14). Ogien cite Van Gogh et |'épisode de I'oreille
coupée. Le fait que Van Gogh décide de son propre chef de se couper une oreille n’a aucune importance
morale et ne peut donc en |'état étre condamné moralement. En conséquence, « l'individu est souverain
sur lui-méme, son propre corps et son propre esprit » (Mill, 1990, p. 40). Aucune intervention d’autrui ne
saurait étre envisagée. Il existe néanmoins une objection de nature holistique (Béal, 2012) et qui interroge
le lien social. En effet, les individus sont de maniere plus ou moins évidente reliés a un tissu relationnel plus
vaste qui les dépasse et les englobe. On pourrait imaginer que Van Gogh en optant pour ce geste, malgré
son isolement relatif, a trés bien pu causer du tort indirectement a autrui (un marchand de tableau, le
propriétaire du logement ou encore un voisin qui I'affectionne particulierement). Mill a bien connaissance
de ces arguments qui pourraient justifier un élargissement du concept de non-nuisance. Néanmoins, il
persiste a penser que tant que le geste d’un individu ne porte pas directement atteinte aux droits d’autrui,
rien ne peut s’opposer a une procédure d’intervention. Il écarte ainsi toute forme de souffrance morale
gu’un comportement pourrait occasionner auprés d’un tiers.

En revanche, s’il avait coupé volontairement 'oreille d’'un passant, cela aurait été tout autre chose. Ce
geste serait contestable tant d’un point de vue moral que juridique. Pour résumer, la position défendue
peut étre ramenée a « un seul principe, dont la pauvreté est assumée [par |'auteur]: ne pas nuire aux
autres » (Ogien, 2014, p. 13). Ce modele de pensée qui confine a un principe d’action, peut étre qualifié de
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négatif car il prone le renoncement a toute forme d’aide : « to prevent harm to others »'® appelé « principe
de non-nuisance » (Mill, 1990, p. 40) dont Ogien s’inspire explicitement.

Un autre exemple relevant de la position minimaliste morale peut encore étre rapporté. Nous empruntons
I’exemple de I"'amateur d’alpinisme engagé en solitaire dans I'ascension du Mont Blanc (G. Durand & Fabre,
2014). Les paternalistes interdiraient une telle expédition eu égard au risque réel d’un tel projet mené dans
ces conditions. Au contraire, les tenants d’une pensée minimaliste mettraient en avant le principe de
liberté personnelle qui autorise une prise de risque dans la mesure ou elle n"engage que son auteur. Par
ailleurs, aucun devoir d’assistance n’est applicable dans I’hypothése d’une avarie. En |'absence
d’engagement pris envers l'alpiniste, il est parfaitement envisageable de ne pas lI'informer des risques
encourus ni méme de lui porter assistance dans I’hypothése d’un accident.

Ogien précise que minimalistes et paternalistes ont en commun de condamner tous les faits qui ont pour
conséquence de provoquer de maniéere directe et volontaires des victimes (2007a). Ainsi les atteintes tant
physiques que morales par exemple dans le cas d’un viol ou d’une agression physique, dont les préjudices
sur la victime ne souffrent d’aucune ambiguité, sont condamnées dans les deux camps. Les finalités d’'une
morale ne tient pas a la nécessité de reglementer et de normer tous les comportements humains mais bien
« d’affirmer des principes élémentaires de coexistence des libertés individuelles et de coopération sociale
équitable » (2007b, p. 33).

Nous présentons encore deux points caractéristiques du minimalisme dont les éléments de contenu
mettent en débat la complexité que peut revétir le positionnement de I'enseignement de la morale a
I’école.

La premiere caractéristique concerne des faits sans victime directe. Si, comme nous I'avons vu, le fait de
causer du tort a autrui est condamné par les minimalistes et les maximalistes, Ogien souléve la nécessité de
qualifier le fait de porter atteinte a des entités abstraites ou symboliques comme les dieux, I'Etat ou encore
la patrie. Le fait de siffler un hymne national, de briler un drapeau, de refuser d’observer une minute de
silence pour une cause nationale sont autant d’illustrations que la morale minimaliste accepte. Il parle de
« crimes moraux sans victimes » (2007b, p. 32) pour qualifier des faits ol il n’y a pas de victime physique et
morale ayant subi des préjudices contre leur volonté. S’il n’y a pas de victime directe, il ne voit aucune
raison légitime d’interdire, de punir ou encore de juger comme immoral de tels comportements. Dans cette
méme catégorie, on peut classer tous les comportements de transgression de codes communément admis
dans une méme communauté. On peut citer 'exemple du port d’habits festifs lors d’un enterrement. On
pourra certes considérer ces gestes comme choquants mais en aucun cas ils ne seraient immoraux. En
effet, « les seules victimes directes des atteintes aux codes sont les codes eux-mémes » (Ogien, 2007b,
p. 44) et, de maniére indirecte, ceux qui les défendent. Ce dernier aspect ne pouvant étre avancé pour
disqualifier moralement ces choix.

La seconde caractéristique fait état d’activités auxquelles personne n’a été contraint, qui ne causent pas de
tort direct a autrui mais que certains (dont les paternalistes) pourraient juger comme immoraux. C'est ainsi
gue les minimalistes, tel Ogien ou encore Durand, considerent comme moralement neutre, et donc
acceptable, la prostitution volontaire ou encore le sadomasochisme. Pourtant, de telles attitudes vont a
I’encontre des impératifs moraux de Kant qui met en perspective la notion de dignité humaine. Celle-ci est
rappelée dans la Déclaration universelle des droits de I'Homme, ratifiée en 1948 (Assemblée des Nations
Unies, 1948) par les 58 états en référence aux horreurs de la deuxiéme guerre mondiale, et qui porte la
dignité au rang des valeurs principielles d’'ou découlent toutes les autres.. L'égale dignité de tous y est

18 .
Ne pas nuire aux autres.
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présentée comme un principe auquel nul ne peut échapper. Nous rappelons cette référence légale parce
gu’elle contraint également la pratique de I’enseignant par son statut de fonctionnaire de I'état.

Au nom de la dignité humaine, et dans la lignée de Kant, on admet qu’il y a des choses a ne pas faire méme
si on y consent. Dans un ouvrage célebre, Kant distingue les choses matérielles qui ont un prix et les
personnes qui ont de la dignité (2004). Il oppose ainsi la dignité de la personne humaine qui est
incomparable, inconditionnelle et intangible a la valeur des biens matériels qui est fluctuante en fonction
de criteres variables. Cela amene a considérer les Hommes non comme des objets ou des moyens mais
comme des fins en soi. Tout Homme fait ainsi partie intégrante de I’"humanité, qu’il porte en soi, et qui est
une valeur absolue et inviolable tout comme sa propre personne. Kant en formule un impératif
catégorique : « Agis de telle sorte que tu traites I’"humanité, aussi bien dans ta personne que dans la
personne de toute autre toujours en méme temps comme une fin et jamais comme un moyen » (2004,
p. 108). En conséquence l'auteur condamne aussi bien le suicide, la masturbation que les relations
sexuelles hors mariage. Néanmoins, que faut-il penser de la libre disposition de soi ? Lorsque celle-ci est
avérée, autorise-t-elle des pratiques par ailleurs condamnables au regard de la pensée de Kant ?

Durand (2014) nous livre une illustration de ce que recouvre cette problématique avec I'exemple des
spectacles dit de lancer de nains qui se pratiquaient notamment dans les discothéques. Il évoque la
situation de Wackenheim, atteint de nanisme, et qui se livrait régulierement a des spectacles ou il se faisait
lancer par des clients dans des filets ou matelas pneumatiques. Le conseil d’Etat ° se prononcera contre
cette pratique au motif qu’elle constitue « une attraction qui porte atteinte a la dignité de la personne
humaine, laquelle est une composante de I'ordre public ». Ce verdict signe « le retour en force de la morale
dans le champ juridique, et ce au détriment de certaines libertés réputées intangibles (Pech, 2001, p. 3).
Le consentement de son auteur ne change en effet rien a cette considération supérieure qu’est la dignité
humaine qui englobe une certaine vision philosophique de I’'Homme. On peut dés lors invoquer une
« dignité moralisatrice [...] comme tributaire d’une relation normative avec lui-méme et simultanément
avec I’ensemble des autres Hommes » (p. 4).

Des questionnements forts apparaissent ainsi et obligent a un positionnement entre d’un c6té une morale
minimaliste, dans la filiation de Mill, Ogien et Durand, qui accepte ce type de pratique au nom de la libre
disposition de soi tout en restreignant la liberté d’autrui a son égard, et une morale paternaliste davantage
en phase avec la réflexion de Kant, qui s’y oppose au titre d’une valeur absolue et inviolable par quiconque
y compris par soi-méme, au risque de priver son auteur de certains droits dont celui de disposer de revenus
comme ce fut le cas pour Wackenheim. La définition que I'on accorde a la notion de dignité sert ici de
variable entre ces deux approches sur lesquelles reposent différents systemes de valeurs.

Au regard de ces éléments, on percoit la difficulté et I'intérét de mener un débat sur les caractéristiques de
la morale a enseigner a I'école dans la mesure ou celles-ci recouvrent nécessairement une certaine
conception de I'Homme et de I’humanité. Pour Ogien, I"école depuis Buisson adopte les grands principes de
Kant a savoir la dignité et le respect de la personne. Elle met ainsi au premier plan, « le travail, le go(t de
I'effort, le mérite, le dévouement aux autres, la solidarité » (2007b, p. 23). Ainsi, on peut se demander au

nom de quels fondements philosophiques, I’école considére ce positionnement moral comme laique.

3.3 La question du juste et du bien

19 Conseil d’Etat du 27 octobre 1995 confirme un arrété du 25 octobre 1991 pris par le maire de la Commune de
Morsang-sur-Orge interdisant le spectacle de "lancer de nains", le 25 octobre dans une discotheque.
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Ogien souleve encore un autre aspect qui appelle des commentaires. Il souligne que toutes les politiques
qui ambitionnent d’introduire des enseignements du type moral a I’école ont confondu la question du juste
et celle du bien (2014). Les propos de Peillon sont condamnés par Ogien pour ces mémes raisons.

Le domaine du juste regarde du c6té de la nature de la relation que I'on entretient avec autrui et répond a
la question « dans quelle mesure sommes-nous respectueux, équitables, etc. ? » (Ogien, 2014, p.13) et
surtout a celle qui demande ce qui réglemente les différentes formes d’équité ou d’égalité. En cela, le juste
est un principe universel, transposable en tout lieu, toute circonstance et toute époque. L’esclavagisme et
la maltraitance par exemple enfreignent le juste.

Le bien fait référence a ce qu’on ambitionne de faire avec sa propre personne, « du style de vie qu’on veut
mener, du genre de personne qu’on doit étre, des ingrédients de la vie « bonne » ou « heureuse » (Ogien,
2014, p. 13). Le bien ne peut étre universel dans la mesure ou il existe des variables comme les époques,
la pluralité des sociétés et les coutumes qui s’y rattachent. Selon Ogien, I'Etat en instituant une vision
substantielle du bien a I'école, vise le perfectionnisme personnel de ses éléves, aspect qui lui semble
discutable tant au niveau philosophique que d’un point de vue politique.

Ce positionnement se distingue par une proximité philosophique avec le vertuisme, également appelé
I'arétisme, tel que conceptualisé par Aristote. Le vertuisme se définit par I'importance donnée aux traits
caractéristiques de la personne en accordant une attention particuliere aux vertus telles que I’'Homme peut
les éprouver et les faire vivre. Cette approche philosophique est attentive aux vertus comme
accomplissement de soi, « souverain bien ol se réconcilient la vie heureuse et la perfection morale (vie
bonne et vie éthique) » (Prairat, 2012, p. 162). Aussi, il ne faut donc pas considérer les vertus comme un
moyen dont les finalités consisteraient a modifier et a améliorer le monde. Cette approche est plutét a
rapprocher du conséquentialisme. Au contraire, les finalités du vertuisme sont exclusivement intrinséques
car on considere que les conséquences en termes d’actes seront naturellement bonnes sur le monde
extérieur. Si le perfectionnement moral se donne ses propres fins, il s’affranchit également de toute
obligation ou devoir. En cela, cette approche peut-étre dite « éliminativiste » (p. 162) et se différencie de la
pensée kantienne. On retrouve dans ce parti pris philosophique la position des minimalistes qui s’oppose a
toute forme d’enseignement d’une morale qui viserait le perfectionnisme.

Enseigner la morale a I'école en considérant le vertuisme entraine des questionnements sur ce que doit
étre une vie bonne :

Faut-il étre un épargnant raisonnable ou un flambeur ? Un leve-t6t qui essaie d’en faire le plus
possible, ou un léve-tard qui essaie d’en faire le moins possible ? Le moralisme consiste a privilégier
une de ces visions du bien personnel, et tout programme scolaire qui prétend imposer aux éléeves
une certaine vision de ce bien au détriment des autres est moraliste (Ogien, 2014, p. 6).

Ogien souligne encore qu’il y a une « naiveté épistémologique » (2013, p. 199) a penser qu’il suffirait de
développer I'esprit critique, de penser librement pour adhérer aux mémes valeurs que celles que promeut
la République. Comme s'il existait une inclination naturelle a tendre vers lesdites valeurs. L'exercice de la
raison constituerait ainsi un moyen de faire émerger et de reconnaitre des valeurs universelles auxquelles
tout le monde peut librement adhérer. Or, une telle dynamique de pensée pourrait tres bien amener a
valoriser « des valeurs comme I'égoisme, la concurrence acharnée, la récompense au mérite, et méme
I'argent » (Ogien, 2014, p. 19). L'auteur cite la Fable des Abeilles de Mandeville qui montre les vertus de
I’égoisme tourné vers les biens matériels. Ainsi, la distinction entre actions nobles et celles plus
contestables sur le plan moral est abolie. La fable démontre que les vices cachés amenent plus de richesses
économiques que des actions visant le bien d’autrui. Ainsi, en augmentant sa propre richesse par
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I’exploitation de son prochain, on accroit les richesses de tous. Cette illustration tend naturellement a faire
la preuve que la morale ne peut s’enseigner car la raison ne peut suffire a la légitimer. Aucun processus de
transmission rationnelle et objectivable ne peut porter I'’enseignement de valeurs par nature abstraite.
Kahn réfute le présupposé qui sous-tend la réflexion d’Ogien portant sur une séparation entre savoirs et
valeurs. En ce sens, il promeut une culture morale qui repose sur « quatre dimensions liées entre elles : une
dimension sensible, une dimension normative, une dimension cognitive et une dimension pratique »
(Ministére de I'Education Nationale, 2015a). Kahn précise que cette forme de culture morale doit s’exercer
selon « trois modes complémentaires qui le constituent : celui des savoirs, celui des valeurs et celui des
pratiques » (2015, p. 198). Si cette approche opératoire ne préjuge pas de la nature des valeurs a faire
acquérir aux éléves, nous repérons une concordance avec ce que préconise le courant des QSV avec un
attachement aux savoirs, valeurs et pratiques (voir chapitre 1 ; section 1.3).

Plus précisément Ogien défend I'idée qu’il faut se limiter a enseigner le juste. Aussi, « seule I'instruction
civique, qui parle seulement de nos obligations a I’égard des autres, de nos droits, et des institutions qui les
protégent, devrait y étre envisagée » (2013, p. 88). Cette proposition est qualifiée par certain de
« minimaliste » (Prairat, 2013, p. 3). D’autres soulignent a leur tour une sorte de « naiveté
épistémologique » (Kahn, 2015, p. 199) comme si la simple transmission des régles de justice suffirait a
transmettre des valeurs conformes au bien-vivre ensemble.

L'argument politique est également avancé pour justifier le flou qui accompagne, selon Ogien, cet
enseignement. L’auteur souligne qu’il n’est pas recevable pour I’Etat de promouvoir une certaine vision du
bien dans une société pluraliste sans s’exposer a un argument pointant une transgression du principe de
neutralité qu’il se doit d’incarner (2014, p. 6).

Il prolonge ainsi le libéralisme politique de Rawls qui promeut la primauté de I'individu, la sauvegarde de sa
liberté individuelle qui va de pair avec le respect de ses droits (2016). Il s’agit bien de préserver ’Humanité
de I'excés de pouvoir politique qui a déja conduit a des dérives dans I’histoire des peuples. Ainsi, Rawls
pense un systéme ol politique et morale puissent coexister en tenant compte des caractéristiques des
temps modernes. Il reconnait I'existence de doctrines fortement divergentes, incompatibles les unes avec
les autres, mais néanmoins raisonnables et susceptibles de se reconnaitre dans une politique servant de
socle commun favorisant le vivre ensemble. Il considére que ce pluralisme des doctrines, qui touche aux
domaines moraux, religieux et philosophiques, est I'expression normale et saine des temps modernes.
Il constitue le reflet de 'Homme libre, capable de définir sa vision du bien selon ses valeurs propres.
Le pluralisme raisonnable est I'essence méme de toute démocratie qui permet de contenir différentes
visions de ce qu’est une vie bonne (Rawls, 1995 ; Vandamme, 2013).

Il s’agit dés lors de recueillir le consentement mutuel « comme étant un consensus stable issu du
recoupement de doctrines compréhensives raisonnables » (Rawls, 1995, p. 196) afin d’accéder a un ordre
social et politique. La stabilité de ce systeme est sous-tendue par une « motivation morale » (Guillarme,
1996, p. 323). L'individu agit ainsi non en fonction d’un mécanisme pratique permettant la pérennité du
systeme mais en suivant le sens de la justice pouvant recueillir I'adhésion de tous. Il s’agit dés lors d’écarter
« toute influence des tendances psychologiques particulieres [et] les conflits possibles entre les exigences
de la justice et la réalisation d’une conception du bien » (p. 324). Les limitations reposeront non sur des
criteres moraux, religieux voire philosophiques mais sur une vision partagée du juste. Les criteres de justice
ont ainsi la faveur de Rawls au détriment d’une certaine idée du bien.

En se rapportant a I'enseignement moral a I’école, et si I'on suit le raisonnement de Rawls que défend par
ailleurs Ogien, il faudrait plut6ét accepter voire faire vivre ce pluralisme moral tout en mettant en valeur les
principes de justice pouvant servir la libre pluralité des choix de vie. Autrement dit, il y aurait prévalence du
juste sur le bien en vue de la coexistence de la somme des biens propres. Implicitement, c’est la question
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d’une « morale du vivre-ensemble » (Prairat, 2013, p. 3) qui émerge comme fondement a tout projet
d’enseignement moral et civique. Prairat considére ce positionnement comme un « principe d’orientation »
(2013, p. 3) qui préserve de toute accusation de moralisme. Il rajoute un « principe de structuration » (p. 3)
qui distingue des valeurs privées qui sont propres a chacun et des valeurs civiques, qu’il nomme
« cardinales », et qui engagent tout individu dans son rapport a autrui. Il nomme ces valeurs civiques :
« liberté, égalité, solidarité, tolérance, laicité, esprit de justice, respect et absence de toutes formes de
discrimination [...] qui constituent le socle axiologique de la morale civique contemporaine » (Prairat, 2013,

p. 3).
3.4 Une morale a I’école : vers une troisieme voie

Nous avons vu que le minimalisme proné par Ogien s’inscrit dans la filiation du principe de non-nuisance,
tel que développé par Mill, gqu’il transpose dans le domaine éducatif. Le paternalisme se propose au
contraire d’interférer dans les choix de vie pour imposer le bien quitte a prescrire des fagons de faire et de
penser. Des discussions s’engagent pour évaluer la pertinence de transférer ce type de raisonnement dans
des domaines tels la santé ou encore I’école (G. Durand, 2013). Nous nous demandons désormais si de tels
modeles peuvent réellement trouver une place dans I'EMC ou si un modele alternatif serait envisageable.

Il faut préciser que Mill (1990) n’étend pas sa théorie morale au domaine éducatif et encore moins a celui
appliqué aux éleves. Une analyse plus nuancée de ses travaux tend méme a démontrer que sa théorie de la
liberté n’est pas completement incompatible avec certaines formes du paternalisme (Béal, 2012 ;
G. Durand, 2013). Nous proposons d’amorcer la discussion sur cette base pour formuler en définitive une
approche de la morale susceptible de servir I’émancipation et la transformation des éleves, objet de notre
étude.

Tout d’abord, notons que Mill n’est pas complétement opposé a toute forme d’assistance aux individus
selon certaines conditions. En effet, il indique que tout ce qui peut entraver son plan de vie, sa liberté de
choisir ce qui est bien pour soi, doit étre proscrit. Il cite 'exemple de I'esclavagisme qui, méme librement
consenti, parce qu’il empéche les personnes concernées de mener librement leur projet de vie, ne peut
étre toléré. C’est la question de I'autonomie qui apparait ici. « En bref, tout individu doit étre libre de
mener son propre plan de vie tant qu’il ne porte pas atteinte aux droits d’autrui et tant qu’il ne nuit pas a sa
propre autonomie » (Béal, 2012, p. 289). Il en ressort que la théorie de Mill s"apparente plutot a une forme
de paternalisme « doux » (p. 289). Dans cette optique, I'autonomie devient une condition a l'instauration
du principe de non-nuisance. Outre le fait que Mill exclut de ses perspectives les jeunes en-dessous de |'age
de la majorité, il n'applique pas non plus ses théories a ceux qui sont privés momentanément ou de

maniere définitive, pour des raisons médicales par exemple, de leurs facultés permettant de vivre de
maniére libre et autonome.

Pour en revenir au champ éducatif, apparait ainsi la possibilité de considérer I'acces a I'autonomie comme
un processus permettant le développement moral de I'éleve. C’'est bien ce processus que nous tentons
d’approcher et d’interroger par le biais de notre recherche. Ce positionnement conditionne également
I'activité de I’enseignant et permet de préciser les finalités morales possibles de cet enseignement du
moins telles que nous les percevons au regard de notre cheminement. Billouet (2014) précise que
I’autonomie peut apparaitre comme la ligne de démarcation entre les deux approches de la morale.

Ces arguments avancés par Mill nous permettent de justifier de ce positionnement sous la forme d’un
paternalisme que I’'on pourrait qualifier de « doux » ou encore « modéré », et qui nous situe en marge des
deux théories minimalistes et maximalistes. Le fait d’adhérer a une forme de paternalisme justifie, par le
processus qu’il tend a engager, d’intervenir sur la construction de lI'autonomie des éleves. Nous sommes
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néanmoins attentif a ne pas confondre liberté individuelle et autonomie. Cette derniére « requiert la
délibération et un minimum de rationalité. L'autonomie est la capacité de réfléchir par soi-méme et d’agir
conformément a ses délibérations et a ses décisions » (G. Durand, 2013, p. 117). Quant a I'adjectif « doux »
ou encore « modéré » que nous retenons, il pose le degré de granularité de l'intervention et fournit des
indices pouvant possiblement servir la pratique de I’enseignant dans ce domaine. L'état de vulnérabilité de
I’éleve lié a son jeune age, a ce moment de son développement, peut justifier selon nous une telle
approche.

Pour compléter ce positionnement, nous livrons encore quelques arguments en nous appuyant sur la
pensée de Mill dont les tenants et aboutissants sont possiblement en phase avec I'enseignement moral et
civique a I’école.

L'un des arguments avancés fait résonance avec la question du bonheur. Selon Mill, « le libre
développement de I'individualité est I'un des éléments essentiels du bien-étre » (1990, p. 108). Il défend
I'idée que la liberté accordée aux individus nécessite des ressources pour effectuer ses propres choix de vie.
Délibérer en toute circonstance et se construire des opinions, c’est nécessairement faire des choix qui
nécessitent des arbitrages. Le processus par lequel chacun construit son existence participe de son
développement tant intellectuel que moral. Des facultés comme le sens de I'observation, le raisonnement,

le jugement, le discernement ou encore la capacité a défendre ses choix permettent a I'individu de tendre
vers une forme de perfectionnisme de soi. Toujours selon Mill, imposer sa propre vision du bien infantilise
le sujet en le déresponsabilisant. Une telle attitude impose a I'individu de s’adapter a des attentes. Certes,
on ne peut nier que dans une telle posture celui-ci développe tout de méme des ressources. Néanmoins
Mill considere qu’elles sont nécessairement minorées au regard des objectifs a atteindre. Imposer ses vues
c’est destituer I'individu de ses facultés de raisonnement, or développer ses facultés contribue au bonheur.
Mill propose ainsi une vision libérale de I'autonomie, terme qu’il n’utilise pratiguement pas dans ses écrits
(Béal, 2012), et qu’il rapproche d’une liberté morale au sens du paternalisme « modéré » comme nous
I"avons déja analysé. Pour Mill, « I'autonomie coincide avec I'usage effectif et conscient d’un ensemble de
facultés par lequel un individu choisit la fagcon de mener sa vie en fonction de ses préférences » (Béal, 2012,
p. 285). D’une certaine maniére, nous pouvons dire que le couple savoir/valeur sous-tend le
perfectionnisme « modéré » chez Mill sans oublier la nécessaire sauvegarde des droits d’autrui qui coincide
avec I'apprentissage de la citoyenneté.

Ce positionnement nous semble le plus a méme d’incarner la morale, pouvant viser un perfectionnisme
« modéré » des éléves dans le cadre de 'EMC.

Enfin ce positionnement fait émerger la question de I'éducation sur lequel repose le processus permettant
le développement moral de I’éléve. Certes, il faut du temps pour produire des effets |la ou le paternalisme
présente |'avantage d’obtenir des résultats immédiats. Ce que nous visons est une approche émancipatrice
des conduites et comportements individuels qui nécessite un travail en profondeur et qui est attentive a
écarter toute adhésion de fagade amorcée sous la contrainte. Mais cette ambition doit nécessairement se
doter de moyens et de conditions pour advenir.

L’éducation au décentrement (Vandamme, 2017) nous parait constituer un modele éducatif en phase dans
la mesure ou il pose I'exigence d’'une posture intellectuelle comme fondement de toute dynamique de
perfectionnisme, flt-elle mineure. Le décentrement se définit comme cette faculté intellectuelle par
laguelle « un individu se montre capable de sortir de soi, d’élargir son jugement pour prendre en compte
autrui, en lui accordant autant de valeur qu’a lui-méme » (Vandamme, 2013, p. 111). L'auteur précise
encore que cette démarche n’est pas a confondre avec l'altruisme qui induit un effacement de soi pour
privilégier autrui. Il s’agit plutot d’aligner I'attention qu’on porte a autrui et celle que I'on se réserve. Enfin,
une attitude critique envers ses propres choix est encore souhaitée. Une large place est ainsi accordée a la
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capacité a délibérer sur ses propres choix en tenant compte de son environnement de vie. Cette approche
rejoint les propositions faites par des auteurs de travailler « la valeur des valeurs » (Chauvigné, 2018, p. 12 ;
Mougniotte, 1996, p. 104) en créant des espaces de confrontation d’idées, d’opinions et de jugement.

De fait, dans un tel processus on s’oppose a une vision fixiste de ce qu’est un bon citoyen tel que le
paternalisme le prescrit, mais on va plus loin que le minimalisme dans le sens ou on cherche a inciter les
éléves a se soucier véritablement d'autrui. Pour étre complet, I'auteur se propose de compléter cette
approche par l'acquisition d'outils de compréhension de la réalité sociale. En effet, se décentrer ne suffit
pas ; il faut encore comprendre le monde dans lequel on vit pour comprendre les parcours de vie des
autres.

Une critique peut néanmoins étre formulée a cette approche (a laquelle I'auteur consent lui-méme) dans la
mesure ol celle-ci pose le primat des dispositions cognitives pour viser le développement moral.
Ne privilégier que les facultés de raisonnement moral par I'acquisition du décentrement combinées a la
capacité d’interpréter la réalité sociale ne peut pas assurer de «la disposition a agir moralement »
(Vandamme, 2017). Comme nous I'avons déja vu a plusieurs reprises, le fait d’apprendre a raisonner ne
protége pas de comportements immoraux. Aussi, I'auteur introduit les termes de « rationalité morale »
pour signifier cette combinaison entre des savoirs a acquérir et des valeurs a habiter (p. 109). L’éducation
au décentrement n’est pas a confondre avec I’éducation a I'argumentation (Gaussel, 2016). Il est bien
attendu que dans tout raisonnement on fasse apparaitre des valeurs sous-jacentes qui, lorsqu’elles restent
a I’état de dormance, sont susceptibles d’introduire des biais voire des préjugés qui finiraient par affecter le
jugement. Il apparait ainsi un idéal délibératif qui constitue un outil favorisant le décentrement tout en
renongant a toutes formes de contenus moraux prescrits. Nous conservons la notion de décentrement
comme une attitude morale pouvant servir I'acte éducatif par lequel un éléve acquiert les ressources pour
viser sa propre transformation. En retour, un tel positionnement peut également infuser la pratique
professionnelle de I'enseignant en prise avec les attendus de I'EMC.

Précisons encore que ce type de modeéle s’accompagne d’aptitudes a I'écoute ou encore au respect de la
parole d’autrui. Apparait ainsi une certaine éthique de la discussion (Habermas, 2014) qu’il faut pouvoir
promouvoir pour conduire vers une morale émancipatrice.

3.5 L'approche cognitive de la morale

Cette section vise a poser quelques jalons quant a la maniere dont I’enfant développe son jugement moral
lui permettant d’évaluer si une action est bonne ou mauvaise. Nos apports ne visent pas |’exhaustivité des
connaissances sur le sujet qui reléveraient plutét d’'une autre recherche. Nous visons a exposer des
éléments de reperes pour rendre compte de la complexité de ce que recouvre le jugement moral en nous
situant au niveau de I’enfant lui-méme et de son processus de développement. Autrement dit, nous
sommes animé par un questionnement qui nous semble central : « Comment apprend-on a juger
moralement ? » (Nurock, 2007, p. 142).

Nous nous référons a I'approche structuraliste et cognitive de Piaget et de Kohlberg dans la mesure ou ils
ont largement contribué a poser des bases théoriques. Leurs études ont en commun d’aborder la
psychologie morale par des stades successifs comportant des criteres qu’ils considérent comme universels.
Notons tout d’abord que Piaget s’oppose a Durkheim qui défend I'idée que le développement moral des
enfants se produit au fur et a mesure qu’ils adoptent les normes sociales. L'auteur souligne que celles-ci ne
constituent pas « une chose donnée extérieurement aux individus » (Piaget, 1932, p. 282), elles sont au
contraire le produit de relations interindividuelles. Le développement moral n’est donc pas le fruit d'une
transmission d’'une génération a I'autre de normes et valeurs. Piaget défend une construction par stades
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successifs. Sa théorie s’appuie sur des expérimentations empiriques auprés de jeunes enfants. Il identifie
deux morales chez I’enfant. L'une, jusque vers sept ans est tributaire de la contrainte comme modalité de
développement. L'autre, a partir de sept ans est en phase avec la coopération (1932).

La premiere gu’il nomme « hétéronomie » (p. 268), se caractérise par une soumission a un certain nombre
de consignes imposées par les adultes et ceci quelles que soient les situations de référence. La contrainte
fixée par I'adulte guide la construction de la moralité de I’enfant. C'est ce qu’il appelle « la morale du devoir
pur » (p. 268) ; le bien est ce qui s’inscrit en conformité avec les prescriptions de I’adulte et le mal ce qui s’y
oppose. L'intentionnalité du prescripteur n’est pas prise en compte par I'enfant. Piaget introduit la notion
de « responsabilité objective » (p. 270) qui neutralise le contexte dans lequel s’inscrivent les faits en posant
un principe d’unilatéralité en termes de respect de I'enfant a I'adulte. La seconde morale met 'accent sur
« I'autonomie de la conscience » (p. 268) ; dans la mesure ou I’enfant grandit, il tend progressivement vers
une horizontalité dans ses relations avec I'adulte. Il s’inscrit dans un rapport de réciprocité mutuelle
donnant a l'intentionnalité de l'adulte un caractére prépondérant. Apparait des lors la notion de
« responsabilité subjective » (p. 270). Dans cette position, I'enfant est amené a évaluer la valeur morale des
injonctions de I’adulte en tenant compte d’éléments de contexte.

Les apports de Piaget ameéenent des éléments de pertinence pour notre recherche. D’abord, parce qu’on
repére assez rapidement lincidence pédagogique que suppose le processus visant cette forme
d’autonomie. En effet, une dynamique délibérative est nécessaire sur fond d’échanges verbaux par le
truchement du raisonnement. |l s’agit ainsi pour I'éléve d’étre capable de se décentrer intellectuellement
en se mettant a la place de ses interlocuteurs. Et ensuite, parce qu’il renseigne I'enseignant sur des
« processus d’apprentissage [nécessitant de développer] le sens de la coopération, I'écoute, la négociation,
I'argumentation » (Numa-Bocage, 2010, p. 41). Ces leviers pour l'action outillent conceptuellement la
pratique enseignante. L'éducation n’est donc pas « une simple transmission des valeurs collectives de
génération en génération » (Piaget, 1932, p. 199), elle nécessite une participation active impliquant un
processus dynamique pour I’enfant.

Les théses de Piaget se caractérisent par leur centration sur la rationalité. Ainsi, les valeurs sont universelles
car rationnellement défendables et justifiables. Pour I'auteur, le développement moral est intimement lié
au développement cognitif.

Dans le sillage de Piaget, Kohlberg (1981) poursuit des recherches sur le développement moral. Il se
distingue de son prédécesseur en prenant davantage en compte un facteur impactant qu’est
I’environnement, aspect que minore Piaget. Il rend compte d’écarts entre les niveaux cognitif et moral qu’il
explique par l'influence du mécanisme affectif. En guise d’illustration, un milieu familial chaleureux,
sécurisant et protecteur impacte positivement le développement moral de I'enfant. Au contraire, un
environnement insécurisant le ralentit et le crispe.

Kohlberg introduit une correspondance entre les stades de développement cognitif formalisés par Piaget et
ceux qu’ils modélisent sur le plan moral.

Son modele se structure en trois niveaux qualitativement repérables : les niveaux préconventionnel,
conventionnel et postconventionnel. Chaque niveau est composé de deux stades dont le second est
hiérarchiquement plus développé que le premier. Ces niveaux sont séquentiels car construits par stades
successifs. lls ne peuvent étre abordés dans un autre ordre. lls sont irréversibles ; donc impossible de
régresser des lors que le stade est acquis. lls sont également intégratifs car I’accés a un stade éclaire le
précédent. Enfin, ils sont transculturels car universels et donc transposables en tout lieu. Cette
structuration tout comme la rigidité de son architecture ont fait I'objet de nombreuses critiques (Gibbs,
2003 ; Philibert, 1975 dans Titus, 2008). Certains soulignent les problemes méthodologiques et
conceptuels. Par exemple, une méme prise de décision peut faire référence a différents stades en
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considérant que c’est la justification des choix qui détermine la qualité du jugement moral (Lehalle, Aris,
Buelga, & Musitu, 2004). Leleux (2003) souligne la pertinence de ces travaux dans la mesure ou ils ciblent
I'apprentissage de compétences et de performances chez les éléves jugées nécessaires a leur
développement moral. lls permettent ainsi de poser quelques repéres relativement a la maturité morale
des apprenants. Ces travaux permettent d’alimenter, d’'un point de vue conceptuel et opérationnel, des
dispositifs visant une éducation a la citoyenneté. Nous présentons ainsi successivement les différents
niveaux et stades.

Au niveau préconventionnel, prédomine I'obéissance de I'enfant liée a ses actes. Il est guidé par ses
intéréts particuliers. Au stade 1, il évalue ses actions comme étant justes des lors qu’elles sont conformes
aux reégles. On identifie des caractéristiques de « I’hétéronomie » (Piaget, 1932, p. 268) par la volonté de
satisfaire aux injonctions adultes. Au stade 2, c’est l'individualisme qui apparait en tant que capacité a
reconnaitre la pluralité de points de vue tout en privilégiant ses propres intéréts. L’action est considérée
comme juste selon un double critéere : une concordance avec les régles conjuguée a la satisfaction de ses
intentions.

Au niveau conventionnel, I'individu cherche a se conformer librement aux attentes sociales. Le stade 3 se
caractérise par une volonté de s’inscrire dans une relation de mutualité et de réciprocité avec son
environnement social. Le sentiment de justice s’éprouve dans la confiance et le respect. L'individu est guidé
par le souhait d’étre pergu et apprécié jusqu’a mettre au second plan ses intéréts personnels. Le contexte
tant social, culturel, temporel que situationnel, joue un réle prédominant a ce stade. Nous avons déja
repéré ces éléments comme étant un trait de distinction fort par rapport aux travaux de Piaget. Le stade 4
prolonge le précédent en dotant I'individu d’'une conscience sociale. Celle-ci traduit la volonté de participer
a la régulation de la vie sociale. Il est ainsi capable de distinguer la pluralité des intéréts des individus tout
en priorisant ceux attachés au fonctionnement du systéme social. En accomplissant ses droits et devoirs, il
contribue au bien supérieur de la société. Une dimension participative est repérée.

Au niveau postconventionnel, I'individu évolue sur la base de principes et de valeurs auxquels il attribue un
caractere universel. Le stade 5 acte une adhésion au contrat social ; lui-méme conditionné et déterminé par
des Lois qui le régissent. L'individu concede une utilité aux droits individuels auxquels il adhére. Aussi, il
respecte le droit en lui reconnaissant ses vertus protectrices et son caractere impartial. En outre, respecter
librement les droits sociaux d’autrui s’inscrit également en filiation avec ce que le droit préconise. Le stade
6 marque l'inscription de l'individu aux principes éthiques de nature universelle. Il est désormais en
capacité d’évaluer les Lois en vérifiant leur concordance avec des valeurs universelles de justice.
Nous pouvons dire qu’il y a une forme de dépassement du droit et des principes par I'individu désormais en
capacité de les défendre en cas de violation. Au nom du respect de la dignité humaine, la Loi peut étre
discutée, remise en cause jusqu’a étre contestée d’une maniére ou d’une autre.

En partant des travaux de Kohlberg, un de ses étudiants, Rest (1979), a construit un questionnaire pour
évaluer le niveau de délibération de situations dilemmatiques. Six probléemes moraux sont proposés a
I'interviewé sous forme de petites histoires dont la plus connue invite a répondre a la question: « En
sachant sa femme malade et n’ayant pas les moyens financiers pour payer des médicaments, le mari doit-il
laisser mourir sa femme ou voler le médicament ? »

Ce type de questionnement en contexte permet de produire ce que nous appelons de I'activité morale chez
I'individu. Celle-ci se caractérise par une dynamique d'évaluation de la complexité a agir dans une situation
en tenant compte de facteurs multiples et en tension. Les propositions théoriques de Kohlberg fournissent
des apports conceptuels qui nous permettent d’éclairer la position de I'éleve en prise avec une morale en
construction. Pour autant, nous rejoignons les critiques de Pagoni sur deux plans.
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Tout d'abord, cette modélisation par stades successifs rend compte d'une description de « la structure des
raisonnements moraux sans pouvoir expliquer le processus de construction des concepts » (1999, p. 34).
En effet, s'attacher a analyser des dilemmes éloignés du vécu des éleves, ne peut garantir d'impacter leur
comportement. Cette logique en surplomb risque d'amener les éléves a satisfaire a des attendus
strictement scolaires sans modifier leur structure opératoire. A cet effet, Pagoni distingue « la réalité
morale d'une part, et la régle morale, d'autre part » (1999, p. 35). La régle est ce qui « doit-étre » (p. 35),
mais elle ne dit rien de ce qui serait réellement entrepris dans I’hypothése d’une exposition concrete a une
situation étudiée en cours. Par ailleurs, la régle tout comme la réalité subissent des transformations plus ou
moins conjointes en fonction des situations dans et pour lesquelles elles s’éprouvent. Enfin, tout comme
pour les travaux de Piaget, |la référence quasi exclusive au raisonnement minore l'impact des émotions sur
les prises de décision en situation. Impossible en effet d’ignorer que certains choix d’actions peuvent étre
guidés par d’autres impératifs que ce que le raisonnement détermine. Néanmoins, des auteurs défendent
I'idée qu’un développement moral du niveau postconventionnel permettrait a I'individu de résister a
I'influence d’un raisonnement qu’on chercherait a lui imposer (Blasi, 1980).

Ces travaux portant sur le développement moral nous permettent d’appréhender avec davantage de
précision ce que recouvre ce processus pour |’éleve en fournissant quelques repéres conceptuels. lls posent
des visées et orientations en assumant le caractere inachevé et les polémiques qui continuent d’émerger.

3.6 L'interpellation éthique de I'enseignant

Nous avons pu apporter des éléments pour rendre compte de la complexité de la tache d’enseigner qui va
au-dela de la responsabilité de transmettre des contenus disciplinaires. Au Québec, des enquétes
d’envergure aupres de plus de 2236 participants ont été menées sur les problémes éthiques rencontrés au
qguotidien par les enseignants (Gohier, Desaulniers, & Jutras, 2010). Les résultats témoignent d’une
difficulté largement partagée pour entrer en relation. Ceci s’explique par la diversité des acteurs (éleves,
parents, pairs, etc...) et des dilemmes qui peuvent apparaitre en fonction des problémes a traiter.
Moreau souligne la particularité du métier d’enseignant dont « sa structure est d’emblée éthique » (2007,
p. 53). Il souligne une forme de dérégulation de leur agir au méme titre que ce que vit I'ensemble de la
société. L'auteur évoque une « injonction éthique » (2007, p. 54) faite a I'’enseignant notamment par les
familles mais également par les éléves eux-mémes, dans un contexte hypermoderne marqué par de
nouveaux rapports a soi, a autrui et aux savoirs (Pachod, 2017). Participe de ce phénomene une évolution
du role de I'Etat et de ses institutions obligées de rendre compte de leurs choix de politique tant elles se
retrouvent affaiblies et remises en cause par leurs usagers (Bodiguel, 2002).

Au Québec, se développent depuis les années 1990, des programmes d’études visant a promouvoir une
compétence éthique des la formation initiale des enseignants (Martinet, Raymond, & Gauthier, 2004). Ces
derniers doivent étre en capacité non seulement d’agir au quotidien de maniére éthique mais de rendre
compte de leurs décisions, d’en assurer la communication tout comme la compréhension aupres de leurs
interlocuteurs. L'enseignant est ainsi non seulement un praticien mais également un « agent moral »
(Moreau, 2007, p. 57) obligé d’interpréter son role et de délibérer relativement a ses actes. Des auteurs
listent les aptitudes a acquérir comme I"humilité, I'empathie, I'impartialité ou encore le respect de la parole
tenue (Hare, 1993). On parle d’éthique professionnelle pour traduire des maniéres d’étre nécessaires pour
exercer une profession. Ainsi, plutét que d’évoquer des qualités morales, on préfére les termes de
« qualités professionnelles » (Desaulniers & Jutras, 2016, p. 144) pour rendre compte de composantes
inscrites dans un cadre institué.
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A ce stade de notre raisonnement, il nous apparait nécessaire de définir le terme éthique en le distinguant
de celui de morale bien qu’il existe une parenté étymologique puisque tous les deux font référence a
I’éthos. lls renvoient a des comportements, des moeurs et des formes de rapport a I'autre. L'éthique est liée
au « sentiment que certaines actions humaines sont inacceptables » (Desaulniers & Jutras, 2016, p. 16).
La morale est considérée comme plus prescriptive et injonctive d’un point de vue social. Elle est ce qui doit
étre et qui s'impose a tous. L'éthique est davantage réflexive ; en mettant de la distance avec ce qui est
socialement imposé, elle fait davantage référence aux valeurs qu’aux obligations a agir (Gohier, 2005).
L’éthique est ainsi a aborder sous la forme d’un « espace de réflexion sur la conduite a adopter envers les
autres » (p. 41). Néanmoins, I'auteure insiste sur le caractére indissociable de ces deux termes. En effet, les
fondements des préceptes moraux reposent sur un terreau réflexif. L'éthique pour sa part introduit des
composants permettant une mise en application tenant compte de la diversité des contextes d’application.
Elle ne se contente pas de regles a appliquer toutes réductrices de la complexité de situations du quotidien.
Cette mise en tension fait émerger une notion centrale : la délibération éthique. Qu’entendons-nous par
délibération ?

Nous adhérons a la définition de Desaulniers et Jutras qui suggerent un paralléle avec un jury de tribunal.
Appelés a analyser les faits en tenant compte des différents témoignages, les membres du jury vont devoir
ensuite trancher par une décision communicable publiquement. Dans notre discussion, la délibération
quitte le domaine du droit pour devenir une délibération éthique. Selon les auteures, celle-ci a lieu lorsque
« la personne qui doit prendre une décision examine la situation, les conséquences possibles de sa décision
sur les personnes concernées et les valeurs en jeu dans sa décision » (Desaulniers & Jutras, 2016, p. 104).
Cette modalité vise ainsi a conduire et a éclairer la prise de décision dans une situation donnée pour unique
ainsi que les choix d’action a entreprendre. Au-dela, elle permet a chacun, par sa réflexibilité, tout en se
reconnaissant dans une Humanité de « se distancier de celle-ci [en] participant virtuellement a sa
redéfinition, a sa recréation » (Gohier, 2005, p. 44).

Ce raisonnement est a la base de I'éthique appliquée, née dans les pays anglo-saxons depuis les années
1960, et qui s’est également développée au Québec dans les années 1990. Elle se distingue de I'éthique
fondamentale davantage en phase avec le raisonnement philosophique car I'étique appliquée vise a
résoudre des problémes concrets. Legault insiste sur le terme « intervention » (2014, p. 21) pour renforcer
I’objectif de faire advenir du changement. Il ne s’agit pas de rester en surplomb mais bien de se rapprocher
des situations concrétes, objectif que nous ambitionnons également pour notre présente recherche.
Des auteurs font état d’'une possible confusion en cela que la démarche de nature inductive pourrait laisser
penser qu’on cherche a appliquer des théories éthiques a des probléemes du quotidien. Or, la démarche est
toute autre ; on part « des pratiques et des actions humaines ancrées dans des réalités concretes, pour
analyser, choisir et décider » (Desaulniers & Jutras, 2016, p. 18). Dans un tel processus, la déontologie, qui
se définit par « I'ensemble des devoirs inhérents a I'exercice d’une activité professionnelle » (Kupiec, 1999,
p. 8), n'est plus une contrainte venant s'imposer de |'extérieur aux professionnels. Elle vient documenter
des décisions en supportant la contestation de ses utilisateurs.

Pour aider les enseignants a s’habituer a résoudre des problemes éthiques, Legault (1999) a construit un
modele de délibération éthique reposant sur quatre phases successives. La premiere consiste a prendre
conscience de la situation en identifiant et en analysant les éléments qui participent au contexte de la
situation probléeme. La deuxieme vise a clarifier les valeurs en jeu pour les différents protagonistes
concernés tout comme pour l'institution elle-méme. En effet, certaines situations peuvent interroger,
comme nous I'avons vu, des aspects déontologiques. La troisieme génere une prise de décision sur la base
de discussions et de délibérations éthiques. Il s’agit de faire le choix de valeurs comportant un caractere
prioritaire et qui permet de fonder la décision. Enfin, la derniére phase vise I'information, la communication
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et I'explicitation du choix aux protagonistes de la situation. Ainsi, plus qu’une méthode, il s’agit d’'une
démarche réflexive qui permet de produire des compétences a construire un raisonnement éthique aupres
des personnels enseignants.

Nous rajoutons que la discussion a visée éthique peut étre menée individuellement ou en groupe.
Les capacités d’analyse nécessaires, mais également les savoirs et les valeurs a mettre en discussion, sont
autant d’arguments qui relévent non d’'un métier mais d’une profession. En effet, un métier se définit par la
maitrise de certaines techniques qui s’apprennent essentiellement par la pratique. Alors que la profession
combine la maitrise de techniques avec des composantes éthiques telles que nous les avons présentées
(Desaulniers & Jutras, 2016).

L'intervention éthique présente un triple intérét pour notre recherche. Tout d’abord, elle fait émerger une
préoccupation conjointe entre enseignants et éleves. En effet, les « enseignants sont invités a développer la
compétence éthique des éléves tout comme la leur » (Jutras, 2007, p. 42). Nous rejoignons ainsi nos
préoccupations de mettre au jour ce qui se joue dans et a travers les interactions qui peuvent surgir.
Ensuite, ils permettent de rendre compte d’outils tant conceptuel, méthodologique et qu’opératoire
permettant a I’enseignant de soutenir la parole de I'éleve a des fins de développement moral de celui-ci. Et
enfin, ils nous permettent de donner a la posture professionnelle telle que nous I’abordons (voir chapitre 1,
section 1.3), une réalité a atteindre et non un « devoir-étre », ce dernier étant culpabilisant pour ceux qui
ne seraient pas déja pourvus personnellement d’un tel savoir agir en entrant dans le métier.

3.7 Synthese de la section

Cette section a amené de la complexité a notre objet d’étude en visant a éclairer ce que la morale a
enseigner pouvait recouvrir comme problématiques tant pour I'enseignant que pour I'éleve. Nous avons
ainsi cherché a densifier le processus de démarcation entre morale minimaliste et paternaliste pour rendre
compte de la nécessité de s’approprier des problématiques soulevées par cet enseignement sur le plan
scientifique.

Nous avons considéré qu’un paternalisme doux ou modéré, parce que rattaché au contexte scolaire dans
lequel notre étude s’inscrit, pouvait étre en phase avec I'ambition de notre objet d’étude. En effet,
favoriser une posture délibérative de I'éléve, en accordant une place particuliere a I’éducation au
décentrement tout en veillant a combiner connaissances et valeurs, s’Taccommode avec pertinence aux
finalités visées par notre recherche. Néanmoins, notre ambition n’est pas prescriptive mais explicative en
cela qu’elle rend compte de la difficulté a laquelle les enseignants sont exposés pour la mise en ceuvre d’un
tel enseignement.

Nous nous sommes appuyé sur I'approche structuraliste et cognitive de Piaget (1932) et de Kohlberg (1981)
pour poser quelques reperes sur la maniére avec laquelle I’'enfant développe son jugement moral. Leurs
études ont en commun d’aborder la psychologie morale par des stades successifs comportant des criteres
gu’ils considerent comme universels. Leurs approches s’opposent a celle de Durkheim qui défend I'idée que
le développement moral se produit au contact des normes sociales. Piaget définit deux morales chez
I’enfant avec une bascule vers sept ans. La premiéere se caractérise par une soumission aux regles énoncées
par les adultes. La seconde se base sur la logique de coopération qui améne une progressive horizontalité
dans les rapports entre enfant et adulte. Nous avons montré les incidences théoriques sur notre recherche.
En effet, parce que coopérer requiert des capacités délibératives chez I'enfant, une aptitude au
raisonnement et au décentrement, ce sont autant d’informations qui renseignent sur les finalités possibles
du débat en classe.
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Nous avons investi les travaux de Kohlberg (1981) qui mettent davantage l'aspect sur la dimension
environnementale comme facteur de développement. L'auteur structure trois niveaux distincts et
chronologiquement repérables : les niveaux pré-conventionnel, conventionnel et post-conventionnel. Le
dernier stade, le plus performant, amene l'individu a se conformer sans pression aux attentes sociales et a
en garantir le respect par autrui. Les débats menés en classe peuvent se donner cette exigence.

Nous avons également fait état de modalités pédagogiques (Rest, 1979), notamment les dilemmes moraux,
pour accompagner le développement des éléves. Nous avons adhéré a des critiques visant ces approches
(Pagoni, 1999) en pointant I’éloignement de ce type d’objet de travail du quotidien des éléves, tout comme
leur forte référence au raisonnement. Or, ni I'un ni I'autre ne sont en mesure d’'impacter durablement le
comportement des éleves. Il nous apparait que la place des valeurs, mobilisées en situation par les éléves,
constitue un vecteur a prendre en compte.

