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Comment analyser les pratiques éducatives pourasentr et agir

Introduction

Pourquoi analyser les pratiques éducatives ?

Comment lire et utiliser ce guide ?

Richard Etienne et Yveline Fumat

Aujourd’hui, nombreux sont les responsables de &bion qui s’'interrogent ouvertement sur l'incapacit
du «tournant réflexif » (Tardif, Borges & Malo, 2Z) a tenir les promesses que cette rupture dans la
méthode et les références avait fait naitre. Mid@xngagement de Perrenoud (2001) en faveur de la
« pratigue réflexive », voire méme d’'une « postéfexive », n'a pas rencontré le succes esconijad.
consacre un article a la promotion du développerdeatmétiers sous forme d’'une « controverse entre
anciens [qui] est une trappe d'accés au métieP97q2p. 90) au détriment de l'analyse de praticues
laquelle il reproche d'osciller entre « standartitsa fictive » des « bonnes pratiques » et « coOuUSSI
compassionnel pour professionnel en déroutep: €it, p. 89). Notre guide tentera de pallier ces
difficultés, plus liees d’aprés nous a un manquaitils pratiques pour la mise en ceuvre qu'a unuléfa
inhérent a la réflexivité activée sous la formeoauj’hui encore inégalement connue de I'analyse des
pratiques.

Cette introduction a pour ambition de donner dissrdes références aux outils et situations quoidat

le coeur de I'ouvrage conformément a I'esprit deecebllection de « guides pratiques pour formeseet
former ». Nous aborderons en premier lieu la rigawec I'environnement normatif et prescriptif de |
formation en la situant rapidement dans I'hist@iués nous traiterons de I'analyse des situatioms dae
perspective de progrés personnel et collectif dge win mieux-vivre et un mieux-agir ensemble ; renfi
nous essaierons de comprendre la demande d’anddgsacteurs qui tentent d'y recourir, les réponses
qu’ils obtiennent et les nuances qu’il faut étaldittre des objets aussi divers que les pratigess, |
activités, le travail, I'action située et les stinas que nous privilégions dans cet ouvrage sauos gutant
vouloir diminuer I'importance des premiers. Nousntmerons cette introduction par des suggestions
concernant les parcours de lecture d’'un ouvragesguieut un guide pour différents types de publics
étudiants, enseignants, formateurs et responsdélEsmation.

Les conséquences diournant réflexif et la rupture avec I'univers normatif et prescriptif, retour sur
I'histoire de la formation

La fermeture des écoles normales au Québec, emBelgt en France dans le dernier quart du vingtiem
siecle a consacreé la fin d’'un modeéle de formaties ehseignants et 'émergence d’'un autre. Mémikesi e
s’est étendue sur une période de cinquante ams,maétamorphose (Obin, 1995), qui ne se limitegplas
seule formation des enseignants, prend un sensaygepouvons aujourd’hui déterminer et analyses. De
grandes fabriques du dix-septieme siecle (leseaseties Gobelins, la manufacture de Seévres mass aus
celle, moins prestigieuse, de Lodeve qui fabriglaatbile des uniformes) a I'organisation ratior@elu
travail de la premiére moitié du vingtieme (Tayl@807 & 1912), la rationalité normative a imposé sa
hiérarchie aux travailleurs. Leurs taches ont éélds en plus prescrites (Leplat & Hoc, 1983)eetrd
gestes chronométrés, définis et contrélés. La nisaton et la standardisation ont permis un essor
économiqgue inimaginables jusque-la. La productiomasse de biens a la qualité minimale a, en geelqu
sorte, modelisé la formation professionnelle gesst’attachée a respecter ses principes fondataars g
I'on peut résumer par deux couples de verbes :nisga et transmettre, mais aussrveiller et punir
(Foucault, 1969).



D’ou venait-on ? Du Moyen-Age et de son disposlif compagnonnage dans lequel I'observation et le
mimétisme alimentaient un parcours de formatios tnitiatique qui se concluait par la réalisatian d
chef d’ceuvre dont la perfection allait de pair alecaractere unique. Encore pratiquée de nos,joette
formation alimente bien des fantasmes dans I'inciens collectif mais son déclin au dix-septiemeauet
dix-huitiéme siecles provient de son incapacit@édapter au développement d’'une société indusdrel|
bourgeoise qui repose sur I'accumulation du camtdl parcellisation des taches seule garanteed’un
production en série, voire en masse. Quand le butedt la saturation du marché par un produit
standardisé, la formation est tenue de suivre etatiapter : il lui faut calquer son organisation selle

des entreprises et substituer au temps long ettameed’'un apprentissage soucieux du véritablera zé
défaut » une découpe arbitraire qui repose suadeées, des mois, des semaines, des jours etutes.he
L’enseignement catholique et plus particulieremigdan-Baptiste de La Salle (Lelievre & Nique, 1994,
p. 112-117) ont contribué au développement d'ureignement rationnel et conforme au développement
économique et social : c’'est ainsi qu’il faut coemire la mise en place de la premiére « école nemna

a Reims en 1684 et le systeme de I'enseignemenitsiné avec la création de la classe en 1685. Comme
toujours, ces deux moments ont été préparés pamon&e en puissance progressive et il ne condent
s’y référer que pour donner du sens a des révaokltissues d’évolutions. Autre symbole : l'interdiot

des corporations par une loi de 1791 confirme gudblerté d’entreprendre devient la garante de la
concurrence. Les conduites herméneutiques qui e de réserver les professions a un cercle
d’initiés doivent céder la place a une philosopksie des Lumieresce qui se congoit clairement doit
pouvoir étre transmis et mis en ceuvre universeléme

Ou allait-on ? Les ruptures ont été nombreusesmbde de formation a lui-méme évolué : autant le
compagnonnage suppose l'observation, avec sa pddanteur et de difficulté dans linterprétationsde
gestes de métier, méme si les compagnons et leaitsesr n'ont pas renoncé a la parole, autant la
formation transmissive recourt au mode expositdietangage. Mais le dialogue n’est pas pour audtant
I'ordre du jour. Il s’agit de se situer dans unetpee d’écoute puis d’application. Un tel systeeame
une évaluation fondée sur la note, la moyenne efalesement (Barbier, 1984). La fin du"20siécle se
traduit par un transfert de la formation des emsmits dans les universités, mouvement observable da
toute la francophonie et dans les pays de 'OCD&dif, Lessard & Gautier, 1998). La lente montée de
I'universitarisation de la formation (Etieneeal, 2009) imposele factol’adoption d’'un nouveau modeéle
qui considere les enseignants comme des profesd®roapables d'analyser leur action afin de
I'améliorer (Jorro, 2002).

L’'analyse des situations dans une perspective deqares personnel et collectif qui vise un mieux-
vivre et un mieux-agir ensemble

Schon (1983, 1987 & 1991) et le « tournant réflex{ardif, Borges & Malo, 2012) sont passés pall la
est facile aujourd’hui de retracer la rapidité akspelle le modéle du « praticien réflexif » s’espandu
dans le monde entier.

Il est aussi opportun de signaler que bien d’autmes contribué a mettre en exergue cette méta-
compétence que constitue la réflexivité. Ce sostmimlagogues comme Freinet : « Ainsi, et il cornvien
de le souligner, tant cela a été rarement évogpeopos de la pédagogie Freinet, les deux piliers de
I'apprentissage sont le faire et la distance réflexau faire. » (Reuter, 2007, p. 23). Mais il yeux
autres auteurs qui ont fait de la réflexion etalgéflexivité : Dewey, dont Agostini (2007) résugiesi le
projet «J. Dewey distingue tout d'abord le " ppecde continuité ". Cette " continuité " désigre |
volonté d'établir un lien entre I'expérience priviel'enfant et son expérience scolaire. Pour Wwee
I'école doit devenir le lieu ou I'enfant apprenceéchir sur ses propres expériences, a se la®pgr

et a les mettre au profit d'un engagement plusaenis Cette contextualisation de l'apprentissdgst n
d'ailleurs pas sans rappeler la pédagogie de Phoge » et Piaget développe le concept de
« réfléchissement » (1974a ; 1974b).

Outre ces précurseurs assez injustement sous-sstimgéa toute une tradition européenne totalement
absente du livre de Tardif, Borges et Malo (2012cole anglaise qui a donné naissance aux diffése
théories et méthodes d’analyse des pratiques. P@asttant a laTravistock Clinicque Michaél Balint
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innove en créant son groupe de formation des meési€tD50) en se référant explicitement aux théories
psychanalytiques (Fumat, Vincens & Etienne, 20034).

Réfléchir pour comprendre et traiter la demande d’analyse ?

De maniére générale, tout acte ne nécessite paséflagion (cas des actes-réflexes comme le fait de
rattraper un verre que I'on a bousculé), ou defines, ces gestes innombrables qui s’effectuems ta

« pénombre de la conscience » avec précisionieteité. Toutes ces « chaines opératoires mackinale
(Leroi-Gourhan, 1965, p. 26-31) permettent d’effiectles actes quotidiens de notre existence (miarche
conduire avec une vigilance minimale) et nous ésdibres ainsi de réver ou de penser. L’existence
serait étrange s'il fallait réflechir a chaque gest chaque action de la journée. Cet automatiszse d
gestes a été longuement acquis grace a tous neoensippages depuis I'enfance. Et au moment de
'apprentissage lui-méme, la réflexion peut perturbBaction a linstar de ces enfants a qui il eitf
surtout pas dire « tu vois, tu roules maintenaréarilibre sans les roulettes arriére de ton vélo »

Il est sar que, parfois, la réflexion nuit a l'acti: pour arriver a certains moments de jouissancege
empathie compléte ou a une absorption plus graads uhe écoute musicale, la réflexion, c’est aldire
retour sur soi-méme est le plus souvent « « dégriseSi, tout a coup, « on se voit agir », le
dédoublement introduit une modification, voire wigparition du premier état de conscience. Loin
d’approfondir un rapport a I'autre ou au monde gustement, demandait une perte de conscienceide so
Agir sans réfléchir, sans avoir a réfléchir peutrespondre aux plus extraordinaires exploits sfsoiiux
échanges d’une précision stupéfiante, aux virtésgjui signent les plus grandes performances. On pe
méme penser que la perfection d’'une action sungeahd son accomplissement ne requiert plus aucune
réflexion et que plus rien ne sépare le projetadedalisation.

Mais, parfois, la prise de conscience du nécesskiteur par la réflexion survient quand le cours de
'action est interrompu par une maladresse ou paréuénement imprévu. L'acteur qui maitrise
habituellement son action se voit, sinon mis ereéat remis en cause, du moins interrompu dans son
agir, ce qui s’accompagne d’'une émotion intensdegitirce a se remettre en question.

Le meilleur moyen pour parvenir a une action effecast bien alors la réflexion qui suit et précéde
I'action pour mieux l'analyser, I'évaluer et I'anmler. Cette boucle de I'analyse correspond a une
pratique généralisée chez les travailleurs. Il ende méme pour tous les métiers et bon nombre
d’activités, a commencer par tout ce qui résultd’ideeraction humaine qui caractérise les professi
d’enseignant et de formateur mais aussi celleodialset de la santé.

Oui, mais alors comment réfléchir ? John Deweyop@asé cette démarche en 1910 (2004, p. 15) :x s'il
a une question qui demande réponse, une équivoédeaiecir, le cours des idées s'arréte, les faitsent
dans un canal défini. Chaque suggestion, chagudusion est examinée en vue de découvrir a quel tit
elle peut prétendre résoudre le probleme en c&ette nécessité d'éclaircir est elle-méme une slarte
contrdle des recherches entreprises. Un voyageudéasire connaitre la route la plus belle, s'iatpra
d'autres considérations et contrdlera des suggesstienant d'une autre source, que s'il désire décda
route qui méne le plus rapidement a une ville denhé probleme délimite le but de la pensée eute b
de la pensée contréle le processus de l'acte depen

Dans ce guide, nous nous préoccuperons donc deileeune maniére de faire face a des imprévus qui
viennent de nous, des autres ou du monde extedeugsoudre le probléme que pose cet imprévu, ou,
plus exactement, de construire la compétence deremre ce qui a troublé la situation éducative.

Prendre au sérieux la formation consiste a lui donum réle primordial dans la préparation a I'agir
professionnel et a « professionnaliser le métiemskignant » (Jorro, 2002). Or, cet agir n'est pas
totalement prévisible, réductible a des cas-typast détude fournirait des solutions applicables pa
toutes et tous dans tous les cas, ce que d'augpatlent les « bonnes pratiques ». S'’il n’existe pae
casuistique de I'enseignement et de la formatidorsail faut se résoudre a trouver un palliatif qui
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permette de décomposer toute situation dans seeilg, de I'analyser au sens premier du termejeet u
démarche permettant aux professionnels d’'improvésegponse la plus pertinente, la plus cohérerig e
plus efficiente. C’est ce que nous nous proposertaide dans ce guide. Nous suivons ainsi un cbdsei
Célestin Freinet (1942, p. 61) qui admire «les ma@® des générations passees [...] incontestablement
plus habitués a regarder autour d'eux, a examaeaiure et ses changements au gré des jours et des
saisons, a réfléchir sur les événements normaudarauits ». Cette capacité a observer pour anakysar
analyser pour décider puis agir, vestige d’'un manulal, est aujourd’hui a retrouver, a reconstreiré
renouveler dans un environnement plus urbain.

L’itinéraire du guide : le chemin et le parcours

Notre priorité est de tenir compte de la trés geasdmplexité des situations éducatives (que nous
définirons dans la premiere partie du guide, notanmtnau chapitre 4) afin de parvenir a élaborer une
méthode d’analyse de chacune de celles qui noushéoti et risquent de nous enfermer dans les
émotions, émotions que nous ne rejetterons pasquaisotre guide s’efforce de comprendre pour mieux
les dépasser dans une action réparatrice.

Comme on est toujours plus intelligent a plusiequs seul, la deuxieme partie du guide est consa@crée
une méthode d’analyse collective des situationd Happrentissage et I'entrainement ont contribué a
développement de plusieurs milliers de professitesnde I'éducation et de la formation dans plusieurs
pays francophones et selon des configurationsrdiffés de préprofessionnalisation, de formaticinaiei

ou continue de personnels enseignant, soignardireletion ou d’éducation ou de travailleurs sociatix
de formateurs.

Le troisieme partie est réservée a un aspect éslséattoute politique de formation des personneates
institutions a et par I'analyse de pratiques (axsdarge) ou de situations (au sens ou nous I'dotes) :

la formation des animateurs dont nous avons putatanda difficulté tant dans des formules diverses
variées de formation continue comme des universit&®, des séminaires, des actions du plan nationa
de formation de I'Education nationale en Francales sessions de formation de formateurs que dans un
master qui en est a sa treizieme promotion. Edéinnécessité d’'une supervision et ses principales
modalités sont traitées dans le dernier chapitre.

Est-ce a dire que nous prétendons dans ce guidesanpn cheminement aux lectrices et lecteurs t2 Cet
intention n’est pas la n6tre car elle s’opposesem des points a nos convictions :
» chaque parcours est personnel et il tient compiieatiotant du passé que des projets et s’inscrit
dans urkairos(mot grec difficile a traduire mais que I'on peelier a une opportunité),
» chaque apprentissage se fait en fonction de reresoqtii ne peuvent étre décidées a I'avance,
» chaque situation enfin apporte son lot de potatégatjui sont le propre d’'un apprentissage
authentique.

Nous souhaitons a chaque lectrice et lecteur dgiice un bon parcours mais celui-ci pourra étre tré
variable. Selon son projet ou sa solitude, on @ourr

» lire la premiére partie puis les sept exemplestipitre 7,

* ou s'intéresser en priorité a la conduite des gesupjanalyse, a la présentation du dispositif, aux
tableaux qui le résument et a la transcription cembée d’'une séance d’analyse d’une situation
(deuxiéme partie) avant d’aborder la question deifhation et de la supervision (troisieme
partie),

* 0Ou encore commencer par le chapitre 4 qui estalgmur effectuer un retour réflexif sur les
concepts et la méthode,

* ou bien commencer par la conclusion qui résumeésrble de I'ouvrage et son projet,
conclusion que nous avons voulue longue pour avarvue panoramique et pratique de I'analyse
des pratiques éducatives a partir des situations.



Mais il va de soi que l'itinéraire de référence @stii que nous avons congu pour mieux accompdgner
cheminement d’un lectorat soucieux de trouver daetsouvrage un guide pratique pour analyser les
pratiques éducatives, se former et agir.
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Premiere partie

Construire un modéle pour analyser les situationsdticatives et pédagogiques

Au sens courant, le modéle est percu comme queluge a imiter, a atteindre du fait de son exceden
Notre modéle ne renvoie pas a une forme parfaite@&mue souhaitable comme lorsqu’on dit « un
employé modele, ou un enfant modéle ». Ici, le red&st ni un canon, ni un étalon, ni un gabaiiyn
moule, ni un patron. Il n’est pas la pour étre éppur formater les conduites. Il n’est pas pidala

I'action, pour la guider ou pour I'évaluer.

Le « modele » doit étre pris au sens des physigjans’efforcent de saisir les phénoménes compleres
les simulant. Les météorologues ont construit dedales mathématiques, de plus en plus raffinés pour
comprendre et prédire le climat ; les vulcanologuassimulé au plus pres, en laboratoire, des @Empt
volcaniques. Ces « modeles » sont des schémagtilies de lecture, des représentations simplifi§as
permettent de rendre la réalité plus intelligillle sont mouvants, perfectibles, adaptables aux

transformations du réel, certainement pas unigoesuables et définitifs.

Cette premiere partie consiste en I'élaboratiomyrassive de ce modéle qui est appliqué a plusieurs
situations éducatives et présenté dans un preergrd sous une forme simple, puis approfondie iéerel

a des considérations épistémologiques et philogopbi



Chapitre 1

L’aréne pédagogique : construction progressive d’'umodeéle

pour analyser les situations éducatives

Yveline Fumat

Nous allons construire pas a pas un modeéle quigténard’analyser les situations pédagogiques dans |
systeme scolaire, « I'arene pédagogique », mais mmntrerons que ses formes simplifiées, les
premiéeres étapes de ce modéle, peuvent conveas sitthations éducatives ou a des situations de
formation. La transposition a d’autres instituti@isa d’autres collectifs de travail, qui ont deslités
autres, est méme tout a fait possible.

Ou situons nous la différence entre situations édatives et situations pédagogiques ?

Il n'y a pas de société sans éducation : la né&éedsitransmettre une culture fait de I'éducatioe u
pratiqgue fondamentale de toute société humainelucation dans sa forme le moins consciente et la
moins délibérée peut se nommer « socialisatiorasrdansmission est d’abord une histoire sans parole
qui ne doit rien au discours, a I'injonction odiaterdiction. Elle se fait sans programme, sarwggir
sans principe, sans méme l'intervention directéadiilte, simplement parce qu’on nait et grandnsia
une culture, ou tout objet est porteur de senspuatigeste est symbolique, ou toute relation gst dé
policée. En ouvrant les yeux, un enfant percoifdesies esthétiques de sa tribu ; en prétant llerii
entend les sons de la langue ; en apprenant a enailathécouvre les espaces structurés par le grdiugp

« socialisation » est un « processus anonymefesdif(Bourdieu, 1972, p. 189) ; I'essentiel de la
transmission se fait dans la pratique, par laguati sans méme accéder au niveau du discours.
L’éducation mérite ce nom quand des adultes, centcie leur fonction de socialisation, veulent
transmettre aux jeunes leurs savoirs et leurs kateunais I'éducation peut se faire a tout momeans la
vie collective, quand I'enfant est intégré a ddasoas (dans le travail ou dans la féte) qui l'ieait a
apprendre les gestes a faire, les rythmes a slegealeurs a préférer et qui, par la méme, degen

« éducatives ». Enfin I'adulte (le pere la meragaut autre membre du groupe), peut prendre un réle

« pédagogique » quand il détache plus explicitempatphase, un moment de I'action, le surligner pou
que le jeune apprenne mieux : « regarde commaetdisutenir ton arc dit I'Indien a son fils » en
I'encourageant ensuite du geste et de la voix...

Le « moment pédagogique » est le temps fort d’ulueation qui reste le plus souvent elle-méme
implicite. Dans la scéne pédagogique apparaisseqtid faut apprendre et les moyeaes 'apprendre
enonceés plus précisément par celui qui sait ouMaet comment il faut faire pour y aller. La stiaa de
chasse devient pédagogique quand I'adulte, quiaibbien le milieu et le geste du chasseur, pose de
buts et devient un soutien dans la maniére ddteimdre.L’'injonction : « regarde » transforme déja,
dans I'’éducation familiale, certains moments préais situations pédagogiques ».

Mais les sociétés devenant de plus en plus complexiee qu’elles inventent des savoirs symboliques
équivalents de I'action, le langage et surtoutritéee, les écoles deviennent nécessaires ; legogtie,
cet esclave faisant partie de la famille, va coredienfant a I'école, la ou il apprendra, gracenaaitre
d’école, ces savoirs spécialisés.

La pédagogie semble maintenant 'apanage de I'Etelesociétés modernes ont sélectionné un certain
nombre de savoirs théoriques que les jeunes ddeainés longues années doivent s’approprier, avant
méme d’entrer dans la « vie active ». Mais la pespédagogique n'implique pas forcément I'existence
des écoles.



Pour construire le modele pédagogique le plus mmaus proposons de partir du triangle de base
(Houssaye, 1988/2000) : I'adulte, I'enfant et lesa

- 'adulte est celui qui sait, alors que I'enfaet sait
pas encore et, surtout, I'adulte est celui quicait
qu'il faut savoir ;

- 'enfant recoit une éducation par les adultés'ast
pas encore « éléve » d’une institution ; I'éduaatio
est le plus souvent involontaire avec quelques
« moments » pédagogiques ;

- le savoir est un terme assez général pour englobe A E
le savoir- faire le savoir -étre et les savoirssplu
spécialisés

1°" gradin : La relation entre les personnes

La simplicité de ce premier modele peut déja étreltiée si I'on entoure le triangle d’un cercleous
proposons par ce premier cercle de visualiserlesions personnelles, mais sous trois aspects
1.1La relation personnelle entre I'Adulte et I'Enfant

1.2 La relation personnelle de I’Adulte au Savoir

1.3 La relation personnelle de 'Enfant au Savoir

S

La relation personnelle La relation personnelle
de l'adulte au Savoir de I'enfant au Savoir

Relation personnelle entre I'Adulte et 'Enfant
Schéma 1 : les relations personnelles (le premieraglin)

1.1 La relation personnelle entre I'’Adulte et 'Enfant

Elle s’établit entre cet individu singulier dontdarsonnalité va jouer un grand role et cet enfangti a
déja son caractére, ses godts, ses capacitésatiellles. Il est certain que la relation pédagogiest

bien d’abord une relation de face a face entre geusonnes qui ont chacune leur histoire, leuestyl
leurs passions, leur fagcon de réagir. La facon dibatse noue et dont elle évolue devra beaucdap a
rencontre de ces deux personnalités. C’'est icappeoche psychologique et méme psychanalytique qui
va le mieux rendre compte de la rencontre. On agémeenéral qu’il vaut mieux connaitre la

« psychologie de I'enfant » pour enseigner. Margdrét de I'approche psychologique du cété du mait
est moins bien percu.

Pourtant sont aussi a considérer, par exemplestgtende communication, sa tolérance vis-a-vis des
erreurs de I'éléve, sa capacité d’écoute, sa sss®leu sa rigidité, son estime de soi, sa man&re d
s’affirmer... tous traits personnels dont dépendrawautorité », que I'on dit naturelle alors quéetist
liée a un équilibre affectif et a une certaine @mfe en soi qui résultent d’une histoire, qui adraht a
un rapport trop exclusif avec la classe ou un gealipléves. Sa maniére d'« aimer les enfants stsera
ainsi a interroger. Quand on évoque I'amour deargafcomme motif du choix d’enseigner, il faut mjle
voir de plus prés ; ce n’est pas un motif suffigargarfois sans danger. Certaines frustrationygreu
étre compensées, qui conduiront a un rapport &olusif avec la classe ou un groupe d’éléves.
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L’obsession de plaire, le désir de dominer, la dedeaaffective trop forte peuvent initier des forndes
relation au groupe, plus ou moins inquiétantes alsamnes. Certaines réactions d’éléves (chahut ou
agressivité) viennent instinctivement sanctionmesr a@ttitudes, méme si elles ne sont pas percuaneom
telles.

1.2 La relation de I'’Adulte au Savoir

Une autre source du désir d’enseigner peut étmgollet du Savoir. Elle parait beaucoup plus puré¢oit

le monde conviendra qu’une passion pour les matti¢u@s ou une autre pour la musique sont des
motifs |égitimes pour devenir professeur. Il estivqu’un enseignant passionné par sa discipliné peu
parfois faire naitre chez les enfants le désirgfapdre, en donnant 'exemple d’'une recherche qui
mobilise ses émotions et ses joies.

Cependant il ne faut pas que cette passion agbguja I'oubli de I'éleve, ou plutét jusqu’a I'ouldu fait
que I'éléve, lui, est novice et ne sait pas enctegrofesseur erudit, brillant, passionné padiseipline,
n'est pas toujours a I'abri de I'impatience et dépms. « Ce que les professeurs ne comprennent pas
toujours, c’est que les éleves ne comprennent paécrit Bachelard (1938/1993).

Si le souci de I'éleve fait défaut, et si les caesances concernant les processus d’apprentissage s
absentes, le rapport passionné au Savoir ne paffinon plus. Le professeur réussira avec dessétiage
grandes classes, déja intéresseés, avec qui igeaatane complicité intellectuelle ; mais le travai
pédagogique plus obscur, qui demande tant de patitde répétitions, lui sera plus difficile.

En résumé, ce qui constitue le projet d’enseigrestmi I'intérét pour les seuls enfants (« J'adee
enfants ! ») ni I'intérét pour le seul Savoir (@ide les maths ! »jais le désir de faire partager le savoir,
et donc de I'enseigner aux enfants.

1.3 La relation personnelle de 'Enfant au Savoir

Le désir de savoir s’origine d’abord dans la vieeive la plus profonde. Pour comprendre ce que I’
appelle « la motivation » de I'éléve, il faut regga ses premiers liens a la connaissance danstexte

de ses premiers émois (scene primitive, énigm&lgdipe, secret des adultes, traumatismes,
maltraitance). Chez certains enfants, des inhilstgeveéres peuvent déclencher certains refus de sav
Pour la plupart, un certain style de découvertsots-tendre I'appétit de connaitre. Le savoir pénat

une énigme a déchiffrer, ou un objet a dérobenir flans le chapitre 3 « approfondissements ésréy
Mais si elle éclaire bien certains mécanismes deetédnontre comment se construisent les inhibgtjde
psychanalyse ne s’interroge pas sur les condiongles de I'accés au savoir. C’est la sociolqgie
étudiera les conditions sociales objectives diettiisme ou les conditions liées a I'imaginaireiag
guand le Savoir est refusé par tout un groupeaisom d’interdictions franches ou détournées, de
préjugés ou de stéréotypes... Que I'on pense ardittgon d’apprendre a lire aux Noirs dans I'Afrgu
du Sud de I'apartheid... Que I'on pense aux barri&gales ou morales dressees contre l'instructésn d
filles, encore au 19°siécle ; le savoir était alors qualifié pour elies« vaine science » chez les
conservateurs catholiques. Que I'on songe enfinpaogrammes et filieres encore discriminantes de la
3*™République, quand certaines matiéres les prépamneore a leur vie future de ménagére (couture,
cuisine).

Au niveau d’analyse que nous venons de faitegfadin), il s’agit de comprendre la relation péatzigue a
partir des concepts et des théories psychologiguesychanalytiques, comme si la relation se nouait
seulement entre I'adulte et I'enfant en privilédibur relation personnelle. Mais en réalité latieh est
rarement de face a face. L’Ecole n’est pas le ptécat. Le maitre s’adresse toujours & un grougkes
qui sont réunis pour apprendre. La relation emtseokersonnes n’est qu’une composante d’'un ensqrhisle
complexe.

Le triangle de base n’a pas la belle simplicit@ldbut car le maitre a toujours affairde®s €leves ¢ela
entraine des effets spécifiques que nous appefierphénomenes de groupe » en gardant encoreites tr
poles du triangle nous distinguerons trois aspeai®us monterons d’un étage jusqu’@l*gradin.

2°™ gradin : Le Groupe

2.1 Les phénomenes de groupe dans la classe (comiquer)

2.2 Les méthodes de groupe pour faire travailler éleves (enseigner)
2.3 L'intérét du groupe pour les apprentissages (apendre)
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Discipline

Schéma 2 : les relations dans le groupe

2.1 Les phénomenes de groupe dans la classe (comiquer)

Les réactions dans un groupe ne sont pas la sormmé@dtions individuelles ; I'existence méme du
groupe (plus ou moins spontané ou structure) &itendes formes d’actions chez les individus &ofatit
spécifiques soit par contagion émotionnelle (pamidans une foule, chahut dans une classe) sda par
constitution d’ennemis nécessaires a la cohésiaralupe (division en clans, bouc-émissaire) sait pa
amplification des postures individuelles (prestaigeeder la face) (voir dans le chapitre 3

« approfondissements et récits » et les exemplesets de phénomenes de groupe rapportes).

La classe pour les éléves est un lieu ou I'on appraais c’est aussi un lieu ou I'on construit datien
aux autres. Etre reconnu par ses pairs est au rmogss$ important, pour les enfants, qu'étre apprgar

le maitre, ou devenir bon éléve. Il ne faut padieuu’a I'école il y a des cours de récréatides:
relations qui s’y nouent peuvent étre tres fortegeair troubler le climat de la classe. Le grodps

pairs, dans une classe, a ses clans, ses codésd®Es permanents ou fluctuants. Il prend forme a partir
d’affinités personnelles mais aussi sociales onigtles souvent antérieures au scolaire. Le maitokeo
souvent cette « socialisation paralléle » qui esirfant capitale pour la vie de la classe dans son
ensemble. Le temps et I'énergie que dépensenhfaats pour trouver leur place parmi les autres les
empéchent souvent de se consacrer totalement gt scolaire. Les interférences entre des lois
internes au groupe des pairs (code de I'honroenertg et les lois proclamées du groupe classe sont
souvent a prendre en compte dans les actes d'iplitiec Ce n’est pas toujours le bon éléve qui plies
de prestige, mais celui qui a une compétence péetie, parfois réelle mais mal reconnue par I'écol
(tres bon en dessin par exemple) ; il joue padaisble que les pairs suscitent et soutiennene(fai

pitre et faire rire), il a aussi parfois un rélendaon quartier que I'école ignore.

A I'école, on n'apprend pas seulement les savaisgrammeés par l'institution, on apprend a vivrecave
les autres mais par des régulations spontanéesgaant pas toujours les meilleures. Le role durmat
plus largement celui de la « vie scolaire », sékgppellation frangaise du service qui prend errgba
tous les aspects qui ne concernent pas directdiaeseignement, seront d’éduquer a un vivre-ensembl
plus policé qui visera a former des adultes resjgent des autres personnes.

2.2 Les méthodes de travail en groupe (enseigner)

Dans une classe traditionnelle le groupe des patroléré a I'extérieur mais ignoré dans les temps
d’enseignement. A vrai dire il n’apparait que ssess aspects négatifs (bavardage, interruptionbutha
organisation d’un refus) car les échanges tranaugrse sont pas acceptés ; seuls sont reconnuse&eomm
légitimes les échanges Maitre/Eléve initiés etrédés par le maitre La communication entre pairfaise
forcément & la marge, de maniere illicite, ou pmmtester I'ordre établi. Parce qu'il est congussain
I'ordre de la classe réprime le plus souvent lesifestations du groupe des pairs.

Mais il existe des classes ou la dynamique propsegoupes est prise en compte et utilisée enwue d
travail scolaire ; ce renversement caractériseesolgts formes de travail de groupe : la force qumstitue
la volonté commune des éléves n’est plus redoatieest souhaitée, canalisée en vue d’un travail
collectif. Ce renversement caractérise I'éducationvelle et diverses formes de méthodes actives. Le
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formes d’organisation, les avantages et les lindtegavail de groupe ont été longuement analysées
(Peyrat-Malaterre, 2011).
2. 3 L'intérét du groupe pour les apprentissages (grendre)
L’'un des résultats incontestables des recherchpsyamologie cognitive est celui-ci : le dévelopeein
de l'intelligence d’un individu ne peut s’expliquieors des inter actions sociales. On peut étré wmt
parler de '« intelligence d’'un enfant » comme s’dgissait seulement d’'une qualité de sa perspnne
mais, des son plus jeune age, I'enfant a consegitschemes sensori-moteurs non seulement par des
interactions avec les objets mais aussi grace aaemges avec ses pairs. On ne peut plus croirane
le présentait parfois Piaget au début de ses ddisamg, a un téte a téte de I'Enfant avec le malesde
choses.
Les courants qui ont prolongé les théses de Piagemontré I'importance de la communication sagial
pour le développement de l'intelligence. L'intefantavec d’autres est structurante ; elle prodest d
effets cognitifs ; mais il faut comprendre que ttaun’intervient pas forcément pour étre imité auip
accompagner I'action comme modéle ou tuteur tdririent aussi par ses réponses « en conflit » avec
celles du sujet.
Nous venons de présenter les phénoménes de granpdedsystéme scolaire, avec leur particularité po
I'apprentissage des enfants ; mais il faut aussil\atérét de ce niveau d’analyse pour beaucoup
d’autres institutions ; sans méme la médiation dhjet & enseigner, le groupe, en tant que réunion
spontanée de personnes, en tant que collectifdailtiou sous- ensemble d’une institution plus e/asst
souvente lieu propice au surgissement des conflits, le d d’articulation entre les motivations
personnelles et les regles du jeu de I'institutiorAinsi dans un hépital (dont la finalité est d’ordre
thérapeutique et non éducatif) on pourra tout dwtéfinir

* un niveau de relations interpersonnelles,

e un niveau de relations dans I'équipe des soigrantkectif de travail),

e un niveau de relations qui tient aux statuts darsysteme hospitalier.
Le groupe plus restreint, ou les personnes soobetact journalier dans leur travail, est a 'arkation
des motivations et émotions personnelles et dggerges de I'institution.
Il nous reste ici a définir le troisieme niveaingtitution scolaire, pour compléter notre modeédateé sur
les situations pédagogiques. Nous allons monter gifadin pour comprendre plus précisément ce dernie
niveau.
3*M gradin : les déterminants institutionnels
Nous allons nous en tenir a I'établissemm@ime si nous sommes conscients que l'institutiofase est
plus vaste et plus complexe que I'établissemelte paglobe d’autres organismes, tout un appareil
administratif et technique, des centres de décginmépendent d’'un ministére et d'une politiquelaice
qui dépend elle-méme de choix politiques plus lagfedonne naissance aux multiples réformes que les
enseignants redoutent ou espérent.
L’établissement du premier ou du second degréiestlé lieu ou s’appliquent concretement les lois e
reglements, ou le systeme scolaire devient prggamtles individus qui vont acquérir la leur stdttef
d’établissement, professeur, conseiller principétidcation, d’orientation ou d’information, éléac.).
Au niveau institutionnel, nous voulons insister lasrroles, les maniéeres d’étre propres a un st
donnent aux relations entre les individus un caracsocial irréductible aux styles ou choix induadks. I
faut essayer de repérer ce qui détermine les ctasjgju’on le veuille ou non, qu’on le sache ou non
parfois. L’institution a son histoire, ses reglesjeu, déclarées mais surtout implicites, elle @nt et
soutient tous les acteurs (voir dans le chapitteprofondissements et récits »).
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Matiéres

Schéma 3 : les relations dans I'établissement

3.1 Les relations dans I'établissement (communiquger
3.2 Les conditions institutionnelles d’enseignemeifenseigner)
3.3 Les effets de l'institution sur les éléves (apgndre)

3.1 Les relations dans I'établissement (communiqugr
Ce qui était évoqué a propos de la cour de réoredbit étre repris et prolongé ; a vrai dire,darcet les
autres lieux collectifs de I'établissement sont eigsaces ou le groupe des pairs d’'une méme classe s
distend et se dilue. La rencontre avec des €ldussigés caractérise ce niveau. Quand nous pad®ns
phénomeénes de groupe, il faut ajouter que le grdepepairs peut lui-méme étre dominé, menacé,
harcelé par des éleves plus agés souvent ; laesbune jungle ou regne la loi du plus fort, ou
s'établissent des formes d’organisation archaiguoksn, vendetta, caid et ses protégés, non mixité,
dévalorisation des plus faibles.
Un travail collectif fait avec des conseillers mipaux d’éducation en formation, futurs responsabie
la vie scolaire dans leurs établissements, nousrdrérque les souvenirs personnels de violencassub
se situaient souvent a I'école élémentaire ou autddu college (secondaire inférieur). Ces violence
n'ont rien a envier a celles des cours des pripan®is, quand, du fait d’espaces restreints, deslés
d’enfants plus agés font régner la terreur (voirsda chapitre 2 la fiche sur les violences scefjir
Les relations dans I'établissement entre les aslgl@t moins brutales, méme si elles sont souvent
conflictuelles. Elles sont régulées en tout cadgmstatuts des uns et des autres qui leur assigas
réles et, d’'emblée, distribuent les fonctions (eichapitre 3).
3.2 Les conditions institutionnelles d’enseignemergenseigner)
C’est au niveau institutionnel que I'on peut paghrs exactement de « situation » pédagogiqueqrtar
voit bien que I'analyse de la simple « relation tned@léve » ne suffit pas. L'établissement est un
dispositif d’'ensemble, ou sont présents non seulenEs enseignants, mais des personnes jouant un
autre réle (directeur, conseiller principal d’édiima, conseiller d’orientation, surveillants,
documentaliste, infirmiere, personnel de servite) eu interagissent aussi des espaces, des r@gfigm
des matériels divers pour enseigner. C’est dordigpositif ou interviennent des personnes, desed)os
des objets techniques et des régles administragivesidiques.
Le lieu de la pédagogie est avant tout la classais la classe dépend elle-mémeddeisions
institutionnelles ; la classe est insérée dans une institution seadgii a défini son existence, ses
effectifs, son lieu d’exercic&€e groupe d’enfants du méme age qui suivent eriseties enseignements
de méme niveau, a été inventé par les Fréres desséhrétiennes ; son efficacité a fait ses preulee
s'agit pas cependant d’'une organisation immuabil@epeut étre questionnée. Des courants
pédagogiques ont fortement remis en question eedgpegroupement en montrant I'avantage de classes
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ou le tutorat peut s’installer entre éléves plugaats et €léves novices par exemple. Le groupselas

concu selon le modele frontal d’'un seul mailegantses éléves est contesté depuis des décennies.
Pendant longtemps, les aspects pédagogiques atiattatifs ont été nettement scindés. L’évolutiensv

une conception plus imbriquée des deux a correspanahe plus grande autonomie des établissements et
a une vision nouvelle et élargie de la pédagogiesiAon a instauré le projet d’établissemguit permet

a la fois

- de donner une identité a I'établissement,

- de mieux finaliser les enseignements,

- de constituer des équipes autour d’'objectifs comsypour des activités qui sortent de la classe.
Dans le secondaire, les enseignements sont plategcju’a I'école élémentaire ou le maitre unidue e
polyvalent assure le lien ; le projet d’établissatrpeut remédier a ce découpage en disciplines
spécialisées, qui masque aux yeux de I'éléve teditiés globales de I'apprentissage. Des activités
interdisciplinaires concertées, organisées auteurdjets précis (visite d'un musée, projet lié a
I'environnement), permettent de rapprocher lesiplises et de donner sens a des enseignements trop
juxtaposés (voir le chapitre 3).

3.3 Les effets de l'institution sur les éléves (apgndre)

Si nous avons d’abord souligné que les éleves ldgablissement pouvaient étkgperdus » dans des
espaces mal controlés et risquaient d’étre pris das rapports violents, il faut affirmer aussi que
I'établissement lui-méme peut étre un lieu d’édwcatiui les aide a sortir de cette violence. Ea caln
seulement parce que les cours de récréation dadenbien surveillées, mais parce que toute la vie
scolaire de I'établissement peut étre une formegdisisation qui éduque I'éleve. Dans la travée

« apprendre », I'éleve apprend justement a deven@leve ce qui signifie d’abord a tenir son réde ,
faire son métier d’éleve, mais surtout a deveng prsonne plus responsable et un futur citoyeregra
la vie méme de I'établissement.

Le progrés incontestable des dernieres années -esidrast loin d’étre achevé — recouvre aussi bien

- l'organisation de la vie scolaire et la partigipa des éléves (différents conseils, délégués),

- la gestion par les éleves d’activités éducathas de la classe (foyer et associations),

- le droit d’expression des éléves (en fonctiotede age).