Si ces apports théoriques traduisent la complexité du processus, ils provoquent une nécessaire réflexion sur
I’éthique professionnelle. Aussi, avons-nous fait état des travaux québécois, et plus particulierement ceux
relevant de I'éthique appliquée (Legault, 1999, Desaulniers & Jutras, 2016). Ils nous fournissent une
clarification des concepts, outils et démarches pouvant produire du développement moral chez les éléves.
L’éthique se distingue de la morale car elle n’est pas exclusivement déterminée par les normes sociales. Elle
est davantage en référence aux valeurs et ouvre sur la nécessité de concevoir des espaces d’échanges de
points de vue pour fonder une prise de décision. Elle alimente notre recherche en cela qu’elle pointe la
nécessité de faire dialoguer les enseignants sur la base de situations vécues en identifiant les meilleures
maniéeres de prendre une décision de maniére éthique, accordant de fait une place fondamentale aux
valeurs.

4. Vers un idéal délibératif

Notre cheminement nous améne a entrer dans le domaine pédagogique en montrant la pertinence d’une
logique délibérative pour notre objet d’étude. Nous justifions notre recours a la pédagogie freirienne
(section 1) en montrant la proximité dont nous postulons avec la démarche ergologique et les finalités de
I’EMC (section 2). Nous poursuivons avec la présentation de la méthode freirienne en illustrant comment
nous la mobilisons dans I'optique de la conception d’un dispositif pédagogique. Ce dernier est mobilisé
pour lI'animation des débats en EMC (section 3). Une synthése clot ce raisonnement (section 4).

4.1 Les travaux de Paulo Freire

Nous nous appuyons sur un modele théorique expérimenté dont les effets sur les apprentissages, en
termes de connaissances et de valeurs, ont été attestés. Nous retenons les travaux de Freire (2001, 2006)
dans la mesure ol ses recherches éprouvées sur le terrain nous permettent d’appréhender la conception
d’un modele pédagogique en phase avec notre objet d’étude.

Deux raisons nous aménent a mobiliser I'approche de Freire dans notre recherche. Tout d’abord, ses
travaux sont peu connus en France en dépit de sa reconnaissance internationale (Monteagudo, 2002).
Pourtant des courants d’éducation nouvelle se développent en France au début du XXeme siécle sur la base
de pédagogies dites alternatives a I'école traditionnelle relevant de Freinet, Decroly, Steiner, Montessori ou
encore la pédagogie institutionnelle développée par Oury sur la base des travaux du premier. Toutes ces
approches annoncent « une autre facon d’éduquer, d’enseigner, de comprendre les apprentissages, les
relations humaines, pour repenser notre société » (Wagnon, 2018, p. 1). Elles ont en commun, tout comme
pour Freire, de s’attacher au développement personnel de I'individu en visant son émancipation.
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Ce manque de diffusion de I'ceuvre de Freire en France est également perceptible dans les productions
scientifiques. Ainsi, ce numéro portant sur « |I'essor des pédagogies alternatives en France » (Allam &
Wagnon, 2018, p. 1) ne comporte aucune référence a son ceuvre ne serait-ce que pour relever une absence
de prise en compte. Aussi, outre un effet de curiosité qu’elle suscite auprés des enseignants du fait de la
méconnaissance de sa production pédagogique, notre présente recherche contribue humblement a
I'introduction des travaux de Freire en France.

La seconde raison nous amenant a mobiliser les travaux de Freire réside dans la proximité que nous
repérons entre la pédagogie de Freire (2001, 2006) et la démarche ergologique (Schwartz, 2000b), ces liens
de proximité pouvant étre articulés aux visées escomptées par I'EMC. Les processus sur lesquels reposent
I'un et I'autre se retrouvent dans « le dialogue » (Efros, 2018, p. 27) qu'ils instaurent et qui est producteur
de connaissances sur fond de valeurs. Efros souligne ce lien de correspondance en montrant que « le
dialogue » (p. 27) n"est pas qu’une simple pratique.

Le dialogue consiste en un échange de savoirs entre le professeur et I'éléve pour Freire tout comme entre
le chercheur et les praticiens pour Schwartz. Dans une telle optique, « les savoirs de 'autre peuvent
retravailler les siens propres » (Schwartz, 2018b, p. 107). Il met en son centre I'expérience qui renvoie a du
vécu singulier comme matrice de connaissances a condition de « faire travailler ensemble formes
académiques et non académiques du savoir humain » (Efros, 2018, p. 27). Enfin, le dialogue oblige des
protagonistes de situations d’apprentissage a s’engager dans une relation conjointe qui « humanise »
(p. 27) mutuellement. Impossible en effet de produire des apprentissages en se situant dans un rapport
d’extériorité et sans interroger la dimension éthique de son agir.

L'ensemble de ces éléments sont repris et développés sur la base des apports de Freire dans les deux
sections suivantes.

Précisons tout d’abord quelques éléments biographiques de la vie de Freire dans la mesure ou le contexte
social dans lequel il a développé sa méthode pédagogique est indissociable de son modele de pensée.
Freire, pédagogue brésilien, s’engage dans des mouvements d'éducation populaire avec l'objectif de
promouvoir l'alphabétisation et I'éducation de base pour des adultes issus des quartiers défavorisés du
Brésil. Il est I'un des animateurs de la campagne "les pieds nus apprennent aussi a lire", a Natal, une ville du
Nord-Est brésilien. C'est dans ce contexte qu'il met au point sa méthode d'alphabétisation et commence a
former des animateurs qui appliqueront celle-ci a une plus large échelle.

En 1963, le Ministere de I'Education et de la Culture du gouvernement populiste de Goulart lui demande de
coordonner un programme national d'alphabétisation qui aboutira a la diffusion de sa méthode dans tout
le pays avec la création de cercles de culture accueillant des adultes pour y apprendre a lire et a écrire.
Mais I'année suivante, un coup d'état militaire met fin a cette expérience et Freire doit s'exiler au Chili,
aprés avoir été emprisonné pendant deux mois par la dictature. Sa méthode d’alphabétisation est
reconnue dans le monde entier et lui vaut un poste de professeur invité au Centre d'études en éducation et
développement de I'Université d'Harvard. Ces événements attestent I'ampleur des effets de ses travaux au
Brésil.

Nous avons vu que 'acces a I'autonomie peut contribuer au processus transformatif et émancipateur (voir
chapitre 1 ; sections 2.1 et 3.4). En effet, c’est bien la capacité a délibérer a travers notamment une attitude
de décentrement qui est susceptible de nourrir le développement moral.

Il nous faut donc envisager des axes pédagogiques permettant de faire advenir et vivre une pluralité
d’opinions incitant les éléves a se construire progressivement une certaine vision morale de leur existence
en lien, dans un cadre situé, avec leur environnement de vie. Nous avons déja vu qu’une pédagogie du type
descendant n’est pas a méme de produire cet effet dans la mesure ou elle confine I’éléve dans une posture
passive qui n‘est pas en adéquation avec un tel enjeu. En revanche, une alternative pédagogique qui
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convoquerait une forme dialogique, dans un cadre institué, apporte plus de garantie. En effet, c’est par la
richesse et la diversité des perspectives évoquées et combinées a l'apprentissage de la délibération, en
tenant compte de points de vue parfois divergents des participants, qu’une telle ambition peut produire
des effets. Un contexte pédagogique ouvert, relevant du modéle du débat, semble le plus en cohérence
avec la perspective de développement moral de I'éleve.

La méthode d’alphabétisation pour adultes développée par Freire dans les années 1960 se caractérise
notamment par sa nature dialogique. Aussi, elle présente des points de convergence avec nos visées de
recherche. Nous nous intéressons davantage a son processus a travers I'apprentissage percu comme une
praxis combinant transformation de soi et du monde, que pour son objet, I'alphabétisation, qui est éloigné
de notre recherche. Néanmoins, un lien intrinseque relie cet apprentissage au processus de
conscientisation qui comporte une dimension politique que Freire promeut a travers ses travaux.
L'originalité de son approche se situe dans I'optique d’un apprentissage cognitif arrimé a I’acquisition de
valeurs d’émancipation. Le contexte sociopolitique est un vecteur de I'engagement de Freire dans une lutte
contre les effets de la colonisation portugaise et espagnole en Amérique latine. Il prébne notamment un
processus de conscientisation qui place le domaine des valeurs a la croisée des apprentissages en visant
une prise de conscience de la position d’opprimé dans laquelle se trouve le peuple. Par ailleurs, les travaux
de Freire peuvent s’apparenter a une approche philosophique tant ils engagent un certain regard sur le
Monde, ’'Homme, la relation maitre-éléve et le savoir.

Les visées d’émancipation étant centrales dans ses travaux, nous en proposons une analyse étymologique.
Le terme émancipé vient du latin emancipare et qui signifie affranchir, libérer un esclave du droit de vente.
Freire considére I"’émancipation comme un but et une voie amenant a la liberté (Garibay & Chaponay,
2009). Dans le cadre de notre recherche, nous considérons I’émancipation comme un processus dynamique
permettant a I’éléve de se développer tant sur le plan moral qu’intellectuel avec I'ambition de lui permettre
de devenir un sujet capable d’exercer sa citoyenneté de facon engagée, critique et participative au sein
d’une démocratie. Cette dimension s’inscrit dans une tradition humaniste qui place en son centre les
valeurs comme vecteur constitutif de la place de ’'Homme dans le monde.

C’est plus particulierement cet aspect qui justifie la prise en compte des theses de Freire.

4.2 Principes et concepts de la pédagogie dite « de la libération »

Cette section vise a expliciter les mouvements de pensée et la philosophie qui sous-tendent les pratiques
pédagogiques développées par Freire. Nous retracons les principaux traits caractéristiques de ses travaux
en explicitant les apports qu’ils représentent pour notre présente recherche. Nous conservons notre
préoccupation d’aborder, des que c’est souhaitable, la prise en compte des acteurs enseignants et éléves.

4.2.1 Le processus de conscientisation

L'engagement pédagogique de Freire comporte une dimension politique qui doit étre considérée au risque
de ne pas repérer I'essence méme de son ceuvre. L'auteur critique la culture néolibérale qui provoque des
exclus du systéme, « des damnés de la Terre » (2006, p. 32), confinant dans le silence notamment les
indigénes qui, au terme d’un long processus d’acculturation, s’en remettent a un systéme qui les domine.
Freire lutte contre cette forme d’idéologie « fataliste et immobilisante » (p. 37) qui convainc le peuple que
sa réalité sociale est naturelle. Il s'inquiéte de leur faible conscience par rapport a leur existence sociale
dont ils intériorisent toutes les facettes jusqu’aux plus humiliantes et dégradantes. Aussi, engage-t-il une
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réflexion dans le but de passer d’une conscience colonisée, celle des populations pauvres du Brésil, a une
conscience critique et émancipatrice. Le concept de conscientisation se loge au coeur de ce processus.

Que faut-il entendre par ce concept de conscientisation et quel sens en donne Freire ?

La conscientizagdo, c’est littéralement le fait de « prendre conscience [et non de] rendre conscient (Lenoir
& Lizardi, 2007, p. 11). Cette distinction confére de fait a la personne engagée dans un processus de
conscientisation une posture active par lequel elle conquiert un état a partir des rapports sociaux dans
lesquels elle est immergée. Ce point est essentiel a repérer et traduit un engagement de la personne dans
la tache. La dimension dialogique chez Freire est centrale tant il considére que ’'Homme ne peut se penser
en-dehors de son environnement de vie avec lequel il entretient un rapport délibératif. Celui-ci se
caractérise par une interrogation permanente de la qualité du lien qui le relie au monde, a son
environnement socioculturel jusqu’a son espace de vie. De maniere plus précise, on peut encore définir ce
concept comme un processus qui introduit « une dimension critique dans la relation conscience-monde »
(Naouar, 2014, p. 104), comme point de repére nécessaire a tout développement du sujet.

Le processus de conscientisation développé par Freire se dote d'une double préoccupation
anthropocentrée. Dans une telle approche, on se donne comme condition et finalité la singularité de
I’'Homme dans le monde. Celui-ci doit ambitionner de se constituer en tant qu’étre distinct du monde tout
comme il se situe dans un rapport de relation avec lui. D’une certaine maniere on pourra dire « qu’il
transcende et transforme le monde en une réalité qu’il construit ; par lui, la nature devient culture »
(Preiswerk & Hameline, 1994, p. 40-41). Son travail consiste ainsi a évaluer, apprécier et a attribuer des
valeurs a son environnement de vie au sens large.

Aussi, « plus qu’un étre dans le monde, I’étre humain [doit devenir] un étre dans le monde, avec le monde
et avec les autres [...] présence qui se sait présence, qui intervient, transforme [...] constate, compare,
évalue, valorise, qui décide, qui rompt » (P. Freire, 2006, p. 36). Apparait dans cet extrait la dimension
ontologique d’un étre qui vise I'émancipation, porté par un idéal délibératif qui situe 'Homme en-dehors
d’un rapport neutre au monde. Dans cette optique, vivre est toujours un acte de recréation permanent.
Freire I'exprime avec précision en indiquant que la personne n’est pas « juste un objet de I'Histoire, [il est]
aussi son sujet » (p. 90). Pour Freire, prendre conscience de sa propre présence dans le monde nécessite a
minima une construction de cette méme présence voire une intervention sur ce monde, un « en avant » qui
rompt avec le fatalisme et qui créé un rapport problématique avec le futur. Freire souligne que personne
ne peut « échapper a la responsabilité éthique [de son] évolution dans le monde » (p. 36). Si I'étre est
conditionné, il n’est pas pour autant déterminé ce qui rejoint le postulat que les humains sont des étres
« historiques et inachevés » (p. 41). Il souligne la nécessité pour I'Homme d’avoir conscience de son
imperfection dans un « effort permanent en vue d’un plus-étre [car] pour étre”, il faut &tre en devenir’*»
(p. 66-67). Estrela ajoute que « dans la mesure ou le sujet, a travers cette lecture du monde, prend
conscience de ses rapports de pensée et d’action avec son environnement, cette prise de conscience

devient conscientisation » (2001, p. 61) I'amenant progressivement a I'intelligibilité du monde.

Cette logique de pensée fait avancer notre réflexion en pointant I'importance de la prise en compte du
point de vue de I"éleve mobilisé dans son rapport a soi, aux autres et au monde, comme centre de gravité
du processus d’apprentissage. On rejoint ici les préoccupations de Charlot (1997) et son invitation a
regarder |'apprentissage comme une composante du rapport aux savoirs. Celui-ci étant lui-méme

constitutif d’'un rapport épistémique au monde et identitaire a soi, le tout abordé dans le cadre de relations

%% En italique dans le texte.
2L En italique dans le texte.
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sociales. L'apprenant devient ainsi un sujet en conscience et I’acte de connaissance un rapport critique avec
le monde factuel comprenant les autres comme réalité sociale.

Mais I'Homme est également un étre de relation du type social, relations avec autrui avec qui il s’affirme en
tant qu’individualité tout en se construisant dans un rapport de sens. Le processus de conscientisation se
nourrit d’'une conscience a plusieurs facettes. Il sous-entend ainsi une certaine posture comme étre d’une
praxis, « entendue comme I'ensemble des activités humaines susceptibles de transformer le monde vécu,
dans les relations sociales comme dans le milieu naturel » (Naouar, 2014, p. 104). La praxis est également
pour Freire une notion « centrale qui traduit I'idée de I'union que I’étre humain doit réaliser entre ce qu’il
fait et ce qu’il pense faire au sujet de ce qu’il fait » (Régnier, 2006, p. 66). Par le retour sur I'activité réalisée,
I’action et la réflexion deviennent une pratique conjointe, synchrone et asynchrone, et socialement située
dans une visée transformative. Cette donnée rompt avec un rapport naif a son agir. C'est pleinement le
sens de la démarche de Freire : « Ce qu’il faut, c’est rendre possible qu’en revenant sur elle-méme a travers
la réflexion sur la pratique, la curiosité naive, percue comme telle, se tourne en curiosité critique » (2006a,
p. 55). On voit se confirmer que la prise de conscience n’est qu’une étape dans le processus de
conscientisation qui nécessite encore, pour se concrétiser, une dynamique d’engagement a visée
transformatrice. Aussi, « la réflexion critique qui caractérise cette pédagogie de la conscientisation ne
s'exerce pas dans l'abstrait, mais dans I'action, dans I'étude des contenus progressistes relatifs a la réalité
humaine, sociale, culturelle et environnementale » (Ferrer & Allard, 2002, p. 112). Dans cette forme de
pensée, il s’agit de faire émerger des problémes liés au milieu de vie dans lequel évoluent les personnes.
Transposé dans le milieu scolaire, cela renvoie a la nécessité, pour I'enseignant, d’étre capable d’amener
I’éléve a partir de son vécu pour retrouver son cheminement de pensée intime, ainsi que les valeurs qui ont
guidées ses choix et raisons d’agir. En cela, nous observons une proximité avec la démarche ergologique qui
vise a faire émerger 'activité du sujet, sur la base d’une praxis, pour en analyser les composantes en vue de
son développement (Schwartz, 2000a). Durrive repére chez Freire une forme d’intuition en considérant que
« la conscientisation recouvre pour [les tenants de I'ergologie] la conscience de sa propre activité »
(2006, p. 6). Dans une telle optique, 'Homme part de ses préoccupations et centres d’intérét traduits en
valeurs prioritaires pour construire son rapport au monde. La prise en compte de ce rapport devient une
condition pour produire des apprentissages.

Cette conscientisation insiste sur une autre logique dynamique qui reléve de I'engagement a agir. Elle ne se
limite donc pas a une prise de conscience des réalités les plus objectives possibles mais enclenche en son
sein une action proactive visant a transformer la situation des personnes en prise avec le quotidien de leur
vie. En cela on pourrait ajouter que la conscientisation est a la fois histoire, action en train de se faire et
projection en avant. Freire souligne que « la réflexion critique sur la pratique devient une exigence de la
relation théorie/pratique, sans laquelle la théorie peut virer au bla-bla et la pratique, a I’activisme » (20064,
p. 40). Une réelle correspondance visant a soutenir les apprentissages est ainsi visée. A un niveau encore
plus fin, des auteurs repérent que la « conscience critique [est] fondée sur le décodage des valeurs
implicites et explicites contenues dans les informations recueillies » (Ferrer & Allard, 2002, p. 99). Il s’agit
bien, pour le sujet, d’entrer dans une attitude réflexive faisant émerger la qualité des valeurs qu’il mobilise
dans ses choix d’agir. Cette prise en compte axiologique traduit pleinement la richesse de la démarche
freiriene qui doit étre repérée au risque de ne pas produire les effets escomptés.

Freire repére différentes étapes dans ce processus de conscientisation. Dans sa version la plus précaire, on
trouve la conscience magique ou encore intransitive qui traduit une dimension végétative de I'existence
humaine. A ce stade, I'étre humain se cantonne a satisfaire les besoins vitaux et vit dans le présent en
ignorant toute conscience historique. A un niveau supérieur, on trouve la conscience transitive naive aussi
appelée « conscience réifiée » (Lenoir & Lizardi, 2007, p. 11) et qui se caractérise par une compréhension
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superficielle et fragile des problématiques qu’elles soient vécues dans son rapport a soi ou au monde. Dans
ce stade le raisonnement est essentiellement guidé par ses propres intéréts, et les réactions sont souvent
grégaires sinon polémiques. Dans cette posture, on peut considérer que le sujet est comme englué dans
une réalité qui le dépasse et dont il ne percoit pas les finalités. Par ailleurs, il s’expose a un risque de
régression a I'état antérieur intransitif ou a une conscience fanatique le rendant incapable de développer
tout sens critique.

Dans la version la plus optimale, la conscience transitive critique, I'individu est capable d’analyser sa réalité
sociale en profondeur, avec objectivité et en contexte. Il met en lien des éléments réflexifs et factuels tout
en restant critique et réflexif. Sa posture est dite active dans la mesure ou il est disposé a impacter I'histoire
en train de se faire en s’engageant pour des causes sociales par exemple. Aussi, il partage des valeurs de
solidarité et de respect d’autrui qu’il est susceptible de promouvoir.

Rapporté a I'éleve dans le cadre de I'école, ce stade nous semble conforme a I'EMC qui ambitionne
d’amener I'éleve a s’engager dans l'exercice d’une citoyenneté pleine et active. Nous y reconnaissons
d’ailleurs une préoccupation freirienne en adéquation avec les finalités visées par I’école dans sa globalité.
Précisons encore que la réflexion de Freire ne confine pas a un endoctrinement qui serait contraire a la
posture dialogique de I'’éducation comme pratique de la liberté telle qu’il la suggere. Se conscientiser n’est
autre chose que la prise en compte d’une réalité par le prisme des valeurs et qui tend vers le factuel. Il est
utile de rappeler qu’« aucun mot d’ordre » (Estrela, 2001, p. 62) ne recouvre les propositions de Freire.
Cette logique de conscientisation, parce que Freire I'laborde sous I'angle d’un processus, est indissociable
d’une réflexion sur la démarche pédagogique dans des visées de développement du sujet. On voit
apparaitre la philosophie de Freire qui repose sur l'identification de problématiques sociales vécues par les
sujets ou groupes sociaux, qu’il met en relation avec des logiques d’apprentissage, déplacant ainsi la
réflexion sur le champ pédagogique. Freire résume lui-méme le principe fondateur de son approche
politico-pédagogique dans le domaine de |'alphabétisation des adultes en considérant que la « lecture du
monde [...] précede toujours la lecture de la parole » (2006, p. 94).

Il nous semble que la force de Freire réside dans cette approche politico-pédagogique, a la fois située et
incarnée, qui 'amene a modéliser une méthode d’apprentissage dont le centre de gravité est le sujet lui-
méme. Ces visées pédagogiques qu’il promeut amenent le sujet-apprenant, par le processus de
conscientisation, a relier le micro a savoir sa propre existence en prise avec son environnement social, et le
macro qui se traduit par la connaissance de portée générale en prise avec le monde, le tout soutenu par un
socle de valeurs. Cette approche rejoint la pensée de Charlot qui considere I'éleve tel « un étre singulier,
exemplaire unique de I'espéce humaine, qui a une histoire, interpréte le monde, fait sens de ce monde, de
la position qu’il occupe, de ses relations aux autres, de sa propre histoire, de sa singularité » (Charlot, 1997,
p. 35). Se masque derriere cette approche la question de la prise en compte de I'expérience de vie des
sujet-apprenants, impossible a ignorer dés lors que I'on aborde I'apprentissage (P. Freire, 2006).

4.2.2 De I'éducation bancaire a I'éducation libératrice

Freire critique I’école brésilienne et notamment son « excés d’intellectualisme et de verbalisme oiseux »
(Lefeuvre & Morais, 2006, p. 8). Il ne comprend pas comment on peut « enseigner a Pierre si I'enseignant
ne connait rien de la vie de Pierre, de ses loisirs, de ses désirs » (Lefeuvre & Morais, 2006, p. 8). D’'une
certaine maniére, nous avons pu voir que le modele frangais de I’école, sclérosé par la forme scolaire,
n’échappe pas a ce constat car, en se focalisant sur les savoirs, il met I'éleve-sujet dans I'ombre (voir
chapitre 1, paragraphe 1.1). Des écrits abondent pour confirmer que I’'école a « le pouvoir de détruire les
sujets, de les plier a des catégories de jugements qui les invalident » (Dubet & Martuccelli, 1996, p. 11),
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voire les humilient (Merle, 2004) allant jusqu’a comparer I’établissement scolaire a une caserne (Pain &
Oury, 1998).

Freire introduit les termes d’« éducation bancaire » (2001, p. 50) pour traduire un modele d’enseignement
qui lui semble dominant et caractéristique de ce que I'école produit. Dans cette forme d’enseignement, la
relation professeur/éléves se présente sous I'aspect d’'une narration ou dissertation qui met en scéne un
sujet, I'enseignant et des objets passifs, les éleves-auditeurs. Cette méthode est qualifiée par Freire comme
antidialogique dans la mesure ou le professeur ne communique pas avec les éléves mais « il fait des
communiqués » (p. 50). L’enseignant est comparé a un narrateur qui tend a « pétrifier son contenu, a en
faire quelque chose de mort, qu’il s’agisse de notions abstraites ou d’éléments de la réalité
concréte [abordée telle] une chose arrétée, statique, compartimentée et prévisible » (P. Freire, 2001,
p. 50). L'enseignement parait ainsi bien éloigné des préoccupations existentielles des éléves. Un paralléle
apparait ici avec les éléments abordés sur les QSV et plus particulierement la tendance, pour certains
enseignants, a refroidir22 les sujets pourtant vifs a tout point de vue (voir chapitre 1, section 1.3).

Ainsi, I'enseignant vide le savoir de tout contenu humain et I’éloigne de son vécu, rendant insignifiant pour
I’éleve ses visées. Freire ajoute que dans cette optique, c’est la « sonorité de la phrase et non sa force
transformatrice » (P. Freire, 2001, p. 50) qui est privilégiée. Le probleme qu’il repére est bien que
I’enseignement « bancaire » (p. 50) pose I’éléeve comme un objet plus que comme un sujet, le cantonnant
parfaitement a I'état d’aliéné. Si d’un point de vue grammatical, enseigner est « un verbe transitivo-relatif,
c'est-a-dire un verbe qui demande un objet direct (quelque chose) et un objet indirect (a quelgu’un) »
(20064, p. 41), il doit signifier bien plus que cela. En effet, plus les éleves « archivent des dépbts qui leur
sont remis, moins ils développent en eux la conscience critique qui permettrait leur insertion dans le
monde, [il s’agit ainsi de passer] d’étres pour un autre, en étre pour eux-mémes » (Garibay & Chaponay,
2009, p. 26). Une dimension ontologique de I'enseignement-apprentissage apparait a travers un lien
dynamique qui relie savoir et étre. Tout savoir qui ignore I’étre pourra au contraire asseoir un rapport
d’aliénation entre les dominants et les dominés dans la mesure ou il « annule le pouvoir créateur des éleves
[...] en favorisant leur c6té primaire au lieu de développer leur sens critique » (P. Freire, 2001, p. 53). Dans
cette conception, nous rejoignons les effets d’'une morale paternaliste, comme cela a été décrit
précédemment, qui réduit I'autonomie des personnes en leur prescrivant leur agir (voire chapitre 1,
paragraphe 3.2).

La réflexion de Freire porte également sur le positionnement professionnel de I’'enseignant. Celui-ci se doit
d’étre un « aventurier responsable, prédisposé au changement, a |'acceptation du différent » (2006a,
p. 66). Il doit lui-méme « s’expérimenter en tant qu’étre culturel, historique, inachevé et conscient de
I'inachéevement » (p. 66). Aussi, le formateur se forme lui-méme au contact de I'apprenant qui, en retour se
forme en formant son maitre. lls échappent ainsi a « la dénivellation traditionnelle en échangeant comme
des Hommes confrontés au défi de vivre» (L. Durrive, 2006, p. 6). La pédagogie devient ainsi
« co-intentionnelle [...] dans une tache dans laquelle les deux sont sujets, agissant non seulement pour
déchiffrer cette réalité et la connaitre avec un esprit critique, mais aussi pour la re-créer » (Garibay &
Chaponay, 2009, p. 67). Ainsi, I’enseignant et I’éleve sont voués a former une communauté apprenante en
se muant en sujets au-dela de I'exercice de leurs métiers réciproques. Significativement, c’est
I'amélioration de I'expérience formative tant pour I'enseignant que pour I'éléve qui s’exprime a travers ce
mouvement de pensée.

Se dégage de cette vision I'idée selon laquelle I’'enseignant se doit de toujours adopter une posture de
chercheur habité d’une « curiosité épistémologique » (P. Freire, 2006, p. 46). Celle-ci se caractérise par une

22 . T . . .
Pour retrouver notre acception du terme « refroidir », voir chapitre 1, section 1.3.
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attirance vers d’autres savoirs que ceux académiques et qui sont investies dans I'expérience de vie des
apprenants. Ces savoirs investis sont « issus du sens commun du peuple, de [leurs] intuitions, car ces
dernieres constituent des signes précieux [...] qui nous incitent a penser » (A. M. A. Freire, 2006, p. 18).
Le vocabulaire freirien traduit cette dynamique de pensée et reconnait I'existence d’un « corps-conscient
[capable de] capter, d’apprendre, de transformer, de créer de la beauté, et non un corps espace vide
destiné a étre rempli par des contenus » (P. Freire, 2006, p. 67). Un lien de sens peut étre fait avec le
concept de « corps-soi [qui] négocie, incorpore des repeéres, des valeurs, et qui est toujours un corps
propre, pris dans I'axe d’une biographie particuliere » (Schwartz, 2011, p. 158). Ainsi, la posture de
I’enseignant se rapproche de celle d’un anthropologue pour qui la découverte de I'expérience de vie de
I’éleve est significative. En retour, ce dernier interroge sa prise avec le monde favorisant une reprise en
main par la distanciation critique que I’enseignement lui apporte. Par des dialogues intersubjectifs et
intrasubjectifs, I'éleve-sujet se construit en se signifiant comme étre capable de se doter d’une singularité
critique. Rapporté a 'EMC, on mesure I'intérét d’'une telle démarche dont I'objet vise le développement de
I'éleve.

Pour autant, I'appel a se rapprocher du vécu de I'éléve et des savoirs qui pourraient émerger ne coincide
pas avec un abandon de la connaissance scientifique. En réalité, ces deux formes de savoirs, loin de
s’ignorer, se diluent et se fécondent I'un et I'autre comme un tout théorique d’acces a des apprentissages.

La problématisation des situations vécues traduit le dialogue entre les savoirs et les valeurs en jeu, le tout
en association avec un agir qui s’inscrit dans un dialogue avec le monde.

En conséquence, I'enjeu pour I'enseignant consiste a « établir une nécessaire intimité entre les « savoirs
curriculaires fondamentaux pour les éléves et I'expérience sociale qu’ils ont en tant qu’individus » (Régnier,
2005, p. 118). Se dessine chez Freire une certaine théorie de la connaissance qui interroge a la fois le
rapport aux savoirs des enseignants et celui des éleves tout comme elle redéfinit le savoir lui-méme.
La visée émancipatrice de I'enseignement ne peut que s’alimenter de cette articulation qui, parce qu’elle
s’adresse au vécu de l'apprenant, confere a I'éléve une posture d’éleve-sujet. L'enseignant et I’'enseigné se
retrouvent en termes de rapport a I'apprentissage dans une posture symétrique qui préserve I'éléve de
tout risque de soumission. Ce rapport entre expérience et apprentissage fait écho a la pensée de

Canguilhem dont Schwartz s’inspire pour fonder la démarche ergologique.

4.2.3 La démarche méthodologique ou I'anti-méthode freirienne

Nous rappelons a présent les principales étapes du processus d’alphabétisation, aussi appelé méthode de
conscientisation ou méthode Freire, et qui s’apparente a une démarche de recherche participante par
I'implication d’éducateurs dans une logique d’investigation. La dénomination de « méthode » est a prendre
avec précaution car elle nous semble réductrice de la pensée freirienne. En effet, elle minore les apports de
Freire en se focalisant sur la construction technique de sa démarche. Ce qui prévaut dans son ceuvre est
indéniablement la dimension philosophique qui, en mettant I'étre et le savoir en dialogue sous-tendu par
I'interaction « besoin-vouloir-savoir-pouvoir » (Garibay & Chaponay, 2009, p. 211), propose des éléments
dynamiques vecteurs d’apprentissages et de développement moral dans une visée émancipatrice. Les
apports de Freire sont a envisager telle une théorie de la connaissance par une approche anthropologique
et ontologique. A cet égard, on peut définir sa démarche comme une « anti-méthode » (Lenoir & Lizardi,
2007, p. 18) qui autorise a se focaliser sur quelques lignes directrices comme points d’appui a la
compréhension et a la transposition de sa pensée.
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Nous conservons trois ancrages de sa démarche mise en ceuvre dans les programmes d’alphabétisation que
nous considérons comme autant de points de repére et qui scandent notre transposition de la démarche
freirienne dans le cadre de notre expérimentation en EMC.

Tout d’abord, Freire propose d’opérer un relevé par enquéte de l'univers-vocabulaire des personnes
destinataires du projet de formation. Ce sont les éducateurs eux-mémes qui prélévent ces mots par
immersion dans leur environnement de vie. lls cherchent a « déchirer la réalité [ou] a cerner des situations
limites » (Garibay & Chaponay, 2009, p. 32). L'enjeu consiste a se rapprocher de ce que vivent les
personnes, d’interroger I'existant, ce qui va de soi en étant attentif au vocabulaire qui désigne les parties de
tous ces ensembles. C’est la notion de découverte sincére qui sous-tend cette dynamique, ce qui situe la
démarche a I'opposé de la pédagogie bancaire. Il s’agit de recueillir les mots et expressions langagieres
chargés d’émotions et qui ont de la valeur du point de vue des habitants. Cette étape traduit bien les
intentions pédagogiques de Freire : apprendre par une compréhension et surtout une présence dans le
monde, avec les autres. Ensuite, et dans une seconde étape, un choix de mots est opéré en tenant compte
de trois critéres, I'intérét du point de vue de I'apprentissage visé, les difficultés phonétiques croissantes et
enfin la richesse du vocabulaire. Dans cette construction, il s’agit d’ouvrir I'expertise vers le domaine
cognitif en veillant a se projeter au niveau pédagogique. La derniére étape se caractérise par la création de
situations existentielles typiques en écho au contexte local des participants avec I'usage des mots recueillis
(P. Freire, 2001). Ce qui est essentiel a comprendre dans cette phase, c’est qu’il ne s’agit pas simplement de
recueillir un lexique proche du quotidien des personnes pour engager les apprentissages. Un pas
supplémentaire est fait pour faire émerger la relation qu’entretiennent les apprenants avec ce que
recouvrent ces mots dans leur réalité de vie. Freire introduit la notion « d’étre éthique » (P. Freire, 2006,
p. 121) pour définir un « étre d’option et de décision, un étre lié a des intéréts par rapport auxquels il peut
tant6t rester fidele a sa nature éthique tant6t la transgresser » (p. 121). La dimension éthique pose un
rapport de sens en valeur de 'Homme confronté a son environnement de vie. Ainsi, il s’agit bien de saisir
ces rapports en débat pour faire émerger des situations existentielles elles-mémes porteuses
d’apprentissages, du moins en termes de perspectives.

D’une certaine maniére, on pourrait considérer une mise en histoire des mots dans une dynamique de
déneutralisation, comme support de la méthode d’alphabétisation, permettant d’ancrer et de situer le
vécu par ceux qui sont engagés dans l'acte d’apprendre. De maniere plus fine, c'est «la relation
a » (Canguilhem, 1993, p. 27) son vécu, par la médiation d’un objet ou situation mis en mots, qui est
essentielle a comprendre. Cette « relation a » (p. 27) fait émerger des délibérations et raisons d’agir que le
sujet mobilise dans l'action combinées au socle de valeurs, qui constituent un moyen d’arrimer les
apprentissages. C’'est le lien qu’entretient tout sujet avec des moments précis de son vécu qui est
caractéristique de ce que Freire met au centre de sa démarche. Nous nous éloignons ici d’une école
préoccupée exclusivement par le cognitif et qui se traduit par I'étude de « la relation entre » (Canguilhem,
1993, p. 27) des objets d’enseignement. Cette logique de pensée est essentielle en cela qu’elle déplace le
processus d’apprentissage et, de fait, interroge I'acte d’enseigner.

Pour en revenir aux aspects méthodologiques, ce sont ces trois ancrages (le relevé par enquéte de
I'univers-vocabulaire, le choix de mots et la création de situations existentielles) que nous retenons dans la
conception d’'un modele de débat expérimenté dans le cadre de 'EMC dans des établissements scolaires, et
qui participent de notre méthodologie de recherche. La retranscription d’un entretien avec Freire autorise
une telle sélection partielle. S’adressant a un interlocuteur, Donaldo, qui lui fait état d’'une demande de
praticiens qui souhaitent transposer la méthode dans leur pratique, Freire répond : « Donaldo, je ne veux
pas étre importé ou exporté. Il est impossible d’exporter des pratiques pédagogiques sans les réinventer.
Demande-leur de recréer et de réécrire mes idées » (Lenoir & Lizardi, 2007, p. 18). Nous mettons a profit
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I"autorisation de Freire, non de dupliquer sa méthode qui n’aurait aucun sens en-dehors de son contexte
notamment socio-historico-culturel, mais bien de I'adapter a d’autres perspectives. En cela, nous nous
inscrivons dans la filiation de collectifs qui se sont créés pour faire connaitre les travaux de Freire mais
également pour poursuivre ses expérimentations qui témoignent de la vivacité qu’une telle démarche
revisitée peut engendrer (Garibay & Chaponay, 2009).

Aussi, nous conservons les finalités et des points d’ancrage théoriques et méthodologiques tout comme
nous nous assurons de la fidélité avec le cadre réglementaire des programmes de I'EMC, en justifiant d’un
alignement scientifique avec la démarche ergologique initiée par Schwartz (2000b).

4.3 Synthése de la section

Les travaux de Freire nous ont permis d’investir le domaine pédagogique en explorant sa démarche et ses
logiques de pensée. La démarche freirienne repose sur un modele théorique expérimenté dont les effets
sur les apprentissages en termes de connaissances et de valeurs ont fait leur preuve au Brésil. Nous avons
souligné I'existence en France de pédagogies dites alternatives a I'école traditionnelle qui ambitionnent,
comme pour Freire, le développement personnel de leurs usagers. Nous justifions le recours au pédagogue
brésilien tout d’abord par la curiosité qu’il peut susciter aupres des enseignants en sachant qu’il est peu
connu en France. Nous souhaitons ainsi humblement contribuer a sa diffusion. En outre, nous avons repéré
une proximité avec la démarche ergologique et les visées de I'EMC que nous justifions par le recours
conjoint au « dialogue » selon I'acception d’Efros (2018, p. 27). Celui-ci interroge le rapport enseignant et
éléve en mettant en son centre |I'expérience vécue sur fond de valeurs.

Nous avons justifié de maniere plus fine ce processus. En promouvant chez I'éléve sa capacité a délibérer a
partir de situations existentielles vécues, il peut s’engager dans un cheminement visant son développement
moral, car I'acte d’apprendre se double d’abord d’une réflexion de ’'Homme comme étre singulier dans le
monde. Faire émerger le sens de |'agir porté par des valeurs, qui relie le sujet a des moments singuliers de
son histoire, devient dés lors porteur d’apprentissages.

Le recours a la notion de délibération nous est apparu comme primordial. Débattre en classe, selon les
perspectives théoriques évoquées plus-haut, confine a une attitude de décentrement que nous avons déja
explicitées au chapitre 1; sections 2.1 et 3.4. Rompre avec une pédagogie descendante en faisant émerger
la pluralité de points de vue, constitue une voie pour faire émerger des milieux de vie comme condition de
développement de I’éléve. Nous avons montré comment Freire a construit une méthode d’alphabétisation
sur une base dialogique pour produire dans un méme mouvement des apprentissages et de I'émancipation.
Cette double visée nous a rapproché des finalités de 'EMC en prenant en compte un autre objet que celui
de l'alphabétisation.

Nous avons considéré comme central dans le processus d’apprentissage ce que Canguilhem nomme « la
relation a » (1993, p. 27) son vécu. Cette prise en compte nous éloigne d’une école préoccupée
exclusivement par le cognitif et qui se traduit par I'étude de «la relation entre » (p. 27) des objets
d’enseignement. Cette logique de pensée, parce qu’elle est indissociable du processus de conscientisation,
est essentielle en cela qu’elle déplace les fondements de |'acte d’apprendre et, de fait, interroge |'acte
d’enseigner. Ainsi, en arrimant valeur et savoir, sur la base d’'une praxis, 'auteur propose une démarche de
nature a nourrir notre objet de recherche. Dans cette approche, nous nous éloignons d’un modéle
d’enseignement qui se cantonne en priorité au domaine épistémique parfois éloigné des préoccupations
des apprenants.

Nous avons démontré que s’engager dans la prise en compte d’une telle logique de pensée nécessite une
réflexion sur la posture de I’enseignant qui ne peut plus se limiter a une approche « bancaire » c’est-a-dire
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essentiellement centrée sur des savoirs a transmettre. Aussi, I'enseignant se forme lui-méme au contact
d’autres savoirs que ceux institués. D’'une certaine maniére nous pouvons considérer que I’enseignant-sujet
vient a la rencontre de I'éleve-sujet par la médiation d’expériences de vie vécues et narrées.

Enfin, nous avons retenu trois temps de la démarche freirienne, le relevé par enquéte de l'univers-
vocabulaire, une sélection des mots et la création de situations existentielles typiques. Ces moments nous
servent de structure dans la conception d’un dispositif pédagogique du débat que nous décidons
d’expérimenter dans le cadre professionnel de 'EMC.
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Chapitre 2

Cadre théorique

Le concept d’activité fait I'objet d’une exploration théorique (section 1) dans la mesure ou il configure
notre entrée théorique. La démarche ergologique est investie et traduit notre positionnement épistémique
(section 2) dont nous précisons les enjeux (section 3). Le concept de dispositif est précisé (section 4) en cela
gu’il permet de potentialiser les visées transformatives que nous adossons a notre recherche. Enfin, nous
abordons ce que recouvre le développement professionnel ainsi que les notions de gestes et postures du
métier (section 5), en tant qu’ils constituent des repéres théoriques susceptibles d’éclairer la suite de notre
étude.
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1. Le concept d’activité : Approche définitionnelle

Nous entamons notre cheminement théorique en posant les premiers contours du concept d’activité
(section 1) afin d’affiner notre positionnement scientifique (section 2). Nous approfondissons ensuite notre
approche conceptuelle par I'analyse des multiples tensions de [l'activité (section 3), en montrant
I'importance de la relation Homme-milieu qui caractérise notre position théorique (section 4). Une derniére
section (5) reprend les points clés du raisonnement.

1.1 Les premiers contours d’un concept

Le concept d’activité nécessite une définition dans la mesure ou il configure I'entrée par laquelle nous
abordons notre recherche. En effet, « ce terme peut étre un mot sans contenu conceptuel précis,
séjournant a I’état flou, fonctionnant & I‘aveugle®®, dans notre langage quotidien ou dans divers champs
scientifiques » (Schwartz, 2007, p.122). Aussi, il nous apparait utile de définir ce concept en visant un grain
suffisamment fin pour traduire son extréme fécondité pour notre recherche.

Nous nous proposons d’en interroger I’étymologie pour en extraire les premiers éléments de
compréhension. Dans le dictionnaire d’Emile Littré, le terme activité signifie puissance d'agir. Cette notion
nous semble contenir en elle-méme une dialectique féconde entre une force immanente qui s’origine dans
I'identité du vivant humain et une dynamique qui se donne une réalité extérieure qui ne peut s’exprimer
autrement qu’en situation. La puissance d’agir serait ainsi une prise sur le réel, une initiative qui, toujours,
serait projetée vers le dehors donc dans un environnement situé. Cet aspect se retrouve dans une
deuxiéme acception du terme notamment en physique ou la sphere d'activité correspond a un agent qui
exerce son action, son influence. Les auteurs du dictionnaire en proposent une illustration avec la sphere
d'activité du soleil qui s'étend jusqu'aux planetes les plus éloignées. Cette dimension est tres bien traduite
par la dialectique entre « arena [et] setting » (Lave, 1988, p. 151) introduisant « la notion de situation »
(Maubant, Clénet, & Poisson, 2011, p. 189). « Arena » (p. 151) renvoie a I'espace matériel et symbolique
qui existe en-dehors de toute action et qui est autonome. C’est une contrainte, un déja-la auquel nul ne
peut échapper. Barbier parle des « espaces pour |'activité » (2013, p. 14) qui sont caractérisés par des
régles et conventions. lls constituent « des espaces investis pour I'activité des sujets » (p. 14). « Setting »
(Lave, 1988, p. 151) correspond a I'autre versant de la situation. C’est ce qui est appréhendé et modifié par
les acteurs. C'est la subjectivité a partir de laquelle ils vont appréhender I'« Arena » (p. 151). On peut
encore en reformuler la définition par le couplage Setting (p. 151), représentant le contexte de la situation
et « Arena » (p. 151), celui pergu par les acteurs (Barbier, 2011). Ces versants sont a appréhender de
maniere dynamique selon une logique dialectique que I'activité interroge en continu. On peut ainsi retenir
de cet apport étymologique que toute activité est puissance d’agir d’un sujet sur son environnement.

> En italique dans le texte.
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En cela I'activité est incarnée, située et adressée. Elle vise une action sur un objet qui peut étre réel ou
symbolique.

La notion de puissance est souvent opposée a pouvoir notamment lorsqu’il est fait référence a I'agir du
vivant humain. Ainsi, Clot abordant la fonction psychologique du travail par la clinique de I'activité, évoque
le « pouvoir d’agir » (2008, p. 1) comme « le rayon d’action effectif du sujet ou des sujets dans leur milieu
professionnel habituel [..] son pouvoir de recréation » (p. 13). Ainsi, immergé dans sa pratique
professionnelle, tout acteur vise a se créer des marges dans le cadre contraint et préétabli par son
organisation du travail. Loin d’étre passif, il se donne comme moyen et but de rayonner sur et dans sa
pratique quotidienne par la transformation des situations de travail. Mais cette dynamique n’a pas de
statut d’évidence pour l'acteur et n’est pas nécessairement explicite pour lui. Aussi un retravail est
nécessaire pour en saisir toute I’étendue. En effet, « le sujet ne trouve pas d’abord en lui-méme le pouvoir
d’agir sur lui-méme. Il découvre ce pouvoir dans son activité avec les autres. Il le tire de 'action conjointe
entre sujets sur les objets du monde réel » (Clot & Simonet, 2015, p. 10). Ainsi, les chercheurs développent
un outillage autour d’un « triptyque méthodologique [composé par] les instructions au sosie et la méthode
dite des autoconfrontations avec deux variantes : les autoconfrontations simples et les autoconfrontations
croisées » (Champy-Remoussenard, 2005, p. 24). Ces outils permettent de travailler sur la base de traces de
I'activité.

Des auteurs introduisent un rapport au métier avec l'identification d’'un couple fonctionnel et dynamique ;
le « genre et le style professionnel » (Clot & Faita, 2000 p. 1). Le genre est composé par « les antécédents
ou les présupposés sociaux de l'activité en cours » (p. 12). Il releve du commun du métier a travers des us
et maniéres de faire qui fonctionnent comme des indicateurs de reconnaissance au sein d’un collectif
constitué. C'est le devoir faire du métier auquel se référe tout professionnel. C'est comme « un mot de
passe » (p. 11) partagé par tous ses membres. Le « style professionnel » (p. 1) rend compte de
I"appropriation du genre par le sujet compte tenu des aléas situationnels et de ses propres exigences.
Le style est une personnalisation du genre en considérant la singularité des situations. C'est le
professionnel qui apporte sa touche personnelle sans pour autant témoigner d’'une pratique qui le rend
méconnaissable au sein d’'une communauté constituée. Dans les deux cas, le sujet s’adapte au métier tout
en adaptant le métier a soi. Il n’y a donc pas de passivité du sujet ce qui rend compte d’un rapport
nécessairement polémique a des normes de métier mais également a des normes personnelles. Le pouvoir
d’agir revét ainsi les contours poreux de cette activité du sujet qui est constitutive de son développement.
Néanmoins, le recours notionnel aux termes de pouvoir en référence a la production de normes ne va pas
de soi. Citons Macherey qui distingue deux types de force; « potentia » (2009, p. 9-10) qui signifie
puissance tandis que « potestas » (p. 9-10) renvoie a pouvoir. Dans la philosophie classique, ces deux mots
recouvrent deux types d’action ou d’intervention différents et méme opposés. La puissance est considérée
comme « immanente, en ce sens qu’elle présuppose une compléte identité et simultanéité de la cause a
ses effets, qui sont alors dans un rapport de détermination réciproque » (p. 9-10). Elle est donc incarnée et
habite le sujet. Elle rend compte d’une force qui vient de I'intérieur du sujet. En opposition, la référence a
un pouvoir implique « une transcendance » (p. 9-10). Elle traduit une forme d’'immatérialité qui planerait
au-dessus du sujet comme si le pouvoir d’agir lui venait d’une force obscure qui le dépasse. Apparait ainsi
un risque de déracinement, d’éloignement de toute forme d’arbitrage qui est pourtant le propre de
I’'Homme aux dépens d’une entité abstraite qui lui serait supérieure (L. Durrive, 2015). L'usage notionnel de
« pouvoir d’agir » induit comme « une boite noire dont on n’interroge plus le contenu, ni par conséquent la
portée réellement explicative » (L. Durrive, 2015a, p. 75). Nous adhérons a cette approche en privilégiant
avec Macherey plut6t les termes de puissance d’agir pour rendre compte de la production, par le sujet, de
normes d’agir. Ce choix rend compte d’un réel travail d’élaboration mené par le sujet.
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Aussi, a la suite de Schwartz, nous considérons I'activité comme un « débat de normes » (Schwartz &
Durrive, 2009, p. 254), qui va au-dela du « travail » lequel est englobé, en tant qu’il représente une forme
spécifique d’activité. Le vivant humain, immergé dans le réel, est toujours lié a celui-ci dans la mesure ou il
lui oppose des résistances comme autant de normes émises en continu et en quantité par le milieu. Aussi,
« pour exister en tant qu’étre singulier, il va tenter en permanence de réinterpréter ces normes qu’on lui
propose » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 259), ce que Schwartz nomme « l’activité de renormalisation »
(2007, p. 131). Ainsi, I'usage de la notion de « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75) permet de
rendre compte de la relation Homme-milieu, autrement dit de I'activité comme exercice de la normativité.
Celle-ci sous-tend la dynamique incarnée par |’étre humain pour rejoindre les normes a la fois endogéenes et
exogenes. Apparait ici toute la pertinence de considérer cette relation et le débat qui s’instaure a travers un
dialogue. Celui-ci traduit I'aptitude de ’'Homme a interroger le réel dans lequel il est immergé. Nous avons
déja montré notre proximité intellectuelle avec le processus de conscientisation élaboré par Freire (voir
chapitre 1 ; sections 4.1 a 4.3).

Cette approche intéresse notre objet d’étude dans la mesure ou elle nous ameéene a regarder les acteurs
immergés dans une salle de classe comme « des étres incarnés, non des entités abstraites [que I'on
chercherait a définir a partir de leurs fonctions respectives]. lls vivent dans un espace-temps physique et
symbolique qui les situe d’emblée dans les trois registres biologique, psychologique et social » (Albero & J.
Guérin, 2014, p. 15). L'usage des termes de « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75), pour
désigner I'activité de tout sujet en dialogue avec son milieu de vie, va dans le sens d’une prise en compte
globale de la singularité de ’'Homme.

1.2 Un positionnement scientifique

L’approche que nous privilégions releve de la démarche ergologique (Schwartz, 2000b) sur laquelle repose
notre cadre théorique. Pour autant, notre raisonnement scientifique nous amene a des mises en tension
entre I’ergologie et d’autres cadres de référence que nous développons tout au long de notre étude.
Comme nous I'avons vu, 'EMC vise le développement moral des éléves par I'acquisition d’un socle de
valeurs, leur adossement a des savoirs par une mise en action des éléves le tout combiné pour impacter
possiblement leur comportement futur (voir chapitre 1, sections 2.1 a 2.3). Nous repérons une proximité de
préoccupations avec la démarche ergologique par le biais du triangle de l'activité « agir-savoir-valeur »
(Schwartz, 2015, p. 148) gu’elle promeut. En effet, ces trois sommets de la figure triangulaire représentent
les fondamentaux ergologiques. Indifféremment, il s’y dégage une certaine vision de la connaissance qui
repose sur la prise en compte du vécu des apprenants.

Schwartz précise qu’en qualité de chercheur, il est attentif a préserver le monde scientifique du risque de
se développer « en vase clos » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 10) en évitant de se situer en-dehors de la vie
et de I'activité qui s’y organise. Lui-méme se référe a Canguilhem pour sa rigueur de I'exercice du concept
et sa préoccupation de produire de la connaissance en partant du vivant humain notamment pour la
difficile étude de ce que recouvre le pathologique par exemple. L'enjeu pour nous ne consiste pas a cliver
différentes approches de la science mais bien a mettre en synergie la construction de concepts et la
préoccupation du réel dans lequel la vie se développe, le tout dans une méme volonté de produire de la
connaissance scientifique. Notre posture de chercheur ambitionne une correspondance d’intentions avec
cette approche que nous proposons d’investir et de partager avec la communauté scientifique. Il ne s’agit
en aucun cas de se détourner des connaissances académiques mais au contraire de les réinterroger a I'aune
des savoirs produits dans la vie humaine et dans les situations vécues.
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1.3 Les multiples tensions de I'activité

Pour rendre compte de notre positionnement, et dans I'optique de soutenir notre démonstration, nous
poursuivons I'analyse conceptuelle de ce que recouvre le concept d’activité. Nous empruntons a d’autres
courants de recherche si nécessaire pour le besoin du raisonnement ou pour ce que la mise en perspective
peut produire.

Notre construction définitionnelle du concept s’enrichit petit a petit par l'intégration de notions ou
d’éclairages supplémentaires. Nous débutons par la distinction entre tache et but, pour poursuivre par
I'analyse des différentes formes de prescriptions jusqu’a justifier de I'impossibilité d’anticiper
complétement le travail. Enfin, nous abordons de maniere plus précise les caractéristiques des
prescriptions auxquelles est confronté I’enseignant.

1.3.1 L’écart entre le prescrit et le réel, un jeu de prescriptions

On peut définir I'activité « de maniére un peu vague comme ce qui est mis en ceuvre pour exécuter une
tache. Cette activité étant finalisée par le but que se fixe le sujet a partir du but défini par la tache » (Leplat
& Hoc, 1983, p. 54). Cette approche témoigne d’une certaine liberté que peut prendre un opérateur dans la
prise en compte quotidienne des attendus a son égard et des dynamiques de mise en ceuvre qu’il est
susceptible de mobiliser. Les attentes que celui-ci se fait pouvant constituer un écart quant au but a
atteindre du point de vue des commanditaires.

De maniéere un peu plus précise, la tache peut étre désignée « comme un but donné dans des conditions
déterminées » (Leontiev, 1976, p. 96). Cette définition introduit la notion de contexte qui influe également
sur I’exécution de la commande. Si la tache est limitée aux caractéristiques spécifiques du poste de travail
considéré, au sens large « [elle] comprend [également] toutes les conditions extérieures susceptibles
d’influencer I'activité a des degrés divers » (Leplat, 2004, p. 102). L'environnement physique et social joue
un role dans l'exécution de la tache. Mais les caractéristiques du profil de I'exécutant constituent
également une variable de I'activité. C’est ainsi, par exemple, que « des mémes conditions de travail
pourront entrainer des conséquences différentes selon que les individus qui les affrontent sont débutants
ou expérimentés » (Leplat, 2004, p. 103) mais aussi en fonction de leur histoire propre.

Pour en revenir a la distinction entre activité et tache, nous pouvons donc avancer que la tache indique ce
qui est a faire et I'activité ce qui est mis en ceuvre dans une visée de réalisation par les acteurs, hic et nunc.
Cette derniere étant par ailleurs formée des arriere-plans relativement aux « interactions tdche-sujet »
(Leplat, 2004, p. 102). Dans cette optique, repérer |'activité interroge les prescriptions et fait émerger la
mise en évidence d’écarts entre le prescrit et le réalisé. Il s’en dégage un contenu dont la nature est
susceptible de caractériser en partie le sujet agissant. « Il n’y a donc jamais une seule rationalité dans le
travail » (Schwartz & Durrive, 2003, p. 27) puisque tout opérateur contribue, d’'une certaine maniére, a la
définition du travail. On retrouve cette logique réflexive chez les ergonomes de langue francaise (Daniellou,
1996 ; Leplat, 1997, Wisner, 1997). Ils s’en remettent a des écarts entre les principes organisateurs et
présupposés du taylorisme, et la réalité in situ du travail industriel. Tout opérateur mobilise des ressources,
une forme d’énergie, pour accomplir ce qu’on lui demande de faire. Il en ressort que I'activité a un co(t
pour celui qui I'éprouve dont les composants sont souvent partiellement opaques pour son auteur. Les
ergonomes soulignent « les limites de la rationalisation technique avec |'organisation scientifique du travail
(notamment initiée par Ford et Taylor) en quéte du one best way » (Schwartz, 2015, p. 145). Cette volonté
de modéliser le travail se caractérise par une intention de contréler entierement les gestes techniques de
I'opérateur pour en accroitre la productivité. Cette approche du travail « traduit une volonté de supprimer
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la lancinante présence de cette énigmatique et incontrblable activité technique [de I'opérateur], cet
énigmatique faire industrieux » (Schwartz, 2007, p. 129). Car « méme dans les régimes de production les
plus corsetés ol apparemment aucun espace n’était laissé par principe a la variabilité des circonstances et
a l'ingéniosité inventive, une floraison de gestions individualisées ou micro-collectives des procédures se
déploie » (Schwartz, 2000a, p. 35-36). La « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75) décrite plus-
haut, rend compte de ces pratiques d’adaptation pour ramener la tache a accomplir a ses propres
exigences d’efficacité. Il s’agit ainsi de satisfaire a ses propres normes tout en se situant dans le cadre des
attendus. Aussi, il existe « une épistémologie réappréciant le lien entre le local et le global qui rende
possible le nouveau rapport de la théorie et de I'action » (Schwartz, 2015, p. 145). Le local traduit les
initiatives prises par I'opérateur et le global ce que I'organisation a formalisé comme actions de référence.
Par ailleurs, le travail n’est jamais completement anticipable. Il subsiste toujours « des trous de normes, des
lacunes dans le pré-pensé parce que les normes ne peuvent jamais anticiper toutes les occurrences d’une
situation » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 260). Il y a ainsi, dans toute prescription, ce que Schwartz nomme
« I'axe de I'impossible qui renvoie a lI'incapacité de standardiser et d’anticiper de maniére satisfaisante
I'activité humaine » (2007, p. 123). L'opérateur doit ainsi nécessairement « agir avec un point de vue
I'amenant a arbitrer les choix qui seront les siens en fonction d’impératifs divers » (L. Durrive, 2015). On
comprendra qu’il est impossible de composer sans la présence d’'un opérateur qui effectue des choix en
situation. Et pour comprendre le travail, impossible d’ignorer ce que I'opérateur sait de ce qu’il fait, ce qu’il
croit savoir ou ce qu’il pense faire, tant I'activité revét toujours une part d’opacité. Dés lors, I'activité peut
étre désignée comme « un obscur processus se développant entre ce qui est anticipé, prévu, et ce qui est
vraiment fait, [et] inévitable, [telle] une invitée dans nos vies qu’on ne pourra jamais congédier » (Schwartz,
2007, p. 129). Nous précisons encore que l’activité s'impose a I’'Homme bien au-dela du domaine du travail
et s’origine dans tous les moments de son existence. Aussi, le travail n’en constitue qu’une partie d’un
ensemble bien plus large. Nous pouvons citer des recherches portant sur l'usage de la voiture électrique
(Poupon, Philipps-Bertin, Bobillier Chaumon, & Kalampalikis, 2017) ou encore |’évolution du sentiment de
performance de joueurs de handball (De Keukelaere, Kermarrec, Bossard, & De Loor, 2014) pour rendre
compte de la diversité des études portant sur I'activité.

Celle-ci peut étre regardée a travers le prisme des prescriptions comme « organisateur de |'activité
collective » (Amigues, 2009, p. 12). Daniellou cite les diverses sources de « prescriptions » (2002, p. 131).
Celles dénommées « descendantes » (p. 131) viennent de la structure organisationnelle ou « remontantes »
(p. 131), en tant qu’elles sont issues de la matiere mais aussi du vivant, du psychisme et des collectifs.
Ces dernieres sources de prescription, moins classiques que la structure organisationnelle, méritent qu’on
s’y arréte. L'auteur prend I'exemple du béton résistant au séchage et de la colle qui ne prend pas.
Ces résistances structurelles contrarient I'injonction hiérarchique qui demande de terminer le travail
engagé dans un délai fixé a I'avance. Mais la matiere du travail peut aussi s’avérer humaine, notamment
lorsqu’elle provient du client, du patient ou encore de I'éleve.

L'enseignant répond a de multiples prescriptions (Méard & Bruno, 2008) de nature diverse. Elles sont pour
une part produites par une organisation qui gouverne. Aussi, sont-elles considérées comme des artefacts
culturels fruits de négociations et de compromis de collectifs, marquées par des partis pris politiques a des
moments de I'histoire (Amigues, 2009). En outre, elles sont constamment soumises a des transformations
sociopolitiques. De nombreuses instructions officielles en rendent compte. Ces prescriptions qui émanent
d’une hiérarchie sont complétées par des « acteurs (inspecteurs, formateurs, chefs d’établissement)
chargés d’en suivre les mises en ceuvre » (p. 2). Mais ces prescriptions sont également chargées de
I’histoire de I'institution dont les normes et valeurs impactent les attendus. A titre d’exemple, exiger des
enseignants qu’ils agissent de maniére éthique et responsable constitue bien le reflet du triptyque
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historique des valeurs de l'institution a savoir liberté, égalité et fraternité. Mais ce patrimoine, fruit d’'une
construction collective, porte également des valeurs moins codifiées, moins lisibles par un public non
averti, et qui code également le tissu dans lequel tout professionnel inscrit sa pratique. La démarche
ergologique définit ces prescriptions et leur retravail avec le concept de « normes antécédentes »
(Schwartz, 2000b, p. 594), caractérisé par deux spécificités. D’une part I'antériorité des normes et, d’autre
part, leur anonymat dans la mesure ol on ne parvient pas a en identifier les destinataires. Ce n’est pas une
personne en particulier qui est visée par ses normes mais toute personne de la catégorie « enseignant ».
Or au moment d’agir, donc dans le présent de l'action, il faut une actualisation de normes fixées
antérieurement par une prise en charge personnalisée de celles-ci. C'est la force des normes antécédentes
et anonymes de se préter a ce retravail par un double retournement qui leur assure une efficacité dans le
présent. Ces normes subissent des transformations mais persistent néanmoins dans le temps. Elles sont
forgées dans et par une institution qui les sédimente au point de devenir culture au sein d’une
communauté de pairs.

A l'instar de Daniellou qui identifie des « prescriptions ascendantes » (2002, p. 131), I'approche ergologique
permet de considérer que les enseignants se heurtent a des normes ascendantes qui font contraintes.
Celles-ci se traduisent par exemple par la résistance des éléves d’entrer dans une tache ou encore de
parents récalcitrants. Moins visibles mais tout aussi impactants, on trouve |'état de stress ou encore la
fatigue qu’un enseignant peut éprouver dans le quotidien de sa pratique. Des études ont démontré que
I’enseignant thématise systématiquement les prescriptions par un effort d’anticipation des réactions
possibles des éléves. Nous nous situons ici dans I'actualisation du prescrit par son inscription dans les
contraintes d’un ici et maintenant. Ainsi, un retravail est perceptible entre injonction de faire et réalités
concréetes qui se logent dans la vie de la classe (Bronckart & Machado, 2005). Une exigence éthique vient se
loger dans le quotidien des décisions prises par les enseignants dans le suivi des éléves tant sur le plan
éducatif que pédagogique (Desaulniers & Jutras, 2016 ; G. Durand, 2013).

Se rajoute a cet ensemble des prescriptions horizontales car tributaires d’us et maniéres de faire d’un
métier dans lequel on s’inscrit par filiation (Dejours, 2010), en assumant d’incarner le patrimoine collectif.
On trouve ainsi une forme de morale communément admise au sein d’'une profession qui s'impose a tous.
Prairat en souligne trois caractéristiques ; elle est tournée vers autrui, traduit une maniere d’étre et de se
comporter et enfin elle est partiellement instituée dans des écrits juridiques (2015). Aussi, il serait erroné
d’aborder la pratique de I’'enseignant comme « la simple mise en ceuvre de principes, savoirs et savoir-faire
opérationnels tout en adoptant I'idée que I'apprentissage de ce métier serait constitué de I'accumulation
de savoirs et savoir-faire» (M. Durand, De Saint-Georges, & Meuwly-Bonte, 2006, p. 190).
Nous empruntons a Ruelland-Roger (2007) un exemple qui nous semble particulierement bien illustrer
cette réalité.

Tout enseignant a sans doute été confronté a un instant donné, d'un co6té, a faire comprendre un
raisonnement a un éleve particulier, d'un autre c6té, a maintenir I'attention de la classe, d'un
troisieme, a étre rigoureux dans ses propos, et pourquoi pas, d'un quatrieme, a faire taire un autre
éléve, tout cela dans le cours d'une action tendue vers |'objectif d'apprentissage prévu pour la
séance (p. 117).

L'enseignant au travail est donc exposé a de nombreuses tensions et contraintes de nature plurielle.
D’une certaine maniére, on pourrait dire qu’on assiste a une évolution de la définition de la prescription
comme injonction de faire émise par une autorité a une approche en termes de prescriptions multiples ;
« pressions diverses exercées sur I'activité de quelgu’un, de nature a en modifier I'orientation » (Daniellou,
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2002, p. 11). Les normes font donc irruption dans le quotidien et nécessitent un arbitrage de I'enseignant
en situation. Nous considérons ces normes comme agissantes dans la mesure ou elles produisent du
mouvement en modifiant I'action de I'enseignant.

Se dégage de ces considérations un présupposé d’auto-détermination in situ qui fonctionne chez
I’enseignant, tout comme pour d’autres travailleurs, comme un processus d’actualisation de normes.
Celles-ci sont de provenances multiples et avortent toute velléité de contréle total du réel en amont de ce
qui est en train de se faire dans une situation singuliere.

Mais I'activité peut également se caractériser par « un déficit de prescriptions » (Daniellou, 2002, p. 10).
L’auteur souligne que certains métiers, notamment ceux du secteur sanitaire et social, se caractérisent par
des sous-prescriptions. Dés lors, I'invention tant des objectifs a atteindre que des moyens pour les
atteindre, repose totalement sur le travailleur. Celui-ci ne pouvant mettre en ceuvre des regles connues et
toutes faites, issues de I'histoire du métier pour exercer sa pratique professionnelle. Dans cette
configuration, I'activité repose entierement sur le professionnel qui doit aménager son agir pour satisfaire
aux buts assignés. Néanmoins, le déficit de prescriptions explicitement formulées ne signifie pas que
I'acteur est libre de ses mouvements. Celui qui agit ne peut pas agir sans norme. S’il ne dispose pas d’un
cadre, il va s’en imposer un a lui-méme ce qui constitue un stress supplémentaire.

Pour en revenir au métier d’enseignant, il existe une distinction de nature entre les prescriptions issues du
« travail productif et le travail en éducation » (Amigues, 2009, p. 19). Dans le premier cas, on fournit des
modes d’emploi, des procédures a suivre que I'opérateur va certes réaménager en situation. Dans le
second cas, on assiste a une inflation prescriptive qui s’accompagne d’une sous-prescription des moyens a
mobiliser pour leur mise en ceuvre (2009). Elles nécessitent ainsi de construire localement des moyens
permettant aux équipes de mettre en ceuvre ces prescriptions avec les écarts et prises en compte qui
accompagnent de telles dynamiques de travail.

Dans toutes les configurations, I'activité constitue toujours une négociation, plus ou moins consciente,
d’acteurs immergés dans un agir toujours situé dans la mesure ol il ne peut s’exercer au-dela des
contingences d’'un réel éprouvé. Nous nous proposons d’introduire le concept de « double anticipation »
(Schwartz & Durrive, 2009, p. 254) dans la mesure ou celui-ci tient ensemble, par le jeu de dialectiques
réciproques, ce que les ergonomes nous semblent positionner aux extrémités : la prescription comme
instruction a agir et 'Homme comme objet, outil et moyen de celle-ci. Nous précisons cette approche
conceptuelle.

Pour prescrire 'action en prise avec des finalités, il est nécessaire de construire une représentation la plus
stable possible des événements a venir. La formalisation d’'une tache nécessite la prise en compte de
réalités de fonctionnement parfois tributaires d’'une succession d’actions. Nous pensons notamment au
travail a la chaine dans de grandes entreprises. La norme prescrite en amont se propose ainsi a 'Homme au
travail pour I'exécution de ses taches. Or la norme n’est pas premiére face a la vie qu’elle entend organiser.
La prescription correspond a un premier effort d’anticipation, c’est I'organisation de la situation objective.
C’est aussi le cas pour I'enseignant, il arrive dans une situation préconstruite. Mais lui-méme enseignant
existe avant la prescription, c’est d’ailleurs une condition pour faire exister cette prescription. Il faut une
deuxiéme anticipation, celle de la vie réelle, pour rendre effective la prescription. En effet, c’est bien la vie
qui s’origine dans la norme que celle-ci entend ensuite structurer et harmoniser en retour (L. Durrive,
2015). L'Homme au travail anticipe I'injonction en donnant une deuxiéme détente a la norme. Il réaménage
la norme en fonction de la variabilité que le réel est susceptible de lui imposer, tout en y injectant son
propre systeme de préférences. L'ensemble de ce processus impacte I'agir en train de se faire. Les apports
de I'ergologie amenent ainsi de la complexité dans le jeu que se livrent le métier prescrit et le réalisé.
Mettre en langage cette double détente est précisément I'un des enjeux de la démarche ergologique.
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En résumé provisoire, nous considérons nos apports en termes de « double anticipation » (Schwartz &
Durrive, 2009, p. 254), et de « normes antécédentes » (Schwartz, 2000b, p. 594), comme des concepts
génératifs de notre étude. Dés lors, nous pouvons considérer que l'activité de I'enseignant s’expose a une
triple inscription. Elle s’inscrit tout d’abord dans l'institution scolaire a travers un patrimoine généré avec
un degré variable d’explicitation. Ainsi, la logique prescriptive tisse la toile qui préexiste et infuse la
pratique quotidienne des enseignants. Elle se loge ensuite dans I’histoire d’'un métier qui code des normes
a différents niveaux de formalisation. Et enfin, elle s’inscrit dans une histoire de vie personnelle qui amene
tout sujet a mobiliser des normes propres.

Cette triple inscription se partage une caractéristigue commune en tant qu’elle est soumise a des
contraintes in situ qui I'impacte et oblige I'enseignant a des adaptations. Celui-ci se voit donc obligé de
réaménager et de réactualiser toutes les contraintes pour en livrer une interprétation toute personnelle.
Au regard de ces éléments, nous considérons la prescription sous toutes ses formes comme un objet
fabriqué qui se présente au professionnel, et qui 'ameéne a individualiser son agir. Nous pouvons donc
affirmer que « si I’action fait I'objet d’une prescription, I'activité, elle, est imprescriptible » (Amigues, 2009,
p. 22).

1.3.2 U'activité vue comme des possibilités non mises en ceuvre

Une lecture complémentaire de l'activité peut encore étre faite par le truchement des empéchements
d’agir. En effet, faire des choix c’est nécessairement renoncer. Tout parti pris va déboucher sur des
opportunités délaissées, des options ignorées voire méme des dilemmes pouvant affecter le sujet des lors
qgue ses choix refletent de moins en moins ses normes et valeurs propres (Sznelwar, Mascia, & Bouyer,
2006). Ces éléments nous permettent de souligner que « ’'Homme est plein a chaque minute de possibilités
non réalisées » (Vygotski, 1994, p. 41) qui constituent des résidus que |’activité produit dans les situations
de vie.

Pour rendre compte de ce processus, il nous semble fécond de faire dialoguer dans cette section des
éléments de la clinique de I'activité (Clot, 1999) et de l'ergologie (Schwartz, 2000b): ces apports
réciproques permettent de rendre compte des effets de I'organisation du travail sur le vivant humain.

Clot emprunte a Zarifian des exemples nous permettant de clarifier notre démonstration, en
diagnostiquant le quotidien d’opérateurs sur une plateforme téléphonique de France Télécom (Clot, 2010).

Au sein de cette entreprise, deux profils de professionnels aux caractéristiques différentes sont affectés au
sein d'une méme plateforme. On y trouve tout d’abord de jeunes contractuels qui considerent leur
embauche comme une réelle opportunité et qui, de ce fait, n'opposent guere de résistance aux contraintes
de performance de I'entreprise. Un second profil se dégage, composé de fonctionnaires de plus de
guarante-cing ans ayant fait I'objet d’une affectation forcée a ce poste délocalisé. Pour ces professionnels,
cette affectation est vécue comme une régression sociale, une dévalorisation de leur engagement passé.
Par ailleurs, ils savent qu’ils ne bénéficieront d’aucune perspective d’évolution et qu’ils auront a exercer
dans les conditions prescrites par I’entreprise jusqu’a leur retraite.

Ces deux publics sont confrontés aux mémes prescriptions de la direction. Nous nous limiterons a souligner
I'injonction en termes de course au débit (répondre a environ cent vingt appels par jour), ouvrant sur une
récompense pécuniaire a celui ayant comptabilisé le plus de contacts, ainsi que le respect d’un script
imposé (supposé garantir a I'opérateur le controle des échanges).

Nous retiendrons trois observations proposées par Clot a I'issue de I'enquéte menée par Zarifian et les
mettrons en relief avec notre positionnement scientifique.
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L'auteur indique que « sur ce centre d’appels divisé entre jeunes et anciens, les critéres de qualité de
I'activité sont en conflit » (Clot, 2010, p. 48). Pour la premiére observation, si les jeunes semblent
s’accommoder des regles en vigueur, les anciens pour la plupart y résistent. Mais une autre lecture de
I’analyse de l'activité des deux publics et plus particulierement des jeunes pourrait encore étre menée. Il
nous semble que dans les deux cas, les employés sont bien pris dans des activités de « renormalisation »
(Schwartz, 2007, p. 131) par la mise en débat des normes produites par I'organisation. En effet, ils ne se
soumettent pas pleinement aux injonctions sans qu’ils aient, en amont, fait preuve d’une évaluation
personnelle de la tache fut-elle minime. Cette orientation se retrouve lorsque Clot précise que les jeunes
« n"opposent guere de résistances aux contraintes de I'activité de la plateforme, voire se piquent au jeu de
la performance » (Clot, 2010, p. 46). Mais I'auteur précise encore, toujours en se référant a Zarifian, que les
jeunes s’accommodent dans la mesure ou ils bénéficient d’un « emploi stable au sein d’une grande
entreprise [ce qui] représente déja une évolution » (Clot, 2010, p. 47).

Cette observation nous semble essentielle a considérer tant elle confirme que les prénommés jeunes vont
globalement adhérer aux attentes officielles, non par indifférence mais parce qu’ils ont opéré un choix en
fonction de ce qui fait valeur pour eux ; bénéficier d’'un emploi sécurisé avec des perspectives d’évolution.
Il N’y a donc pas d’indifférence mais activité d’adhésion en fonction de valeurs en débat, celles-ci étant de
nature marchande puisqu’en référence a une augmentation de traitement prévisible. La démarche
ergologique accorde une importance fondamentale au domaine des valeurs jusqu’a considérer que
I'activité ne peut se passer d’une appréciation de la situation a la base de I'orientation des choix réalisés in
situ. Schwartz souligne que le vivant humain cherche toujours a se situer au centre de son agir en pilotant
ses choix méme si la prescription est forte (2000b). Nous observons cette idée dans la présente situation.
I n’y a pas de soumission mécanique dirons-nous pour rendre compte de la dynamique évaluative en jeu.
Une deuxieme conséquence peut encore étre ramenée a notre objet et notamment par |'analyse de
I'activité du second groupe. L'auteur évoque des « mouvements secrets de contre-effectuation » (Zafirian,
2009, cité dans Clot, 2010, p. 47) par un refus d’entrer dans la course au débit d’appels, de se conformer au
script, ou encore en cherchant a maintenir une posture de renseignement (et non d’incitation a I’achat).
Cette situation montre les pratiques de dégagement de normes prescrites et de recentrement sur ses
propres préférences. Autrement dit, I'activité est orientée en priorisant sur ce qui fait valeur pour les
membres du groupe. Cette logique du faire traduit bien I'idée selon laquelle « tout Homme veut étre sujet
de ses normes » (Canguilhem, 1947, p. 135). Elle rejoint notre observation précédemment formulée qu’il y
a toujours une volonté pour le sujet d’évaluation une commande et d’agir selon ses propres références et
préférence.

De maniere plus précise, cette situation illustre un élément central de la démarche ergologique qui
distingue milieu de vie et environnement. Durrive souligne que le vivant humain « tente [...] de se
construire ce qu’on appelle, aussi bien en biologie qu’en géographie humaine, un milieu, a partir de
I’environnement objectif ou il est contraint de toutes parts » (L. Durrive, 2015a, p. 103). Le milieu de vie
traduit des choix en valeur qui guident I'orientation de son action. L’'environnement est une donnée brute,
un espace géographique qui n’a pas été sélectionné par I'Homme.

Pour en revenir a ce collectif qui s’oppose aux injonctions, ce sont les valeurs « sans dimension » (Schwartz
& Durrive, 2009, p. 17) qui prédominent. En effet, « ces personnes tentent de se sauvegarder d’un péril
presque mortel [...] : celui d’ajouter la perte d’estime de soi a la dévalorisation professionnelle brutale
gu’elles subissent » (Zafirian, 2009, cité dans Clot, 2010, p. 48). Cette enquéte confirme que le vivant
humain ne peut pas se soumettre a des injonctions sans évaluation propre (Efros & Schwartz, 2009 ;
Schwartz, 2007 ; Schwartz & Durrive, 2009b) ; aspect qui traduit une posture délibérative avec I'ambition
de se situer au centre de son agir. Aussi, certains arrivent a « faire craquer les normes et a en instituer de
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nouvelles » (Canguilhem, 2013, p. 106) comme c’est le cas avec ce collectif. D’autres se retrouvent en
souffrance obligés de fournir un triple effort pour ne pas bouger, ne pas penser et ne pas sentir,
provoquant ainsi des troubles physiques et psychiques (Sznelwar et al., 2006) a travers de réels « conflits
vitaux » (Clot, 2001b, p. 38). Incapables de recentrer le milieu sur leurs propres exigences en termes de
normes et valeurs propres, ces professionnels se retrouvent ainsi en souffrance dans le quotidien de leurs
activités professionnelles. Un conflit d’activité entendu comme « une tension intérieure qu’a un moment
donné du cours de son action tout professionnel affronte » (Ruelland-Roger, 2007, p. 116) ameéne 'auteur a
se situer dans des phénomeénes parfois dilemmatiques. Cet aspect nous amene a considérer la derniere
conséquence de I'enquéte de Zarifian. Nous étendons notre approche définitionnelle du concept d’activité
en amenant la distinction entre le réel et le réalisé. L'auteur précise que « le réalisé n'a pas le monopole du
réel » (Clot, 2001b, p. 38) traduisant ainsi I'existence d’un réservoir de fagons de faire et de penser dont
I’effectuation est restée figée. Aussi

I'activité ne se limite pas uniguement a ce qui se fait mais également a ce qui ne se fait pas. Il faut
donc considérer ce qui ne s’est pas fait, ce qu’on voudrait faire, ce qu’il faudrait faire, ce que I'on
aurait pu faire, ce qui est a refaire et méme ce que |'on fait sans vouloir le faire. Les activités
empéchées, suspendues, différées, anticipées ou encore inhibées forment avec les activités
réalisées une unité dysharmonique (Clot, Faita, Fernandez, & Scheller, 2000, p.7).

La troisieme observation montre que si 'activité recouvre I'action réalisée, elle la dépasse d’une certaine
maniere et devient activité sur. Les possibilités qui nont pas été réalisées, voire évacuées de maniere plus
ou moins lucide par les acteurs peuvent, a certaines conditions, devenir un objet de retravail. Celui-ci peut
ainsi espérer accéder a un autre devenir par la prise en compte d’autres manieres de faire qui vont
augmenter sa « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75). Ces possibilités acquiérent ainsi une
fonction dont la nature est susceptible de servir le développement personnel et professionnel de I'acteur
au travail. Il nous importe ainsi de considérer que « le comportement tel qu'il s'est réalisé est une infime
part de ce qui est possible. L'homme est plein a chaque minute de possibilités non réalisées » (Vygotski,
2003, p. 76). Faire émerger et épingler ces éléments constituent un enjeu pour le travailleur tout en
suscitant des formes de collaboration et d’outillages méthodologiques mobilisés a cette fin.
Un rapprochement peut étre fait avec les « réserves d’alternatives » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 259)
telles que décrites dans la démarche ergologique. Celles-ci font résonance avec des possibles non réalisés
comme creuset de |'activité de tout vivant humain. La préoccupation de notre recherche est tournée vers le
recueil de ces « alternatives » (p. 259) qui rendent compte du rapport entre action et activité, tant au
niveau des enseignants qu’a celui des éleves. Ces résidus de I'action jouent un « trés grand réle dans le
devenir de I'action professionnelle [ ...] puisqu’on sait bien que c’est ¢a qui, au bout du compte, nous
anime, nous dynamise ou, au contraire, nous inhibe » (Ruelland-Roger, 2007, p. 117). Cet extrait ouvre le
débat sur le bien-étre au travail dont la psychodynamique, créé en premier lieu par Dejours (2009), s’est
largement emparée. Dans le cadre de notre recherche, nous l|'aborderons plutét comme autant
d’ingrédients permettant aux professionnels d’évoluer dans leur pratique.

1.4 La relation Homme-milieu

1.4.1 Le milieu de vie comme vecteur de I'activité
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Nous poursuivons notre cheminement en abordant |'activité au-dela de son usage dans le champ
professionnel, dynamique que la démarche ergologique promeut par son approche anthropologique.
L'enjeu est d’illustrer des contours plus ouverts qui participent de I'approche définitionnelle.

L'activité est regardée ici comme « I’élan de vie et de santé qui est propre a I’étre humain, chaque fois qu’il
entreprend de faire quelque chose » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 253). Son agir est motivé par des besoins
et désirs, pouvant étre parfois plus ou moins contradictoires, de survie, de satisfaction et de signification
partagée. L'interaction entre sujets et objets n’est donc ni neutre, ni mécanique.

Ainsi, « la vie humaine peut étre abordée elle-méme comme activité d’opposition a l'inertie et a
I'indifférence » (Canguilhem, 2013, p. 173), aspect s’inscrivant dans I'ensemble des réflexions de
Canguilhem sur la santé, le normal et le pathologique. Schwartz poursuit cette perspective et souligne le
dialogue « dans la dynamique des rapports proprement humains, entre le vivant et son milieu »
(200143, p. 16). L'activité du vivant humain peut ainsi étre abordée comme un processus dynamique qui met
en tension I'organisme et son environnement abordé en tant que milieu de vie. « La vie peut étre
considérée comme un rythme continuel de déséquilibres et de restaurations d’équilibre »
(Dewey, 1993, p. 85). Aussi, la satisfaction du besoin correspond a la phase de régulation suivie d’un
rééquilibrage toujours provisoire.

A ce stade, il devient possible de tracer un lien entre le concept d’activité et la santé. L'existence de ce lien
permet de générer de la vie. Celle-ci peut étre entendue comme « une lutte permanente pour rétablir et
renforcer une organisation dynamique » (B. Durrive, 2009, p. 1). Dans cette approche, on souligne que la
vie est toujours une reconquéte, une prise de |'organisme sur son milieu de vie pour vivre en santé.
L’activité est donc une condition pour mener une vie a la fois sur le plan social et biologique, les deux étant
étroitement liés.

Canguilhem nous invite a penser l'interaction entre le corps humain et le milieu dans lequel il est immergé.
Il en décrit la spécificité biologique, en opposition a un rapport de type physico-chimique qui le soumettrait
a un ensemble de réponses réflexes par réaction a des impulsions provenant de son environnement de vie.
Pour l'auteur, « entre le vivant et le milieu, le rapport s’établit comme un débat ou le vivant apporte ses
normes propres d’appréciation des situations, ou il domine le milieu et se 'accommode » (1965, p. 203).
L'activité apparait ainsi comme une prise d’initiatives sur un environnement qui, parce qu’il est
déneutralisé par le vivant humain lui-méme, acquiert un statut par les attributs qu’il lui préte. Il s’agit pour
ce dernier de se créer des marges en prise avec le réel si bien qu’il ne peut se muer tel « un contenu dans
son contenant » (p. 197), se limitant a agir toujours en conformité avec les normes environnantes.

Aussi, tout agir humain est empreint d’'une dynamique de recentrement dont il est lui-méme le pilote a
partir de ses aspirations et priorités. En effet, « vivre c’est rayonner, c’est organiser le milieu a partir d’'un
centre de référence qui ne peut lui-méme étre référé sans perdre sa signification originale » (p. 188).
Ces éléments nous amenent a spécifier la nature du vivant humain. En effet, celui-ci s’attache toujours a
« se composer son milieu » (p. 143). Il y a donc toujours un réaménagement, fut-il minime, par ’'Homme
sur le milieu de vie dans lequel il est immergé.

Cette approche s’oppose aux fondements théoriques du béhaviorisme et du taylorisme que Canguilhem
rapproche en critiquant les travaux entre autres de Pavlov et Taylor. Ces auteurs considérent le milieu
comme investi de tous pouvoirs a I'égard des individus (Canguilhem, 1965). Canguilhem voit d'ailleurs dans
le taylorisme la conséquence logique du behaviorisme soit un « méme mécanisme, [une] méme volonté de
réduire I'Homme a une machine agissant sous l'influence du milieu » (Braunstein, 2007, p. 74). Canguilhem
poursuit son analyse en dressant un paralléle entre le milieu naturel et le travail qu’il considere comme un
nouveau milieu (1947). Il y aborde le poste de travail selon le modele taylorien, comme une somme
d'excitants de nature physique auxquels le vivant réagit selon des mécanismes, analytiquement

Page 83



démontables. Ainsi, le probleme de |'adaptation du travailleur a son environnement de travail semble se
présenter comme un cas spécial des problémes étudiés par la psychologie de réaction ou mieux la
psychologie du comportement (Canguilhem, 1947). Dans ces doctrines pavlovienne et taylorienne, le milieu
dicte I'agir au vivant humain qui se meut en un objet sous I'emprise de I'environnement dans lequel il
entretient un rapport de domination. La psychologie behavioriste est donc décrite comme une doctrine de
la soumission au milieu (Braunstein, 2007). Or Canguilhem souligne que l'essence de la dignité humaine
c'est la puissance de commander son agir, c'est le vouloir. Il montre ainsi I'échec de la physiologie a rendre
compte de ce vouloir, I'automatisme étant plus aisé a décrire que I'autonomie du vivant humain en prise
avec une réalité de travail.

Mais comment définir le milieu qui est, comme nous I'avons vu, le fait de tout vivant ?

« D’emploi éthologique, il suggére une continuité entre le vivant animal et le vivant humain. Il y a milieu
quand il y a recentrement de I'espace extérieur par l'activité du vivant. Celui-ci individualise le monde
externe, I'incorpore a son fonctionnement » (Le Blanc, 2010, p. 226). Une posture active est repérée
amenant I'Homme a prélever dans son environnement des indices sur lesquels il va agir en y injectant ses
normes et valeurs propres. En ce sens, « I'organisme n’est pas jeté dans un milieu auquel il faut se plier,
mais il structure son milieu en méme temps qu’il développe ses capacités d’organisme » (Canguilhem,
1965, p. 214). Le vivant repére, trie, hiérarchise des segments de son monde environnant pour les orienter
en fonction de ses préférences.

Aussi, entre le vivant humain et son milieu de vie s’élabore un rapport de sens, un débat dynamique, a
I’extréme opposé d’une relation de neutralité ou d’une indifférence réciproque. « Un sens, du point de vue
biologique, c’est une appréciation de valeurs en rapport avec un besoin. Et un besoin, c’est pour celui qui
I’éprouve et le vit un systéme de référence irréductible et par la absolu, le vivant ne peut donc pas se
réduire a un carrefour d’influences » (Canguilhem, 1965, p. 154). L'exemple cité par Le Blanc nous permet
de mieux comprendre ce rapport de sens.

[Ainsi], les gestes du machiniste trouvent leur unité dans le centre subjectif que représente le vivant
travaillant. lls prélevent un milieu extérieur qui ne se réduit pas a I’environnement géographique de
la salle des machines mais qui comprend les polarités affectives, symboliques, culturelles du vivant
humain (2010, p. 229).

La transformation de I’'environnement de travail en milieu de vie par I'activité du vivant se réalise a travers
son prisme de valeurs. Ce processus lui permet de conquérir un statut de sujet, un sujet qui s’individualise
en s’appropriant un espace et en le déneutralisant. Il y a donc bien sélection des formes externes
nécessaires a la réalisation du soi vivant. Canguilhem se réfere a Koffka en introduisant une distinction
entre milieu de comportement et milieu géographique. Il précise que « seul le milieu de comportement,
celui qui est constitué par le sujet, a un sens pour le vivant » (Le Blanc, 2010, p. 229-230). Le milieu
géographique est un espace neutre, mécanique, et qui se réduit a supporter la vie. Von Uexkill
(1984) introduit une distinction féconde pour notre démonstration. Il utilise le terme allemand Umgebung
qui se traduit par un environnement géographique ordinaire et Umwelt en référence a un milieu de
comportement polarisé par un organisme vivant.

En évoquant le monde des animauy, il indique qu’il existe incontestablement une opposition entre
I’entourage que nous voyons, nous autres les Hommes, s’étendre autour des animaux, et le milieu
gu’ils ont élaboré eux-mémes en les remplissant de leurs objets perceptifs. Les animaux sont ainsi
capables d’élaborations subjectives (Uexkull, 1984, p. 80).
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Nous retrouvons cette méme dynamique pour le vivant humain. Pour celui-ci, il y a toujours une activité de
recentrement, a partir de ses normes propres, en réponse a un environnement qu’il cherche a ramener a
son centre. La dynamique par laquelle il polarise son environnement pour en faire son milieu constitue ainsi
un vecteur de I'activité. Celui-ci est de nature a rendre compte de la dynamique normative qu’il mobilise
pour orienter son agir. L’attention se focalise dés lors sur le processus délibératif qui guide I'agir a partir
d’un systéme de préférence mais aussi de référence. Le choix du terme systéme renvoie a des composantes
de l'activité qui sont multiréférées. La notion de préférence fait écho aux choix en valeurs qui guident I’agir.
La référence quant a elle traduit une norme a rejoindre, elle est ce qui devrait étre. Ces éléments rendent
compte de la richesse du concept d’activité qui se loge dans la vie elle-méme. Il importe ainsi au chercheur
de dé-couvrir ce que recouvre un tel processus pour le sujet.

Ces apports théoriques amenent de I'intérét pour notre étude. En effet, ils conduisent a aborder I'activité
de I'enseignant, non pas par I'analyse de ses réussites ou de ses échecs sur les apprentissages des éléves,
mais par le prisme de ce qui fait référence et préférence dans ses raisons d’agir. Le chercheur est ainsi
amené a s’attacher aux points de vue des enseignants comme reflets de |'orientation de leur activité.
Le sens qu’accorde I'enseignant a ses choix constitue de précieuses informations pour analyser son activité.

1.4.2 'activité comme totalité autonome

Nous poursuivons notre exploration en cherchant a rendre compte de la nature de l'activité et des
couplages qui en résultent dans la mesure ou ils participent de notre compréhension conceptuelle. En effet,
envisager |'analyse de I'activité nécessite d’ouvrir la réflexion sur le couplage entre I'environnement et le
systeme situant de fait I’exploration théorique a un niveau biologique (Varela, 1989). Aussi, nous proposons
d’aborder les travaux de deux chercheurs en neurobiologie, Maturana et Varela (1980), ayant par ailleurs
alimentés d’autres travaux comme ceux du cours d’action (Theureau & Jeffroy, 1994). Nous mobilisons ces
auteurs dans la mesure ou ils nous semblent a méme de rendre compte de ce qui bouge, au niveau
biologique, lorsque le vivant humain est exposé a des situations. L'usage du terme systéeme atteste d’un
niveau d’analyse reposant sur la composante cognitive de I'activité. Ce systéme se transforme pour
compenser des perturbations provenant de ses interactions avec le monde extérieur. Mais les
perturbations viennent également du systeme lui-méme dans la mesure ou il cherche a restaurer un nouvel
équilibre tout en gardant ses propres spécificités.

Maturana et Varela, au début des années 1970, ont déclenché une révolution scientifique en posant une
guestion fondamentale : « Qu’y a-t-il de commun a tous les étres vivants, qui permet de les qualifier de
vivant ? » (Varela, 1989, p. 38). Les auteurs y répondent avec le concept autopoiétique qu’ils réferent
explicitement au grec autos (soi) et poiein (produire). D’apres ces auteurs, la spécificité du systéme vivant
est donc qu’il s’autoproduit, dynamique qu’il ne partage qu’avec le vivant en général, et qui interroge le
vivant humain dans son rapport a I'environnement dans lequel il évolue. Ce concept est intéressant dans la
mesure ol « il spécifie I'individu en train de se faire et qu’il reflete I'essence méme du vital dans un
systeme aussi complexe que celui de la vie » (Kawamoto, 2011, p. 348).

Aussi, nous nous proposons de poursuivre I'analyse définitionnelle afin de mieux saisir les apports que
pourraient amener ce concept au regard de la présente étude.

An autopoietic machine is organized (defined as a unity) as a network of processes of production
(transformation and destruction) of components that produces the components which: through
their interactions and transformations continuously regenerate and realize the network of
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processes (relations) that produced them; and constitute it [the machine] as a concrete unity in the
space in which they (the components) exist by specifying to the topological domain of its realization
as such a network (Maturana & Varela, 1980, p. 78-79)*.

Le choix du terme « machine » (Varela, 1989, p. 40) pour désigner les systéemes vivants implique une
approche opposée a celle de I'animisme. Il met la focale sur la notion d’organisation et positionne I'analyse
en termes de relations et non pas a partir des propriétés de ses composants. Un tel systeme produit en
continu les éléments qui, a leur tour, le réalisent et le spécifient comme une unité concrete. Il n’est donc
pas suffisant d’énumérer ses parties tout comme il serait simpliste de définir les systémes a partir de leurs
fonctions. Ce choix aboutirait a réduire I'analyse aux buts poursuivis que Varela nomme |'output.
L'autopoiése amene davantage de complexité dans la compréhension de ce qui fait le systéeme vivant et
apparait plus performant que les modeéles causaux linéaires. Ces derniers se fondent sur « le présupposé
d’une instruction ou programmation extérieure des processus et des acteurs en jeu, ainsi que sur une
définition triviale de I'information » (Gaillard, 2003, p. 66).

De maniere plus fine, ce qui caractérise une machine (donc le systéme vivant) c’est I'ensemble des
interrelations de ses composants, indépendamment de ces composants eux-mémes. Ces derniers se
régénérent continuellement, tant au niveau de leur unité que dans leur organisation, tel un mécanisme
circulaire qui fait de I’'étre vivant un systeme autonome. Cela ne signifie néanmoins pas que le systéme est
neutre de son environnement de vie, au contraire, ce processus incessant de production par remplacement
de ses composants est rendu indispensable dans la mesure ol le systéme vivant est soumis a des
perturbations. Ainsi, et pour compenser ces perturbations, il produit des informations a partir de ses
caractéristiques propres, lui permettant de retrouver de la stabilité.

Pour décrire ce phénomene, Maturama et Varela utilisent les termes « couplage structurel » (1994, p. 34).
IIs distinguent trois ordres de couplage structurel en fonction d’autant de sources de perturbations.
Un couplage structurel de premier ordre, entre une unité autopoiétique et son environnement. Un
couplage structurel de deuxiéme ordre, entre un organisme vivant ayant un systéme nerveux et ce méme
systeme nerveux. Et enfin un couplage structurel de troisieme ordre (ou couplage "social", "structurel
mutuel ontogénique") entre de tels organismes vivants ayant un systeme nerveux. Néanmoins, deux
systemes autopoiétiques ne peuvent interagir I'un avec l'autre. L'auteur souléve un risque de « perte
d’identité [..] dans la mesure ou leurs trajectoires respectives d’autopoiese constituent des sources
réciproques de perturbations qu’ils peuvent compenser » (Varela, 1989, p. 81).

Le terme ontogéneése est utilisé pour définir I’histoire d’une transformation structurelle d’une unité ce qui,
de fait, rend également compte de sa plasticité sur un mode dynamique toujours en référence a un espace
matériel qui I'environne. Elle garantit la conservation de l'identité tout en s’adaptant aux perturbations
gu’elle subit grace a une organisation invariante. Le systéeme vivant doit se distinguer en permanence d’un
environnement et pour cela entretenir une relation tout autant que maintenir son organisation.
Etant donné qu’un systeme autopoiétique ne posséde ni entrées ni sorties, « son organisation invariante
détermine nécessairement toutes les transformations qu’il peut subir et aux variations de I’environnement
au sein duquel il se trouve » (Varela, 1989, p. 63). En d’autres termes, les comportements propres sont les

2 Un systéme autopoiétique est organisé comme un réseau de processus de production de composants qui
régénerent continuellement par leurs transformations et leurs interactions le réseau qui les a produits, et qui
constituent le systeme en tant qu’unité concrete dans I'espace ou il existe, en spécifiant le domaine topologique ou il
se réalise comme réseau (Varela & Bourgine, 1989, p. 45).
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invariants engendrés de facon interne par les processus coopératifs qui définissent la cloture du systéme.
Un comportement propre est donc autodéterminé c'est-a-dire autonome.

Ces éléments aménent deux considérations épistémologiques importantes en ce qui concerne les visées de
notre recherche. La premiére nous rapproche des travaux de Clot (1999) et rend compte de I'usage qui
peut étre fait, dans le domaine de la recherche, des capacités autopoiétiques. Clot ne réfute pas ces
capacités, il considére, a I'opposé de Theureau (2010), que I'on ne peut pas reproduire ou se rapprocher
tres prés du couplage initial notamment de premier et de troisieme ordre. C’'est ce qui différe leur point de
vue sur les techniques d’autoconfrontation (AC). Theureau propose d’ailleurs de substituer les termes d’AC
par « entretien de remise en situation dynamique » (2010, p. 293). Cette derniére dénomination traduit
une volonté d’aboutir a une verbalisation sur I'activité dans un couplage et le plus proche possible du
couplage initial. Dans une telle optique, I'enjeu consiste a accéder aux cognitions in situ ou du moins les
plus approchantes. Pour Clot, I’AC est une activité sur une activité, qui provoque de la transformation
comme condition permettant de voir 'activité en mouvement. Nous abordons I’AC avec cette méme
logique tant il nous semble important de faire s’exprimer I’enseignant sur ce qui bouge dans son activité
afin d’en saisir tout le potentiel transformatif. Nous serons ainsi attentif au processus mobilisé et mis en
mots par les enseignants au contact de situations vécues.

Une seconde conséquence épistémologique peut encore étre formulée comme une conséquence de la
précédente. La prise en compte de ces réseaux de couplage améne a accorder le primat au sujet ; soit au
point de vue des acteurs. Nous accordons une importance centrale a la subjectivation du vécu de
I’enseignant afin d’en extraire des considérations portant sur I'activité mobilisée en situation. L'expérience
des normes rend précisément compte du retravail du vécu dans le cadre des AC par les enseignants.
Dans une telle optique, les savoirs et valeurs mobilisés en référence a des faits constituent I'objet du travail
sur lequel doit porter I'analyse. Il s’agit bien de tenir compte des réalités vécues par les enseignants dans
I"animation des débats en classe comme point de fixation du chercheur.

Notons tout de méme une limite a ces considérations. En effet, I'identité du systeme est également
appréhendable comme une unité concrete qui provient de I'interdépendance de processus internes, et non
uniquement de son environnement comme nous venons de le voir. Maturana et Varela développent ainsi
I’existence d’une frontiére qu’ils appellent « cléture opérationnelle » (Varela, 1989, p. 84) entre les parties
composantes du systéeme, lesquelles la déterminent en tant qu’unité concréte pourvue d’autonomie. Elle se
distingue de celle de fermeture qui traduirait I'absence d'interaction avec |'extérieur. Nous dirons d’un
systeme qu’il est opérationnellement clos si « son organisation est caractérisée par des processus
dépendant récursivement les uns des autres pour la génération et la réalisation des processus eux-mémes,
et constituant le systeme comme une unité reconnaissable dans I'espace ou les processus existent »
(Varela, 1989, p. 86).

Nous avons donc vu quatre caractéristiques des systemes vivants : leur cloture, leur unité, leur identité et
leur autonomie. Elles puisent leurs fondements, en les élargissant, dans le concept « d’homéostasie »
(Cannon, 1967, p. 121) du grec : stasis (état, position) et homoios (égal, semblable a). Celui-ci est
notamment utilisé pour décrire le maintien de la stabilité des processus physiologiques, et qui garantit les
équilibres dynamiques du corps. Selon Cannon, « les modifications de I'environnement déclenchent des
réactions dans le systeme ou l'affectent directement, aboutissant a des perturbations internes du
systeme » (p. 123). Si cette approche est intéressante, Cannon n’explicite pas de maniére plus fine la
régulation dialogique entre les perturbations externes et le comportement régulateur du systéme du
vivant.

Varela, pour sa part, développe cette approche selon deux directions importantes. Il transforme toutes les
références de I’homéostasie en références internes au systéme lui-méme. Ainsi, il affirme que « l'identité
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du systéme provient en réalité de l'interdépendance du processus » (1989, p. 45). En cela, le systéme
autopoiétique s’oppose au modele de la commande fondé sur I'information lequel aménerait a penser que
le vivant se définit par I’extérieur dans un systéme du type entrées/sorties. Ce type de modéle mécaniciste
invite a penser que quelque chose entre dans un processus et en ressort. Le vivant se situant des deux
cOtés, a I'entrée et a la sortie. « Le paradigme fondamental de nos interactions avec ce genre de systemes
est 'instruction, et les résultats insatisfaisants de nos interactions avec ces systémes sont des erreurs »
(Varela, 1989, p. 49). Ce paradigme est lourd de sens, en effet

il supposerait que l'information viendrait toute faite d’'un extérieur a I'humain, que I"humain
possederait une machine interne (psychisme, cerveau, langage) a traiter cette information externe,
machine trés compliqguée mais pas complexe, et qu’il existerait un continuum entre cette
information externe et le traitement interne (Gaillard, 2003, p. 65).