L’éducation a la démocratie peut se faire desuageige par une mise en place de structures ou les
éléves ont progressivement un rdle a jouer. Laselasis I'établissement en tant que tel sont éex lgui
doivent contribuer a leur formation civique. (Etien& Amiel, 1995).
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Nous distinguons donc maintenales travées
* une travée qui correspond a la relation simpliéigee les personnes
gue I'on peut appeler « communiquer »,
* une travée qui correspond a la relation du maitresaoir et a ses
compétences professionnelles, « enseigner »,
e et une travée qui correspond au rapport de I'éévsavoir,
« apprendre ».
La dissociation provisoire nous permettra de begérer des effets venant
des différents secteurs.
Quand nous ajoutorties axesle modele est complet. Sur les différents axe
on rencontre bien I’Adulte 'Enfant et le Savoirisiavec des appellations s
diverses lorsqu’ils se trouvent sur les différegredins :

» surl'axe de I'adulte, se trouve d’'abord le « meaiy appellation qui
connote bien sa maitrise du groupe/classe ; pest, € 'enseignant »,
ce qui renvoie plus a sa fonction de transmissi@nsen statut qu'’il
faudra préciser (fonctionnaire, professeur, etc.),

» sur l'axe de I'enfant, on observe qu’il devientlev@ » des qu’il entre
dans la classe, et dans I'établissement il appsend< métier
d’éléve », tout comme le maitre, il apprend a teair rble,

* sur l'axe du savoidans la classe, on peut le spécifier en « dis@plin
terme ancien qui renvoie a la fonction de formatrdallectuelle et
morale du savoir scolaire , mais aussi aux probdeteetransposition
didactique, puis « matiere » qui connote mieuxwe d@gviennent les
savoirs quand ils sont découpés, programmés, &yaliléés les uns
par rapport aux autres, selon des décisions paditidiées en dernier
ressort a des besoins sociaux.
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Si I'on reprend une vue d’ensemble du modele, tequas des différents gradins (personne, groupe,
institution) peut étre lu comme une lente montéeateles concentriques : on pensera alors auxrgradi
d’'une arene. Vus d’en bas, les gradins du hautwsopeu lointains ; on n'imagine pas toujours léste
des contraintes institutionnelles sur les individRsurtant, il ne faut pas oublier leur existence :
I’éducation est un fait social, les pratiques étivea coutumieres dépendent du moment historigse, |
pratiques pédagogiques ont des déterminants hjatsiet sociaux.

Vu d’en haut, du dernier gradin, le centre de harest bien celui ou a lieu I'essentiel de I'acte
pédagogique : le moment ou le maitre rencontrélfages, ou il va tenter, avec toute son énergie, SO
savoir-faire, de les faire accéder au savoir. Qetteontre peut devenir difficile si le maitre satdivré
aux fauves et si la situation pédagogique devieatuéritable corrida. Mais la rencontre sera hesgdel
plus souvent si I'enseignant, grace a son attendi@on souci de I'éleve — de tous les éleves eugbn
chacun a s’approprier un peu plus le savoir, adiraa s’émanciper, acceptant par la-méme de se

« donner la mort » en tant que pédagogue mais wnesymbolique et compensée par le fait que les
années suivantes apporteront leur lot de nouveaur£et de nouvelles rencontres.
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Chapitre 2

Comment s’approprier et utiliser le modele ?

Yveline Fumat

Le modéle peut étre utilisé pour comprendre lemsiins pédagogiques, mais il est aussi susceptible
d’étre simplifié et transposé a d’autres institnioLa tendance spontanée est souvent de s’adréter
niveau, de privilégier un seul type de cause, vibrelésigner hativement un responsable... et un
coupable. Par un parti-pris raisonné, par un ergraent systématique, nous suggérons au contraire
d’arriver a se dire : n'y a-t-il pas d’autres caigei se situeraient a d’autres niveaux ? Nousqsas

donc dans ce chapittme démarche en deux tempgui visera I'exploration de la richesse du modele
construit dans le premier chapitre.

Dans urpremier temps, lorsde I'analyse il est opportun d’apprendre a découper la sibmatit & ouvrir

la pluralité des perspectives que I'on peut presdreelle. Dans cet ensemble de faits, d’événemsats
liens apparents, dans ce cours d’actions ou lglegn’est pas immédiatement visible, chercher a
comprendre ce qui se passe nécessite de réuneyisliés d'interprétation et de se conformer a
I'approche multiréférentielle d’Ardoino (1992). [effet, le modéle nous oblige a chercher une
multiplicité de déterminants. Ainsi, pour compremtiéchec scolaire d’'un éléve, les premiéres cagses
viennent a I'esprit se situent souventniveau de la personne « il n'a pas de possibilités, il est lent, il
est paresseux il est instable, il est mal dangaa p. On peut y lire des conceptions figées telles
I'innéité de lintelligence ou des traits de cagaet D’autres évoqueront d’autres causes : «ésa d
problémes familiaux, il manque de maturité ». Gertes explications laissent plus d’espoir de
changement mais restent uniqguement au niveaumkrdanne. On pense plus rarement glidgnomenes

de groupe :« il n'est pas intégré dans la classe ». Pouf@xpérience nous a montré qu’un enfant peut
étre rejeté par les autres a un point tel qu’iirestpable d’écouter en classe, trop anxieux plber en
recréation, de peur d’étre brimé et racketté panties éléves. Malheureusement, il peut aussi étre
devenu le bouc émissaire de I'enseignant lui-mé&mle, existe. Mais ceci ne provient pas forcément de
traits personnels (la maitresse qui « ne peuteeasit », qui le « prend en grippe » pour sonwadstpar
exemple) mais par la fonction qu’elle lui fait jowans le groupe/classe (dans I'exemple qui vasuiv
I'agression par le trichloréthyléne, on verra geexdredoublants deviennent les boucs émissaires
commodes pour diviser le groupe).

Mais il est certain que leféterminants institutionnels, eux, sont la plupart du temps oubliés : un
changement d’école, des décalages dans les progmme orientation vers une classe ou le nivdau es
trop éleveé, I'inadéquation de certaines méthodes pet enfant-1a, des différences culturelles pndés
pour de nouveaux arrivants, pour ne citer queligs gourants. Ou, si 'on pense a l'identité
professionnelle des enseignants, si, aprés de rosds années de loyaux services, une enseigndinte vo
réduire considérablement dans un college sa maiére voit imposer des enseignements qu’elle isitr
mal, ce « changement institutionnel » peut déclenahe perte de confiance en soi et une crisertiide
qui iront jusqu’a la dépression (Blanchard-Lavi@13, p. 139-154).

Dans un premier temps, il s’agit donc d’élargippaehension de la situation en multipliant les asgl
d’approche et en devenant capable de repérer cenwat ce qui correspond aux différentes approches.
On pourra s’entrainer a distinguer ce qui tient @liations personnelles — approche tres souvent
privilégiée — de ce qui vient de la situation eougre restreint (groupe éphémere ou groupe de lyatai

de ce qui est lié aux roles tenus dans l'institutica simplification habituelle, spontanée, vientfdit

gue chaque acteur n'a qu’une vue partielle etgdartle la réalité. Il est dépendant de son poinudeet,

du méme coup, il s’enferme dans un seul type diexfbn. Chacun réagit personnellement et ne pense
gu’aux différences et différends entre personnéacQn joue sa partie, fait ce qu’il a a faire, nadiss il

a bien du mal a se décentrer. Ce n’est que, hdrad®n, dans un temps suspendu ou l'on s’effatee
comprendre, gu’une analyse peut commencer. C’'eptamier temps et c’est trés exactement le moment
del'analyse :grace a la grille de lecture on se repéere mieums tizs gradins, et les travées. On apprend a
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distribuer tel ou tel fait précis, telle attitudelle conduite, aux difficultés des « relationsspemelles » a
I'impact des phénomeénes de groupe ou au poidsraitition.

Lors dudeuxieme temps de la modélisatiomn va reconstruire un ensemble, une logique desnact

un enchainement de raisons et de causewient de séparer, distinguer, déconstruiresito@tion pour
ne pas négliger de considérer des angles d’atiagpercus. Mais, si I'on en reste |a, on risque de
procéder seulement a un classement, a une mise @uplfige trop mécaniquement ce qui est vivargret
mouvement. L’analyse seule peut conduire a un ssgeant, a une liste, qui sont utiles pour commencer
mais qui ne suffisent pas pour comprendre 'actibla réviser.

Apres le premier temps de I'analyse il faut recarnsg ; ce qui signifigetrouver des liens etremettre

en mouvement Retrouver des rapports entre les différents geague I'on peut parcourir selon
différents trajets. La deuxiéme étape remet du katre les différents niveaux en repérant les rsceud
sensibles ou se croisent, s'influencent, s'imbnique s’additionnent les différents déterminantsaisiy
dans I'échec scolaire d’un éleve, on va découlmiplortance d’une rentrée scolaire tardive (ou se
combinent des difficultés familiales, un programiég commence, une intégration qui se fait mal),etc
donc un faisceau de causes situées a differergaumv. elles s’additionnent et font, en quelquéesor
boule de neige.

Dans I'exemple de I'agression au trichloréthylénewa suivre, on observe une montée des tensidns en
la professeure de mathématiques qui donne unedgtgion trop difficile et des jeunes qui ont dul la
suivre, sur fond de relation de domination/séductivec la classe. Cette situation « normale »,

« ordinaire », longtemps maintenue, contient emtellis les ingrédients d’une crise violente qua,fer
pour ainsi dire, exploser la normalité apparente.

Quel est l'intérét d’étre passé par une décomposith ?

A un souci accr( de la pluralité des causes s'ajane perspicacité plus aigué concernant la spééifi
des causes et des raisons ; I'avantage d’étre passie séparation artificielle est bien d'y vairs clair
dans un ensemble ou tout était imbriqué, entrere@léhevétré et de mieux mesurer ainsi le poids
respectif des différents ordres de faits ; celangede substituer a un « sac de nceuds », des xéseau
mieux tracés dont on peut suivre les entrelacsimspgant en partie de I'approche systémique. Dans
foisonnement d’une réalité complexe et mouvantBosia souvent I'impression que quelque chose nous
a échappé, on situe mieux les responsabilitésiohailes — dont peut-étre la sienne propre —, teeppe
contrdle due a d’autres acteurs — I'importancerdks et des jeux de réles —, le poids de condit&in
contraintes impersonnelles. Aprés un détour, avurae bien a la situation d’ensemble, mais parauru
de réseaux mieux articulés et ressaisie dans éedQ@e n’est pas a proprement parler une « synthése
car on ne reconstitue pas vraiment un tout a pdetses parties, c’est plutdt comme la reprise tiflom
avec un meilleur éclairage, a la fois plus puissapius fouillé, qui met en valeur les points esists et
tente d’aller jusqu’aux zones d’ombre.

Parfois, dans certaines histoires, domine d’abfiettttvement un probléme de relations personnelles
mais un changement institutionnel — par exempleshamgement de direction de I'établissement — fait
basculer la dominance vers un autre type de causes.

Ce qui déclenche la crise dans I'histoire du tooéthylene, c’est a la fois une accentuagbnne
convergence des différents facteurs. Si I'on reztieeta raison d’un geste particulierement violentne
peut s’en tenir aux seules motivations d’'un élév@e connaissait méme pas le professeur qu’il a
agressé ; il sera donc nécessaire de distinguerie®ns liées au style de relation de I'enseigan
celles liées a des phénomenes de groupe tresedsdilles contraintes objectives liées a la demand
institutionnelle. Conflits et contraintes sont digjaen attente, en veilleuse dans la situatiomate. La
violence, qui est toujours une rupture d’équilihne,exceés momentané, qui va se produire quand
tensions, conflits, contraintes vont s’accentues®@gombiner differemment au point de devenir
intolérables. Le jeune qui agresse est seulemeatvéateur et I'exécutant d'une situation devenue
explosive. Certes, il méritera lui-méme une lowdection. Mais il serait simpliste de le rendrd seu
responsable et surtout de penser que I'on a cotapeisse dés lors qu’on a compris la « psycholegike
jeune gargon.

L'intérét du deuxieme temps réside donc dans lamgosition, dans la capacité a dessiner un ensemble
des forces, un réseau de causes qui s’entrem@&entpger la situation et provoquer la crise, férkater
le conflit qui va marquer émotionnellement un detgars ou témoins de la scene.
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L’agression au trichloréthylene

Du trichlo sur la prof de maths : elle allait tropite ....

Nous présentons, grace au récit d'un journalistie,situation trés dramatique qui a abouti a un acte
grave, puisqu’il s’agit du geste d’'un garcon glarzce du trichloréthyléne, qui est un solvant pariss

sur le visage d’'une jeune professeure de mathénestige qui aurait pu la défigurer.

Cette situation complexe est déja explorée paumpliste, car lui-méme ne se contente pas deluher
a comprendre les « motivations » de I'agresseuis ihessaie de reconstituer un contexte plus |aege
de comprendre grace a une véritable enquéte riemestances exactes et tous les arriere-plans de
I'affaire.

Nous sommes liés a ce récit, qui est déja une smalye maniére de découper et de souligner certain
aspects de la situation et nous ne pourrons ernrgaus, nous n'aurons pas plus de données queee q
nous dit le texte. Néanmoins, nous pouvons essbgepliquer la situation et d’appliquer le modede,
restant attentif au texte, a tout ce que dit léeteat surtout aux passages qui sont des proppenap
(citations des acteurs).

Une fois effectuée la mise a plat, nous pourromsocanbien le modele est pertinent, et permet dans
premier temps de mettre de l'ordre, de classelddesnées, de déméler un écheveau de facteurs. d#hss d
un deuxieme temps, nous nous efforcerons de recaestin réseau, un enchainement de causes
objectives et de raisons d’agir.

Le récit [$$$droits a demander d’événement du jeudi$$]

Récit 1
Une histoire pas banale dans un bahut comme lesresit
Du trichlo sur la prof de maths : elle allait tropite...

o ) Philippe Lancon
L’EVENEMENT DU JEUDMdu 22 AU 26 DECEMBRE 1981, p. 37

Qu'est-ce qui a pu conduire des éléves a payerdasleurs pour agresser Michele Meunier, enseignan
fluette douce et, appréciée de ses collegues catemparents ? Voici ce que jusqu'ici on n'avait giks

Ce jour-la, Michéle Meunier, une petite jeune femee30 ans, entame son cours devant les trengettroi
éleves de la seconde +7ous des garcons. Un adolescent surgit, la téteecte d'un sac de plastique, |ui
jette au visage le contenu d'un bocal, de trictihgténe et s'enfuit. Le produit est corrosif : ééves du
LEP voisin s'en servent pour nettoyer leurs machmils,

Immeédiatement, la direction du lycée interroge ¢olat classe. Les soupcons se portent rapidement sur
quelques noms. Mais c'est un coup de téléphoneyamnui permet d'identifier définitivement les &0i
principaux responsables de ce qu'eux-mémes app&llene mauvaise blague » : trois internes discrets
totalement lisses. lls partagent la méme chambpeisi@lus d'un an. lls sont la parmi soixante autre
relégués au quatrieme étage d'un batiment grissepgue leurs parents habitent a l'autre bout du
département. C'est une chambre de cing, tapisspleates de stars et de femmes pas tout a fait hess.
lits sont nets, le sol propre. Chacun a son armoaeverte de graffitis.

Deux d'entre eux ont seize ans et redoublent. Tiosijftourrés ensemble, ils appartiennent a la secpnd
17. Des adolescents plutdt grands, qui fréquentesalle de jeux comme les autres, lisent quelques
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revues, organisent parfois des batailles de polmxhGe sont les commanditaires de l'acte. Le #®i
travaillent dans leur chambre. mais pas trop. «iEmexplique un surveillant, ils se racontent ce qu
ont fait dans la journée ». Le troisieme — I'exéctit— est un éleve du LEP. Il ne connait pas M&

Meunier, la prof des deux autres. Il s'appelle Ldia 18 ans. Un mystére. « Cette année, explidglie-

j'ai préparé six exposés pour des copains de cl8ssde pétrole et la chimie : jaime bien ca ll s'est
fait payer. C'est le méme qui, I'année précédenait lancé de I'eau et des ceufs sur un profess
l'occasion du Mardi gras. Il ne s'est pas fait grenSes deux camarades de chambre le savaisriti
ont proposé de rééditer I'exploit en le corsanpen. Travaillant a proximité du produit, Loic nlacan
mal a s'en procurer. « J'ai hésité trois joursuraskil, puis jai accepté ». Moyennant une som
dérisoire.

Deux jours aprés l'agression, on découvre en gffetsur les trente-trois éléves de cette secorstmée
au technique, dix-huit ont versé leur écot a raiden2 Francs par personne. « Dix-huit bons ¢
souligne le proviseur manifestement dépassé, dassants boutonneux qui sont en train de pouss

Plusieurs de ces garcons sont issus d'un milial. rils arrivent au lycée en car, a 8 heures, agess
trajets qui durent parfois plus d'une heure. L'asdg trichlo les a surpris : ils pensaient que L

n'utiliserait que de l'eau. Les autres éleves ataggalement au courant du marché, mais disent
refusé de payer pour « cet acte complétement debla définitive, seul un candide ignorait tout
complot. Quant a Loic, fan de hard-rock, il pensaipayer une cassette supplémentaire avec laitre
de francs recueillis.

Choqués, les enseignants décident de marquer fearoécrivant une lettre ouverte au recteur. Mie
Meunier de son coté porte plainte. Une AG est asgenau cours de laquelle, a la stupeur génénade
jeune prof de gestion explique que, quelques jausst, les freins de sa voiture avaient été saufi®
pendant le déroulement d'un conseil de classe. rEdleait pas osé le dire. La semalne suivante
seconde 17 est renvoyée dans ses foyers en attemaarse déroule, le 19 décembre, un conse
discipline.

Les professeurs ne comprennent pas pour quelnriscoup est tombé sur Michele Meunier. |l ngis|
pas d'un dragon du tableau noir : elle est dolwetté et, de I'aveu méme de plusieurs de seslais
pas «ses tétes ». Bien qu'elle enseigne au lyoéeerkelle pour la premiere année, ce n'est pas
novice, puisqu'elle a dix ans de métier. Harceldegtéléphone, veillant sur ses deux filles, ekplique
qu'elle est « décue ». « Pourtant, ajoute-t-elferefourne et je continuerai comme avant. J'essage
comprendre ». Comment comprendre ? Comment comepdr exemple, les deux délégués d¢
classe qui, alors gu'ils avaient déja cotisé palelig soit agressée, lui ont demandé en consdiladse
des cours supplémentaires ?

Michéle Meunier pressée par les journalistes, nlagecu ni mot d'excuse ni mot de soutien des p&
d'éléves concernés, doit parfois quasiment sdigrsti | me semble que je suis exigeante, di;ealjue
je leur demande des efforts alors qu'ils ont les glouvent un réflexe de consommateurs, assis lawgr
chaises ; n'est-ce pas mon métier ? ». Elle canggae les deux principaux responsables sont
redoublants, puis réfléchit : « Les ai-je agac€3ext vrai qu'ils avaient tendance a se reposefesu

savoir, qu'ils discutaient au fond de la classejuet par conséquent, je les prenais a partiestrcé pas

mon role ? »

La classe n'est pas difficile. Il n'y a pas de dertétes, Le niveau scolaire y est correct. Alarsi §
«Une classe de garcons qui s'en sont pris a laique prof féminin ? » Peut-étre... Mais LQ
I'exécutant, aujourd'hui cloitré et préservé conteseautres par sa famille, assure que « le fagligusoit
une femme n’a rien a voir ». Il ajoute cette rernar@tonnante : « Je crois que s'ils m'ont demaaad
faire ¢a, c’était pour I'humilier ».

Pourquoi « humilier » une telle prof ? En interraged'autres éléves de Michele Meunier, la répees
précise peu a peu. On apprend d’abord que ceuxski ataient au courant du « marché » initial veme
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prof de maths qui était visée. « Cette prof, dissntelle va trop vite. Plusieurs fois, on lui & de
ralentir. Dix jours avant l'affaire, elle avait Eolune interro de géométrie tres difficile, maike el'a pas
laissé assez de temps pour la finir : c’est latgoguii a fait déborder le vase. En plus, elle s¢ de ceux
qui ne savent pas ». Bref, ceux de la seconde auitiMui « rabaisser son orgueil ! ». Un (bon) élev
ajoute cruellement : « D'ailleurs, quand elle esenue en cours avec le bouquet de fleurs offerdes|
premieres, elle nous jouait presque du violonl'agealmée ! ».

Il faut se méfier des justifications a posteri@elle-ci doit néanmoins étre relevée, La mere wedes
deux « commanditaires », exaspérée par la réadgsnprofesseurs (« ont-ils jamais été enfants ),
de fait reprise en fanfare : « Mon fils m'a ditilgubnt voulu lui donner une bonne legcon. Rien tes p
Cette affaire n'aurait pas di sortir de |'étabirsset».

Michéle Meunier est affligée lorsqu'on lui racontda car elle se retrouve en position de quasi-aiolep
Mais cette demi-farce révéle autre chose : c'estnitestablement en maths que les écarts de niogdu s
les plus vivement ressentis et les échecs lesmpals/écus. « Vous rendez-vous comgbeplique-t-elle,
que le premier trimestre s'achéve sans que j'diamen le programme ? Nous n'avons fait que réyiser
celui de troisieme. Il y a de plus en plus d'éleges arrivent ici sans méme avoir les bases de la
quatrieme. Cette classe-la n’est pas mauvaise, ilBailemandent des pauses tout le temps. Comment
feront-ils plus tard ? ».

Autre élément induit par ce fait divers : le gigamte de l'établissement. « C’est devenu un védtabl
bateau ivre», affirme la responsable des parents d'élevesuRy@ur neuf cents éléves, le groupe scolaire
Fontenelle (lycée, college, lycée d’enseignemeafiegsionnel, sections de techniciens supérieursS) B
en compte aujourd'hui deux mille six cents. C'est wniversité d'adolescents.

Voila quelques jours, les étudiants en BTS ontrithsé un tract dans lequel ils s'indignaient |de
I'agression contre Michele Meunier. lls posaierdgrdvtout la question suivante : « Ou sommes-nous ?
La réponse est pourtant simple: dans un lycée colesreutres.

Avant tout nous allons distinguer 3 niveaux, partdtois gradins

« celui des personnes et de leurs relations,

» celui des phénomeénes de groupe,

* celui des effets de l'institution.
1. Que savons-nous de la personnalité des acteurinpipaux, de Loic I'agresseur et de la victime,
Michéle Meunier?
Le journaliste a rencontré Michéle Meunier,

- au physique c’est une jeune femme fluette etd#pdouce, aimable,

- quant a sa situation familiale, elle est mariecaleux enfants,

- elle a déja eu I'expérience d’'un premier poste,

- elle parait trés soucieuse de bien faire.
Aucun de ces traits de personnalité n’expliquej aéul, qu’elle devienne victime d’une telle agies.
Au cours du récit nous verrons méme que tous skEgjaoes jugent qu’elle est un bon prof.
Loic, dix-huit ans, est un éleve du lycée profassab voisin ;

- il n’a aucune haine contre Michéle Meunier (illaeonnait pas),

- il a accepté de I'argent pour faire ce geste grmae somme dérisoire),

- iladéjalancé de I'eau et des ceufs sur ungwaf Mardi Gras,

- il aime la chimie, il peut se procurer des préslchimiques au Lycée d’Enseignement

Professionnel,

- il est serviable : il a déja fait 6 exposés dendd pour les copains,

- il a hésité trois jours avant d’accepter le march
On sent bien que la juxtaposition de ces divemnétds ne suffira pas pour expliquer le geste de, lati
approcher sa personnalité. C’est bien sur ce pklni des « motivations psychologiques » du jeur q
nous serons les plus prudents. Sans nier la nécedasne sanction pour la gravité de I'acte, nous
resterons démunis quant sens de I'agressiomour le jeune garcon. Pour approcher les raisons
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conscientes et inconscientes du passage a I'afdadrait sans doute un échange en durée et sans
jugement avec un psychologue.
On ne pourra faire que quelques hypotheses :

- son « hésitation » est sans doute I'élémentus pitéressant : « il a hésité trois joursnais
pourquoi ? A-t-il encore hésité au moment de I'aptesque finalement il n’a pas réussi a lui
lancer au visage le trichlo ? Sa maladresse fi@tali¢ elle au fond un acte manqué dans le passage
al'acte ?

- larépétition de ce geste agressif est certainesignificative : il lance a la figure, fréle ladger
(pour la victime mais aussi pour lui). Le gesteassdoute une portée symbolique ; il fait penser a
celui d’'un kleptomane, qui vole pour se faire prendu d’'un incendiaire qui céde a la fascination
de sa puissance.

Son geste s’inscrit dans une gradation inquiétaihe déja lancé des ceufs sur un prof a Mardi;grade
I'eau, il ne s’est pas fait prendre, maintenangheix de ce détachant pour tacher la prof, lsbaisser »
I'humilier, le fait passer a la vitesse supérieure.

Que cherche-t-il ? Que veut-il signifier par ladd.ne semble pas un méchant garcon ; il rendcgervi
aide les autres ; le journaliste dit avoir rencémntn gar¢con qui n'avait rien de particulier (nifon ni un
pervers !). Il se met en avant, il va au front plesrautres ; il fait des exposés de chimie atuktau
danger pour faire exploser. Quel réle de vaillahdat répéte-t-il ? On peut souhaiter, pour lypedr
tout le monde, qu'il arrive a sublimer ses pulsitns « explosives », en devenant ingénieur chinpiat
exemple, ou démineur

2. Les phénomenes de groupe sont multiples et pamtilierement importants dans cette situation
Nous avons plusieurs types de groupes :

- le groupe/classe : éleves et professeurs et tapports en durée dans une relation pédagogique
qui évolue,

- le groupe des pairs : 'ensemble des élévesdiumt redoublants,

- le groupe des internes : les deux redoublartsiet dans la méme chambre,

- le groupe de professeurs qui ont réagi unanimepl@sprit de corps s’est manifesté presque
automatiguement, comme pour toute agression, \

- les autres classes qui ont plutot soutenu Micktdanier comme les éléves deé’fui ont offert
un bouquet de fleurs, et les BTS, les plus addltelsycée, qui se sont indignés de I'agression).

Quant aux parents d’éléves, ils apparaissent @areit comme un groupe divisé : beaucoup semblent
plutdt ennuyés par toute cette histoire, trouvarelg aurait da rester « en interne », certaitenal
jusgu’a étre « exaspérés par la réaction des @@ies » et aucune initiative en tout cas n’a és& gour
soutenir la prof de maths.

Le groupe des paie caractérise par la série de diverses délégationascade qui ont conduit a une
dilution de la responsabilité : celui qui agit, £oést seul, mais il a été mandaté par les dewuldants
(les cerveaux de la « mauvaise blague ») et comitégoal dix-huit éleves qui ont verseé leur cotisat
les autres n’ont rien dit, plus ou moins complicasndifférents. certains jugeant I'acte « débilenais
pas au point de le dénoncer (autre esprit de corps)

Ces phénomeénes de groupe ont plusieurs facettes :

- enun sens, on pourrait dire que le groupe des paffirme, se soude, se cristallise en se gua
pour un acte agressif interdit, une transgressatliective. Mais il faut voir aussi l'autre facee |
c6té anonyme, la fonction d’anonymat du groupe ;

- on découvre aussitdt un coété détestable des piges de groupe : parce que chacun ne se sent
gu’une petite partie du groupe, sa responsabsitén®ins engagée : les éléves ont seulement
délégué l'acte en versant leur modeste participaimargent. IlIs n’ont pas vraiment agi a leurs
yeux ;

- on entrevoit ici tout le probleme du rapport entesponsabilité individuelle et responsabilité
collective. La dilution de la responsabilité quaveie aux problemes difficiles et dramatiques de
I'obéissance hiérarchique totale (celle qui sevadguée lors les pires exactions) ou de I'inaction
devant des scenes répréhensibles (« quelqu’unrd’aatérviendra bien... pourquoi moi ? ») ;

- les deux redoublants sont a l'initiative de lI'eggion ; mais pourquoi ces deux éleves, sans traits
particuliers, si « lisses » ?
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Il faut sans doute en venir atedations dans le groupe-classpour mieux comprendre ce qui s’est
passé ; le groupe-classe est le groupe constitngaitve et des éleves, qui travaillent ensemblet do
I'objectif est I'apprentissage ; ils ne sont pasitaplement pour étre ensemble, mais bien pour
apprendre ; ici pour apprendre les maths.
Curieusement ce groupe-classe n’était pas du stunbé : on peut dire qu’il s’agissait d’'une class
normale, ou les éléves voulaient apprendre et ptoliesseur voulait donner son enseignement avec
sérieux et bonne volonté. Ni éleves démotiveshahat continuel, ni professeur fantasque ou peesiiv
Une classe normale ou I'on travaillait dur dans diseipline importante, les mathématiques. La aiste
d’autant plus inexplicable. D'ou peut-elle venir ?
On pourrait penser gu’il est d’autant plus navigue I'on en arrive 1a, car tout le monde semblénplie
bonne volonté,

- d'ou l'intérét de ne pas s’en tenir aux intensides plus visibles,

- d'ou I'importance de déceler des causes objesti@e-dela des intentions de chacun, des

distorsions qui conduiront au désaccord majeur,
- entemps normal ; 'enseignante veut bien fé@® gleves aussi ; mais cela aboutira néanmoins a
une situation explosive.

L’enseignante veut faire son travail : enseignemhaths et faire tout son programme. Selon elle :

- elle est exigeante : elle demande beaucoup,

- elle fait une interrogation difficile,

- elle stimule les éléves, elle les secoue,

- elle ala volonté de faire apprendre et le sdesiéléeves : que demander de plus ?
Elle sera sincerement surprise de ce qui arrive sgs collegues aussi ; leur solidarité sans faitletre
bien qu’elle donne vraiment a tous I'image du boseggnant.
Mais du point de vue des éleves les choses sosttoueautrement :

- elle demande trop,

- elle fait des interrogations trop difficiles, d@mt trop peu de temps,

- elle les provoque, les houspille (surtout lesxdegloublants, « souvent pris a partie »),

- elle les « rabaisse » (se moque de ceux quivensaas).
Vu du c6té des éléves le cours de mathématiquesesiourse d’obstacles épuisante, ou sont posés de
objectifs gu’ils ne peuvent pas atteindre, ou adigcggations plus dévalorisantes que stimulangas |
donnent un sentiment d’échec. lls ont I'impresgjails n’arrivent a aucun résultat positif et gg’ih’ont
aucune chance de satisfaire la professeure. @@esalentendu total.
Pour comprendre ce malentendu, et les difficuleékdelation pédagogique dans le groupe clastatil
changer de gradin et monter au niveau « institagbm ; c’est en situant le probléme a ce niveaulun
peut saisir les causes objectives qui ont pu ¢eSatistorsions
3. Au niveau de l'institution scolaire peut-on repéer des contraintes fortes qui expliqueraient les
tensions dans la classe ?
Les programmes
L’enseignante fait bien son métier en souhaitant taut le programme. Mais le programme parafi tro
lourd, peu adapté pour ces jeunes qui en toutrasesoin de plus de temps. Pour eux c’est uneabéei
course contre la montre.
Au début, elle fait réviser les notions de I'anpéécédente (donc elle tient compte du niveau da&s)
Mais du méme coup elle sent bien qu’elle ne traiges tout. Elle joue bien son réle mais elle estoge
entre sa fonction, Iégitime, de « gardien des @nognes » et son souci, tout aussi légitime, de tenir
compte du niveau réel des éleves. Telle est laiprerdistorsion majeure qui crée une tension fotet
personne n’est vraiment responsable.
La formation des enseignants
Il est probable que c’est une enseignante forméleigxement en mathématiques, pour étre profeskeur
mathématiques (on est en 1979, bien avant la orédés formations universitaires). La filiere, azée
la discipline, est souvent choisie parce I'on alezemaths et que I'on est « bon en maths »» Meiisa
disciplinaire a été mis au premier plan dans ususide formation de professeur du secondairenklle
dispose pas d’autres savoirs qui lui permettralenmieux prendre en compte les difficultés
pédagogiques, et plus généralement les difficuétigionnelles avec un groupe d’adolescents ; elle
procede intuitivement, en ayant surtout le soudiel@as « perdre la face » avec ce groupe de grands
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garcons et de garder toujours son ascendant. dteefermement son autorité professorale mais on
percoit malgré tout que c’est au prix de procédésg sont pas sans risques. Pour les « tenir en
respect », expression ambigué qui exprime a lddailesir d’étre respectée mais aussi une certaine
volonté de « dressage », elle va les provoquehdeseler, jusqu’a parfois les humilier lorsquiiks
réussissent pas ; mais, elle, pense, bien slks g@st pour leur bien ». La maniére dont elle rmeir
son autorité, jusqu’a sans doute diviser pour négren s’appuyant par exemple sur les rires de®glé
pour se moquer de ceux qui échouent —est peugffitace mais dangereuse ; elle repose sur un rappo
de séduction mal contrélé, et sur I'exploitationrte relation au groupe instinctive et facile. L'iéigue

se maintient aussi longtemps que sa fonction @stlent faire apprendre les maths — est remplielisn
gue mal.

Ce style d’autorité, que I'on serait tenter deesitau niveau personnel, est bien plus I'effet danque
de formation, d’une ignorance des effets risquésv@rs serait un grand mot) d’une gestion du groupe
classe trop liée aux mises a part, prises a ppdrsis pris.

La place des mathématiques dans l'institution

Si les éleves restent dociles et acceptent d'éuuspillés » c’est parce qu’ils veulent malgrét tou
apprendre. Etant donné la place des mathématiques [@s autres matiéres, les enjeux sont plusdgtan
et tous les rapports sont plus tendus. Le profegsstunieux considéré d’emblée, parce qu’il engeign
une matiére importante. Mais tous les échecs dostgravement ressentis.

C’est une interrogation trop difficile, ou, décidém, ils sentiront qu’ils ne peuvent y arriver, gara « la
goutte d’eau qui fait déborder le vase » lls oreaté jusque la les brimades et les défis, les
provocations, mais maintenant la coupe est pleine...

Le management d’un lycée gigantesque

Au niveau de linstitution, il faut placer ausssIgactions du proviseur, « un peu dépasseé » kelon
journaliste, mais nous n’en saurons pas beaucas lbkest possible qu'il soit bien sir sincerement
accablé par I'incident grave qui est survenu, cdepant envers la prof de maths mais que son gle d
direction n’ait pas été fermement tenu auparavant.

Le constat que cet immense lycée — construit pOQra&cueille le double d’éleves prévus — (« il est
comme un immense bateau ivreesj faite par la déléguée FCPE des parents. Ldioue®sée par les
éléeves de classes de techniciens supérieurs «r@mua® nous ? » et la réponse qui cl6ét I'article
(«Dans un lycée comme les autres ») vont dans heens&ns : 'accent est mis sur 'importance du
facteur démographique qui explique le relatif amoaiydont se prévalent les commanditaires de
I'agression et certains parents.

Mais, aprés avoir distribué les éléments de cettéation a différents niveaux pour y voir plus clar,
nous pouvons essayer de reconstruire les nceudspéss significatifs, les points sensibles ou tout se
noue, la ou s’articulent avec intensité, difficultéou douleur, les différentes contraintes, la ou
s’exacerbent les conflits.
L’acte agressif est le fait d'un jeune garcon L&@o. pourrait presque dire que I'acte résout leeqpisitot
gu’il ne la déclenche. Car la crise n’est pas duae&seule personne. Elle résulte d’'une pluraété d
causes déja a I'ceuvre dans la situation ordinaire.
Il faut maintenant articuler les niveaux et repéaesérie de contradictions qui ont conduit a |atuce

- I'enseignante est coincée entre une exigenciutishnelle (faire tout le programme)

- et une exigence pédagogique (faire comprendueolgramme),
Mais elle a suscité une autre contradiction panaaiére de gérer la classe : elle a peut étre téaeu
nouveau poste, seule femme-professeur pour catse;lavec ces grands garcons de seconde. Hile étai
au départ sur la défensive, elle a voulu s’affiranezc son langage, sa culture, son esprit, etd¢a fgue
lui donnait sa discipline qui a un poids inconteBiiée s’en prend aux redoublants peut-étre pamoellg
a peur d’eux (ils sont sans doute plus grands,\ptils, plus mars). lls deviennent ses boucs- éaires
favoris. Elle veut faire apprendre, mais elle sigsen méme temps des tensions de plus en plus vives
dans le groupe-classe. Certes, elle tient complewleetard et de leurs lacunes, mais son discours
montre qu’elle porte a tout moment un jugementw#tble sur eux : « ils demandent des pausesdout |
temps ! » et « ils se comportent en consommateyugements qu’ils pergoivent certainement et
ressentent comme du mépris.
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Sa maniere de tenir la classe en respect marcBelangtemps que I'apprentissage peut se fairdacar
classe veut apprendre ; elle ne chahute pas tgdetions n'auraient peut-étre pas été les mémesudae
discipline a faible coefficient : le dessin ou lasigue).

La classe, consciente de I'utilité de ces savatsepte longtemps son style de communication, son
rapport au groupe fait de remarques ironiquesséitrulantes » selon elle, ironiques et « humiliante
selon les éléves. Les éléves seront d’autant giessifs que justement ils voudraient suivre et-pae
lui faire plaisir.

Le vrai dénouement de ces rapports tendus est I'iatrogation écrite :

- le fossé se creusm peu plusentre les exigences institutionnelles (courseragramme) et les
capacités des éleves (trop lents...),

- les éleves sont découragés, blessegeu pluspar I'enseignantgui ne laisse pas finir l'interro
« trop difficile » On ne peut savoir ici s'il s’dgi’'une simple erreur pédagogique, ou de la volonté
plus cachée de les provoquer et de leur « donreetegon »,

- les deux éléves qui servaient souvent de boudssaires, sentant qu’ils seraient soutenus par
I'ensemble, décident de se venger ; d’habitudeleflenet a part, les sépare du groupe, la ils
sentent qu’ils peuvent recoller au groupe,

- Loic, ce garcon serviable que connaissent lesutdents, accepte de renouveler son exploit de
Mardi Gras, connu des internes, il est I'exécutpntpassait par la.

C’est une convergence de légers déplacements Heasedis niveaux, qui a conduit au dénouement. Un
jeu de circonstances ou chaque cause a pesé yuseou les raisons d’agir se sont précisées. La
situation globale, avec ses tensions et ses cacticats, tenait tant bien que mal jusque la. Efie e
devenue intenablgour les éléves quand ils n’ont pas pu finir I'mte parce que les maths, c’est
important, parce que certains en veulent a Michidanier d’avoir été humiliés, parce que le rapport
personnel a cette enseignante, fait de provocatide défi, conduit a une réponse dans le mémstregi

Pour terminer, apres avoir « monté les gradins » diien compris que divers déterminants, venant
des regles du jeu institutionnel, pesaient de toléur poids sur la relation pédagogique, on peut
revenir, au centre de l'aréne, a la relation plus prsonnelle, et au geste lui-méme qui est
spécifiqguement dirigé contre une femme, jeune, etdidée a les maintenir en respect.

Il est certain que le rapport pédagogique étaiefoent sexué entre cette jeune personne (« la seule
femme ») et ces adolescents(« classe sans fillEke»q établi avec eux une relation forte — nitreeni
indifférente — pour les faire travailler. Payantsdepersonne, tres impliquée professionnellement,
souhaitant qu’ils progressent, mais aussi sangdouant de sa personne et de ses atouts spésifique
son ton de provocation et sa maniére plus fémidékes mettre au défi, (puisqu’elle ne peut avoir

I" « autorité virile » d'un enseignant chevronn@uve sa réponse dans le geste de la défigurer. Ell
voulait trop souvent les rabaisser (selon eux)sdla elle-méme « rabaissée dans son orgueilgedte
vise certainement a lui faire « perdre la facela, @ntester dans son autorité de professeur.

Mais il vise ce qu’elle a de plus féminson visage, sa beauté ; car une telle vengeandéfitpiration,

est bien connue : contre une femme, c’est mémail’atgnt symbolique d’un viol. (« tacherici, c’est
un comble, avec du détachant la calmer » elle qui était trop « excitée » atvquulait toujours les

« exciter », les mots choisis sont significatifsinsi la particularité du geste peut étre comprise
violence va viser non pas I'enseignante dans szitomn mais la femme dans son physique. Bafoués dan
leur orgueil de jeunes males, ils basculent daesvengeance primaire dont on peut espérer qu’ils ne
mesurent pas toutes les conséquences (c’est Loécalisi le produit, eux, ne savent pas vrainogems
sont les risques).

Ce qui semblait surtout une difficulté pédagogigeerégle finalement au niveau des personnes sar ce
jeunes gens en pleine croissance se sentent todahg$eur honneur masculin, sans doute parcesque |
style de communication jouait sur cette corde parstle (« est-ce que je les ai agacés [...] je leagis

a partie, reconnait-elle ») ; c’est le seul monmnelle semble s’interroger ; mais, pour elle jta(faire
apprendre) justifiait les moyens. Elle ne sembkegqmmnsciente des dangers qu’un tel rapport fait de
domination et de séduction pouvait comporter. Egue de ne plus réussir a bien faire, et méme sans
doute de « ne pas la satisfaire » était trés geirfcthalement, a débouché sur une frustration unajet

un acte violent. La vengeance ne se fait pas aanipédagogique mais bien au niveau des personnes.
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Violences a I'école

Lors de journées de formation sur le théme dedkerce pour des conseillers principaux d’éducation
(CPE) qui jouent en France le rble de responsalada vie scolaire, c’est a dire de personnes gjuaat
des absences, des moments de loisirs et d’étudedaless, de leurs déplacements ainsi que degtout |
personnel chargé de la surveillance, nous avortsig#tles exposés magistraux, des « tours de table »
suivis de discussions, et des séances de GEASEp@entrainement a I'analyse des situations
éducatives).

L’introduction visait a faire naitre des interrogations sur lessinmot violence, la mouvance du
concept et ses variations socio-historiques. Elerahait surtout & déstabiliser des évidendestour de
table s’appuyait sur des souvenirs personnels pour eep@ maniere plus précise les formes de
violences a I'école, en rechercher peut-étre dfjaduses et esquisser une généralisation. Erargvair
des histoires personnelles, nous pouvions les @otgdr, souligner des constantes, classer des fatenes
violence.