Les neurobiologistes Varela et Maturana considérent au contraire qu’un étre vivant ne peut étre informé
de I'extérieur ni se soumettre par réaction a des contraintes; celles-ci ne peuvent constituer pour
I’organisme une commande. En cela, ils s’écartent du modele computo-symbolique de Chomsky et Fodor
qui mettent en évidence le role de la cognition comme un systeme de traitement de I'information et non,
comme nous venons de le voir, d’un systeme autonome qui se veut a la fois interne et autorégulé sur la
base de caractéristiques neurophysiologiques, psychologiques ou encore sociologiques. Ce point induit des
conséquences importantes en ce qui concerne les enseignants. En effet, adhérer au modeéle computo-
symbolique reviendrait a réduire I'activité des enseignants a des référentiels ou a des outils clés en main
gu’ils suffiraient d’utiliser pour produire les effets escomptés. Ce faisant, on passerait outre la complexité
du métier d’enseignant que nous proposons des lors d’aborder comme une richesse.

Notons que I'essence méme de l'autopoiese reste difficile a restituer et touche aux limites du langage
humain du fait de sa nature méme qui se caractérise par sa linéarité. Cet aspect est souligné par Kawamoto

Dans les phénomenes de la vie, il y a non seulement des mouvements spatiaux, mais aussi des
interactions avec I’'environnement, des autorégénérations de parties endommagées et méme des
autotransformations corporelles telles que celles qu’on peut observer typiquement dans la
végétation, etc. Ils impliquent des événements qui ne correspondent pas trés bien a la linéarité
langagiére (2011, p. 349-340).

Cet extrait vient a nouveau confirmer la nécessité de prendre en compte les limites du langage dans I'acces
a l'activité au plus pres de la réalité vécue. Nous ne développons pas davantage ce point tant il nous semble
revétir de la matiére pour une autre étude scientifique.

Revenons encore a Maturana et Varela qui substituent ainsi au modele centré sur l'information celui décrit
plus haut et fondé sur les perturbations. Celles-ci proviennent de I'environnement et peuvent également
étre générées par le systeme lui-méme. Ce processus complexifie les mises en langage et met au défi
I’observateur, en ce qui nous concerne le chercheur, dans sa capacité a saisir ce qui fait événement pour le
vivant humain en lui conférant du sens.

Nous pouvons rendre compte de ces éléments théoriques avec I'exemple de la transpiration dans un
contexte ou le vivant humain serait exposé a des températures élevées. Nous pourrions nous demander si
c’est la température ambiante qui détermine une réaction physiologique, ou si ce sont les quelque trois a
guatre millions de glandes sudoripares présentes dans I'organisme qui s’activent et qui libérent de I'eau.
La deuxieme hypothése nous semble bien plus féconde et en phase avec les travaux faisant I'objet de ce
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chapitre. Cette illustration se fait I'’écho des caractéristiques d’auto-régulation qui se distinguent et qui
s’organisent elles-mémes en une totalité interne et donc autonome. Ramené a notre objet d’étude, cet
exemple traduit toute I’'épaisseur de ce que nous cherchons a saisir au-dela des maniéres de faire d’un
enseignant en situation. Il s’agit de situer I’analyse au niveau du processus d’arbitrage dans lequel s’ancre
toutes les raisons d’agir.

En résumé, Maturana et Varela avancent que « le systéme vivant est autonome, opérationnellement clos et
gu’il produit ses propres caractéristiques en termes d’identité et d’unité » (p. 96). Le systeme produit lui-
méme des régulations qui sont des informations, en cela il est auto-informant, pour se maintenir en
équilibre face a des perturbations qui lui sont, entre autres, extérieures. Un lien fort unit ainsi les
composantes du fonctionnement du vivant humain avec son milieu de vie et les perturbations que ce
dernier est susceptible de lui opposer. Le systeme est autonome en cela qu’il est spécifique a chaque vivant
humain tout en étant en dynamique avec son environnement. Autrement dit, le primat doit étre donné au
point de vue de chacun ; plusieurs enseignants confrontés a une méme situation vont ainsi produire des
développements différents qu’il y a lieu d’appréhender avec une méthodologie rigoureuse.

1.5 Synthése de la section

Nous sommes entré dans notre cadre théorique par une réflexion prenant appui sur I’étymologie du terme
activité qui configure notre cadre théorique de référence et qui nous permet de passer du mot au concept.
Nous avons découvert que ce terme signifie puissance d’agir et met en tension une force immanente,
venant de l'intérieur avec une action tournée vers I'extérieur. Un paralléle nous apparait entre « Arena [et]
Setting » (Lave, 1988, p. 151) qui introduit la notion de situation. « Arena » (p. 151) fait référence a ce qui
est extérieur au sujet et « Setting » (p. 151) a son monde intérieur. L'activité met en dynamique ces deux
poles qui ne peuvent étre abordés séparément afin de rendre compte de la complexité des situations.
Analyser I'activité de I'enseignant c’est donc nécessairement I'aborder dans et a partir de son contexte de
travail. Il nécessite d’entrer dans la classe et de saisir ce qui s’y passe pour espérer comprendre ses
ressorts.

Ces contours étymologiques nous ont amené a considérer que toute activité est puissance d’agir d’un sujet
sur son environnement. Ces éléments conferent a I’activité un statut incarné, situé et adressé.

Nous avons mis en tension ces apports étymologiques et notamment le terme puissance, avec celui de
pouvoir. Ce dernier est souvent utilisé dans la littérature scientifique dans le domaine des théories de
I"activité pour renseigner « le pouvoir d’agir » (Clot, 2008) des acteurs. Clot le définit comme une traduction
d’un phénomene de recréation de nouvelles normes a travers et dans une pratique professionnelle.
La démarche ergologique aborde l'activité bien au-dela du travail qui en est qu’une illustration parmi
d’autres. Avec Macherey, Schwartz et Durrive, nous avons substitué le terme pouvoir a celui de puissance
afin de rendre davantage compte de son ancrage dans le sujet. L'usage du terme pouvoir nous parait
ambigu en cela qu’il pourrait laisser entendre une force créatrice qui planerait au-dessus du sujet. Or nous
considérons plutét I'activité comme une « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75) immanente du
sujet dans la mesure ou ce dernier interprete en permanence les normes qui I'environnent. Un réel débat
de normes apparait entre un sujet et son environnement en traduisant I'effort qu’il déploie pour rejoindre
les normes exogénes mais également endogénes. Ce processus de normativité constitue un enjeu fort pour
notre recherche tant il nous parait contenir les ingrédients de I'activité humaine en général et de celui de
I’enseignant en particulier. Saisir la normativité de I'enseignant, en prise avec une situation de classe,
constitue des lors une de nos principales préoccupations de recherche. Il nous importe ainsi de nous situer
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a un niveau micro afin d’explorer les débats de normes de |’enseignant, ses raisons d’agir, ce qu’il dit de ce
qu’il fait, et ce qu’il fait de ce qu’il dit.

Ces considérations nous ont amené a préciser notre positionnement scientifique en prolongation de la
démarche ergologique conceptualisée par Schwartz a la suite des travaux de Canguilhem.

Nous avons poursuivi notre exploration conceptuelle en abordant I’écart entre le prescrit et le réel par le
jeu des prescriptions que nous abordons, avec Amigues, comme un organisateur de I'activité collective.
Cette distinction en fait émerger une autre entre tache et activité. L'activité est ainsi tournée vers les
arriére-plans qui recensent les délibérations et raisons d’agir amenant le sujet a réaliser les taches.
L'activité est ce qui est mobilisée pour réaliser une tache. Cette derniere étant ce que I'organisation a prévu
comme étant a faire. Le travail des prescriptions tel que développé par Daniellou nous semble résumer les
tensions que rencontre un enseignant au travail mais également sa force recréatrice.

L’activité de I’'enseignant ne se résume pas au programme d’EMC qu’il doit mettre en ceuvre. Son activité se
déduit a partir de ce qu’il met en ceuvre pour réaliser les attendus institutionnels. La maniére dont il rejoint
les attendus nous permet de tracer son activité au plus prés du vécu singulier.

Nous avons abouti a une définition de I’activité comme étant triplement inscrite. Nous mettons en tension
le patrimoine institutionnel qui préexiste au métier, le métier lui-méme sous toutes ses variantes et
I’histoire de vie du sujet. Le tout se heurte aux contraintes du quotidien nécessitant des aménagements par
le sujet lui-méme. Aborder I'agir de I’enseignant en classe c’est nécessairement mobiliser toutes ces
inscriptions comme étant de nature a rendre compte de la complexité de son agir. Impossible d’ignorer ces
dimensions aux risques de simplifier I'analyse en la réduisant a la récolte d’observables qui ne disent pas
tout de I'activité de I'enseignant en situation.

Notre exploration s’est poursuivie en mettant en évidence, dans I'activité, des possibilités non réalisées.
Schwartz les définit par des « réserves d’alternatives » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 259) dont I'enjeu
exploratoire constitue un atout pour renforcer la « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75) de tout
sujet. Les apports de Canguilhem nous ont permis d’avancer une distinction entre environnement de travail
et milieu de vie. Pour I'auteur, tout sujet polarise son environnement de vie a travers le prisme des valeurs
pour en faire son milieu. Il existe ainsi un effort de recentrement de tout vivant humain pour devenir, selon
Canguilhem, sujet de ses normes. Cette dynamique constitue le creuset de I'activité et un enjeu de notre
recherche. Nous avons montré notre attachement a découvrir les choix en valeurs de I'enseignant en
situation de classe. Comprendre ce qui fait valeur pour lui dans ses choix, c’est lui faire découvrir
I’expérience des normes. Celle-ci se caractérise par le retravail des normes et valeurs mobilisés dans I'agir
in situ. Des outils méthodologiques tels les AC sont repérés pour leur capacité a rendre possible un tel
travail.

Maturana et Varela nous ont amené a gagner en finesse de grain pour entrer dans les composantes de
I"activité et en expliciter les tenants biologiques en interaction avec le milieu de vie de tout vivant humain.
Il en ressort I'existence d’un systéme autopoiétique de composants qui s’auto-régénérent continuellement
avec le réseau qui en est a I'origine. Ainsi, on assiste a une production en continu d’éléments qui, a leur
tour, le réalisent et le spécifient comme une unité concrete. Ce modeéle s’oppose ainsi au modéle de la
commande de Chomsky et de Fodor réduisant le fonctionnement humain en un systéme de traitement de
I'information. Ce faisant, nous rejetons les notions d'inputs et d’outputs, ce qui a pour conséquence de
mettre a distance la direction du flux d’information pour lequel nous minorons l'intérét. En effet, le vivant
humain s’auto-informe a travers des niveaux de couplage. Aussi, nous comprenons mieux comment un
systeme opére et sur quelles organisations, entre autres sous forme de cl6ture, il fonctionne. Ces éléments
nous amenent ainsi a interroger 'activité de I'’enseignant. Celle-ci ne peut pas étre abordée de maniere
neutre comme une réaction a des stimuli. Si, avec Maturana et Varela, nous considérons que le vivant
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humain est soumis a des perturbations de son systeme provenant tant de I'extérieur que de l'intérieur,
nous mettons la focale sur ce qui le conditionne. C’est bien le vivant humain lui-méme qui pilote son agir.
Cet apport nous amene a regardé la pratique de I’enseignant non a partir des résultats plus ou moins
visibles sur les apprentissages des éleves, mais en considérant son point de vue. Nous définissons ainsi
I"activité comme une totalité autonome. Pour autant, elle ne se soustrait néanmoins pas au milieu de vie de
tout vivant humain avec lequel des systemes de couplage apparaissent. En effet, les perturbations venant
du monde environnant polarisé par le sujet, génére des dynamiques d’autorégulation a l'intérieur du
systéme. Celles-ci nous permettent de caractériser le systeme par sa cléture, son unité, son identité et son
autonomie. Il devient ainsi possible de définir un systéme non de I'extérieur a partir de ce qui provoque des
perturbations, mais au contraire a partir de ses propres composants soit, autrement dit, de 'activité au
sens fort du terme. Ces éléments ont des incidences fortes sur la compréhension théorique de I'analyse de
I'activité des enseignants.

Ramené a notre objet d’étude, ces apports mettent I'accent sur I'intérét de pister comment, face a des
perturbations diverses, I'enseignant produit de nouvelles normes pour retrouver une nouvelle stabilité. Ces
apports nous permettent ainsi de nommer avec plus de précisions ce que nous cherchons a pointer.
Confronté a une méme situation, deux enseignants peuvent faire état d’autres composants de leur activité.

Cela nécessité de comprendre les choix de I'enseignant en les considérant a travers sa singularité.

2. De Canguilhem a la démarche ergologique

Cette section vise a préciser de maniére plus directe et davantage approfondie la démarche ergologique.
Nous explicitons les fondements scientifiques sur lesquels repose son socle théorique référé aux travaux de
Canguilhem prolongés par ceux de Schwartz.

L'importance du « point de vue » pour comprendre la démarche ergologique est avancée (section 1). Nous
montrons ensuite le cheminement des normes vitales aux normes sociales (section 2) en illustrant le jeu de
normes induit (section 3). Cette derniere section nous permet de définir un concept clé, « la normativité »
et de faire état de I'activité industrieuse en tant qu’elle rend compte de ’'Homme au travail. Les normes et
valeurs trouvent une place prédominante dans notre raisonnement. Enfin, nous résumons les apports de
ces sections (4).

2.1 'approche de la maladie par « le point de vue »

Cet intitulé peut produire un sentiment d’étrangeté tant il pourrait laisser penser qu’il est sans rapport avec
notre étude scientifique. Pourtant, il nous permet de montrer I'importance du point de vue dans la
démarche ergologique. En abordons la dynamique du vivant et |'approche du malade par « le point de
vue », il met en valeur des attributs en concordance avec I'étude de I'activité de I’enseignant. Nous
restituons le raisonnement de Canguilhem en montrant sa pertinence pour notre étude.

Canguilhem reprend a Bachelard le concept de « valeurs négatives » (2013, p. 109), qu’il développe dans le
cadre de sa theése de doctorat en médecine publiée en 1943. L’analyse qu’il donne du fonctionnement de
I’organisme a I’état normal et a I'état pathologique permet de mieux comprendre ses logiques de pensée et
leur fécondité pour notre analyse.

Canguilhem utilise les « valeurs négatives » pour déterminer notamment ce qui reléve de la dialectique du
normal et du pathologique. Sa thése centrale est que « s’il y a un pouvoir de la vie, celui-ci ne se laisse
appréhender qu’a travers ses erreurs ou ses défaillances, lorsqu’il bute sur les obstacles qui empéchent ou
entravent sa manifestation » (p. 124). Il existe ainsi une dynamique quasi spontanée pour résister a tout ce
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qui entrave son fonctionnement. Il en conclut que « vivre en santé n’est pas I'absence de maladie mais une
lutte permanente du corps pour créer de nouveaux équilibres fasse aux infidélités que le milieu lui
impose » (p. 79). Biologiquement, il ne peut donc y avoir indifférence au milieu. Aussi, « tout vivant est
placé dans une situation d’affirmation et de maintien de soi par le fait qu’il est immédiatement concerné
par sa préservation » (Le Blanc, 2010, p. 68). On peut ainsi évoquer une normativité biologique qui se
traduit par la capacité de I'organisme a créer de nouvelles normes de vie. Dans cette approche, le vivant est
caractérisé par une dynamique normative qui lui permet d’instituer ses propres normes afin de faire face
aux déséquilibres que le milieu lui inflige.
Le milieu ne s’infiltre pas a travers les membranes du corps indépendamment de ses propres
normes internes, et la perméabilité de ces membranes est le résultat non seulement d’un ensemble
de mécanismes physico-chimiques, mais aussi d’un systéme de valeurs complexe, fondateur de son
activité normative (Schwartz & Echternacht, 2009, p. 32).

Nous pouvons ainsi préciser que la pathologie constitue la somme des valeurs négatives qui se distinguent
par leur capacité a perturber, a faire infraction a ce que I'organisme a pu créer pour garder un équilibre et
vivre en santé. Pour Canguilhem, la pathologie indique une nouvelle configuration de I'organisme qui
déploie un effort pour s’adapter a des perturbations internes et/ou externes par la création de nouvelles
normes de vie. Ainsi, la maladie peut étre abordée tel un déséquilibre qui « pousse la vie a se comprendre
comme création de normes » (Le Blanc, 1998, p. 8). Vivre en santé, ce n’est pas étre exempt de maladies,
mais c’est étre capable de créer un nouvel équilibre par la production de normes inédites. L'auteur
exemplifie I'idée a travers la pratique de la médecine. Le médecin ne doit pas regarder son patient a travers
le prisme de la normalité, c'est-a-dire a partir d’'un référentiel qui se distingue par sa neutralité.
Au contraire, il doit I'aborder par le prisme de la normativité. Ce choix rend compte d’'une dynamique a
laguelle 'Homme cherche a rejoindre des normes pour vivre en santé. Dans une telle approche, c’est le
point de vue du malade qui guide le diagnostic. Aussi, la pathologie est donc a appréhender comme une
incapacité de I'organisme a s’adapter et a adapter de nouvelles normes. Mais les « valeurs négatives »
(p. 109) constituent également le moteur de la dynamique normative, qui permet a I'organisme de se
maintenir et de se développer. En cela, elles peuvent étre abordées de maniére positive. Le vivant malade
est lui passif et incapable de résister aux variations du milieu (Braunstein, 2007). Au contraire, la santé c'est
« une marge de tolérance des infidélités du milieu » (Canguilhem, 2013, p. 133). Considérer un malade
comme tel ne repose pas sur la mesure d’un écart, d’une déviation par rapport a une norme statistique.
Ancet souligne que le fait d’étre « sain témoigne de la capacité de s’adapter de maniére active.
Inversement, une normalité se contentant de se maintenir elle-méme, hostile a la variation et incapable de
s’adapter a de nouvelles situations ne correspond pas a la santé mais a la maladie » (2008, p. 35).
Canguilhem introduit le concept de « labilité qui touche au mode de fonctionnement de la personne tant
au niveau psychique que physiologique » (L. Durrive, 2015a, p. 41). La labilité témoigne de la capacité de
I’organisme a rejoindre les normes vitales, celles-ci méme qui lui permettent de vivre en santé.

Nous reprenons a Ancet (2008) son illustration empruntée a un article de recherche dans le domaine des
neurosciences (Feuillet, Dufour, & Pelletier, 2007) pour exemplifier le concept de labilité. Dans cette étude,
les auteurs commentent une imagerie cérébrale d’un patient dont « le contenu aurait présagé un individu
dément ou grabataire » (Ancet, 2008, p. 36). En effet, on y observe une importante hypertrophie
ventriculaire ne laissant au patient qu’une fine couche de tissu cérébral refoulée sur les parois de la boite
cranienne. Ce patient, qui se plaint d’un trouble de la marche, ne présente aucun autre symptéme ce qui,
au regard de l'imagerie réalisée, releve du miracle. Malgré ce cerveau de substance tres réduite, ce pére de
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deux enfants et salarié du secteur public, vit une existence tout a fait normale. Feuillet met I’accent sur la
plasticité cérébrale, qui permet au cerveau de s’adapter a la pathologie acquise et traitée précocement.
Aussi, ce processus permet de modifier le fonctionnement jusqu’a produire un devenir physique,
intellectuel, éducatif puis social normal. L'organisme s’est donc adapté afin de trouver un équilibre
permettant une vie normale. Cette capacité adaptative a des normes vitales peut ainsi aboutir a des
données qui ne se situent pas dans une moyenne statistique. Ancet résume parfaitement ce raisonnement
en soulignant que «la santé n’est pas un état normal, car elle n’est pas un état mais une capacité
d’adaptation individuelle aux variations du milieu » (2008, p. 36). Ainsi « étre sain c’est non seulement étre
normal dans une situation donnée, mais étre aussi normatif, dans cette situation et dans d’autres situations
éventuelles » (Canguilhem, 2013, p. 96). Ces apports théoriques induisent des réflexions sur I'activité de
I’enseignant.

Ce dernier ne peut vivre sans se laisser imprégner par le milieu de vie dans lequel il évolue. Impossible en
effet d’échapper a la variabilité de la situation de classe qu’il est amené a vivre et qui fait émerger de
nouvelles normes. Se penser a travers la labilité, c’est aborder les contraintes du quotidien en tant qu’elles
augurent de la production d’initiatives permettant, non seulement de faire face, mais également de
déboucher sur un nouvel équilibre. Cela nécessite néanmoins de ne pas prendre comme référence la
normalité, autrement dit, ce qui doit étre. Il s’agit plutot, tel le médecin qui aborde le malade, de partir du
point de vue d’autrui pour conduire ensuite vers la normalité. D’'une certaine maniére, on peut évoquer un
changement de repere qui ne présage pas d’une baisse d’ambition. Il s’agit bien pour le médecin de soigner
et pour I'enseignant de produire des apprentissages, mais la dynamique qui sous-tend I'agir se polarise
désormais sur le vivant humain et non sur des normes froides éloignées de la vie.

2.2 Des normes vitales aux normes sociales

La philosophie de Canguilhem (1947) intéresse notamment I’analyse et la production de connaissances de
I'Homme qui a investi son contexte de travail. En I'abordant de maniere holistique, cette philosophie
considere le travail comme un moment spécifique de vie. Se réclamant de l'influence de Friedmann (1946),
Canguilhem cite une enquéte menée dans différentes entreprises en Amérique du Nord et en Europe au
cours de la seconde révolution industrielle. Cette époque étant marquée « par la tendance impérialiste du
capitalisme bancaire » (Canguilhem, 1947, p. 120), Canguilhem en conclut une double illusion. La premiere
de nature scientiste qui entend gouverner I'humain en se limitant a la connaissance scientifique.
La seconde techniciste qui entend piloter le progres social par le rendement concu de maniére univoque
par I'emploi conjoint des Hommes et des machines. En cela, Canguilhem critique le rationalisme excessif de
Taylor qui regarde I’'Homme comme « un vivant simplifié » (p. 122), réduit a des réflexes standardisés.
D’une certaine maniére, on pourrait invoquer des pratiques de dégagement du vivant humain pour viser,
certes illusoirement, les attributs d’'une machine.

Canguilhem introduit des arguments biologiques qui s'opposent a un rapport de type physico-chimique qui
soumettrait ’'Homme a un ensemble de réponses réflexes en réaction a des impulsions provenant de son
environnement.

Pour comprendre la démonstration, Canguilhem fait le paralléle entre le taylorisme et le behaviorisme,
« méme "mécanisme", méme volonté de réduire I'Homme a une machine agissant sous l'influence du
milieu » (Braunstein, 2007, p. 74). L'animal réagit certes a des excitations qui lui sont extérieures mais
uniquement dans I’hypothése de « certaines orientations propres » (Canguilhem, 1947, p. 128) guidées par
des besoins qui déterminent ses choix. Von Uexkull (1984) introduit une distinction avec les termes
allemands Umgebung, qui se traduit par un environnement géographique ordinaire, et Umwelt, qui fait
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référence a un milieu de comportement polarisé par un organisme vivant. Ainsi, « le propre du vivant
humain est de se composer son milieu » (Canguilhem, 1947, p. 128) en fonction de « polarités affectives,
symboliques, culturelles » (Le Blanc, 2010, p. 229). Pour vivre en santé, 'Homme exprime ce besoin vital de
reprendre de l'initiative sur les contraintes du milieu, fussent-elles minimes, lui permettant de passer d’un
objet de travail a un sujet au travail. L'émergence de la psychodynamique du travail, en reconnaissant au
sujet lui-méme le primat du travail (Dejours, 2009), rend compte de cette réalité et des impacts en termes
de souffrance au travail dans le quotidien des travailleurs privés de cette liberté de se créer des marges
pour agir.

A partir des écrits de Canguilhem (1947), Schwartz construit des concepts clés de la démarche ergologique.
I modélise deux pdles d’une unité dialectique génératrice de I'histoire humaine : I'impossible et I'invivable.
Tout d’abord, l'impossible, car aucune activitt humaine ne peut étre completement « anticipée,
standardisée de maniére satisfaisante » (2007, p. 130). Par ailleurs, « des trous de normes » (Schwartz &
Durrive, 2009, p. 260) peuvent apparaitre, traduisant une incapacité a anticiper les inédits de I'activité.
Ensuite l'invivable, dans la mesure ou « une vie en santé ne peut coexister avec la prédétermination
compléte des normes de son activité » (Schwartz, 2007, p. 130). La santé est abordée ici au-dela de sa
stricte définition médicale. Elle englobe la capacité, pour 'Homme au travail de se créer des marges a
travers la production de normes. En conséquent, il fait en sorte que « I’'environnement auquel il est censé
réagir se trouve originellement centré sur lui et par lui » (Canguilhem, 1965, p. 152). L'impossible provoque
I'invivable, qui lui-méme augmente I'impossible. Nous nous situons bien dans les normes sociales et pas
seulement vitales, car la dialectique impossible/invivable ne s’observe pas chez les animaux. Ces derniers
ne connaissent pas le méme niveau de désadhérence que I’humain ce qui explique qu’ils n‘ont pas
d’histoire au sens de I’humanité

Ces deux poles, parce qu'’ils sont de nature a tenir ensemble tous les déterminants de I'activité humaine en
préservant son unité, synthétisent ce que recouvre et ambitionne I'approche ergologique (Schwartz, 2007,
p. 130). Les marges que I’enseignant cherche a dégager dans son agir face a l'impossible et I'invivable
constituent précisément ce que nous cherchons a tracer dans notre étude. Par ailleurs, I'enseignant est
également amené a un tel repérage mais cette fois en ce qui concerne les éléves dans le cadre du débat en
classe. D’une certaine maniére, on assiste a une mise en abime de ces constituants de I’activité humaine.

2.3 Le jeu des normes

2.3.1 La normativité

La philosophie de Canguilhem nous intéresse d’autant plus qu’elle dépasse, comme nous I'avons vu, le
domaine du vital en ambitionnant de rendre intelligible les types d’activité produits dans la vie sociale.
Nous revenons sur le concept de norme que Canguilhem (2013b) lie indissociablement a la vie. L'auteur
nous propose une clé de compréhension de I'activité humaine telle qu’elle se développe dans le quotidien
des situations qui sont appréhendables comme autant d’initiatives prises par le vivant humain face aux
contraintes de la vie. Pour éviter toute confusion, nous précisons qu’il n’y a pas d’assimilation des normes
vitales et des normes sociales. L’'humain est a la fois biologique et social, donc les deux normes, vitales et
sociales, sont présentes dans |'agir, elles s’interpénetrent. Néanmoins, Canguilhem les distingue bien, en
insistant sur le fait qu’on a eu tendance a assimiler a tort la société a un organisme. Il explique que la
norme sociale fonctionne a l'inverse de la norme vitale : la norme vitale vise I'équilibre, I’harmonie, tandis
gue « la norme sociale est polémique — I’état normal d’'une société moderne, c’est la crise » (Canguilhem,
1947, p. 195), justement parce que chacun a un point de vue et cherche a le faire prévaloir. En revanche, on
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peut parler d’une continuité de I'animalité (normes vitales de I'organisme) a ’humanité (émergence de la
norme sociale). Il y a un devoir-étre, une exigence qui s'impose a une existence mais c’est une dynamique :
normativité vitale et normativité sociale. Cependant, cette exigence joue a l'interne (vital) dans le sens
d’'une harmonie. D’une certaine maniere, il s’agit d’'un mouvement centripéte, se recentrer sur soi pour
vivre en santé, d’'un « méme » alors qu’elle joue a I'externe (social) dans le sens d’une divergence, d’une
différence mouvement centrifuge.

Nous pouvons encore conduire le raisonnement en distinguant la norme statique (ou normalité) de la
norme dynamique, cette derniere étant synonyme de normativité. Ce sont en réalité deux formes en
tension du normal lui-méme. La normalité est une attitude attendue, statique donc d’une certaine maniere
sous une forme froide. « Elle est ce qui doit étre, c’est le fait de la norme » (L. Durrive, 2015a, p. 38) pris
sous l'angle de la neutralité. En revanche, ce qui fait norme c’est la déneutralisation: I'éleve va
déneutraliser la norme sociale, se I'approprier a travers un point de vue sur elle. D’ou l'intérét du débat en
classe pour faire émerger la « norme chaude » et la soumettre a la controverse. Rappelons que norme vient
du grec norma, la regle ou encore I’'équerre. C’est donc ce qui est conforme a la régle ou ce qui se présente
sous un statut régulier. Lalande rajoute que la norme est « ce qui ne penche ni a droite ni a gauche » (2010,
p. 691). Emerge ainsi la notion d’équilibre que Canguilhem glisse au centre de son ceuvre a travers le couple
du normal et du pathologique. Son caractere immuable en est également précisé. Le débat en classe, s'il
ambitionne de rejoindre la normalité, ne peut en aucun cas se satisfaire d’'un étalage de la norme froide.
Cela reviendrait a imposer des normes ce qui est en |'état, comme nous I'avons vu, a la fois impossible et
invivable.

La normativité invite a la créativité, elle contient en elle-méme une possibilité de contestation de la norme.
Elle est dynamique et met le sujet en mouvement. En cela, elle permet au sujet d’exister a son contact.
C’est 'ambition du débat avec les éleves. Aussi, ce qui rend compte de la qualité d’'une norme, ce n’est pas
le « fait de la norme » (Durrive, 2015a, p. 38) soit la norme elle-méme. Au contraire, c’est I'usage que I'étre
humain en fait par 'attribution de valeurs qu’il y accorde, I'amenant a faire des choix par un systeme de
préférences qui lui est propre. Ce point constitue le centre névralgique du dispositif pédagogique. Celui-ci
doit permettre aux éléves d’étre polémiques avec les normes sociales, de faire émerger leur normativité
soit ce qui, selon eux, fonde et justifie leur agir. Dans une telle posture, les éleves renormalisent la norme
qui leur est extérieure par le prisme de leur point de vue : cela ne veut pas dire qu’ils vont changer la
norme, mais qu’ils vont agir sur son rapport a elle. Ainsi, un jeu de normes s’institue, si bien que la norme
acquiert son statut uniquement par le choix d’un sujet qui tranche sur fond de valeurs. Schwartz parle
d’une « dynamique de recentrement, de réajustement [qui permet d’apprécier] les formes d’incorporation
du social dans les individus » (1991, p. 16). Ce qui caractérise la norme par rapport a une loi physique, c’est
le fait qu’elle ne peut pas se passer des hommes normatifs, comme le souligne Canguilhem (1947).

Cette interdépendance entre le sujet de la norme et la norme elle-méme met en évidence toutes les
ressources et le potentiel qu’elle invite a identifier dans le cadre de notre recherche. Macherey résume
parfaitement cette logique de pensée.

Parler de normativité, c’est bien, au lieu de considérer la mise en ceuvre des normes comme
I’application mécanique d’un pouvoir préconstitué, montrer comment le mouvement concret des
normes, qui sont des schemes vitaux a la recherche des conditions de leur réalisation, élabore au
fur et a mesure de son déroulement ce pouvoir qu’il produit a la fois sur le plan de sa forme et de
son contenu (1993, p. 127).
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Cette dynamique de mouvement situe I'activité dans un processus inscrit dans le temps qui historicise un
événement. D’ol la nécessité d’aborder I'expérience subjective des acteurs (éléves mais également
enseignants) en prélevant des faits situés, incarnés et individués. En effet, « un double processus est
perceptible : le sujet actualise ses normes propres en tenant compte des caractéristiques de la situation
évolutive et les personnalise en I’évaluant avec un point de vue en fonction des sollicitations du milieu »
(L. Durrive, 2015b, p. 25-26). On voit ainsi apparaitre la part significative que prend I’'Homme confronté a la
mise en ceuvre de normes, fussent-elles imposées de maniére arbitraire.

Ce concept de normativité est essentiel pour le travail que nous esquissons. Il est de nature a amener
I’éleve, tout comme I'enseignant, a prendre conscience qu’ils sont des étres normatifs précisément parce
gu’ils font I'expérience des normes, celles qui sous-tendent leur agir en situation. En effet, la normativité
nous amene a penser l'activité en saisissant la dynamique, telle une volonté déployée par les sujets pour
rejoindre une norme. Que celle-ci soit externe aux vivants humains, ou interne, notamment par ses
composants biologiques (Voir chapitre 2 ; sections 1.4.2), elle constitue toujours une prise, une conquéte
de et sur la vie. Ainsi s'impose significativement une extension de la vie a I'ensemble des activités
humaines. La vitalité caractérisée par la « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75) des vivants, « est
orientée par le vitalisme comme attitude philosophique » (Le Blanc, 2010, p. 68). Nous assistons donc a une
certaine porosité entre les valeurs sociales et les valeurs vitales. Par les normes, la vie est polarité de
valeurs positives et négatives. Il y a par conséquent « équivalence de sens entre norme et valeur dans la
mesure ou la norme est ce qui référe un fait a une valeur » (Récopé, Fache, & Rix, 2008, p. 105).
L'approche ergologique introduit le concept de « corps-soi » (Schwartz, 2011, p. 10) pour signifier deux
aspects a considérer. Tout d’abord, le dépassement de toute forme de cloisonnement entre le biologique,
le social, I’historique et le psychique. Et ensuite pour nommer le point de jonction de toutes les tensions qui
traversent le sujet et qui se renforcent mutuellement de maniére plus ou moins convergente. En effet, le
cerveau ne fonctionne pas indépendamment du corps. Le « corps soi » (Schwartz, 2011, p. 10) devient un
« centre d’arbitrage qui incorpore le social, le psychique, l'institutionnel, les normes, les valeurs (ambiantes
et retraitées), le rapport au temps, le rapport aux niveaux de rationalité » (Schwartz & Durrive, 2009,
p. 254). C'est a partir de son point de vue, entendu comme un point de vie et chargé de tous ces éléments,
gue I'Homme opére des choix en situation.

Ces éléments témoignent d’une caractérisation de I’humain, au travers d’'une combinaison de deux normes
dans une forme poreuse. L'une est nommée vitale et concerne en réalité tous les vivants. Elle relie
I'Homme a son milieu naturel et son ambition est nécessairement harmonieuse. Elle est vitale en ce sens
gu’elle permet, sous-tend et conditionne la vie. Elle constitue une source indispensable a la vie et rend
I’existence possible. Ainsi qu’une seconde forme de norme qui distingue I’'Homme de la forme animale ; la
norme sociale. Le rapport du vivant humain a la norme sociale doit nécessairement étre polémique, afin
d’éviter de compromettre la santé des opérateurs (Davezies, 2008). La norme sociale se distingue ainsi de
la norme vitale qui cherche I’"harmonie du corps avec son milieu naturel.

Tous ces éléments nous permettent de mieux appréhender le concept d’activité. Si Canguilhem n’ engage
pas vraiment un travail de conceptualisation de I'activité, il I'utilise néanmoins sans cesse avec la volonté
d’en appréhender la vie (1965).

2.3.2 l'activité industrieuse en prise avec les normes
Schwartz prolonge les travaux de Canguilhem pour concrétiser la réflexion dans le domaine du travail. Il

introduit le concept « d’activité industrieuse » (Efros & Schwartz, 2009, p. 38) qui lui permet de combiner
les dimensions anthropologiques et historiques qui participent de I'activité de I’'Homme au travail. Il peut
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ainsi décrire ce que produit I’étre humain en situation de travail ou plus précisément pour en décrire ses
composantes. Si, de l'ouvrier au dirigeant d’entreprise, tous les acteurs immergés dans une activité
professionnelle transforment le travail, cet acte prend néanmoins un sens particulier. Elle est une réponse
de 'Homme a un besoin biologique, vital. En effet, « le propre du vivant c’est de trouver les moyens de
répondre a sa nécessité fondamentale qui est d’accroitre son emprise sur son milieu de vie » (Efros &
Schwartz, 2009, p. 37). Pour vivre en santé, il s’agira d’'amener ’'Homme 3 se sentir capable de prendre des
initiatives dans sa pratique professionnelle. Cette derniére n’est de loin pas secondaire, qui elle-méme
participe d’une nécessité vitale autrement dit d’'un équilibre de vie en quéte de santé. Aussi, le concept
d’activité industrieuse traduit pour Schwartz la nécessité pour 'Homme de produire de nouvelles normes
de vie dans son quotidien professionnel. Ainsi, I’étre humain ne peut pas s’approprier un donné culturel,
social sans I'appréhender par un point de vue.

Si nous ramenons cette perspective anthropologique sur I'activité humaine au niveau de I'éleve, nous
ouvrons une considération de premiére importance pour |'école. Cela signifie que I'éleve ne peut
s’approprier des savoirs scolaires si I'enseignant ignore la prise en compte de son point de vue sur les
objets d’apprentissage. On ne peut confiner I’éleve a un role passif en lui demandant de s’acquitter des
attendus de I’'enseignant. Nous pouvons modéliser une certaine approche de I’échec scolaire par le prisme
du point de vue tel que développé par Schwartz. N'ayant pas de point de vue sur les savoirs scolaires, ces
derniers ne peuvent faire valeur pour I'éléve, aussi il ne peut les appréhender comme des apprentissages.
Autrement dit changer sa maniére de penser, d’étre, d’agir en prenant en compte ces nouveaux savoirs,
cela suppose d’en avoir fait « ses » savoirs. Dées lors, un dialogue entre les savoirs disciplinaires (savoirs
organisés, académiques) et les protagonistes de l'activité (enseignants et éléves) doit nécessairement
s’instaurer au quotidien. Le recours a des « forces d’appel et de rappel » (Schwartz, 2015, p. 146 ; Schwartz
& Durrive, 2009, p. 256) dans le quotidien des classe est ainsi nécessaire. Forces de rappel, dans la mesure
ou les protagonistes vont convoquer les « normes antécédentes » (Schwartz, 2000b, p. 594) préexistantes,
les savoirs prescrits sous la forme de protocoles, et des savoirs qui conditionnent le travail ; forces d’appel,
dans la mesure ou ils auront a s’exposer a « des dramatiques de I'activité » (Schwartz & Durrive, 2009,
p. 254). Par ces termes, les auteurs mettent en évidence le caractére imprévisible du quotidien qui
nécessite un va-et-vient entre ces forces d’appel et de rappel. Les éleves, tout comme les enseignants, vont
ainsi réaménager le réel composé par les savoirs en discussion dans le contexte scolaire, pour en faire leur
propre milieu par une redistribution de normes et de valeurs. C’'est précisément sur ces aspects que la
réflexion de Schwartz s’appuie notamment sur la base des travaux de Canguilhem. Nous retrouvons ici
« I'axe de l'invivable comme, I'incapacité de I'Homme a se soumettre a des normes sans se frayer quelques
écarts » (Schwartz, 2007, p. 123) (voir chapitre 2 ; section 2.2).

La normativité de I’'Homme au travail n’est donc pas un luxe ou un artifice moderne, il est ce qui permet a
I’'Homme de vivre en santé. Nous rappelons que la santé est abordée ici dans une acception beaucoup plus
large que dans le strict sens médical, « c’est une tentative pour créer de |'espace social, de I'espace
industrieux pour ses propres normes de vie » (Schwartz, 2007, p. 131). L'auteur précise encore que la vie en
nous tout comme la vie au travail, méme jusque dans sa plus petite dimension, en constitue une partie
essentielle. Elle est toujours plus ou moins en train de combattre pour entretenir et promouvoir ses
propres valeurs dans le monde social et historique. La valeur est vecteur d’arbitrage par ’'Homme dans des
situations ou il est attendu qu’il effectue des taches. Schwartz souligne que les valeurs humaines « ne
peuvent pas étre confinées dans le seul poste de travail ou le seul lieu de travail. Une valeur est toujours un
opérateur de médiation » (2007, p. 131). Cela nécessite pour le chercheur, d’étre particulierement attentif
aux valeurs que les participants déclarent mobiliser dans les choix qu’ils opérent en situation.
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Ce poble des valeurs, dont nous avons déja montré toute I'importance dans la démarche de construction
définitionnelle (voir chapitre 2, section 1.4), est convoqué par Schwartz pour illustrer ce qu’est I'activité. I
définit celle-ci a partir d’un triangle dynamique dont les sommets s’intitulent « agir®-valeurs-savoirs »
(Schwartz, 2015, p. 148). Les valeurs dont il est question dans ce développement sont a considérer comme
étant « sans dimension parce que contrairement a des évaluations par des résultats, a des évaluations
guantitatives de la productivité ou de la rentabilité, les valeurs sans dimension ne peuvent étre enserrées
dans une définition précise et stable, qui permettrait un découpage » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 17).
Ainsi, un opérateur qui exerce a la chaine peut adapter ses taches au nom de valeurs marchandes pour
augmenter la productivité. Mais il peut également faire valoir des valeurs non marchandes en procédant de
la sorte pour faciliter le travail de celui qui le précede.

L’axe de l'invivable traduit ainsi cette incapacité de I’'Homme a rester indifférent aux taches qui lui sont
confiées. La transposition au niveau de I'éléve, comme vu précédemment, peut constituer une clé dans la
lutte contre I’échec scolaire.

Notre compréhension du concept d’activité, tel que défini a travers la démarche ergologique, s’est ainsi
enrichie par la prise en compte des valeurs de 'Homme au travail, dans la mesure ou il s’agit d’'une
perspective sur I'activité humaine, et donc de I’éléve a I'école. Ces valeurs sont mobilisées dans le quotidien
a travers tous les gestes et actions.

2.3.3 Normes et valeurs

Ce domaine des valeurs nécessite encore des développements notamment dans le dialogue qu’il
entreprend avec les normes.

L'Homme au travail est donc amené a réaliser ce que Daniellou appelle « le travail des prescriptions »
(2002, p. 10), c’est-a-dire a arbitrer et a trancher en permanence par la mobilisation de normes et valeurs.
Schwartz appelle ce processus « un débat de normes » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 254) qui suppose le
choix en préférence de normes qu’on va attribuer a ses propres raisons d’agir en fonction d’un ici et
maintenant. Canguilhem précise d’ailleurs que «tout Homme veut étre sujet de ses normes »
(1947, p. 135). Il entend par la une certaine volonté déployée par I'Homme de guider ses modéles
théoriques a la base de I'orientation de ses actions. Schwartz introduit le terme de « renormalisation »
(2007, p. 131) pour illustrer un processus de délibération et de ré-interprétation de normes exogenes
produites par le milieu, mais également endogénes dans I'optique de se configurer son milieu de vie et de
se I'approprier (Lussi Borer & Muller, 2014). Pour Canguilhem, il s’agit 1a d’un impératif de vie car « vivre,
c’est rayonner, c’est organiser le milieu a partir d’'un centre de référence » (1965, p. 143). Ainsi, de
multiples ajustements humains « s’efforcent de rendre vivable I'invivable normalisation des temps et
mouvements : resingulariser les modes productifs, les rythmes, I’histoire des milieux, la qualité des objets »
(Schwartz, 2000b, p. 612).

C'est par la mobilisation d’un socle de valeurs qui sous-tend la dynamique de « renormalisation »
(Schwartz, 2007, p. 131), que le vivant humain va vivre (au sens fort) son quotidien. La norme est ainsi une
position de jugement en valeur qui se donne un but d’exigence (Le Blanc, 1998). Faire des choix fait
forcément référence a des criteres plus ou moins conscients qui conferent a I’activité une certaine opacité.

> Nous avons substitué le terme agir a celui d’activité qui est le terme que Schwartz utilise 3 I'origine de la
constitution de la démarche ergologique. En effet, I'auteur précisera plus-tard qu’il existe une ambiguité a 'usage du
terme activité dans la mesure ou les trois poles définissent ce qu’est I'activité. Le choix du terme agir traduit la
maniére dont I’'Homme s’acquitte des taches qui lui sont confiées.
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Mais « assumer [ces] opacités de |'activité, c’est accepter que les destins de tous se jouent en partie dans le
re-travail des savoirs et des valeurs dont elle est toujours le creuset » (Schwartz, 2001a, p. 68). Ce recours
aux valeurs, qui circonscrit le socle axiologique de toute activité humaine, se loge au cceur des débats de
normes pour révéler les raisons d’agir de tout vivant humain. L’enseignant avec les éléves dans le cadre du
débat en classe, le chercheur en prise avec les enseignants dans le cadre du protocole de recherche,
doivent se fixer comme cadre de référence la prise en compte de ces valeurs pour saisir I'activité. Aussi,
une dynamique attentionnelle idoine doit guider leurs maniéres de faire.

Nous insistons ici sur I'importance de distinguer les valeurs des normes. Les normes sont a priori figées, et
les « renormalisations » (Schwartz, 2007, p. 131), qui résultent du débat de normes rendent compte de
faits, d’actions et donnent lieu a des choix de comportements observables. Comme nous I'avons vu, les
valeurs sont plus ou moins perceptibles dans les choix opérés, mais elles sont toujours présentes comme
« médiatrices dans les relations entre le corps-soi et ses milieux » (Schwartz & Echternacht, 2009, p. 33).
Nous nous référons a la synthese que livre Daniellou (2006) a propos de ce qui fait valeur pour un individu.
Nous I’avons vu, I'activité ne se limite pas a ce qui est mis en ceuvre, a la stricte réalisation de la tache.
Elle n’est donc pas directement observable par un tiers et n’est qu’une tranche de vie parmi d’autres. En
effet, « 'activité trouve également ses mobiles et certains de ses buts dans I'ensemble de I'histoire de la
personne, dans ses dimensions professionnelles et non-professionnelles » (p. 7). Daniellou nous indique
gu’il est impossible, par exemple, de comprendre les compromis colteux qu’un opérateur fait vis-a-vis des
horaires de travail, si on ignore qu’il agit de la sorte pour financer la poursuite d’études de sa fille. La valeur
qui sous-tend ce rapport flexible au temps de travail se loge ainsi dans des déterminants qui dépassent le
fait.

Toujours selon Daniellou, un autre domaine nous invite a considérer le socle des valeurs comme le reflet de
I’histoire du sujet. L'ensemble de la biographie de la personne, avec ses aspects familiaux, sociaux,
culturels, a contribué a structurer chez elle un ensemble de valeurs qui 'ameéne a ne pas valoriser de facon
équivalente toutes les composantes et tous les produits de son activité. Dans la filiation de la théorie
historico-culturelle des psychologues russes tels Leontiev ou Vygotski, I'activité y est définie comme
I’expression de structures historiques mais également culturelles dans lesquelles elle s’inscrit. Toute activité
individuelle ne peut ignorer les valeurs et normes qui elles-mémes s’inscrivent et se reflétent dans un
collectif plus ou moins formel.

Un lien peut également étre fait avec le concept d’ « habitus » (Bourdieu, 1980, p. 88) avec néanmoins
guelques points de vigilance. En effet, I’habitus ne reconnait que la flexibilité des pratiques (variations sur
le theme) mais pas le « point de vue » qui échapperait au « fait ». Pour Bourdieu, le point de vue est un fait
comme un autre, puisque l'individu est agi, donc il n’est pas I'auteur de sa propre interprétation des faits.
Néanmoins, il nous semble difficile d’ignorer une part des acquis de la sociologie sur la question des
normes et valeurs.

Nous nous référons au travail définitionnel proposé par Lebaron qui le décrit comme un ensemble cohérent
de dispositions acquises qui orientent les pratiques d’un agent, indépendamment de toute fin consciente
explicitement posée. Il dépeint deux formes d’habitus; I'un dit « primaire qui résulte de I’éducation
familiale [et I'autre dit] secondaire qui s’origine dans I’ensemble des acquisitions liées au systeme scolaire »
(Lebaron, 2014, p. 66). Il confere a ces acquis un caractere naturel en y voyant un fondement biologique qui
réside dans « la plasticité cérébrale » (p. 66). Bourdieu parle de « systemes de dispositions durables et
transposables » (Bourdieu, 1980, p. 88) pour rendre compte d’'un rapport quasi mécanique avec des
habitudes reproduites par ’'Homme.

Ces travaux sociologiques ont largement contribué a rendre intelligible I'organisation et la transmission des
acquis socioculturels et les articulations entre le général et le local, entre le collectif et I'individuel.
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Néanmoins, si au niveau macroscopique les apports de ce concept sont indéniables, il nous semble qu’au
niveau microscopique, a la lumiere des approches de I'activité telles que développées tout au long de cet
écrit, il nous semble nécessaire d’en nuancer les effets. Nous reconnaissons néanmoins que l'activité de
I'acteur, si elle connait des transformations permanentes, présente aussi des régularités et des
redondances. Celles-ci « peuvent étre désignées comme des expressions identitaires d’un sujet et d’un
environnement relativement stables » (Durand, 2009, p. 211). Il existe en chacun de nous, « un lieu de
sédimentation d’un patrimoine, instable sans doute, mais apte a traiter en son sein de multiples
variabilités » (Schwartz, 2011, p. 172). Ce patrimoine ne détermine pas notre agir mais contribue
certainement a le conditionner. Schwartz cite Pastré qui se réfere a la distinction de Ricoeur entre
« mémeté [et] ipséité » (Schwartz, 2011, p. 172). Pour se connaitre,

le soi doit se reconstituer a partir de ses ceuvres, de toutes les traces de lui-méme qu’il a laissées
dans son vécu [...]. La permanence dans le temps méle inextricablement quelque chose qui est de
I'ordre de I'accumulation, et qui reléve de la mémeté ; et quelque chose qui est de I'ordre de la
fidélité a soi-méme, qui reléve de I'ipséité (p. 172).

Nous reconnaissons ainsi une part de stabilité dans I'activité sans pour autant acter d’'un caractére
immuable.

Un dernier domaine concerne les incompatibilités voire des sources de contradictions qui peuvent surgir
entre normes et valeurs. Toujours selon Daniellou, leur traitement ne releve pas d’une optimisation, car
elles sont de natures hétérogénes, et il n’existe pas d’équivalent général auquel elles peuvent étre
ramenées. L'introduction des concepts « d’usage de soi par soi [et] d'usage de soi par les autres » (Schwartz
& Durrive, 2009, p. 260) nous permet de mieux cerner les enjeux de ces sources de tension. Cet apport
théorique est applicable au domaine scolaire, car un éleve travaille au sens ou il réalise ce qu’on lui
demande de faire : « usage de soi par les autres » qui exige en réponse un « usage de soi par soi » (p. 260).
Dans tout travail, il y a « usage de soi » (p. 260). Cela signifie qu’il y a, non pas simple exécution, mais
mobilisation de quelqu’un de singulier, pourvu d’une histoire et comportant des capacités dépassant celles
répertoriées par la tache. Travailler met en tension « l'usage de soi par soi [avec] I'usage de soi par les
autres » (p. 260). Cela signifie que le travailleur en vient a consentir a des sollicitations pour satisfaire a des
attendus. Des lors, des tensions peuvent émerger sous la forme de dilemmes ou de divergences nécessitant
un arbitrage des protagonistes de la situation. Derriére |'apparente simplicité de ce raisonnement se cache
tout un paradigme. En effet, impossible d’ignorer le point de vue de celui qui travaille au risque de produire
de la souffrance au travail voire de s’exposer a une baisse de rendement. En définitive, il y a lieu de
« repenser le gouvernement de I'activité humaine » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 248) en ceuvrant pour
des espaces de concertation portant sur le travail lui-méme. Arbitrer « entre I'usage de soi par soi et 'usage
de soi par les autres » (p. 260) va nécessairement amener des tensions parfois vives notamment du fait de
socles de valeurs potentiellement en tension. Daniellou souligne I'idée que ces délibérations sur des valeurs
contradictoires sont constitutives de I’'humain en tant que « sujet » (2006, p. 8). Ainsi, un dialogue s’engage
qui améne le sujet a trancher en permanence dans des situations dont les ressorts vont contribuer, en
retour, a son développement.

2.4 Synthese de la section

La démarche ergologique telle que formalisée par Schwartz, repose sur le socle théorique des travaux que
Canguilhem développe notamment dans sa thése de doctorat.
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Nous avons mobilisé Canguilhem pour introduire le concept de valeurs négatives qui détermine ce qui
reléve du normal et du pathologique. La vie ne peut se comprendre qu’a travers sa capacité a appréhender
les perturbations du milieu dans lequel il est immergé. Pour |'auteur, le propre de I'activité humaine est de
lutter contre ce qui fait obstacle a son maintien et a son développement. Il définit ainsi la normativité
biologique par I'effort déployé par I’organisme pour instituer de nouvelles normes lui permettant de faire
face aux déséquilibres que le milieu lui inflige. Vivre en santé n’est donc pas un état d’absence de maladie,
mais suppose d’étre en capacité de créer de nouvelles normes de vie en réponse a des infidélités produites
par le milieu. Au contraire, la pathologie constitue la somme des valeurs négatives, qui se distinguent par
leur capacité a faire infraction a ce que l'organisme a pu créer pour maintenir un équilibre. Canguilhem
introduit le terme de labilité pour désigner la capacité de I'organisme a rejoindre les normes vitales pour
vivre en harmonie. Nous avons fait un paralléle entre le médecin et I'enseignant. Si le premier se doit de
soigner le malade en tenant compte de son point de vue sur la maladie, abandonnant la référence exclusive
a la normalité (ce qui doit étre) pour exercer son métier, le second est également invité a s’attacher aux
éléves en prise avec leur normativité. Ce processus ne refléte pas I’abandon de I'ambition de soigner et de
professer, il marque un détour par le prisme du milieu de vie pour ensuite conduire a ce qui doit-étre (donc
la normalité). La référence exclusive a la norme froide, dans la mesure ou elle est éloignée de la vie, ne
permet pas a I'un et a I'autre de reconnaitre les débats de normes et de valeurs, donc la normativité de
leurs interlocuteurs réciproques.

La notion d’activité industrieuse proposée par Schwartz nous a permis d’établir un lien tout en distinguant
normes vitales et normes sociales. Il en propose une définition en tant que dimensions anthropologiques et
historiques de I’'Homme au travail. Les normes vitales traversent les normes sociales et conditionnent, sans
les prédéterminer, la nature de I’activité du vivant humain au travail. En effet, il est invivable pour le vivant
humain d’étre enfermé dans un carcan qui prescrirait tous ses moindres faits et gestes. Au contraire,
'Homme au travail aspire a créer de nouvelles normes dés lors qu’il est immergé dans un agir
professionnel. L'activité industrieuse ne peut étre déracinée de son ancrage biologique, c’est une condition
du bien-étre au travail. Autrement dit, il est invivable pour 'Homme au travail d’ignorer son point de vue
sur la tache a accomplir produisant des aménagements méme minimes. Ramené a |'école, on mesure
I'importance de ce raisonnement tant il est impossible d’enseigner a I’éléve en ignorant son point de vue.
En effet, si I'ouvrier au travail ne peut répondre a des exigences de normalité, il en va de méme pour
I’éléve. Nous pouvons ainsi modéliser une certaine approche de I'échec scolaire par le prisme du point de
vue tel que développé par Schwartz. Ignorer le point de vue de I'éleve sur les savoirs scolaires, c’'est
prendre le risque que ceux-ci ne fassent pas valeur pour lui, aussi il ne peut les appréhender comme des
apprentissages. |l apparait ainsi impossible d’apprendre sur un mode neutre.

Le concept de corps-soi traduit cette impossibilité de cloisonner normes vitales et normes sociales. Il peut
se définir comme un centre d’arbitrage qui englobe toutes les facettes de I'activité humaine. En cela, il est
nécessaire de considérer le point de vue de tout sujet comme un point de vie au sens fort du terme.

Nous avons montré que la prise en compte du milieu de vie de I'éleve a directement a voir avec cette
intrication du biologique et du social/culturel. L’école pourrait fonctionner avec un préjugé, celui de croire
gu’elle s’adresse a I’éléve tandis que I’enfant resterait dans sa sphére familiale, qu’elle a affaire a un étre
culturel isolable, alors qu’elle accueille des étres d’activité, qui arbitre sur la base d’'un corps-soi, pour
lequel aucun cloisonnement n’a de sens. La norme scolaire que porte I'école n’est accessible a I'enfant-
éléve qu’a condition de lui permettre d’appréhender cette norme en tant que vivant humain, c’est-a-dire
en tant qu’étre normatif.

Si la norme vitale recherche I’harmonie pour vivre en santé, la norme sociale au contraire doit
nécessairement étre polémique, pour permettre a I'Homme au travail d’exister au contact de la norme.
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Ainsi, la normativité définit la dynamique de 'Homme pour rejoindre les normes, qu’elles soient endogénes
ou exogenes, ce qui confere de la créativité a I'agir humain. C'est dans tous les cas un impératif pour vivre
en santé. Nous distinguons ainsi la norme statique, celle qui est figée par exemple comme I'est un
référentiel de compétences, et la normativité, qui traduit I'activité de I'Homme appelé a I'éprouver. Ce
paradigme améne a considérer le primat du point de vue de 'Homme sur la norme et non la toute-
puissance de la norme.

La philosophie de Canguilhem s’intéresse également au monde du travail que I'auteur considére comme un
nouveau milieu. Canguilhem critique I'approche scientiste, qui entend gouverner I’humain en se limitant a
la connaissance scientifique, et I'approche techniciste, qui entend piloter les Hommes au travail comme des
machines. Dans les deux cas, il considere que le vivant humain y est défini dans une version simplifiée. Il fait
le paralléle entre le taylorisme et le behaviorisme, dont les mécanismes de fonctionnement sont dictés par
I’environnement. Selon Canguilhem, I"lanimal réagit certes a des excitations extérieures, mais uniqguement
parce gqu’elles sont orientées par lui. De méme, ’lHomme au travail ne fait jamais exactement ce qu’on lui
demande. Il est toujours a I'origine d’une activité d’adaptation aux exigences du poste, fut-elle minime.
Aussi, il est impossible (tout comme nous avons vu qu’il est invivable) pour le vivant humain de se laisser
prescrire son plein agir. Cette considération est lourde de sens pour I’éleve.

Ce dernier doit ainsi étre abordé avec ces mémes considérations. En effet, tout vivant humain cherche a se
créer son milieu grace a son systeme d’évaluation en réponse a ses propres préférences. L'activité humaine
se traduit ainsi par un débat de normes qui amene le vivant humain a renormaliser en permanence. Cette
dynamique s’illustre a travers un processus de délibération et de ré-interprétation de normes exogénes
produites par le milieu, mais également de normes endogénes produites par le vivant humain lui-méme.
L'optique étant de les reconfigurer en réaménageant son milieu de vie, c’est précisément ce processus que
notre recherche ambitionne de tracer.

Les normes endogénes nous ont amenés a investiguer le socle des valeurs qui sous-tend I’agir humain. Ce
processus est un élément fondamental dans la pensée de Canguilhem. En effet, si tout Homme veut étre
sujet de ses normes, c’est précisément par le recours a un choix en valeur qui se loge au coeur des débats
de normes, dont la nature révele les raisons d’agir. Ces considérations ameénent la nécessité pour
I’enseignant de reconnaitre les valeurs de I’éléve pour viser sa formation.

Nous avons montré que pour le chercheur, ce processus met en évidence la nécessité de tracer les valeurs
mobilisées par I'enseignant en situation d’animation du débat afin d’en appréhender sa normativité,
autrement dit son activité.

De maniere synthétique, on peut avancer que la démarche ergologique configure I'activité a travers le
triangle de I'activité dont les sommets, dénommés agir, savoirs et valeurs, permettent de rendre compte de
I'activité de tout vivant humain en prise avec le réel. Ce triangle constitue un repére pour le chercheur
appelé a clarifier I'objet de son travail.

3. Vers une épistémologie du débat de normes

Nous cherchons a poser les fondements d’une épistémologie du débat de normes. Celle-ci est tout d’abord
approchée par la question du sens (section 1), nous permettant ensuite de décliner les impacts sur
I’'Homme en mettant en tension le sujet capable et le sujet épistémique (section 2). Le dispositif dynamique
a trois poles est ensuite explicité en tant qu’il permet de produire de la connaissance a travers ces mémes
débats (section 3). Une synthese reprend les principaux éléments (section 4).

3.1 L'activité et son approche par le sens
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Le milieu dans lequel se développe le vivant est constitué d’un ensemble de stimuli ayant valeur et
signification de signaux. Mais il ne suffit pas que I'excitation physique soit produite, il faut qu’elle soit
remarquée. Pour Canguilhem, en tant qu’elle agit sur le vivant, « elle présuppose |'orientation de son
intérét, elle ne procéde pas de I'objet mais de lui » (1965, p. 185). La perception n‘impose pas I'objet au
vivant humain. Au contraire, « celui-ci anticipe par son attitude ce qu’il préléeve dans son environnement.
Si le vivant ne cherche pas, il ne recoit pas » (p. 185). Nous pouvons extraire deux conséquences de ces
considérations.

Tout d’abord, nous retrouvons la une préoccupation de Canguilhem, qui constitue le centre de gravité de
toute son ceuvre. A partir d’'une approche anthropocentrique, sa recherche vise a comprendre les activités
produites dans la vie. Pour I'auteur, I'activité humaine s’interpréete comme une exigence de centralité,
I'individu cherchant a rester aux commandes de sa propre vie. L'enjeu est de « tenter d’étre un peu plus
actif que passif » (L. Durrive, 2015a, p. 103), de s’approprier progressivement des marges d’initiative sur les
contraintes que I’environnement oppose. Il y a donc bien une activité de production qui confere un réle
actif au sujet. Il y a bien « une activité de recentrement de I'espace extérieur par le vivant humain lui-
méme » (Le Blanc, 2010, p. 226).

Une deuxiéme conséquence peut étre soulignée en avancant que toute perception est action sur. Pour
exemplifier cela, Canguilhem oppose 'Homme a une machine, dont les mouvements sont le résultat
d’excitations diverses provenant de son contexte. Au contraire, 'lHomme est comparé a un machiniste qui
répond a des excitations par des opérations. En cela, il ne se contente pas d’étre « agi », il agit sur quelque
chose qui lui est extérieur ce qui lui permet de le signifier. Perception, action et signification sont donc
intimement liées. Les travaux de James traduisent également pour une part cette approche. Il indique que
« nous connaissons une chose dés que nous avons appris comment nous comporter a son égard, ou
comment aller au-devant du comportement que nous en attendons. Jusque-la, elle nous demeure
étrangére » (2003, p. 109). Aussi, il y a un rapport d’intérét, comme une relation a ce qui compte pour le
sujet. Ce sont « les multiples ce qui compte et leurs maniéres de compter dont il s’agit de faire I'expérience,
gue ce soit pour les retrouver, pour les inventer ou pour les découvrir » (Despret & Galetic, 2007, p. 46).
Par ailleurs, I’action que d’autres ont sur les objets nous indique la maniéere dont ils les pergoivent. Chacune
de ces actions peut dés lors traduire partiellement une communauté de perception. On reléve dans cette
dynamique une dialectique entre monde intérieur (soi) et monde extérieur (les autres). Selon Von Uexkiill,
la réalité est « ce qui peut étre rapporté a un acteur, sujet qui percoit, agit et crée des significations »
(Despret & Galetic, 2007, p. 51) lui conférant une fonction sociale. L'auteur se référe a un ouvrage de 1938
de Sombart, Vom Menschen®®, et indique qu’il n’existe pas de forét en tant que milieu objectivement
déterminé. Au contraire, « il existe une forét-pour-le-forestier, une forét-pour-le-chasseur, une forét-pour-
le-botaniste, une forét-pour-le-promeneur, une forét-pour-I'ami-de-la-nature, une forét-pour-celui-qui-
ramasse-du-bois ou celui-qui-cueille-des-baies, une forét de légende ol se perd le Petit Poucet » (Uexkiill,
1984, p. 97). Il s’agit ainsi de réfléchir a ce qui importe pour chacun dés lors qu’il est immergé dans un
environnement. Aussi, I'auteur cherche a répondre en écho au projet de James qui souligne que « ce
monde n’est pas tant a expliquer qu’a enrichir, a investir de significations, en multipliant, pour les appeler a
témoigner, les étres capables de produire ces significations » (Despret & Galetic, 2007, p. 52). Il y a donc
une contribution active pour que les objets puissent devenir socialement reconnus. Il s’agit bien de prendre
en son centre le vivant humain afin d’emplir le monde. Ainsi, toute activité est activité sur quelque chose.

26
De 'Homme

Page 103



On peut rajouter qu’elle est dirigée par le sujet, orientée par ses choix en lui apportant des
enrichissements.

Ce positionnement est intéressant en cela qu’il nous invite a identifier, prélever puis valoriser comment le
vivant humain se projette sur le monde et, de maniére plus précise, sur son monde environnant. Nous
introduisons a ce stade une distinction entre sens et signification.

Leontiev met en évidence que la signification est un construit social qui suppose un jeu d’interactions
inscrit dans le langage et les mots, et traduit une vision collective et partagée au sein d’'une méme
communauté. De ce fait, elle renvoie a une certaine forme de stabilité par la reconnaissance sociale qu’elle
acquiert dans un contexte. En effet, « la signification apparait l1a ou il y a généralisation » (A. N. Leontiev,
2009, p. 316). Le sens fait référence a une orientation individuelle, une vision personnelle dans l'ici et le
maintenant qui est plus vaste que la signification. On peut dire de maniére synthétique qu’une méme
signification est partagée mais que chacun peut y voir un sens différent notamment eu égard a son histoire
de vie qui en modifie la compréhension. Cette distinction entre le sens qui est individuel et la signification
qui est sociale permet a I'auteur de faire dialoguer ces deux dimensions. Leontiev tisse un lien avec la place
du langage. Les mots, le langage, figent des significations qui dés lors sont susceptibles de traverser le
temps dans une temporalité affirmée. On y confére une mise en patrimoine qui devient une forme de
connaissance universelle. Ces apports nous permettent ainsi d’insister sur I'importance de rechercher la
subjectivité des sujets a travers la prise en compte de leur point de vue. Il s’agit dés lors de parvenir a faire
émerger du sens a travers ce que le sujet traduit a travers sa perception et qui lui est propre.

Pour faire le lien avec les travaux de Varela (voir chapitre 2, section 1.4.2), le vivant humain est capable de
créer son propre monde a travers le sens qu’il y accorde. Ainsi, « la cloture d’un systéme peut faire émerger
un monde, bring forth a world, et lui-méme créer son propre monde » (Varela, 1989, p. 217). Pour 'auteur,
les interactions entre le vivant humain et son environnement sont nécessairement un couplage structurel
asymétrique. Cela indique qu’il définit ce qui, dans son environnement immédiat, le perturbe, c'est-a-dire
gu’il juge pertinent pour lui en fonction de ses orientations propres. Une perspective se dégage ainsi de
cette logique de pensée; celle de son auteur faisant ainsi émerger son individualité, tout comme son
corollaire, le point de vue avec lequel il agit dans et sur le monde. Autrement dit, « l'acteur définit
simultanément un corps propre et un monde propre » (Durand et al., 2010, p. 17), non sans un recours a
son histoire de vie. Nous pouvons exemplifier I'idée avec cet enseignant affecté dans un établissement
difficile, et qui décrit son activité en faisant des paralleles avec des plongées en apnée qu’il pratique par
ailleurs.

Des déplacements dans la classe [et] modes d’interactions avec les éléves étaient
métaphoriquement une succession de plongées rapides au fond de la classe puis de remontées
lentes et attentives, une alternance rythmée de phases de stress respiratoire et attentionnel et de
bréves libérations confortables. (Durand, 2009, p. 209).

Cet extrait permet de comprendre la tendance métaphorique de son activité. Celle-ci est marquée par une
référence imagée a sa pratique de la plongée qui lui sert de modélisation et de structuration de sa pratique
d’enseignante.

Une perspective se dégage pour le chercheur dans I'exploration de ce qui se joue a travers la subjectivation
des acteurs comme enjeu de recherche. Dans cette perspective Schwartz oppose la recherche
expérimentale et la discipline ergologique. La premiere impose au chercheur, mais également aux
participants de ses études, de se situer dans un « lieu qui est nulle part » (Schwartz, 2000a, p. 11) et que
I"auteur nomme I'« exterritorialité » (p. 11). La posture de recherche qui en découle étant celle qui se
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développe dans des laboratoires, et dont I'objet s’écarte des environnements de vie des participants afin,
selon ces tenants, d’éviter toute forme de biais pouvant remettre en cause sa scientificité. Dans la seconde,
le positionnement de recherche « se replace dans un il y a “’préalable, dans le site, sur le sol du monde
sensible et du monde ouvré tels qu’ils sont dans notre vie, pour notre corps » (Merleau-Ponty, 1989, p. 12-
13). Dans cette optique, le chercheur se recentre sur les valeurs explicitées par les participants au plus prés
de leurs retraitements comme [’expression d'une élaboration du sens. La cognition est donc
nécessairement incarnée dans la mesure ou « elle est située dans le temps et dans 'espace, dans la
rencontre vivante, en temps réel, entre un corps et son environnement » (Peschard, 2004, p. 333). Le corps
est entendu dans I'optique de Merleau-Ponty (2009), non comme un corps objet, telle une chose déposée
dans un monde, mais bien un corps vécu pour qui le quotidien constitue une expérience potentielle. Le
corps acquiert ainsi un double statut puisqu’il est moi et mien. On ne peut en effet séparer la cognition de
son incarnation. Dans la méme optique Schwartz précise qu’« on ne peut abstraire ['Homme] de ses
conditions écologiquement situées » (20164, p. 49).

En résumé, nous pouvons ainsi souligner que I’élaboration du sens de son vécu rend compte d’une activité
située. En effet, I'action du sujet est couplée avec « les caractéristiques matérielles, techniques, sociales et
culturelles de la situation » (J. Guérin, 2012, p. 49). Nous pouvons également en déduire que
I’environnement dans lequel se déploie le vivant humain oppose des contraintes qui nécessitent des
arbitrages, des choix du sujet. Enfin, I'activité est cultivée car elle est « le reflet d’'un héritage culturel selon
un processus circulaire qui scelle chaque expérience a la constitution et a I’'enrichissement de la culture »
(J. Guérin, 2012, p. 49). Chaque acteur immergé dans I'agir produit donc continuellement de I’histoire. Des
collectifs peuvent ainsi potentiellement se reconnaitre a travers un construit commun tout en conservant
une part de subjectivité qui le rend unique.

Notre travail de chercheur vise a tenir ensemble sens et signification afin de rendre compte de I'activité
dans son unité. Cet ancrage théorique participe du positionnement du chercheur par rapport a son objet
d’étude.

3.2 Sujet capable — sujet épistémique

Notre exploration nous conduit progressivement a interroger les enjeux de I'analyse de I’activité pour notre
recherche, en distinguant d’un co6té les différentes formes de savoirs, et de |'autre, les acteurs susceptibles
de les mobiliser dans des dynamiques de transformation du réel.

De maniere assez élémentaire, on peut considérer deux formes de savoirs. Tout d’abord, les savoirs
d’expérience ou praxéologiques, qui relévent du local, de I'occasionnel et donc de I'éphémeére des actions
que l'on meéne. Ensuite, les savoirs théoriques ou conceptuels qui se logent dans l'universel, le
transposable, le vrai en tout lieu et que I'on pourrait appeler de « hautes terres » (Barbier, 2015, p. 6).
Cette forme de savoir témoigne d’'une ambition de neutralité de I'expérience humaine, et parce qu’elle est
épurée de tout parti pris, elle postule sa propre généralisation. Néanmoins, des formes d’échanges entre
ces poles a priori exclusifs, se dessinent grace a des approches davantage cliniques, et notamment la
démarche ergologique (Schwartz, 2000b). Nous proposons de rendre compte de cette dynamique avec ce
gue Schwartz nomme I’« intelligence du kairos » (2000a, p.4). Pour les besoins de la démonstration, nous
nous proposons d’inscrire la réflexion dans le domaine de I'« activité industrieuse » (Schwartz, 1989, p. 99),
comme nous pourrions également I'ouvrir vers le domaine de la formation ou méme de la recherche.

*’ En italique dans le texte.
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Schwartz évoque des « entités collectives relativement pertinentes » (2000a, p.4) pour caractériser un
service a rendre collectivement, ou encore une mission a effectuer pour le bénéfice d’'une organisation
constituée. De maniére plus précise, il s’agit de formes de regroupements de personnes qui ne
correspondent pas nécessairement a ce que l'organisation a prévu en amont, ce qui justifie le vocable de
« relativement pertinente » (Schwartz, 2000a, p.4). En effet, dans I’action réelle, les relations humaines ne
se laissent pas enfermer dans les formes de regroupement théorique mais tiennent compte de ce qui est
pertinent a un moment donné. Pour l'auteur, il s’agit de dépasser la simple description théorique des
taches a réaliser, en priorisant sur « le dialogue » (Efros, 2018, p. 27) qu’il est possible d’instaurer avec les
normes prescrites. De maniéere plus précise, il s'agit d’identifier de quelle maniére les uns et les autres
resingularisent les attendus. Cela suppose d’aborder le vivant humain comme un étre normatif qui produit
des normes dont la valeur ne pése pas moins que les logiques d’amont. Toute activité, située et cultivée,
génere de I'histoire par la production de savoirs des opérateurs eux-mémes, susceptibles a leur tour de
rendre service a 'organisation en termes de productivité, mais également a soi en tant qu’elle impacte sa
« puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75). Celle-ci devient ainsi un levier de transformation de
I’existant, alors qu’on assiste habituellement a une « mise a disposition-appropriation de savoirs extérieurs,
[ou une] mise en exercice des savoirs appropriés » (Barbier, 2015, p. 3). Dans la lignée de Platon,
I'« intelligence du kairos » (Schwartz, 2000a, p.4) désigne le savoir-faire de I'artisan, que nous transposons
dans I’environnement professionnel de I'opérateur. Elle caractérise, précisément, une forme de savoir
investi dans la tache qui n’a pas été entierement anticipée en amont par les concepteurs du travail. Ainsi,
on peut assister a « des rectifications de concepts » (Schwartz, 1991, p. 7) notamment dans des situations
qui nécessitent d’autres actions pour faire face a des imprévus entendus comme « des dramatiques de
I'activité » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 254). Celles-ci méme qui nécessitent des arbitrages et choix du
sujet en action, lui permettant de réguler et de retrouver de la stabilité dans des séquences pourtant
préalablement anticipées et conceptualisées. Des lors, la situation de travail s’en trouve nourrie de ce que
I'action a pu générer comme nouvelles normes aboutissant a un enrichissement réciproque. Dans tous les
cas, cette dynamique contribue a I'affaiblissement du clivage entre savoirs théoriques et savoirs
d’expérience, qu’on pourrait encore nommer, respectivement, des savoirs conservés a «un poéle
intemporel » (Schwartz, 2000a, p.7), et donc pérenne, et des normes retravaillées localement au « pdle de
I’historique » (p.7). Cette distinction peut néanmoins étre conservée d’un point de vue théorique pour
rendre conceptuellement compte d’un processus d’interfécondation réciproque conditionné par « un débat
de normes » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 254) et de valeurs en balance.

Du c6té des acteurs cette fois, nous mettons en perspective la double orientation de I'activité qui est a la
fois « productive et constructive » (Samurcay & Rabardel, 2004, p. 31). Dans cette configuration, I'activité
est dite « productive » (p. 31) lorsque les acteurs (enseignants) engagés dans la tdche mettent en ceuvre
des actions dans des situations déterminées pour agir sur leur environnement. L'enjeu consiste dés lors a
modifier le réel sans autre ambition a ce stade. Mais elle peut également se poursuivre par la réflexion sur
leurs actions jusqu’a transformer les enseignants. Elle est des lors dite « constructive » (p. 31) dans la
mesure ol elle seme des apprentissages et du développement pour les enseignants en situation de travail.
Si, comme les auteurs I'indiquent, ces deux dimensions sont inséparables, il y a néanmoins prééminence du
sujet qui agit. C’est bien en se confrontant au réel que les enseignants se construisent des aptitudes et
ressources ; et non l'inverse. Cette logique de pensée rejoint I'analyse de Canguilhem, pour qui un fait se
réfere toujours a un choix en valeur. Les enseignants épinglent ainsi des aptitudes qui conférent a leur
pratique professionnelle une fonction épistémique. lls produisent du savoir a partir de leur rencontre avec
le réel qui, de fait, ne les rend pas indifférents a ce qu’ils vivent, mais néanmoins toujours un peu différents.
Nous glissons ainsi progressivement vers la notion d’expérience qui s’entend d’abord comme un vécu que
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le terme allemand Erlebniss décrit plutot bien (Barbier, 2011). Celui-ci se transforme ensuite en une
expérience du vécu en tant qu’il est retravaillé par I'analyse de l'activité afin de produire de la
connaissance. En allemand, le terme Erfahrung rend compte de cette dynamique de passage d’une
expérience du travail a un travail de I’expérience (Barbier, 2011). L’arbitrage qui confére aux enseignants le
moyen de trancher dans I'action ne se fait néanmoins jamais « hors-sol ». En effet, le concept de « corps-
soi » (Schwartz, 2011, p. 158), que nous avons déja décrit plus-haut (voir chapitre 2, section 4.2.2) permet
d’accumuler de I'expérience et des savoirs. Ainsi, un nouveau patrimoine épistémique peut voir le jour pour
ensuite lui-méme se remettre en jeu lors d’événements a venir. L'enjeu est d’étre toujours en capacité de
répondre aux variabilités du réel, et d’amener les enseignants a se transformer eux-mémes a mesure qu’ils
produisent de nouvelles normes dans leur agir en référence.

Pour autant, ces éléments ne permettent pas réellement de postuler des conditions qui permettent a I'agir
de s’acquitter d’une visée transformatrice. En effet, les enseignants peuvent traverser leur pratique
professionnelle sans emmagasiner beaucoup d’apprentissages.

Il nous semble que ces éléments ouvrent sur deux couples conceptuels que nous abordons comme étant
indissociables : « I'expérience du point de vue et le point de vue sur I’expérience ». De nature dynamique et
dialogique, ils permettent de fertiliser la rencontre entre les pbles « intemporel [et] historique » (Schwartz,
2000a, p.7), en sollicitant I'enseignant comme sujet participant a I'effort de neutralisation de sa propre
activité. Autrement dit, il est nécessaire que I'enseignant « se donne comme objet de travail sa propre
activité de travail » (Teiger & Falzon, 1995, p. 38). C’est tout d’abord une exigence pour lui-méme, dans la
mesure ou elle nécessite un débat de soi avec soi sur fond de valeurs. Et c’est ensuite un atout pour
I’organisation, dans la mesure oU il y a un retour de la pratique sur la conception du travail.

Le point de vue n’est pas une expression langagiére neutre, en cela que son contenu serait déconnecté de
son auteur et de toute forme de patrimoine qu’il soit culturel, social ou symbolique. Le point de vue est une
combinaison d’éléments qui confine a un parti pris, donc a la sélection de ce qui sera significatif pour le
sujet. C'est toujours un choix marqué par ses propres filtres de vie, un enchassement de vécus auxquels le
vivant humain va apporter du sens. Des auteurs soulignent également qu’il est affaire de « positions
occupées physiquement dans I'espace a différents moments et [de] positions relatives occupées par chacun
dans une interaction » (Beaud & Weber, 2003, p. 301). Les auteurs prennent I'exemple d’interviews d’'une
méme jeune femme mais a deux moments différents de son existence. Le premier alors qu’elle attend un
enfant puis, six mois plus tard, apres I'expérience de I'accouchement. Ce vécu I'améne désormais a référer
ses sensations (chaleur, froid, bruit, saleté etc...) a I'aune de leurs effets potentiels sur le nouveau-né. Ainsi,
sa subjectivité est marquée par sa « place objective » (Beaud & Weber, 2003, p. 301) dans une situation
donnée, sans s’y résoudre néanmoins pleinement. Nous relevons dans ces apports un premier niveau
d’enrichissement de la notion de point de vue.

Un deuxiéeme niveau peut encore étre donné en rapprochant le point de vue du point de pli, au sens ou
I’entend Deleuze (1988). S’adressant certes a une réinterprétation de I'art baroque, on peut y voir « une
métaphore épistémologique ayant pour but d’expliquer la complexité du monde tel que Leibniz I'a congu »
(zaiser, 2007, p. 162) par la médiation de représentations.

Pour Deleuze, le monde combine le visible et I'invisible, le monde intérieur et le monde extérieur, ou
encore le corps et I'ame, comme autant de reflets réciproques qui s’actualisent pour former une unité
structurelle qu’il encode dans la philosophie du Pli (1988). Il décrit un phénomeéne par lequel « les plis de
I’ame et de I'esprit sont les reflets, si invisibles qu’ils soient, des replis de la matiere et des corps » (Zaiser,
2007, p. 164). Le monde y est rapporté a une pyramide. Une large base combine tous les possibles, tant
visibles qu’invisibles, comme autant de plis qui se déplient continuellement. C'est le monde dans sa
substance organique mais aussi virtuelle, avec tous les éléments qui la composent. Ce monde complexe
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s’actualise ensuite pour culminer en son sommet vers un point de vue unique de nature a rendre compte
de l'individualité du sujet. Le point de vue enveloppe ainsi une multitude de plis a déplier comme autant
d’enchassements successifs qui se sont infiltrés dans I'existence de la singularité du sujet. La complexité du
point de vue décrit par Deleuze s’oppose a I'extréme facilité voire simplicité avec laquelle on pourrait étre
tenté de caractériser le sujet. Cette approche rend compte du niveau de granularité que nous ambitionnons
d’atteindre dans le recueil et la prise en compte du point de vue de I’enseignant sur son vécu in situ, mais
également de la posture d’humilité qui doit étre adoptée par le chercheur dans le traitement de ces
données.

Par I'expérience du point de vue, nous entendons la difficulté qu’un sujet peut rencontrer pour accéder a la
découverte de sa propre activité, a travers I'explicitation de son point de vue et sa mise en langage
(Schwartz, 1989). Nous pensons qu’il nécessite un accompagnement que seul une recherche-intervention
est susceptible de fournir (Saint-Jean et al, 2014). Les auteurs introduisent les termes
« systéme [de] recherche-intervention » (p. 33) pour définir I'horizontalité de la collaboration entre
chercheur et praticiens, et les aspects dynamiques et interactifs avec lesquels la collaboration doit se
construire, sans jamais rien céder a la scientificité du travail. Le chercheur doit ainsi s’acquitter de la
responsabilité du niveau de dialogue et de confiance lui permettant d’informer et de former les
participants a son enquéte, tant de la démarche méthodologique que des finalités de I'étude scientifique.
Par cette dynamique collaborative, les participants peuvent prétendre accéder a leur activité et formuler
leur point de vue sur I'expérience vécue. Celle-ci méme qui scande I'espace et le temps, qui fait événement
par les « dramatiques de |'activité » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 254) qu'’ils rencontrent, de nature a
marquer non uniquement une prise de conscience mais un processus de conscientisation, au sens freirien.
L’expérience est dite « sédimentée » (Rogalski & Leplat, 2011, p. 6) des lors qu’elle s’en trouve nourrie par
ce qui a été produit et ce qui en a été compris, permettant ainsi de reverser les acquis dans d’autres
situations. C’est bien ce niveau d’acquisition a des fins compréhensives que nous visons dans notre étude.
Nous précisons que ce qui nous intéresse, dans la continuité de nos travaux antérieurs (Denny, 2016, 2017),
ce n'est pas I'expérience au sens général, mais bien I'expérience des normes que nous abordons comme
une matrice de I'expérience du sujet. Celle qui se réfere a des faits, s’origine dans de I’agir visible et qui
sous-tend des prises de position et de décisions des acteurs immergés dans des situations de vie. Elle porte
précisément sur la face cachée du travail et rend possible, parce qu’elle est découverte par |'acteur, de
nouvelles fagons de faire et de penser ses aptitudes professionnelles.

3.3 Le dispositif dynamique a trois pdles, une visée conceptuelle et analytique

Cette intention nécessite néanmoins une mise en langage de |'expérience des normes potentialisée par des
dispositifs adaptés que nous proposons de présenter. La démarche ergologique vise a aborder I'activité
comme une « unité énigmatique » (Schwartz, 2000b, p. 662), dans laquelle I'acteur développe des savoirs
enfouis dans son agir a travers le processus de « renormalisation » (Schwartz, 2007, p. 131). Il existe ainsi
un « génie énigmatique du faire » (Schwartz, 2000b, p. 659) qui invite a regarder I'activit¢ comme une
double dynamique de « transformation du monde et de transformation de soi » (Barbier, 2011, p. 25). Nous
pouvons ainsi attribuer au vivant humain un statut de « sujet de I'agir » (Schwartz, 2009, p. 20) qui traduit
le primat de I'action. Il lui confére une capacité a reconfigurer son milieu de vie par des initiatives produites
a travers un va-et-vient entre différentes formes de savoirs. Ceux-ci se logent autant dans des normes
endogenes qui lui sont propres que dans les normes exogénes, qui lui préexistent et qui habitent son
environnement de vie. Des recherches menées sur des enseignants mettent en évidence le potentiel de
dispositifs de formation, dont le socle théorique procéde de cette perspective (Lussi Borer & Muller, 2014).
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Schwartz a formalisé un dispositif a trois poles comme maieutique de l'activité a travers des dialogues
socratiques (2000b, 2009). Le péle qu’il nomme un regroupe des savoirs formalisés dans une visée
académique et universalisante. Il s’agit essentiellement du patrimoine intellectuel, comme savoirs
disponibles, théorisés, et qu’on qualifie a divers degrés de « désadhérence » (Schwartz, 2009, p. 16) car
construits a distance de I'agir du vivant humain. On y trouve encore des savoirs de nature disciplinaire,
procédurale voire organisationnelle. Le poéle dit deux rassemble des savoirs investis car « tendanciellement
produits a divers degrés d’adhérence » (Schwartz, 2009, p. 21) dont la qualité est essentiellement vécue
dans la singularité d’une action en train de se faire. Ce pdle regroupe des forces d’appel parce que ce sont
des personnes engagées dans |'action présente a I'épreuve des faits, mais également des forces de rappel
nécessitant une mobilisation de savoirs disponibles hébergés symboliguement dans le pdle un.
La démarche ergologique tient ensemble, par une mise en synergie dynamique et continuelle, des formes
de savoirs qu’elle considére au méme niveau d’horizontalité.

Le troisieme pdle se justifie parce qu’il est question de dépasser ici la simple confrontation des savoirs et
des pratiques, pour mettre en place les conditions de leur interfécondation. Celle-ci se produit par des
moments en adhérence (pble deux) et en désadhérence (pble un). Dés lors, de nouveaux savoirs sont
générés, dans une visée transformatrice de I'agir. Fondamentalement, cette mise en tension permet de
rendre compte d’un nouveau type de rapport de la théorie et de I'action (Schwartz, 2015).

Ce schéma, tout en permettant de saisir une réduction de la réalité, nous permet d’épingler une part de ce
qui est produit dans le réel de I'activité par la prise en compte, a hauteur des protagonistes, de nouvelles
formes de compréhension et de production. Il favorise une lecture holistique de I'Homme normatif
construit a travers le prisme du triangle agir, savoirs et valeurs (Schwartz, 2015, p. 148) référé a des
normes.

Des initiatives se développent sous la forme de Groupes de Rencontre du Travail (GRT), notamment au sein
d’organisations instituées, pour proposer les conditions d’un « troisieme péle », avec des espaces et des
temps dédiés comme des « lieux creusets » de « renormalisation » (Schwartz, 2007, p. 131). Ainsi, des
acteurs se retrouvent engagés dans des processus dialectiques visant a échanger sur la base de leurs
actions entreprises dans un milieu donné.

3.4 Synthese de la section

Nous avons illustré que le milieu dans lequel évolue le vivant humain est composé d’'une multitude de
signaux. Pour étre reconnus, il faut que le vivant humain y anticipe une sélection, il faut donc qu’il y prenne
part. Cette attitude lui confere une posture active par laquelle il pilote son agir pour se créer des marges
d’initiatives sur les contraintes de son environnement. De ce fait, il agit sur quelque chose qui lui est
extérieur ce qui lui permet de le signifier. Cette dynamique permet de tirer un trait d’union entre
perception, action et signification. En effet, ce rapport d’intérét lui confere de I'expérience par les actions
gu’il entreprend sur les objets sélectionnés par lui, et renseigne également sur la maniere dont les autres
les percoivent ce qui participe de la construction de significations partagées. Les objets du monde sont
donc socialement construits et situés. A titre d’exemple, le terme forét revét un sens différent selon que
I’on soit forestier, chasseur ou botaniste. L’éleve dans sa classe est également plongé dans un milieu qui lui
envoie des signaux. L'enjeu étant que ces signaux fassent valeur pour lui, autrement qu’ils fassent sens.
Ce raisonnement induit une distinction entre sens et signification. La signification est une construction
sociale, qui se fige dans le langage et les mots, qui prend une dimension collective et généralisable.
Au contraire, le sens traduit une réalité singuliere en fonction de I'orientation personnelle dans l'ici et le
maintenant. Ces éléments fondent I'intérét de rechercher la subjectivité des personnes a travers la prise en
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compte de leur point de vue. Ainsi, chacun peut se créer son propre monde a travers le sens qu’il accorde a
ses expériences. L'enseignant plongé dans |'animation du débat est ainsi attendu pour sa capacité a faire
émerger le sens que donnent les éléves au vécu. Leur vécu a eux mais également celui qui fait I'objet des
échanges entre éleves. La mise en lien avec la signification, soit a des normes plus académiques et
instituées constitue un des objets qu’ambitionne I'enseignant. Le passage par le langage constitue un
vecteur pour une telle ambition. Cette préoccupation rejoint celle du chercheur. Ce dernier est également
amené a faire dialoguer sens et signification. Cette mise en dynamique est ainsi en capacité de produire des
savoirs.

Nous avons illustré que notre positionnement de recherche s’oppose ainsi aux expérimentations en
laboratoire pour s’ancrer dans des situations de vie des participants, la ou on peut assister a des
retraitements en valeurs comme reflets d’orientations personnalisées. La cognition devient ainsi incarnée
et située. Ces éléments nous amenent a clarifier les enjeux épistémiques de notre recherche.

Nous avons mis en tension les savoirs d’expérience et les savoirs académiques. Mobiliser des savoirs
produits par I’enseignant au travail, induit une commensurabilité entre ces deux formes de savoirs a priori
distinctes. En réalité, I’enseignant produit des savoirs dans I’action par une mise en résonance entre des
prescriptions, anticipées par une organisation, et la maniére avec laquelle il les retraite. Ainsi, il produit des
normes qui augmentent sa puissante normative et, en retour, il produit potentiellement des savoirs au
service de I'organisation. L’activité devient ainsi productive et constructive.

Ces analyses nous ont amené a investir le concept d’expérience, qui est a la fois expérience vécue et
réfléchie par I’enseignant. Ce dernier peut ainsi a son tour produire des alternatives aux situations
augmentant significativement ses prises sur le réel. Néanmoins, ces éléments ne permettent pas de
postuler des conditions pour qu’une situation de travail devienne formatrice.

Nous avons introduit le couple « expérience du point de vue et point de vue sur |'expérience », pour
illustrer la dynamique avec laquelle un enseignant peut témoigner d’apprentissages pour lui-méme et/ou
son organisation. Le travail doit ainsi faire I'objet d’'une activité de retravail de celui-ci. On assiste ainsi a
une montée en importance du point de vue qui devient un point de vie, en cela qu’il réinterroge les
composantes, au moins partielles, de son expérience de vie. Mais on peut également introduire le point de
pli, tel que défini par Deleuze, et qui met en exergue la nécessité de dérouler le point de vue pour y faire
émerger toutes ses composantes. L'accés a ces informations nécessite une collaboration horizontale entre
le chercheur et le praticien, avec le niveau de dialogue et de confiance nécessaire.

Pour produire des savoirs issus de I'expérience et commensurables avec les savoirs formalisés, la démarche
ergologique a modélisé un dispositif dynamique a trois podles, dont la dimension épistémique est centrale.
Cet artefact participe de la compréhension des situations de travail pour faciliter I'effort de
conceptualisation des opérateurs a partir de la confrontation de savoirs de nature diverse. Aux extrémités
du triangle se trouvent les savoirs institués (poéle un) qui feront I'objet de remise en situation notamment
sous la forme d’échanges de points de vue sur des choix en situation (pble deux). Enfin produire de
nouveaux savoirs (pole trois) constitue la finalité escomptée. Ce dispositif rend compte de I'importance de
faire dialoguer les savoirs en usant de la confrontation des points de vue (au poéle deux). Nous avons déja
montré qu’il n’y a pas de savoir acquis sans passer par un point de vue, lequel est lui-méme indissociable
d’une expérience de vie sur fond de valeurs. Si cela est vrai pour tous les étres d’activité, il y a une
spécificité du milieu scolaire. En effet, les enseignants travaillent au développement personnel d’autres
étres d’activité. Le recours a des dispositifs constitue ainsi un cadre permettant a ce positionnement de
trouver des points de fixation.

4. ’entrée par les dispositifs
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L'importance accordée aux points de vue et par voie de conséquence aux acteurs, nécessite de conduire la
réflexion dans le cadre du concept de dispositif en tant qu’il est susceptible d’en accueillir les effets. Aussi,
nous définissons tout d’abord ce que recouvre un environnement de formation (section 1). Nous montrons
ensuite le cheminement de I'artefact a I'instrument (section 2) jusqu’a aboutir aux apports d’une approche
sociotechnique des environnements de formation (section 3). Une synthése reprend les points clés
(section 4).

4.1 Un environnement de formation renouvelé

Nos réflexions théoriques nous aménent a donner une importance aux points de vue ce qui revient a
défendre une focalisation sur les acteurs eux-mémes, qu’ils soient enseignants ou éléves. Le primat de
I'action qui se double de moments de mises en langage, constituent les points clés de notre raisonnement.
Aussi, nous glissons progressivement vers la mobilisation de travaux portant sur les environnements
sociotechniques de formation (Albero & J. Guérin, 2014). Il nous apparait en effet cohérent de s’intéresser
a des dispositifs permettent d’accueillir nos positionnements épistémiques. Néanmoins, ces travaux s'ils
permettent de repérer des tensions, n’en sont pas moins secondaires dans notre élaboration théorique.
Aussi, nous ne les mobilisons qu’en partie afin de saisir les tensions qui émergent entre la conception de
dispositifs et leur mise en ceuvre. En conséquence, nous faisons le choix d’ignorer ['outillage
méthodologique développé par Albero et Guérin visant a traiter les données.

Le terme dispositif est essentiellement utilisé dans un contexte de transformation par les technologies de
I'information et de la communication, de la connaissance, et de ses modes de transmission par
I'introduction de la machine (Linard, 2002). Néanmoins, il peut aussi désigner un objet symbolique (Albero,
2010b ; Rabardel, 1995) qui constitue I'acception que nous proposons de revétir dans notre étude.

Le terme dispositif est d’abord I’expression langagiere d’une rupture en termes de paradigme de pensée et
de pratique sociale (Linard, 2002). Il est d’usage courant depuis les années 1980 et englobe les « lieux, les
méthodes et I'ensemble fonctionnel des acteurs et des moyens en vue d’un objectif »
(Albero, 2010b, p. 47). D’ailleurs, dans le champ social, il prend de fait un sens pratique et technique qui
I'inscrit du c6té des objets rationnels et pratiques. D’apres Albero, le dispositif se distingue du terme
structure qui caractérise, dés les années 1960/1970 des cadres institués, des organisations de cursus et
autres organigrammes d’acteurs dans le domaine de la formation. Il n’est pas davantage assimilable avec le
terme systéme, d’usage courant depuis les années 1970/1980, qui met en évidence I'importance d’intégrer
a la réflexion I'impact de I'’environnement physique de la formation, ses composantes temporelles et leur
considération au méme niveau d’intérét que les interactions entre acteurs. Néanmoins, le poids
architectural et structural rend compte d’un modele technique figé, rendant stérile son adaptation, voire sa
dynamique d’évolution (Albero, 2010b). Ces notions de structure et de systéme ne permettent pas de
rendre compte de I’évolution des technologies, ces derniéres décennies, qui infusent le champ de la
connaissance.

Nous assistons depuis quelques années a un glissement de préoccupations, de nature d’abord
technocentrée, vers une perspective anthropocentrée, pleinement en phase avec |'«entrée activité »
(Barbier & Durand, 2003, p. 1) de notre recherche. Néanmoins, nous conservons la préoccupation de
mettre en tension objets fonctionnels et acteurs impliqués, afin de faire émerger les effets de la prise en
compte d’artefacts par des utilisateurs en situation. Le concept de dispositif joue ainsi un double réle, qui
allie un pdle organisationnel et un autre révélateur de I’activité des usagers. Nous le considérons donc bien
au-dela de ses moyens et finalités qu’il vise, pour en saisir les effets de médiatisation entre usagers a
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travers de nouvelles formes de configuration dynamique. Il apparait, en effet, qu’un dispositif s’origine
dans des logiques cognitives, incarnées et vécues. Et ceci, tant au niveau des concepteurs que des usagers,
aspects qui lui conferent une dimension écologique (Bateson, 1995), a I'extréme opposé d’un traitement du
type logico-symbolique de données abstraites (Linard, 1998).

Nous proposons de configurer un dispositif dialogique novateur, et de l'inscrire dans le quotidien des
pratiques pédagogiques et d’apprentissage des enseignants et éléves afin d’introduire provisoirement une
rupture dans les pratiques de classe. Ce dispositif pédagogique se double d’un autre spécifiqguement dédié
aux enseignants. Il concerne le protocole de recherche alternant des temps d’animation de débats et des
AC. Cet outillage méthodologique coincide avec nos perspectives de transformer I'activité pour la
comprendre du point de vue des praticiens, et de comprendre I’activité, pour la transformer en ce qui nous
concerne (Marcel & Rayou, 2004).

4.2 De 'artefact a I'instrument

Le dispositif incarne un essai de modélisation, entre les projections et partis pris des concepteurs qui
partagent une certaine vision de I'activité humaine, tout en s’ouvrant sur une opportunité offerte aux
usagers de s’exercer a manier action et pensée sur son activité (Linard, 2002). S’agissant du dispositif sur
lequel repose la partie empirique de notre enquéte, il combine du c6té du chercheur les apports de Freire,
qui légitiment ses enjeux pédagogiques, avec la démarche ergologique, qui valide sa dimension scientifique.
Du c6té des acteurs, il met en scéne les éleves dans une perspective de développement moral, en lien avec
les programmes d’EMC, et la visée transformatrice de I'activité des enseignants en charge de la conduite du
dispositif. Nous proposons une exploration a partir d’'une méthodologie de recherche reposant sur I'analyse
de traces de I'activité.

Nous nous référons a la distinction entre les termes artefact et instrument, que nous empruntons a la
théorie instrumentale (Rabardel, 1995), et qui nous permet de coupler la genése d’'un dispositif et sa
continuité avec l'activité des usagers. Il déplace la perspective centrée sur I'objet en tant que tel pour
aborder la relation de I'utilisateur a I'objet (Albero, 2010c).

L'artefact recouvre un objet ayant subi une modification, méme minime, par l'activité humaine.
L'instrument combine, a la fois, le sujet et le processus d’incorporation de |'artefact (Rabardel, 1995).
L'auteur met en évidence l'instrumentalisation qui regarde du c6té de la conception de l'artefact, et
I'instrumentation qui s’intéresse au sujet en prise avec celui-ci. Nous sommes attentif a ces deux moments
gue nous considérons comme itératifs. En effet, il est envisageable que des usagers fassent évoluer
I'instrumentalisation en fonction de nouvelles exigences. Cette logique de dépassement, également
envisagée par Rabardel (1995), peut étre définie comme une catachrése qui traduit « cette opposition,
résistance et dépassement de l'usage prévu dans la relation dialectique » (Becerril Ortega, 2010, p. 248).
L'observation des catachréses sont a considérer comme des indices de contribution des utilisateurs a
l'usage des artefacts (Rabardel, 1995). Au-dela, cette forme d’élasticité n’est pas anodine au regard des
dérives possibles telles que formulées par Foucault (2008). Selon I'auteur, un dispositif peut constituer un
instrument de pouvoir recouvert par une ambition de production de savoirs. Ces conséquences sont
possibles dés lors que I'on sépare I'instrumentalisation de l'instrumentation. Autrement dit, le dispositif
foucaldien s'applique « sur le corps de l'individu et par la sur son esprit, mais il reste extérieur ; il produit de
la subjectivité, mais n’est pas produit par la subjectivité » (Bergen, 1999, p. 35). Au contraire, Bergen
propose d’introduire des usagers actifs et acteurs pour faire advenir de la créativité et de l'inventivité.
Il permet au dispositif, non seulement, de faire émerger les savoirs qu’il contient mais de devenir, a son
tour, « un milieu producteur de savoir échappant maintes fois a l'intention qui |'a fait naitre » (p. 35). Ces
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apports illustrent la fécondité d’aborder un dispositif en accordant le primat a I'agir des acteurs, sans
jamais renoncer a la mise en tension avec les artefacts qui scellent les conditions de la production de
savoirs de natures diverses. D’un point de vue épistémique, on assiste a une rencontre. D’abord sous la
forme d’un processus qui historicise des savoirs logés du coté du dispositif concu par les concepteurs, et qui
se mue dés lors en une source de connaissances par « capitalisation de I'expérience accumulée » (Rabardel,
1995, p. 75). Et ensuite avec ceux produits par les acteurs en situation, cristallisant I’attention non plus sur
I'objet en tant que tel, mais sur la relation de I"'usager a I'objet. L'artefact, extérieur dans un premier temps
aux usagers, devient intériorisé par actualisation et personnalisation, sous les effets d’'un couplage entre
des objets techniques et l'activité humaine. Nous observons ce processus d’incorporation par les
enseignants jusqu’a I’émergence d’instruments indissociables de leur pratique professionnelle.

Ces apports théoriques nous permettent d’enrichir conceptuellement la compréhension des enjeux sous-
jacents aux dispositifs insérés au coeur des pratiques pédagogiques et professionnelles. lls affinent les
observables et rendent compte de la pertinence de distinguer, tout en mettant en tension, I'artefact et les
usagers.

4.3 'approche sociotechnique des environnements de formation

Dans une approche sociotechnique des environnements de formation, le dispositif s’inscrit dans la lignée
de la conceptualisation anthropocentrée de Rabardel (1995). Il se fixe comme cadre organisateur
I"approche ternaire développée par Albero (2010a, 2010c) autour des axes de l'idéel, du fonctionnel de
référence et du vécu (p. 91). Ce cadre se centre sur le concept d’activité et s’appuie sur le processus par
lequel le développement se construit in situ. Il déplace I'analyse vers la double dynamique qu’il suscite au
niveau des interactions entre acteurs et des liens entre acteurs et milieu de vie. Nous proposons d’aborder
successivement ces différents péles pour ensuite en préciser I'intérét pour notre recherche.