La consigne était celle-ci « Racontez une scenealience subie ou agie, quand vous étiez éleve|usi
récente, dans vos fonctions de surveillant, enseigiou CPE ». Pour éviter toute contagion, toute
surenchére entre les situations évoquées, les GR@Aiént pendant dix minutes la scene remémorée,
puis ils la présentaient oralement, chacun a sen\Mtoici quelques exemples de violence qui ontuggs
de I'enfance, chez ces adultes déja en resportsabili

Récits 2

Situations vécues par des responsables de vie Beql@PE en France)
Racket a la nourriture : les menaces des 3° sur les petits 6° a la gmiour qu’ils leur donnent leur
repas
Un racket quotidien : la jeune fille qui I'évoquait avait encore lesntees aux yeux ; elle parlait d’'une
«violence catastrophique »
Des 3™ méchants avec les®®: ils attendaient les petits dans un couloir rieiny demandaient d’ouvrir
leur cartable, puis leur disaient : « Bon, passex...
Violence verbale raciste un éléve de®8*°trés raciste montrait des badges nazis aux 6%-Cieayant
fait appel aux grands freres, il était revenu @p javec des amis de son pére devant I'école, pour
« donner une raclée aux enfants »
En maternelle le souvenir d'une fessée déculottée : « j'ai nesame humiliation extréme »
A I'entrée au collége: « J'appréhendais I'entrée au collége car legayer se piquaient avec des clous jou
des compas... Vraiment se piquaient ! Cela me tesairiJusqu’a ne plus avoir envie d’aller a I'écele

D’autres scenes concernaient plutét des situatierentes , entre professeurs et éleves.

Une prof qui craque: une jeune femme, sympa, sensible, qui voula# fdes méthodes actives. Les
terminales B chahutaient. Un jour, elle a craqaé,larmes montaient. Tout le monde est resté slgxc
La classe s’emballe encore un professeur chahuté. On se moquaitumuge lui...Un jour la classe
s’est emballée. Violence collective.

Agression sexuelle une jeune surveillante d’'internat (21 ans) gaffaire a de grands éléves. « Trés
bien, blonds, jolis garcons... Un jour, restée s@aievoulu les faire sortir, 'un d’eux a baissénso
pantalon ; j'ai du aller chercher le CPE »

Agression physique d’un professeur sur une éleveune jeune Maghrébine fait craquer le professeur
d’histoire en 8™®: « un jour, énervé, parce qu'il était souventrzhd, il réagit violemment ; javais ri
tout haut quand il avait présenté le Maghreb eandigue c’était un territoire francais... Il sS’eségipité
sur moi, il a enroulé ma tresse sur son poignet'atirainée jusqu’a la porte en disant « retoulanes
ton pays de sauvages »

C’est cette derniére histoire qui sera choisierBapmidi pour étre analysée dans un GEASE. L’ oailifié
de la violence subie, qui reproduisait pour aimg& dne scene de violence colonialiste, la comdece
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la situation, qui avait eu des retentissementsrgligans le collége (professeurs divisés, soliddatée
I'administration, sanctions disciplinaires poupl®fesseur,) mais aussi peut étre un certain resraeda
« martyre de la colonisation » qui appréciait lefesseur et qui était justement « bonne en histofreet
en plus j'avais de bonnes notes ! ») ont donnéneat a la séance un tour passionnant.
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Chapitre 3

Approfondissements et récits exemplaires

Yveline Fumat

Dans ce troisiéme chapitre nous n’examinerons passiuation particuliére. Au contraire nous irons
vers plus de généralité, en affinant les outilspprmettent 'examen de toutes les situations.ften, &i

la construction du modéle a montré l'intérét deinijgier les uns par rapport aux autres les relation
personnelles, les phénomeénes de groupe et lesmiiédats institutionnels, puis I'importance de les
articuler, de les hiérarchiser et de parcouridifférents gradins ainsi dessinés, il faut recomeajue ces
reperes peuvent rester des marques d’indicatiarf@d rigides et sans contenu, aussi longtempd$ que
ne précise pas le sens de ces termes, I'extensioasdconcepts.

Cette partie vise a donner des connaissancess dienieées mais suffisantes, sur les outils em@ogé
les ancrer dans les différents domaines des s@édnoraines et sociales, a leur donner une conséstan
plus grande, afin gu’ils ne restent pas de simpilésrs a la fois rigides et vagues, plantés laroy
reconnaitre.

Chaque développement sur les concepts s’appuietiesuextes d’auteurs de référence, et sera suivi
d’'un récit exemplaire, extrait d'une séance degrosipes d’'analyse, qui illustrait particulierembi@n le
niveau specifique étudié a cette étape. Une bitdjglge donnera des pistes pour ceux qui veulest all
plus loin dans chaque partie.

1. Identité personnelle, identité professionnelle

A quel point le choix de la profession est-il ligxalésirs fondamentaux de la personne ? La reoheach
cas par cas, des liens originaires entre vie affeet choix du métier serait intéressante dans une
formation d’enseignants. Il est effectivement @deerevenir sur ce choix initial qui a pu dépenbien
sar, de phénomeénes contingents, ou de phénomestesdues et sociaux particuliers (a une certaine
épogue, en France, les enfants de milieu popul&rg que trois voies pour « continuer leurs étuedes
le concours des Postes, des chemins de fer natianad’entrée a I'Ecole Normale). Mais, dans cet
éventail limité, qu’est ce qui conduit a choiseriseignement ? Comment se fait la préférence, en
fonction de quels souvenirs personnels, de quieladifications ? Ce retour sur les premiers moset
choix serait sans doute intéressant pour de fetugsignants.

Cependant, ce n’est pas seulement la « vocatioa moment initial, plus ou moins déterminé, quesnou
voulons guestionner, mais ce qui continue a se jooet au long de I'exercice de la professionrent
I'identité personnelle et I'identité professionmell

L’identité personnelle désigne deux choses : ellwoie a ce qui fait la permanence dans le temps d’
individu : malgré tous les changements d’appardreste le méme. Cette continuité est donnée
intimement par la mémoire : l'individu a une comsule de sa permanence, au-dela du sommeil, en dépit
de tout ce qui lui arrive et le modifie, il se &orive », reprend le fil continu de son étre-sajntient sa
cohérence. Mais elle renvoie aussi a une sérieafgspsociaux et culturels, d’appartenances quircent

a l'individu sa consistance : elle le définit duhdes en quelque sorte, par son sexe, son statilidlasa
nationalité, sa profession, etc., autrement ditsparinsertion dans différents groupes. L’iderdizé
I'individu est déclarée, dés la naissance, parag@pplusieurs repéres : la généalogie, qui impmse

nom, le prénom qui le différencie des ascendanfséoes et sceurs, la date et 'heure de naissinbeuy
exact, la nationalité... L'individu recoit ainsi utatut, un état civil — attesté par des certificatsine

carte — qui permettent de le reconnaitrd;identifier, de I'insérer parmi les autres humains, grace a ces
marques symboliques, qui I'extraient en quelquéeste I'anonymat de I'espece.

Le propre de l'identité est d’étre a la croiséede deux aspects : un aspect intime et un aspdugtaste,

a la rencontre du subijectif et du social. Je saiigegsuis si je rassemble bien tous mes état€padtssi je
sais concilier toutes les appartenances qui meidséint, si je remplis bien tous mes réles. Uneptera
continuité et une parfaite conciliation sont idéglée plus souvent un individu a plutét une tregae
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tatonnante, incertaine. Tout en gardant le sentihétre toujours lui-méme, il ne peut se souveleir
tout ce qu'’il a fait, et il n"assume pas trés hiems ses réles (il louvoie et négocie entre trastaibmille
par exemple). Sans oublier que tout changementumpjevoque des remaniements qui font que I'on
passe par unerise d’identité:

- le simple développement physique (la crise palrerpar exemple) remet en cause fortement
l'identité du jeune enfant,

- les entrées dans les différents statuts, lesel@svprises de roles (entrée a I'école, mariageée
dans la vie active, changements de professionyémaitre une nécessité d’intégration : il faut
rester le méme et pourtant construire une nouirebge de soi,

- les évenements dramatiques (perte de prochasjatssmes, déracinement, exil,) provoquent des
ruptures souvent profondes (« apres cela, il nia pté le méme »)

- les atteintes pathologiques de la mémoire pewlisabudre tous les repéres identitaires.

On poursuit sa vie au travers des remaniementsaiuiparfois des reniements ou au contraire une sér
d’englobements qui la rendent plus riche. L'idenést loin d’étre figée, elle est par principe ¢ou
inachevée. Jusqu’a la fin, ce moi qui doit restanEme passe par une série de figures qui moddoent
image pour lui-méme et pour les autres.

Comment se fait la jonction entre le coté subjecti ce fil continu, cette conscience de soi qui me
permet de penser que c’est toujours moi qui pense gui agit — et le c6té social, cette succession de
données extérieures qui modélent ma personnalité ?

Cette question difficile et ancienne a été soupeste dans les systémes philosophiques passésoidonn
simplement quelques pistes qui ont été définiesgsgpsychologues et sociologues contemporainsx Deu
concepts peuvent aider a penser la jonction, a Ripont : celui ddentification et celui de

socialisation lls procedent de deux trajets inverses : la papdie montre comment le psychisme
individuel va « intérioriser » le dehors et le sihcet la sociologie cherche a comprendre comneent |
groupe social va intégrer les nouveaux individus.

1.1 L’identification

C’est un processus plus ancien et plus fondamguogal'imitation. C’est une imitation sans distangei,
permet justement la construction du « moi », urt@ssus qui fait que, d’emblée et des l'origine,

I'« autre » est au cceur de la construction de lsgomalité. Dans I'imitation plus tardive, I'actefait

« comme Si » puis retrouve ensuite son identitpessonnalité. Dans I'identification, I'« autre »
m’impregne, ce qu'’il est — ou I'un de ses traitevidnt un modeéle qui par la méme modifie ma
personnalité.

Le langage rend difficile (au lieu de facilitergXpression de ce processus car précisément il pose
toujours un sujet qui n'existe pas encore ; siibr tb petit enfant s’identifie a sa méréarstructure
grammaticale de la phrase est la premiere destnadi elle pose un sujet qui est déja la, dissetigui
ensuite, s'identifie & sa mere. Alors que la siturabriginelle est une confusion : ce n’est nullemn

« moi » qui fait tout cela. Tout au contraire Imai » sera le résultat du processus d’intériosaties
traits de l'autre.

L’identification est un processus tres généralrjest pas propre a I'espece humaine, les éthologputes
étudié les phénomenes d’ « empreinte » chez lesaax : la nécessité de modélisation des conduétes p
un congénere grace a son image. Chez I'étre humaimcessus se complique du fait de la dépendance
tres grande du nouveau-né (incapacité motrice, $sipdité de satisfaire ses besoins vitaux seufljuet
développement cérébral supérieur. Ne pouvant seeemegt quéte de I'objet réel, le bébé va I'imaginer
reproduire en imagination la scéne ou il satisfait besoin. Le besoin, trés tot, se lie & cersgres de
satisfaction et devient désir de reproduction destgnes ; ainsi la faim, simple besoin biologicsee,
convertit en « désir », désir de retrouver la scknpremier plaisir ; I'ensemble de la scéne (bonne
position, tiedeur du lait, douceur, voix de la mést ainsi fantasmée. En méme temps que le lget(o
du besoin) est avalé, I'objet du désir est inté&@rL’'enfant I'assure, le fixe, le garde a sa dsston. Il
peut le reproduire quand il a faim, mais aussiégonse a toute menace, a toute souffrance. Mais

« I'enfant » n’est pas un sujet qui fait tout céla. contraire I'enfant ne parvient a construireddéut
d’identité, a s’assurer de son identité, a se uggple méme, que grace a des reperes fixes psetevéda
scene fantasmée. Au départ, il coincide avec @eses, se confond avec eux. Ainsi le bon objegtahj
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désir, est aussi le premier noyau du moi. Selond;re aux touts premiers débuts, a la phase orale
primitive, I'investissement d’objet et I'identifitian ne sont peut étre pas a distinguer l'un dett&a» et:
« l'identification est la forme la plus primitiveed’attachement affectif » (1920, p 128).

Lors de ce premier moment, I'identification est moée « introjection ». Il n’y a aucune distance
sujet/objet. L'identification ne se fait méme pagiment au niveau de I'image. Elle passe surtoutepa
souvenir de mouvements rythmiques, sensationsesatilfactives, impression visuelle de formes
confuses, ou le moi et l'autre ne sont pas vrairdestingués.

Les identifications secondaires se feront ensuygtartir d’'un noyau du moi déja plus solide maisll
n’en seront pas moins une intériorisation dansdedua traits personnels venant de l'autre. Ainsi
I’évolution de I'enfant a partir de la crise cedipie aura pour conséquence la construction d’'un@urm
représentant a la fois les inhibitions et intetidits venant des parents ainsi que I'image aimée et
idéalisée de leur personne. Le surmoi est réprdissifant la satisfaction immédiate des désirsisnia
est aussi ce qui donne au moi des idéaux, des pwdelvie, des valeurs. L’enfant se construit d@bo
en fonction des croyances, des valeurs de sa &anplus tard, il le fait par référence a d’autdsltes
aimés et admirés, et en s’identifiant aux membhas groupe ou il se reconnait. Ce phénomene bien
connu n’est pas compris dans toute sa profondédiansine percoit pas qu’il modifie réellement lergs,
le caractére et le comportement d’un individu. (vohistoires de chats »). Ainsi I'identificatioarda
voix : elle peut étre totalement identique de n#efile ; ou bien avec les mémes inflexions, lesmag
intonations chez des proches. La méme « facon rtier pase retrouve dans des groupes régionaux et
s’acquiert parfois tardivement, apres I'entrée dawes corporation ou un parti. On peut deviner psyi
I'accent bien spécifique, I'appartenance a un mipeofessionnel ou politique.

Texte 1 -Histoires de chats
Freud, 1920, p. 166.
était lui-méme ce petit chat, se mit a marcheratrguattes, ne voulant plus manger a table, etc. »

Eliacheff, 2000, p. 114.

« Mathias (22 mois) présente sans discontinuer deblgsrespiratoires inquiétants pour I'avenir. [...]
a I'air plutét triste mais présent, écoutant attement les adultes qui parlent de lui, bougeant pe
jouant pas, la présence de son regard contrastanisa passivité motrice. On ne peut pas ne pas
remarquer le bruit fait en respirant, a 'expiratmbmme a I'expiration ; ce bruit me parait étraege
pourtant familier ; en I'’écoutant sans le regartherdis qu’on me parle, je réalise subitement gathis
ronronne... »

Les séances qui suivent vont confirmer que Matsiestidentifi€aux chats de la maison. Peut-étre
pense-t-il que, s’il avait été un chat, sa mersesait plus attachée a lui ? Dans cette familleftat les
animaux semblent prendre plus de place que lesitsnfau en tout cas la frontiere est floue ense le
deux. Tout semble indiquer que Mathias a essagiedenir un chat, pour consoler sa mere d’'une per
d’'un animal a I'age de 6 mois ...

1. 2 La socialisation

On a vu comment l'identification permet de mieuissgar quels processus inconscients un individu
peut « faire comme les autres ». La socialisatshue concept qui part diocius du collectif et cherche
a definir son effet sur les individus biologiques.

La premiére éducation est celle du corps qui doilstuer a obtenir satisfaction de maniére régiée,
doit accepter le délai et le détour. En socialisaphysiologie, elle transforme les moments
physiologiques en évenements symboliques, la faisgpgétit (pour telle forme de repas ou d’alimént)
chagrin sans frein ni limite en travail collecté deuil. En liant chaque émotion et activité cogflera
certains rites, la société crée chez l'individu dakitudes treés enracinées. Elle inculque ainsic@te
incorporationde la culture, ses principes fondamentaux. « dmag@insi le corps comme une mémoire,
elle lui confie sous une forme abrégée et pratitpseprincipes fondamentaux de I'arbitraire culkuwre
(Bourdieu, 1972, p. 196). Ainsi « incorporées »cpaement, ces normes sociales sont pour ainsadire
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I'abri de la conscience donc a I'abri d’une tramsfation volontaire. On ne sait méme pas, si I'@stee
dans la méme culture, a quel point elles nous igmmat. « Rien ne parait plus ineffable, plus
incommunicable, plus irremplacable, plus inimitalgiepar la plus précieux, que les valeurs incagsyr
faites corps..) » Bourdietb{d.). On y tient et elles vous tiennent. La sociaisad un individu est a la
fois ce qui en fait un humain et ce qui lui donne identité limitée, spécifique, propre a cettéwetla ;
elle le construit comme « étre humain » mais eacsiénnant tout ce qui convient au groupe socidl. S
ne sort jamais de sa culture, il n’a pas mémed'igé’il a été modelé.

Les habitudes qui s’enracinent ainsi chez les iddivdéfinissent des permanences de leur étreraits
qui les caractérisent, mais qui sont aussi comraursautres individus du groupe : « parler d’habitus
c’est poser que I'individuel, et méme le personleesubjectif, est social, collectif. L’habitus este
subjectivité socialisée » (Bourdieu, 1992, p. 101).

Marcel Mauss parlait déja de « techniques du cergeut ce qui est inventé techniquement — objets
aussi gestes, manieres de faire — qui modele sounggit les conduites quotidiennes (facon de mardeer,
porter les enfants, de se tenir, de dormir). Gattdélisation premiére des conduites est souventlié
une invention technique particuliere (hamacs, l@negour le sommeil).

Bourdieu a développé le concept d’ « habitus »emie de dispositions durables, pour éviter de
comprendre de maniére trop mécaniste, 'acquisdiemhabitudes. L'« habitus » est certes construit
partir d’'un certain champ social donné, mais ilashune capacité génératrice, créatrice. C’est une

« structure structurante » (Bourdieu, 1980, p. 88).

C’est donc plutdt un écran, un filtre qui a intépe expériences historiques passées et fonctimmmene
matrice de perceptions, d’appréciations et d’astidrhabitus d’un individu— résultat de son histoir
passeée, lié a sa position sociale et culturellecgénne les stimuli qui le concernent, qu’il compd, qui
lui importent. « Les actions humaines ne sont gasrédactions instantanées a des stimuli, et ladrmin
réaction d’une personne a une autre personnea@steayde toute I'histoire de ces deux personnes et d
leur relation » (Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 99).

Mais I'habitus peut aussi se modifier en foncti@s dhangements historiques et de situations nasvell
« L’habitus n’est pas le destin qu’on y a vu pafdtant le produit de 'histoire, c’est un systéee
dispositions ouvert, qui est sans cesse affrodisaxpériences nouvelles et donc sans cesseégitact
elles. Il est durable mais non immuablep.(cit, p. 109).

Voici un extrait dd_a domination masculin@Bourdieu, 1998, p. 32-35) qui montre commentbees
biologique devient « genre ». On voit comment desrdeux sexes et de maniére différenciée, les
vétements, les gestes, les postaneslifient profondément et durablement le corpsfdeens d’étre, et le
partage des rolegdans un contexte déterminé, celui de la soci@glk, mais I'analyse peut étre
transposée a d’autres sociétés).

Texte 2 - Bourdieu :I'incorporation de la domination 1998, p. 32-35.

Tout le travail de socialisation tend a imposer ldeges, qui toutes concernent le corps, ainsiriléf
comme sacre, h’aram, et qu'’il faut inscrire daissdispositions corporelles. Ainsi la jeune femmiyka
intériorisait les principes fondamentaux de I'atuivre féminin, de la bonne tenue, inséparablement
corporelle et morale, en apprenant a revétir etrteples différents vétements correspondant a ses
différents états successifs (petite fille, viergbite, épouse, mere de famille)et en acquérant, aingant
par mimétisme inconscient que par obéissance esgrizsbonne maniére de nouer sa ceinture ou se
cheveux, de remuer ou de tenir immobile telle de feartie du corps dans la marche, de présenter le
visage ou de porter le regard. Cet apprentissdgiaegant plus efficace, qu’il reste pour I'essent
tacite ; la morale féminine s'impose surtout ag¢rawne discipline de tous les instants qui corcern
toutes les parties du corps et qui s’exerce comteni a travers le vétement ou la chevelure. Lexipes
antagonistes de l'identité masculine et de I'idénfiéminine s’inscrivent ainsi sous la forme de ieees
permanentes de tenir le corps, de se tenir, quicgonme la réalisation ou mieux la naturalisatiame
ethique. De méme que la morale de I'honneur masgpalut se trouver résumeée dans un mot « gabel »,
faire face, regarder au visage, dans la postuiieegadtestation de droiture, de méme la soumission
féminine parait trouver une traduction naturelleslie fait de s’incliner, s’abaisser, de se coyrtlerse
sous-mettre Ms « prendre le dessus ») les poses courbes, soaplagjocilité corrélative, étant censées
convenir a la femme.’éducation fondamentale tend a inculquer des nmaside tenir le corps dans sor
ensemble, ou telle ou telle de ses parties, [...rsaseres de marcher, de porter la téte, ou ledega
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face , dans les yeux, ou au contraire a ses piedg .€] qui sont grosses d’'une éthique, d’'une jplie,
et d’'une cosmologie.

Enfin, le texte de Paul Ricceur peut constituersymthese : il renvoie aussi bien au versant
« identification » qu’au versant « socialisatiornl $ait référence a la fois a Freud (le surmoiaet
Bourdieu(habitus).

Texte 3 - Ricceur I'identité personnelle et l'identité narrativel990,p. 146-147

Premierement : a la notion de disposition se ragaelle d’habitude, avec sa double valence, dibdei
en train d’étre contractée et d’habitude déja amuOr ces deux traits ont une signification teraler
évidente ; I'habitude donne une histoire au caraGténais c’est une histoire dans laquelle la
sédimentation tend a recouvrir, et a limite & abatinovation qui I'a précédée [...]. C'est cette
sédimentation qui confere la note de permanence ldaemps, que jinterpréte ici comme recouvrement
de l'ipsepar l'idem
Mais ce recouvrement n’abolit pas la différence gteblématiques ; en tant méme que seconde natufe,
mon caractére c’est moi, moi-ménigse: mais cefpses’annonce comme udem Chaque habitude
ainsi contractée, acquise, est devenue disposliticeible, constitue un « trait »— un trait de camact
précisément- c'est-a-dire un signe distinctif a gaaeconnait une personne, on la re-identifiernem
étant le méme, le caractere n’étant pas autre aqueséensemble de ces traits distinctifs.
Deuxiémement, se laisse rattacher a la notiondisposition », 'ensemble des identifications asgsi
par lequel de I'autre entre dans la compositioméme. Pour une grande part en effet, I'identitée’u
personne, d’'une communaute, est faite de ces fidatibtns a des valeurs, des normes, des idéasx, de
modeles, des héros dans lesquels la personnenlawoauté se reconnaissent. le « se reconnaitredans
contribue a « se reconnaitre a ».
[...] La théorie freudienne du surmoi a affaire acegphénomeéne qui donne a l'intériorisation un a@spec
de sédimentation. Ainsi se stabilisent les préf@&snappréciations, estimations, de telle faconaue
personne se reconnait a ces dispositions qu’ondeuévaluatives. C’est pourquoi un comportement
ne correspond pas a ce genre de fait dire qu'dtrpas dans le caractére de I'individu considéauél, q
n'est plus lui-méme, voir qu’il est hors de soi.

A retenir :

Ainsi, aussi bien par lidentification qui comprend comment un individu se construit gracex
I'intériorisation du modéle de I'autre, que par lasocialisationqui analyse comment les habitus
s’inscrivent dans le corps, forgent le caractere dn individu, nous avons vu que la personnalité est
faite de toutes les rencontres et tous les lienseavd’autres.

1.3 L’identité professionnelle

Dans le prolongement de ces analyses, nous poavainsenant définir avec plus de rigueur l'identité
professionnelle. Elle ne doit pas étre opposéigaritité personnelle, comme une sorte de domaine
différent, surajouté, comme si I'on construisaitiixieme étage d’'une maison ou bien comme un espac
plus extérieur, qui ne devrait pas empiéter swpbee intérieur. Cette maniere de penser spatiale,
cloisonnée, peut avoir une fonction de préservatierprotection dans certaines situations, magsnel|
correspond pas a la structure profonde de leuorapp

L’identité professionnelle en un sens est totaldraghjective, elle est taillée dans I'étoffe ménadal
subjectivité ; elle affecte aussi profondémentdiiidu que tout autre situation de vie, I'impligaetant

par tout ce qu’il peut ressentir (plaisir, soufitanfierté, déception, humiliation, reconnaissaete)

(voir Claudine Blanchard Laville ci-dessous). M&s,méme temps, elle résulte de I'entrée dans un
nouveau statut et de I'inscription d’un nouvel labiqui modifie I'individu en lui apportant les ealrs,

les expériences, les savoirs fairerdmilieu de travail L'identité professionnelle, comme tous les autres
aspects de l'identité, est toujours a la fois pemetle et sociale.
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Texte 4 - Blanchard-Laville : part professionnelle, part personnell2001, p. 103-104.

En fait, il semble qu’on ait appris aux enseignantgju’ils aient cru comprendre qu’ils devaient
répondre professionnellement aux questions quoser dans I'exercice de leur métier. C’est ce qué
jappelle les malentendus de la formation : a Sagoe répondre professionnellement signifie pour e
éradiguer toute une partie de soi et notammerértastions et le mouvements psychiques internes q
les situations professionnelles provoquent ; @saal conduits le plus souvent a un clivage impbrtan
entre la part professionnelle et la part persoardd| leur soi-enseignant. lls pensent que c’esfaguon
de s’en tirer, et sans doute, un certain clivafegtionnel » est nécessaire. Mais toute mon egpée
d’animation [...] me porte & penser gu'il s’agit e maniére non pertinente de poser la questida
pratique professionnelle enseignante et de lasmdé inhérente a cette pratique. C’est en pagtaeai
de la souffrance et ce tabou de la parole surdéramce professionnelle qui les entrainent dares un
plainte insistante et répétitive

| e—— "

Je constate que, du coup, les enseignants onsarges un ré-apprentissage de I'écoute d’eux-mgmes

du fait que I'on ne peut pas laisser a la portddgasse tout ce qu’on est, tout ce qu’on resstifye
par contre, accepter de ressentir ce qu’'on ressemneut pas dire se laisser tranquillement alkesa
penchants naturels ; il s’agit au contraire d’essaielaborer ce ressenti pour dégager I'espace
professionnel de ses propres enjeux narcissiquasdehaux, autant que faire se peut, au profg de
éleves. [...]

En résumé, cette souffrance professionnelle, audliétre évitée, refoulée, ou déniée, doit étreraagée
jour apreés jour.

Comprendre ce rapport permet de saisir justematiffleulté a cloisonner par exemple « vie a la
maison » et « vie au travail ». S’il existe bierewlistance spatiale et des horaires différente desr
deux, la personne elle-méme ne peut séparer atgsntent les divers cantons de sa subjectivit@ugt
oublier par exemple des soucis au travail quaredrehitre chez elle. Ainsi, plus le travail concdese

t

rapports humains — comme le travail du soin ouétkitation — plus la mémoire de ce qui vient d’étre

vécu continue a travailler.
On sait que pour les enseignants le temps de ftfama de la présence des éleves — temps de ptiép
de la classe et corrections — est mal évalué epergl par I'opinion. Ce travail « en coulisse >faie

ara

I'objet d’aucune reconnaissance positive et doaaclin apprentissage systématique. Mais au dela méme

de ce temps objectif, qui pourrait encore étref@hitin travail silencieux s’effectue, avant etéspla

rencontre des éléves, qui permet de se prépardalaeent et surtout d’apprécier, de digérer lasgéan
en repassant, retrouvant les temps forts, lesrstries ratés, les difficultés évitées, etc. (Eactde
théatre vit sans doute la méme « répétitiapresla scéene). Ce qui est inséparablement un retogosu
et sur les choix didactiques qui ont été faitsbést un travail, un temps de travail nécessairpiet
pourtant reste totalement invisible. Cet aspecedemoration, premiere étape quasi involontaire de
I'apres-cours, n'est méme pas encore le « retdl@xiE», effectué seul ou avec d’autres, qui pettrae
d’améliorer sa pratique ; mais il en est sans deuselbstrat et fait partie, en tout cas comme azapte,
de ce nécessaire « temps libre » qu’Yves Clot défansLe travail sans 'homme (2008, p. 267) : « au
fond, bien travailler aujourd’hui réclame toujoptsas d’avoir le loisir, dans le travail lui-mémes d
penser et repenser ce qu’on fait. Ce loisir ceseips qu’on perd pour en gagner, I'imaginatiocale
gu’on aurait pu faire, et de ce qu’il faudra redaisoi-méme et avec les autres. La qualité duitresia
maintenant indissociable du dégagement damps libreen son sein ».

De méme, on ne pourra jamais faire en sorte quiseignant qui aime son travail ne pense pas a ses
éléves et a une transposition pédagogique, qudait iln voyage pour lui-méme ou se cultive. Si le
cloisonnement est total, le golt d’enseigner rpést aussi présent.
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Récit 3
L’histoire de Tania qui avait perdu la voix
(groupe d’analyse avec des conteuses)

Ce récitnous montre comment une forte identification pewirades effets somatiques. Elle est d’autant
plus intéressante qu’elle met en jeu un « déspadser professionnelle » : Tania est une conteuse
occasionnelle qui voudrait vivre de son art etrguis rapporte ce souvenir au cours d’'une séance
d’analyse de pratiques dans le dispositif du GreupEntrainement a I’Analyse de Situations Eduesti
(GEASE) qui sera présenté en deuxieme partie :

Tania raconte gu’elle a souvent des rhumes etlgyyekd la voix. En fait, c’est lorsqu’elle a une
prestation qu’elle perd la voix. Mais I'histoire’gllie raconte ensuite I'étonne elle méme car um @ie
a perdu la voix alors qu’elle était allée écoutee autre conteuse (lors d’un festival du conte)t Bon
récit est celui des difficultés de I'autre conteaspourtant c’est elle qui ce soir la est restes ¥0ix
pendant plusieurs heures.

L’autre conteuse avait d’abord mal choisi ses (peu adaptés aux petits), avait voulu en domoisy, t
et, a la fin, avait été complétement dépasséetdiian, hilarité des enfants, qui s’étaient rappés;
rapprochés d’elle jusqu’a envahir 'espace et teueux objets : un échiquier et un sac de meunier
(supports du récit). C’était une véritable débardadl y avait un tel cafouillis qu’elle avait méndé un
moment se lever et partir a I'autre bout en « sauses objets ». Pour elle il n’y avait plus quia cgii
comptait, elle continuait a raconter, tout en drianpas mes objets !pas mes objets ! ». C'ess ajoe
Tania a ressenti le plus grand malaise : cettearfaugaine, et puis cette panique quand les enfants
touché aux objets Quand elle est sortie, elle Btaguse contre la conteuse...Ce gachis, cette
débandade... !

Des I'exploration qui suit, moment ou I'on demanlts compléments sur le récit, le groupe a envie d'e
savoir plus sur les rapports entre la conteuseeial Tout le monde sent bien que, si Tania est
impliquée, concernée au point d’étre affectée smmeament, il faut mieux comprendre leur relation.
Pourqguoi la conteuse a-t-elle décu Tania a ce poira conteuse a éteé trés fortement ce soir laiee q
Tania voulait étre et ce qu’elle ne voulait pas éti la fois une professionnelle reconnue et agbr(tres
admirée jusque la, Tania aurait voulu passer psafaaelle et vivre du conte) ; elle avait manifesté
pourtant ce jour la, une incompétence évidenteial@um voulait avoir le méme statut, s'était
littéralement mise a sa place : dans la débanddigea souffert autant qu’elle de I'envahissemesd d
enfants, elle s’est identifiée compléetement a &teperdant la voixglle nel’autorisait plus, et elle ne
s’autorisait plusa raconter. C’est seulement 'attrait, I'attiranadmiration, pour cette personne, qui
peut expliquer la violente répulsion pour son échec
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2. Les phénomenes de groupe

Le phénoméne le plus remarquable, que nous voahlars tout souligner, est cette modification des
comportements individuels lorsque l'individu esténé dans un groupe. Les phénoménes de groupe ont
bien leur propre consistance. Ce sont des pédagagmsibles aux phénomeénes sociaux qui, dans leur
réflexion sur I'école, et la classe, ont su mettnedvidence cette dimension groupale qui échapp@aen
trop souvent aux enseignants. Durkheim qui n’eseajue « I'inventeur » de la sociologie, et Alain,
philosophe peu lu actuellement mais qui pourtaddrané des éclairages pertinents sur I'apprentissage
la vie scolaire, ont été de ceux qui ont bien \wileénomenes si particuliers. Qu’est ce qu’un grdup
On peut le définir en fonction du nombre de ses bres) de sa permanence, de sa structuration.

2.1 Les groupes sans consistance, sans objectif coum

On peut les rapprocher des promeneurs ou des gasshgn train : des individus se trouvent 13,
simplement juxtaposés ; on parlera de « foule sbpsts’ils sont nombreux ; de « bande » s’ils samt
nombre plus limité, de « troupeau » de « hordeomgiraint leur nombre et leur inorganisation...

Le groupe prend une autre consistance s’il y anaigént : dans une rue un « attroupement » : geelqu
chose survient qui provoque une attention commuieindividus se parlent ; dans un train en panise
commencent a échanger entre eux. Plus encorg,asliin accident : une menace extérieure suscite une
peur commune. Un phénomeéne de panique peut rnaéue multipliée par la contagion car, dans les
foules, les émotions sont contagieuses : I'imitatrameédiate, irrationnelle, est fréquente. La fauke

pas de leader et de regles qui la guident. Cetteplarité des phénomeénes de groupe est forte ldans
groupes sans structuration. Cette contagion deti@m@eut-étre recherchée dans les grands

« rassemblements » (concert, manifestation, mptdhrinage) mais, dans ces groupes, il y a déja un
objectif, une foi ou des croyances communes.

Dans des groupes plus restreints comme la « bapdEdeminent aussi les phénoménes d’'imitation
contagieuse : la bande est une réunion de « seleblalgui cherchent surtout a étre ensemble. Leur b
est moins un objectif commun que le simple plalsise retrouver ; la bande s’efforce souvent de
renforcer tous les signes extérieurs de similifiyd@eement, coiffure, langage).Mais, la encore,en s
donnant des marques de similitude, elle acquiertpammanence qui la fait devenir un « groupe
primaire » plus stable. L'adolescent aime souverfbadre dans une « bande ».

2.2 Les groupes qui ont une relative permanence

lIs ont un objectif précis mais qui peut étre oamasel ; le groupe se dissout quand I'objectifatstint,
telle une association des victimes d’'une cataseaphde défense d’usagers contre une nuisance, un
comité des fétes, etc. Si le groupe perdure drgetgre il devient un mouvement associatif (qupake
ses statuts, en France selon la loi 1901) : leggr@lit un bureau, un président et un trésoridmidées
statuts, élabore des projets précis, fixe des ofagnietc. Il défend des intéréts communs maisegtént
particuliers chez des individus qui partagent aeesvaleurs et qui ont le méme but : les « Rediios
coeur » créés en 1985 par Coluche, artiste frapgaisnourrir les personnes sans domicile fixe emée
est un bon exemple de groupe occasionnel qui ded@ondre a une situation provisoire, et qui
finalement a perduré en s’organisant de plus es mlisqu’il fournit plus d’un million de repas chex
année.

2.3 Les groupes permanents

Quand le groupacquiert une permanence forte, on peut parler deremauté (communauté religieuse,
ethnique, nationale). S’il s'insere dans un Etateetelie & d’autres groupes, il s’agit d’organdsatt
d’institution (institutions judiciaires, politiguegéconomiqués Le groupe s’organise en distinguant des
fonctions diverses et en définissant des roles individus ne sont pas toujours en co-présencees
ils ne se connaissent méme pas ; leur lien sercitnsar I'intermédiaire de représentants et par la
référence a des regles, des symboles ou a unenceogammune ; ces grands groupes que sont les
institutions sont forcément des « groupes secoeslair ce n’est plus le lien affectif, par la petan et
la parole vive, qui compte, mais une organisatiols pationnelle par I'écrit, la regle, la définiio
consciente des finalités.

Cependant, il existe dans toute institution un imaige et une mémoire qui lui donnent sens ; quand
ceux-ci s’effacent ou sont perdus, I'institutiorest pas loin de mourir méme si certains rituelsistént.
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Les institutions sont souvent des groupes qui sessmidifiés ; mais leur création se perd danpassé
historique gu’ignorent souvent les individus. Elteg été créées par les hommes mais leur origine es
lointaine; il y a parfois trace écrite de leur fatidn mais pas toujours. Pour certaines institgtion
I'origine se perd dans la nuit des temps, il esty¢re méme insensé de chercher une « origite » :
famille, la langue que I'on parle sont bien deastitutions », des phénomeénes sociaux bien qutil so
impossible de savoir qui les a instituées et quata fut fait. D’ou le paradoxe : méme si ce sad d
hommes qui ont créé les institutions, chacun aissance se trouve inséré dans des institutiomnsnéa’
ni voulues ni choisies volontairement.

Ces institutions le contraignent, lui prescrivees degles, mais aussi le soutiennent, lui donngatsl
statuts qui dessinent les réles sociaux qu'il ptenir. Pour chaque individu, vient toujours lemnemt
ou il peutchoisir d’appartenir a une institution : c’est le sengehwouvellement du baptéme dans la
communauté religieuse, de la décision du vote Baosmmunauté citoyenne. Les sociétés marquent
souvent par une cérémonie d’initiation I'entrée ples jeunes dans la communauté ; c’est le semqu’
attribue aux « rites de passage » (Bourdieu, 1982).

2.4 Les groupes dans l'institution scolaire

Le groupe commence dés que trois personnes sanéseualors peuvent intervenir des phénomenes de
leadership d’alliance, de coalition, de rejet, d’exclusida simple arrivée d’un tiers dans une scéne a
deux change le ton ou le niveau de I'échange (ster& plus discret ou au contraire on haussemmle t
pour s'affirmer devant le tiers). Ainsi, on accepten face a face des critiques, voire des insujtesla
présence d’un tiers ne pourrait plus laisser pgssarKarine et sa Directrice dans le chapitre 7).

La grande division qui importe, est celle a opérdre « groupe primaire « et « groupe secondaires».
groupes primaires sont des groupes restreintsusllés individus peuvent étre co-présents, se
rencontrent en personne et peuvent nouer des tagpta fois différenciés et liés par un but commun
Ainsi, la classe est bien un groupe restreint.dbéssement est déja en partie un groupe secondage
« groupes secondaires » sont liés par une histieeesymboles, une mémoire, des régles qui distibu
les fonctions et les roles.
Dans linstitution scolaire le contexte immeédiaaction est souvent un groupe restreint. C'est onjg
ou les personnes sont en relation directe, en &sepce : « cette co-présence entraine des effets
particuliers, qu’il faut distinguer aussi bien dats psychiques individuels, que des faits socialus
généraux » (Anzieu & Martin, 1981).Dans l'institutiscolaire des groupes peuvent se former de neanier
occasionnelle et informelle, mais le plus souvestgroupes sont eux-mémes prévus par l'institution
groupe-classe formé par I'enseignant et leseglev
groupe des pairs (les éleves seuls),
équipe pédagogique quand les enseignants sertamice

- conseils d’école, conseils de classe ou parémieees sont présents,

- groupes de rencontre avec les parents seuls,

- groupe ou l'institution rencontre une autre ingion (la mairie par exemple).
Dans ces groupes restreints, interviennent donpli&@someénes spécifiques, liés a I'ici et maintedant
la rencontre : concertation, négociation, discugsiertes, mais aussi prestige, prestance, domimati
parole monopolisée, malentendus, conflits... Chantervient a la fois avec sa personnalité et sde sty
propre (niveau de la personne) mais aussi invastdlé que lui a donné son statut dans l'institutibest
porteur d’'une mission et d’'une autorité déléguéquaique sorte. Ainsi, ces groupes restreints &omit
chemin, dans I'entre-deux : ils sont des lieux ‘cualariquent, de maniere particulierement compleke e
révélatrice, les trois niveaux que nous avons diésq la, se nouent des liens momentanés entre les
individus qu’il est souvent intéressant de dénqaer retrouver tous les niveaux
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Texte 5 - Alain :une force collective...aveugle comme la m&B33, p. 48-51.

Les sociologues étudient les meoeurs des sauvag&bahissent... Que n’étudient-ils les moeurs des
enfants ? Ce peuple est mal connu. Chacun veuigen §'aprés les enfants gu'’il observe dans lalfam
Erreur de méthode ...I'enfant n’est pas ici en rappeec ses semblables ; il est pris entre les &fnlés
plus jeunes [...] c’est seulement a I'école qu'ive son semblable et son égal. A I'école, il esteau
meilleur parfois ; disons différent. C’est ce quagent presque tous les maitres. lls comptentesur |

sentiment et le sentiment ne peut qu’étre tréddalb..] Si vous rassemblez des enfants du méme ag
les sentiments forts, en cette foule, résultemhitéition et de contagion. Si vous croyez que aet ét
collectif ressemblera, pour les réactions, lesiopmet les passions, aux individus qui le compipsen
vous irez d’erreur en erreur, et vous connaitiesulte continuelle, parlant par cinquante visages.
Ce peuple enfant est capable d’aimer et de respente point d’abord par des pensées, mais par la
puissance de tous sur chacun, et ces sentimefdgstifols’impriment si fortement que, méme dans la
solitude, il en restera quelque chose. Seuleméatitid’abord que cette foule soit en ordre, etréde
selon le silence et l'attention. Le silence esttagieux aussi bien que le rire. Mais si cette gécié
d’enfants se dispose mal pour commencer, toutezdiipet souvent sans remede.

Le rire secoue méme les plus sages et les pluguithas ; ainsi ils sentent qu’ils sont les parii&sn
élément aveugle comme la mer, ils sentent que foette collective est irrésistible ; la politesse gst
une habitude familiale, n’a plus ici de lieu. L’ant est a I'état sauvage. Cela a réduit au désgsipsi
d’'un homme estimable, dévoué, affectueux

La premiére pensée qui peut éclairer le maitreette situation difficile, c’est qu’il n’y a poirte

méchanceté en ces désordres, ni méme de penssentCies effets physiques qui résultent du nombre.

Cette pensée si on la suit conduira a un genrew@gence et aussi a un genre de sévérité. Carsibigé
nullement de peser ni de juger : il s'agit d’empg&clict si le maitre agit ainsi qu’une force physiqu

directement opposée au désordre, il triomphera ptement. Je n’entends pas par la qu’il va se hattre

reste il ne serait pas le plus fort ; mais il dspde punitions a cet age remuant, et qui suffiseburs
pourvu gu’elles soient inflexibles a la maniere figses naturelles.

J'ai remarqué quand j'étais enfant que ceux qunteaaient I'ordre comme on balaie, comme on range

des objets matériels, étaient aussitot redoutésgt indifférence qui enléve tout espoir. Etssan
exception, ceux qui voulaient persuader, écoutscuter, pardonner enfin, étaient méprisés, hugs, e
chose triste a dire, finalement hais; au lieu ggehbmmes sans cceur étaient finalement aimeés...

Texte 6 - Durkheim :la classe est une petite socig1®02, p. 57.

Il ne faut jamais perdre de vue, en effet, quddase est une petite société. Chacun des membuoes de
petit groupe ne se comporte donc pas comme siilggal ; mais il y a une influence exercée pastsur
chacun dont il faut tenir le plus grand compte.l@ction collective, selon la maniere dont ellexgrce,
amplifie le mal comme le bien... Est-elle anormaf@étisément parce qu’elle excite, intensifie les
forces individuelles, elle leur imprime alors uneedtion funeste avec d’autant plus d’énergie. Cées
qui fait par exemple que I'immoralité se dévelogptacilement dans les foules, et y atteint mérasg tr
souvent un degré de violence exceptionnel. La faulde sait, tue facilement. C’est que la fouleusse
société, mais une société instable, chaotique,diaapline. [...] Par définition, il n’y a dans ufieule,
une cohue, ni régle constituée, ni organe régula@eucune sorte ; les forces ainsi dégagées sont d
tout entiere abandonnées a elles-mémes, et pagaquoersce il est inévitable qu’elles soient emporates
dela de toutes les bornes qu’elles ne connaistehbpcune mesure, et se répandent en désordres
tumultueux, destructifs et par conséquent pres@uaegsairement immoraux.

Or, une classe sans discipline est comme une fBakee qu’un certain nombre d’enfants sont rap@®e(
dans une classe, il y a une sorte de stimulatiodrgée de toutes les activités individuelles, dent/de la
vie commune, et qui, quand elle bien dirigée, aduit simplement par plus d’ardeur, plus d’ent&in
bien faire que si chaque éléve travaillait isolémbtais si le maitre n’a pas su acqueérir I'autorité
nécessaire, alors cette suractivité se déregle dégénére en une agitation morbide, et une wéita
démoralisation d’autant plus grave que la classples nombreuse.
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Récit 4
Sophie et le cri de ralliement « Ooooh !... ». L'eviée des éléves dans la cour

Dans la situation racontée le 12 octobre 2011 darSEASE nous avons un bon exemple de
I'importance des phénomeénes de groupe. Il se ppedgque chose d’'inhabituel qui permet de
comprendre mieux la spécificité des phénomenesalgg, et, a partir de 1a, certaines caractérisiqie
I'institution scolaire.

Sophie, une surveillante qui débute dans un ésartient francais, raconte un incident récent gsts’e
passé dans son collége en récréation : a un sighald’'un éléve, qui a crié « OOOH !...

Tous se sont regroupés subitement dans un coiméduw pplus de 80 éleves !....Cet effet de massd a fai
que certains se sont fait bousculer et sont tomléset incident, qui, certes, peut nuire a la Sé&ur
s’ajoute pour Sophie l'inquiétude de savoir : «noowi font -ils cela ? »

Il s’agit donc d’un groupe d’éleves qui, dans uerpier temps, n'ont pas de but commun. lIs se déstta
en récréation de manieres diverses, chacun poougear tout petits groupes. C’est le cri soudaiin q
leur donne une unité ; ce n'est pas comme souaaTd ks phénomeénes de foule un incident ou un
accident extérieurs qui provoque une fuite ; aessignal, un appel, qui fait courir dans le méemss
tous les éléves
- il s'agit bien d’'un mouvement concerté en un sensis l'imitation de proche en proche, et le
caractére soudain font que la « fuite » n’est pasnent controlée et qu’elle peut surprendre
certains, les faire tomber et les blesser,
- autre éléement inquiétant : on ne sait pas vraimerdonne le signal, giourquoiles éléves agissent
ainsi.
Le paradoxe dans cette situation : c’est le passaggoupe a plus d’'unité, de cohérence, qui a Eemb
dangereux ; il est vrai qu'il y a eu une surprissurtout la premiére fois — et quelque danger degech
dd a ce mouvement soudain, mais on sent bienyga’plus. Derriere le souci de sécurité, pointe la
« crainte que les éleves forment un vrai groupegronpe qui aurait ses leaders et ses objectifs
propres ».
Dans l'inquiétude de Sophie — qui semble plus cor@eque les autres personnes de l'institution —
apparait bien lI'idée que les éléves n'ont pasra fala ; ils doivent agir séparément pour sealisty
ils ne doivent pas se constituer en groupe parraé@ries, de leur propre initiatilis peuvent se
constituer en groupe-« se mettre en rang » par geemais a la sonnerie, au signal donné par
l'institution
Le groupe qui se constitue ici est peut étre puréhoelique (elle a demandé : « pourquoi faites-vous
cela ? » « parce que c’est rigolo » ont-ils répgniiiais certainement aussi un peu provocant. En tou
cas il est percu par Sophie comme un danger, comm@enenace pour l'autorité de linstitution. Ce
n’'est qu’un jeu, mais ce jeu laisse entrevoir ce lostitution ne doit en aucun cas admettrefotae
collective des éleves qui peut étre la source diesosortes d’ennuis : chahuts, refus d’obéissance,
violences ; c’est donc une force qu’il faut constaent combattre.

Cet avis doit étre malgré tout nuancé car, danstltution scolaire, on peut concevoir de diverses
manieres le travail pédagogique dans le groupselas

» dans une classe traditionnelle, un enseignantafedt a ses éleves en situation frontale, en leur
parlant a tous, en s’adressant a 'ensemble, rhaisun d’eux ne peut qu’écouter, ou intervenir
individuellement —aprés une demande explicitetewe relation latérale (des éleves entre eux)
est interdite ; il ne s’agit alors que de bavardageibles divers, phénoménes d’indiscipline ;

» dans une classe qui pratique les méthodes acfimeseignant peut choisir de s’appuyer de fagon
positive sur la force que constitue le groupe gaoisant des travaux ou des discussions ou les
échanges sont permis, ou les individus vont coopiznes un groupe de travail qui a une tache
précise.

Ces deux fagcons de concevoir le travail en classelsen différentes et la seconde au lieu de
constamment redouter le groupe des éleves, I'csgal@ canalise. Mais, de toute maniére, c’est bien
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'enseignant qui organise le travail, constitugieupe et lui donne ses objectifs, méme s'il lsdai
ensuite entierement libre de les gérer.

Ce qui frappe ici c’est le parallele entre la clagset la cour : dans la cour, les éléves, aux yeus d
l'institution, ne devraient pas constituer un grandgroupe ; ils doivent rester isolés.
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3. L'institution : roles et statuts, jeux de rolesprises de roles

Les institutions sont a la fois visibles et invisth A un étranger qui veut & Paris « visiter le&bSaone »,
on peut, bien sar, faire une visite guidée dexlaepuis les salles d’apparat, aux amphithéatees «
I'ancienne » jusqu’aux petites salles délabréesattequipées aménagées dans les vieux immeubles
jouxtant les premiers batiments. Mais ce parcoass<dmurs » lui donnera une lointaine idée du
fonctionnement de l'Institution. Il faudrait au meiqu’il voie un organigramme des membres,
professeurs, autres titulaires, et innombrablesgésade cours, feuillette les programmes des dift&r
enseignements, assiste aux principaux « conseisus,approcher cette institution, presque semélabl
d’autres de I'Université francaise. Mais il lui ntarera encore tout le poids historique qui faitriespge
de la Sorbonne, ce qu’elle a représenté dans limaag social, depuis sa fondation au Moyen-Age,
jusqu’a son « occupation » en Mai 68.

Une institution a toujours une finalité, une histaét un imaginaire ; elle définit différents statqui
déterminent ce qui revient comme taches, obligaticBmunérations, avantages, aux individus quona f
vivre. Le statut procure une certaine position dartgérarchie, un pouvoir de décider et d’agirjsna
aussi dessine en filigrane un certain « role >wole prédétermine la conduite qu’il faudra tenif@n
accede a ce statut. Comme pour les acteurs deghiedtindividus qui entrent dans l'institutionivent
apprendre leur rble : comprendre ce qu’il fauteat ne pas faire si I'on devient par exemple gmseit,
conseiller principal d’éducation ou directeur d’i&co

Le « r6le » est plus ou moins codifié ou contraignaela dépend de I'institution et du moment
historique ; mais, de plus, chacun va « tenir §bm» de maniéere différente ; ce sont ces « styles
différents dans la tenue de rdle qui peuvent nolarér le plus dans I'analyse des situations étiveEs
3.1 Le rble soutient et contraint a la fois I'indivdu

Il faut d’abord rappeler que, par principe, leesdont toujours articulés et méme complémentaires.
L’exercice d'un rble n’est jamais solitaire : pas«mari » sans « femme », pas de « parents » sans
« enfants », pas de « dirigeants » sans « dingé@g « professeurs » sans « éléves ». Chaqudatjpel
correspond a une autre qui est en quelque sodensplémentaire.

On peut le comprendre : dans un groupe sociables se sont peu a peu définis, pour régler lasioak
entre différents statuts, afin de les différeneiedle maintenir ensuite leur cohésion malgré fgihce.
Ce qui n’exclut pas un certain « jeu » entre lésscGéme si chacun est bien dans son réle, un
ajustement constant dans la tenue de réle est sbngeessaire. Chaque partenaire rectifie sa ctandai
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fonction de la tenue de role complémentaire. L'adoént qui grandit cherche a voir jusqu’ou sesrpare
vont bien « tenir leur réle », d’'ou souvent desvpaations épuisantes sous-tendues par la remise en
question « prouvez-moi que vous étes mes pardntgme « de bons parents ».

Mais, pour qu’il y ait méme articulation, « ajustmh», il faut que chacun joue le jeu. Si quelquiere
joue pas cela retentit sur les autres réles. Piema ou une mere refuse le réle lié a sa positemfant

lui non plus ne pourra étre « a sa place » (auex @l moins de malaise, il sera copain, complige, o
confident a qui on accorde une maturité trop grande

Le rdle est un modéle de conduite, attendu haleétmeint, qui permet la prévisibilité et la stabilités
relations sociales, mais il y a toujours un certinalage entre le modeéle prescrit et la manieneitlest
suivi. Cela tient & plusieurs facteurs :

» le décalage peut venir de la nouveauté dans la peisle rble; toute nouvelle situation exige un
apprentissage ; les « entrées » dans les institulemandent toujours une certaine adaptation des
individus, la « prise de rble » en fait partiensaj 'acces a de nouvelles fonctions de direction
n'est pas aisée pour certains ; ils se sentermuosienseignant ou conseiller d’orientation et h’'on
pas suffisamment pris la mesure du nouveau rolie lezoécit de Karine ; les hésitation d’lréne :
chapitre 7 ) ; la prise du réle de direction dansmEme école, avec ses anciennes collegues
comme adjointes, est d’emblée plus difficile (Meirécit de Genevieve chapitre 7) ; la prise de
rle est d’autant plus difficile que I'on doit att@tivement « passer de I'autre coté » : pour les
stagiaires en formation passer du banc de I'éBwédureau de maitre demande des va-et-vient
psychologiques que la formation sous-estime souvent

* |le décalage peut provenir de conditions sociales unvelles qui empéchent la tenue normale
des anciens réles ainsi, des métiers pourtant bien définis jusqu&lpeuvent demander une
modification des rdles qui rendent la « tenue die »plus difficile, ou & modifier, a revair

0 C'est le cas de la profession infirmiere qui a aodes bouleversements profonds liés
d’abord a I'éloignement des modeles religieux @esesdoce et de charité) puis a un
accroissement de la technicité dans les soins ;

o la profession d’animateur socio-culturel des anif€ea été investie d’une mission plus
« sociale » par la suite ;

o de méme, la profession de « conseiller principatidtation » se veut plus noble et plus
éducative que celle de « surveillant général »tpisremplacée (toutes les
composantes du role de « conseiller principal dtatlan » ne sont pas assumees
facilement dans le récit de Jean qui ne veut conmmen que par écrit, chapitre 7) ;

o la fonction de « surveillant » a subi aussi d’intpats changements ; dans « Irene »
(chapitre 7),0on verra que le « surveillant récedait » qui ne veut pas signer sa note,
refuse totalement I'aspect « contrdle » de sonanét se voit exclusivement comme un
«animateur », dans un role créatif et positif ;

o la profession enseignante demande certainemembdgsetences nouvelles depuis que
I'obligation d’instruction a été prolongée jusqg@ize ans ; de nouveaux éléves, de
nouveaux savoirs, et surtout une évolution danmaseles d’autorité s’est effectuée
dont les enseignants eux-mémes sont loin d’'étespansables » : il faudrait plutot
songer aux «félures organisationnelles » (voiragtstide Martucelli, 2002, p. 160,

« Prenons le cas de I'écoleet de Clot (2010) ta ténacité des enseignantsur le
temps de mise en place) ;

o parfois, les acteurs veulent jouer leur role migigprouvent I'impossibilité d'y
parvenir ; certaines transformations dans les pnses, leur finalités et leur valeurs
rendent difficile pour les individus le maintien kides pourtant bien rédeés, tel le
passage au privé de grandes entreprises publiguase les télécommunications, ou
I'on doit beaucoup plus « attirer le client » queerseigner honnétement l'usager » ;
Tout ce qui a été analysé commiavail empéché par les psychologues du travail ces
derniéres décennies peut nous éclairer sur ce (@iot, 2010) ;

* le décalage peut tenir aussi a 'émergence de forats, de métiers nouveaux, aux roles
encore flous, mal définis :

o de nouveaux métiers, comme celui d’aide- éducatpue nulle charte explicite, nulle
tradition surtout ne définit clairement dans ledgjliendividu doit affronter a la fois une
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appréhension dans la saisie d’'un r6le nouveauesingertitude quant a la définition
exacte de ce rble ; c’est ce qui arrive a la jenareatrice du cri de ralliement

« OOOOH ! »; elle ne sait pas bien ce gu’elle daipeut faire dans cette situation
insolite ; est-ce méme a elle de réagir ?

o dans un dispositif d'aide aux devoirs, les étudial® licence de sciences de I'éducation
effectuant un stage dans une zone d’éducationitairer (ZEP en France), ont été
victimes d’'un « malentendu sur les roles » considlér: aussi bien du coté des étudiants
qui arrivaient, pleins d’appréhension, avec I'image« jeunes de banlieues » (« un ami
m’avait décrit ces jeunes comme des terreurs »dguebté des éleves qui croyaient
sincérement que ces étudiants étaient venus plainedeurs devoirs » (le sens méme
de I'exercice, de l'activité personnelle dans kadtapprendre leur étant peu
perceptible) ; aucun étudiant n’a pu faire I'écomniune mise au point sur les attentes
imaginaires de chacun dans la tenue des roles deastmmencer a travailler.

3.2 Différents styles dans la tenue des roles

Quelques figures dans la maniéere de tenir sornpéleent nous éclairer sur certains comportemequs ;
se passe-t-il, subjectivement, quand un individiejan réle social ? L'individu peut plus ou moins

« habiter son réle ». Pour certains, I'implicatast si forte que I'individu se confond presque as@t
réle. Sa position sociale a marqué trés profondésepersonnalité ; son role devient véritablenamet
seconde nature. On pourrait dire qu’il lui collmdeau ; dire alors gu'il « s’investit » est prasdrop
faible tant sa personnalité, ce gu'il est devemypethd totalement de ce réle qu’il incarne. Dansase il
n'y a pas de distance au réle : plus on se prendwaylus on se prend au sérieux (Martucelli,20P2ur
d’autres, au contraire, la distanciation est fortest plus difficile pour ces individus d’incanle rdle,
d’y croire vraiment, de le jouer a fond. Méme stggnplissent toutes les obligations du statutgifent
avec une certaine ironie, en laissant percevoiogtx qu’ils ne sont pas dupes du personnage taiger
auront toujours un style plus détaché, constamiaeérgtance de soi, car ils ne laissent pas palaiire
émotions ni, surtout, leur implication, laissardgice qu’ils ne tiennent pas tellement a leur role

Les raisons de cette distanciation peuvent étreatlee diverse : elle peut provenir soit d’'uneadie
générale vis-a-vis des autres soit d’'une prisékieancore récente soit d’'une acceptation pro@soir
d’'une fonction peu souhaitée (avec I'espoir devenensuite un métier plus valorisant) soit, auizore,
d’une trajectoire sociale brisée, et d’'une impm@ssi'‘échec...

Enfin on peut se demander si une tres grande tégildins la maniére de tenir son roéle n’est pagsign
parfois de difficulté personnelle. Généralemenpdesonne ne coincide pas totalement avec ses roles
Elle sait se conformer a ces modeéles de conduitess, aussi s’en détacher, passant avec souplasse d’
réle a l'autre ; elle a su intégrer des expérieteEsessives et dépasser ainsi les injonctionsspeeet
étroites de chacun des roles. Quand elle semlalletoent coincider avec le réle, celui-ci peut krve
d’écran, de refuge, d'alibi.

On pourrait croire que, pour l'institution au maieette maniére de « tenir le rGle » est la pléisafe, la
plus souhaitable ; mais rien n’est moins sdr. 188kiste pas de jeu, d’écart, I'innovation sera asgible
(par exemple face a une situation d'urgence quiaueglement n’avait prévue). Méme le bon
fonctionnement de l'institution, qui demande gleinviennent malgré tout des jugements personnels en
fonction de situations inédites, sera compromigvblution moderne des institutions qui exige des @o
plus d’initiatives des participants renforce celtenande. La rigidité dans la maniére de tenirle rd
(autoritarisme dans le commandement, obéissanoaditonnelle, reglement appliqués a la lettreyisef
d’assumer de nouvelles responsabilités ) est dasmesi moins appréciée dans les institutions
contemporaines. Or, ce sont ces mémes institutjonsontinuent a s’appuyer sur leurs regles et
reglements pour sanctionner les professionnelviails ...
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Texte 7 — Martucelli : prenons le cas de I'école, 2002 p. 160.

A la suite d’une série de bouleversements, le irefeutorité des enseignants, qui cependant r@lstét
clair dans ses grandes lignes et ses exigencasntien pratique fort difficile a effectuer ; déswais
I'ordre ne découle plus d’'un cadre organisatiomdgitime et respecté mais il est de plus en plasarti
comme découlant de traits spécifiques aux indiviéimsfait, dans la mesure ou I'autorité n’est plus
instituée d’emblée par le réle professionnel ebnecie Iégitime par les éléves, les traits persennel
deviennent des ressources prisées. La force dgdamalité, le charisme, la compétence, les dasaci
de communication, I’hnumour, sans oublier la taikesexe, I'age, la discipline enseignée (a fathidort
coefficient) deviennent des facteurs permettantmiquer le différentiel d’autorité dont jouissent
certains enseignants, au détriment des autresLgs.ituations sont trés souvent vécues par les
enseignants comme des problemes personnels, wycbglogiques, et ce d’autant plus qu’ils sont
stigmatisés par des collegues ; grace a une coensimn plus globale de la situation a laquelleil e
confronté, I'enseignant doit pouvoir relativiserseulpabilité » en parvenant & comprendre toufusesa
situation individuelle doit aux félures organisatelles.

Texte 8 - Clot :la ténacité des enseignant?010, p. 58.

Il est visiblement difficile maintenant de restacitle en toutes circonstances dans I'exercice deétier.
Pourtant I'étude montre surtout la ténacité colgalent sont capables les enseignants. Elle montre
surtout que I'ambition pour les éleves, enracirgesd’ambition mathématique, parfois en sourdiaste
la force de rappel de l'activité des enseignanes d@squels ces chercheurs travaillent depuisieses
(1). Cette ambition professionnelle doit se mesarertache de rétablir pour travailler ce qui aapant
s’'imposait aux éleves ; la distinction entre lealexlet le dehors de la vie scolaire. Contre leomptes
de cette porosité concédée, travailler, pour urignant, c’est d’abord « réussir a faire rentrerdigves
en classe, a restaurer les limites de la situati@r |'activité des enseignants s’est transforreés,
derniéres années, pour y parvenir. Et elle pangffattivement a introduire en classe — au moins la
plupart du temps et pour de nombreux éleves —d@smattendu d’un apprentissage la surprise de la
rencontre avec d'autres soucis que ceux par les@aealont littéralement occupés, le temps d’'une
réflexion arrachée a la vacuité défensive de laugbotte ». Alors, « le cours se passe bien ». NMzat
convenir que c’est la une activité que I'on n’imajt guere étre le cceur du métier de professeua il
peu.

(1) ces chercheurs sont Jean-Luc Roger et DanigdéidRd.
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Texte 9 - Dubet :malentendus dans la tenue des r§ld990.
Dans son enquéte sociologique Francois Dubet reoeagye les lycéens font des reproches tres durs
aux enseignants. Mais, dans les entretiens avgurédesseurs, il constate que ceux-ci non seulement
ignorent ces attentes mais par principe, ne vowgirasurtout pas y répondre. Les lycéens souhaitest
relation plus personnelle, plus chaleureuse, abpre les enseignants se défendent de toute proxiitste
sont la avant tout pour enseigner. Les difficutéscommunication semblent venir de conceptions
différentes dans la tenue des réles.

Entretiens avec les éléeves (p 195 a 197)

Le personnage visé est d’abord le professeur dre it son cours, bien ou mal, et s’en va.faitlson
cours en regardant par la fenétre, il connait passnoms, c’est comme si on n'était pas la.. »yalldes
profs, ils détiennent le savoir et ils nous dévere savoir, ¢ca s’arréte la... »

« lIs nous disent ce gu'ils savent, et c’est téatfinissent leur cours et partent a la sonnerest tout ».
Chez les lycéens cette indifférence est percue athnmeépris : « lIs méprisent les éléves, c’esbple
m’en fous, c’est comme s’ils avaient un masquédls rous prennent pour des machines a écrire » Le
appréciations des bulletins paraissent aussi toggrtives, indifférentes : « ils enfoncent, y a g@snun
petit mot ».

La comparaison est faite avec le college ou, matgre les enseignants étaient plus proches, dimsmit
parfois de problémes généraux « ils nous faisaiemeu de philosophie de la vie, c'était intéressan
Entretiens avec les professeurs (p 218 a 220)

On s’apercoit que la trop grande distance percuéepaléves est sciemment construite par les
professeurs. L’'un d’eux explique qu’il craint leyyoir de séduction des éleves tout autant quede le
séduire : « j'évite les rencontres personnelleprgéére toujours qu’on soit plusieurs », « je suis
professeur, adulte, jamais un copain. Il y a desrtements difficiles, et il faut étre trés strste, tres
fort, pour les aborder de fagon détendue, sangisgsser, sans se masquer », « on paie de sa persion
ne faut pas se laisser avoir ».

Ainsi la distance ressentie par les éléves esmtail@ment construite par les professeurs ; ceudeci
peur justement d’étre trop proches, trop exposgésieadomber dans d’autres réles (« je ne suis pas u
assistante sociale ») évitent une relation tropgrerelle avec les éléves.

[%2)

Récit 5
Le malaise de Ghyslaine, puéricultrice

La situation est ici une scene d’entretien (cossamilx mamans) sollicité par une jeune mere et gravu
I'institution — la Protection Maternelle Infanti(®MI en France) — entretien qui fait partie du &ibdes
puéricultrices. L'entretien doit étre « éducatibw, aurait da I'étre en tout cas, car ce qui dé&rout
Ghyslaine, c’est justement qu’elle n’a rien pu d¥eici son récit au début d'une séance d’analgse d
pratiques sous forme de GEASE (voir deuxiéme partie

« Bon, je me lance. J'ai mal au ventre. J'ai reigm ne maman qui venait d’avoir un bébé, hosgiali
quelques jours; un entretien d’une heure quinzpedsais qu’elle allait me poser des questionss,ma
pendant tout I'entretien, elle a dit "je suis stés' ; je ne comprenais pas ce qu’elle voulaie gérlait,
elle parlait... Moi, je me fatiguais a force... Elleenvahissait... Elle racontait, racontait... Et, plus el
parlait, plus elle avait I'air épanouie.

Qu’est ce qu’elle voulait ? J'ai cru toucher unmajuand elle m’a demandé si I'enfant comprenagingu
on se dispute ; elle me parlait des discussions lavgere ; je lui ai posé des questions sur sapleoJe
lui ai proposé un autre entretien pour peser I@bEh partant, elle avait I'air super contentéavals
I'impression de n’avoir rien fait, je n'ai pas vmant compris. »

Dans la séance qui suit le GEASE en commun, n@septons une analyse de la situation en distinguant
les différents gradins (voir le chapitre 1) :

« Pour analyser la situation, on peut la déconsten distinguant plusieurs niveaux d’analyse, en
parcourant les différents gradins : niveau de tagene, niveau du groupe, niveau de linstitution.la
situation est assez simple, celle d’'un entretidreedeux personnes. Nous n‘aurons pas apparemraent d
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phénomenes de groupe, comme l'intervention d’awindégues, et il n’y aura pas non plus de réastion
devant des tiers, mais dans ce face a face liistit sera bien 1a, et peut-étre méme le groupé nwaus
verrons sous quelle forme.

1° gradin : relations entre les personnes

La relation s’instaure entre des personnes quermsnaissent padeur personnalité, qui résulte de leur
histoire passée, joue bien sar un rble dans I'Sisdainent de ce rapport. Mais elles se découvrabbdi
par leur apparence extérieure, comme dans toudcioimimain ; 'autre est toujours abordé par son
physique, sotook, sa voix, sa facon de parler ; on identifie spormaerét qui il est, y compris d’ailleurs
son milieu social. Pour un professionnel, il existgjours une premiére évaluation spontanée, comme
dans toute rencontre ; mais il ne doit pas s’em éeoe premier mouvement car il doit savoir surteon
une aversion premiere, liée a un aspect physiqua,une voix désagréable.

Qu’est-ce qui, dans la personnalité de la jeunerfera pu déclencher un malaise chez Ghyslaine ?
Tout parait venir de la maniere de parler de lagdlemme : pas vraiment sa voix ou son langages saai
maniere de manier le langage ; quand elle past cin flot qui se déverse (« Elle parlait, elldaa....
Moi, je me fatiguais a force... Elle m’envahissait.lleEacontait, racontait... »). Le récit de Ghyslaie
toujours besoin de redoubler les termes, pour damme image de ce flux incessant. Mais on ne sait p
si c’est une maniere habituelle de parler ou sitda situation particuliére (en entretien) quiyargue ce
flot de paroles ; c’est peut-étre un trait de pensdité. (il existe des personnes qui utiliseriategage
pour remplir un vide angoissant : elles parlensgaause, sans respirer, sans s’arréter, sang laisse
autres un espace pour répondre, une véritablertogmy. Ce trait permanent peut étre aussi avivé par
I'angoisse de la naissance et de la situation &an ( elle a dit aussi « qu’elle avait peur @ehler son
bébé »)

Que sait-on d’elle par ailleurs ? Rien de vrainggnt: qu’elle est d’origine maghrébine. On le gait son
prénom, et ell& secoue sans arrét ses boucles brunes ». C’esllaneune, de culture francaise, qui
peut-étre ne veut pas subir I'influence trop loydéa naissance, d’'une mere plus traditionnelle. &
demandé un entretien pour des conseils a la PMI.

Dans I'entretien, Ghyslaine, la puéricultrice, @atnme figée, paralysée ; elle ne peut pas placarain
et trés vite elle abandonnks’agit ici de difficultés de communication entes personnes a un niveau
tres physique, d’'une mésentente premiere, comriie béen la langue (« je ne peux pas le sentir » ...
« elle me pompe l'air »...). Ghyslaine, elle, a paidé« fatigue », « d’envahissement ». Sa réporest n’
pas agressive ; c'est plutdt une réponse de démisde fuite. Ghyslaine a du mal a se sentir apadian
de la personne : elle veut I'écouter, professidenent, (« j'étais payée pour ol elle voudrait I'écouter
méme par simple politesse, mais elle s’apercoeltpine le peut pas. Et elle abandonne ! (« elle
s’ennuie...elle pense a la fin de I'entretien ! sf)e Ecoute mais elle n’entend pas. Si, effectiveinelie

a tres bien décrit le flot incessant de parolds,réa pas rapporté ce qui était dit... Ghyslainepedie,

elle sait échanger, respecter les codes de tdogde (parler puis faire silence, attendre son)teur
comme elle ne coupe pas la parole, elle a été cowmmise a I'écart » et n'a pas pu faire son travalil
Nous passons ici déja d’'un rapport entre les peeoau probleme des déterminants institutionfhels
2°M™gradin, celui du groupe, ne semble pas ici, a {gnenvue, pouvoir étre détaché spécifiguement).
3*M™ gradin : l'institution

Ce qui aggrave le malaise de Ghyslaine, c’est tjieelle-méme devrait parler. L’entretien est préans
le cadre de I'institution de la PMI, elle doit damrdes conseils a la maman ; cela ne devrait ppasser
comme c¢a : elle doit écouter et répondre a une deéenprécise ; or, ici le flot incessant de parokes
semble porteur d’aucune demande précise et ellmpsissante a arréter ce discours, pour placenain
et jouer son réle.

Cet entretien se passe mal pour elle car ce néssup entretien professionnel normal : ce somadesies
prescrites pour un entretien de puéricultrice gui $afouées : il suppose échanges, questions de
I'accouchée sur les savoir-faire : combien de t#téee donner comme lait, évolution du poids de
I'enfant... Ghyslaine est une professionnelle du freternel qui est payée pour donner des conseils,
pour répondre a une demande d’aide réelle concelemhbesoins de I'enfant. Rien ne se passe comme
cela, elle est dépossédée de son role.
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Ici, I'institution qui commande est la Protectioratdrnelle Infantile, qui a une histoire, des vadeun
projet. Ghyslaine a un statut de puéricultriceq@esuppose des taches a accomplir et une placelaan
hiérarchie. Au statut est associé un role : un aytement, un style de conduite, que chacun s’atend
trouver si I'on a ce statut. D’aprés son statutoshme elle est ici dans le cadre de ses fonctalesdoit
se comporter d'une certaine maniére. Or, elle a@téme délogée de son réle ; elle n’a pas pu ragar
place, faire son travail, ce pour quoi « elle gaygée ». Elle a éprouvé un sentiment d'impuissfpae
vraiment d’échec au début car c’était malgré ellgutre lui a imposé de sortir de son role, péue
méme lui a fait jouer un réle qui n’était pas lersiCar on le comprend assez vite, ce qui complaue
situation, plus encore que la mise entre parentthesen réle professionnel habituel, c’est cette
impression qu’on lui fait jouer « un autre réleMais lequel ?
A premiére vue, on pourrait dire un rble de psyobok. Le malaise viendrait de cette substitutioelgu
a assurée sans véritablemeéassumecar en un sens elle était « a I'écoute » ; finalgrelle a accepté
d’étre a I'écoute, sans répondre, sans rien dtike.essaie de comprendre ce stress : elle pelits@péal,
au mari, elle en arrive méme a proposer une pistle de la relation de couple ; mais cette hypsshee
lui semble pas vérifiée.
D’un autre c6té, elle ne se sent pas le droit dle &la :

* «mMmOi je ne suis pas psychologue... »,

* «jai une écoute restrictive ».
Donc, d’abord, elle ne comprend rien a la dérivEatdretien (elle se sent embarquée) ; puis,edkaie
quand méme de comprendre la patiente, elle acame,plus ou moins de réticence, de seulement
écouter, mais a nouveau elle n’y comprend rierelfam’a aucun élément pour saisir d’ou vient
I'angoisse de cette femme et surtout, contradiati@feure, pourquoi a mesure qu’elle parle, togeen
référant a son stress, elle semble aller de mieurieux. Cette incompréhension dure jusqu’au moment
du départ ou elle la quitte en la remerciant chalesement en se disant « super-contente ». Finateme
comme dira Ghyslaine: « elle ne sait pas vraimaet ple on lui a fait jouer » ! Ce qui semble un
malentendu sur le role lui donne finalement uner@agion d’échec. Elle s’est prétée au jeu avec
réticence, entrant plus ou moins dans €€ Ble ; mais cela ne lui a pas permis de compreladtause
de son stress... méme si I'entretien a paru faireieln a la patiente.

Apres avoir distingué ces différents niveaux d’appoche, reprenons des aspects essentiels, en
rassemblant au contraire, en découvrant les interdions ou confusions, entre les différents niveaux,
leur imbrication parfois, et en proposant aussi uréclairage théorique sur quelques points.
Revenons sur le rapport professionnel/personnel :

Il existe ici une confusion entre la personne privéa personne dans son rble professionnel. Ghyslaine
n'a pas supporté le flot incessant de parolesaefi®2 empéchée de jouer son réle. Mais on ne peut
exclure gu’elle ait revécu elle-méme un souvenispenel ; une sorte de confusion s’établit alotseen
les deux niveaux : elle est génée professionneliemais elle est touchée aussi personnellement dans
une situation de harcelement ou elle répete uneesaécienne ; n'aurait-elle pas été personnellement
« envahie »par certaines personnes ? La répétition des matsesgsant...incessant... » donnait
I'impression que c’était vraiment trés désagréablesre. Autre hypothése : pourquoi a-t-elle enteat
donné un certain poids a la dispute entre les pgrethcherché a creuser cette piste ? Elle-ménmegit
elle étre préoccupée par ce probleme ? Ceci edtypmwhése qui ferait comprendre comment le

« personnel » peut aiguiller, inflechir, I'entretiprofessionnel, comment il peut y avoir une saeligb
dans I'’écoute qui vient de ses propres problemes.

Cette sensibilité dans I'écoute est-elle celle sigchologue ? Non, car I'écoute du « psy » n’est pas
seulement une écoute « en sympathie ». Le psygfsémal appris a accepter le transfert (s'il pergeit
I'agressivité, il ne répond pas du tac au taceetersent pas personnellement vis€), mais aussntee-
transfert : il a appris justement a se méfier degeptions personnelles, a analyser ce qui, vethaiii,
pourrait infléchir I'interprétation. L’écoute prafsionnelle du psychanalyste n’est pas seulemerduté
bienveillante d’un ami. Elle est « armée », gradesoutils théoriques, des expériences passeées, le
souvenir d’autres cas.

Pendant I'exploration, phase ou I'on recherchecdespléments d’informations, on s’est inquiété duima
et assez peu de la mere ; or, la jeune femme aeaitble-t-il, plus ou moins écarté sa mere des la
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naissance, veillé concretement a mettre une certhgtance ; elle voulait « étre une mere qui sipec
de son bébé ayant eu peur sans doute d’'une mére traditiongellaurait pu étre trop envahissante.
On sait que lors de tout accouchement, quand leneedevient mere (surtout la premiere fois), des
remaniements importants ont lieu, qui concernentmopre rapport a la meére ; elle revit des émation
anciennes dans toute leur complexité :
e pour étre mere, il faut que sa mere le lui permetetaines stérilités sont d’origine psychique)
et, pour étre mére a son tour, elle ne peut phesfile comme avant,
» elle peut étre habitée de craintes excessivesidrmgque sa mere ne lui enléve son enfant, la
dépossede de sa maternité.
Elle s’est libérée de sa mére en souhaitant plesdtonseils pratiques d’'une professionnelle, en
demandant un entretien; Elle a « pensé fibérer de la tutelle de sa mere, en demandsntahseils
techniques pour les besoins du bébé. Mais cedavaaun conscient, volontaire. Car on peut aussiree d
gu’au niveau inconscient, dans I'entretien, eliejtaier a la puéricultrice le r6le d’'une mére nso
discours n’est qu’une longue plainte, elle repreol role de petite fille qui se sent seule, abanélenet
ne demande rien de précis sauf I'amour de sa noa&teentretien « restesne demande d’amour. (voir
I'opposition de Lacan entre besoins et demandenttétien de la PMI prévoit une demande au niveau
des besoins du bébé ; il a été détourné pour deweaidemande d’amour de la patiehteffet de
I'entretien a curieusement été un vif contentemaots qu’elle semblait affirmer qu’elle était taufait
désemparée ; c’est peut étre cette discordande,dissonance, qui a le plus frappé Ghyslaine. Le
contraste entre sa longue plainte et sa gaietésanaie, ses remerciements au moment du dépatteou e
était « super-contente ».
On peut supposer que l'effet de I'entretien a éd@éfique parce que I'entretien a constitué un
compromis :
e d’un c6té elle aréussi a se passer réellemerd deese,
* mais elle a pu quand méme se raccrocher a efesamt jouer a Ghyslaine ce réle de mere par
suppléance :elle a pu rejouer avec elle sa demdiadeur,
» au final, le bénéfice était grand, car elle a reretisa plainte, mais sans la mére réelle.
On voit dans cette histoire que le malaise de Ginslvient de glissements entre le gradin persaetriel
gradin professionnel, mais aussi de la confusidregiusieurs roles professionnels : celui de la
puéricultrice, (qu’elle voudrait jouer), celui dayghologue (qu’elle accepte de jouer avec rétidenast
celui de la mere (qu’on lui fait jouer a son codgéendant). Dans ce face a face qui semble simple,
I'institution est bien I1a ; la notion de réle esirficulierement bien illustrée. Est-il bien sir neéque le
groupe est absent ? A premiére vue, il N’y a pastd® présence, aucune autre collégue, pas déréact
du fait de la présence d’un tiers ; mais on pousa@itenir a la limite que dans I'imaginaire de &hine,
c’est le groupe des puéricultrices, celles qui fman leur travail, qui est la en arriére- plannooe
modele de la bonne pratique professionnelle. Cepgrimaginaire — intégré dans I'idéal du moi — donn
de la consistance au role, il est la en filigrainki¢ figure implicitement de référence.

Résumé synthétique de I'analyse en gradins
1% gradin : Ghyslaine empéchée de parler fatiguéayem
» Accepte d’écouter. N'y comprend rien
* Lajeune maman parle sans arrét, dit qu’elle estsée
~ » Mais semble de plus en plus contente
2°™gradin : absence de groupe réel mais présencénanagdu groupe des puéricultrices
gradin : institution (la PMI, Ghyslaine et sesebuccessifs)
* Role de puéricultrice empéché
* Role du psychologue tenté
» Roéle de la mére imposé

3éme

Aprés cette décomposition en gradins, en reliamht@aant les divers niveaux entre eux, pouvonssnou
mieux comprendre le malaise de Ghyslaine ? Ellgpasseulement rencontré une personne déroutante,
elle a été prise dans une situation qui a mis asecaon identité professionnelle : empéchée deedpnn
comme son métier I'impose, des conseils précisexmant les soins du bébé, elle a accepté d’étre a
I'écoute, dans un réle apparent de psychologuee Bdklle n'a pas vraiment assumé ni assuré
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finalement, car elle a plutét joué, sans le vouleiréle de mere de substitution. Elle avait vietn
I'impression qu’elle ne maitrisait pas la situatiqn’il se passait des choses qu’elle ne comprgaait
La mise en relation des déterminants a plusiemesanix a pu I'éclairer sur son incompréhension.

En rapprochant ces récits, nous avons quatre exengd de crise de I'identité professionnelle

Tania (récit 3) est une conteuse qui veut ardemment devenir miofaelle. Elle a pour modele une
autre conteuse, devenue professionnelle qui jukg’était son « idéal du moi ». Un jour son araié f
une prestation désastreuse. Tania, juste aprék|goeoix : elle ne peut plus

s’autoriser a raconter, sa voix est comme brisgssée, par I'échec de la conteuse.

Sophie (récit 4)est une jeune aide éducatrice qui veut trés biea falle est surprise par le
comportement insolite des éléves dans la courtogaiia coup se rassemblent aprés un grand cri

« Ooooh ! », Elle trouve que les réponses desgudle, manquent de fermeté : ni les professeuls, ni
surveillant, dont ce serait la tdche, ne semblegffisamment inquiets de ce rassemblement Elle mé&me
sait pas jusqu’ou elle peut réagir. Son identitfgesionnelle mal assurée — car son statut esttréte
mal défini- peut expliquer ses doutes et son malais

Ghyslaine (récit 5)est une professionnelle qui sait tres bien ce tudait faire ; mais, lors d’'un
entretien de Protection Maternelle Infantile (PMl)e est déstabilisée par une jeune femme quiine |
laisse pas placer un mot. Elle a I'impression gutotait jouer un autre réle. Celui de psychologue
Peut-étre, mais plus encore sans doute, celui aheta de la jeune femme.