L'idéel, c’est la survivance du projet fondateur du dispositif, actualisé en permanence tout au long du projet
par les concepteurs et acteurs, « a la fois visée idéale et concept directeur — fil rouge qui relie les structures,
les interactions et les phases de réalisation » (Albero, 2010b, p. 10). Autrement dit, on pourrait évoquer
« l'intentionnalité agissante » (Linard, 2002a, p. 145) entre concepteurs et utilisateurs qui se caractérise par
une fidélité aux normes et valeurs fondatrices qui conditionnent le projet, sans pour autant le déterminer.
Tout dispositif est donc nécessairement un construit comportant des intentions qui reposent sur un
systeme de valeurs fondatrices. Le fonctionnel de référence correspond a la programmation dans le réel des
intentions de départ. C'est « la référence pragmatique normative » (Albero, 2010b, p. 11), la maniere dont
on déplie une anticipation dans le réel, avec les écarts que les théories de l'activité ont pu formaliser
notamment en considérant les contraintes situationnelles. Le dispositif acquiert ici un statut de norme.
En effet, il est fait, plus ou moins explicitement, référence a celui-ci tout au long du processus par lequel les
acteurs s’engagent dans une activité partagée, mais néanmoins autonome (au sens qu’en donne Varela).
Enfin, I'approche ternaire se concrétise par ce qu’Albero nomme le vécu. Il s’agit d’observer comment le
dispositif fait progressivement valeur pour les participants. Par ailleurs, I'artefact se mue en instrument
seulement si les uns et les autres lui accordent une valeur, condition indispensable pour faire « milieu ».
Dans notre expérimentation, nous sommes ainsi attentif a prélever les indices pouvant justifier que le
dispositif fasse expérience pour les enseignants et les éléves, jusqu’a affecter leurs logiques d’action et de
pensée. En agissant dans et a travers le dispositif, ces derniers sont invités a convoquer un socle de valeurs,
de normes, dont les antécédences se retrouvent réinterrogées dans l'activité par les réaménagements
opérés in situ, dans le présent de I'agir.
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Cette conceptualisation permet d’analyser le fonctionnement des dispositifs en tant « qu’entités
sociotechniques complexes » (Albero, 2010b, p. 12). Nous nous référons aux travaux de Varela présentés
dans notre étude (voir chapitre 2, section 1.4.2) et soulignons I'existence d’une totalité autonome qui se
retrouve a travers le couplage « sujet-dispositif ». L’activité qui s’exerce dans cet entre-deux est susceptible
de fournir des éléments que le chercheur ambitionne de mettre en évidence dans une visée épistémique.
Cette présentation positionne la réflexion sur le dispositif en tant que générateur de I'action. Aussi, des
boucles de retour d’information peuvent apparaitre amenant a des modes de régulation susceptible d’en
modifier sa nature (Albero, 2010c). Le questionnement du chercheur est ainsi préoccupé par ce que le
dispositif fait agir sur les acteurs en scéne et en retour, ce qui est susceptible de le reconfigurer voire de le
réaménager.

Il ressort de cette approche ternaire un jeu permanent entre ces trois dimensions, qui complexifie la
partition simpliste entre objet technique et utilisateurs. S’'ouvre des lors, une forme d’unicité, néanmoins
polymorphe, dans la mesure ou il modifie les observables, en modifiant I'entrée avec laquelle on se
propose d’analyser le dispositif (Albero, 2010b). En effet, le primat reste centré, a chaque instant, sur le
vécu a travers l'activité des acteurs immergés dans I'action avec I'hypothése d’un déplacement toujours
possible des intentions des concepteurs. C’'est bien le vécu des usagers, en tant que constitutif du « corps-
soi » (Schwartz, 2011, p. 158), qui constitue I'enjeu de notre visée, avec I’hypothése d’un développement
de leur « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75). L'artefact provoque ainsi des « débats de
normes » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 254) que nous cherchons a saisir a partir du micro de I'activité.
Cette approche du dispositif interroge le chercheur. Celui-ci est garant du cadre théorique de I'étude et vise
a tenir ensemble les contingences situationnelles de I'action, la production et la communication des savoirs
modélisés.

4.4 Syntheése de la section

Nous avons montré l'importance de ce que recouvre le point de vue relativement a son impact sur le
développement moral des éléves et la professionnalité de I'enseignant. Cette focalisation sur les acteurs et
leur mise en mots ne peut néanmoins s’éprouver sans des reperes conceptuels et méthodologiques. Aussi,
nous avons glissé progressivement vers le concept de dispositif et son imbrication dans le processus de
développement d’acteurs en prise avec leur quotidien. Nous nous référons aux travaux d’Albero portant
sur les environnements de formation pour mettre en évidence les visées anthropologiques qui émergent
d’une telle conceptualisation. Pour autant, ces travaux occupent une place secondaire dans notre étude
dans la mesure ou nous ne les mobilisons pas en totalité. lls nous permettent de rendre compte de la
dynamique dispositif/acteurs.

Nous avons abordé le dispositif tel un artefact susceptible de servir de cadre de référence a des acteurs
engagés dans une tache conjointe. L'artefact permet de faire émerger le processus de renormalisation
d’acteurs, dans la mesure ou il forme une contrainte dans la mise en ceuvre d’un agir. Notre étude se
structure sur la base d’un dispositif pédagogique favorisant le débat en classe. Celui-ci se double d’'un
dispositif de recherche porté par le protocole de recueil des données.

Notre approche définitionnelle nous a amené, en premier lieu, a définir le concept de dispositif.
Nous illustrons son usage dans un contexte technique de transformation de la connaissance et de ses
modes de transmission, a travers la relation homme-machine. D’usage tout d’abord technique, nous
observons depuis quelques années un glissement conceptuel vers une dimension anthropocentrée en
phase avec I'approche « activité » que nous abordons dans notre recherche.
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Nous nous somme référé a la distinction entre artefact et instrument nous permettant de coupler la genese
d’un dispositif et sa prise en compte sur I'activité des usagers. L’'analyse de la relation entre |'utilisateur et
I’objet nous a amené a chercher a caractériser le processus d’incorporation de I'artefact, jusqu’a en faire un
instrument. Par ailleurs, on peut distinguer I'instrumentalisation, qui regarde du c6té de la conception de
I'artefact, et l'instrumentation, qui s’intéresse au sujet en prise avec celui-ci. On peut ainsi ambitionner de
s'intéresser a une catachrése qui marque le dépassement de |'objet par le sujet. L'usager, a son tour,
produit ainsi des savoirs, ce qui illustre le primat de I'agir dans la démarche épistémique. Cette réflexion
théorique ameéne ainsi des considérations d’intérét pour notre étude quant au niveau de granularité avec
lequel aborder la parole des enseignants et des éléves en phase avec des dispositifs. Il nous importe de
saisir le processus par lequel les participants de notre étude dialoguent avec ces derniers pour en repérer le
processus d’instrumentation.

L'approche sociotechnique des environnements de formation telle que formalisée par Albero (2010a,
2010c) nous a permis d’introduire les axes de I'idéel, du fonctionnel de référence et du vécu pour rendre
compte de la complexité de ce que recouvre le concept de dispositif comme générateur de I'action. L'idéel
marque I'emprunte des concepteurs dont les intentions sont actualisées en permanence. Le fonctionnel de
référence traduit la maniére dont leurs intentions se déplient dans le réel. Enfin, le vécu correspond a
la maniere dont les acteurs déclarent vivre le dispositif. La prise en compte de ces trois axes traduit les
différents niveaux d’analyse de ce que produit un dispositif sur les acteurs et inversement.

Ces apports nous ont permis de mettre en évidence la maniere avec laquelle un dispositif fait
progressivement valeur pour les enseignants et les éleves jusqu’a amener ses usagers a produire a leur tour
des savoirs. L'activité abordée a travers les « renormalisations » (Schwartz, 2007, p. 131) prend ici tout son
sens. En effet, il convient d’étre attentif a la maniére dont chacun des acteurs, dans sa spécificité propre,
donne du sens mais également de la signification a un dispositif et ce qui est produit a son contact. Saisir les
délibérations et raisons d’agir se font ainsi en référence a un cadre référé au concept de dispositif.
Ces réflexions nous aménent a accorder une place particuliere au dispositif dans I’analyse de nos résultats
(voir chapitre 4, section 5).

5. Vers des visées de développement professionnel

Au terme de ce cheminement théorique, il nous semble nécessaire de resserrer le raisonnement en
définissant ce que nous entendons par le développement professionnel des enseignants (section 1). Nous y
décrivons trois niveaux différents (macro, méso et micro). Ces préalables nous amenent ensuite a préciser
ce que nous entendons par l'usage des termes gestes et postures professionnels (section 2). Ces notions
sont utilisées fréquemment par la suite compte tenu de notre objet d’étude. Une synthése cl6t ce chapitre
(section 3).

5.1 Le développement professionnel des enseignants : un défi épistémique

Notons, dans un premier temps, que |'ambition du dispositif de recherche vise I'accompagnement au
développement professionnel, dans une visée transformative assumée et revendiquée. La définition du
concept de développement professionnel fait débat, devenant un objet de recherche a part entiere depuis
les années 1990 (Uwamariya & Mukamurera, 2005). Nous en proposons une clarification, dans la mesure
ou il persiste une certaine confusion sémantique. En effet, tantot il désigne, a un niveau micro, un
processus engagé chez un sujet en prise avec une pratique professionnelle ou de formation, tantot il
définit, a un niveau macro, des dispositifs congcus pour intervenir sur ce processus et produire du
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changement chez les sujets. La confusion définitionnelle entre ces deux niveaux laisserait a penser qu’il
suffirait de prescrire des dispositifs pour provoquer mécaniquement, dirons-nous, des changements dans
les pratiques professionnelles ; déduction démentie dans le quotidien des pratiques (Bourgeois, 2010 ;
Uwamariya & Mukamurera, 2005a). Nous repérons un troisiéme niveau, que nous situons dans une
perspective méso, et qui envisage le développement professionnel comme une succession de phases dans
la carriere professionnelle de I'enseignant, de I'entrée dans le métier jusqu’a sa sortie. Dans cette
perspective, I'enjeu des recherches consiste a analyser les changements de trajectoires, en cherchant a les
mettre en relief avec des éléments tant contextuels, conjoncturels, que structurels.

Au-dela des divergences liées a des niveaux d’analyse différents, nous repérons une communauté de
préoccupations. Le développement professionnel y est abordé tel un « processus de changement, de
transformation, par lequel les enseignants parviennent peu a peu a améliorer leur pratique, a maitriser leur
travail et a se sentir a I'aise dans leur pratique » (Uwamariya & Mukamurera, 2005, p. 148). Cette ligne
commune rend compte d'une centration sur le sujet en tant que professionnel, engagé dans un
cheminement qui s’inscrit sur un temps long, et qui combine a une certaine quéte d’efficacité un sentiment
de satisfaction personnelle. En cela, une certaine porosité apparait entre le développement professionnel
et le sujet lui-méme en tant que personne.

Nous aborderons successivement les niveaux macro et méso, pour nous attarder plus longuement sur le
micro, en tant qu’il rend compte de notre positionnement épistémique dans la présente étude.

5.1.1 Les niveaux macro et méso du développement professionnel

L’approche macro confine le développement professionnel a « une intention organisationnelle de mise en
mouvement des sujets » (Wittorski, 2016, p. 66). L’élaboration de prescriptions, qui se retrouvent
généralement en bonne place dans les formations, participe de cette démarche. En concordance avec les
instructions officielles ou encore les référentiels de compétences, les organisations entendent en assurer et
la communication et la transmission, en fabriquant des dispositifs visant a actualiser et a soutenir le
changement dans les pratiques. Wittorski traduit cette intention par la notion « d’identité prescrite »
(2016, p. 66) par une organisation dans une visée de structuration. Dés lors, la focale est mise au niveau du
pilotage. Il préfere d’ailleurs le terme professionnalisation pour définir cette approche, réservant le concept
de développement professionnel pour le niveau micro. L'auteur souligne la persistance des études qui
s’attelent a étudier ces deux niveaux simultanément. Aussi, il défend I'idée d’une compréhension de la
professionnalisation des acteurs par les transactions entre le niveau organisationnel et I'approche du sujet.

L’élaboration de dispositifs, notamment de formation, prend une place importante au niveau macro, avec
une diversification croissante des formes prescrites. On repere ainsi le passage d’un modele de formation
avec une dominante transmissive a d’autres modeles telle la formation-action, lingénierie,
I'accompagnement de projets, le conseil, tout comme l'intervention sur les sites de travail (Jobert, 2016).
Cette derniere marque une forme d’effacement des frontiéres entre espaces de travail et espace de
formation (Champy-Remoussenard, 2018). Durand souligne la prédominance de dispositifs a destination
des enseignants, qui proposent des modeéles de bonnes pratiques en tant que ressources immédiatement
transposables dans le quotidien (2009a). A cet égard, nous pouvons signaler le « livret orange »*, diffusé

*% Le guide pour enseigner la lecture et I'écriture est applicable dans toutes les classes du CP depuis la rentrée
scolaire 2019. Il est consultable sur le site du MEN :
https://cache.media.eduscol.education.fr/file/Actualites/23/2/Lecture ecriture versionWEB 939232.pdf
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par le Ministere de I'Education Nationale a I'ensemble des enseignants sous la forme d’une méthode
prescriptive de I'apprentissage de la lecture et de I"écriture, qu’il suffirait de suivre pour étre performant
sur les apprentissages des éléves.

Au-dela d’une forme d’inflation de prescriptions de tout genre visant le développement professionnel, nous
remarquons encore qu’un dispositif, indépendamment de sa nature, ne provoque pas nécessairement des
effets sur les pratiques professionnelles. Il est en effet impossible de « modeler le développement de
I'autre, alors que c’est lui en réalité qui en sera toujours I'auteur et I'acteur » (Bourgeois, 2010, p. 266).
Aussi, le développement est conditionné par une intentionnalité et un engagement, comme reflets d’un
« processus en cours chez le sujet » lui-méme (Bourgeois, 2010, p. 265). Il devient dés lors impossible
d’ignorer la prise en compte de I'activité du sujet dans la dynamique visant le changement.

L'approche méso se caractérise par I'analyse et la description de différentes phases qui retracent un
parcours de carriere professionnelle, comportant chacune ses caractéristiques propres. Dénommée
« perspective développementale » (Uwamariya & Mukamurera, 2005, p. 134), cette vision rend compte du
cheminement professionnel et personnel, sous la forme d’étapes qui traduisent des dynamiques de tension
entre les aspirations et besoins des enseignants, et les intentions et visées d’une organisation.
Essentiellement linéaires et inscrites dans un empan temporel long, on reléve une hétérogénéité de
modeles faisant référence a des contenus différents et comportant des stades de développement a durées
variables. Ainsi, certains modeles décrivent une phase développementale, qui démarre trés largement en
amont de toute prise de fonction, avec une période de choix de métier dit « fantaisiste » avant I'age de
14 ans, jusqu’a une période de retrait progressif de la sphére professionnelle apres I'age de 66 ans.
Les phases intermédiaires étant composées d'un temps d’exploration relativement a I'entrée dans le
métier, d’'une période d’établissement des connaissances visant la stabilisation d’'une pratique, et une
derniére confinant au maintien des compétences acquises (Super, 1953 cité par Uwamariya &
Mukamurera, 2005). D’autres renvoient a une modélisation comportant trois temps : I'entrée dans le
métier suivie d’une phase d’acquisitions se configurant progressivement en routines jusqu’a s’ouvrir sur
une expertise professionnelle plus approfondie (Frenay, Jorro, & Poumay, 2012, p. 109). Ces études
tendent a mettre en évidence |'existence d’un continuum de connaissances et de compétences qui fondent
le métier, et qui en donnent une certaine régularité. Néanmoins I’existence de ruptures, de tensions et de
dilemmes nécessitent des ajustements des professionnels.

Il est reproché a ces modeéles d’analyse une approche qui minore, voire ignore, le poids et les impacts de
I'organisation et de l'environnement immédiat de I'acteur sur la linéarité de leur développement
professionnel. Si nous souscrivons a ce jugement, nous ajoutons qu’il nous apparait que ces modélisations
se cantonnent a des parcours généraux qui ne font que peu de cas de certaines trajectoires parfois plus
chaotiques. Echappe également a cette modélisation, la prise en compte du vécu spécifique et des
événements pouvant surgir avec des effets plus ou moins générateurs de développement. La capacité des
acteurs a s’approprier ces aléas, et a se les approprier en tant que ressources participent de notre
raisonnement.

5.1.2 Le niveau micro du développement professionnel

Un troisieme niveau est repéré mettant la focale sur les processus internes des acteurs. Nommée
« perspective axée sur la professionnalisation de I'enseignement » (Uwamariya & Mukamurera, 2005,
p. 134), ce niveau rend compte de « I'acquisition et de la maitrise de savoirs professionnels par différents
moyens » (p. 134). Cette définition générique rend compte d’une centration sur 'acteur. Celui-ci acquiert
une expertise essentiellement a travers une démarche d’apprentissage de savoirs transformés par et pour
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une mise en ceuvre sur le terrain de la pratique. Dans une telle dynamique, une pratique réflexive du sujet
visant a corréler des savoirs avec des mises a I'épreuve dans des situations données, avec son lot de
tensions vécues en contexte, semble s’'imposer comme une condition d’opérationnalité.

Afin de clarifier notre positionnement, nous définissons le développement professionnel selon trois entrées
soit par la réflexivité, les compétences et I'activité. Cette tentative de clarification nous permet d’aborder
les types de savoirs envisagés ainsi que des éléments de distinction entre développement et apprentissage.
Une premiére approche améne a considérer I'enseignant « comme un apprenant qui, au fil du temps,
construit et reconstruit ses savoirs » (Uwamariya & Mukamurera, 2005, p. 141). Cette considération
d’approche constructiviste (Pana-Martin, 2015) améne a s’interroger sur le type de savoirs qu’un
enseignant doit maitriser pour soutenir son développement. Perrenoud en propose une synthese, a partir
d’une combinaison entre des savoirs d’expérience et des savoirs experts. Les premiers sont issus du vécu de
I’enseignant et de ce qu’il en a acquis. Les seconds sont des savoirs experts de nature disciplinaire,
didactique et pédagogique combinés a des savoirs savants issus de I'actualisation de la recherche (2016,
p. 99). Il souligne la perméabilité de cette structuration en précisant que certains savoirs peuvent
appartenir a différents types sans que son auteur en ait nécessairement conscience dans son agir. Pour
I"auteur, le professionnel acquiert un statut d’expert dés lors qu’il est en capacité de relier tous ces savoirs
entre eux, de les augmenter et surtout de les hiérarchiser en fonction des situations a contenir. Il en ressort
la nécessité d’adopter une posture réflexive tournée vers I’action. Schon introduit la notion de praticien
réflexif (1994, p. 209) qui traduit la dynamique par laquelle un enseignant aborde sa propre action en tant
gu’objet de travail, qu’il soumet a son analyse critique. Dans cette optique, le développement professionnel
est abordé comme une capacité a mener « des allers-retours entre I’action et la réflexion afin de permettre
une transformation de la pratique ; celle-ci représentant alors un apprentissage » (Lison, 2013, p. 18).
Perrenoud (2016) souligne la nécessité d’adosser toute pratique réflexive a des connaissances dans le
domaine des sciences humaines et sociales. L'enjeu est de donner de la profondeur au travail analytique et
d’entrer dans la complexité de sa pratique. Le risque d’ignorer les apports, par exemple de I'anthropologie,
de I'ergonomie, de la sociologie ou encore de la psychologie cognitive, serait de circonscrire la réflexion a
des lieux communs, alors que la multiréférentialité permettrait d’enrichir la qualité de compréhension de
son agir. Par ailleurs, I'auteur défend I'idée que cette méme pratique réflexive aurait avantage a s’adosser
également a I'analyse du travail afin de s’enquérir des méthodes d’intervention et des concepts. Il cite
I’ergologie en tant que démarche idoine. Aussi, cette entrée par la réflexion constitue une premiére piste
définitionnelle du concept de développement professionnel.

Une deuxieme approche place le développement professionnel comme « un processus de transformations
individuelles et collectives des compétences et des composantes identitaires mobilisées ou susceptibles
d’étre mobilisées dans des situations professionnelles » (Barbier, Chaix, & Demailly, 1994, p. 7). Cette
entrée par les compétences place en son centre les connaissances, en tant que capacités a les employer
pratiguement en concordance avec un référentiel métier. Jobert nous rappelle néanmoins que la
compétence reléve « du registre de l'action située » (2016, p. 55). A l'instar des ergonomes de langue
francaise, et notamment I'écart déja abordé dans cet écrit entre le prescrit et réel, une pratique
professionnelle ne peut étre abordée uniquement sous I’angle des compétences et doit nécessairement se
coupler avec l'analyse d’une pratique en situation. Aussi, en prenant comme centre de gravité
I’effectuation d’une tache, on déplace nécessairement la focale sur I'acteur et ses délibérations en prise
avec l'action. Nous rejoignons ici ce que Schwartz nomme « l'interrogation ergologique » (2016b, p. 176).
L’auteur considere qu’il est inenvisageable de traiter les compétences sans identifier ce qu’elles requiérent,
en termes de normes et de valeurs, pour le sujet en prise avec un milieu. En définissant des ingrédients
hétérogenes de la compétence, Schwartz complexifie ce que recouvre ce concept, tout en se refusant a
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renoncer a toute forme de conceptualisation de I'agir. En effet, la théorisation en amont par une
organisation en charge de la responsabilité est nécessaire mais, comme nous I’avons vu, insuffisante. Nous
rajoutons encore une autre difficulté qui reléve des limites du langage Iui-méme. En effet, engager une
verbalisation des habilités mobilisées dans un processus conduisant a la modélisation d’'une compétence,
est une entreprise délicate. Nous assistons en réalité a un engendrement imbriqué ; en méme temps
gu’elle se crée, la compétence se construit par un cheminement, pour une part invisible a I'observateur
extérieur tout comme pour I'auteur lui-méme (Jobert, 2016).

S’agissant du public enseignant, une spécificité est repérée dans un rapport minoré aux connaissances qui
fondent le métier, et qui va dans le sens de linsuffisance déja démontrée de réduire la pratique
enseignante a une somme de compétences instituées. Ainsi, Jobert indique que « les savoirs de référence
de la pratique enseignante constituent des ressources faibles » (2016, p. 55). Se référant aux apports de la
sociologie des professions, I'auteur argumente en montrant I'absence d’un « corps unifié de savoirs
formalisés dont la mise en ceuvre garantirait au public une probabilité suffisante d’obtention du résultat
visé » (p. 55). Les travaux de recherche en général, et les sciences de I'éducation en particulier, peinent a
trouver une forme de légitimité aux yeux des enseignants. Ainsi, les corpus de savoirs issus de la recherche
sont peu mobilisés dans I'ingénierie déployée par les enseignants en contexte scolaire. Il en ressort une
priorisation sur les savoirs disciplinaires a didactiser, qui masque une forme de déni des savoirs
scientifiques qui fondent les processus d’enseignement (Perrenoud, 2016, p. 89).

Notre position se situe en rupture avec ces deux orientations d’une entrée par la pratique réflexive et d’une
autre par les compétences. En effet, il nous apparait un risque d’extériorité, pouvant apparaltre comme un
processus hors sol, mettant dans I'ombre le sujet dans son entiéreté, inscrit dans un milieu donné. Aussi,
nous postulons une entrée activité, en cela qu’elle regarde du c6té de I'acteur au travail. Dés lors, il y a lieu
d’opérer une distinction entre apprentissage et développement qui, tous deux, visent une transformation
de la personne plus ou moins au contact d’exigences situationnelles. Les apports de Piaget (1970) et de
Vygotski (1970/2014) permettent d’amener des éléments de compréhension en faisant le paralléle avec le
développement de I'enfant.

Chez Piaget, développement et apprentissage sont disjoints; l'apprenant atteint initialement et
progressivement des stades successifs en termes de développements cognitifs, qui préexistent aux
apprentissages. Ainsi, I'enfant se développe successivement et indépendamment de I'environnement;
« I'apprentissage apporte un contenu a une forme qui lui préexiste et qui s’engendre selon une dynamique
qui ne dépend pas de lui» (Piaget, 1970, p. 34). Selon cette logique, on peut postuler que le
développement se situe en amont de lI'apprentissage, qu’il permet néanmoins. Vygotski, au contraire,
considere que I'apprentissage est premier et donne au développement « consistance, forme et direction »
(Jorro & Pana-Martin, 2012, p. 118). Il se montre critique avec les approches selon lesquelles I'enfant
disposerait de toutes les potentialités dés la naissance, qui vont progressivement et naturellement
augmenter au fil du temps selon une dynamique de « croissance [et de] maturation » (Vygotski, 2014,
p. 274) ; processus se révélant universel et globalisant. Vygotski reconnait néanmoins ces fonctions, qu'’il
nomme « naturelles [ou] inférieures » (p. 113), et introduit une dynamique de tension avec les « fonctions
psychiques supérieures ». Celles-ci vont a leur tour se réorganiser, pour se potentialiser, et migrer en
prenant de nouvelles directions selon un « processus d’acquisition des moyens externes » (p. 113). Il fait
référence au langage oral et écrit, aux opérations arithmétiques ou encore a I'attention et la pensée qui
constituent « une culture donnée » (p. 113). Aussi, ces fonctions se développent a divers niveaux de
maitrise. L'apprentissage sera conduit sur la base des interactions dirigées par le sujet-apprenant, tout
comme des moyens culturels de son environnement. Une « alternance fonctionnelle » entre I'un et I'autre
vont produire un « apprentissage dans le développement et vice versa» (Yvon & Clot, 2004 p. 38).
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Ce modele symbolise le primat de la dynamique sujet-environnement, que nous avons fait évoluer en sujet-
milieu, en vue de favoriser des acquisitions lui permettant d’apporter des réponses adaptées a son agir en
contexte. Ces apprentissages vont ainsi constituer un moyen de développement avant que celui-ci
« devienne a son tour moyen d’apprentissage » (Yvon & Clot, 2004 p. 31). Autrement dit, on assiste a une
infiltration de l'apprentissage dans le développement, et réciproquement, du développement dans
I"apprentissage.

Le protocole de recherche combiné a I'animation des débats en classe, sont deux modalités qui rencontrent
les visées théoriques Vigotski auxquelles nous adhérons. En effet, en transformant un environnement de
travail, nous amenons les enseignants a ce dialogue entre apprentissage et développement provoquant un
enrichissement par leur dialectique. Nous aurions pu tout d’abord proposer un apprentissage du protocole
du débat pour ensuite le mettre en ceuvre visant le développement, démarche qui scinde les temps
d’acquisition. Nous préférons une démarche d’abord transformative et ensuite compréhensive. Nous
revendiquons en outre I'entrée activité qui postule de ce processus. C’est bien a travers la mise en situation
des professionnels, renforcée par de I'appareillage méthodologique, qui produit des effets en termes de
« puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75). En mettant la focale sur le concept d’activité, qui se
glisse entre I'apprentissage et le développement pour les articuler réciproquement, on ouvre des espaces
de recherche visant a identifier ce qui bouge chez des acteurs en prise avec leur agir. Ces derniers étant
immergés dans un environnement donné lui-méme, a transformer en ressources-sources, dans ce que nous
considérons comme relevant du développement professionnel, ce qui est la perspective privilégiée par
notre étude. Nous rejoignons la définition selon laquelle il « se fait dans le sens de la modification des
attitudes, des habiletés, des performances, des valeurs, de I'image de soi, du rapport au métier, de la
perception a I'égard des éléves, des croyances » (Uwamariya & Mukamurera, 2005, p. 139) en tant que
reflets de l'activité des acteurs. Ce processus met l'accent sur ce qui fait milieu pour les acteurs.
Nous considérons I'enrichissement « des réserves d’alternatives » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 259), en
tant qu’augmentation de la « puissance normative » (L. Durrive, 2015a, p. 75), comme un enjeu de tout
développement professionnel. L'usage du terme de professionnalité est désormais mobilisé, dés lors que
nous repérons un effort de conceptualisation et de rationalisation d’une pratique professionnelle, sous la
forme d’une modélisation des savoirs. Cette logique nous permet ainsi de comprendre le processus par
lequel I'enseignant déclare construire voire reconstruire la profession sur la base de préconisations dans
une logique située. En ce sens, la professionnalité interroge le rapport de I'enseignant a son métier.
Nos enjeux de recherche se scellent a I'ambition de saisir cette relation au métier pour produire des
connaissances.

5.2 Postures et gestes professionnels

A ce stade de I'analyse, nous proposons d’aborder les notions de gestes et de postures, dans la mesure ou
ils sont susceptibles de traduire en actes et de rendre visible ce que produit tout développement
professionnel.

L’analyse portant sur la pratique professionnelle de I’enseignant ne peut faire I’'économie d’une réflexion
sur son action vue sous l'angle de I'extériorité mais également de ce qu’elle implique pour son auteur.
Aussi, les gestes et postures de I’'enseignant constituent des observables pour le chercheur, nécessitant un
ancrage définitionnel. Les travaux initiés par Jorro depuis 1998, et qui s’inscrivent dans une approche
phénoménologique herméneutique, s’attachent ainsi a livrer des analyses nous permettant d’avancer dans
notre exploration théorique.
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Pour l'auteure, il existe une forme d’épaisseur dans le geste professionnel, qui rend compte de la
complexité avec laquelle il est nécessaire de I'aborder. Le geste n’est jamais I'expression d’une neutralité, il
dépasse I'action qu’il circonscrit en retour, il est une inscription qui scande le temps et I'espace tout en
étant habité par un sujet ; il n’est pas un simple mouvement du corps. Incorporé dans le geste, Jorro repere
tout d’abord une posture, qu’elle décrit comme une « intentionnalité du sujet ouverte aux valeurs, aux
récits, aux imaginaires, a I’éthique professionnelle [dont elle] marquera I'action de son empreinte » (1998,
p. 6). Dans cette optique, le professionnel agit en tant que sujet, cherchant a se reconnaitre dans ses choix
opérés en situation ; une dimension existentielle y est perceptible. Nous pouvons ainsi entendre la posture
comme une matrice de I'agir, qui marque les gestes en cela qu’ils traduisent des choix et laissent entendre
I’existence de délibérations et de raisons d’agir par le sujet agissant. On y repere différentes composants
telles les « dimensions biographiques, sociales, écologiques et singuliéres » (Jorro & Mercier-Brunel, 2011,
p. 29). Aussi, une intentionnalité contient nécessairement des traces de I’histoire du sujet, tant sur le plan
professionnel que personnel, le tout en dynamique avec le contexte donné qui va faire contrainte dans
I'action. Le geste traduit ce que nous avons pu décrire a travers le « corps-soi » (Schwartz, 2011, p. 158), il
est la mise au jour de ce qui fonde le professionnel au-dela de la maitrise des gestes techniques. Il est
I’expression d’un tout indissociable. Nous précisons néanmoins que la posture n’est pas conditionnée par
ces dimensions, mais que des rappels y sont perceptibles. Nous avons déja pu illustrer, dans cet écrit, que le
vivant humain cherche toujours a étre l'auteur de ses normes, sans que l'on puisse |'enfermer
mécaniqguement dans une prédétermination (chapitre 2 ; section 1.4). Aussi, et en cohérence avec cette
logique de raisonnement, nous dirons qu’il lutte pour se constituer en tant que sujet de sa posture. Jorro
évoque également des aspects symboliques pour rendre compte de ses intentions et valeurs de référence,
gu’elle distingue des « aspects opératoires » (2000, p. 13), davantage en phase avec des gestes
professionnels de nature technique. Pour illustrer le propos, nous pouvons citer, par exemple, des aspects
opératoires qui se traduisent par des gestes spécifiques d’autorité. Ces derniers peuvent s’exprimer par des
pratiques de contréle directement observables. En revanche, les aspects symboliques, parce que se faisant
I’écho d’une intention possiblement de performance, ne seront pas directement observables. Jorro y
associe une posture évaluative qu’elle définit par le type « pisteur-talonneur instructeur » (2000, p. 13),
davantage en phase avec les gestes professionnels. Nous retenons de ces premiers éléments une double
perspective. Tout d’abord, Jorro propose une entrée, dans ce que nous abordons a travers 'analyse de
I'activité, par le geste opératoire. Celui-ci étant visible il est également commentable. Ensuite, par I'acces a
une forme d’épaisseur symbolique du geste, il permet de détecter des raisons d’agir et des changements
en termes de développement professionnel. Cette deuxieme perspective est indissociable de la premiére
dans I'approche que nous revendiquons. La premiere n’est que la partie visible, donnée a voir, mais elle
reste incompléte, le geste c’est tout autant ce qui se voit que ce qui ne se voit pas

Un autre aspect vient prolonger la réflexion. En marquant une intention particuliere, tout geste est
nécessairement adressé, nous amenant a linscrire dans une dynamique d’interaction empreinte
d’intersubjectivité. Le geste étant « pensé pour soi et pour l'autre », il ouvre de fait vers le « registre du
dialogue » (Jorro, 1998, p. 18). Entre une gestuelle hésitante de I’enseignant débutant et celle, plus
assurée, du chevronné, |’éleve interprete diversement I'expression non-verbale. Une dynamique interactive
se lie entre une intentionnalité du fait de son auteur et I'interprétation de celui ou de ceux qui I'observe.
En cela le geste professionnel est « parlant » (Jorro & Dangouloff, 2018, p. 9), il prend une empreinte
sociale et induit possiblement des gestes d’études de I'éleve, et méme des éleves entre eux, sous la forme
de configurations variées (J. Guérin, 2012). Ainsi, des préoccupations d’éléves apparaissent plus ou moins
tournées vers la réalisation de taches a partir de l'interprétation par le regard du geste de |'enseignant.
Ainsi, une attitude corporelle de I'enseignant qui se tient debout devant le tableau, le doigt sur la bouche,
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peut indiquer aux éléves une rupture dans le cours des événements, induisant un enrélement dans une
nouvelle tache sans pour autant prétendre a une automaticité. Dans cette illustration, le geste de
I'enseignant est plus qu’un geste mécanique vide de contenu, et se mue en un message a portée
universelle, engageant I’éleve lui-méme dans la profondeur de son activité. Le geste est donc ce qui relie
I’enseignant a la situation, et plus encore a la vie dans un milieu de vie donné. Si nous revenons au triangle
de I'activité « agir-savoir-valeur » (Schwartz, 2015, p. 148) tel que nous l'avons décrit (voir ce méme
chapitre, section 1.2), nous pouvons avancer que la notion de geste tient ensemble les trois sommets. Il est
ce qui se voit (I'agir), il reflete des savoirs de nature diverse (savoir) et il est I'expression de préférences
(valeur) dont les fondements traduisent I'ancrage de I’enseignant dans une histoire de vie. Le geste rend
ainsi compte de la diversité des expériences dont un enseignant peut postuler.

Ainsi, on peut distinguer « gestes du métier», « gestes du quotidien » et « gestes professionnels » (Jorro &
Dangouloff, 2018, p. 3).

Les gestes du métier sont en filiation historico-culturelle avec la professionnalité de I'enseignant telle
gu’elle a été codifiée par le passé, et fondent le métier. L’enseignant se trouve en prise avec les « normes
antécédentes » (Schwartz, 2000b, p. 594) qui gravitent dans sa pratique, sous la forme d’invariants
repérables par des observateurs externes. Ces invariants configurent les actes fondamentaux et techniques
d’un métier. On peut également rappeler ce que recouvre le « genre professionnel » (Clot & Faita, 2000,
p. 1) soit tous les us et maniéres de faire d’'une méme communauté professionnelle. Ces bases pour la
pratique se distinguent des gestes quotidiens qui « introduisent une maniere inventive d’étre et d’agir en
situation » (Jorro, 2002, p. 15). Sans référence au métier, ils traduisent des manieres de faire singulieres
que l'enseignant a pu ritualiser au fil du temps, notamment en fonction de leur efficacité sur la
performance des éleves. A ces deux définitions, Jorro rajoute la notion de « gestes professionnels » pour
traduire des pratiques de dépassement des gestes du métier par des gestes professionnels laissant
entrevoir une dynamique plus personnelle, se référant a une situation donnée. Ainsi, « les gestes
professionnels englobent les gestes du métier pour les (re)situer, les (re)lire, les (re)lier a I'activité
professionnelle en jeu, en lui donnant un cadre plus personnel » (Pana-Martin, 2015, p. 43). Le geste est
donc « une intention faite corps » (J. Guérin, 2012, p. 11), enrichie par la biographie du sujet, ses normes et
valeurs. Nous nous adossons a une telle lecture, qui met la focale sur la dimension symbolique des choix
opérés en situation. A un niveau plus fin, nous retrouvons le processus d’actualisation et d’individualisation
décrit par Durrive (2016). Le premier améne le professionnel a tenir compte des contraintes situationnelles
pour adapter et s’adapter a ce qui fait obstacle. Le second décrit la mobilisation de ses normes et valeurs
propres avec lesquelles il conduit son agir. A I’'aune de ces considérations, nous n’opérons pas de différence
lexicale entre geste et posture professionnels, que nous utilisons de maniére indifférenciée, dans la mesure

ou nous cherchons a identifier a travers l'action du professionnel toute [|'épaisseur de ses
« renormalisations » (Schwartz, 2007, p. 131).

Soucieux de maintenir l'unité de I’activité, nous considérons néanmoins la nécessité de définir des
analyseurs, en cela qu’ils nous permettent de tracer le processus de développement des enseignants. Jorro
propose des analyseurs sous la forme de quatre gestes professionnels qu’elle considére comme fondateurs
d’une pratique enseignante. Elle souligne I'importance de conserver la dynamique intentionnelle de ses
gestes, en les interférant avec le milieu dans lequel ils se déploient. Nous proposons de les exposer
successivement afin d’aboutir a notre vision propre.

Le geste est tout d’abord langagier (Jorro, 2004). Par le choix de tonalité visant a impacter I'action des
éleves, I'enseignant traduit par le langage des demandes, comme le changement de lecon, marquant le
passage a de nouvelles taches, des retours au calme, voire encore la formulation de notions a acquérir.
Ainsi, le langage est porteur d’intentions visant a induire une (ré)action des éléves. Le geste est également

Page 122



une mise en scéne du savoir en visant a corréler I'activité cognitive des éleves avec des objets a enseigner.
L'usage d’artefacts par exemple, participe de cette dynamique visant la production d’apprentissages chez
les éleves. Des gestes d’ajustement de I'action visant a réguler, rythmer ou reconfigurer une tache en cours
sont mobilisés. lls sont convoqués pour ajuster des situations, par le truchement d’imprévus par exemple.
Elle souligne I'« intelligence du kairos » (Schwartz, 2000a, p. 4), pour rendre compte de cette aptitude a
agir. Enfin, elle évoque les gestes éthiques, pour rendre compte de la qualité de la relation éducative
instaurée avec les éléves, et notamment lors des phases d’évaluation qui mettent en jeu un ensemble de
détermination, qui participent des apprentissages des éléves. Ces gestes visent a instaurer et a maintenir
un climat de classe apaisé et incitateur pour les éléves.

Si la classification proposée par Jorro a le mérite de fournir une grille de lecture de la pratique enseignante,
et de rendre compte de I'activité conjointe avec I'éléve, il nous apparait un risque de désarticulation de
I'activité. Notre intention consiste a adopter une approche holistique du processus de développement de
I’enseignant en mettant la focale sur sa propre activité en tant qu’expression d’une singularité. Aussi, nous
proposons trois indicateurs qui se veulent plus globalisants, avec une centration sur la dynamique
intentionnelle, et non technique, de I'agir. Nous proposons de repérer les maniéeres d'étre, de faire et de
penser que I'enseignant déclare mobiliser a travers « ses renormalisations » (Schwartz, 2007, p. 131).
Ce choix nous semble rendre compte de la profondeur de ce que le « corps-soi » (Schwartz, 2011, p. 158)
apporte a la dynamique de recherche. La maniére d’étre renvoie aux dispositions prises par I'enseignant au
moment d’aborder son agir. La maniére de penser traduit un moment ou I’enseignant a tranché sur fond de
savoirs et de valeurs en justifiant de ses intentionnalités. Enfin, la maniere de faire rend compte de la
description par l'auteur de ses choix pratiques. Ces trois analyseurs sont toujours a aborder dans une
logique située dans un milieu donné que I’'enseignant cherche a faire sien. A I'issue du traitement de nos
données, nous sommes en mesure de pister I'activité de I’enseignant sur la base de ces trois observables
(voir chapitre 4, section 3.4).

5.3 Synthese de la section

Cette section a ambitionné de clarifier notre positionnement en ce qui concerne le concept de
développement professionnel, et la maniere dont il peut étre approché, notamment par les notions de
gestes et de postures. Trois niveaux définitionnels du développement professionnel ont été observés dans
les travaux de recherche. A un niveau macro, ce concept définit les dispositifs congus par une organisation
en vue de provoquer du changement dans les pratiques. L'analyse porte dés lors sur les organisations et
structures qui entendent renouveler des pratiques professionnelles. A son extrémité, le niveau micro
aborde le professionnel lui-méme, a travers son processus interne de développement. A un niveau
intermédiaire, nous avons repéré I'analyse des stades de développement professionnel se référant a une
succession d’étapes, dont certaines études introduisent I'analyse en amont de toute prise de fonction, en
tant qu’elles impactent, a des degrés variables, 'activité du futur professionnel, jusqu’a la cessation du
métier en fin de carriére. La dimension intermédiaire se justifie, en cela qu’une telle analyse ne peut faire
I’économie d’y englober de maniéere partielle des constituants des deux autres.

Fidele a une entrée activité que nous revendiquons, nous avons positionné notre étude au niveau micro
dans une « perspective axée sur la professionnalisation de I'enseignement » (Uwamariya & Mukamurera,
2005, p. 134). Nous avons mobilisé une définition générique du développement professionnel qui rend
compte de « I'acquisition et de la maitrise de savoirs professionnels par différents moyens » (Uwamariya &
Mukamurera, 2005, p. 134). Néanmoins, cette prise de position reste encore a parfaire par une nouvelle
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contextualisation. En effet, cette définition ouverte nous a permis de configurer trois entrées différentes,
nécessitant a nouveau un positionnement afin de rester en concordance avec nos visées de recherche.

Une premieére entrée dite par la pratique réflexive considere I'enseignant lui-méme en tant qu’apprenant,
qui faconne ses savoirs professionnels par une analyse sur sa pratique. Deés lors, sa propre activité de travail
devient un objet de réflexion. Une deuxieme approche définit le développement professionnel dans une
visée de transformation des savoirs en agir situé. Cette entrée par les compétences permet ainsi d’étudier
la compréhension de la pratique enseignante. Ces deux approches ont en commun le primat du
raisonnement sur la pratique professionnelle. Néanmoins, nous considérons que cette primauté du
raisonnement n’est pas en mesure de rendre compte de 'unicité de I'enseignant-sujet dirons-nous pour
rendre compte de ses normes et valeurs propres. Aussi, notre position se situe en décalage et adopte une
entrée activité. Nous avons justifié notre choix par la volonté d’échapper a un risque d’extériorité, de
focalisation exclusive sur les savoirs du type académique car soucieux de rendre compte du sujet dans son
entiereté, inscrit dans un milieu de vie donné. Cette approche n’exclut, bien évidemment, ni la réflexion, ni
les connaissances, mais, en se focalisant sur I'acteur en premiere intention, elle permet de maintenir notre
attention avec une visée holistique du praticien. Dans une telle approche, les valeurs trouvent un écho fort
dans notre analyse. Nous avons déja montré que favoriser un processus de développement, qu’il se situe
au niveau de I’éleve ou de I’'enseignant, nécessite la prise en compte des valeurs.

Nous avons également explicité les tensions théoriques existantes entre développement et apprentissage.
Notre position théorique vise a ne pas séparer apprentissage et développement. En configurant un
protocole du débat a mettre en ceuvre par les enseignants, nous assumons une approche par la
transformation de leurs habitudes de travail pour produire des effets en termes de professionnalité. En
effet, nous aurions pu procéder en deux temps, d’abord faire apprendre le protocole du débat aux
enseignants puis le mettre en ceuvre. Nous avons opté pour une mise en ceuvre immeédiate afin d’articuler
développement et apprentissage en concordance avec ce que promeut une entrée activité. Nous avons
ainsi pu préciser I'enjeu du développement professionnel, qui peut se définir, selon nous, par un
enrichissement des réserves d’alternatives, en tant qu’augmentation de la « puissance normative »
(L. Durrive, 201543, p. 75) a

Un tel enjeu nécessite de se constituer des observables, aussi avons-nous interrogé les notions de gestes et

a suite de débats de normes et de valeurs.

de postures professionnels. Nous rendons compte d’'une forme d’épaisseur dans le geste professionnel, qui
traduit la complexité avec laquelle il est nécessaire de I'aborder.

Nous nous sommes appuyé sur les travaux de Jorro qui aborde la posture comme regroupant les intentions
de son auteur, dépassant nécessairement le geste lui-méme. Un rapprochement est opéré entre la posture
et I'aspect symbolique du geste. Ces deux dimensions se confondent en tant qu’elles rendent compte de la
dynamique symbolique du geste en filiation avec le concept de « corps-soi » (Schwartz, 2011, p. 158). Nous

avons explicité I'écart entre gestes du métier (en référence au genre professionnel), gestes du quotidien
(sans lien explicite au métier) et gestes professionnels (en tant que processus d’adaptation par le
professionnel de gestes du métier). Nous décidons de ne pas faire de distinction lexicale entre geste et
posture professionnels, dans la mesure ol ces termes nous semblent respectivement rendre compte de
I’épaisseur des « renormalisations » (Schwartz, 2007, p. 131). Un lien de signification est opéré avec le
processus d’actualisation et d’individualisation (Durrive, 2016) en tant que I’enseignant s’adapte et adapte
les contraintes situationnelles avec ses propres déterminations. Soucieux de maintenir I'unité de I'activité,
nous avons néanmoins considéré la nécessité de définir des analyseurs, en cela gu’ils nous permettent de
tracer le processus de développement des enseignants.

Aussi, et aprées avoir analysé les matrices de I’agir professionnel proposées par Jorro, nous avons décidé de
définir les gestes professionnels a travers les manieres d’étre, de faire et de penser que I'enseignant
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déclare mobiliser a travers « ses renormalisations » (Schwartz, 2007, p. 131). Nous polarisons nos
préoccupations sur I'ambition de rendre compte de la profondeur de ce que le « corps-soi » (Schwartz,
2011, p. 158) revét dans son implication avec la dynamique de développement professionnel de
I’enseignant. Nous avons rappelé que ces analyseurs sont utilisés dans I'analyse de nos résultats (voir
chapitre 4, section 3.4).

6. Hypotheése et question de recherche

Dans notre cheminement théorique, nous avons fait état d'une école en prise avec une réalité
d’éloignement de I'éleve de toute forme d’apprentissage expérientiel malgré des impulsions
institutionnelles visant a fondre cette forme de cloisonnement pourtant voulue originellement (Astolfi,
2005 ; Reverdy, 2015 ; Vincent, 2008). L'école contemporaine est I’héritiere d’'un modéle d’enseignement
qui repose sur des disciplines a enseigner attribuant a I’enseignant une injonction de transmission, et a
I’éléve une disposition a réceptionner des savoirs institués (Audigier, 2002 ; Boissinot, 2014). Un rapport de
dénivellation enseignant-enseigné rend compte de la réalité d’'une école qui se veut néanmoins garante,
outre des apprentissages curriculaires, de valeurs a transmettre (Cavet, 2007 ; Tutiaux-Guillon, 2011). Nous
avons infiltré ces configurations standardisées en placant le milieu de vie en tant que centre de gravité
d’une pratique du débat en classe, assumant de transformer ponctuellement le quotidien d’enseignants et
d’éleves, afin de mieux comprendre comment I’enseignant se développe professionnellement dans une
pratique se voulant, dés lors, de nature innovante. Cette maniére spécifique de débattre en classe s’inscrit
en concordance avec les visées du programme d’EMC (Ministére de I'Education Nationale, 2015a). Celui-ci
ambitionne de se rapprocher du vécu de I’éléve pour viser, outre sa formation civique, son développement
moral. Si le premier objectif peut se satisfaire d’'une maniére d’enseigner assez classique, le second appelle
d’autres considérations davantage problématiques surtout si on I'agrege a la prise en compte du milieu de
vie. Des lors, au-dela de I'objectif en lui-méme de développement moral, c’est sa mise en ceuvre dans une
approche ergologique et freirienne qui renforce cette considération

La conduite du débat en classe ainsi entendue interroge la relation de I'enseignant a soi et a autrui. Celle-ci
souléve des questionnements I'obligeant a trancher sur fond de savoirs et de valeurs en s’exposant a de
I'incertitude. Tout d’abord d’un point de vue philosophique, quelle morale faut-il enseigner (Kahn, 2015) ?
Les débats entre tenants du minimalisme (Mill, 1990) et du paternalisme plus ou moins modéré (Béal,
2012 ; Ogien, 2013) ont soulevé des controverses impossibles a ignorer. D’un point de vue psychologique
aussi, comment faut-il comprendre le développement moral de l’enfant (Piaget, 1970 ; Vygotski,
1970/1994) ? Nous avons vu qu’outre quelques repéres conceptuels, il subsiste des débats sur ce qui
structure ce processus. Enfin, I'enseignant n’est pas un travailleur comme un autre, il s’adresse a un étre
d’activité, I'éleve, qui arbitre sur la base d’un « corps soi » (Schwartz, 2011, p. 10). Contribuer a son
développement moral nécessite d’inscrire le débat en classe non dans un échange verbal réduit a un simple
partage d’avis et de croyances avec comme finalité un rappel, fait par I'enseignant, des régles et du droit
comme norme toute-puissante qu’il suffirait d’apprendre pour bien vivre en société. S’engager dans un tel
processus nécessite d’inscrire la réflexion a un niveau tout autre, celui d’'un débat de normes et de valeurs
qui, parce qu’il constitue le socle des raisons d’agir de tout vivant humain en prise avec des situations
I'obligeant a faire des choix, se heurte ainsi a une interpellation éthique touchant a sa professionnalité.
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L’enseignant ne peut ainsi en aucun cas se contenter d’'une maniére de faire soutenue par une attitude de
neutralité.

Les travaux de Freire (2001, 2006) au Brésil rendent compte d’'une pédagogie plagant en son centre les
valeurs qui, parce qu’elles sont arrimées a des savoirs sur la base d’expériences de vie, favorisent a la fois
des apprentissages et du développement. Nous pensons que Freire a réalisé ce que la démarche
ergologique appelle le retour d’activité. En faisant des va-et-vient entre le vécu et les savoirs, la pédagogie
freirienne articule les apprentissages a la relation Homme-milieu. La démarche ergologique procéde de
fondements scientifiques reposant sur des ressorts de méme nature. L'activité du vivant humain repose sur
la base d’une mise en dynamique entre les sommets d’un triangle prénommés « agir-savoir-valeur »
(Schwartz, 2015, p. 148). L'ergologie considére qu’il est impossible d’apprendre sur un mode neutre. Le
travailleur, I’enseignant, I’éléve orientent leur activité en fonction de ce qui fait milieu de vie pour eux,
autrement dit ce qui fait valeur. Si le savoir ne fait pas valeur, impossible d’apprendre et de se développer
sur un mode neutre (Schwartz, 2000b).