Joélle (récit 7 dans le chapitre 7st une professionnelle chevronnée. Mais quaerdelletrouve, assise
dans la cour, obligée de contenir Jonathan, aygmupson sac, son équilibre et... toute son autdeté
professionnelle, elle sent vraiment que tout stedfe. « Démunie comme une débutante... 24 ans qui
s’écroulent »)

L'identité professionnelle est souhaitée mais «aguge » chez Tania.

L’identité professionnelle est souhaitée mais rsaliegée chez Sophie.

L'identité professionnelle est brouillée et remesecause chez Ghyslaine.

L’identité professionnelle s’effondre chez Joélle.

Chaque situation révéle une crise d'identité, mdamede ou profonde, qui a ses propres caractémstiqu
mais qui rend toujours difficile, éprouvant poupkrsonne, I'exercice du métier.
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4. Savoir, disciplines, matieres

Le désir de savoir chez I'éleve dépend de mouvesradfectifs profonds et certaines inhibitions
s’expliquent par un arrét de I'appétit de connatireun « refus de savoir » qu’un travail psychimaog
personnel permet de découvrir et de parfois suremoAinsi, I'enfant peut aller jusqu’a « la peur
d’apprendre » (Boimare, 2012) s'il évite la rencergvec le manque et la confrontation avec
I'incertitude. Quand « les portes d’entrée versaeoir deviennent dangereuse®p. (Cit, p. 11), quand
c’est I'identité profonde qui est en jeu, par desrdes archaiques de morcellement, d’effondrenaent,
vide intérieur, il faudra aborder différemment dgsfonctionnements dans I'apprentissage. Mais les
absences de motivation ne sont pas seulementlides causes d’ordre psychologique. Lorsqu’on it «
n'est pas motivé », on semble attribuer toute $poasabilité a I'enfant qui ne veut pas apprerdrela
motivation ne résulte pas seulement d’'une pulsiterme. Elle est aussi dépendante de bien d’autres
facteurs : elle est affectée par la facon donauailfe et le milieu social considérent le savdécole, le
réle de I'école pour la vie future de I'enfant. sinméme dans une famille trés démunie, I'iderdtfimn
forte & un grand-pere quasi illettré, mais qui aw@ulu a tout prix savoir, va « motiver » Toinetle
sauver d'une vie misérable. (texte 10) et, en Afeida « parole d’un Ancien » (texte 11) pawtontrario
déclencher un conflit entre la tradition faite depect et les savoirs contemporains constammerg egm
cause.

Texte 10 - Sylvére Toinou et le message du grand-pére « le savoifaildra pas avoir peur de le
voler ! » (le grand-pere illettré), 1980 p. 80.

Alors que la nuit tombe, Toinou, un petit paysarbdms, et son grand-pere illettre, regardent eblgem
s’allumer les étoiles : « Elles ont toutes des norass ceux qui les connaissent les gardent pour eux
comme un secret. Toi, il faudra que tu ailles daswilles ou on peut apprendre tout ca... Ici, nerte
retiendra, Y aura pas de terre pour toi.puis, aprés avoir contemplé un moment le cielydmd-pére
termine par ce conseil : « ce qu'on voudra pasrée i faudra pas avoir peur de le voler. Si tésn dans
la téte d’apprendre, le tonnerre de Dieu pourrd’pasempécher... »

Cette parole, plus qu’un simple « conseil », @taiformidable stimulant, un vaeu impérieux, qui ptait
I'enfant sur le chemin des étoiles. La faim inasg®ualu vieil homme, qui avait toujours voulu appies
était ainsi léguée intacte, a I'enfant. Le Savmiésenté comme un secret entrevu et cache, devait
déclencher un appétit profond d’apprendre. Alors gen dans I'entourage ne semblait propre a donner
confiance a I'enfant et a éveiller son désir denadime — sa vie misérable, sa mere absente, newmnic
ville, les coups et les humiliations des autredtadu ce grand pére étonnant, a lui seul, pansacte
de destin » parait I'avoir aidé a sortir de sa meisdfective et intellectuelle.

On voit I'importance de cette transmission d’adaltenfant, par ce premier lien identificatoire, sraissi
comment ce rapport individuel au Savoir, héritd'alecétre, était lié a une révolte contre l'injasti
sociale et culturelle. Tout autant qu'un encouragieind apprendre, la parole du grand pére étaippela
a refuser le rapport inégalitaire au savoir, unehpd’insoumission. A coup sir le désir de sadeir
Toinou — qui deviendra officier, ingénieur et cdéfntreprise — s’enracinera par la suite dansfie dé
puissant que le grand-pere lancait aux puissangEsisures, par ce beau soir d’été.

Le soutien constant et tenace de parents non-itsstnais exigeants, qui sont attentifs aux réssigaqui
font méme réciter des lecons gqu’ils ne comprenpagf a souvent été raconté dans des textes liggrai
Il a été étudié par des chercheurs (Charlot, Ba&tiRochex, 1992 ; Beillerot, Blanchard-Laville &
Mosconi, 1996 ; Charlot, 1997) qui ont bien miseidence I'importance de ce soutien de la famille :
« Ce n’est pas par hasard que Djemila (3° A) camside fagcon évidente, que ce que I'on apprend a
I’école sert a savoir, a avoir une opinion sur quelchose, a pouvoir en parler avec ses parem&e,
ouvrier métallier, lit de la poésie arabe (en feag); s'intéresse a la politique, regarde les dehda
télévision, et propose a sa fille de les regardec éui. Sa mere regarde avec eux, méme si "etle pa
beaucoup moins" » (Charlot, Bautier & Rochex, 1p924). Ainsi il y a une « attitude face au savoat
a l’école, liée a un golt des adultes pour le Sagai semble favorable a I'intégration scolaire,goat
des adultes eux-mémes pour le Savoir et non senteamene crispation sur I'école plus rigide, sawul,
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qui ferait de chaque défaillance une catastroghgigoourrait au contraire finir par étouffer |fant sous
des exigences trop lourdes.

La motivation dépend aussi de la facon dont le is@&b présenté, est enseigné et il faut d’abord
reconnaitre que I'Ecole elle-méme est un milieurguiend pas toujours facile pour les enfants la
rencontre avec le Savoir. A I'école, le savoir s&spnte le plus souvent détaché, isolé de toutdndret
et immédiat. Alors que dans des activités traditedles, comme la chasse par exemple, aussi bien le
savoir des accidents du terrain, de I'orientatiarperception des bruits que les gestes technitamser,
viser, tirer, etc.) prennent un sens immédiat lig situation. A I'école, on va s’asseoir pour ajire des
choses dont l'intérét lointain n’apparait pas tougo La création des écoles a été nécessaire paned
acces a des savoirs plus théoriques, mais, du roéupe I'Ecole a produit des difficultés nouvellesip
I'apprentissage.

4.1 La décontextualisation des savoirs

Dans les sociéteés traditionnell€sxpérience personnelle est fondamentale ; danselsure ou les
techniques restent liées a une mise en ceuvre dugie, & une habileté du corps, elles dépendenied’
habituation précoce et se perfectionnent par régesi et assouplissement de gestes, (« tours desyai
par sdreté du regard (« coup d’ceil ») et par camge de plus en plus grande avec un milieu naturel.
Aussi longtemps que I'hnomme est porteur d’outilgeil s’insére lui-méme avec tout son corps dans |
dispositif d’ensemble, c’est la mémoire motricecdups qui compte (Simondon, 1969), c’est aussiece |
avec un « terroir » qui fait a la fois I'efficacitét I'étroitesse de telle technique (une technique
d’irrigation pourra étre tout a fait inadéquate slane région voisine) ; la connaissance qui accgngpa
cette compétence technique est « intuitive »,di€action, mélée a I'action. Ceux qui savent smix

qui ont le plus d’expérience : ce sont les Ancigmisseront écoutés par la communauté. Leur savoir
d’expérience leur donne un prestige qui s'étermla tes problémes a résoudre (voir la Parole dudgra
pére en Afrique ci-dessous). Dans les sociétégitradelles, les savoirs et savoir-faire ont quelghose
de secret : ils sont secrets non seulement pateguwommunautés préferent garder le secret sur
certaines connaissances, mais parce que le coewe deééla technique, qui réside dans une alliance du
geste et de la matiére éprouvée, vécue, mais mobadigée, reste obscur. Dans la mesure ou lesrsavoi
sont surtout des « savoir-faire », ils sont pemadisables, peu transférables ; « le geste techregu
secret pour lui-méme et donc secret pour les autfed., p. 86).

Texte 11 - Loba, écrivain ivoirien: la parole d’un Ancien(le grand-pére nostalgique),1960, p. 122
Flammarion Paris

C’est un jeune étudiant qui retourne au pays, eiqéd et qui va voir son grand-pére. Celui-ci lui
explique :

« - De mon temps, de notre temps, quand j'avaisg@) j'avais du respect, me comprends-tu,
Kocumbo ? Jamais je ne m’asseyais sur une chaifeeemnle mon pére, je lui obéissais en tout. Teut ¢
gu’il me commandait était bon. La coutume étaitdatume. Nos parents eux-mémes respectaient tout ce
qui était établi, et ils étaient forts. Ta tribét& illustre : on était défenseurs des faiblesanagpurs des
torts. Les jeunes de maintenant sont pourris. Wou¢ez toujours connaitre le pourquoi des choses :
pourquoi je fais ci, pour qui je fais ¢ca ? Et voleyenez tous peureux comme des femmes ... »

Le Savoir des Anciens, dans les sociétés tradiéilbes) qui résulte d’une expérience plus longues pl
diversifiée, est précieuse pour tout le groupe.shtaur réelle compétence conduit a valoriser teussl
jugements, dans tous les domaines, et a acceptgrdavoir et toutes leurs décisions. L'espritigtie
est redouté et les formes sociales démocratiquesabsentes.

Les jeunes Africains entrés par I'école dans le seamoderne (scientifique, innovant, ou les techesqu
sont liées a la science) retrouvent au villagetteate des Anciens et le poids de la tradition kangl-
pére ne peut pas comprendre ce monde nouveau Qudstons sont incessantes, ou le savoir peut étre
remis en cause. Ainsi, quand la société modernestanles valeurs traditionnelles, le choc des
générations est souvent douloureux dans les fanillee société traditionnelle est une société amure
peut remettre en cause la tradition.
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La connaissance technique est alors immeédiate réHesivité, non transparente a elle-méme. C'ast |
nature méme de cette connaissance qui la renfbss ldifficilement transmissible, bien ajustée a un
certain milieu, mais aussi par la méme peu gésatak.

Avec le développement du machinisme, I'outil seasélu le corps humain; c’est une force extérieure
qui actionne le dispositif technique. Le progresdia symbolisation ( langage, schémas , croquis,
mathématisation) a permis la mise a distance dé&sbpns techniques et contribué a leur transpargnc
comparaisons, généralisations, mises en équafiom$&rande Encyclopédige Diderot a la fois prend
acte et contribue a cette rationalisation des savechniques.) Désormais il ne faudra plus aillecain
Ancien sur le terrain ou dans l'atelier pour apgreries savoirs de base et s’entrainer aux gestes
essentiels en I'imitant le mieux possible, il faudécessairement aller a I'école pour s’appropoies les
langages qui permettent la communication, la téxasilité et la généralisation des gestes techsique

Il est souvent question de la perte de sens desrsacolaires et de I'absence de liens pour l@sge
entre ces savoirs diffusés par I'école et « cdgjtéront plus tard » ; il faut d’abord reconnatjree les
racines du mal sont profondes, parce que les sasciaires sont nécessairement et fondamentalement
décontextualisés. D’une certaine maniére, déslewsast constituée, I'Ecole a quitté la Vie. Siedfet,
pendant des millénaires, dans les sociétés tradgites, les hommes ont construit des savoirs kdans
pratique, pour la pratique, transmettant les sawisavoir faire au moment méme des besoins dailira
I'invention que représente I'Ecole suppose un déiaidétour, un temps de transmission détaché, a
distance du travail quotidien, spécialisé surt@utsdl’apprentissage des codes, des systemes
symboliques. Le probléme du sens du savoir ne se pas aussi longtemps que le savoir accompagne
une activité ou répond a un probléme concret audso, a I'école, on doit apprendre des savoirs pou
eux-mémes, hors contexte, hors champ, a distarscinddités pratiques. Le Savoir, cristallisé ddes
enoncés, semble alors sa propre fin. Méme si @eliéinent n’est qu’apparent et provisoire, il produi
inévitablement une perte de sens. Enseigné posartatd, pour une efficacité parcellaire dans une
organisation sociale complexe, le Savoir perd gms saux yeux des éleves.

Faut-il regretter cette perte de sens ? En unaénsst inéluctable car liee au gain de I'absitpactes
savoirs construits dans le champ des pratiguesnétsduvent peu formalisés : schémes opératoigpssac
par imitation et habitudes, connaissances parf@ssren mot mais toujours en vue d’une situation
concrete, et peu transférables. La formalisatiensd@oirs, leur cristallisation en symboles, leur
rationalisation plus compléete n’ont pu se faire gtéce a leur décontextualisation, a leur déliats
situations singulieres, ce qui a permis d’ailleuteng terme une maitrise plus grande des pratiguies
situation. Ainsi que I'exprime Jérdme Bruner (19874) : « le Savoir décontextualisé, représenté so
une forme peu asservie a ses utilisations passéegures, porte en lui un pouvoir considérablestcun

tel processus de réorganisation du savoir en sgstéonmels qui I'affranchit de sa rigidité

fonctionnelle ». « Les problemes particuliers dement des cas d’espéce de problemes plus généraux »
Cependant, la conquéte collective de savoirs efitsiformalisés, par rapport aux savoirs en aaie pe
codifiés, a des conséquences douloureuses : etleptas complexe et plus difficile le passage dwosa
intellectuel au savoir-faire. C’est tout le problede I'application : « je pense que nous avons une
confiance excessive dans l'aisance avec laquells passons du "savoir que" au "savoir comment” »
(op. cit, p. 75). Il est vrai que la « redescente » vessévoir-faire nécessite encore, mais differemment,
I'intervention du corps, de I'entrainement, de Bihade.

Mais surtout les conséquences sont douloureused’'pmoage du savoir et le projet d’apprendre des
éleves. Le sens du Savoir s’éloigne immanquablemlerien entre I'acquisition des savoirs et la
panoplie des métiers devient invisible. Si, il yrasiécle encore, la division du travail laissaiaginer ce
lien, les progres de la société industrielle, [@d#é des changements technologiques, ne permetten
aux jeunes d’anticiper une activité sociale a velarréalité des fonctions reste souvent mal percu

La disjonction entre le temps de I'apprendre et celi de I'agir, mais aussi la complexification des
liens entre les savoirs a acqueérir et leur usage da la profession rendent problématiques I'adhésion
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et la bonne volonté des éleves qui ont bien du maimaginer le sens social et professionnel des
savoirs inculqueés.

En un sens, la décontextualisation des savoiis@gtable. Mais, de plus, elle se prolonge par une
parcellisation qui la rend encore plus déroutatdedivision en différentes disciplinesseignées sans
liens entre elles, chacune pour elle-méme. Quéfigigre découpage disciplinaire ? Pourquoi apprendr
les mathématiques, la physique, I'histoire, leglees, dans des séances successives avec desqunaess
successifs ? Y a-t-il une bonne raison a cela ?

4.2 Le cloisonnement disciplinaire

Du point de vue de I'éleve, si I'on en croit un genir d’enfance de Frangois Jacob deasStatue
intérieure(1987), le cloisonnement des disciplines le lagséondément perplexe (voir le texte ci-
dessous). Il va de cours en cours, change de peafest ne comprend pas le sens de cette suatessio
d’enseignants et de salles, le lien entre toutuwbengui apprend. « Rien ne se rattachait a riet»
pourtant, Francois Jacob était un bon éléva niéme obtenu un prix Nobel ; cette critique veans
doute d’'un garcon qui avait beaucoup d’appétitaaitre et de compétences pour effectuer la syathe
Malgré tout, il se rappelle bien le malaise constanm touchait au morcellement du Savoir et & son
absence apparente de finalité.

Texte 12 - Jacob Les disciplines, archipels success(fe grand-pére cultivé) 1987, p. 72.

Un aspect me déroutait dans I'enseignement du .l{&'é&tait le cloisonnement des disciplines I'isofarh
de chaque matiere. Les éleves allaient de classkagse comme si ils exploraient un archipel. Coraim
ils visitaient une suite de pays dirigés chacunysamaitre qui se désintéressait totalement deliceeq
passait ailleurs. Pendant une heure, on trad@gaiéque. L’heure d’apres, on détaillait les beadsda
machine a vapeur ; aprés quoi, on se penchaiasirdcture physique du continent américain [...¢rRi
ne se rattachait a rien... pas question d’envisag@enerla possibilité de quelque relation entre histet
mathématiques, I'éventualité d’'un rapport entrersoes naturelles et géographie. [...]

Si compétent que fit chaque professeur, si inténgasson métier, il ne lui venait jamais a l'idiee
déborder ses frontiéres, de nous montrer que lelenest un tout, que la vie est un ensemble. Chaqug
domaine demeurait un vase clos, chaque disciptinetionnait en circuit fermé en ignorant les autres

(D

1%

Il se rappelle aussi que quelqu’un l'aidait a «€da synthése », lui montrait le chemin d’une cehée.
C’était son grand-pére : « avec lui les Grecs &'ggsaient aux mathématiques et les héros de
Shakespeare a la géographie. Avec lui j'ai apprepéacer les personnages de roman dans leur milieu
historique, derriére la variété des matieres sél@itaun début de cohérence... ».

On comprend que, pour beaucoup d’enfants, aucdecfamiliale ne permettra d’entrevoir cette
cohérence cachée, voire méme que, pour la pldpartalaise ne naitra méme pas. D’ou peut venie cett
tendance a morceler le Savoir ? S’agit-il d’'un dfxame structurel inévitable ou d’'une dérive de
I'institution scolaire, accentuée par I'attitudesgwofesseurs ?

4.3 Qu’est-ce donc qu’une « discipline scolaire » ?

Il est curieux de voir que d’'un verbaigco signifiant apprendre on a glissé vers le doubtesgi’'un
découpage du savoir, une discipline universitairie pcolaire, et d'une attitude a faire respecter p

I'éléve, la discipline. Sans doute, le sens dédizda « discipline » — ce fouet fait de cordelettede

petites chaines utilisé pour se flageller — ebteh pour quelque chose dans le second sens. Liépoq
n'est plus aux chatiments corporels, ni méme &d&ide redressement des corps et des ames quetpouvai
connoter le concept de discipline. Il ne s’agitspiians les colleges de « donner le sens de I'didre

devoir et de I'obéissance », ainsi que le voulail&™°siécle une institution qui subordonnait

I'acquisition des connaissances a une formatiorafaat religieuse complete.
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Les finalités se sont déplacées, le terme pouestniesté. Les disciplines scolaires désignent terzamt
les différentes « branches » de la connaissanarggnt dénommeées « matieres » (Develay, 1995,

p. 27). Mais ce qui reste sous- jacent est bieedigu’elles doivent toutes contribuer a la fororati
intellectuelle d’un jeune enfant. Comment la pdisation des savoirs peut-elle finir par troublerprojet
de formation ? Certes, il ne faut pas oublier guédcoupage disciplinaire renvoie d’abord a une
nécessité épistémologique et au progres des ssigncee cesse de s’'accélérer. On ne peut ignarer o
refuser le progres que constitue la division prsgjke en différents champs de savoir, la spécialisa
des approches, la constitution de méthodologiesireuses propres a chaque domaine. La rupture
inaugurale qui fait qu’existent des sciences magerarupture par rapport au sens commun et rupairre
rapport aux autres sciences — est décisive : aartlégs sciences n’existent que par cette spsatain
toujours plus poussée qui les rend plus précises performantes, plus exactes ; la formation de
spécialistes qui ne sont compétents que dans uaidemest corrélative de ce mouvement de fond gjui e
fondateur des disciplines universitaires.

Mais, ce qui est vrai pour les sciences et poudiesplines universitaires doit-il 'étre pour les
disciplines scolaires ? Jusqu’ou cette divisiopedistutile, acceptable et compréhensible lorsliébit

de I'enseignement ? Ne faut-il pas tenir compteadsfficulté des éleves a s’orienter dans le résbes
savoirs et a accepter leur déliaison? Les enseligaaivent-ils étre aussi spécialisés que des bbars ?
Depuis Pic de la Mirandole, nous savons que peesaarpeut tout savoir sur tout et c’est donc unixcho
politique et éducatif que de décider quelles disois seront enseignées a I'école puis de déterrdne
concepts et compétences selon une progressioigqee dans les programmes owctegriculumpour les
pays qui ont adopté cette forme de présentatioarv@hdéfinit « la discipline scolaire [comme]
constituée par un assortiment de propositions bi@sasuivant les cas, de plusieurs constituants, en
enseignement d’exposition, des exercices, degjpegtid’incitation et de motivation et un appareil
docimologique, lesquels, dans chaque état de ¢gptirse, fonctionnent évidemment en étroite
collaboration, de méme que chacun d’eux est, aassaame, en liaison directe avec les finalités »8819

p. 100). Astolfi affirme que « ce qui fonde effeetnent une discipline comme telle [... c’est] bientpt
la nature des questions a partir desquelles edistipnne le réel » (1993, p. 51-52) alors que pour
Develay, elle « se définit, d’abord par un prinaipiatelligibilité, son paradigme, que nous propoesae
nommer disciplinaire. C’est le point de vue quianige la totalité des contenus en un ensemble
cohérent » (1995, p. 27). Finalement, nous pouvemendre la proposition de Perrenoud qui énonce
cette vérité premiére : « une discipline d’enseigeet n’est a l'origine qu’un projet, un avatar de
I'intention d’instruire » (1996, p. 52). Autrement dit, une disciplinelage existe en tant que telle car
elle est structurée d’'une maniere spécifique,sglprésente comme une formalisation des questigns q
les étres humains se sont posées sur eux-ménes enlvironnement mais sa présence dans I'écdae ne
limite pas a une transmission de savoirs. Sa pcéses se justifie que par un projet social et jopié : il
en va ainsi du grec ancien et de I'égyptien massiade I'histoire et de la sociologie.

La rupture de la democratisation ou de la massificalu secondaire qui a touché pratiquement t@sis |
pays développés dans la seconde moitié 8U°3&cle a contraint les enseignants et les cherstaeu
créer une accessibilité aux savoirs par transposfierret, 1975 ; Chevallard, 1985) des « savoirs
savants » en « savoirs scolaires » accessibleélaues. Martinand a complété la liste de ce a g@oi
réferent les décideurs en y ajoutant « les prasigoeiales de référence » (1981). Ces recherchamse
faites en fonction des exigences de I'apprentissages aussi de demandes sociales extrinséques aux
besoins de formation d’'une classe d’age. On peatqgli’'une discipline se construit au carrefourrdest
exigences, de trois logiques :

» lalogigue scientifique car il n’est pas questienniker 'impératif de diffusion des savoirs
nouveaux,

* lalogique d’apprentissage car il faut aussi teampte des conditions de réception, des capacités
de compréhension des éléves, de leur intéréauilque les savoirs soient assimilables, qu’ils
aient du sens, c’est le réle de la didactique quikesi rendre accessibles,

» lalogique de socialisation puisque les savoirgign®s sont choisis en fonction de leur
importance pour le groupe social et pour des raiskintégration des jeunes et la pédagogie doit
alors jouer son role pour éviter autant que fagreeut la bi-partition entre « forts en... » et «nul
en... ».

54



Ainsi, de nouveaux savoirs ne sont pas transmigs@nt parce que la communauté scientifique les a
développés ; pour qu’ils soient d’abord choisiss@madaptés, transposés. il faudrait les mettrepate
de jeunes esprits et vérifier gu’ils sont précigmyortants, pour le groupe social, ce que souligne
Audigier quand il affirme que « les recherches@irvéevront [...] faire place a une réflexion d’enssen
sur ces disciplines scolaires et leurs fonctiomsases et politiques » (1993, p. 119).

Le compromis entre les trois exigences, scientj@assimilation et socialisation, se construit
guotidiennement dans les classes : ce sont legyaasés qui, au jour le jour, tissent une tradition
disciplinaire en tenant compte de ce qu’il fautetgiser, de ce qu’il est possible d’apprendre, atedqui
est souhaité, admis par le groupe social. Ce sontjei font la médiation entre ce que I'on veuteigser
et ce que I'on peut enseigner. Ce sont eux quigogit les programmes et les font évoluer. Patfoes
controverse se fait jour a propos de telles not@ammathématiques ou en linguistique jugées trop
difficiles... Mais souvent, sans bruit, sans éck,énseignants ne choisissent plus tel auteunegdis.
Ou ne proposent plus tel sujet en philosophie au bast ainsi que « Dieu » qui « ne sortait

plus » comme sujet au Bac a finalement été abamddans les programmes de philosophie en France.
Le cloisonnement disciplinaire est donc, en un seésitable mais il peut étre aussi accentué par
I'organisation des sections, par une tendance raaltsme, qui coupe encore plus le savoir de ses
sources et de ses fins ou par les attitudes desgaasts qui ne cherchent pas a ouvrir des podesles
autres savoirs, a replacer une invention danddinesde 'lhumanité, a montrer les applicationgalie
découverte en physique.

L’enseignement primaire rencontre moins cettealiffe, du fait que la classe comporte un maitre
unique, polyvalent, qui, de lui-méme, sait tisses tiens entre diverses phases de son enseignement.
C’est la aussi qu’ont été expérimentées des pédEgyqui tentaient de rapprocher I'Ecole de la \tide
faire en sorte que les disciplines soient ensegynéa pour elles-mémes mais selon les besoins d’'un
méme projet. Ainsi, Freinet mobilisait-il ce quéilappelé une « méthode naturelle » pour envoyerislep
la Provence un colis aux correspondants bretons. ¢&ba, il fallait combiner lecture, écriture, @al du
poids, informations géographiques, botanique,letconstruction de savoirs, pour une communication
effective avec des correspondants réels, donneetaaseur aux savoirs trop facilement rendus
parcellaires et coupés de leur finalité par larmscolaire » (Vincent, Lahire & Thin, 1994).

Méme dans I'enseignement secondaire le cloisonnem@eut étre adouci si une partie du temps est
réservé a des projets commun®epuis quelques décennies l'institution scolalle-méme a pris
conscience de cet obstacle que représente la latieh des savoirs. Elle a ménagé des temps de
convergence qui ont pris des noms divers et dams ne présenterons que trois dispositifs marquants
pour la seule France : les 10%, du temps scolairétgient réservés a des projets (1973, Fontpoet)
les Projets d’Action Educative (depuis 1981, Sayatles Travaux Personnels Encadrés (TPE depuis
1999, Allegre).

Cette pédagogie du projet permet :

* de donner plus de pouvoir de choix aux élévessdilee travailler activement,

« de s’appuyer sur la dynamique d’un groupe,

* de montrer comment différentes disciplines contitila éclairer un méme théme et donner ainsi

un nouveau sens aux savoirs.

Tout le travail peut-il se faire ainsi et I'ensemble 'enseignement doit-il adopter cette forme de
projets ? Il semble difficile d’abandonner totalerka démarche disciplinaire, qui correspond a une
contrainte scientifique inévitable. Mais I'existend’un temps de recomposition est sans doute anffis
pour indiquer un horizon de convergence, faireisantsens global. « Rien ne se rattachait a rian »
ecrit Francois Jacob. On ne peut penser que séoatrattaché a tout » mais I'essentiel est qjelee
pense que « tout pourrait I'étre », ce que pernegivisager la pédagogie de projet (Etieenal, 1992 ;
Connac, 2012). Avoir compris a un certain mometnpo@r un point précis, que les disciplines sont
complémentaires, pourrait aider les éléves a pnéssgie tous les savoirs éclairent un méme monde.

Les termes de « discipline » et de « matiere » smmgent pris comme équivalents pour désigner les
branches du Savoir et peu différenciés. Un élereeplutot « tu as quelle matiere maintenant a Ienp

55



du temps ? » et un enseignant a un autre enseigrantenseignes quelle discipline ? » mais leads
apparaissent comme interchangeables.

Sur I'axe du Savoir nous avons choisi d’abord tentede discipline, au deuxiéme gradin, celui de la
classe, car le mot garde bien le sens de formdgdiesprit — grace a un entrainement, des exercice
spécifigues — méme si la finalité ancienne de foionaau devoir et a I'obéissance n’est plus au pEem
plan. La transposition didactique concerne lesiplises et renvoie a leur fonction de formation slém
classe.

Au troisieme gradin, celui de l'institution, nouseférons le terme de matieren parlera des « matieres
au programme », la ou les disciplines se juxtapgpserhiérarchisent, se concurrencent. Selon leidisp
institutionnel les « matiéres » sont plus ou maimssidérées, elles ont un certain coefficient au Qaii
décide du poids d’'une matiére ? Qui détermine siumnve horaire, sa place a tel niveau d’étude, son
caractére optionnel, son mode d’évaluation, sofficamt a I'examen ? En France, c’est le Consell
National des Programmes qui vient d’étre rétalflil® et ce genre de décision dépasse la seule
préoccupation d’instruction. Il serait donc souldi¢é qu’en dernier ressort le poids d’une matiére
dépende de la finalité sociale du Savoir, ce gofiomerait sa vocation éducative.

Les grandes évolutions sont liées aux besoinswoeibaux valeurs d’une société, a ce qu’elle astim
nécessaire a son fonctionnement, a ce qu’elletva@usmettre a ses enfants, méme si cela dépend d’un
petit groupe de « décideurs ». La substitution @oseignement domine par les sciences a un cursus
centré sur les humanités, qui a donné lieu a mémsions, de polémiques, d’écrits enflammés 819
siecle, et méme jusqu’en 1950, exprime I'entréesdarivilisation industrielle de toute une socidia
apparence il s'agissait d’une querelle pédagogitzues I'Ecole, mais celle-ci masquait des choix
sociétaux plus profonds, liés a I'arrivée en faites savoirs scientifiques et technologiques de I'ér
industrielle. Ce qui était percu comme « la querdll latin » avait des racines bien plus profonaes
exemple d’'une disparition disciplinaire progressiventre bien le lien entre les besoins sociau et |
poids d’une discipline :

e au Mpyen-Age, le latin, langue des lettrés eseld géhicule de la culture savante,

« au 16™°siécle, le francais devient la langue officieleldEtat (1539, ordonnance de Villers-
Cotteréts), ce qui estompe I'importance du latin,

« au 19M°siécle, le latin reste encore la premiére éprelevus les baccalauréats (méme de ceux
qui sont déja scientifiques) ; en 1882 est crg#denier lycée de jeunes filles mais on les dispense
du latin car, pense-t-on, cela nuirait a leur fétéinMonseigneur Dupanloup, monarchiste et
grand pédagogue, disait avec véhémence : « Leseslaérigeantes seront toujours les classes
dirigeantes parce qu’elles savent le latin » ; @0lon estime encore que le Latin est nécessaire
pour certaines professions libérales : les médelgagpharmaciens, les juristes, car ils doivest li
les noms en latin.

Nous donnerons un dernier exemple de ces évolutifang-il mettre la « morale » au programme de nos
établissements ? Le sens du mot lui-méme, soniaisacavec d'autres disciples (moralnstruction
civique en 1881), sa disparition apparente pengiaglgues décennies, son retour récemment, ne névéle
pas seulement des choix pédagogiques. La spétifieita France qui, depuis 1905, a séparé leggglis
de I'Etat, fait que le probléme ne se pose pas ceans d’autres pays et qu'il se pose avec plus ou
moins d’acuité selon les périodes. L'idée récetitardduire un enseignement de « morale laique » es
liée a une inquiétude quant a I'incompréhensiornvetkel de couches sociales pour qui la « laicité
républicaine » ne va pas de soi.

L’éventail des « matieres » sur I'axe des Savoirgvele I'évolution des finalités sociales des
disciplines. Elle correspond au surgissement de neeaux savoirs, mais aussi a une modification des
valeurs et des croyances, a des choix politiquesaeties besoins de cohérence sociale.
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Chapitre 4

Questions philosophiques et épistémologiques pos@as I'analyse de situations

Yveline Fumat

Ce chapitre est un retour réflexif sur notre modetlesur les concepts employés. Il intéressera plus
particulierement les formateurs car il situe mientre dispositif par rapport a d’autres courants. |
justifie nos choix éthiques et philosophiques : ligueonception de la « situation » et de la « li&er
située » avons-nous ? Faisons-nous une analyggratépues ou une analyse des situations ? Racoentons
nous une histoire ou décrivons-nous une sceneehtdnd montrer que le choix méthodologique de
I'approche plurielle est le meilleur choix pourHayse des situations complexes et justifie aiasi |
posture épistémologique qui est la notre.

1. Une analyse des situations ou une analyse des poates ?

Au premier abord on peut penser que la différenest pas bien grande, et qu’il s’agit seulemendlelex
entrées, de deux démarches qui se rejoignent ffimeade pour construire les mémes analyses. On peut
choisir 'une ou l'autre par simple opportunitéjosele public en formation. Si 'on a affaire a des
étudiants qui n'ont pas encore de pratique, orepmde « situations éducatives », souvent vécuésnén
qu’éleves, et, si I'on travaille avec des enseiggiaon part de leur pratique professionnelle petmouver
ensuite le contexte de I'action. C’est la positdmMichel Tozzi qui de maniére pragmatique, passe d
'une a l'autre appellation. Il ne distingue pas l@eux et les rassemble dans une méme définition :
« L’analyse des pratiques, et d’abord de sa prppréque professionnelle pourrait étre cette déhearc
d’intelligence des situations et des logiques @&art qui permettrait de comprendre ce qui se i@

sa classe et son établissement... » (Tozzi, 20A0)p.

C’est aussi la position de bien des formateursogtiid’abord appris a participer et animer des Gesup
d’Entrainement a I'Analyse des Situations Educati(6 EASE) lors de formations académiques ou
d’Universités d'été, puis qui les ont transformés@oupes d’Analyses des Pratiques Professionnelles
(GAPP de Patrick Robo par exemple), une fois resesum le terrain, soucieux de créer un nouveae sig|
plus ajusté a leur projet de formation professitlergéenseignants. lls reviennent d’ailleurs asgiéz au
terme de wsituation», «situations professionnelles ou «situations problemes dans leurs protocoles
et analyses concrétes.

Pour notre part, nous maintenons le terme siéuation», méme s'il s’agit de deux entrées, I'entrée par
le contexte, ou I'entrée par I'action du sujetr ca choix n'est pas sans importance quant awompti
philosophiques sous-jacentes. Partir de la sitnafiest penser que le sujet de I'action ne renegpdis de
maniere contingente des circonstances, influermpdsyont I'affecter, mais que son action &stjours
située Partir de la situation c’est affirmer que cescamstances sont capitales, le contraignent, le
touchent, le modifient, lui permettent comme sujet gagner sa liberté. C’est choisir une certaine
conception de la liberté du sujet, de son pouv&rctibn, moins naive, moins « donnée d’emblée ».
Certes, nous aurons affaire aussi a des profesd®qgni agissent. La différence peut paraitre éaiMais
partir des contraintes, des déterminations institutioeselles données historiques, sociologiques, pour
comprendre lanarge d’action du sujet, est plus pres de la réalité, moins pigtéement mystifiant.

Ainsi nous n’oublions pas la mise en garde de S@inconcernant la liberté d’action : « L’expérience
n'enseigne donc pas moins clairement que la Rajseries hommes se croient libres pour la seulemais
gu’il sont conscients de leurs actions, et ign@amés causes par lesquelles ils sont déterminés
(Spinoza, 1955, p. 418).

Pour analyser les pratiques, nous n'accordons pasut a la « conscience réflexive » du sujet, ce qui
laisse place a I'étude de déterminations inconscits, qu’elles soient psychanalytiques ou sociales.

Avant méme de soutenir notre « entrée par la situan » il faut préciser ce que I'on entend par
« pratique ». Qu’est ce qu’une pratique ?
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Les pratiques ne sont pas toujours « professiagmell On parlera aussi de « pratiques » et duléait

« pratiquer » une activité, dans le domaine des dés jeux, du sport. Que faut-il a I'action pqutelle
devienne une «pratique » ? Des actions de basteggepostures, actions corporelles élémentaires)
doivent d’abord se faire « en vue de... ». En vuendiut qui les ordonne a une certaine finalité. Ains
aussi longtemps qu’on ne connait pas le but supédie I'action, on ne saura pas si « lever la maast

fait pour saluer, pour bénir, ou pour héler un.t&ties doivent aussi se relier entre elles damslongue
chaine ou se coordonnent segments de causalitégplyst segments intentionnels. L'enchevétrement
des deux semble caractériser les pratiques, pasarteed’allongement mais aussi de complexificatien
I'action : « Cet enchevétrement de la causalitéleeta finalité, de l'intentionnalité et des conrang
systématiques, est certainement constitutif deacens longues que sont les pratiqué€Ricaeur, 1990,

p. 182).

Mais un autre type de connexion intervient égalémér enchassement » des relations, subordonnées
les unes aux autres : ainsi le métier d’agriculteciut les actions subordonnées de labourer, roorssr,
conduire un tracteur, qui incluent ensuite desoastide base, pousser, tirer, etc. On ne dira pas qu
labourer est une pratique, c’est seulement uneradili que déplacer un pion sur un jeu d’écheast
pratigue. Ce n’est qu’un geste en vue d’'une pratigachassé dans une pratique.

Pour arriver au niveau de la pratique, il faut tigges constitutives, des apprentissages, un paireint,
une transmission des régles, un contexte qui lesstitutionnalisés. Dans le n° 346 d€ahiers
pédagogiquegcollectif, 1996) consacrés a l'analyse des puasgprofessionnelles aussi bien Philippe
Perrenoud que Jacky Beillerot n'oublient pas fimeat que les « pratiques professionnelles » sont
toujours situées dans des institutions.

Jacky Beillerot commence son article (p. 12-13)siair pourquoi parle-t-on de pratiques plutdét que
d’action, de fonctions, de facons de faire Et»il répond, introduisant aussitot I'idée degle: «la
pratique bien qu’incluant l'idée d’application, nenvoie pas immédiatement au faire et au gestes mai
aux "procédés pour faire" ». La pratique est tolat fdis la régle d’action et son exercice. « Dadte les
gestes, les conduites, les langages ; de l'adtréravers lesrégles, les objectifs les stratégies, les
idéologies ; Ainsi les pratiques ont une réalit§cpesociale et elles se déploient toujours dans des
institutions ; les pratiques sont des objets socahstraits et complexes et ne sont pas des dobnéies
immédiatement perceptibles ». Philippe Perrenouaite ainsi son article (p. 14-16) : « dofic,faut]
entrer au moins un peu dans I'analyse du systéme léguel chacun travaille. ; autre facon de dire g
I'analyse des pratiques est toujours, en fin deptemau moins en partie, une analyse du fonctioeném
des groupes ou des institutions dans lesquelsaltig€ipants sont insérés et une préparation afoemsr

ce fonctionnement.

Aujourd’hui, il apparait que I'accent mis sur I'dyse des pratiques, dans les sessions de formation,
donne au praticien, une importance nouvelle. Qrgfaind cas de la parole du professionnel, enitant

a revenir sur son expérience. C’est un honneureswet un progres. Mais, en méme temps, le rissjue e
grand de s’en tenir ainsi uniquement a une appr@dyehologique, en oubliant que la pratique est
toujours située dans une institution ainsi queoldignent les commentaires précédents.

Si le sujet de I'action, au moment du travail dlgmse, est mis au centre d’emblée, la tentationtexds

lui attribuer toute la responsabilité des erredes ratés, des impuissances de son activité aailtrhe

« contexte » va passer au second plan, reculerldanisre ou étre occulté ; on risque de rabattrge®

les difficultés sur une fragilité psychologique aes problemes relationnels ; l'intitulé de certayjnsupes
d’analyse « espaces de parole entre pairs ou Bon ghre sa souffrancepeut parfois le faire craindre.
Partir du « sujet de l'action » risque de major@rrasponsabilité, de faire reposer uniquement asir s
épaules l'essentiel des dérives de la situationtrdeail. Comme I'a bien montré I'évolution des
controverses sur les suicides en entreprise : aprepeériode de déni total, ou les dirigeants ndaent

y voir que des motivations personnelles ou desesapathologiques, il leur a bien fallu reconnajjuiéls
pouvaient provenir des techniques de harcelemestitutionnalisées, liées a des problemes
d’'organisation du travail, en vue souvent d’obtedies départs «volontaires » nécessaires a la
restructuration de I'entreprise.

Partir de la situation et non de la pratique detsi§vite mieux la dérive « psychologisante », aiasi,

dés le départ, on ne s’en tiendra pas a des prebl@ersonnels, a des difficultés relationnellesq@ene
signifie pas que I'approche psychologique du ssggt négligée, au contraire, car nous savons hien g
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toute personne intervenant dans un cours d’actminh slaffronter au risque que lui fait courir son
implication (Blanchard-Laville, 2013).

A vrai dire « I'engouement pour I'analyse des pratiques en formation qui ed@u professionnel un
réle plus important dans la compréhension de sepr@s expeériences, serait méme a questionner
(Ennebeck, 2003, p. 47). Son franc succes danggdas formations parait correspondre au tournant
idéologique pris dans le domaine du travail, voiréme plus largement, a I'idée que chacun doit étre
«entrepreneur de sa propre vie ». La critigue entéafadite. Selon Alain Erhenberg: « Travailler
aujourd’hui, c’est souvent devoir faire face a umenction : prendre ses responsabilités sans aleir
responsabilité effective dans la définition du &ihv. » (cité par Ennebek).