Ces considérations théoriques posent les bases d’une épistémologie réappréciant le local et le global, soit
ce qui est vécu en situation et les apprentissages qui en résultent. Dés lors, nous pouvons formuler notre
guestion de recherche en nous demandons en quoi la prise en compte du milieu de vie de I'éleve par
I’enseignant, interroge son rapport a soi et au métier dans une visée transformative et compréhensive. En
effet, nous ambitionnons d'impulser la transformation de I’activité de I’enseignant par le dispositif du débat
pour la comprendre et lui permettre d’accéder a la complexité de former au développement moral. Un tel
processus lui permet de poursuivre sa transformation et d’augmenter la « puissance normative »
(L. Durrive, 2015a, p. 75) de son activité. A l'aune de ces considérations théoriques, nous faisons
I’hypothéese que la prise en compte du milieu de vie de I'éleve modifie et transforme la professionnalité
enseignante.
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Chapitre 3

Cadre méthodologique

Ce chapitre vise a présenter la méthodologie de recherche dont les ressorts reposent sur le cadre théorique
de I'approche ergologique. L'aspect transformatif que nous revendiquons se joue a deux niveaux. Le
premier s’articule avec la conception d’un protocole du débat en classe qui articule les apports de la
pédagogie freirienne et ceux de la démarche ergologique. En effet, ce dispositif pédagogique, s'il
ambitionne de participer au développement moral des éléves, vient également interpeller les enseignants
dans leur maniére de faire en ce qu’il propose un modele de débat inhabituel pour eux. Aussi, il participe
pleinement des visées transformatives escomptées. Le second repose sur le dispositif de recherche
comportant des entretiens d’autoconfrontation sur la base des traces de |'activité. Celui-ci les oblige a se
confronter a leur activité. Nous présentons successivement ces deux dispositifs.

Pour le premier, nous mettons en évidence les étapes du modeéle du débat en classe en explicitant les
ancrages théoriques. Nous poursuivons ensuite par la présentation des participants ainsi que la procédure
de sollicitation (section 1).

Pour le second, nous décrivons et analysons tout d’abord le protocole de recueil des données. Nous
restituons ensuite le calendrier des différents moments de l'intervention. Afin d’affiner la compréhension
de notre démarche, nous présentons les caractéristiques de notre technique d’entretien utilisée pour les
autoconfrontations simples et croisées (section 2).

Tous ces préalables débouchent sur la présentation du matériau recueilli (section 3). Nous décrivons la
mise en ceuvre d’'un traitement des données qui repose sur des outils conceptuels empruntés a la
démarche ergologique. Aussi, nous rendons compte de notre usage du triangle de I'activité « agir-savoir-
valeur » (Schwartz, 2015, p. 148) pour coder les autoconfrontations simples et de celui du dispositif
dynamique a trois pbles (Schwartz, 2000b, 2009) pour les autoconfrontations croisées. Nous sommes
particulierement attentif a justifier les fondements théoriques sur lesquels reposent nos choix. Nous
souhaitons ainsi rendre compte de notre préoccupation visant a faire la preuve de la scientificité de nos
résultats en rendant visible et accessible le passage entre les données recueillies et les résultats.
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1. Le protocole du débat en classe en tant que dispositif pédagogique

Nous décrivons notre cadre méthodologique par la présentation du dispositif pédagogique (section 1).
Nous sommes attentif a expliciter nos rapprochements entre les apports de Freire et de la démarche
ergologique comme fondements théoriques de notre protocole de débat en classe. Nous terminons avec la
présentation des participants (section 2).

1.1 Descriptif du dispositif pédagogique

Nous considérons le protocole du débat comme un dispositif pédagogique visant a produire du
développement moral chez les éléves. Nous nous situons dans une perspective anthropocentrée assumant
I'inspiration ergologique et freirienne dont les fondements théoriques alimentent la démarche de
conception. Nous abordons ce dispositif selon un triple enjeu, institutionnel, professionnel et de recherche.
Ces aspects ayant déja fait I'objet d’'un développement théorique (voir chapitre 1, sections 4.1 et 4.2.2),
nous nous contentons de les rappeler brievement. Ces apports nous permettent ensuite d’illustrer
comment l'approche freirienne est susceptible de les lier ensemble au point de justifier des ressorts
théoriques de notre modele pédagogique.

Le dispositif doit contribuer aux enjeux institutionnels des programmes d’EMC. Ces derniers ambitionnent
d’articuler la sensibilité, la regle et le droit, le jugement et I'engagement. lls forment un tout dont la
fonction consiste a développer I’éléve sur le plan moral et civique. Le débat en classe y est introduit comme
le modele pédagogique dominant. Le chercheur est a |'origine de la conception d’un dispositif pédagogique
dialogique qui ambitionne de satisfaire aux enjeux que l'institution Education Nationale promeut.

Au niveau des enjeux professionnels, le dispositif est un artefact introduit dans le quotidien des
enseignants qui, couplé a la prise en compte de |'activité des protagonistes, constitue un environnement
contraignant et favorable a la production de normes. L'objet est ainsi symbolique et sert de référence aux
enseignants dans le déroulement des étapes du protocole. Il déstabilise les manieres de faire habituelles et
provoque ainsi une transformation de leur activité sans pour autant qu’on sache a priori de quoi il en
procede. Son centre de gravité est orienté vers la prise en compte du milieu de vie de I'éléve ce qui garanti
la cohérence avec les objectifs institutionnels. Le chercheur, pour sa part, est garant du respect des étapes
du débat sans pour autant étre intrusif laissant ainsi des marges d’initiatives aux enseignants.

Au niveau de la recherche, nous défendons I'idée que la démarche ergologique constitue un vecteur de
mobilisation pour les professionnels par le maintien de I'objectif de développement moral qu’il vise chez les
éléves. En introduisant notamment |'usage d’un croquis pour pointer 'activité des protagonistes des
situations sur lesquelles repose le débat (Durrive, 2006), la démarche ergologique conditionne sans
déterminer les manieres de faire de I’'enseignant vers la prise en compte des débats de normes et de
valeurs. Ce procédé nous permet de rendre compte de notre volonté de promouvoir la recherche en
sciences humaines et sociales appliquée au terrain. Par ailleurs, nous sommes sensible au constat que les
résultats de la recherche sont peu mobilisés par les professionnels (M. Durand & Yvon, 2012).

Le recours a la pédagogie freirienne nous permet de lier ces trois niveaux. En effet, les travaux de Freire
permettent d’outiller selon nous les visées institutionnelles et professionnelles de I'EMC en termes
d’apprentissages et de développement. La proximité entre les concepts®® de « corps-conscient » (P. Freire,
2006, p. 67) et de « corps-soi » (Schwartz, 2011, p. 158) montre l'importance mutuelle accordée a
I’expérience des normes réalisées par les éleves. Freire considere en effet I'émancipation de I'apprenant

29 Sty . . . . .
Pour retrouver la définition de ces deux concepts ainsi que leur concordance de sens, voir chapitre 1, section 4.2.2.
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sur le plan moral et intellectuel comme une condition d’apprentissage a sa future participation a la vie
citoyenne. En outre, cet enjeu de proximité avec les programmes d’enseignement nous permet de
convaincre les instances politiques (inspecteur et chefs d’établissement), ainsi que les enseignants, de
I'utilité pédagogique et sociale de notre recherche.

A cette fin, nous décidons de modifier le cadre et les conditions habituels d’exercice de la pratique du débat
en classe. Au-dela de la pertinence de I'approche freirienne (voir chapitre 1, section 4), nous motivons
notre choix d’ignorer les modeles de débat proposés dans le cadre des programmes (Ministére de
I’Education Nationale, 2015a) pour deux raisons. D’abord, Freire étant peu connu en France, il suscite une
curiosité intellectuelle pour les enseignants. Nous sommes attentif a en expliciter les fondamentaux afin de
|égitimer la pertinence de notre proposition et de garantir 'adhésion. L’explicitation théorique revét une
importance considérable pour les enseignants dont la perspective compréhensive est une condition
indispensable pour entrer dans une dynamique de transformation de leur pratique (Marcel & Rayou, 2004).
Ensuite, parce que notre modéle du débat se réclame d’une centration sur le vécu de I'éléve, ce que
minorent les autres démarches. Ainsi, notre dispositif original ambitionne, par I'introduction d’un nouveau
construit, de tenter de saisir son impact sur la pratique enseignante.

Nous considérons notre intervention directe aupres des enseignants comme étant incontournable pour
infléchir leur pratique. En cela, nous rejoignons Goigoux et Cébe qui soulignent la nécessité, pour le
chercheur, de prendre a son compte la transposition de savoirs théoriques en savoirs pour I'action. Il ne
peut sous-traiter cette tache, considérant comme plus efficace « d’agir directement sur les pratiques des
enseignants pour modifier leurs conceptions, plutot que l'inverse » (2011, p. 1). Ce positionnement de la
recherche est en cohérence avec la démarche ergologique qui privilégie une approche située tenant pour
essentielle I'inscription de I'activité dans son milieu de vie (Schwartz, 2000b, 2016a).

Nous présentons successivement les quatre étapes du protocole du débat en justifiant pour chacune d’elles
les ressorts théoriques. Nous rappelons qu’ils sont empruntés respectivement a la pédagogie freirienne et
ses travaux sur I'alphabétisation (P. Freire, 2001), et a la démarche ergologique (Schwartz, 2000b) en tant
gue cadre de référence pour I'analyse de I'activité humaine.

Etape 1 : Recueil d’une situation comme support du débat, co-animation enseignant et chercheur.

L'objectif de cette étape est double. Il s’agit tout d’abord de recueillir I'adhésion des éleves a cette maniere
inhabituelle de débattre en classe. Puis, de prélever une situation réelle et vécue par un éléve ou un groupe
d’éleves pour servir de support au débat.

Pour Freire, cette étape correspond au relevé par enquéte de I'« univers-vocabulaire » (P. Freire, 2006,
p. 94) des apprenants. Des éducateurs vont a la rencontre des habitants du secteur concerné par le projet
d’alphabétisation pour recueillir des mots et expressions typiques utilisés. lls sont attentifs a sélectionner
ceux qui ont de la valeur pour les habitants. Il ne s’agit donc pas d’une transposition mécanique mais bien
de la prise en compte du rapport singulier qu’entretiennent les locaux avec les mots ou expressions
retenus. C’'est un choix en valeur qui dicte toute la pertinence de la méthode avec pour enjeu d’en faire un
objet d’enseignement-apprentissage.

Nous sommes particulierement attentif a ce point essentiel lors de notre travail avec les enseignants et les
éléves. Aussi, nous recueillons des situations réellement vécues par un ou des éléves, en tentant
d’identifier voire de leur faire expliciter les valeurs impactées. Nous sommes vigilant a ne pas neutraliser le
vécu, mais, au contraire, a valoriser la subjectivité des acteurs. En cela, nous cherchons a situer
I'apprentissage dans la relation Homme-milieu. Autrement dit, nous veillons au lien qu’entretient I'éleve
avec son milieu de vie et les normes et valeurs qui le soutiennent.

Cette approche est en cohérence avec la démarche ergologique qui postule la nécessité de situer les
apprentissages dans |'expérience sociale vécue des sujets apprenants. Nous rappelons I'enjeu d’aborder
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I'activité humaine telle « un débat de normes » (Schwartz & Durrive, 2009, p. 254). L’éléve est immergé
dans un déja-la, un construit structurant des normes préexistantes qui sont légitimées par une histoire qui
lui est antérieure. Celui-ci est ainsi en débat, de maniere plus ou moins conscientisée, avec cette réalité
dans laquelle il est appelé a vivre, et donc a faire des choix en permanence. Schwartz rappelle qu’il n’y a
« pas d’activité sans immersion dans le monde des valeurs en débat, que |'historique de la situation conduit
a retraiter, a réévaluer, a I'aune des expériences concretes » (2000a, p. 38). Cet apport traduit la pertinence
d’amener I'éleve a expliciter ses normes et valeurs en prise avec son vécu singulier. La pratique dialogique
se fonde ainsi sur ce vécu pour en faire un objet de travail, a la fois pour I'éleve-narrateur de la situation,
mais également pour le collectif d’éléves invité a interagir sur cette base.

Le choix de la situation, outre la richesse du potentiel qu’elle recouvre possiblement pour le débat, doit
nécessairement placer le narrateur dans une situation d’agir. Le fait de poser un acte concret dans la
situation évoquée est une condition de prise en compte d’un arbitrage ; car faire un choix nécessite de
trancher ce qui débouche sur une raison d’agir. Dés lors, nous obtenons un matériau fécond pour débattre
en classe.

Etape 2: Production d’une trace écrite, I'éléve (ou le groupe d’éléves) narrateur de la situation et le
chercheur.

Pour perturber le moins possible les temps d’enseignement, cette étape est menée sur un moment libre de
I’éleve. Ce choix implique un effort de clarification de la part du chercheur pour inciter les éléves a donner
de leur disponibilité. Par ailleurs, il constitue également une contrainte pour le chercheur I'obligeant a
multiplier les déplacements au sein de I'établissement.

Pour Freire, la période qui suit le recueil des mots et expressions doit permettre leur traduction de maniere
figurée. Aussi des cartes, images sous différentes formes ou vidéos sont réalisées pour rendre compte de
situations concretes. Il s’agit d’inciter les participants a entrer dans la tache proposée. Nous ambitionnons
de transposer cette méme préoccupation en tenant compte des réalités du contexte scolaire. Dans ce but,
nous introduisons un temps de pondération entre le recueil de situations et leur mise en forme figurée. Le
vécu, ainsi que les délibérations et raisons d’agir du sujet, n’étant pas directement accessibles, un
accompagnement est assuré par le chercheur. L'explicitation de la démarche et la mise en exergue du
niveau d’exigence escompté sont autant d’éléments a introduire. Amener I’'éleve a découvrir sa propre
activité, en tant qu’elle est masquée par I'action elle-méme, constitue un travail rigoureux et un effort de
mémoire a soutenir. Pour notre part, une telle attente ne peut étre déléguée a I'enseignant, eu égard a la
spécificité de I'expertise théorique et méthodologique nécessaire. En conséquence, le chercheur méne
cette mission en étant particulierement attentif a ne pas influencer I'éléve dans ses choix. Pour ce faire,
nous mobilisons la technique du repérage et de I'ancrage relevant de la démarche ergologique (Durrive,
2006). Nous demandons a |'éleve de réaliser un croquis de la situation pour servir ultérieurement de
support visuel au débat. Deux phases sont initiées, en conformité avec la méthodologie initiale.

Le premier temps est celui du repérage en « désadhérence » (Schwartz, 2009, p. 16). L'éleve représente la
situation sur une feuille au format A3. Il y indique ses habitudes de vie dans une situation similaire. Aprés
avoir sommairement cartographié les contours et éléments constitutifs de I'espace, il y indique ses
déplacements habituels en précisant des repéres temporels. Cette tdche évoque la collecte
« d’informations froides » (L. Durrive, 2006, p. 229), en cela qu’elles sont détachées du moment présent.
Ces informations de repérage ont valeur de cadrage de |'action étant donné qu’elles ont une certaine
récurrence. Dans un second temps et sur le méme support, il indique la singularité de la situation vécue le
jour des faits. Pour gagner en précision, il rajoute des reperes temporels. Nous précisons que ces
« informations chaudes » (L. Durrive, 2006, p. 229) sont vécues dans l'instant de Il'action. Ce temps
d’ancrage « en adhérence » (Schwartz, 2009, p. 16) permet de faire émerger les « renormalisations » de
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I'éleve (Schwartz, 2007, p. 131). Immergé dans une situation de vie, il tente de rendre compte de ses
arbitrages dans « la vie qui oblige a choisir » (L. Durrive, 2006, p. 8). Ce processus I'améne a prendre
conscience des normes et valeurs mobilisées au moment précis de ses prises de décision.

Le support est ensuite photographié pour étre diffusé via un vidéoprojecteur ou sur un tableau blanc
interactif numérique le jour du débat.

Pour exemplifier la démarche, nous présentons le croquis de la situation-support (photo 1) du premier
débat animé par Clarisse. En fond noir, on repére les espaces au sein d’un college. En bleu, les
déplacements habituels lors d’un temps de récréation jusqu’a I'entrée en classe. Le tracé rouge rend
compte des déplacements le jour des faits.

Ny

Photo 1 : Croquis du premier débat animé par Clarisse

Etape 3 : Le débat en classe animé par les enseignants avec les éleves.

L'étape centrale du processus d’alphabétisation se situe dans ce que Freire nomme « I'animation de cercles
de culture » (P. Freire, 2006, p. 94), dont les ressorts reposent sur une pédagogie dialogique. Le dialogue
entre I'enseignant et les apprenants permet le passage de la « conscience naive [a la] conscience critique »
(p. 42). Cette derniere étant a méme de permettre a I'apprenant d’analyser le monde et la relation qu’il
entretient avec celui-ci. L'enjeu consiste a viser la transformation de soi tout comme celle du monde
environnant. Le dialogue émancipe |'apprenant en lui conférant un role actif. Celui-ci prend alors
conscience des valeurs et savoirs qui guident ses habitudes de vie, et en construit de nouveaux pour
améliorer son existence. Selon Freire, I'alphabétisation, comme tout autre savoir, ne peut se faire par un
procédé uniquement mécanique se limitant a la reproduction de gestes techniques. Il lui importe que
I’apprenant se positionne face aux savoirs a acquérir de sorte que ce dernier les intégre dans son systeme
de valeurs. Autrement dit, I'apprenant doit attribuer de la valeur aux savoirs pour aboutir a des
apprentissages (Durrive, 2006).

Par culture, Freire désigne un concept anthropologique qui recouvre ce que les apprenants apportent au
monde par un effort de travail, jusqu’aux apports en termes de recréation. Ce faisant, ils sont en capacité
d’agir, minimisant ainsi les risques de conditionnement a une posture passive, qui les confinerait a vivre
dans un état végétatif. Ainsi, alphabétiser le peuple constitue une opportunité pour produire de nouveaux
savoirs. Mais c’est également un moyen de transmettre un socle de valeurs visant a souder les individus a
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des collectifs. Les interactions verbales, sur la base de situations de vie partagées, produisent ainsi des
apprentissages-développement favorisant I'insertion socioculturelle.

Pour en revenir a notre niveau scolaire, |'éléve-narrateur présente le croquis de sa situation de vie, lequel
porte des traces de son activité. Durant cette étape, il veille a distinguer les faits selon le modéle du
repérage et de I'ancrage (Durrive, 2016). Un débat s’ensuit entreles éléves. Cette phase traduit la
concordance entre les fondements théoriques de notre méthodologie de recherche, et l'injonction
professionnelle faite aux enseignants de faire émerger le vécu des éléves.

Nous fondons ainsi ce que nous nommons le débat ergologique, et que nous définissons comme la mise en
ceuvre d’'une pédagogie dialogique avec, comme centre de gravité, un débat de normes et de valeurs
investies dans I’agir des protagonistes. Le débat, dans la mesure ou il est vecteur de développement dans
une visée émancipatrice, permet d’engager un processus de production de nouvelles normes. Etant inscrit
dans une temporalité relativement longue, il outille les éléves en vue d’une future participation a leur vie
citoyenne.

Pour permettre la constitution du matériau de recherche dans I'optique des autoconfrontations, le
chercheur filme le débat avec une caméra numérique portative. Nous optons pour le portage afin de

gagner en mobilité. Ce choix permet de capter des expressions corporelles d’éleves susceptibles d’enrichir
d’autant les entretiens avec le chercheur. Il présente néanmoins l'inconvénient d’attirer quelque peu
I’attention des éléves.

Etape 4 : Le feedback du débat animé par I’enseignant avec les éléves.

La derniére phase permet a I'enseignant de revenir avec les éléves sur le débat en faisant émerger les
apprentissages réalisés. Elle permet de documenter les acquis réalisés a partir de la relation Homme-milieu.
La pédagogie Freirienne partage, avec la démarche ergologique, une méme préoccupation de produire des
connaissances sur fond de valeurs. Le but est d’'impacter durablement les comportements humains et plus
profondément les conduites humaines.

Le chercheur ne participe pas a cette phase. Il nous semble en effet nécessaire de revenir a un contexte
ordinaire marqué par un rapport professeur-éléves. Il est cependant demandé a I’enseignant de déposer
une caméra numérique dans un coin de la salle, et de transmettre I'enregistrement au chercheur. En raison
des contraintes de programmation, I'exploitation de ces traces de I’activité peut avoir lieu ultérieurement

et fournir du matériau a ’entretien d’autoconfrontation suivant.

1.2 Les participants

Nous faisons le choix d’une procédure de sollicitation en nous adressant a l'inspecteur de la discipline
d’histoire-géographie. Le profil recherché est celui d’enseignants déja engagés dans la pratique du débat en
classe, et donc en capacité de moduler leur maniere de faire en fonction des spécificités de notre dispositif.
Ce choix nous apparait comme pertinent dans la mesure ou des enseignants inexpérimentés, voire
débutants, disposent selon nous de moins d’antériorité dans laquelle puiser des compétences. Or, il nous
importe d’expérimenter notre protocole avec des enseignants en capacité de le mettre en ceuvre. Par
ailleurs, nous sommes également sensible aux travaux qui mettent en lumiére la nécessité de dynamiser la
formation continue des enseignants. Celle-ci est jugée comme cruciale, dans I'optique de renouveler le
métier, dans un environnement ol les rencontres entre enseignants sont aussi rares qu’indispensables
pour répondre aux difficultés d’enseigner (Gonthier-Maurin, 2012). Ainsi, le rapport du sénat indique la
nécessité de « favoriser |'actualisation des connaissances des enseignants et I'approfondissement du regard
réflexif qu'ils posent sur leurs pratiques, en préservant toujours leur réle de concepteur de leur métier sans
les transformer en simples exécutants » (p. 70). Ces conclusions sont reprises dans un autre rapport de
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I'Inspection Générale de I’'Education Nationale (André et al., 2012) et plus récemment (Brisson & Laborde,
2018).

Notre procédure de sollicitation se poursuit par une prise de contact avec les chefs d’établissement de leur
lieu d’affectation. En effet, ceux-ci sont responsables, d’'un point de vue juridique comme éthique, de
I’ensemble des actions menées dans leur établissement. Nous avons été attentif a recueillir a la fois leur
adhésion de principe a la mise en ceuvre de la recherche elle-méme, tout comme nous voulions leur accord
pour contacter les collégues suggérés par l'inspecteur. Ce choix se justifie également par le fait que les
chefs d’établissement disposent d’informations confidentielles pouvant remettre en cause la pertinence de
la sélection. A titre d’exemple, un enseignant pourrait accepter la sollicitation, tout en étant en difficulté au
niveau professionnel voire personnel. Les conditions de sa contribution ne seraient alors pas favorables.
Cette double procédure de sollicitation nous permet de nous assurer une quiétude en termes de mise en
ceuvre légitimant, pour les enseignants concernés, la démarche de mobilisation. Nous sommes attentif a ne
pas imposer I'adhésion des participants. Par ailleurs, nous assurons qu’aucune information issue de la
recherche ne sera communiquée a leurs supérieurs hiérarchiques.

L'ensemble de ces sollicitations est effectué par messagerie électronique. Nous précisons dans chaque
échange le caractere confidentiel des données, et nous nous engageons a ne pas les communiquer ni les
exploiter en-dehors de tout usage dans le cadre de la recherche de doctorat (séminaires, colloques ou
articles scientifiques). Compte tenu des échanges écrits, des délais de réflexions et des possibilités de
rétractation a tout moment, nous n’avons pas envisagé de contrat, ce qui en outre présente |'avantage de
rendre la collaboration moins protocolaire.

A la suite de ces échanges électroniques, une rencontre avec les futurs participants est programmeée au
printemps de I'année précédant la mise en ceuvre de la recherche. Durant cette rencontre, nous clarifions
les enjeux et modalités de la recherche tout en nous assurant de l'implication des enseignants. Un écrit
précisant les étapes du protocole est remis aux participants (annexe 1). Ce document précise également les
fondements scientifiques de la recherche dans une colonne intitulée : « Pour en savoir plus ». Nous restons
préoccupé par la volonté de prouver la validité scientifique de la recherche, en permettant aux enseignants
d’acquérir des connaissances quant aux arriere-plans théoriques du protocole.

Six enseignants sont sollicités et cing acceptent de participer a la recherche. L'enseignant en situation de
refus nous précise qu’il est en réorientation professionnelle. Nous faisons le choix de ne pas donner suite a
une participante, eu égard a son profil de chercheure pouvant possiblement induire des biais dans notre
étude. En effet, elle envisage un troisieme cycle sur un sujet proche du nétre.

La participante Clarisse est affectée dans un college semi-rural composé d’environ 400 éléves. Les
catégories socioprofessionnelles représentées sont majoritairement issues de classes sociales favorisées
voire défavorisées. Le taux de réussite au brevet et inférieur a la moyenne académique et nationale.
Enseignante depuis 16 ans, elle est également formatrice depuis 8 ans. Membre d’un groupe d’experts
composé de formateurs dans le domaine de 'EMC, elle est régulierement sollicitée dans la conception et la
mise en ceuvre d’axes de formation dans le domaine de I'éducation a la citoyenneté. Elle obtient
I"agrégation au courant de notre collaboration.

Sa participation a I'expérimentation du protocole de débat, en amont de sa mise en ceuvre, lui confere une
place particuliere dans la recherche. Ses conseils nous permettent de veiller a la compatibilité de cette
maniere de débattre, avec les contraintes structurelles de I"établissement. Ainsi, nous abandonnons la
phase initialement prévue de co-construction du croquis de la situation avec I'ensemble de la classe.
La longueur de cette mise en ceuvre réduisait d’autant le temps du débat. Nous avons ainsi opté pour la
réalisation du croquis support au débat en-dehors du cours, et avec la participation du chercheur.
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Nous adhérons a ce changement d’autant qu’il n’a pas d’impact sur les fondements théoriques et les visées
de recherche.

Les participants Evelyne et Noé exercent dans le méme lycée.

L’établissement M. est un lycée de taille moyenne (1278 éléves en 2018), situé en périphérie d’'une grande
ville. Il propose des filieres générales et technologiques, des sections sportive, binationale et européenne.
Les effectifs du lycée proviennent de 6 colléges de secteur, dont 4 classés en réseau d’éducation prioritaire.
Le profil des éleves est composé de 71% d’éléves dont les parents cumulent des professions et catégories
socioprofessionnelles défavorisées. Par ailleurs, 17,1% des éléves qui entrent en seconde ont au moins un
an de retard.

Deux classes de seconde sont mobilisées par notre recherche. Chaque classe est composée d’une trentaine
d’éleves en moyenne, majoritairement issus des réseaux d’éducation prioritaire. Les débats filmés sont
tous réalisés en demi-classe, comme le permet le programme d’EMC.

Evelyne, enseignante depuis 27 ans, est ponctuellement mobilisée pour assurer des actions de formation.
Nous pouvons citer celle portant sur les programmes d’enseignement de sa discipline de 2011 a 2012.
Par ailleurs, elle anime des formations avec Noé, autre participant a la recherche, sur I'évaluation en 2018
et le dispositif institutionnel nommé « devoirs faits » en 2019. Aussi, ce lien privilégié avec Noé participe
également d’une particularité de sa participation a notre recherche.

Noé est enseignant depuis 20 ans. Tout comme Evelyne, il participe ponctuellement a des actions de
formation dans le domaine de I'histoire-géographie. Il assure par ailleurs, en sa qualité de docteur, des
vacations a I'université sur le theme de I’histoire médiévale, pour des étudiants en licence.

Nous considérons également les éleves comme des participants a la recherche, en dépit du fait que nous ne
recueillons par directement de données les concernant. Ce choix est guidé par un double souci : Tenir
compte de la faisabilité pour le chercheur, et ne pas alourdir la charge de travail pour les éléves. Nous
sommes soucieux de perturber le moins possible leurs taches quotidiennes. Pour autant, nous considérons
que la parole de I'éleve constitue le point de départ de toute la démarche de recherche. C'est a partir de
leurs interventions que les enseignants s’engagent dans une démarche de clarification de leurs raisons
d’agir a I'issue de I'animation des débats.

Nous faisons le choix d’expliciter et de clarifier aux éléves ce que recouvre la recherche en éducation en
général. Nous précisons également les tenants et aboutissants de celle menée avec eux en particulier. Sils
évoquent spontanément I'utilité de la recherche dans le champ de la médecine, pour la plupart, ils ignorent
le bénéfice de celle menée dans les Sciences Humaines et Sociales.

Dans le souci de banaliser la présence du chercheur dans I'espace classe, nous prenons le temps d’échanger
avec eux de maniere informelle entre les prises de vue, et lorsque nous les croisons dans les couloirs de
|’établissement. Ces moments, d’apparence secondaire, participent de notre démarche d’intervention.

2. Le protocole de recherche.

Nous décrivons dans un premier temps le protocole de recueil des données (section 1) en précisant
I'outillage technologique ainsi que notre méthodologie de I'entretien. Nous rappelons ensuite le calendrier
de nos interventions (section 2).

2.1 Description du protocole

Nous attribuons au protocole de recueil de données une double fonction. Tout d’abord, en tant qu’il
constitue un outillage permettant de faire émerger I'activité des participants, il est au démarrage de I'étude
un artefact visant a produire du développement professionnel (Albero, 2010a, 2010c). Ensuite, s’adossant a

Page 134



une démarche d’accompagnement initiée par le chercheur, il permet I'émergence et la confrontation de
points de vue jusqu’a possiblement les déplacer.

Le protocole améne nécessairement a se situer en contexte, au plus prés des acteurs en prise avec des
situations inédites. Il nous importe ainsi d’aborder l'activité des enseignants en tenant compte des
« normes antécédentes » (Schwartz, 2000b, p. 594)*° que ceux-ci déclarent mobiliser dans leur pratique.
Nous ambitionnons également de saisir de nouvelles normes produites par engendrement de I'agir. En
effet, « toute activité est toujours en partie gestion singuliere d’une situation en théorie standardisées »
(Schwartz, 1991, p. 9).

Nous faisons le choix d’une inscription dans la durée par un dispositif longitudinal de recueil de données.
Celui-ci s’étend sur une année scolaire avec les trois enseignants et leur classe respective. Pour chaque
enseignant, trois boucles, autour d’un débat chacune et d’un feedback, sont programmeées. Chaque boucle
inclut I'enregistrement du débat par un dispositif de filmage, une autoconfrontation simple (ACS) avec
I’enseignant, et une autoconfrontation croisée (ACC) avec les trois participants a la recherche. Le chercheur
est présent durant ces différents moments avec une implication variée.

La figure 1 est extraite de notre poster scientifique présenté en colloque.* Celui-ci résume le protocole de
recueil de données.

Figure 1 : Présentation du protocole de recherche

ACs ACC
2 >

Enquéte Choix Réflexion

de situations d’une collective a Débat en classe Feedback
vécues situation et partir du enregistré classe
parles entretien croquis enregistré
éleves avecl’éleve de la situation

(: Répété 3X (1/trimestre) pour chacun :,
des 3 participants
(enseignants-formateurs chevronnés)

Nous faisons le choix d’enregistrements audio et vidéo pour documenter les traces de I'activité des
enseignants par autoconfrontation. Cette technologie constitue une médiation permettant a I'enseignant
de se remettre quelque peu en situation, et de retrouver les délibérations a I'origine de ses choix. Il s’agit
ainsi de rendre compte du processus d’actualisation du monde intérieur de I’enseignant. Rapproché a la

* pour retrouver la définition de ce concept, voir chapitre 2, section 1.3.1.
*! Colloque Structure Fédérative d’Etudes et de Recherches en Education de Provence, intitulé « Apprentissage et
éducation », Marseille avril 2018.
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démarche ergologique, ce procédé nous permet de faire dialoguer divers degrés « d’adhérence et de
désadhérence » (Schwartz, 2009, p. 21)*? dans I'optique de produire des savoirs investis dans I’action.

2.1.1 Outillage technique

Nous faisons le choix de programmer les ACS et ACC dans I’environnement professionnel des enseignants, a
savoir dans leurs salles de cours respectives. Nous cherchons a recréer 'ambiance de travail, participant
ainsi a I'accés au vécu avec la quéte d’authenticité que nous ambitionnons d’atteindre.

La caméra numérique est disposée sur une table, en face de I’écran d’ordinateur, de sorte qu’elle puisse
capter de maniére audible I’extrait vidéo du débat faisant I'objet de I'entretien d’autoconfrontation. Ce
choix nous permet de saisir en image la disposition de I'espace pour rendre compte de la démarche
(Photo 2). Nous doublons I’enregistrement par un dictaphone afin de pallier tout dysfonctionnement
éventuel.

MOV002

Photo 2 : Disposition de I'espace pour les AC

2.1.2 Outillage méthodologique des entretiens

Deux types d’entretiens d’autoconfrontation sont mis en ceuvre. D’'une part, des entretiens d’ACS avec
chaque enseignant en les confrontant a des extraits de leur débat. D’autre part, a I'issue des trois ACS, une
ACC met en présence les trois enseignants et le chercheur. Ce procédé est reproduit trois fois pour couvrir
I’'année scolaire.

Pour mener ces différents types d’entretiens, nous rendons compte de notre méthodologie. Nous
présentons successivement nos deux préoccupations, nos six principes d’action pour terminer par nos
guatre axes directeurs. Ces éléments constituent I'ossature de notre questionnement. Par ailleurs, nous
proposons des extraits verbatim pour illustrer notre démarche. Nous faisons le choix de présenter a chaque
fois en premier ces données de verbalisation pour les expliciter ensuite. L'enjeu est d’appuyer la

*2 pour retrouver la définition de ces termes voir chapitre 2, section 3.3.
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compréhension de notre maniere de faire en situation. Afin de s’assurer de la compréhension de cet
ensemble, nous proposons une derniere section comportant un schéma reprenant tous ces construits.
Nous substituons au terme « enseignant », celui « d’interviewé » afin de marquer l'inscription de notre
réflexion dans le domaine de I’entretien.

2.1.2.1 Deux préoccupations dans I'entretien

Pour le chercheur, la premiére préoccupation consiste a aider les interviewés a découvrir leur propre
activité. Celle-ci n’est pas directement accessible, car pour une part cachée dans leur agir en situation. En
effet, 'activité a toujours plus d’épaisseur et de consistance que le geste observable (voir chapitre 2,
section 5.2).

Pour aider a la compréhension, nous restituons cet extrait ou Evelyne arréte le visionnage d’un passage de
son premier débat. Celui-ci documente une situation ou elle insiste pour faire admettre aux éleves que les
violences ordinaires ne sont pas acceptables. Elle questionne les éléves : « C’est facile de faire la différence
entre taquinerie et racisme ordinaire ? ».

ACS1

Ch 161 : Ah et qu’est-ce que tu vois la ?

E 162 : Ah punaise, t'as vu le ton ? On n’a pas envie de répondre a ma question la. Franchement. Ah c’est
drole

Ch 163 : Ah¢a

E164 : Ouiil y atout |3, y’a le ton et le geste |3, le geste I, le geste de recul la, ah ouais

Alors qu’Evelyne rend compte d’une situation, le chercheur introduit un questionnement sans réel objet,
« qu’est-ce que tu vois la ? », I'obligeant a affiner son activité par arrét sur image en quelque sorte. Cette
guestion améne l'interviewée a pointer un aspect qui questionne sa maniére d'étre : « T'as vu le ton ? [...]
la, y’a le ton et le geste la, le geste la, le geste de recul Ia ». Elle s’oblige ainsi a décrire avec finesse ce
gu’elle voit de son action jusqu’a en interroger I'impact sur les éléves : « On n’a pas envie de répondre a ma
question la. Franchement ». Ses propos nous permettent de comprendre comment le point de vue des
éléves est inféré par I'analyse de son activité.

Ce choux de questionnement du chercheur provoque la surprise de l'interviewée pendant le visionnage.
Elle atteste d’une prise de conscience sur son activité qui lui était totalement étrangere lors du débat avec
les éleves.

Notre seconde préoccupation consiste a tenter de comprendre comment l'interviewé resingularise ses
maniéeres de faire lorsque celui-ci ambitionne de faire émerger le milieu de vie de I’éleve. Ainsi, nous
cherchons a épingler ses délibérations et raisons d’agir en encourageant les verbalisations. Nous tentons
d’approcher a un niveau micro les points de vue, jusqu’a les dérouler en acceptant les dilemmes qui
peuvent surgir. Si la mise en mots des choix nous importe, nous accordons également de l'intérét aux
renoncements, aux alternatives pergues par I'interviewé mais non mises en ceuvre en situation.

Nous restituons un extrait de la deuxieme ACS de Clarisse durant laquelle elle enchaine les questions aux
éléves en cherchant a prioriser exclusivement sur les savoirs scolaires.

ACS 2
Ch 167 : Alors la suite [visionnage]
C 168 : Mais tais toi donc c’est pas vrai
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Ch 169 : Quais c’est marrant et puis tu vois toutes les tétes qui se tournent de nouveau regarde ils
regardaient tous vers la, donc en écoute et la, hop tu dis ca et toutes les tétes se tournent regarde
[visionnage]

C 170 : Mais oui c’est dingue, c’est nul. Oui parce que plus tu controles, moins ¢a marche et moins ¢a
marche plus tu controles, je me dis faut que je drive mais c’est infernal quand méme

Ch171:Ouic’estca

C 172 : Puis j’aurais quand méme pu controler mais pas comme ¢a en posant une question comme on
I"avait vu ensemble |3 « et toi t’as une question ? »

Durant le visionnage, elle découvre sa maniere de faire en s’invectivant elle-méme, « mais tais toi donc
c’est pas vrai ». Elle disqualifie ses prises de parole en se considérant comme « nul[le] ». Le visionnage
permet ainsi de relier ses choix en situation avec ses valeurs en préférence tout en évaluant I'impact sur les
éléves. Le chercheur accentue cette élaboration en pointant du doigt les éleves comme pour maintenir
I’évocation. Aussi, nous apprenons comment elle retravaille son activité en situation.

Le chercheur améne Clarisse a faire état de son débat de normes. Cette orientation se confirme quand elle
indique que plus elle accentue le « contréle [...] moins ¢a marche et moins ¢a marche plus [elle] contréle ».
Cette mise en mots nous permet de saisir ce qui n’est pas directement observable car enfoui dans des
raisons d’agir.

Ces deux préoccupations sont a la base de tout le questionnement.

2.1.2.2 Six principes pour |'entretien

Nous accordons une importance fondamentale aux deux premiers principes de non-jugement et de
confidentialité. En effet, s’ils ne sont pas respectés, ils risquent d’asphyxier les prises de parole et de
minorer I'intérét des données pour notre recherche. Aussi, a I'entame de chaque entretien nous rappelons
ces principes. llIs participent du contrat de confiance et de communication qui doivent nécessairement
infuser une telle pratique collaborative.

Nous restituons ici les phrases types du chercheur au démarrage de chaque AC.

« Alors, comme toujours, je te rappelle que le contenu de cet entretien est confidentiel, et qu’il sera
exploité uniquement dans le cadre de la recherche. Par ailleurs, il ne s’agit pas de juger ni d’évaluer ta
prestation, mais de considérer que les choix que tu as fait dans l'action, tu avais de bonnes raisons de les
faire a ce moment I3, alors qu’aujourd’hui nous agissons a retardement avec davantage de confort ».

Nous rajoutons qu’il s’agit pour nous de structurer et de conditionner un espace d’échange sur le travail
avec la volonté de suspendre toute logique évaluative ou formative affirmée. Aussi, nous bannissons autant
gue possible I'usage du terme « pourquoi », qui renvoie a un jugement moral susceptible de contrarier les
prises d’initiative des participants lors des échanges.

Le troisieme principe nous améne a refuser toute forme de formulation de conseils. Nous nous cantonnons
a pointer des éléments qui nous semblent pertinents au regard des intentions de la recherche. Aussi avons-
nous fait état de moments ou les enseignants semblent en difficulté, et en confiance, dans la distribution et
les prises de paroles. Nous retenons également d’autres moments ou ils parviennent a faire émerger le
milieu de vie des éléves, et d’autres ou ils y échouent. Ainsi, tout ce qui nous semble pertinent a interroger
fait I'objet d’arréts sur image.

Page 138




Le quatrieme principe est marqué, au démarrage de chaque ACS, d’un rappel de la durée et des modalités
de traitement de la vidéo. Il nous importe de clarifier de maniére tres précise les modalités de concertation
afin d’éviter tout malaise qui surgirait d’'une mauvaise interprétation de I’agir du chercheur.

Nous restituons la consigne type.

« Je te propose de travailler ensemble sur une durée de 2h30 a 3h. J'ai sélectionné quelques extraits, en as-
tu repéré quelques-uns sur lesquels tu souhaites revenir ? »

Aussi, nous alternons entre des choix d’extraits sélectionnés par le chercheur, et ceux des interviewés. Pour
ce faire, nous optons pour une préparation rigoureuse des ACS. En effet, avant chaque ACS, nous
visionnons a plusieurs reprises le débat en produisant une fiche de préparation de I'entretien a venir
(annexes 3, 6, 9, 13, 16, 19, 23, 26, 29). Celle-ci n’est pas partagée avec les interviewés sans pour autant
gu’elle ait un caractere confidentiel. Pour chaque débat, nous repérons des extraits que nous souhaitons
réinterroger, assortis de quelques retranscriptions de verbatim pour faciliter la reprise. Par ailleurs, cette
structuration en amont nous permet de retrouver sans difficulté les passages choisis par I'interviewé. Ces
extraits vidéo sont ensuite repris pour les ACC.

Le cinquiéme principe, outre le fait de n’étre ni évaluative ni formative, notre technique d’entretien
ambitionne de ne pas induire ou suggérer une orientation de la pensée. Notre objectif consiste a centrer
I’entretien sur le déroulement de I'action, du commencement jusqu’a son acheévement, en faisant expliciter
a l'interviewé les différentes étapes du processus d’élaboration mentale.

Cette référence a I’action, comme centre de gravité de nos entretiens, constitue un repére permanent dans
la conduite de nos échanges, et provoque un certain sentiment d’inconfort de la part des interviewés.
Ces derniers se retrouvent souvent déroutés par ce type de mise en mots particuliére. Aussi avons-nous
pris le soin de leur expliciter notre démarche de questionnement, et le sentiment d’étrangeté qui pourrait
surgir selon eux. Toutes nos prises de parole démarrent avec cette préoccupation forte de rester centré sur
I’action en tenant le plus longtemps possible son évocation. Dans un second temps, nous ouvrons le propos
sur les choix opérés en termes de savoirs et de valeurs mobilisés dans la situation. Nous nommons cette
dynamique de centration sur I’action un « principe de localisation ».

Nous avons recours a un extrait de la troisieme ACS de Clarisse pour rendre compte de ce choix
méthodologique. Dans I'extrait, les éleves donnent leurs points de vue a la question : « Qu’est-ce qui vous
fait rire ? ».

ACS3

Ch 157 : D’accord, bon on peut continuer (visionnage)

C 158 : La je me suis efforcé aussi a laisser des silences

Ch 159 : C’est hyper net la et c’est nouveau non ?

C 160 : Clairement, ces silences n’auraient pas existé en débat un ou deux c’est net

Ch 161 : Oui puis la il est long

C 162 : Oui et il a permis a lui de prendre la parole et on I'avait pas franchement entendu

Ch 163 : Et est-ce qu’a ce moment, tres précisément, tu as conscience de ce blanc que tu laisses la ou pas
du tout ?

C 164 : Oui tres clairement, cela a d’ailleurs été trés compliqué pour moi. Mais je sais qu’ils peuvent
vraiment les mettre a profit, ils sont vraiment dans la réflexion et ca j'en suis persuadé, je les connais
donc je peux en étre certain. On est a la fin de I'année et la c’est clair. lls sont tous engagés dans le débat,
regarde |3 ils sont tous attentifs. lls sont avec moi, du coup s’il y a un silence c’est pas grave. Donc je veux
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bien leur laisser ce temps la tu vois c’est rigolo de dire ¢ca. Mais c’est pas du temps vide, sans rien, c’est pas
tu vois comme si les gamins ils jouaient la montre pour faire gagner du temps

Ch 165 : Ah ¢a existe ¢a

C 166 : Non oui enfin bon a la marge tu vois. Enfin, on voit bien que certaines choses ont besoin de temps
tu vois pour faire mirir ses idées ou pour ben tout simplement se questionner. Parce que ce qui est
intéressant c’est pas forcément ce qu’ils disent 13, c’est aussi qu’ils se posent des questions qu’ils
ignoraient jusqu’a présent. C’est aussi ¢a je crois 'EMC. Donc ces silences sont précieux. D’ailleurs des
éléves étaient venus me dire que c’était génial parce qu’ils ont découverts des sujets sur lesquels ils
n’avaient jamais pu réfléchir jusqu’a présent que la ils réfléchissent encore bien au-dela du cours et ils
avaient trouvé ¢a génial

Ch 167 : Ah classe

C 168 : Puis par moment quand il n’y avait plus rien j’avais relancé tu vois en disant des trucs

Ch 169 : Juste pour revenir quand tu dis ils ont besoin d’une pause qu’est-ce que tu veux dire ?

C 170 : Ben certains sont en train de réfléchir a des trucs qu’ils n"ont pas formulés, ou peut-étre qu’ils n’ont
pas envie de formuler, et voila. La il n’y a aucun qui joue avec sa montre, ou qui s’ennuie, certains ont
besoin juste de rien

Ch 171 : Et ton intention derriére ?

C 172 : Je laisse des blancs la, parce que je voudrais laisser de I'espace pour que quelqu’un le prenne. Et
surtout des éleves comme Marina la qui n’avait encore rien dit jusqu’a présent. C'est une fille qui ne parle
vraiment pas beaucoup et en classe c’est pareil. Ce sont des jeunes qui voila qui n’osent pas toujours
prendre la parole

Ch 173 : Donc tu veux laisser la parole a tout le monde ?

C 174 : Oui je veux que tout le monde se sente autorisé a prendre la parole et pas juste ceux qui ont
I’habitude et qui interviennent facilement

Clarisse précise son choix de laisser parler les éléves sans intervenir ; « la je me suis efforcée aussi a laisser
des silences ». Ce choix est inédit dans sa pratique, comme elle le souligne en précisant que « ces silences
n‘auraient pas existé en débat un ou deux c’est net ». Nous focalisons sur cette volonté de ne pas
intervenir ; « c’est hyper net la [...] Et est-ce qu’a ce moment, trés précisément, tu as conscience de ce blanc
que tu laisses la ou pas du tout ? ». Alors que le sujet peut se clore, et la discussion évoluer vers d’autres
aspects, nous I'amenons a nouveau a s’exprimer sur ce moment précis de son choix. Nous rajoutons ;
« juste pour revenir quand tu dis ils ont besoin d’une pause qu’est-ce que tu veux dire ? », pour ensuite
poursuivre notre insistance avec cette méme volonté d’en savoir toujours plus sur ses délibérations : « Et
ton intention derriére ? ». La question suivante va dans le méme sens en termes d’ambition pour accéder a
I'activité de l'interviewé en se cantonnant a une reformulation ; « donc tu veux laisser la parole a tout le
monde ? ». Grace a cette derniere question, nous obtenons une confidence supplémentaire quant a ses
choix en valeur qui sous-tendent la maniéere avec laquelle elle avait décidé d’intervenir ; « je veux que tout
le monde se sente autorisé a prendre la parole et pas juste ceux qui ont I’habitude et qui interviennent
facilement ».

Cet extrait témoigne de votre volonté omniprésente de centrer |'entretien sur I’action afin de faire émerger
les délibérations des interviewés in situ.

Le dernier principe rend compte de notre attention continue a la qualité du questionnement. Nous le
considérons comme condition indispensable pour maintenir les participants dans I'évocation de leurs
pensées privées. Aussi, sommes-nous préoccupés par ce que produit nos questions sur les interviewés,
aspect qui nécessite de la part du chercheur une forte concentration durant I'exercice. Nous adoptons une
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posture physique et verbale autorisante, prét a tout recevoir sans laisser paraitre d’émotions particuliéres.
Nous cherchons ainsi systématiqguement a marquer de l'intérét aux propos énoncés par des formules
comme ; « Ah oui, d’accord, c’est intéressant » ou encore ; « Ah oui, je n’avais pas pensé a ¢a ».

2.1.2.3 Les quatre axes directeurs de I'entretien

Nous utilisons quelques apports de la technique d’entretien construite par Mucchielli (2013) en
prolongation des travaux théoriques de Carl Rogers. Sans nous confondre avec les fondements théoriques
qui relévent d’un autre cadre, ses apports nous permettent d’outiller techniguement notre démarche de
guestionnement. Nous retenons la logique de reformulation comme technique de relance. Cette pratique
consiste a redire, selon trois procédés différents, ce que linterviewé exprime en encourageant son
expression, tout en veillant a une concordance avec le « principe de localisation » évoqué plus haut. Nous
rajoutons un quatriéme axe qui nous permet de renforcer les effets de nos entretiens.

Nous proposons de préciser ces quatre axes qui servent nos objectifs d’entretien.

Le premier axe concerne la reformulation écho. Celle-ci vise a reprendre les derniers mots prononcés par
I'interviewé, sans aucun ajout, en cherchant a se montrer soucieux de ne pas modifier I'orientation du
propos. Cette reprise incite ainsi l'interviewé a poursuivre son évocation avec la finesse de grain
escomptée.

Nous citons cet extrait de la deuxieme ACS avec Noé. Il rappelle un moment de I’ACC2 durant lequel
Clarisse avait fait une synthése des échanges entre éleves afin de préciser les savoirs travaillés lors du
débat.

ACS 2

N 349 : Oui c’est toujours ce rapport entre les débats et ce que les éleves disent dans le débat et ce que toi
tu peux en faire. Tu vois bien, tous les trois on a une cette réaction notamment au bout d’'un moment on
s’est dit ils ont dit plein de choses et maintenant qu’est-ce qu’on en fait de tout ¢a. En voyant C. intervenir
dans son cours en effet je me suis dit qu’est-ce qu’on en fait, on va injecter davantage de professoral, de
ces normes professorales dans le débat et au final arriver a ce point |a tiens ¢a, alors en arrivant ce matin
je ne pensais pas que j'arriverais a formuler ca comme ¢a je suis en train de me dire mais qui a dit que ¢a
devait étre ¢a la norme professionnelle ? Peut-étre qu’il faut voir un déplacement de la norme
professionnelle ? Une dénormalisation complétement oui

Ch 350 : Ouais c’est intéressant, un déplacement de la norme

N 351 : Oui voila un déplacement de la norme

Ch 352 : Oui parce que, et je trouve que |'autoconf croisée était tres forte, parce que cela vous a fait réagir
ce que C. la avait fait et puis tout de suite c’était suivi d’une seconde réaction

N 353 : Oui oui ben tu vois bien on n’était pas au clair et ben et tu vois bien on dit a C. Ah c’est bien et puis
aprées euh bof au fait et on est pas a I’aise on ne sait pas quoi faire en fait. Est-ce qu’on franchit le Rubicon
ou pas quoi en fait

Ch 354 : Oui

N 355 : Oui c’est un peu ¢a en fait et de dire allez en y va en fait

Ch 356 : Oui c’est ¢a ce que tu appelles la dénormalisation

N 357 : Oui alors je sais pas la disons le terme je sais pas s’il est bon mais c’est |a une interrogation globale
sur le métier : « C’est quoi ce que je dois transmettre ? » et je participe a une forme d’héritage est-ce qu’au
fond le but c’est, enfin ici des connaissances des concepts a transmettre alors que c’est peut-étre plus
important la de laisser s’exprimer les éléves sur ce qu’ils ont a dire sans les reprendre systématiquement
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pour aller on va définir ce mot etc. Et c’est ¢a ce qui me passionne la dans ce qu’on fait, ¢ca fait bouger les
lignes quoi en effet et de maniere importante mais c¢a repose, au-dela du mental, ca repose sur un
comment dire euh si si si euh tu fais bouger les lignes du métier et avec le métier c’est tout un substrat,
intellectuel, social, sociétal méme qui bouge quoi, le rapport au savoir, le rapport a des postures
d’exécutants de donneur d’ordres aussi, des valeurs personnelles, familiales

Il voit dans la maniére de faire de Clarisse un réflexe de métier qui consiste a formaliser des acquis en les
conceptualisant ; « on va injecter davantage de professoral, de ces normes professorales dans le débat ».
La poursuite de sa réflexion I'améne a modifier ce point de vue initial ; « je suis en train de me dire mais qui
a dit que ¢a devait étre ¢a la norme professionnelle ? Peut-étre qu’il faut voir un déplacement de la norme
professionnelle ? ».

Compte tenu de la pertinence que nous accordons a ce propos, nous usons d’une relance en écho ; « Ouais
c’est intéressant, un déplacement de la norme », amenant une nouvelle reprise valant confirmation pour
Noé ; « oui voila un déplacement de la norme ». Avec ce procédé, nous mobilisons I’échange sur ce point
gue nous considérons comme crucial, en cela qu’il permet d’interroger le coeur du métier. Aussi, la
poursuite de I'’échange améne Noé a pointer un renouvellement de sa pratique ; « est-ce qu’on franchit le
Rubicon ou pas quoi en fait ? » Par le biais de cet échange, Noé concéde I'idée de se détacher de certains
réflexes de métier centrés sur la transmission de connaissances. Il envisage désormais une autre hypothese
en privilégiant un retravail des valeurs ; « c’est peut-étre plus important la de laisser s’exprimer les éléves ».
La conclusion qu’il propose a cet échange traduit I'impact de ce passage sur le positionnement
professionnel ; « tu fais bouger les lignes du métier et avec le métier c’est tout un substrat, intellectuel,
social, sociétal méme qui bouge quoi, le rapport au savoir, le rapport a des postures d’exécutants de
donneur d’ordres aussi, des valeurs personnelles, familiales ».

Cet extrait rend compte de I'importance de maitriser une technique de relance qui invite l'interviewé a
complexifier son point de vue.

La deuxieme modalité, nommée reformulation reflet, vise a paraphraser le plus fidelement possible les
propos énoncés. Des lors, on se contente d’en modifier éventuellement certains mots ou phrasés. Cette
maniere de faire vise a amener l'interviewé a reconnaitre son propos, a travers la reprise du chercheur,
attestant ainsi d’une qualité d’écoute susceptible d’encourager la poursuite de I'’évocation.

Nous illustrons cette idée avec un extrait de la deuxieme ACS de Clarisse dans lequel elle évoque son
sentiment de confisquer la parole des éleves.

ACS 2

C 88 : Et tu vois la les autres je les ai perdus la regarde
Ch 89 : Perdu oui enfin perdu dans

C90: dans le débat

Ch 91 : Ah pas dans la gestion de classe

C 92 : Non dans le débat |a regarde ils n’y sont pas

Elle indique avoir démobilisé les éleves ; « tu vois la les autres je les ai perdus la regarde ». Dans cette
maniere de faire, nous nous limitons a reprendre le propos sans rien rajouter de nouveau ; « perdu oui
enfin perdu dans ». Cette reprise permet ainsi a Clarisse de préciser que ses préoccupations ne concernent
pas une problématique de gestion de classes, mais plutét une logique de gestion des échanges « dans le
débat ». Nous avons ainsi pu obtenir une information supplémentaire tout d’abord inexistante en premiere
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évocation. Cette invitation a poursuivre I'exploration de sa propre activité nous permet d’améliorer la
qualité du matériau a traiter.

Le troisieme procédé de relance se nomme la reformulation clarification. Davantage inductive que la
précédente, elle vise a dépasser le stade de la paraphrase en formulant avec davantage de précision ce que
I'interviewé vient d’exprimer. On rajoute qu’il faut s’interdire toute forme d’interprétation susceptible d’en
modifier I'orientation. L'enjeu consiste a rendre compréhensible ce qui est exprimé par l'interviewé de
maniére imprécise, voire désordonnée.

L’extrait mobilisé est celui de Noé durant I’ACS2. Il évoque un moment du débat ou les éleves font état de
leurs représentations sur ’homosexualité a renfort d’arguments culturels.

ACS 2

N 235 : Ben oui mais comme je I'ai dit avant. Tout était en germe et rien n’est parti parce que j’ai bloqué,
je crois au bout d’'un moment mon intrusion dans les scénes de vie. Tu vois, je bloque I'émergence
d’opinions diverses révélatrices de valeurs et qui au final ne sont pas reprises parce que je balance des
savoirs au mauvais moment, et la dans I'extrait c'est ce que je fais, c'est vraiment net

Ch 236 : Donc si je comprends bien, il y a des points de vue qui émergent et c’est vrai qu’ils sont a I'aise
13, ils s’expriment facilement mais comme tu dis, les savoirs viennent s’imposer et taire des points de vue
concurrents, c’est ¢a ?

N 237 : Oui completement, c’est ¢a. La tu vois, j'éprouve le besoin de définir le terme racisme, je I'avais
déja fait a I'introduction mais c’est des réflexes de métier comme évoqué avant. Je vois une opportunité de
placer des concepts mais du coup au détriment des points de vue opposés

Il précise que « tout était en germe et rien n’est parti parce que j’ai bloqué, je crois au bout d’'un moment
mon intrusion dans les scénes de vie. Tu vois, je bloque I'émergence d’opinions diverses révélatrices de
valeurs et qui au final ne sont pas reprises parce que je balance des savoirs au mauvais moment ». Ce
propos est ensuite repris mais en recentrant le point de vue de Noé sur les enjeux de recherche, soit
I’émergence du milieu de vie de I'éléve ; « si je comprends bien, il y a des points de vue qui émergent et
c’est vrai qu’ils sont a l'aise la, ils s’expriment facilement mais comme tu dis, les savoirs viennent s’imposer
et taire des points de vue concurrents, c’est ¢a ? ». Cette reprise, qui vise la clarification du propos, amene
ensuite Noé a confirmer la bonne compréhension de son point de vue, et a en ouvrir la réflexion sur le
métier ; « c’est des réflexes de métier ».

Aussi, ce procédé permet de pousser l'interviewé a dépasser son élaboration premiere pour faire un pas de
plus vers la quéte de I'informulé. Dans cette situation, c’est I'inscription de sa pratique dans un héritage
professionnel qui explique, selon lui, ce choix de mise en ceuvre. Une réelle prise de conscience est ainsi
provoquée grace a ce procédé.

Le dernier axe directeur correspond a ce que nous nommons des indicateurs d’appel et de rappel. Cette
maniere de faire traduit une forme d’implication du chercheur qui s’autorise a pointer, et a revenir, sur des
moments particuliers de I'action de I’enseignant selon deux directions. La premiére nous améne a revenir
sur des faits précis de l'action alors que l'interviewé en abandonnait I'expression. Dans ce cas, nous
assumons clairement le choix de I’action faisant I'objet de I’échange. Pour la seconde, nous rappelons des
propos antérieurs de l'intéressé, évoqués lors d’'un échange précédent, qui semblent traduire voire
contredire un changement de point de vue. Ce choix amene ainsi de la contradiction dans I'échange,
provoquant une prise de conscience pouvant possiblement servir le développement professionnel.

Nous proposons d’illustrer cela avec un échange portant sur un extrait du deuxieme débat de Noé. Dans
cette scene, les éleves évoquent des propos discriminatoires sur les origines roumaines d’un éleve.
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ACS 2
Ch 210 : Oui mais tu te rappelles qu’on avait un truc comme ¢a lors du premier débat. Tu sais on parlait
déja des roumains et les éléves confondaient roumain rom etc puis tu avais aussi dit cela : « Ben ¢a pose un
probléme la ce que vous dites la » et tu te rappelles lors du débrief on avait dit que tu ne leur avais pas
donné la parole suite a des choses fortes qui ont été dites. La, c’est clair, tu leur donnes la parole pour
creuser cette affaire laissée en suspens

N 211 : A propos de Tom le roumain

Ch 212 : Oui c’est ca et regarde la [visionnage] tu n’avais pas fait cela lors du premier débat quand Tom a
pris la parole pour évoquer ses origines alors que la tu lui parles de maniére frontale

N 213 : Oui la la discussion elle est hors sol je pense, hors sol dans le sens ou je fais référence a quelque
chose qui s’est passé bien avant ol il a eu une réaction, tu sais il y avait cette réaction avec Mehdi [un éleve
d’origine roumaine avec agressé verbalement Mehdi en lui reprochant de discriminer les roumains en les
considérant tous comme des voleurs]

Ch 214 : Oui je me souviens trés bien

N 215 : Et lors de notre débriefing j’'avais dit qu’il aurait fallu intervenir mais je me rends compte la qu’ils
n’ont pas eu besoin de moi. lls se sont auto-régulés ensemble "Ah excuse moi Tom etc " il avait compris
gu’il a blessé I'autre. Mais c’est vrai lors du premier débat j’aurais pu lui demander pourquoi cela vous
touche ? C’est vrai mais la je I'ai fait

Ch 216 : Oui c’est la ou quelque chose a bougé

N 217 : Et la on est sur des valeurs, parce que c’est ¢a que je cherche la

Ch 218 : Qui et

a t'y vas, tu le pointes du doigt méme

Lors de I’échange avec l'interviewé, nous lui rappelons que ce sujet a déja été évoqué lors du premier
débat ; « tu te rappelles qu’on avait un truc comme ¢a lors du premier débat ? ». Le chercheur rappelle la
réponse que Noé avait apportée ; « tu ne leur avais pas donné la parole suite a des choses fortes qui ont été
dites ». En cela, nous considérons cette reprise comme un indicateur de rappel.

Ensuite, le chercheur souligne comment Noé y avait répondu dans I'extrait analysé ; « la tu lui parles de
maniere frontale ». |l s’agit |a d’un indicateur d’appel en cela que nous prélevons du débat un fait que son
auteur n’a pas remarqué. Ainsi, la mise en tension entre un fait présentement identifié dans le débat, et un
rappel d’'un fait identique passé mais traité autrement, permet de provoquer une réaction de
I'interlocuteur. Noé précise ainsi une modalité d’agir qu’il aurait pu mobiliser durant le premier débat et
gu’il a pu faire évoluer pour le présent débat; « mais c’est vrai lors du premier débat j'aurais pu lui
demander pourquoi cela vous touche ? C’est vrai mais la je I’ai fait ». Cette analyse permet au chercheur de
préciser un déplacement professionnel : « Oui c’est la ou quelque chose a bougé », et a Noé de préciser un
nouvel ingrédient professionnel ; « la on est sur des valeurs, parce que c’est ¢a que je cherche la ».

Ce procédé de questionnement vise ainsi a mettre en relation des informations qui gagnent en sens par
une mise en tension provoquée par le chercheur.
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2.1.2.4 Synthese de la technique d’entretien

Nous reprenons I'ossature de la méthodologie d’entretien utilisée et décrite plus-haut.

L'entretien pour accéder et faire émerger 'activité

PREOCCUPATIONS
Faire découvrir 'activité Etre attentif aux délibérations et raisons d'agir
PRINCIPES
Préciser la durée .. Adopter une
Ne pas juger s Ne rien conseiller tle choixd LWIBE AT osture
pas Jug Confidentialité etle choncdes réponse post
extralts autorisante
AXES DIRECTEURS
User de la reformulation User de la reformulation User de la reformulation User d'indicateurs d'appel
echo reflet clarification et de rappel

Figure 2 : Synthese de la technique d’entretien

2.2 Echéancier

Nous présentons le calendrier de mise en ceuvre du protocole permettant de saisir la dimension
organisationnelle de notre démarche (tableau 1).
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Tableau 1 : Présentation de I’échéancier
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3. Traitement des données

Nous conduisons notre méthodologie de recherche en accordant une attention particuliere au
traitement des données recueillies. Aussi, nous précisons et illustrons nos étapes de traitement de ces
données (section 1). Quatre étapes sont présentées, la phase de transcription verbatim, le choix des
modeles de codage de I'activité, le découpage en unité d’analyse qui en résulte et enfin la reconstitution
des raisonnements des acteurs. Une synthése cloture la présentation (section 2).

3.1 Les étapes du traitement des données

Nous présentons successivement les quatre étapes du traitement des données en les illustrant avec des
extraits verbatim par souci de clarification.

3.1.1 Etape 1 : transcription des entretiens verbatim

La premiere étape consiste en une transcription, la plus fidele possible, des entretiens ACS et ACC
verbatim. Nous faisons le choix de réaliser ces transcriptions a proximité temporelle des moments
d’échange afin de rester dans I'ambiance de la conversation scientifique. Ce choix nous permet d’entrer
dans une compréhension fine de I'activité des protagonistes. Nous utilisons un carnet de notes pour
recenser les réflexions suggérées durant la transcription des entretiens.

Nous faisons le choix de ne pas indiquer de marqueurs d’expression corporelle lors les transcriptions,
dans la mesure ol ce choix pouvait relever d’une interprétation et que nous ne disposons pas des outils
pour les analyser. Notre préoccupation constante est de retarder au maximum le temps de |’analyse
pour conserver la garantie d’une parole restituée avec fidélité.

La succession des prises de parole est numérotée afin de faciliter I'identification durant la phase
d’analyse.

3.1.2 Etape 2 : Choix du traitement des données

Nous avons transposé le modele de codage des données utilisé par Flavier et Méard (2016) en
I’adaptant a la démarche ergologique. Nous justifions ce choix par le partage de préoccupations visant
un méme objet. Celui-ci se définit par I'analyse de I'activité du vivant humain, avec comme intention de
rendre compte d’une rigueur scientifique au niveau de la modélisation. Les auteurs proposent un
découpage en buts, opérations et motifs d’agir, en conformité avec le cadre théorique référé a Leontiev.
Pour notre part, nous mobilisons les apports de Schwartz, et plus particulierement le triangle de
I'activité « agir-savoir-valeur » (2015, p. 148). Ce choix nous permet de formaliser |'activité que les
acteurs déclarent mobiliser dans le cadre de la conduite du débat en classe. Un double objectif nous
conduit a l'utilisation d’un systéme de découpage de l'activité. Tout d’abord, ce choix traduit notre
volonté d’étre méthodique dans le passage du recueil de données a son exploitation. Nous y associons
un souci de communicabilité et d’administration de la preuve. Aussi, nous cherchons a rendre visibles
les étapes du traitement des données. Ensuite, nous sommes attentif a distinguer les éléments
constitutifs de I'activité. Si une apparente, mais transitoire, désarticulation de I'activité apparait, c’est
pour mieux l'articuler par la suite. Dans cette optique, nous souhaitons maintenir la dynamique de
I'activité dans le but de conserver son unité. Pour maintenir cette exigence, le recours a la reconstitution
en unité d’analyse (UA) nous parait un choix opportun.
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Nous précisons les deux procédés utilisés ; le triangle de I'activité « agir, savoir, valeur » (Schwartz,
2015, p. 148) pour le traitement des données des ACS, et le dispositif dynamique a trois poles (Schwartz,
2000b, 2009) qui propose a ses extrémités « des savoirs pertinents dans la situation considérée »
(Schwartz, 20004, p. 50), des savoirs produits par les acteurs engagés dans des situations de travail et la
production de savoirs nouveaux par la confrontation des deux premiers poéles (2000a) pour les ACC (voir
chapitre 2, section 1.2). Ce choix réside essentiellement dans la différence du statut épistémologique de
ces deux procédés d’autoconfrontation.

3.1.2.1 Codage des ACS avec usage du triangle de I'activité

Nous précisons les motifs de I'usage du triangle de I'activité pour le codage des ACS. Nous I’'abordons
sous la forme d’un outil pour rendre compte d’une réalité qui est donnée telle une empreinte de
I'activité. Le triangle rend compte de la conscientisation par 'acteur de ce qui recouvre son agir, a
travers la formulation de son point de vue au sens fort du terme. Pour le chercheur, c’est un moyen
d’appréhender I'activité d’autrui et d’en saisir les resingularisations par des débats de normes souvent
enchassés les unes aux autres. Ce processus ergologique vise la compréhension « des
dramatiques d’usage de soi » (Schwartz, 2000b, p. 293), soit ce que I'acteur déclare mobiliser pour faire
face aux aléas du milieu dans lequel il est immergé.

Dans ce modele, I’agir renvoie a I'action en train de se faire. En dépit de son patrimoine philosophique
tres dense, I'action est abordée ici avec ses caractéristiques « d’avoir un commencement et une fin
repérables, d’étre par la-méme identifiable par une marque, un geste, imputable comme suite d’une
décision, de laquelle on peut demander raison » (Schwartz, 2000b, p. 684). Nous cherchons ainsi a
identifier des moments ou I’enseignant pose un acte, hic et nunc, afin d’accéder aux logiques, et ressorts
internes mobilisés sous la forme d’arbitrages qui scandent les choix des acteurs en situation.

Le sommet « savoirs » recense les concepts mobilisés par I'acteur a divers degré de « désadhérence »
(Schwartz, 2009, p. 16) pour rendre compte de ses choix. Dans cette optique, des savoirs académiques
et d’expérience se cbtoient pour fournir au vivant humain les raisons d’agir. On peut faire état d’'un
systeme de référence dans lequel s’originent ses choix comme autant de reperes légitimant, du point de
vue de I'acteur, ses manieres de faire.

Enfin, les « valeurs » sont a aborder de maniére générique comme un systeme de préférence que
I"auteur déclare mobiliser tel un reflet de la relation Homme-milieu au sens canguilhemien. En effet,
pour Schwartz, « aucune activité industrieuse se déploie ou ne se déplie sans convoquer en méme
temps un espace de valeurs » (2000b, p. 551). Nous avons déja pu faire état, dans cette these, de la
nécessité pour le vivant humain de se composer son milieu en se guidant d’aprés des choix qui font
valeur pour lui (voir chapitre 2, section 1.4). Il y a donc bien une emprise des valeurs sur I'agir, car
travailler, c’est vivre au sens de l'approche ergologique, avec toujours ce méme recours a une
évaluation reposant sur des valeurs en préférence.

3.1.2.2 Codage des ACC avec usage du dispositif dynamique a trois péles

Le second modele théorique utilisé est le dispositif dynamique a trois péles (Schwartz, 2000b, 2009).
Celui-ci est un régime qui vise la production et la validation de savoirs nouveaux issus d’une
configuration de rencontre du travail. Il s’agit d’aller au-dela du stade de remémoration et des
formulations descriptives au plus prés de I'activité vécue. Cette fois, il s’agit de faire en sorte que le sujet
se distancie et adopte une posture plus explicitement analytique. Celle-ci ambitionne de comparer,
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analyser et évaluer le vécu par la découverte de points de vue concurrents d’autres acteurs. Ce faisant, il
devient possible en retour d’élaborer et de produire des connaissances et compétences nouvelles visant
une meilleure maitrise de la situation, tant sur le plan personnel que professionnel.

Ce modele est dit dynamique dans la perspective de I'ergologie, parce qu’il provoque simultanément
une avancée des savoirs et de I'histoire en train de se faire. Il vise a tenir ensemble des « normes
antécédentes » (Schwartz, 2000b, p. 594) a divers niveau de désadhérence (Schwartz, 2009, p. 16) et de
I’agir pour traduire ce que recouvre I’activité comme force productive.

Nous présentons de maniere plus précise les trois pdles de ce triangle.

Le pOle un est relatif au corpus des savoirs déja disponibles, existants et stockés a un péle nommé
intemporel en tant qu’il constitue un patrimoine. Celui-ci est antécédent et préexiste a I'activité des
acteurs. Ce corpus, disponible et transmissible, représente le patrimoine scientifiquement cerné et qui
doit étre soumis a l'interpellation des acteurs Ce corpus disponible, et transmissible représente le
patrimoine scientifiquement cerné et qui doit étre soumis a l'interpellation des acteurs. Comme le
souligne Schwartz (2000b), le métier d’enseignant « bénéficie d’'une longue stabilité, d’apprentissages
reconnus et répertoriés, de garanties. Autant de signes par lesquels I'organisme social manifeste un
consensus sur les efforts a consentir pour assurer la mission qui y correspond » (p. 39). Nous abordons
ces normes de métier de nature antécédente comme une matiere premiére a modeler et a désacraliser,
un patrimoine collectif voué a étre retravaillé. D’'une certaine maniéere, on pourrait dire que ces savoirs
sont comme remis en jeu, notamment au pole deux. Celui-ci met ainsi en dialogue ces savoirs avec ceux
que les acteurs génerent en temps ordinaire dans leur choix en situation. Ce pole regroupe les « forces
d’appel et de rappel » (Schwartz, 2015, p. 146 ; Schwartz & Durrive, 2009, p. 256), soit 'effort de
resingularisation des acteurs, par des délibérations en prise avec des « normes antécédentes »
(Schwartz, 2000b, p. 594) et des « renormalisations » (Schwartz, 2007, p. 131) sur fond de valeurs. On se
situe ici dans le milieu a vivre. La tension entre ces deux exigences, I'une regardant vers le général et les
concepts (pole un) et I'autre vers le spécifique, celui qui est agi par I'acteur (péle deux), renvoie a
I'activité comme un double effet de dialogue de 'Homme avec les concepts et avec son milieu de vie.

Ce dialogue entre ces deux poéles vise ensuite I'habilitation de savoirs d’expérience au pble trois.
Nous les considérons comme des savoirs susceptibles, a leur tour, d’intéresser les savoirs disponibles du
type, institutionnel, organisationnel ou encore disciplinaire. Ce troisieme pole est doublement
nécessaire. Tout d’abord il accueille des savoirs émergents. Il s’agit la d’'une exigence éthique visant a
considérer que I'expérience humaine est toujours productrice de savoirs, ’lhumain n’agit jamais telle
une machine qui reproduit mécaniquement des gestes standardisés (Schwartz, 2000b). Ensuite, il
constitue le résultat de la confrontation des regards croisés des uns et des autres, et qui permet la
distanciation tendant vers une relative neutralisation des savoirs. |l est le lieu d’un effort d’objectivation
car il nous permet d’espérer écrire quelque chose d’inédit a la sortie d’un tel dispositif. Mais il est aussi
du coté des participants un lieu de conscientisation, de subjectivation au sens de construction du sujet
en prise avec ses débats de normes.

Pour justifier de ce dernier point, nous précisons qu’il permet au sujet de prendre conscience au plan
cognitif du point de vue des autres, permettant ainsi de reconsidérer le sien. Mais il est également une
conscientisation au plan des valeurs. Autrement dit, il provoque une prise de conscience qu’au-dela du
savoir, le sujet dispose d’un point de vue fort noué a son expérience de vie singuliere, lequel le guide
dans ses jugements tout en se déplacant par la confrontation au monde et aux autres. On comprend deés
lors I'exigence épistémologique comme un élément central, dans cette démarche visant le retravail de
I'activité dans une visée transformative.

Page 149



Nous rendons compte d’un double usage du DD3P en tant que modele de penser traduisant un effort de
modélisation de I'activité, aspect abordé au point précédent, et un modele d’intervention a disposition
du chercheur, que nous entendons présenter ici.

Usiner les savoirs enfouis (Schwartz, 2000b), en les ouvrant a un partage d’expertise, nous améne a
nous préserver de tout rapport « d’exterritorialité » (Schwartz, 20003, p. 42). |l est ainsi nécessaire de
procéder a une relocalisation des formes d’élaboration de savoirs sur les lieux ou I'agir se déploie. Aussi,
la confrontation d’acteurs concernés par le travail, dans un méme espace spatio-temporel, et qui ont en
charge un méme protocole de débat a mener avec les éléves, constitue un objet de travail commun et
partageable. Dans cette optique, le chercheur se mue en animateur d’un collectif de professionnels, en
charge de provoquer la confrontation des points de vue, et de complexifier a la fois les concepts et
I'agir. Dans cette action, il s’agit de rendre perméable le faire avec les différentes formes de savoirs
investis. Ces derniers constituent les points d’appui d’un travail qui situe les interactions entre
participants au cceur de la démarche. Nous nous référons a Durrive qui insiste sur le réle prédominant
de I'animateur comme une personne ayant « le sens du troisieme pole » (2016, p. 438).

Il nous importe ainsi de construire un questionnement, composé essentiellement de relances, capable
de tendre vers une dynamique visant le partage d’expériences et de connaissances dans I'optique de
produire de nouveaux savoirs. Cette exigence épistémologique fournit ainsi de nouvelles préoccupations
au chercheur attentif a ne pas induire de réponses. L'enjeu reste de garantir la scientificité du travail.
Par ailleurs, il importe également d’étre garant du respect des points de vue de chacun dans sa propre
singularité afin de produire de I'inédit.

3.1.3 Etape 3 : découpage en unités d’analyse a partir du repérage des codages

Cette étape rend compte de la mise en ceuvre de nos modeéles de codage, nous permettant d’entrer
dans les données verbales en nous appuyant sur nos repéres théoriques. Nous illustrons le modeéle de
découpage successivement pour I'ACS et pour I’ACC. Nous proposons d’illustrer notre choix par un
exemple de mise en ceuvre pour chacun des modéles de codage.

3.1.3.1 Découpage en unités d’analyse des ACS

Nous cherchons a rendre compte de I'usage du triangle de I'activité pour ce découpage. Nous repérons
dans les verbatim tout ce qui se réfere aux trois sommets du triangle de I'activité.

L’extrait ci-dessous documente un passage du deuxiéme débat mené par Clarisse sur le theme de la
rumeur. Clarisse engage le questionnement avec les éléves : « Est-ce que quelqu’un s’est déja senti
énervé pour des rumeurs, est-ce qu’on peut préciser ce sentiment d’énervement ? ». Les éleves prennent
la parole et présentent a tour de réle des situations qu’ils ont vécues, et pour lesquelles ils ont été
victimes d’une rumeur. Un éléve, Gokhan, précise sa maniere de réagir face a une situation ; « on reste
calme et on va voir la personne ». Un autre, Bilal, indique une maniere de faire différente ; « moi, je
tape, j’y vais quoi ». Les interactions s’engagent entre I'enseignante et les éléves.

Clarisse montre de nouvelles capacités a agir en tenant compte de préoccupations actualisées ; « Ia on
est en plein free la c’est aucun filet », acceptant une nouvelle maniére de faire ; « je ne fais jamais ¢a ».
Elle traduit ainsi sa préoccupation de faire émerger le milieu de vie des éléves ; « je creuse tu vois, je
veux en savoir plus je cherche les raisons qui I’'on poussées a faire ses choix ». Toutes ces considérations
sont a regrouper sous I'angle de I'agir. Elles nous permettent de nous assurer de la focalisation sur des
faits.
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Ensuite viennent les justifications de ses choix en référence a des savoirs. Elle déclare s’appuyer sur des
acquis réalisés durant I’ACC qui font désormais référence pour elle ; « c’est ce qu’on avait vu la durant
notre travail la ». Ce choix en référence traduit ainsi un nouveau systeme de préférence en valeur.
En effet, elle se montre satisfaite de I'effet positif de sa maniére de faire en acceptant I'idée de renoncer
provisoirement a la transmission des savoirs ; « c’est ¢a ce que je cherche tant pis pour les savoirs la
c'est pas le moment». On peut ainsi identifier un déplacement en termes de préférence.
D’une centration sur les programmes, et |'acquisition des savoirs qui en découlent, elle s’oriente
désormais vers la prise en compte du milieu de vie comme priorité.

L'usage du triangle de I'activité nous permet ainsi de mieux tenir ensemble ce qui participe des raisons
d’agir de I'enseignante. Nous présentons le traitement de I'extrait évoqué selon la mise en forme
utilisée au cours de notre travail (tableau 2).

CODAGE DES RESULTATS AGIR SAVOIR VALEUR

Ch 302 : Ah oui je vois alors la sui

[visionnage] bon la c’était un large

extrait alors quand tu te revois la

36.39 C303 : Alors je parle encAlors je parle encore trop mcest ce quEt 13 je sens qu'il
trop mais j'interroge des éleves |j’interroge des éléves qui n’ont |avait vu la dur.passe quelque chc
n‘ont pas levé le doigt mais|levé le doigt mais ils participnotre travail les éléves sont dan:
participent donc ils sont dans le tdonc ils sont dans le truc la. N[fait référencerythme d’ailleurs
la. Non c’est bien puis la nature }‘est bien puis la nature l'autoconf n‘arrétent pas m
questions qui a changé la regardequestions qui a changé la regaicroisée]. c'est ¢ca ce que

creuse tu vois, je veux en savoir pje creuse tu vois, je veux en s cherche tant pis pt

je cherche les raisons qui [plus je cherche les raison i les savoirs la c’est |

poussées a faire ses choix c’est guzpoussées a faire se i le moment

fait, c
c’est ce qu’on avait vu la durant no
travail la [fait référence a I'aut
croisée].

Et la je sens qu’il se passe quel
chose, les éléves sont dans le ryth
d’ailleurs ils n’arrétent pas mais c’
¢a ce que je cherche tant pis pour
savoirs la c’est pas le moment

Ch 304 : Oui tu explores plus et est
que tu tiens un fil 1a oU?

38.46 C 305 : Non alors la on est on est en plein free la c’est auc
en plein free la c’est aucun filet filet
Ch 306 : C’'est rare non ?

C 307 : Ah je ne fais jamais ¢cala je s je ne fais jamais ca la je ¢

vraiment dans autre chose mais vraiment dans autre chose mais
marche marche
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Tableau 2 : Codage d’un extrait de la deuxiéme ACS de Clarisse

3.1.3.2 Découpage en unités d’analyse des ACC

Nous poursuivons |'explicitation de notre méthodologie de codage en prenant un exemple issu de la
premiere ACC. Nous cherchons désormais a rendre compte de l'usage du DD3P pour ce découpage.
Nous repérons dans les verbatim tout ce qui se référe aux trois poles du DD3P.

Clarisse introduit un savoir nouveau lié a I'expérience du débat accumulée en amont du lancement du
programme de recherche. Nous rappelons qu’elle avait expérimenté, I'année précédente, le protocole
du débat afin d’en évaluer la faisabilité.

La premiere ACC documente une situation de controverse dans les choix effectués par Clarisse au regard
de I'extrait visionné. L'échange porte sur un extrait ou elle effectue une synthése de toute la premiére
partie du débat ; « si on résume ce qu’on a fait aujourd’hui, on est parti de la situation de D. et A. et M.
était trés impliqué aussi parce qu’il était dans la méme classe et il a assisté a toutes les scénes. On a bien
vu qu’il s’est passé deux choses différentes. Ce qui les avaient beaucoup heurtés, c’est la maitresse qui
n’avait pas puni A. et ils ont relié ¢a au fait que les filles étaient moins punies dans la classe, et ils ont
trouvé que c’était injuste. Et vous avez tous vécu des situations ol vous vous étes retrouvés dans de telles
situations, vous avez senti de l'injustice d’étre traités injustement quand on a cherché les raisons qui
expliquaient ce type de situations, on avait plein d’idées mais aucune certitude [...] ».

Clarisse analyse son choix de démarche en justifiant de la nécessité d’'un temps de synthese dans le
débat; «je pense qu’il faut résumer » (pOle un), dans la mesure ou cela renforce la légitimité
professionnelle de I’enseignant. « Si on n’est pas a un moment ou un autre ramené a notre statut, a
notre réle quelle est donc notre Iégitimité, quelle autorité on peut avoir ? » (p6le un). Cette recherche de
conformité avec les instructions officielles se confirme en indiquant vouloir; « faire lecon avec le
programme d’EMC » (p6le un). Une constante de métier se confirme a travers la volonté de transmettre
des savoirs, attitude qui confirme une intention professionnelle conforme au standard de métier. Nous
catégorisons cet extrait dans le pole un, dans la mesure ou il y est fait état d’une connaissance
académique sur les missions de I’enseignant. Ainsi, a travers cet exposé d’un point de vue, un débat
peut s’ouvrir avec les autres participants, ayant pour conséquence d’enrichir les échanges. Aussi, nous
apposons un titre a ce passage en distinguant I'objet des interactions. Ici, nous retenons ; « la place du
savoir dans le débat ».

Deés lors, ce savoir, que nous considérions initialement comme académique dans la mesure ou il résidait
a I'état de « normes antécédentes » (Schwartz, 2000b, p. 594), va progressivement évoluer. Certes, a ce
moment de I'échange, Clarisse est plutot dans une perspective déclarative sans volonté explicitement
affichée de faire évoluer son point de vue.

Elle justifie d’ailleurs ses choix en indiquant qu’ils résultent des acquis du débat d’expérimentation ; « le
premier [débat] on avait vraiment passé beaucoup de temps avec le croquis tu te rappelles [s’adresse au
Chercheur], puis j’avais vraiment eu du mal a tirer quelque chose de global ». Ce propos est a situer dans
le péle deux dans la mesure ou elle fait état de ses renormalisations en tant que « force de rappel »
(Schwartz, 2015, p. 146 ; Schwartz & Durrive, 2009, p. 256), pour le soumettre a son tour au débat de
normes des autres participants.

Clarisse justifie son choix d’agir en indiquant qu’elle ne veut pas se retrouver dans une configuration qui
ne reléve pas des postulats de métier ; « je ne suis pas en train de mener une thérapie de groupe avec les
éléves ». Ce faisant, elle expose son point de vue et souléve de la controverse. Ainsi, Evelyne qui justifie
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d’une autre démarche, s’éloigne a dessein des standards de métier. Elle défend son point de vue en
indiquant que la posture dans le débat ne reléve pas, selon elle, de la posture professorale ; « oui mais
tu es animateur, tu n’es pas enseignant la ». On se situe des lors dans le pble deux dans la mesure ol on
convoque des éléments issus de la situation, en mobilisant de nouveaux savoirs.

Noé pour sa part pointe un autre aspect. Il évoque I'effet induit par la démarche de Clarisse qu’il avait
pourtant évaluée positivement comme étant; « trés professoral[e] mais qui casse I'expression des
éléves ». Le probleme fondamental qu’il repére se joue au niveau de I'impact sur la qualité d’expression
des éléves ; « on les sort de leur histoire de vie pour les faire rejouer le métier d’éléves et ¢a ils savent
faire ». Son propos se situe dés lors dans le péle trois, en cela qu’il produit de nouveaux savoirs.
Il suggere d’ailleurs une alternance entre des récits d’éléves et des apports de savoirs en tant
gu’alternative au choix de Clarisse ; « une situation est énoncée puis on passe par un mot ou concept
explicité puis on repart comme ¢a ». En classifiant les apports de Noé dans le pdle trois, nous rendons
compte que I’échange de points de vue apporte une autre compréhension qui fait consensus. Clarisse
relaye d’ailleurs la proposition de Noé en suggérant une expérimentation sur la base de ces apports;
« on pourrait proposer a deux éléves de noter les mots importants et ensuite de faire une synthese ».
Cette proposition enrichit le groupe d’une nouvelle maniére de faire validée par Evelyne ; « Alors ¢a oui,
trés intéressant ¢a c’est vachement bien », tout comme Noé ; « Alors ¢a c’est pas mal ».

Lors de la suite de I'échange, Noé fait a son tour état de ses débats de normes en les verbalisant dans
I’échange ; « est-ce que je ne vais pas un peu lever le pied sur le job ». Clarisse confirme son adhésion a
cette réflexion, et atteste au passage d’un déplacement de point de vue ; « oui c’est vrai ».

Cet extrait analysé rend compte de I'impact épistémologique du DD3P. Alors que Clarisse allait faire
évoluer sa pratique d’animation du débat en se rapprochant des standards de métier, I'intervention de
Noé permet de préciser une autre démarche susceptible de modifier son rapport au savoir.
En introduisant I'intérét d’une alternance entre apports conceptuels et mise en perspective avec du
vécu singulier, de nouvelles maniéres de faire et de penser s’affirment. Les protagonistes produisent
ainsi de nouvelles normes d’agir en modifiant le systeme de référence par un autre choix en valeur de
préférence.

Nous illustrons les éléments de classification de I'extrait analysé ci-dessus, il reprend la mise en forme

de notre traitement (tableau 3).
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Pole un

Pole deux

Péle trois

Théme abordé : Place du savoir dans le débat

C 233 : Bon mais c’était déja le 2éme débat paf
que le 1°" on avait vraiment passé beaucoup
temps avec le croquis tu te rappelles [s’adres
au Ch.] puis j’avais vraiment eu du mal a tir
quelque chose de global qui puisse faire leg
avec le programme d’EMC a partir de leur tr
Et pour le 2°™ débat c’était mon objeq
vraiment hein c'est-a-dire que je me s
vraiment dit comment jallais relier toutes (¢
situations avec des concepts quelque chose ¢
est réutilisable aprés qui fasse: "savoir scolaire

faire legon avec le programme d’EMC

le 1er [débat] on avait vraiment passé beauco
de temps avec le croquis tu te rappel
[s’adresse au Ch.] puis j’avais vraiment eu du
a tirer quelque chose de global qui puisse fa
lecon avec le programme d’EMC_a partir de |
truc. Et pour le 2éme débat c’était mon objed
vraiment hein c'est-a-dire que je me s
vraiment dit comment j'allais relier toutes d
situations avec des concepts quelque chose (
est réutilisable apres qui fasse: "savoir scolaire'

E 234 : Ton objectif c’était vraiment de ramer|
le savoir ?

C 235 : Parce que moi enfin le 1er débat j'ét
justement géné par cette phase qui fait rég
c’est vachement bien de leur faire raconter m
c'est-a-dire que je ne suis pas en train de mern
une thérapie de groupe avec les éleves. C’¢
pas ¢a qu’on attend de nous. Il faut bien que
fasse de '’EMC un moment, comment je v
mettre de 'EMC la dedans c'est-a-dire que
avais réfléchi comment je pourrais faire

le ler débat j'étais justement géné par cel
phase qui fait récit, c’est vachement bien de I
faire raconter mais c'est-a-dire que je ne suis g
en train de mener une thérapie de groupe aV
les éléves. C'est pas ¢a qu’on attend de nous
faut bien que je fasse de 'EMC un mome
comment je vais mettre de 'EMC la dedans

E 236 : Mais tu as réussi parce que vraiment [...

C 248 : Bon moi je ressens ¢a comme ¢a, 0N §
parti enfin on en a déja parlé, on est parti du s¢
inverse car on ne fait jamais ¢a de dire aux éléy
mais qu’est-ce que tu as vécu et qu’est-ce que
en penses sans que nous on raméne les choseg
allez bla bla bla Ia tu es dans un résume la. Moi
pense qu’il faut résumer. Parce que si on ne f
pas un moment notre role, enfin je me pose

question hein, si on n’est pas a un moment

je pense qu’il faut résumer. Parce que si on
fait pas un moment notre role, enfin je me pd
la question hein, si on n’est pas a un moment
un autre ramené a notre statut, a notre rd
quelle est donc notre légitimité, quelle autor|
on peut avoir?
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Pole un

Pole deux

Péle trois

un autre ramené a notre statut, a notre r¢
quelle est donc notre légitimité, quelle autor
on peut avoir?

N 249 : Tu le fais pendant la séance

E 250 : Oui mais tu es animateur, tu n'es g
enseignant la

Oui mais tu es animateur, tu n’es pas enseigng

N 251 : Oui alors, bon alors je trouve
formidable hein vraiment mais je m’interrg
trés sérieusement sur

Ch 252 : Alors, bon le but n’est pas d'uniformig
hein, chacun peut avoir son point de vue

N 253 : Oui tout a fait d’accord. Le but n’est g
d’uniformiser tout a fait d’accord. Mais je trou
¢a trés bien, c’est peut-étre trés efficace. Mais|
me demande que passer par I'autre biais: "tig
vous parlez de ¢a, il y a un mot qui correspond
¢a, je ne sais pas si vous le connaissez?", tiens
discrimination et on raméne le savoir puis
passe par une autre situation, un autre conce
je ne suis pas certain si c’est nécessaire
passer pas un résumé comme vous dites.
fond, une situation est énoncée puis on pas
par un mot ou concept explicité puis on reps
comme ¢a, je ne sais pas si on a besoin de pasg
par un moment de résumé comme ¢a qui fi
trés professoral mais qui casse I’expression d
éléves. On les sort de leur histoire de vie pa
les faire rejouer le métier d’éléves et ¢a
savent faire.

Le but n’est pas d’uniformiser

je  me demande que passer par 'autre big
"tiens vous parlez de ¢a, il y a un mot (
correspond a ¢a, je ne sais pas si vous
connaissez?", tiens la discrimination et
rameéne le savoir puis on passe par une aul
situation, un autre concept je ne suis pas certs
si c’est nécessaire de passer pas un résur
comme vous dites. Au fond, une situation ¢
énoncée puis on passe par un mot ou conce
explicité puis on repart comme ¢a, je ne sais (g
si on a besoin de passer par un moment
résumé comme ¢a qui fait tres professoral m
qui casse I'expression des éleves. On les sort
leur histoire de vie pour les faire rejouer
métier d’éléves et ¢a ils savent faire
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Pole un

Pole deux

Péle trois

Ch 254 : La il y a beaucoup de choses, me
vraiment pour ces éléments tres riches. On v
bien qu’on navigue au coeur de la problématiq
Faut-il juste, mais je mets des guillemets
« juste » épingler les concepts dans les histoir
énoncées et suivre un fil? Ou est-ce qu’il fg
des moments de synthése ou de résumé comi
vous dites? Franchement moi je ne sais pas.

Faut-il juste, mais je mets des guillemets
« juste » épingler les concepts dans les histoi
énoncées et suivre un fil? Ou est-ce qu'il faut g
moments de synthése ou de résumé comme vd
dites? Franchement moi je ne sais pas

C 255 : Ce serait intéressant de savoir si un élg
est capable de faire ¢a. De leur demander
faire des synthéses et voir si, comme tu dis,
éléves épinglent des concepts sur des situatia
vécues. Je sais pas. Tu vois, on pourrait propos
a deux éléves de noter les mots importants
ensuite de faire une syntheése a la fin du débat

Ce serait intéressant de savoir si un éleve ¢
capable de faire ¢a. De leur demander de fa
des syntheses et voir si, comme tu dis, les éley
épinglent des concepts sur des situations vécu
Je sais pas. Tu vois, on pourrait proposer a de
éléves de noter les mots importants et ensuite
faire une synthése

E 256: Alors ¢a oui, trés intéressant ¢a ¢’
vachement bien

N 257 : Alors ¢a c’est pas mal

C 258 : Et ils ont fait tout du début a la fin

N 259 : Et la on a I'impression en tant que p¥
d’avoir fait son job mais je me pose la questid
mais ¢a c’est I'affaire de, enfin c’est vraime
une histoire de personnalité parfois je me dis
EMC : "Est-ce que je ne vais pas un peu lever
pied sur le job, je ne peux pas tout faire je
peux pas tout dire?" Ben il y a des notions (
arrivent et d’autres qui n’arriveront pas b
tant pis

la on a I'impression en tant que prof d’avoir f]
son job mais je me pose la question, mais ¢a c’q
|’affaire de, enfin c’est vraiment une histoire
personnalité parfois je me dis en EMC: "Est{
que je ne vais pas un peu lever le pied sur le jq
je ne peux pas tout faire je ne peux pas tq
dire?" Ben il y a des notions qui arrivent
d’autres qui n’arriveront pas bon tant pis

C 260 : Oui c’est vrai

Tableau 3 : Codage des éléments de classification d’un extrait de la premiére ACC
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3.1.4 Etape 4 : Reconstitution des raisonnements des acteurs par unité d’analyse pour les ACS

Nous illustrons désormais la maniere avec laquelle nous cherchons a redonner l'unité a I'activité des
acteurs aprés avoir procédé au découpage. Nous reprenons tout ce qui a été répertorié dans les trois
sommets du triangle et les remettons en forme en restituant la cohérence au propos. Le tableau X reprend
la reconstitution de I'extrait de I’entretien de Clarisse utilisé précédemment.

Dans notre démarche, nous nous contentons de retranscrire exclusivement les éléments retenus par le
codage. Ce procédé nous permet ainsi de retrouver les empreintes de I’activité en considérant les éléments
retenus comme devant faire I'objet d’un traitement en vue des résultats. Nous proposons une illustration
de notre maniére de procéder (tableau 4).

Alors je parle encore trop mais j’interroge des éleves qui n’ont pas levé
Unité d'analyse 1: doigt mais ils participent donc ils sont dans le truc la. Non c’est bien puit
Faire I'expérience du lacher prise nature des questions qui a changé |a regarde je creuse tu vois, je veux
« Etre en free » savoir plus je cherche les raisons qui I'on poussées a faire ses choix c’
guand méme autre chose tu vois c’est ¢a en fait, c’est ce qu’on avait vt
durant notre travail la [fait référence a I'autoconf croisée]. Et la je sens q
se passe quelque chose, les éléves sont dans le rythme d’ailleurs
n’arrétent pas mais c’est ¢a ce que je cherche tant pis pour les savoir:
c’est pas le moment [...] on est en plein free la c’est aucun filet [...] je
fais jamais ¢a la je suis vraiment dans autre chose mais ¢a marche

Tableau 4: Reconstitution d’un extrait de la deuxieme ACS de Clarisse

3.2 Synthese de la section

Notre recherche est construite sur la base d’'un enchassement de dispositifs. L'un nommé « débat
ergologique », qui vise le développement moral des éléves par la prise en compte de leur milieu de vie et le
débat de normes qui en résulte. En cela, nous le considérons comme un dispositif pédagogique. L'autre, le
protocole de recueil de données ponctué par des entretiens individuels et en groupe, vise le
développement professionnel des enseignants par la prise en compte de I'activité en tant qu’objet de
travail. Les deux dispositifs ont en commun de se muer en processus nécessitant un temps long de mise en
ceuvre. lls visent le changement de manieres d’étre, de penser et d’agir d’acteurs pour qui le primat de
I’action est une constante.

Notre posture de recherche s’inscrit ainsi dans des contextes de vie et de travail existant préalablement a
I’étude. Aussi, nous proposons d’agir sur des environnements en les transformant par I'ajout de dispositifs
qui font contraintes pour les protagonistes. Dés lors, ils permettent de faire émerger des normes propres
dans une perspective transformative et compréhensive.

Aussi, nous assumons une posture d’intervention-recherche, en ce sens que nous cherchons a transformer
un milieu pour en épingler les débats de normes auprés des acteurs. Notre dynamique s’inscrit ainsi dans
des préoccupations appliquées visant a prouver |'utilité sociale de la recherche tout en défendant des
visées scientifiques. En dépassant la simple mise a disposition aux enseignants d’un dispositif, nous
assumons la responsabilité de le transférer sur le terrain pour apprendre des acteurs.

Nous cherchons ainsi a nous affranchir de la dichotomie entre le monde de la recherche et le corps
enseignant, afin de construire ensemble les conditions d’un changement in vivo, c'est-a-dire dans un

environnement écologique. Comme évoqué, nous voulons dépasser le niveau injonctif d’une recherche qui
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suggere un dispositif en laissant aux enseignants la responsabilité de la mise en ceuvre. En effet, ce type de
modalité expose a un risque d’appauvrissement par assechement des concepts infusant I’agir. Aussi avons-
nous fait le choix d’une prise de responsabilité du chercheur sur le terrain d’application sans jamais rien
céder de la scientificité. Ce choix nous permet, dés lors, la mise en mots et en mémoire de ce que produit le
dispositif sur les personnes. Tout comme il permet de repérer ce que ces derniers produisaient sur le
dispositif, entre essais d’adapter une contrainte et tentatives de s’adapter a celle-ci (Durrive, 2015).
L'approche « activité », en tenant compte des apports de l'ergologie, répond a nos préoccupations
holistiques de comprendre ce qui se joue chez les acteurs pour tendre vers un effort de modélisation.

Nous considérons que les temps informels, avant et aprés des moments de mises en ceuvre, sont des temps
de travail pour le chercheur. Des problématiques et préoccupations communes émergent et permettent de
sceller la collaboration.

Nous avons engagé une réflexion sur une technique d’entretien pouvant servir nos visées de recherche, et
avons opté pour une approche composite. Les travaux de Mucchielli nous permettent de nous approprier
une méthodologie de I'entretien susceptible de positionner en son centre I'activité des participants, en
référence a notre cadre théorique. Nous combinons ces apports avec nos préoccupations scientifiques en
accordant le primat a I'action, jusqu’a faire émerger les couches successives qui la recouvrent.

Nous présentons nos deux préoccupations sur lesquelles reposent nos entretiens. Tout d’abord, cherchons
a sensibiliser I'interviewé a découvrir sa propre activité, dynamique qui ne reléve pas nécessairement de
I’évidence pour des professionnels peu habitués a ce type de démarche. Et ensuite, se contraindre, en tant
gue chercheur, a étre attentif aux délibérations et raisons d’agir des interviewés. Nous sommes focalisé sur
ces arriere-plans afin de recueillir un matériau fécond pour I'analyse.

Nous faisons état de six principes et de quatre axes directeurs qui composent notre méthodologie de
I'entretien.

Les principes posent un cadre de référence précis a notre technique d’entretien. Aussi, il nous semble
important de ne pas émettre de jugement moral et d’assurer la confidentialité des données. Nous
annongons également la durée de I’entretien lors du démarrage de celui-ci. Ces trois premiers éléments
visent a sécuriser les interviewés. En outre, nous souhaitons ne rien conseiller, ne pas induire de réponse et
d’adopter une posture autorisante. Nous ambitionnons ainsi de recueillir une parole la plus fidele possible
aux arriere-plans des interviewés.

Enfin, quatre axes directeurs sont mobilisés en cherchant, dés que c’est possible a user de la reformulation
écho, de reflet et de clarification. Ces choix constituent des incitations a la parole. Les indicateurs d’appel et
de rappel nous permettent soit de cibler un détail de l'intervention soit de mobiliser du matériau déja
recueilli et qui nous permet d’amener de la controverse. Ces choix participent de I'émergence de points de
vue.

Un dispositif longitudinal de recueil de données est mis en place sur une année scolaire avec les trois
enseignants, et leur classe respective. Pour chaque enseignant, trois boucles autour d’un débat chacune
sont programmeées. Chaque boucle inclut I’'enregistrement du débat par un dispositif de filmage, une ACS
avec chaque enseignant, et une ACC avec les trois participants.

Le traitement des données consiste en un découpage en unités d’analyse permettant de reconstituer des
arriere-plans en termes de points de vue des acteurs. Nous mobilisons les trois sommets du triangle de
I'activité « agir-savoir-valeurs » (Schwartz, 2015, p. 148) pour I'analyse des ACS. Pour l'analyse des ACC,
nous utilisons un autre modele, celui du dispositif dynamique a trois péles (Schwartz, 2000b, 2009), pour
analyser leur contenu. Cette différence, en termes d’attribution et d’'usage de modeles de pensée, est liée
au statut épistémologique spécifique a chacun d’eux. Si les deux trouvent leurs sources dans I’analyse de
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I'activité, le premier vise davantage a rendre compte d’une réalité donnée, tandis que le second vise la
production de savoirs en contexte.
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Chapitre 4

Résultats

Ce chapitre de résultats est organisé selon une structuration tripartite allant du cas singulier au
dispositif.

La premiéere partie correspond aux analyses individuelles des trois participants, elle est composée d’autant
de sections. Nous optons pour une perspective chrono-thématique afin de rendre compte de leur
processus de développement professionnel. Ce choix nous permet de tracer les effets de notre étude
longitudinale par la mise au jour des points saillants de leur activité. Nous sommes attentif a identifier, pour
chacun d’eux, le point de bascule vers la prise en compte du milieu de vie des éléves en marquant une
attention soutenue a I’agir, aux normes et aux valeurs que les participants déclarent mobiliser.

Puis, dans une logique d’élargissement et de prise de recu