Depuis que I'on est passé d’'une société d'obéissate docilité, a une société qui exige des indwid
des projets, de 'autonomie, un engagement dedspijis que réegne méme une sorte d’injonction &« ét
soi-méme » (Lipovetsky, 1983, 1992), qui contrdlindividu & se prendre en charge, a choisir, targo
choisir (entre une multitude d’objets de consomamatentre des orientations diverses, entre lese®ftie
distractions, entre la diversité de modes d’exist¢alors méme qu’il n’a pas vraiment de prise sur les
choix fondamentauxdu travail les finalités des formations, qui font volontienspel a ce « sujet qui
choisit toujours », risquent d’étre seulement aakapds, palliatives. Une injonction a se resporisayi
alors que la marge de responsabilité effectivéadisie, risque d’étre seulement mystifiante.

Ainsi, si les démarches d’analyses de pratigueg ¢b® enseignants travaillent simplement «l'ici et
maintenant de la classe » et ne s’intéressent gui&lations personnelles entre maitres et élévedles
cedent a une étroite « psychologisation », elled x&porter trop exclusivement sur I'acteur, I'egss de

la résolution de ses problémes professionnels.

Il faut réserver une grande vigilance quant adaliié de I'analyse des pratiques, qui ne doitqadier

ou masquer d’autres niveaux de détermination, difiler vraiment vers« une prise de pouvoir sur@ot
propre destin professionnelEnnebeck, 2003, p. 46).

Derriere cette vigilance, on peut déceler une rarsguestion de la figure de l'individu post-modermie
son « libre-arbitre », de sa soi-disant autonomiefe cette « société des individus » mise en pdace
théorisée par le libéralisme. Les développemermsntd de I'idéologie libérale ne font qu’'accentuee
conception de la liberté individuelle ancienne gadnystificatrice. Pour s’opposer a cette conoeptil
faut repenser completement, dans une nouvelle agigl les rapports entre l'individu, la société, la
nature. Et développer selon Michel Benasayag, dthhme « pensée situationnelle » ou revenir au
« principe situationneb : « Retrouver en amont de la figure omniprésatgel’individu, les liens
ontologiques qui tissent dans une méme étoffepd#®e, la nature et ’'homme [...] revenir au prircip
situationnel qui fonde de facon commune le phén@rammain et le reste du réel[...]. Lhomme sans
qualités, l'individu, croit qu'il peut tout fairevac la terre, 'air, et la nature, le monde lui amgissant
comme un "utilisable® (Benasayag, 1998, p. 27).
On ne peut penser THomme comme séparé de saigituatette option philosophique était déja cebls d
penseurs existentialistes comme Sartre, CamuselePonty parce qu’ils défendaient une penséeesitué
et refusaient, avec des nuances différentes, tvatescendance, tout surplomb, toute possibilité de
« prendre un point de vue sur tous les points @ewMais la nouveauté depuis quelques décenriés es
prise de conscience du caractere absolument catedtte option philosophique : c’est bien I'Huié@n
en tant que telle qui est située, tres précisémm@nune planete aux ressources finies, et qui aalg
liberté illimitée d’agir sur la nature comme elleyvait I'imaginer. La nouvelle « pensée situatidiene
prend encore mieux en compte le fait que prétegdes’homme est libre en dehors de toute situagsin
absurde : cela revient a prétendre que «l'on pdurespirer sans atmospheéere » affirme Benasayag
(ibid.). On pourrait méme ajouter : cette métaphore,vguiait souligner une absurdité logique, risque
maintenant, effectivement, de devenir une réafft@yante. Il ne s’agit donc pas de nier les paktib
d’action, les stratégies des acteurs, mais on oelege détacher totalement de leur « situatioelle-ci
sera définie avec des nuances différentes paritespphe :

- « une situation est un ensemble de conditionsnguiépendent pas de nous, c’est ce qui est donné

par opposition a ce qui est désirép. 98) ;

- « une situation ne dépend pas de notre volontst ldestratégie au sein de laquelle nous existons

(p. 46) ;
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- «’THomme est condamné a accepter son destin d'étrétne situationnel et par la méme d’étre un
étre qui existe au sein d'un entre-croisement detpae vue et de circonstances, méme si celles-ci
sont complexes et non linéairegp. 50) ;
- «C'est en situation que la liberté se joue, qu’ekteste comme principe d’auto-affirmation de la vie.
C’est donc en situation que les hommes peuventcétegeurs de vie et de liberté, en tant que gartie
de la situation ; c’est pourquoi le concept deélib situationnelle" s’'oppose au concept de "libre-
arbitre"» (ibid.).
Pour mieux comprendre cette derniere oppositionpeut rappeler ce qu’il entend par cette fiction de
« libre arbitre » qui sous-tend les philosophiesdemnes depuis Descartes : elle part d’'une illusion
fallacieuse, celle de la conception imaginaire cBime détaché de tout et regardant face a facotelen
comme un universel abstrait : « dans la penséebderdrbitre, les choses se passent comme si an étr
isolé du monde, vivant dans une "apesanteur éthdedait décider de I'attitude a adopter par rapgor
une situation qui lui serait extérieure. Par lasde son opinion, de ses goUlts de son capricéoreine
pourrait se diriger dans le sens de la vie ou ahiei€hemin de la destruction. Ainsi, les hommessant
pas libres parce qu’ils peuvent regarder de I'éxtdrune situation et éventuellement décider, "dhamii
leur devenir, Au contraire 'lhomme aura quelqueseha voir avec la liberté dans la mesure ou il ©gour
se penser comme terme, comme €élément de chaqagasitqu’il habite» (Benasayag, 1998, p. 188).

Il ne s’agit pas de nier la liberté de I'individu mais de la concevoir comme une conquéte a partir de
la situation qu’il habite et qu'il faut d’abord com prendre puis transformer. Partir de la situation et
non de l'action du sujet est donc une option non sement méthodologique mais éthique et
philosophique.

2. De la situation a la « scéne » :

Notre analyse de situations en formation s’appudéadord sur un récit qui va découper un certain
fragment de la réalité un ensemble de donnéesy, lieioconstances, protagonistes, réles joués, soit
toujours une situation concrete, singuliere ; spntation de la situation peut se faire dans amation
écrite —comme pour I'« agression au trichlo » (réri ou orale. Dans une formation par correspooga

a des métiers nouveaux (aides-éducateurs), lemptsdievaient d'abord analyser une situation sépp
puis rédiger une autre situation dont ils avaidgt acteurs, la situation était présentée par éeatr
I'évaluation du Master, les étudiants présenterlte@amen, sur une page, une situation qui les a
concernés (beaucoup d’exemples qui vont suivreesdrdits de ces récits faits par écrit).

Dans les groupes d’analyse en commun (GEASE), onadde au narrateur qui prend la parole de
présenter une situation ou il était trés impliquécomme acteur ou témoin, sans prononcer les mots de
« difficultés » ou « problemes ». Il est certairegle plus souvent, les situations présentées cemt
situations difficiles, conflictuelles ; mais on deit pas exclure les situations « heureuses ».uGkfaut
obtenir c’est une situation qui a €branlé le natrgtet qu’il voudrait bien comprendre.

Dans un groupe d’analyse en commun, I'expérienoemiré que le premier récit pour étre vivant deuti
doit parvenir a isoler une scene, un moment pluscpder, ou I'émotion la plus forte peut affleuréJne
«scéne » en deux sens: «action partieli@ivision d'un acte comme au théatre), mais aussi
« évenement qui offre une unité, présente une ractive extraordinaire, constitue un spectacle
remarquable » (Rey, 2013, p. 421). L'animateurstespour arriver a cet « arrét sur image » quséais
passer I'émotion et permettra d’aller plus loin sli@vocation, par la recherche précise de détaslsels,
auditifs, moteurs, langagiers(Vermersch, 1994, 19par tous les canaux qui pourront aider la
remémoration. Sinon, on risque d’obtenir un diss@ans relief, sans résonance, une sorte de céait-é
qui ne laisse percer aucune émotion et qui newsieaa personne.

La description de cette scene est une sorte d’aseatent, le point d’intensité maximum du récit, le
moment ou le narrateur a été troublé, n’a plus ¢c@ana été surpris, voire étonné. Le récit racqhis en
durée la situation, pose les données de base dmiaisoler une scene courte, et décrire un éveneme

a provoqué une impasse de I'action, une butée denfgréhension. Le récit découpe une situatiorvgui
culminer dans cette scene ou tout a coup le narratperdu, partiellement ou completement, la nsaitr
de la situation. Ou bien ou il a falilli la perdreais il s’est rattrapé a temps (c’est le cas destidns

« heureuses »).
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Il a subi un choc: il est troublé, touché, dansuspens de l'action. Il est d’abord tres révélati
revenir sur les termes employés le plus souverg enrécits que nous avons recueillis, car ilsgrtent

une gamme étendue de « points d'impact » qui va momduire a une réflexion sur les liens entre la
pensée et I'action.

Le narrateur est touché, mais touché comment ?eDdhqonstruire une sorte d’abécédaire de la sepris
qui va des ébranlements les plus légers aux trasmes les plus graves. En reprenant simplement les
formulations authentiques de nos étudiants ou psadenels en formation, complétées par quelques
termes imaginés, nous arrivons a la liste suivante,
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Mémento 1
) Abécédaire de la surprise
« Emotion provoquée par quelque chose d’inattendu §Robert, 1972, p. 1724)

Affectéecomme I'enseignante qui ressent fortement lescdifés d’'une collegue :
« Je ne sais pourquoi j'ai pu étre autant affectémlifiée émotionnellement, mais je m’entends rélperita santé
d’abord, tes enfants ont besoin de toi, n’hésitedpte mettre en congé” ». Mais ce conseil setariment refusé
(c’est ce qui affecte aussi A. C. : « Est-ce beemEtier que je viens de choisir ? »)

Agresséecomme Michele Meunier par le geste qui lanceitdlo (Chapitre 2, modéle de I'aréne)

Atterrée, comme Joélle, surprise et littéralement mise r& @ans son combat avec Jonathan (chapitre 7)
Bouleverséecomme Ella qui rencontre le regard de son jeurnre fibors qu’elle subit la promenade humiliante
cahier épinglé : « C’est ce regard qui était in@lide. C’est en voyant mon frere, il pleurait a piece ; en le
voyant, jai tout pris, la !!» (Fumat, Vincens, Etienne, 2003, p. 73).

Ou comme une aide éducatrice qui appréciait pouldgrédagogie de la maitresse et qui un jourdiedtdire a
Antony qui lui présente un dessin : « C’est vraibmanche...tu pourrais t'appliquer » ; « A ce momenjel me
suis sentie complétement démunie, sans voix, gatsion, comme si on venait de me donner une gdaiggfles,
et je ne comprenais pas pourquoi. Anthony, lui, regardée les larmes aux yeux, a baissé la tét atlé
s'asseoir » (« La joie volée d’Anthony »).

Choquéecomme Nathalie, stagiaire au CP qui entend la pssér faire ce commentaire : « Ben, vous voyezt ¢
¢a la compréhension des consignes ; au CP ilsmpremnent rien » ; « Surprise par ces parolegste muette n
sachant quoi dire ni comment réagir, je jette ware sur ma camarade, qui est aussi déroutée guEnmz dit
mot non plus. Je suis génée, mal a l'aise, et \@airohoquée, de par le ton et les mots employBs M « Les
consignes en CP »).

Désemparé, déconcerté, débordée préfixe « dé » renvoie a une décomposition, dapassement de limites, 3
une prolifération d’images de désarroide«ne savais pas comment faire pour rétablir loddr la classe, j'étais
totalement désemparée face a ce groupe qui sétlagudre moi. Le sentiment d’'incapacité m’envaaissle ne
maitrisais plus la situation, j'étais débordée k’'&bsence »).

Ebranlé, effondré termes en gradation comme sur I'échelle d’un séisime&hoc peut étre minime, provoquant
une félure ou plus grand jusqu’a faire s’écroudsrurs, les murs des certitudes, des évidencegssodéfenses
habituelles comme chez Ella (Fumat, Vincens, Ege2003).

Ebabhi, étonné :ébranlement trés fort.

Embétéquand le choc n’est pas si grave, comme Irenegditsimplement « embétée » (« Irene et le suaveil
récalcitrant ychapitre 7.

Figé, foudroyéquand’intensité du choc est énorme c’est bien toutdel'itité de la personne qui est mise en ca
comme Noélle, (Fumat, Vincens, Etienne, 2003, p. 83

Généecomme Ghyslaine la puéricultrice qui voudrait biemprendre quel réle elle a joué (dans les
Approfondissements : « Réles, Jeux de rble », tieap).

Heurté qui signifie bien un choc, mais le choc renvoie déjies valeurs morales.

Interloqué, coupé privé de parole.

Médusé,figé par une vision repoussante (personne n'a grémette expression dans nos groupes).
Obnubilé, offusqué :c’est aussi la vue qui est concernée, mais comnteauillard qui affaiblit et perturbe la
vision, empéche la compréhension.

Paralysée,comme Tania qui a perdu la voix (dans les Approifssements, chapitre 3)

Pétrifié comme changé en pierre, jusqu’'a empécher tout moeweou bloquer toute réaction.

Perplexeavec un |éger arrét de I'action car le choix eseritain.

Questionnépar ce qui arrive : le corps ne parait pas affed@lement la compréhension. Comme pour

« perplexe» : I'action est seulement mise en question paveelg choix est incertain

Remué,comme « bouleversé » mais de facon moindre. Ciestlb mouvement qui est souligné.

Stupéfait, sidéréavecun arrét brusque et radical, mais qui concern@sulad compréhension.

Touché, troubléces deux termes, plus neutres, pointent seulemeiolc.

Traumatisé comme Noélle qui vénérait la maitresse et se sel@mment repoussée ;elle subit un véritable tra
(Fumat, Vincens, Etienne, 2003, p. 83). A particdgour elle est devenue mutique, anorexiguet le monde
scolaire... c’était terminé pour elie

Violemment attaqué ou agresseéignifie le comble de I'émotion due a 'atteintéaie de I'intégrité du corps.

Si I'on reprend tous les termes de la liste, ig#’@oujours d’unévenement subiqui provoque une
émotion forte ou, en tout cas, persistante.'intensité du choc, la force du bouleversement,cpmcerne

du

es

D

\use

yma

seulement la compréhension ou qui frappe tout &oigme, sont variables Quand le choc semble toucher
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toute la personne on constate que la langue a agrénout, spécifier par quel canal sensorieldgs
était concerné : « abasourdi » concerne I'ouiegdusé, obnubilé, offusqué » la vue, «interloqui& »
parole, « paralysé, pétrifié » le mouvement.

Il peut s’agir d’'une émotion dont on cherche a caengre l'origine, le sens, méme si le moment dwcho
lui-méme est bien repéré. La personne souventddeeparole parce qu’elle a un « ressenti qui liteab
toujours » (Blanchard-Laville, 2013, p. 62) Il nagt pas encore d’'une émotion trés précise, ound'u
« sentiment ». Le sentiment vient ensuite, il gdua en durée et mieux identifié (un sentiment dgms,

de honte, d’humiliation, de trahison, de tristeste soulagement, de fierté, de réconfort.). Icg'agit
bien du premier moment de I'émotion: I'’émotion mend toujours. C’est toujours «un état de
conscience accompagné de troubles physiologiquéeuip et rougissement, accentuation du pouls,
palpitations du cceur » (Re3013, p. 421).

L’émotion est une réaction de tout I'étre, et skenble caractériser tous les étres vivants ; aieshode

de communication qui précéde I'expression parngdge symbolique. Elle donne le monde et les objets
sur un mode magique (Sartre, 1965, p. 41-43) ea dectoute objectivité. Elle fait communiquer de
maniere immeédiate les individus dans les groupégaires et provoque ainsi des réactions communes,
sous le choc du méme évenement.(Wallon,1960, p. 185 émotions chez le trés jeune enfant ont
surtout été analysées par Winnicot, Bion, et M@&aKlein qui a souligné le caractere extréme, trés
puissant, des premiéres émotions ; ainsi, le b@iéne peut encore anticiper, imaginer un arrésale
souffrance, vit des douleurs ou des rages intensegéritable désespoir; de méme sa jouissancaisera
béatitude absolue, sans fin et sans limite.

Le philosophe Alain distingue les émotions déliéategresse, joie) et les émotions étranglées (peur
colére). Mais il remarque aussitbt que la surpresed toutes les émotions inquiétantes et étranglées
méme la joie ou le fou rire. Ainsi, avant méme deactériser mieux I'émotion, la surprise de seisent
touché, troublé, dépossédé de soi, inquiete, at déjvoudrait bien comprendre.

L’émotion de surprise correspond au moment pregeda suspension de I'action, la ou tout s’est isgq
arrété :

» dans les cas les plus graves on est littéralenggtdideré, pétrifié (sans mouvement, sans geste,
sans parole) vraiment frappé de stupeur. La ilis’ag sens propre, d'un « trauma » mais cela est
assez rare dans nos formations (sauf si commee\oéltrauma trés ancien a précisément conduit
a une reprise d’études, a son choix d’études, ehaix de tous ses sujets de mémoire...) ;

* le plus souvent, on peut encore agir, mais onaitepdus « comment faire » ; on ne sait pas
comment « réagir.on se trouve démuni, pauvre en solutions alterestjv

» parfois le cours de I'action peut continuer, m&nkaction parait dénuée de sens ; elle continue
mécaniquement sans que l'acteur y adhere ; il plestd’accord avec des finalités qu’il réprouve,
qu’il refuse, voire qui le révoltent ; mais il ressans voix pour dire son désaccord ou agir
autrement. Ce divorce entre I'acte visible extérietiI'intentionnalité existe souvent dans les
situations ou le sujet de l'action a des «valeuosssées ». Ainsi les enseignants stagiaires
découvrent parfois des modes d’action pédagogiquiéls n’approuvent pas et qu’ils ne peuvent
critiquer; Quand, de plus, ils ont noué un rapgatsonnel de confiance, un rapport privilégié
avec un éléve, leur malaise est a son comble {gi€aolée d’Anthony »).

Et quand ils continuent a jouer la comédie de I&sibn ils sont doublement touchés : génés, maigéasbl
de faire bonne figure, comme la premiere stagidureCP, choquée, qui termine en disant: «je suis
génée, mal a l'aise, vraiment choquée... je finisl@aer un petit sourire, et un léger rire ford@e>par
son statut, elle ne peut marquer son désaccord.

C’est en terme de « risque », qu’un psychologu&alail, aborde la question : Zarifian (2009) siene

au fait de « perdre son ame », et surtout de pé&ettme de soi. « Nous proposons de I'appelesqirie
éthique" (en référence I¥Ethique de Spinoza), risque de s’affaiblir, de s’abimensdan registre de
passions tristes, d’enchainer culpabilité et reagsent».

Dans ce dernier cas, l'indice du décalage entwlianté et I'action, I'expression de la perte dediion,

se traduit dans le langage : ainsi la colléguediuidans notre premier exemple : « je me suisnehie
dire .... » ou chez Blanchard-Laville (2013, p. 1Abnie : « elle s’est entendue elle-méme dire non... »
ou Didier qui, tout & coup, a une répartie qui @apurt a la violence d’un éleve qui lui a dit «maieur
vous m’emmerdez » « sans réfléchir vraiment, iltest étonné de s’entendre lui dire calmement : "eh
bien toi tu ne m'emmerdes pas, mais je veux quagses tes exercices.'ll commentera un peu plus
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tard cette : «épartie qui me surprend encore moi-méme » (p. b&).il s’agit d’'une bonne surprise
puisque la répartie a mis fin a une situation donftlle et permis la reprise du cours d’action snai
I'impression que la situation n’a pas été maitrieéalement et le désir de comprendre restenttstac

Pour sortir de 'impasse et faire passer ce qui n& pas passé

L’enjeu est d’abord de donner sens a I'évenemantrécit a abordé la situation a l'instant ou ellété&
percue comme déroutante. Souvent le simple faitrid& ou de raconter a un effet cathartique :
I'’émotion est retrouvée mais canalisée, mise emdarle souvenir douloureux qui n'avait pas pu pgss
laissant un goUt amer, ou restant au travers derge, est déja allégé. Dans la situation de groepe
tant que telle, en GEASE (voir deuxieme partie)nderateur qui a perdu contenance peut trouver un
nouveau milieu « contenant » pour revivre son émotElle est donc propice au franchissement de
I'obstacle resté la, parfois depuis longtemps, latraprise du cours d’action.

Mais d’abord, il faut se centrer sur la scéne,darile (dé-scription : « dépliement des scriptsatpur,
2012, p. 442). Que le sujet concerné, brutalisé'@agnement, retrouve bien sa position, son atéifison
état d’esprit, les mots employés, le ton de chatarreconstitution minutieuse d’un tableau, comme u
scéene de théatre, est nécessaire ; il faut ardvéa reviviscence et pas seulement a une tranquille
réminiscence ; ainsi, on pourra aller plus loin, rappeler d’autres éléments, associer a une scene
antérieure, ou méme trés ancienne, de I'histoidase ou méme familiale. Dans le travail en grqupe
que la scéne soit donnée a voir et a sentir estridition pour que, a la fois, un travail sur daie travail
d’entrainement a l'analyse puisse s'effectuer. lescdption de la scéne peut se comparer a la
transposition de Ekphrasisce genre littéraire qui s’emploie a la descriptam le langage, d’'un tableau
en peinture.

Ensuite, grace aux diverses interprétations, lagepourra se faire, « reprise » au sens d’'unaraépn,

et « reprise » au sens d’un mouvement qui redémdureours d’action mis a mal. On pourra reprendre,
renouer, retisser, des fils déchirés ou distendudadpratique habituelle, pour déplier les mulsple
réseaux de causes et raisons, les identifier ddalpuris les retisser ; le choc a suspendu lesartatle-
soi» professionnels, c’est I'occasion de mieux comgrercomment ils s'imposaient et s'imbriquaient,
sans que l'on y pense. Seule une étude multiréféienva permettre de se retrouver dans cet écheve
embrouillé.

3. L’'approche multiréférentielle

La justification méthodologique de I'étude multéédntielle, et en particulier de notre modéle, est
maintenant nécessaire ; elle est inséparable de monception de la situation, de cette analyse de
pratiques par I’ « entrée de la situation. Pris dans un cours d’actionlquéi domine pas, le sujet de
I'action gagnera plus de liberté en comprenant rikes différentes contraintes qui viennent de son
insertion dans un réseau serré de causes et dagalsarrét de 'action, la perturbation de latfimae —
imposé du dehors, souvent douloureusement — va gmmme une sorte de déclencheur, de révélateur,
d’analyseur : ce que lI'on ne peut plus faire, ougoe I'on ne sait plus faire, comment et pourquoi
parvenait-on a le faire ?

C’est parce que la situation est complexe, queptaghe ne peut étre que multiréférentielle, cdadit
faire appel a différents savoirs, différentes dlikiees pour I' appréhender. La notion et le terménma de

« multiréférentialité » sont dus a Ardoino qui aver la voie a toutes les recherches et influeesé |
milieux de la formation. Il reconnait lui-méme qiepproche multiréférentielle était une « réponda a
pratique » car dans des situations complexes gtilgnes elle paraissait beaucoup plus pertinemieng
approche monodisciplinaire<La multiréférentialité est d’'une certaine maniaree réponse au niveau
des praticiens c’est sans doute pour cette raigtelle intéresse des praticiens du social, desatducs,
des soignants ou des travailleurs sociRasquet, 2008, p. 123). Il faut rappeler qudédine Ardoino
travaillait dans le milieu de la formation d’ad@fecomme consultant pour les entreprises. Son premi
livre pourtant Propos actuels sur I'éducatipri963) concerne plus largement I'éducation (egregice

au philosophe Alain qui avait écrit dBsopos sur I'éducationet méme, plus particulierement, I'Ecole
puisque son premier « modéle d’intelligibilité >epd comme exemple une classe, et donne ainsi Un out
prét a I'emploi en quelque sorte pour des enseignaa distinction de cing niveaux d’approche donne
une clé d’interprétation, ou plutot affirme I'inéérde plusieurs clés d’interprétation, pour cesgipasse
dans une classe :
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* niveau des personnes,

e niveau des relations entre les personnes,

e niveau du groupe,

e niveau de l'organisation,

* niveau de l'institution.
Mais Jacques Papay a remarqué judicieusement quearées n'étaient pas traitées avec la méme
attention, car le nombre de pages consacrées airehaa@riait considérablement: 3 pages pour le
premier, 18 pour le second, 22 pour le groupe,daf porganisation et 79 pour l'institution.(Pap2p08
p. 61). Le projet du livre était surtout une réitexsur I'autorité, et déja, quelques années al868, une
critique des organisations comme sclérose degutistis.
Pour ma part, enseignante a I'Université, jutissae modele pour faire comprendre au Conseil
d’'Université ce que pouvaient étre les « Sciencesl’@lucation », sciences inconnues ou trés mal
percues. Afin de demander une habilitation pouicikence de Sciences de I'éducation; je présentais |
« couronne des savoirs », correspondant aux ditfereiveaux du modeéle, ce faisceau de disciplines
(psychologie, psycho-sociologie, sociologie, higpidroit, etc.) qui étaient convoquées, mais & ta
gu’elles prenaient toutes comme objet I'éducatites pratiques éducatives, pédagogiques et de
formation. La comparaison avec les « Sciences iqodét » et les « Sciences médicales » elles aussi
« plurielles » mais pergcues comme beaucoup plisusé&s et importantes achevait ma démonstration.
Par la suite, quand le cursus de Sciences de Béiduca été créé a Montpellier, le modele permteti
présenter aux étudiants un panorama articulé desces de I'éducation : a la fois un programme pour
leurs études plus détaillées a venir et une caderdité vis-a-vis des autres filieres de I'Unigié ( pour
gu'’ils sachent répondre a la question : « Qu'egjumtu fais ? » - « Sciences de I'éducation Quwest-
ce que c’est ? »).
Mais, en fréquentant et utilisant le modéle d’Ardnij’'avais aussi I'impression que pour les étutiian
préparant I'Institut Universitaire de Formation ddaitres (IUFM) et pour les enseignants, il manguai
guelque chose : une attention aux savoirs ensei@oés en parlant de la classe, chez Ardoino,Halitié
spécifiqgue du groupe-classe — enseigner-apprenétait- en quelque sorte, éludée. Les enseignants ne
pouvaient pas totalement s’y retrouver. Pour quuilsse étre utilisé a I'école, je complétais le gled
d’Ardoino par deux niveaux : didactique et pédagagi; le premier modele développé dans Fumat,
Vincens, Etienne (2003) est encore celui de ce |éommt de niveaux. Lintérét pour le modéle
d’Ardoino venait d’'une sorte de malentendu : ilnae comme exemple la classe d'un établissement
scolaire, alors que justement il ne parlait pasnweat de la relation didactique, ni méme de latiaha
pédagogique, et s'intéressait surtout aux relatifnsommunication dans I'institution.
Seulement, ce simple ajout de deux niveaux suppltaines, n’était pas non plus satisfaisant car on
retrouvait les problemes de la classe a deux dsdrdans le premier modele, comme « relation d&ans
groupe » et dans cet ajout, comme « finalité de@lesions groupales ». D’ou la nécessité de bantsr
plus profondément le modéle : la présentation tirene pédagogiquedes notre premier livreop. cit,
p. 61 et chapitre 1, schémaalpermis de mettre I'accent sur le Savoir, en padain triangle de base ou
le Savoir était présent (inspiré du triangle de $$aye) et en modulant I'accés au savoir en fonctemn
«gradins » qui retrouvaient les «niveaux » d’Ando et son intérét pour linstitution (alors que
Houssaye restant dans le plan, ne va pas jusgpialptemes institutionnels). Du méme coup, le passag
a trois dimensions permettait aussi une précisios grande dans le découpage de chaque gradin.

Dans le méme temps, Ardoino corrigeait certaingmelgtions, au vu des dérives que suscitait déja so
concept de « niveaux » et distinguait mieux cel@qppelait « multiréférentialité » : le terme «@au »
renvoie encore a un espace homogene, ou I'on reggelement des « couches », des « strates »i; il lu
préférait le terme de « perspectives » (on trousessi dans les textes ultérieurs les termes wagpbs »,
«angles », «optiques », «points de vue », «dsgg mais il s'arréta finalement au terme de
« perspectives » justifié ainsi : « la notion deeau renvoie a la structure méme d’'une réalitéement

dit a une sorte d’anatomie d'un objet, tandis quéplerspective" constitue le point de vue sur it
dont l'origine est du méme coup reconnue, c'estaé-th qualité d'un regard (structuré par son
équipement culturel, conceptuel, théorique) quéasit de I'objet, qui le découpe, et qui le re¢arit»
(Ardoino, 1992, p. 7).
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Du méme coup, se précise la différence entre «aimknsionnalité » et « multiréférentialité quand

on parle de multidimensionnalité, on est dans utaireréalisme (anatomie de I'objet) ; on restesdamne
complexité qui peut étre de l'ordre du quantitatif,y a beaucoup de niveaux) et, surtout, on garde
I'espoir que ces points de vue seront finalemedueBbles les uns aux autres. Mais, si I'on pase d
« multiréférentialité », on affirme que la compléxiest profonde. Que les « perspectives » sont des
systemes de références distinatsgductibles les uns aux autres, des langages différents, dyétées.
Pour comprendre les situations réelles, des «aegadifférents, instruits par des points de vueupeis,
conceptuels ou théoriques, sont nécessaires éraiéds a un seul point de vue et a une seule eppro
théorique.

La différence est subtile ; a une lecture rapidediversité, la multiplicité et I'hétérogénéité pent se
confondre, et la distinction peut paraitre sansséquences pour I'analyse pratiqgue ; mais nous avons
compris par la suite, comment le rabattement desints de vue » sur un seul plan, pouvait fausser
'approche « multiréférentielle » ; a vrai dire, aoeoup d’études, qui employaient le terme, et se
réclamaient d’Ardoino, n’étaient ni homogenes, éiénogénes, mais tout simplement hétéroclites. Pour
parler de multiréférentialité il ne faut donc pascententer de recenser dans la méme approcheladans
méme perspective (par exemple au premier niveaurglations personnelles) différents « points de
vue »au sens de « facons de voir » des acteursieGort pas forcément alors d’'une analyse a un seul
niveau.(« je pense que cet enfant est paressewNon moi je pense qu’il manque de maturité $gulit
changer réellement de « point de vue » au sensoa@thgique, c’est a dire degistre théorique.

Cependant, méme si la méthode multiréférentietibies comprise, elle peut laisser malgré tout lee

et parait difficile d’application : comment un fasbeur pourra-t-il posséder suffisamment de registre
théoriques pour faire face a une situation compk)X&il a fait des études de psychologie, comment
s’autorisera-t-il a aborder la situation au nivekulinstitution ? Le découpage disciplinaire désdés
universitaires semble rendre la méthode multiréféztle utopique et impraticable.

La réponse a cette critique peut s’appuyer suliglus arguments :

* le «formateur » peut étre une équipe, ou plusiamompétences sont réunies; si déja le
« formateur » est constitué d’'un tandem ou deusgrares sont formées lI'une en « sciences du
sujet » l'autre en « sciences de la société »ptaghe plurielle (autre nom donné par Ardoino a
I'approche multiréférentielle) est mieux assurée ;

* [|approche de la situation concrete n'est pas encone approche conceptuelle, ou des
compétences disciplinaires sont requises ; il s’agulement de « débrouiller 'écheveau », de
distinguer les réseaux, de montrer leurs liengsleteractions, leurs intersections. Méme dans la
séance qui suivra le groupe d’entrainement (métASE, I'apport conceptuel lui-méme sera
étroitement lié a la difficulté rencontrée et seri@nté vers des savoirs de références pouvant étre
délivrés ailleurs (suggestions de lecture, assistand tel cours). Le formateur doit étre
suffisamment instruit des savoirs connexes poulienter » vers ce qui n'est pas sa spécialité,
mais il n'a pas besoin d’étre spécialiste de tout.

L’étude multiréférentielle d’'une situation se sitrefait dans une zone intermédiaire entre laquati

et la théorie et permet de mieux faire communidegdeux. Quand le médecin traitant, au vu du cas

clinique qui lui est soumis, adresse le patiemdraconfrére spécialiste, pour un diagnostic plésigr

et des examens complémentaires, il semble quertagpales taches soit admis.

Dans la pratique, Papay (2008, p. 25) montre qowy; les praticiens, reconnaitre I'nétérogénéité des

perspectives n'est pas du tout un obstacle auitramacommun. Au contraire, son expeérience de

formateur lui a prouvé que lorsque les différerepoints de vue (venant des approches théoriques)

« s’expriment et sont reconnues, lorsque les appsdalivergentes sont présentées décrites et

argumentées et lorsque les participants ont faieldl "d’avoir raison" sans pour autant abandonner

leurs positions, I'nétérogenéité sert a décrirdagen approfondie les situations de trawailoin de
penser qu'il faut toujours arriver a une synthése,a une cohérence, qui peut étre fictive, il faut
admettre que la reconnaissance des divergence® etompréhension de ce qui les motive peuvent
conduire a une entente plus réelle.

Au plan épistémologique, la reconnaissance dedibgénéité des savoirs peut donner d’abord une

impression d'impuissance, faire craindre un risdiglectisme. Mais, la encore, mieux valent une

eécoute du langage de l'autre et le constat lucedeedtaines incompréhensions ou désaccords, plutét
gu'un dialogue de sourds ou une confusion des gen€&est une question de posture
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epistémologique, et non de nombre de niveaux opetspectives. Ardoino reconnait finalement
gu'’il doit beaucoup a la posture de Devereux qaa A qualifié de « complémentariste ». Georges
Devereux, sans doute le premier ethnopsychiatréjstimguait en somme que deux perspectives en
disant : « j'ai affaire a des réalités dont I'urs@espects est carrément social, et un autre giresge

la personne. Et ces deux réalités, je ne les cdsfgas » (Devereux cité par Ardoino dans son
entretien avec Pasquet, 2008, p. 121). Ardoino rgngabien que le point important est dans ce « et
je ne les confonds pas ». Finalement 'affirmatjme j'ai besoin de plusieurs langues, que je n& peu
décrire le réel avec une seule et méme languestddien le sens de la multiréférentialité ; eleajit

a premiere vue lier la connaissance a une idéeadtlitude mais, finalement, elle permet aussi une
plus grande richesse d’analyses « et par consédeardponses a partir de ces analyses de situations
de terrain»> (Pasquet, 2008, p. 134).

4. Mais pourquoi finalement trois gradins et non deux ?

Le probleme essentiel, le probleme de fond condesdeux perspectives essentielles :il est celui d
l'articulation de l'individuel et du social ; commle saisit bien Devereux, il y a deux aspects,
distincts, différents, dont il faut absolument ntamr la distinction et qu'’il faut pourtant artieul

Les études des phénomenes psychiques individutelgrismpour nom la « psychologie » ; celles des
phénomenes collectifs, des institutions, la « dogie » ; Durkheim, le fondateur de la sociologie
donne cette définition: «on peut en effet, sagsaturer le sens de cette expression, appeler
institution toutes les croyances et tous les madiesconduite institués par la collectivité ; la
sociologie peut alors étre définie: la science destitutions, de leur genése et de leur
fonctionnement %Durkheim, 1967, p. XXIl). La sociologie est néaudé rupture épistémologique
sévere, d'un désir de « rompre avec ces notionfuses, mélanges indistincts d’'impressions vagues,
de préjugeés et de passionsbid.) qui empéchaient d’aborder les faits sociaux deunsspécificité.

Mais, une fois constituées dans leur rigueur disEpe, les deux sciences n'ont eu de cesse de se
rejoindre ; non pas pour atténuer leur differenaasnpour chercher articuler leurs démarches
quand il fallait rendre compte de la réalité.

Le rapprochement en vue de la pratique, a été Feadms psycho-sociologues et I'on peut dire que la
psycho-sociologie tout entiere est une sciencessgitiqui s’'est efforcée de rétablir des ponts, pour
l'analyse des situations concrétes. Le psycho-kmgue n’abandonne pas lidée de faire se
rencontrer le « psychisme individuel » et les <«dags sociales » et travaille vaillamment a
construire des liens entre eux. Ainsi dérfimaginaire collectif(2006), Giust-Desprairies cherche a
comprendre comment les déterminants sociaux tradeears inscriptions chez des sujets concrets ;
« a la rencontre des processus psychiques et giggids sociales » (p. 25). On peut relever la forme
gue prend cette rencontre : « intrication (p. #aghevétrement (p. 20), entrelacement (p. 35 deent
deux (p. 38), avatars de la rencontre (p. 75),diewencontre (p. 121) »

L’interaction entre psyché et société se fait sa@lenx trajets : « il s’agit d’'une part de comprendr
comment les logiques sociales influencent les pascmdividuels, et d’analyser ce que les individus
mettent d’eux-mémes dans les dynamiques collectivdsutre part d’éclairer la fagon dont celles-ci
travaillent le matériau psychique pour aboutir & t@mations collectives, imaginaires et réelles
(ibid.).

Mais ou et comment peut se faire concrétement cettarticulation, cette modification des
représentations, cette transformation? Dans des groupes suffisamment restreints paungiige
une perception simultanée des membres entre eex grbupes qu’elle appelle « socio-réels » (par
opposition aux groupes thérapeutiques, ou aux @oui ont pour finalité de comprendre les
phénoménes inconscients (cf. Anzieu, Kaés). Pasgsigroupes, les groupes de travail, qui font
partie des institutions, sont des unités empirigdi@stion, réunies autour d’objectifs précis : les
individus sont ensemble « pour ceuvrer & une tramsfiion qu’ils attendent de la réalitgp: 114).

« Le groupe restreint est un terrain privilégié pe@xaminer les deux sources de sens et leur
imbrications» (p. 127) La rencontre entre les significations socialesitinsés des organisations et
les réponses individuelles fait émerger dans leyggoun contenu imaginaire spécifique ; « cette
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rencontre préside a la mobilisation chez chacucedgui le fera participer avec d’autres a ce qaie j’
proposé de nommer un "imaginaire collectif(p. 117).

Le concept d'« imaginaire collectif » (distinct delui d’idéologie et d’imaginaire social) permet de
cerner de plus prés cette articulation difficiléredogiques individuelles et logiques socialea@is
conforte dans l'idée que le groupe restreint esh hin lieu privilégié une plaque tournante, un
échangeur, pour articuler le niveau personnel enileau institutionnel. Dans le groupe, les
personnes arrivent avec tout leur passé persoongtallisé dans des habitus, et des facons d’étre
bien a elle, mais elles tiennent aussi leur r@et senues de jouer ce rdle prescrit par I'ingtiut

réle déja écrit, qui est comme une « structure meap. C'est la que peuvent entrer en contact, se
mobiliser, les motivations personnelles mais aakanger, s’assouplir, les normes et les valeurs de
l'institution.

Ainsi nous gardons trois gradins, mais tout en saeimt que le deuxieme est spécifique,
intermédiaire ; 1a, se passent les modifications gshiques qui vont infléchir les rapports entre
individus et institutions.

Les groupes de travail, groupes restreints finglig@ un objectif, peuvent nous faire comprendre
comment se fait la jonction, grace aussi a toudssrécherches en ergonomie et psychologie du
travail. Le probléme peut se poser en terme deesgi@lot, 2010, p. 167) : « Vivre au travail c’est
donc pouvoir y développer son activité, ses objetss outils, ses destinataires, en affectant
'organisation du travail par son initiative Vivre vraiment, avec intensité, c’est donc paduvo
prendre part au collectif de telle sorte que I'migation du travail puisse étre « affectée » par se
initiatives propres. Sinon l'activité des agentdrseve vite « désaffectée, désabusée » Ainsirga se
en bonne santé, et bien au travail, c’'est se sphiir que normal, c’esitre capable d’élargir son
rayon d’action. « Chaque fois que des salariés introduisent geetdpose d’eux-mémes dans leur
métier, les chances de développer leur santé augnien(Clot, 2010, p.171). Le simple

« conformisme » — actions selon des formes et desies prescrites — permet, certes, de survivre
mais ne donne pas a 'individu pleine satisfaction.

Mais il faut comprendre aussi que du méme coupscHasices de préserver la santé de I'organisation
augmente : « la meilleure facon de défendre unemétest encore de s’y attaquer en cultivant les
affects, les émotions et les techniques qui le eendivant » ipid.). Et tout particulierement les

« disputes professionnelles », les controverses,pgumettent de I'améliorer ; au-dela du temps
travaillé, il faut du temps pour réguler I'activiténaginer les situations autres, les développesnent
inattendus, il faut du temps pour ne pas seulemefagir ».

Cette exigence de rencontre entre linitiative wdiielle et la normalisation nécessaire, inévitable
des institutions, est analysée par Yves Schwar®92p. 4). Certes, «les normes antécédentes
peuvent et doivent aider a cadrer, a protocoladeegui peut I'étre mais on ne peut mettre a laepor
lactivité qui s’invite, et heureusement, pour géaetout moment la rencontre des renconiels
montre qu'il existe toujourges « trous de normes A qui fera-t-on appel pour combler ces « trous
de normes », inévitables, car I'anticipation exhiaesest impossible ? « A des étres qui tentent de
vivre en santé. Et vivre en santé n’a jamais pe é&ci : "accepter, sans en méme temps juger cet
usage, de se faire instruments d’injonctions, dgdtoires d’agir pré-penséees par d’autsegbid.).
L'importance des « groupements pertinents de I'agltectif » pour la cristallisation de nouvelles
normes est capitale. A tout moment s’effectue ureerormalisation » qui permet aux institutions de
rester vivantes. Cette fonction d’intermédiaire, dese en communication des psychismes
individuels et des valeurs et normes institutiolasgpeut étre visualisée dans le schéma suivant :
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Le groupe restreint, collectif de travail, comméaiogeur entre représentations
individuelles et imaginaire de l'institution

Personn r Institution
ersonne < Groupe > stitutio

Imaginaire individuel 4y Imaginaire collectif € Imaginaire social

Scénarios familiaux | Au contact des autres, dgns Valeurs
Expériences antérieure$ I'activité commune, tout

Ethique personnelle en jouant son role, ldéaux

Projets lindividu s’investit, et Normes

peut modifier ainsi les
valeurs et les normes dé
I'institution

17

Schéma 5
Les trois gradins et leur articulation

Cette importance du groupe, ce réle primordial,snmin unique, dans le domaine particulier de la
formation, nous allons les retrouver dans notrexiggoe partie tout entiere consacrée au dispositif
GEASE et découvrir la supériorité de ce mode digsmlen commun, lorsqu’il s’agit d’étudier les
situations éducatives pour les analyser et dévelomes capacités d’action personnelles et
collectives.
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Deuxiéme partie
Comment apprendre a analyser en groupe les situatis ?

Analyser les situations, gu’elles soient pédagagggueducatives ou professionnelles fournit des
ressources pour la compréhension de ce qui se,hlsse qui a tissé le réseau complexe et singylier
a débouché sur la situation qui provoque notrebleou notre émotion. La modélisation présentée dan
la premiére partie de ce guide permet de fournimaaléle pour analyser les situations. Mais comment
développer une compétence individuelle d’analyparéir de ce modele ? Est-il possible de la madiilis
dans le cours de I'action en classe ou dans tdut &#au ? Peut-on envisager d’en faire une conmoéte
collective (Le Boterf, 1994) ?

Nous vivons et travaillons en société, ce qui momds limites d’'une analyse individuelle. Le
paradoxe d’'un apprentissage individuel réussi eédahs son insertion dans un apprentissage cbiécti
interactif qui permet un développement des réf@grmmmmunes et une construction de compétences
collectives dont l'intérét n’est plus a démontresup accroitre I'efficacité d'un service ou d'une
institution (Le Boterf, 1997) : possibilité d’expmasson vécu grace a un récit a la premiére persende
bénéficier d’'une écoute empathique, richesse deplbeation des faits et du ressenti, diversité de
I'interprétation liée a la contribution des membdesgroupe mais aussi a la coopération de ces nesmbr
Puisque nous poursuivons le but d’apprendre a smlles situations pour nous former et agir, la
présentation commentée d'un dispositif nous senthlevoie la plus concrete pour aller vers la

construction de compétences collectives.

Ce dispositif, le Groupe d’Entrainement a I’Analyie Situation Educative (GEASE), a déja fait
I'objet de plusieurs publications et il est utiligér de nombreux enseignants, infirmiers, cadresadé
et travailleurs sociaux sans que cette liste swmiitdtive. Ce n’est pas un produit commercial. st e
susceptible de contribuer au développement dealdgpe réflexive (Perrenoud, 2001) qui est le ppak
ressort d’'une action efficace et responsable. Nopsésenterons differemment ici, mais le lecteaurma
trouver des textes plus ou moins détaillés damuieéro 346 de€ahiers pédagogiquegd996). lls sont
dus a Fumat (p. 23-24) et a Vincens (p. 39-40).dN\wterons également notre ouvrage de 2003 (Fumat,
Vincens & Etienne, p. 17-28) et, enfin, un chapitte Fumat (2008). Dans le chapitre six, nous
détaillerons les procédures a partir des finaktgsignées au dispositif afin de décrire une apperogh
pourra étre approfondie en formation. Nous tenterdien saisir la pertinence au regard des situgtion
vécues aujourd’hui tant dans le systeme éducatifamté et du social que dans la société en gehégal
chapitres suivants partiront pour la plupart d’'séance de GEASE realisée lors d'un travail de foana
en master, en formation d’enseignants, de persatedirection, de soin ou du social. Cette séaac® s
retranscrite dans ses grandes lignes puis analy&ée au modele présenté en premiéere partie. &lie s
enfin conclue par un mémento qui proposera ce gue appelons une montée en généralité. Il faut en
effet sortir de 'anecdote pour élaborer la notitenclasse de situations qui est productrice deuesss

pour agir tout en respectant la singularité deutesg produit ici et maintenant.
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Chapitre 5

Le GEASE, un dispositif a visée démocratique
Richard Etienne

Commencer par la finalité de ce dispositif permeetmdeux en comprendre 'organisation interne
qui s’est structurée au fil du temps mais aussiregsirs réflexifs nombreux et systématiques.dlainsi
une similitude de formes entre ce que ce dispamitiénd faciliter et la maniére dont il s’est déppé.
Ce n'est pas un hasard si par la suite notre egsigs fédérée autour du concept de socialisation

démocratique.
1. Un groupe de pairs qui visent 'émancipation déa personne et le bien commun

Une série de questions se pose concernant le geougénir. Pourquoi un groupe ? Quel type de

groupe ? Pour quelle finalité ? Avec quelle juséfion sociale ?
1.1 Pourquoi un groupe ?

Le développement des tendances individualistea ptdssion sur le temps des uns et des autres
rendent suspect tout moment consacré a une réujquome peut se justifier par un retour sur
l'investissement consenti par I'organisation ou pegsonnes. Or, c’est une tendance spontanée chez
chacun d’entre nous que de revenir sur son action fgnter de I'améliorer. De plus, en I'absenané’
réunion instituée a cette fin, on peut observer lggesalles des professeurs ou les salles du pexison
voire les couloirs et les parkings, sont le liealfianges rapides sur des incidents du quotidien.
L'insatisfaction de ces échanges « entre deux portetablit qu’il y a bien la un vrai « besoin »gee la
premiére justification du groupe provient des pssfennels qui linstituent furtivement. La décision
d’organiser ce genre d'échange dans le temps dailtrappartient aux responsables de linstitution
concernée. Comme il n’y a pas de génération spéatahfaut souligner que ce mouvement a connu un
tel succes (de Peretti, 1991 et 1996), appuyé gmirdvaux de recherche que nous ne développeasns p
ici (Beillerot, Blanchard-Laville & Mosconi, 1996 Blanchard-Laville, 2003), que des injonctions
officielles viennent renforcer la crédibilité desadispositifs d’analyse de pratiques en groupest@er le
biais de la formation qu’ils sont mis en place. Bales cas assez rares, ils font partie de I'hodere

travail sans recours a une justification formative.

Le choix du groupe pour apprendre se réfere ex@iignt aux travaux des psychologues (Piaget,
Wallon et Vygotski) et des pédagogues (Meirieu,|ld@ay qui ont été rejoints par les spécialistes de
I'éducation des adultes ou andragogie (Solar, 20@h) apprend toujours plus, mieux et plus vite en
groupe que seul. Le choix du groupe est donc iimen¢| et fondé sur des travaux de recherche mais

aussi et surtout sur notre expérience.
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Le groupe est généralement bienveillant et il offrepoint de vue différent, complémentaire a la
personne qui présente la situation et qui demamdend’aide a penser a partir de son vécu et de sa

reconstruction des faits.

Pendant la premiere phase du GEASE le groupe &senment a I'écoute, et ne doit pas
intervenir. Cette abstention favorise une attitdtd®ampathie maximum. Les participants sont
tout entiers suspendus aux paroles, occupés aereorisualiser la scéne, identifier les
protagonistes, percevoir le mouvement des émotiaress aussi a observer ici et maintenant la
gestuelle et les positions du corps du narrate@ntandre ses inflexions de voix, repérer le
moment ou le ton monte, ou le débit s’accélerdaagorge se serre, ou les mots font défaut ou
se précipitent. (Fumat, 2008, p. 55-56).

De plus, le fait d’offrir & cette personne une nplitité d’interprétations va construire chez elle
une nouvelle compétence qui consiste a émettreaxinmm d’hypothéses (entre 20 et 50 par séance !)
au lieu de rester dans la sidération (voir 'abéoedde la surprise dans le chapitre 4) qui a suuve
présidé a I'expérience douloureuse qui est évodtifn, les réunions régulieres de ce groupe (antét
sur un rythme annuel de 6 a 9 réunions) permeterdéveloppement de compétences collectives
aujourd’hui indispensables pour agir dans un matelplus en plus marqué par les interactions desout

sortes.

Mémento 2 - élément 1 : le groupe
Le groupe réuni en GEASE a pour fonction :
- d’offrir un cadre (espace et lieu) sécurisé papprendre a analyser des situations ;
- de faciliter les apprentissages individuelsadtiectifs par la coopération ;
- d’offrir un grand nombre de questions d’inveatign et d’hypothéses d’interprétation ;

- d’apprendre a penser ensemble les situationia $1ase de I'empathie.

1.2 Quel type de groupe ?

Les groupes spontanés évoqués (ceux ou I'on se paritre deux portes ») ci-dessus reposent sur
des relations établies et ne visent pas de transtoyn, méme s’ils permettent d’exprimer une énmmogb
de la partager furtivement. Les échanges sont btgisu structurés. Les conclusions pour I'actesient
implicites et forment la trame de I'expérience dkinfluence sur le comportement humain nous éckapp
Notre dispositif a été élaboré dans des structiiégtucation et de formation (au sens large du territe
s’est progressivement défini par rapport a desuvalet a des évaluations. La premiére valeur €l
de I'éducation, le GEASE se définit comme un digfgsrovoquant un processus personnel et collectif
d’émancipation reposant sur la confiance dans ldé@loppement. Cela veut dire qu'il ne peut étre
appelé GEASE que s'il réunit des pairs, volontagebénéficiant d’'un espace de sécurité justifielpa
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but poursuivi. Il ne doit donc pas y avoir de rapguérarchique au sein d'un GEASE, méme si des
personnes appartenant a plusieurs catégories peyv@mpérer, mais toujours sans y introduire d&aut

autorité que celle du groupe qui s’autorise a pense

Mémento 2 - élément 2 : les participants
Le groupe réuni en GEASE est composeé de :

- pairs (= personnes qui ne sont pas en relai@aitchique mais qui sont dans la méme branche

professionnelle) ;
- volontaires (= personnes qui sont libres deasepgarticiper au travalil) ;

- protégés par la confidentialité qui fait queqee s’échange au sein du groupe ne doit pas|étre

transmis a I'extérieur (=hiérarchie ou collegues).

1.3 Pour quelle finalité ?

On pourra rappeler que groupe vientgideppq la corde en italien. Il y a dans cette étymolatge
tissage entre brins fragiles pour obtenir un ensemédsistant le principe d’idéal qui anime les GEEAS
depuis leur création. En renoncant a faire la le¢oprendre une posture de surplomb, a incarner une
figure d’autorité, I'animateur donne la priorité aéveloppement de chacune et chacun grace a la
coopération de celles et ceux qui veulent bienigper au travail. La finalité émancipatrice pewind
étre traduite en termes de démocratie contempoaiie moment du débat, de la discussion ne dsit pa
étre escamoté au profit de la seule prise de décisi

D’autres groupes peuvent poursuivre d’autres fidslet nous tenons a marquer notre différence
avec eux sans les critiquer le moins du mondegrespes Balint, les groupes de soutien au soetiérs
groupes de parole sont plutot a visée thérapeutdjise réferent exclusivement a la psychanalyss ; |
groupes d’assurance qualité ou de résolution delgme visent un résultat plus ou moins immédiat qui
leur impose d’entrer dans un schéma mécanisteusmsaonséquences ; les groupes de discussion ou de
débat ne poursuivent pas un but de formation mashdnge et de dialogue. L’éducation repose sur le
temps long et un investissement lourd qui suppaseatconfiance dans le développement de la personne
et des organisations. Pour étre caricatural, cgt pas dans I'urgence qu’on va réunir un GEASE ou u
groupe de ce type. Pour cela, il existe des teciesigle résolution des conflits.
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Mémento 2 - élément 3 : la finalité visée par leugre
Le groupe cherche a:

- s’émanciper et a émanciper les personnes pppliGation du principe démocratique de

confiance en l'autre ;
- déterminer une solidarité qui entraine une gélides acquis ;

- inscrire résolument son activité dans la temigérbongue et non dans 'immédiateté.

1.4 Avec quelle justification sociale ?

La mise en place de dispositifs d’'analyse de pumatg dont le GEASE est une modalité
particuliére, peut susciter une interpellation cestemps est un temps professionnel (c’est léacalsipart
du temps), il convient de justifier la dépenseefa@n argent et en énergie par l'organisation et en
investissement par les personnes. C'est la que retusuvons le r6le fondamental attribué a toute
formation aux métiers de l'interaction humaineéparer les personnes et les organisations a olésnir
meilleurs résultats, quitte a distraire une padtietemps rémunéré pour limiter les dysfonctionngmen
Le GEASE s'inscrit résolument dans le projet derwifation tout au long de la vie » car il entend

préparer :
- au choix du métier,
- alentrée dans le métier,
- aaccompagner les débuts dans le métier,
- au développement professionnel,
- alajustement aux changements perpétuels du endadravail,
- au maintien de la compétences professionnepermsbnnelle.

Ce qui ne veut pas dire que le groupe abandonrie fmsture critique face aux évolutions de
I'organisation du travail car la focalisation sureuvisée sociale entraine nécessairement un repdesg
causes de la souffrance au travail (Blanchard-lgvR2001 ; Lantheaume & Hélou, 2008 ; Dejours,
1980).
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Mémento 2 - élément 4 : |'utilité sociale de ceugpe
Le groupe sert a:
- diminuer le nombre d’erreurs dans les interastibumaines ;
- permettre une formation tout au long de la vitoet au long de l'action ;

- améliorer I'intégration de la dimension formatistans I'exercice professionnel par maintien de

la compétence et ajustement aux changements daasad ;

- porter un regard critique sur les évolutions rdwail.

2. La recherche de la compétence par I'entrainement

Le phénomene est compris par toutes et tous : fmrpeance n’'est pas la compétence et la
compétence s’obtient par I'entrainement. Aujourd’lhai perception du monde est faussée par les méedia
visuels qui ne donnent souvent a voir que des padnces exceptionnelles. Ce culte de la performance
relegue au second plan la question essentiell&adeck a la performance qui pourtant repose degius
plus dans le monde moderne sur I'entrainement alléte ou de I'équipe. Combien de fois les
enseignants stagiaires en formation m’ont signdi¢ joie assez vite suivie d’'une grande décepdion
moment de leur fréquentation d’une classe tenuenpanaitre-formateur (il s’agit d’enseignants fraisc
du premier degré qui avaient un service a 2/3 ahpseavec une classe et 1/3 en formation) ? Poyrd&ux
était la vraie vie pédagogique ! Mais, comment e3§-il pris ? Les éléves travaillent, apprenneat, |
maitre ne fait presque rien de visible. L'obseatconduit a une impasse. Ce qui manque, encore une
fois, c’est le faisceau de tous les actes antérietisurtout intérieurs qui ont abouti a ce fomotEment
lisse. Jamais un enseignant ne pourra se formesmtant des gestes de métier obsevg§smanque

I'essentiel, a savoir la compréhension du « savataché dans I'agir professionnel $Schon, 1983)

Prenons les mémes étudiants ou stagiaires, filnmndasse et arrétons-nous avec le maitre-
formateur sur quelques situations. Interrogeorsieses préoccupations, sur les ressources quliilise
pour improviser des décisions qui peuvent passgreirtues mais constituent la trame de son pilatage
la classe (Bucheton, 2009). Premiere surprise,elagption d’indices que lui seul a prélevés (Jean,
2009) : ainsi, lors de I'épisode du trichlo (rétjt, le journaliste trouve «le proviseur manifestem

dépasseé ». Ou prend-il cette information ? Sursguelices se fonde-t-il ?

Deuxiéme surprise, le recours a une analyse comibivlasieurs types de critéres (didactiques,
pédagogiques et de connaissance personnelle des)él8i le dialogue se poursuit, le c6té cumutiif
'expérience transparait et, trés vite, les étudmnet les étudiants, les personnes en formation

comprennent gu’'une situation ne peut se réduiren& ecausalité unique et mécanique. La situation,
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généralement désagréable quand on la vit a la premirsonne du singulier, s’inscrit dans un systéem

causal la plupart du temps embrouillé comme unvézhe

Ce processus se reproduit au niveau des formatéargarticipation des maitres qui cooperent
avec linstitut de formation a cette mission détenun retour personnel pour eux, un gain en
compétence dans la mesure ou la posture réflegivedst également utile. Ainsi, il apparait quejge
'on a appelé le virage réflexif a besoin de I'aisel de situations pour s’ancrer et provoquer du

développement professionnel.

Mémento 2 - élément 5 : le rble de I'entrainememtsde développement de la compétence a agir
L’entrainement compris comme la répétition des séande GEASE permet de :

- s’informer sur ce qui n‘apparait pas dans leibles de I'action (rble exploratoire de
I'entrainement qui n’est pas que déploiement diggfphysiques) ;

- réfléchir sur ce qui est a mettre en place pojuret pas seulement pour concevoir.

3. Le sens précis de I'analyse dans le GEASE

Le nom « analyse » n’est que peu expliqué danprigjues ordinaires de I'analyse de pratiques.
Nous nous efforcerons ici de lui donner un sen (dimection) tout en retenant qu'il a plusieurs

significations : le détissage, I'émancipation etdastruction du sens.
3.1 Le détissage

Yves de la Monneraye (2002, p. 40) fait remarques s premieres occurrences connues du
verbeanalyserse trouvent dan¥dyssée

Avant d'avoir le sens courant de décomposition damsemble en ses éléments constituants par
opposition a la synthése, analyse signifiait erc giffranchissement, libération. De ce point de vlue,
est intéressant de se reportef@dysséepour y retrouver les premieres fois ou il est tjoas
d’analyser. On trouve d’abord ce verb@aluein— analyser —, utilisé & chaque fois gqu'il est goes
d’évoquer la ruse de Pénélope qui, alors qu’on aitoylysse a jamais disparu, avait proposé aux
Prétendants de réaliser une grande toile, laquetie, fois achevée, aurait fait d’elle une femme
disponible pour eux. Elle tissait la toile le jojouant ainsi le jeu des Prétendants. Mais la muit,
secret, elle « analysait » les fils qu’elle avaitiés entre eux le jour, car non moins secrétenient e
restait fidele a Ulysse. L'autre épisode a propagu@l on trouve le méme terme est celui ou Ulysse,
pour échapper au charme de la voix des Sirénefitsenchainer au mat de son bateau par ses
compagnons dont il a bouché les oreilles de cireds les rendre sourds. Une fois le danger péssé,

viennent « I'analyser », c’est-a-dire le dégageseeliens.
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L’action humaine joue un rdle libérateur quand el conduite avec ruse (haétisdes Grecs,
justement) et elle ne peut étre comprise que & edit I'objet d'un démontage méticuleux. Nous
comparons cette pratique au jeu du mikado ou leyodoit désenchevétrer des baguettes une par une
sans faire effondrer I'édifice qui ne tient que paur croisement unique et circonstanciel. Ce ogsil
important de comprendre, c’est que toute situagisinunique et que sa compréhension dépend du soin

mis a sa déconstruction.
3.2 L’émancipation

L’autre signification du mot, déja présente chearidoe, nous intéresse au plus haut point : ce
verbe est aussi employé pour enlever les entrabeser. Analyser, c’est donc libérer ou se libérer.
Comment ? Dans un groupe qui fonctionne, ou laianoé entre les participants est solidement établie
les situations évoquées se focalisent sur une eémgiarticulierement vive qui a frappé de stupeur la
narratrice ou le narrateur. C’est comme si la maceaou le narrateur s’était dédoublés au momanto
scene se produisait : d’'un coté, il y avait la pene avec ses valeurs froissées par ce qui areyaitun
autre c6té, son double agissant mécaniquemenaghlatplupart du temps incapable de rien faireidéa
que d’acquiescer a une conduite qu’elle désapprou®ala lui était littéralement « resté en travers
Nous avons constaté que, la plupart du tempsalaitrdu groupe permet de « faire passer » ce nmuva
souvenir, de s’etibérer (voir le chapitre 4 pour le développement de catpoCela ne se produit que
rarement dans le temps de la séance de GEASE laasipart du temps, dans les jours qui suivent, le
travail se poursuit pour le narrateur qui relagviss faits, comprend la complexité des enchaintsretn
adopte un point de vue renouvelé et plus ration@ette compréhension facilite la cicatrisation de |

« blessure narcissique ».
3.3 La construction du sens

Mais cette analyse, nous I'avons déja vu, ne pdépars épuiser la situation, ni en donner la vérité
puisqu’il s’agit de s’entrainer a analyser lesaitns. La qualifier de démontage ou en faire umerat
de libération ne suffit pas a comprendre ce quieesfeu et ce qui se passe dans le meilleur des cas
Qu’est-ce qui pousse un groupe de dix a quinzeopees a s'intéresser a des situations passéesadont
survenue nouvelle ne sera jamais identique ? Célriea le désir de proposer des éclairages nawwaa
une personne qui a fait le don (ou plutbt le pegt)groupe d’'une situation dans laquelle elle n'a pa
toujours su que faire. Il y a aussi I'énigme questitue un événement imprévu que I'on ne saisibqu’

travers un récit et un entretien avec un des pooiates.

Mais, nous pensons qu’il y a avant tout la cergtugie le groupe peut construire du sens sur
guelque chose d’priori insensé. Autrement dit, la finalité démocratiqguedgée ci-dessus fait que, pour
répondre au désordre du monde que traduit I'événerapporte, le groupe se saisit de cette occasion

construit un chemin vers la création d’'un bien camm
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Mémento 2 - élément 6 : les trois valeurs de |'gs®l
L’analyse méle trois activités proches, méme sisatie peuvent étre confondues :
- le détissagayui peut étre assimilé a une décomposition en@srsimples ;
- la libération de I'emprise de la situation sur la narratricdeonarrateur ;

- la construction d’un sens nouveau qui sera une étape vers laaré&itun bien commun auix

membres du groupe et, par la suite, a leur(s)urismn(s).

4. L’arrét sur un événement singulier

Le déroulement du GEASE dépend fortement de l'ifleation d’'une situation singuliere (voir
les fondements théoriques de ce choix dans le thag). Dans le dispositif d'une séance de GEASE,
c’est un élément essentiel : un des participantaeanter au groupe une situation dont il a été@itgru
acteur. Contrairement a I'étude de cas qui esgé&da la troisieme personne a partir de documerks e
témoignages, la situation est parlée et dita premiére personne du singulierpar la narratrice ou le
narrateur. Sa présence au moment des faits quégifeorte est indispensable. La plupart du tempte ce
personne ne savait pas qu’elle allait prendre talpat exposer sa situation au groupe. En reptdean
travaux de Pierre Vermersch (1994 et 1997 avec &lpet du Groupe de recherche sur I'entretien
d’explicitation (GREX), le GEASE met e#vocationla narratrice ou le narrateur qui va revivre, deac
remémorer de plus en plus précisément les événsmpastes. Cette posture est obtenue en lancant la
séance a l'aide d’'une formule qui rappelle les mpres et incite a adopter une attitude de réminisee
« A partir de maintenant, la premiére personnepgendra la parole va exposer au groupe une situatio
dont elle a été acteur ou témoin ; cette situafiermettra au groupe de s’entrainer a I'analysees. L
personnes évoquent mentalement des situationdtenifa peut prendre quelques minutes mais,

contrairement a certaines craintes émises, il yowours eu quelqu’'une ou quelquun dans nos

interventions pour se lancer dans ce qui est Hdieym travail qu'une aventure.

Au cours des premiéres séances, il peut se produiten épisode trop long ou un événement
répétitif soit exposé (ce fut le cas pour le crraliement étudié dans la premiere partie au ¢repiois).
Les efforts du groupe et de I'animateur vont atmmsverger pour isoler une scéne, un moment paicul
Cette recherche de la singularité n’est pas ursrééul’inscription de I'événement dans I'histoiBeen au
contraire, c’est une tentative pour accéder au dirotif qui est li€ a un moment précis de la situraet
le choix d’'unescéne bien délimitégvoir le chapitre 4 pour l'articulation entre stion et scene) est
nécessaire pour mettre en ceuvre la dialectiquei@énneile et rationnelle que va faire jouer le tiva

Enfin, il est arrivé que ce soit toute une histail® vie qui soit évoquée. Bien que ce soit
extrémement productif en termes d’itinéraires dention (Dominicé, 1988 ; Pineau, 1998) et d’hissi

de vie, il faut reconnaitre que ce genre de réettdu cadre qui est le nétre. Sans doute, faytdir un
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aspect complémentaire qui permet de souligner quiaa forme d’analyse de pratiques n’est en droit
d’éliminer les autres et que le travail de comEmaiqui a été entamé par des groupes de rechdrdhs e
conférences de consensus est appelé a se poursutkéeectera sans doute des complémentarités entr
les dispositifs, entre I'oral et I'écrit, entrepenctuel et le continu. Le GEASE, lui, se situesdboral et

la référence a un ponctuel, méme s'il retrouve iémsun contexte et une histoire.

Mémento 2 - élément 7 : ce qu’est et ce que nastyme situation pour le GEASE
La séance de GEASE a besoin du récit d'une situaiigguliere pour se dérouler :
- il trouve son origine dansn événement singulierdont le narrateur a été témoin ou acteur ;
- c’est un récit oral parléla premiere personne du singulier,
- ce n'est pas une étude de cas montée d’aprétodaments ou des témoignages ;

- ce n'est pas non plus une histoire longue ptésedans tout son déroulement; on peut
commencer par : il m'est arrivé ceci tel jour dedleure ; c’est donane scéneavec tout son

contexte émotionnel. Ce qui n’interdit pas de prnésele contexte de I'évenement.

5. Pourquoi s’entrainer a analyser des situations éducatives »

On nous pose souvent la question de I'emploi discatives » pour deux raisons : la premiere est
gue les enseignants trouvent ce mot flou alorslgsiesituations pédagogiques ou de classe sont plus
parlantes pour eux, mais nous constatons souventegusituations présentées, y compris dans laelas
comportent toujours une dimension éducative. Audr@ndit, il y a d’autres références que les seules
acquisitions cognitives qui sont en jeu a tout mointins tout processus d’acquisition de connaissanc
« toute activité productive est également constrect (Samurcay & Rabardel, 2004). La deuxiémet tien
dans le fait que tous les groupes que nous avenanénés a animer ne sont pas composes uniguement
de professionnels de I'Education nationale car rewens travaillé avec des assistantes socialesset d
assistants sociaux, des infirmieres et des infisnides formatrices et des formateurs, etc. lpasiis

difficile et prématuré de leur expliquer le choix ckt adjectif.

Mais, dans un ouvrage qui se veut un guide, notéroés notre fagon de voir les choses d’'un
point de vue philosophique mais aussi de formatguisse veulent des éducateurs au sens que nous
avons deéja développé : toute action réflexive cageenous semble un pas vers la forme moderne de la
démocratie et le GEASE nous parait donc représentelispositif d’éducation a la démocratie, quet qu

soit le métier des participants.
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Mémento 2 - élément 8 : pourquoi parler de situati@ducatives pour le GEASE

Les GEASE se réunissent dans un but bien affirméod@lisation démocratique et professionnelle, ce

qui implique que :
- la situation évoquée ne peut étre réduite adimension pédagogique ou de classe ;

- le travail du GEASE vise a établir une éducafida démocratie, dans I'’école et le mondeg du

travail ;

- NOUS prenions conscience que nous apprenonselfiag que nous agissons.

Mémento 2 )
Les fondamentaux du Groupe d’Entrainement a I’Anaky de Situation Educative

Elément 1 : le groupe réuni en GEASE a pour fonctio :
- d’'offrir un cadre (espace et lieu) sécurisé papprendre a analyser des situations ;
- de faciliter les apprentissages individuelsadiiectifs par la coopération ;
- d’offrir un grand nombre de questions d’inveatign et d’hypothéses d’interprétation ;
- d'apprendre a penser ensemble les situations $izrse de I'empathie.

Elément 2 : les participants & un GEASE sont des :
- pairs (= personnes qui ne sont pas en relatémaitchique mais qui sont dans la méme branchegsuinelle) ;
- volontaires (= personnes qui sont libres deaseparticiper au travail) ;
- protégés par la confidentialité qui fait que q@ s’échange au sein du groupe ne doit pas é&resrris a
I'extérieur (=hiérarchie ou colléegues).

Elément 3 : la finalité visée par le groupe est de
- s'émanciper et d’émanciper les personnes ppplieation du principe démocratique de confiancdartre ;
- déterminer une solidarité qui entraine une &élides acquis ;
- inscrire résolument son activité dans la temiitérbbongue et non dans I'immédiateté.

Elément 4 : I'utilité sociale de ce groupe consisten une contribution au fait de :
- diminuer le nombre d’erreurs dans les interactibumaines ;
- permettre une formation tout au long de la Yitat au long de I'action ;
- améliorer l'intégration de la dimension formatidans I'exercice professionnel par maintien deolapétence et
ajustement aux changements dans le travail ;
- porter un regard critique sur les évolutions rdurdil.

Elément 5 : I'entrainement dans le développement da compétence a agir permet de :
- s'informer sur ce qui n'apparait pas dans lébleésde I'action (r6le exploratoire de I'entrainemheui n'est pag
gue déploiement d’efforts physiques) ;
- réfléchir sur ce qui est a mettre en place pgir et pas seulement pour concevoir.

Elément 6 : les trois valeurs de I'analyse mélentdis activités qui ne peuvent pas étre confondues :
- le détissage qui peut étre assimilé a une décsitipn en éléments simples ;
- la libération de I'emprise de la situation sanbrratrice ou le narrateur ;
- la construction d’'un sens nouveau qui sera tageévers la création d’'un bien commun aux memiuegroupe
et, par la suite, a leur(s) institution(s).

Elément 7 : ce qu’est et ce que n’est pas le rédiune situation singuliére pour le GEASE :
- il part d’un événement singulier dont le naruate été témoin ou acteur ;
- C'est un récit oral parlé a la premiére persatnsingulier, il présente une scéne vécue ématitement ;
- ce n'est pas une étude de cas montée d’aprafodaments ou des témoignages ;
- ce n'est pas non plus une histoire longue dausson déroulement.

Elément 8 : le GEASE s'intéresse a des situationdécatives parce que :
- la situation évoquée ne peut étre réduite adimension pédagogique ou de classe ;
- le travail du GEASE vise a établir une éducatida démocratie, dans I'école et dans le mondeadail,
- NOUS prenons conscience que nous apprenonsecf@gyue nous agissons.
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6. La recette d'une séance de GEASE
6.1 Les ingrédients : la durée, la salle, I'effedti

Il est indispensable de disposer d’un temps libeal egnoins une heure trente pour réaliser un
GEASE. Contrairement a d’autres dispositifs, lereGte minute pas les différentes phases pour des
raisons théoriques simples a énoncer : nous padonsrécit chargé d’émotion ; il n’est pas possite
contraindre le narrateur a entrer dans un formétcpngu ni d’empécher le groupe d’exprimer sa

sympathie, d’accueillir 'émotion et de 'accompagn

Sauf événement mettant en danger les particip@n@EASE doit se dérouler a son rythme et les
personnes qui ne pourraient assister a la fin safispensées de toute participation au travailanay
entendu le récit, elles se doivent d’écouter latiéa de celle ou celui qui a bien voulu confiereun
situation vécue au groupe pour I'entrainement massi pour son propre développement réflexif. ldldé
est de disposer de trois heures pour travailleoai sur la singularité de la situation avant despaa

une montée en généralité au cours du méeta-GEASEstjprésenté ci-dessous.

L’'aménagement de la salle a également son impatasid’on peut enlever les tables et disposer
les chaises en cercle sans étre ni trop prochemiéoigné, le travail sera facilité. Toutefoiangd le cas
de certaines formations, la disposition en rectaogl en carré derriere les tables permet de suemtast
appréhensions de celles et ceux qui assimilensfosditif 2 un moment « psy. ». De toute faconespe

GEASE, il faudra bien remettre en place une digjmrspermettant la prise de notes.

L’effectif est enfin un élément déterminant pouréassite du travail : il est souhaitable de ne pas
dépasser les quinze participants pour favoriserpléses de parole et les échanges. Existe-t-il un
minimum pour 'effectif ? Des GEASE peuvent étrestvivants et productifs avec un effectif trés l&ib
(de quatre a six participants) mais nous recommaditans la période de familiarisation, de tabletop

sur dix a douze, ce qui permet de nourrir 'analyse

Dans tous les cas, il y aura une animatrice ounimateur dont le réle de garant de la sécurité du
groupe (lié a sa fonction et travaillé en formalioe 'empéche pas de participer au travail en dohn

toujours la priorité au groupe.
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Mémento 3 - élément 1 - Les ingrédients du GEASE
Pour étre réalisé dans les meilleurs conditiongrawail en GEASE doit réunir :

- une salle permettant aux participants d’exprimerla sympathie pour mieux se mettre|en

empathie (cercle de chaises ou disposition en dam&re des tables) ;

- un espace-temps d’au moins une heure trent pgssible, de trois heures pour prévoir|un

meéta-GEASE assurant la montée en généralité ;
- un effectif de 12 a 15 participants ;

- une animatrice ou un animateur dont la formafiermet a la fois la protection des personnes

et du groupe et le travail dans le groupe.

6.2 La premiéere phase de la recette : I'exposition

Une fois les participants installés, I'animatriael@nimateur rappelle en quelques mots les regles
de confidentialité, de suspension du jugement etahseil, ainsi que le réle qu’elle ou il est amané
jouer comme participant privilégiant les intervens des autres participants. Puis, elle ou il pgepmux
personnes qui le souhaitent de prendre la paube ;formule du genre « est-ce que quelqu’un veet di
guelque chose avant de commencer ? » permet desrdemarrer trop brutalement.

Quand ces échanges sont terminés, il est tempsndmencer par la phrase citée ci-dessus : « A
partir de maintenant, la premiére personne quidgreeta parole va exposer au groupe une situatiom do
elle a été acteur ou témoin ; cette situation pdrmeu groupe de s’entrainer a I'analyse ». Qlgst
moment chargé d’émotion pour la personne qui amrais aussi pour le groupe qui, assez spontanément,
va essayer de l'aider en cherchant une situatisoeqtible de délivrer tout le monde de cette péridel

silence inhabituelle chez les professionnels desBgnement.

Parfois, une personne prend la parole immédiatemarfbis, il faut attendre deux a trois minutes
pour qu’une situation soit évoquée mentalementuding personne la propose. Pour rassurer les uns et
les autres, il faut savoir gu’il suffit qu’une om wles participants soit en évocation pour que IASE

puisse démarrer.

Seuls parlent la narratrice ou le narrateur ain& Banimatrice ou I'animateur dont le réle est
double : s’assurer que la situation est bien siaggl correspond a une scene précise et appuyer la
demande faite au groupe par la narratrice ou leater, s’il y en a une, ce qui est assez frequexis

facultatif.
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Mémento 3 - élément 2 <temps : commencer un GEASE par une phase d’eimosit

Avant de commencer un GEASE, il faut pour facillterposition d’un situation singuliére :
- rappeler les regles et permettre un moment désgion libre ;

- inciter & la prise de parole par une consigrseagsompléte : : « A partir de maintenant| la
premiére personne qui prendra la parole va exmasgroupe une situation dont elle a été acteur

ou témoin ; cette situation permettra au groups'@etrainer a I'analyse » ;

- rappeler que I'animatrice ou l'animateur se geade l'identification d’'une situation ainsi
gu’éventuellement de la reformulation de la demaexjdicite faite au groupe par la narratrice

ou le narrateur.

6.3 Le travail d’exploration

Un récit fait sous le coup d’'une double émotiogbadrd celle du souvenir, souvent désagréable,
parfois heureux, puis celle de la prise de paraar pévéler des faits et un vécu que l'on n’avait
généralement pas eu le temps ni 'occasion degmrtvec d’'autres, laisse bien des parts d'ombestC
le role de la seconde phase du travail ouverteua tpue d'explorer les faits exposés et le vécu du

protagoniste présent.

L’essentiel est de ne pas chercher a établir laéyéri de vouloir remonter a la situation réelle
(situation 1) mais de se concentrer sur la sitngpi@sentée (situation 2), avec ses zones d’'ombom g
essaie d'éclairer, et ressentie par la personndagoiésente. Le groupe va chercher a coopérer lavec
témoin pour en savoir plus sur les faits vus pdéheoin mais aussi sur son vécu, sur la manieréiton
les a ressentis. Il est évident que c’est alorssguerge la capacité a se déplacer dans les saeSeaxes

et les gradins de l'arene.

C'est le temps de travail le plus long, un des pliédicats, tant se mettent a affleurer les
interprétations, voire des expressions qui ressembhldl du jugement, a du conseil, a 'enfermemens da
des alternatives. Le groupe apprend progressivemeatplus explorer de fagcon émiettée et a coopérer

étant attentif aux relances et formulations deseaut

Enfin, quand I'exploration semble satisfaisante rplaugroupe, apres avoir signalé le passage
imminent a la phase suivante, I'animatrice ou abtémava inviter les participants a intervenir pour

compléter leur exploration, puis il propose de pasd’interprétation.
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Mémento 3 - élément 3 *Ptemps : réussir I'exploration

Pour réeussir I'exploration, le groupe s’efforceea:d

- lever la part d’'ombre en facilitant I'évocatipar le narrateur de la situation vécue et racontée

(situation 2) et non en cherchant la vérité detiaton réelle (situation 1) ;
- s'informer sur les faits mais aussi le vécu datggoniste présent ;

- coopérer pour encourager la reviviscence deitlaat®n qui permettra de poursuivre |la

narration des faits et I'évocation de I'émotion guhappaient au narrateur.

6.4 L'interprétation ou le contre-don fait au narrateur

C’est un moment particulier : il s’agit de préserda narrateur ou a la narratrice des hypothéses
sur ce qui a pu amener la situation. Il a faitd® @u groupe de cette situation, au groupe deaite tin
contre-don, le réseau de raisons qui ont pu se ioc@mlet créer la scene qui 'a marqué. Dans cette
intention, il est prévu de « priver de parole #stprovisoirement, cette personne. Elle ne pouusa p
alimenter la discussion d’éléments d’'information lgiiviendraient a I'esprit ni prendre part a I'éasion
d’éléments d'interprétation. Pour renforcer ce poshement en écoute pure, nous lui conseillons de
prendre des notes en vue de la derniere phaseleueptendra et la parole et la situation. Quant au
groupe, il se donne pour regle de ne pas l'intepglar la parole ou le regard. La consigne esplem

faire comme si elle n’était pas la, en parler tidssieme personne.

Les hypothéses sont de nature explicative. Il agispas de savoir ce qui va se passer mais de
comprendre (littéralement « prendre ensemble »§ tes €léments qui se sont combinés pour créer la
situation. Pas de propos péremptoire, ni de pafalgtorité. Tout le monde s’efforce, sinon verbadert)
du moins mentalement, de commencer sa contribyteim« je fais I'hypothése que... ». Cela peut
entrainer une certaine confusion, I'impression e thut et son contraire ou, au contraire, Monies
I'effort de production d’hypotheses impose de €nre dans le monde de thalogiqgued’Edgar Morin
(1997 : «Je signalerai encore une troisieme notjoe jappelle la dialogique, notion qui peut étre
considérée [...] comme la présence nécessaire et |éoraptaire de processus ou d'instances
antagonistes ». Le groupe ne livre donc pas unlysen@ien bouclée et finie ; il tente de proposee u

interprétation qui éclaire la situation sous urr joouveau.

La situation n’est plus seulement remémorée ouiméag Telle qu’elle est maintenant pensée (a
savoir comprise), on peut l'appeler « situation séation collective progressive du sens et
richesse des perspectives nous semblent caractéeideavail de pensée en commun (Fumat,
2008, p. 60).
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Mémento 3 - élément 4 *Ftemps : coopérer pour 'interprétation

Dans l'interprétation, I'intérét est de :

- présenter a la narratrice ou au narrateur desthgses auxquelles il lui est impossible| de
répondre sur le champ ; il peut noter ce qu’il edteais il n’est plus partie prenante du grotipe

qui s’efforce de « penser ensemble » ;
- coopérer pour émettre et argumenter des hypegheglicatives ;

- s’en tenir a une contribution a une analyse mglisera pas simpliste et se référera a la

complexité ;

- ne pas bloquer le processus par des critiquagrd’s hypothéses ou par une prise de pouvoir

fonctionnant sur la base de l'autorité.

6.5 La réaction ou la reprise en mains de la situiin

Enfin, comme a la fin de la phase d’exploratiomuela responsable constate que le tour de parole
s'épuise, que ses relances ont suscité ou nonethesces et qu'il est temps de redonner la pardée a
personne qui a bien voulu préter la situation.’dgis de savoir terminer la séance mais aux niveaux
symbolique et personnel, les enjeux sont bien phyrtants : privés de leur situation et de partae,
narratrice ou le narrateur ont besoin de les re@eup€’est la raison pour laquelle toute persomésente

au début du GEASE doit rester jusqu’a la fin déeceltime phase que nous appelons la réaction.

La situation a-t-elle pris un sens nouveau powesonne ? Elle va réagir comme elle I'entend ;
rien ne lui sera imposé ; elle pourra critiqueoetyemercier le groupe pour son travail. Il luidea sans
doute quelques jours pour étre au clair avec cecgtte séance d’'analyse lui a apporté. Il arrive lgu
groupe considére que cette personne a subi unevépdifficilement supportableA posteriorj il est
extrémement rare que ce soit ce sentiment qui ketapBien souvent, au contraire, soit immédiatemen
a la fin de la séance, soit dans les jours quiesujvia personne fait état de la maniere dontalfri

progresser grace au travail d’analyse.

Ni le responsable ni le groupe n’interviennent lgsr paroles prononcées par la narratrice ou le
narrateur qui aura le « dernier mot » (Fumat, 2@0&3-64), ce qui ne veut pas dire qu'il détienidra
Vérité mais qu'il pourra mener un travail complémaine a partir de la situation 3 pour aller, qut,szers
une situation 4 (situation repenséee a partir datlation pensée collectivement). Il s’agit devipégier
la confiance : la situation prétée pour les besdmd’entrainement a été restituée et plus persoene

travaillera sur elle ce qui permet & son auteubnéteficier de toute cette intelligence collective sjest
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mise a son service sans aucune arriere-penséésdedprpouvoir. Si un méta-GEASE doit suivre, c’est

I'heure de la pause et de I'éventuelle reconfigaratle la salle.

Mémento 3 - élément 5 *¥temps : la réaction pour boucler la boucle

La réaction est une phase courte ou :
- la narratrice ou le narrateur a le « dernier met donne sa « réaction » ;
- le groupe écoute ce gu’elle ou il dit avec attenmais sans intervenir ;
- le travail va continuer pour elle ou lui aud#@s jours suivants ;

- et le groupe s’en tiendra a la confidentialité est la principale régle avec le refus de pasitio

d’autorité signifié par le silence imposé a towgetous apres le « dernier mot ».

Mémento 3 )
La recette du Groupe d’Entrainement a I’Analyse 8&uation Educative

Les ingrédients - un travail en GEASE doit réunir :
- une salle permettant aux participants d’exprimefdadeympathie pour mieux se mettre en empathiecleate
chaises ou disposition en carré derriere des faples
- un espace-temps d’au moins une heure trentepessible de trois heures pour prévoir un méta-SEAssurant
la montée en généralité ;
- un effectif de 12 a 15 participants ;
- une animatrice ou un animateur dont la formapermmet a la fois la protection des personnes &jrdupe et le
travail dans le groupe.

1°" temps - commencer un GEASE par une phase d’'expasih :
- rappeler les régles ;
- inciter & la prise de parole : : « A partir daintenant, la premiére personne qui prendra lalg@ae exposer ay
groupe une situation dont elle a été acteur ou itémaeette situation permettra au groupe de s'émtraa
'analyse » ;
- 'animation a en charge l'identification d’une sition par prise parole spontanée ou élaboréeweritéelle
reformulation de la demande explicite faite au gepar le narrateur.

temps - pour réussir I'exploration, le groupe s’'dbrcera de :
- faciliter I'évocation par le narrateur de la sitoatvécue et racontée (situation 2) sans cherehegrité sur la
situation réelle (situation 1) ;
- s'informer sur les faits mais aussi le vécu dotggoniste présent ;
- coopérer pour encourager la reviviscence afin deldpper la narration des faits et I'évocation’denbtion qui
échappaient au narrateur.

temps - coopérer pour l'interprétation incite a :
- présenter des hypothéses auxquelles le narnagetépond pas sur le champ ; il peut noter cd gatend mais il
n'est plus partie prenante du groupe qui s'effaleec« penser ensemble » ;
- ne pas bloquer le processus par des critiquigré’'s hypothéses ou par une prise de pouvoirifoment sur le
mode de l'autorité.

temps : la réaction est une phase courte ou :
- le narrateur a le « dernier mot » et donne ig&@etion » ;
- le groupe écoute ce qu'il dit avec attentionsysans intervenir ;
- le travail va continuer pour lui au fil des jeiguivants ;
- et le groupe s’en tiendra a la confidentialitg est la principale régle avec le refus de pasitd@utorité signifié
par le silence imposé a toutes et tous apres é&nied mot ».

Zéme

3éme

4éme
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7. Le travail en méta-GEASE

C’est un moment indispensable pour sortir de Igudarité de la situation, d’aucuns disent de
I'anecdote, et monter en généralité. Pour faireplénmnous aborderons successivement les deux ifbject
qgue I'on peut assigner au méta-GEASE : le prenoesiste a faire I'analyse de I'analyse et le secdnd
mobiliser des savoirs (savants et/ou professiohrmdsir se préparer a réfléchir et a agir dans une

situation de la méme classe.

Autrement dit, il s’agit alors de revenir sur landynique de l'analyse, sur les deux phases de
travail collectif (I'exploration et I'interprétatigy a la lumiere des deux autres (I'exposition e€kction)
dont peut faire mention et ou état sans toutef@smmencer I'analyse de la situation qui est maarie
restituée a son auteur. Le premier intérét est dbamdre méthodologique : au cours des premiéres
séances, ce temps de travail permet de répondralilimmes que se sont posés certaines et certains
participants. Pouvais-je présenter ma situation® duiestion n’était-elle pas déja une hypothese ?
Pourquoi I'animatrice ou l'animateur n’est-il pastdarvenu alors qu’il y avait un jugement émis ?
Comment se fait-il que nous ayons oublié d’expldetrou tel gradin alors que nous avons essayé de
multiplier les hypothéses mais que nous sous somirms/és démunis en raison du manque
d’'information ? Que faire en cas d’émotion troptdoqui submerge la personne porteuse de la situatio
Ne sommes-nous pas trop entrés dans sa sphére intBommes-nous des voyeurs ? Des indiscrets ? Je

connaissais la situation, alors, je me suis gaedédplorer, ai-je eu raison ?

Toutes ces interrogations sont Iégitimes et, méiha’ast pas question de reprendre une posture
d’autorité pour trancher au niveau des réponsesiniatrice ou I'animateur peut faire état de son
expérience et de ses connaissances pour facdgespgprentissages individuels et collectifs duakig
ainsi que ses références épistémologiques et éthidlapprentissage méthodologique du groupe se fai
s'il peut travailler concrétement au niveau deendfin ou il se trouve. Les questions peuvent éaieces
de diverses maniéres mais en privilégiant la canstn collective de réponses. Nous développerelss ¢
dans le chapitre 8 consacré a la conduite du GE&ASEar conséquent, du méta-GEASE. Tout ce travalil
peut étre mené aussitbt apres le GEASE, voire unglosieurs semaines plus tard. L'analyse du
déroulement ne réclame pas un haut niveau de w@her la mise en forme d’'un exposé comme ce sera

la cas pour le deuxiéme objectif, la référencesavoirs qui éclairent la situation dans sa comfsexi

En effet, dans ce second cas, la situation exposéient des liens invisibles et noués avec des
questions de métier, traitées sous forme de «sapodfessionnels », accessibles aux seuls menderes
la profession, mais aussi des « savoirs savardgvest issus des sciences humaines et social@estl
guere facile d’improviser un exposé sur la culadelescente qui éclairerait sous un jour profitablen
professeur de mathématiques de seconde I'enchaiibene causes aboutissant au lancer de
trichloréthyléne sur la jeune professeure concepeele récit 1 au chapitre 2. Il y a probablemeat

I'information a réunir sur le métier d’éleve (Peroeid, 1994) mais aussi sur la psychologie des goup
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d’éléves dans des internats. Il conviendra égaléaecerner le profil de I'éléve-qui-rend-des seesgi et
que les autres manipulent : il est souvent immagtipense échanger de la reconnaissance contetditie p
boulots qu’il effectue plus ou moins gratuitemeasdmme ici (Archambault & Chouinard, 1996, p. 151-
152). Pour comprendre ce qui a créé ce comportedeelanceur de liquides divers sur les professdurs,
n'est pas inutile de recourir aux explications ddgpsychiatres (Visier & Maury, sd, p. 124) : «&mps

de l'adolescence est particulierement propice aréaetivation des émotions qui n’ont pu trouver une
expression adéquate au cours du développementedt donc pas surprenant que les troubles du
comportement puissent s’y exprimer avec une frécpietertaine quel que soit par ailleurs le type
d’attachement ». D’autres recherches porterontestype de sanctions permettant a ces adolescents d
comprendre, d’accepter, voire de demander cettatégation dans la communauté dont leur
transgression les a exclus. Il y aurait enfin gm®ccuper de la maniere dont le lycée et sonnater
offrent des espaces de non-droit aux adolesceigsnpenacent de les exclure en cas d’empietement sur
les espaces de droit des adultes qu’est la classxpellence.

Pour toutes ces raisons, le travail de référenkesawoirs professionnels ou savants qui fait e lie
entre le GEASE et les savoirs a apprendre pouligerese soigner ou accompagner nécessite du temps et
des recherches qui pourront étre menées ausspaidas membres du groupe que par la ou les personn
chargées de I'animation. Ces savoirs sont eux-ménasgués par les incertitudes et les controverses
(Perrenoucet al, 2008) et leur traitement en méta-GEASE se fera gidus sous la forme d’'un débat que
d’'un cours dogmatique. Pour terminer, nous signakeue le nom de méta-GEASE a bien sir été choisi
en référence a la métacognition (Perret-Clermof#9let 1988 ; Lafortunet al, 2000) : sans ce
mouvement de cognition de la cognition, il est isgible de comprendre et donc d’apprendre.

Apres avoir détaillé ce qui se fait en GEASE etng#ta-GEASE, il nous semble intéressant de
proposer quelques approfondissements corresporgdaies classes de situations récurrentes avant de
livrer dans les chapitres 6 et 7 le contenu deiglus séances réelles qui ont été transcriteslaeord
de leurs participants. Ainsi, les lecteurs pouritmtmieux se représenter le déroulement, toujours

immuable dans son ordre, mais toujours imprévu dangdéroulement, d’'une séance de GEASE.

8. Approfondissements
* Nous appelonssocialisation démocratiquéCahiers du CERFEE1998, n° 15) ce qui S’est
construit collectivement lors d’'une session de faton de formateurs en juillet 1998 (Michel
Tozzi, conclusion de l'université d’étéApprentissage et socialisation (attp://recherche.univ-
montp3.fr/cerfee/article.php3?id_article=197

Si I'on entend par socialisation l'insertion progsive d’un individu dans un groupe, une institution
(la famille, I'école, I'entreprise, etc.), dontvih partager les normes en acquérant des habitus, il
des modes différenciés de socialisation selon gg®)pe(s) d’appartenance. Et dans une institution
donnée, des modes différents possibles de sotiatisa

Il'y a en ce sens un mode SCOLAIRE de socialisdjian rapport au mode familial), et des modes
de socialisation scolaire (selon les finalitéseetonctionnement de I'’école dans un pays, un niveau
ou type d'établissement...).
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Un éléve non SCOLAIREMENT SOCIALISE peut apparatex agents de linstitution comme
« non socialisé », donc a socialiser : cela venat el fait qu’il y a un écart entre son ou ses raatde
socialisation, et un mode de scolarisation donmé.éCart peut étre plus ou moins important selon
les habitus liés a I'origine familiale, socio-cuklle, le type d’habitat, etc. Le probléme, pour un
enfant qui devient éléve, est de donner du sersiaolage entre le mode de scolarisation scolaire
requis et d’autres modes de socialisation acquis.

Par ailleurs tout processus, et donc le mode geolde socialisation, n'est pas forcément
démocratique. Un processus de socialisation démocratigu¢PSD) implique pour nous des
comportements ou attitudes individuels finalisés das valeurs éthiques (ex: respect de la
personne, tolérance, écoute, coopération), dansadre collectif de fonctionnement garantissant
I'exercice réel de droits (liberté individuelle,adigé en droit, équité...) et la connaissance deide

y afférant.

Nos travaux nous ont ameneés a traiter égalemend decialisation professionnellgue nous
abordons a travers les démarches de formatioralmitbu continue, notamment celles qui sont
liées a l'analyse des situations, des pratiques/)al#ion et du travail avec une attention
particuliere aux questions de conception, de cdadui’accompagnement et d’évaluation
(Cahiers du CERFEER2008, n° 24).

Le virage réflexif(Schon, 1983 ; Tardif, Borges, Malo, 2012) s'espdsé depuis une guarantaine
d’années. Il a rencontré des pratiques plus clesqdianalyse des pratiques (Blanchard-Laville,
2001 et 2013) et a participé a un renversemenpaeedures de formation qui ne s’appuient plus
sur le seul descriptif extérieur de la «tache qis» dans les métiers de 'humain et de
I'interaction humaine. De fait, il ne s’agit plug gimplement appliquer des procédures ou des
prescriptions mais de saisir ce que les gens foot faire ce qu’ils ont a faire, que I'on peut
désigner sous I'expression d'« activité réellela auite de Clot (1999). La connaissance de cette
activité n’est pas évidente a développer car elfpese la plupart du temps de l'invisible et de
'implicite. Autrement dit, pour savoir « commergs| professionnels pensent pendant I'action »
(traduction personnelle du titre de Schon, 1983)pnvient de trouver des subterfuges qui leur
font verbaliser leur action en I'évoquant et nonrécitant ce qu’il leur a été dit de faire. C’est
cette nécessité d'une ruse pédagogique liée aréadpe professionnel qui € déclenché le
développement des dispositifs de formation et deexche, les uns passant souvent d’'un domaine
a l'autre et réciproguement (Etienne, 2009) : irgtion au sosie, allo- et autoconfrontation,
GEASE, analyse clinique du travalil, etc.

L’entrainement nécessite de combiner plusieursctifjeque nous résumerons ainsi : le premier
consiste a étudier la performance pour pouvoir ©amgner une préparation (d’ou la structure du
GEASE sur laquelle nous reviendrons), le secondi@s$iordre du comportement humain qui ne
se change pas a partir d’'une décision, quelguenraile qu’elle soit, mais d’'une modification de
I'habitus, selon Bourdieu, c’est-a-dire a partir lde« structure structurante » ou « grammaire
générative » qui nous fait agir comme nous agissoies dernier consiste en une évaluation de la
séance d’entrainement (a-t-elle permis d’atteitesabjectifs fixés ? que pouvons-nous améliorer
lors de la prochaine séance d’entrainement ?)efnels trés concrets, mis en demeure la plupart
du temps de faire une démonstration de notre difpo®us préférons passer un contrat pour six
séances au minimum car les premieres sont destinéedamiliarisation avec le dispositif, les
suivantes permettent de passer des investigatiensoqnelles a des modes de travail plus
coopératif. Ce qui veut dire que, tout en recorszaitla tres grande variété dans I'appropriation
des apports du GEASE, les groupes s’emparent démaat de ce dispositif et, toutes choses
égales par ailleurs, ce sont les groupes les pitraigés, les plus aguerris qui tiennent le plus a
prolonger les séances et a les renouveler d’'unéeasur I'autre.

Pour expliguer comment se bétit I'action, on pémspirer de Claude Lévi-Strauss qui donne sa
célébre description doricoleur dansLa pensée sauvad#962, p. 27)

Regardons-le a I';euvre : excité par son projetpregmiere démarche pratique est pourtant
rétrospective : il doit se retourner vers un endemd®ja constitué, formé d'outils et de

matériaux ; en faire, ou en refaire, lI'inventairenfin et surtout, engager avec lui une sorte de
dialogue, pour répertorier, avant de choisir eeltes, les réponses possibles que I'ensemble
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peut offrir au probléme qu'’il lui pose. Tous cegetd hétéroclites qui constituent son trésor, il
les interroge pour comprendre ce que chacun d’'@uxrait « signifier », contribuant ainsi a
définir un ensemble a réaliser, mais qui ne difEéfemalement de I'ensemble instrumental que
par la disposition interne des parties.

Nous ne disons pas que cette forme d’analyse perrdetdéconstruire totalement une situation
mais elle constitue une élément du développemeotesgsionnel. L'expérience montre que
linventaire des hypothéeses émises en GEASE réesais vraiment exhaustif malgré sa richesse.
Enfin, quand il s’agit d’'interactions humaines,niédyse ressemble d’autant plus a du bricolage
gu’elle pousse a recueillir les innombrables piegepuzzle qui a conduit a la situation, méme si
bon nombre d’entre elles pourront étre négliggggmsteriorj notamment lors de la « montée en
généralité ».

« En outre, nous avons souvent da rebaptiser le GEABEEASP (P pourofessionnellgafin de
mettre a 'aise des groupes comprenant des éqghipsstalieres, des éducateurs spécialisés, des
assistantes sociales ou des formatrices en sofitmigrs. Pour nous, c’était une maniere
d’éliminer rapidement un risque d’'opposition s&risur un point qui n'avait pas alors
d’'importance primordiale.
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Chapitre 6

Jean-Michel prendra-t-il le parti des éleves ?

Un conflit de loyauté
Richard Etienne

Dans ce chapitre, nous avons décidé, avec I'acdesdparticipants et en introduisant quelques
transformations demandées pour respecter leur amaingt la confidentialité des propos tenus, de
présenter une séance de GEASE en texte intégeabdtim). Nous avons inclus des analyses sur le
processus mis en ceuvre et des remarques sur ldatéemt qui serviront a mieux cerner les spéc#tit
de fonctionnement du dispositif. Nous termineroas yme montée en généralité sur les problémes posés
a un enseignant par sa loyauté envers les élevegguprovoquer son rejet par les collegues esoraile

son mangue supposé de solidarité.

1. Jean-Michel prendra-t-il le parti des éleves(fécit 6)

Le GEASE sur I'heure de vie de classe Remarques

Jean-Michel est professeur principal dans un cal@gi s’'est joint a ungCette présentation doit permettre|de
recherche sur le développement de la vie démocratigu moyen decomprendre le contexte de |la
I'analyse des pratiques professionnelles. Il a pbabitude de préparer lesituation mais elle est inutile dans
conseil de classe avec les éléves lors d’'une heereie de classk|les plupart des GEASE puisque |es
Christine anime une analyse de situation pour lanpiere fois sous lgparticipants profitent des premieres
supervision de Jacques. Thomas, participant lorcelte séance, est séances pour faire connaissance
animateur expérimenté de GEASE.

1. L’exposition

Jean-Michel : - Il s’agit d’un établissement oy & une heure tous les | Jean-Michel a spontanément | et
quinze jours affectée a la vie de classe, pourddirgui va, ce qui ne va| rapidement pris la parole. Il arrive
pas, améliorer ce qui doit I'étre. J'y inclus adasinéthodologie, la que le temps de [I'évocatign

maniére de s’organiser dans son travail. Donc tege de la classe et| entraine un silence de plusieurs
on se retrouve tous avec cette idée que chacurelige’il a a dire tout | minutes.
en respectant I'autre mais c’est un espace deédib€e qui intéresse leg
éleves, c'est de sortir ce qu'ils vivent mal damg lvie quotidienne. Je
leur dis gqu'il vaut mieux parler des problémes plegrrésoudre plutét
gue d’attendre le conseil de classe.
Christine : - Raconte la situation. Qu’est-ce desspassé ? L'animatrice souhaite abréger les
Jean-Michel : - La situation, ce sont des réflegiab¥éléves. « Dans tepropos sur le contexte pour
cours, le professeur veut que lI'on fasse comme aygepque lui il embrayer sur le récit. Lintentign
considére que depuis la classe de sixieme on dedtirsca mais commeest de travailler sur une situatipn
on ne I'a pas eu les années précédentes on ngasattomment faire eparticuliere et non sur un cps
on demande a nos camarades qu'’ils nous explighims. il ne veut pas,général, répétitif.
il nous dit qu’on doit savoir le faire »
Christine : - Dans cette situation, il y avait &éves, toi ; qu’est-ce que [tu
peux nous raconter ?
Jean-Michel : - J'écoute.
Christine : - Qui est I'éleve ? Attention aux questions trg

LIl s’agit en France, d’une dizaine de séanceselfwure attribuées pour réguler le fonctionnemenladvie de la classe.
C’est, en général, le professeur principal dedas# qui en prend la responsabilité, voire I'aripnacomme ici.
2 Un nouveau ministre de I'Education nationale auret « allégé » le dispositif de pré-rentrée 2000rpen revenir a la
traditionnelle journée assortie de deux demi-joasngui devaient étre situées par I'établissemebats du premier mois de
I'année scolaire.
% Le BEP ou Brevet Elémentaire Professionnel estipldme professionnel inférieur au baccalauréatgssionnel qui
s’obtenait alors deux ans plus tard.
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Jean-Michel : - Mais ¢a, c’est pas... Dans ce ca#-laa plusieurs typesdirectes ;  I'animation  consiste

déleves. Un qui veut vraiment que I'on s’avanceumpoésoudre leplutdt a favoriser Bvocation
probléeme parce que c’est une occasion qui noudaestée et puis peytfVermersch, 1994) en évitant de
étre qu'il y a une minorité d'éléves qui veut prenda parole pourretarder.

essayer de descendre le prof.

Christine : - Alors, est-ce que tu peux prendreecsttuation ? Tu voisEffort de I'animatrice pour fair
I'éléve, tu es en situation. Tu... tu me racontes.. s@at passé quand fRevivre la scéne (« tu vois »).
Hier ? Il y a trois jours ? Tu vois... trés, trésgse..

Jean-Michel : - C'était au mois d’'octobre au momet conseil de
professeurs. Je leur dis lors de I'heure de vieldsse : « -Est-ce que
vous avez un probléme particulier ? - Non, ouiadrop de travail, il y
un prof qui nous donne trop de travail. Avec etle,ne comprend rie
Elle ne nous écoute pas quand on lui demande de expliquer cett
fiche, elle dit gqu'on doit la connaitre parce qu'éait ca depuis la
sixieme et elle ne veut rien entendre. Pourtanhdwm dit qu’'on ne I'a
pas eue et gu'on ne sait pas comment faire ells répond pas. On dait
demander a nos camarades qui I'ont eue avant. Gaihpas comment
faire». Autre exemple : «- avec tel autre prof, quand egoit nog Alors que Jean-Michel s'était mi

DS

D

a

S

moyennes, on ne sait pas comment elles sont cakpl@rce qu’elle nesn évocation, le terme « exemplg »

nous donne pas nos notes d’oral. - Avec tel autsiepseur... ». montre qu'il sort de ce cadre encore
Christine ; -C’est ce qui s’est passé ce jour-la... fragile.
Jean-Michel : - Non, ¢a, c'est ce qui revient. Christine revient sur la situation qar
Christine : - On reste sur cette séance tres méEissuite... elle en a besoin pour passer a

Jean-Michel : - Ensuite. «- Oui, mais dans tellirea matiére, en deuxXexploration.
mois, on doit lire huit cent cinquante pages. Quanda beaucoup de
travail avec ce professeur, il ne veut rien sawovon probleme, c'étajt

d'étre au milieu sans prendre parti ou plutdt digss de trouver und_e terme « probléme » révéle une
solution. volonté de trouver une solution |et

Christine : - Qu’est-ce que tu as fait ? va positionner le GEASE comme
Jean-Michel : - Je leur ai dit: « - Pour Mme Oliessayez, lors de votranstance de réflexion puis de

prochain cours, de voir votre professeur, poudite... pour essayer d¢héorisation avant un retour

dialoguer, pour trouver une réponse a ce probldtoer les livres epl'action. L'animatrice revient al

francais, sans se désolidariser, essayez de ved ewx, on a repris legire par sa question précise.
emplois du temps pour voir quand est-ce qu'ils pdent lire le livre,
entre midi et deux ou le soir, essayer d'élargir miwreau de
l'organisation du travail ». Ca a débouché surdi fue le vendred
apres-midi je les fasse travailler, sur le mercegaties-midi. lls ont dit|:
«- On n'est pas la pour travailler tout le temp¥ous savez que I'ann
prochaine en seconde il va falloir acquérir undaiee rigueur ». C'étajt
un enchainement et I'expression de ce mal-étre poerclasse au petit
effectif (vingt éléves) trés sympathiques. Mais éigaient submergé
perdus en début d’année. Ce qui est ressorti eangamt, c'est ce mal-
étre, le fait qu’ils aient mal vécu cette situatiparce qu’eu, ils ne s’en
sortaient pas, surtout ceux qui sont d’un bon niyea sont eux qui lgs

a

premiers se sont affolés. Voila et moi, mon proldéperlé, c'estLe retour sur le « probleme perle¢ »

comment je dois me positionner. Je veux qu'il ycatte liberté, cett

congois pas autrement mais ensuite qu'est-ce guwige faire comme« empéchement » alors quy

st caractéristique du dilemme |du
prise de parole pour qu'il y ait une confiance ergux et moi ; je ne lenarrateur : il souffre dun

prof principal ? Je dois en faire une synthése pleurconseil desvoudrait développer son « pouvoir

professeurs ? En salle des profs, dire ¢a va, ¢aangas ? Dire « legi’agir » (Clot, 2010) ainsi que celui

éleves ont besoin de toi, est-ce que tu peux bquirquier ¢ca ? » ? des éléves.
Christine : - Donc, je veux une parole libre maisxment assumer ca ?
Jean-Michel : - Disons qu'il y a un dialogue aveclasse, il faudrait dang’animatrice résume le dilemni

une vie de classe qu'il y ait aussi un dialoguecdes profs.

au groupe. Jean-Michel en prof

2. L’exploration
fonde son attitude.

Christine: - Bien, on va passer maintenant a unmem d

guestionnement. Les personnes vont poser des opegiour clarifier| Christine joue son réle

des questions de détail sur la situation. On essl@emieux lad'animatrice-conductrice €
comprendre. On va surtout poser des questionsesufalts : qu’est-ceponctuant les phases et en rappe
qui s’est passé ? comment ? d'y voir plus claitysa des choses. On y&eur but ; elle insiste sur les faits
essayer de voir le plus possible la situation danglobalité a partir deest possible et souhaitable
ce que tu nous as dit. Est-ce qu'il y a des dékedaés cette classe ? |rappeler qu'on ne travaille pas g
Jeal-Michel : - Oui, évidemment. Disons, honnétement, que, sal ges| sur les faits mais aussi sur le v
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délégués, tous les éleves sont au méme niveau'art tant que pr
principal ils assument leur fonction au sein dussilnde classe. J'esti
gu’en heure de vie de classe il n'y a pas de déegu de suppléant
Tout le monde doit dire ce qu'il a a dire et poégler les problémes, ¢
doit se sentir libre. Quand le probleme existe depwis mois, qu'il
éclate et qu'on n’en a pas parlé avant, c'est grave

Thomas : - C’est par rapport a la prof. Quelleatiehs tu as avec elle ?

Jean-Michel : - Je la vois une fois dans la semaine

Thomas : - Ce que je voulais dire « est-ce queitad parlé de ce dont
plaignent les éleves ».

Jean-Michel : - Non. Parce que justement... Pourédaager... Commer]
dire ?

Nicole : -Est-ce que dans I'équipe pédagogique elte cclasse, il y
d’autres professeurs qui sont professeurs pringipdans une autr
classe ?

Jean-Michel : - Oui, oui.

Nicole : - Qu'est-ce qu’ils en pensent de la sibraf

Jean-Michel : - C’est le sujet tabou. Je ne veusxdiscuter, je ne veux p
m’immiscer. C'est la quon joue les autruches. Ilay de grave
problémes. Mais qui doit faire quoi ?

Nicole : - Quelles sont tes intentions quand tuppees ce moment a
éleves et quelle est la phrase que tu dis quamdrumences ? Tu I'g
dite tout a I'heure mais... Quand tu imagines quevas vivre ce
moment, quelles sont tes intentions et quelleaephtase que tu vas d
pour amorcer, pour amorcer les échanges ?

Jean-Michel : - On fait le bilan de la quinzainegQwest-ce que vous av
a dire sur ce qui est positif et sur ce qui perg &mélioré ? ». En évita
de prononcer le mot « probléme » parce que, sioortire a vue et e
essayant d’étre constructif, d’arriver a quelqueseh de solutionner, (¢
montrer que nous ne sommes pas écrasés, que remspreur parol
en compte, de leur parler de maniére égalitaipist surtout de trouve
une solution a leurs problémes.

Véronique : - Donc, il y a deux choses, 1. de pagte2. de trouver un
solution. Il y a ces deux choses ?

Jacques : -Je voulais demander si I'heure de vidadse avait été mise

place avec un dispositif de réflexion, de coordomat entre les

professeurs principaux et avec I'équipe de directio
Jean-Michel : - Il devait y avoir a la pré-rentrderniére, parce qu'o
'avait demandée, une réflexion des professeumscipaux pour fixe
des objectifs. Malheureusement les deux jours derqutrée se so
transformés en deux demi-journées de post-reftrgai ont été
consacrées au projet d'établissement. Malheureugelmdormation dé
professeur principal est passée a la trappe. Eil faen a eu une ma
de maniére formelle, sans que ¢ca se passe commenixstage ou o
confronte nos pratiques de professeur principahd)@our des raisor|
politiques, on a utilisé la journée de post-rentg@r notre proje
d’établissement.

sgémocratique directe ; la délégat

'

uomme souvent (Thomas l'a d¢

bentre la phrase de démarrage
ntouverture des vannes racontée
nJean-Michel lors de I'exposition.

ela ligne de conduite de Jed
2iMichel :

tant que prof principal ils assume
leur fonction ») qui révele la trg
forte implication de Jean-Mich
dans des procédures de

ne lui semble pas convenir pour
foréparation du conseil de classe.
Comme souvent la premi€

enseignants.

dait), Nicole a besoin pod
« rebondir » d'avoir une répon
rnoins laconique. Elle joue le jeu
'évocation par I'enchaineme

e

ne pas parler
« probléme »  pour  mieux
econcentrer sur des « solutions ».

g

e narrateur répond aux de

interpellations en se justifiant. Cg

ﬂtdu narrateur, avec toutefois le souci
ele sa sécurité.
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nprovoque souvent une alerte chez

'animatrice ou I'animateur car
2 doit revenir a I'évocation, au réc
KU Vécu.
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tL'énonciation («on ») montre

Paule : - J'aurai deux questions. Sur la situagmbléeme de ['utilisatio
de la fiche, est-ce que tu en as parlé a un autseignant ? Et |

deuxiéme question que j'avais, c'est quand tu delesra tes éléves cexpose la situation.
qgu'il y a améliorer, est-ce qu’eux aussi apportigg solutions, ou est-¢e

gue tu es le seul a devoir apporter la réponse ?
Jean-Michel : - Non pour la deuxiéme question. Bés@ue aussi |

probléme c’est heu il ne faut pas que ce soit trgmichéen. Donc de
gue j'espére c'est que a l'issue de cette heuteviése dise « peut-étrdean-Michel donne la priorité a u

gue moi aussi il va falloir que je revoie mon paietvue et que j'y met
du mien pour améliorer ¢a ». Quant a ta premiéestipn, j'avoue qu
¢a ne s'est méme pas posé parce que j'avoue ue yeux méme pg
paraitre comme un garcon qui critique l'autre oujgge l'autre parcg
gue ce n'est pas ma maniére d'étre. Mais ¢a, atesujet tabou, hein ?

Paule : - Est-ce qu'il y a d'autres professeursigpiaux qui font de
heures de vie de classe ?

choix d'une réponse indirecte
incomplete. Cela fait partie de
arge de liberté de la personne

gréoccupation pédagogique qui
efait  rechercher
\points de vue. Moins a l'aise sur
spremiére  question, il ten
d’'instaurer une relation
scomplicité avec Paule et/ou
groupe.

Jean-Michel : - Tous.
Paule : - Est-ce que tu les rencontres ? Est-cevque échangez ? Pa
gu’ils sont peut-étre confrontés au méme probléueetqi ?
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Jean-Michel ;: - Oui. Mais non... c’est vrai. C'estjlgdin secret. C'estAprés la métaphore du « tabol
vrai. La porte reste bien fermée. On entend ce lgque sait. Vie de viennent celles du « jardin secre
classe, c'est égal a de I'éducation civique. Darest plus de la vie deet de la « porte fermée ».
classe. C'est vrai qu'il y a aucun écho sur cesguiait. Ponctuellement,
ce que je fais avant chaque conseil des profesgeamstuellement aprés
avoir fait un bilan avec la classe, je transmetsus les autres profs legean-Michel
points de vue du bilan, les points positifs et o dpit étre améliord.intentions et sur I'empécheme
C’est en gros ce que les éléves vont dire au dahseilasse, en espéragu’il ressent dans son action

qgue le non-dit soit compris par les personnes qoées, mais bo
normalement, ce n'est pas compris.

Nicole : - Moi, je voulais savoir. A chaque vie diasse, est-ce que c'g

simplement oralisé ou est-ce qu'il y des traces ?

Jean-Michel : - C’est seulement oralisé, sauf g@tilan du conseil. Don¢
pour le consell, c’est écrit pour que chacun pussseprimer totalement

Nicole : -Qu’est-ce qui fait que tu n’en parles pas
Christine : - La, tu t'avances dans l'interprétatio

Jacques : - Des questions factuelles ; il ne fasep que des questio
factuelles : est-ce que tu en parles ? est-ceugoh parles pas ? est-
que tu as eu l'occasion d’en parler ? Les integgatives c'est tré

mauvais.
Thomas : - Est-ce qu'il y a des réunions de I'équpgdagogique ?

Jean-Michel : - C'est le fonctionnement classiquien’y a pas de proje

précis pour cette classe. On ne se rencontre fpgéalsion des conse
de classe. Il n'y a pas de concertation particeliér

Elisabeth : - Est-ce que tu as pris ce point prpoisr lui-méme ou poy

illustrer un probléme plus important ?

Jean-Michel : - C’est vrai que ¢a c’est un problégone 'on rencontre a
premier trimestre, systématiquement. Par la saitsst vrai qu'ils ont
pris leur rythme, ils ont fait leur deuil et ilsvemt pertinemment qy
c’est comme ca, point final. Pour parler de cetteation, c’est ung

classe de troisieme mais c¢a pourrait étre une eldss sixieme, d
cinquieme, de quatrieme, de terminale, de premifreseconde ou, je
sais pas, de CM.

Jacques : - Je voulais revenir sur cette classeasTdit qu’il y avait ung
vingtaine d’'éleves. C'est une classe hétérogéneurmel classe dar

laquelle on a un effectif relativement faible, papport au college ?

Jean-Michel : - Cette année, il n'y a pas beauatiélgves dans le collég

d’ou cet effectif.
Nicole : - Une question : dans cette classe dsiéwie, est-ce qu'a d’autr

moments ils peuvent parler a d'autres personnesuqyrofesseu

principal ?

Jean-Michel : - Non, je suis leur seul interlocutem tant que groupg

classe.
Nicole : - Pourquoi les deux éléves qui étaiergriadébut d’année sont-
partis ?

Jean-Michel : - Une a eu l'opportunité de rejoindreautre établisseme
et 'autre est partie a quelques centaines de kitoem parce quelle étz

éloignée de sa famille pour des raisons extra-gesla

Edith : - Tu as parlé d’'un conseil des professelgsvoulais savoir s'il s
faisait avec uniguement des professeurs de cettsecl Et puis ce qui s

décide.
Jean-Michel : - C’est le conseil des professeutsmtéalise au milieu d

trimestre au cours duquel il n'y a que les profassale la classe, 3
cours duquel on fait un bilan de la classe en @géreirdes éléves ¢
particulier. Ce que j'ai apporté c’est que ce cdrdes professeurs étg
préparé avec les éléves qui faisaient leur bilamdgimestre et ensuit
j'ai communiqué aux éléves ce que les professeusiemt dit en conseil.
Jai fait donc part aux enseignants de ce que legeg avaient dif.

Ensuite, on a fait un conseil des professeurs igiassun mini-conse
de classe, dirons-nous. Et puis, essayer de veiéleves qui peuve

bénéficier du tutorat, ce qui se fait sans doutewss. Aprés ce conseg
de classe, quand il y a eu la premiére heure ddevidasse, il y a eu

retour de ce que I'ensemble des professeurs avaitndtransparence...
Edith : - Je voulais savoir, il y en a combien dBasnée de conseils d
professeurs ?

revient sur s
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Jean-Michel : - Il n’y en a qu’un au milieu du priemtrimestre au college.
Au lycée, c'est généralisé, quinze jours, trois &@ees avant le conseil
de classe. Je ne connais pas les pratiques des aatieges. Nous, c’est

ca. Sauf s'il y en a un autre c’est qu'il y a unlgeme avec la classe.

Edith : - Est-ce que lors des premiéres séancegedde classe avec cefte’exploration sur I'établissemen
classe-la, tu avais posé le cadre, tes limitegjudés pouvaient attendrda classe et le calendrier sem

de toi, ce qui était possible dans le cadre dwatt&vles regles ?... par
gue t'es pas magicien.

Jean-Michel : - Ca oui. Les regles c'était que mést parfait, essayer
trouver une solution aux problémes, méme si quédigi®n ne trouve
pas tellement de solution mais que nous sommesdesi€tres humai
avec nos cotés positifs et nos cotés plus sombtaks ¢a, c'était auss
montré en classe, que rien n'est bien tranché epame qu'est-ce qu'l
font ? lls idéalisent.

Christine : - Par rapport a la situation tres meédies fiches, de la fich
quelle solution les éleves ont-ils proposée ? pgsmy leur demande
des solutions.

Jean-Michel : - Disons, leurs solutions, il y edeax. C'est comme ¢a, ¢
fait avec. Et voila. Et alors, solution trés pratg d'aller voir les
camarades qui avaient déja eu ce professeur p@amme ils savaier
pertinemment qu’ils n'auraient jamais d’explicatialonc...

Christine : - Ca c’est une solution.

Jean-Michel : - Oh oui, pour eux. lls avaient peasgette solution ava
méme I'heure de vie de classe. Parce que c'estaligme concret.
faut se débrouiller.

Nicole : - C'est une classe de troisieme. Tu aslépalorientation,
Comment se fait I'orientation dans votre établisset? Quelle est, €
guelque sorte, la politique de I'orientation ?

Jean-Michel : - Au début d’année, rencontre praesgprincipal avec |
conseiller d'orientation. Ensuite, ca dépend sivent faire un trava
Suivi...

Nicole : - Est-ce que je peux préciser ma quegidfous orientez qui |

ou ?

Jean-Michel : - C’est une cité scolaire avec unédya’enseigneme
général, des sections...

Nicole : - Je parle de la classe de troisieme deassections. Si je veux é
plus concréete, est-ce que, pour vous, Ceux (ui aEsguont pas €
seconde vont étre orientés ?

Jean-Michel : - Oh non, la classe de troisiemetaiaspoint ou il y a un
orientation, que ce soit vers la droite, c'est Btirbent du lycée,
gauche, le lycée professionnel, et, au dehorst ldese. Non, non, nor
il 'y a pas de... non, non. Il n'y a pas de bonnedet mauvais
orientation. Pour moi, la bonne orientation c’'estfaire ce qu'on a env
de faire. C'est ce que je leur explique.

Edith : - Une question par rapport a l'orientatiast-ce que le choix de
I'éleve est respecté ? Je prends un cas prédice&gi’'un éleve qui vey
faire un BEP® mécanique, par exemple, qui aurait des capaditéss p
aller en général, euh... on le laisse aller en BEPaméue.

Jean-Michel (rire) : - Ca se pose dans l'autre .skasprobléeme se pos
dans l'autre sens.

Nicole : - C'est ce que je voulais dire.

Jean-Michel : - Je ne sais pas. Non, non, on |aisssir.

Edith : - Moi je voulais savoir si I'équipe pédagmge est stable, s'il y
des changements, depuis combien de temps la ppifydique est la.
Jean-Michel : - Deux ans, trois ans. Stabilité, ,nn crois qu'il y a

beaucoup d’arrivants depuis que je suis la.

Véronique : - Ce sera une derniére question paporpa la prof d¢
physique. Est-ce qu’elle rencontre des difficuftés rapport a la gestid
avec cette classe ?

Jean-Michel : - Je ne sais pas parce que ¢a néénggse pas de savoir
¢a marche bien avec ses éléves. Je vais peuttéret®dquant mais ¢
ne m'intéresse pas de juger ou d'avoir une infolonagur les profs.

Christine : - On va s’arréter parce qu'on est rasg8 longtemps sur
clarification de la situation, ce qui était néc@&ssaSi on veut pouvoi

assez compléte et Edith s'intére
a ce qui a été institué en essay
de ne pas formuler de critique
2I’égard de Jean-Michel (« parce d
$'es pas magicien »).
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'analyse est un moment ou tu ne prends plus lalpaon ne s'adress
plus a toi. Par contre, on va faire des hypothégeslirais, sur cett
situation. Qu'est-ce qui s'est passé ? Alors dgas de jugement ¢
valeur mais « je fais I'hypothese que... je fais fibthése que... ».

3. L'interprétation

Thomas : - Moai je fais I'hypothése que, précisémemar rapport a |
problématique de la démocratie que I'on a intéglées I'heure de vi
de classe. Je fais I'hypothése donc, du point @edeula problématiqu
de l'introduction de la démocratie a I'école quede le prof principal €
par l'instance institutionnelle de I'heure de vie diasse que ce cad
institutionnel peut étre utilisé pour que les éeyrennent, disons,
parole... Et 13, il me semble que dans ce cas qus @O&té exposé ¢
voit bien les contradictions, me semble-t-il, c‘aalire un enseigna
hésitant dans les stratégies d'alliances. C’esffrpd-on dire, un confli
de loyauté : il y a deux légitimités en présencenel part la fidélité au
éleves, la démocratie, qu'ils puissent dire dessebgeut-étre un pé
dures a entendre, et par ailleurs ce que jappellarsolidarité avec |
corps, méme s'il a tort, il faut qu’'on lui donnas@n, étant donné not
culture professionnelle, la solidarité avec leslégples. C'est-a-dir
gu’'on se trouve confronté a un choix entre dewalgs, loyauté ay
éléves et loyauté aux collegues. Et alors, ¢a raps dine situation tr¢
inconfortable parce qu'on recoit des éleves defidmmces, ce a quoi i
donnent eux-mémes le statut de confidences. Et@vetatut du secre
Une espéce de secret. D'autant plus que I'enseigioactionne ave
I'idée que la classe de l'autre est un domaineépmonc quelque cho
dans laquelle on ne peut faire immixtion, intrusionsans rentre
quelgque part dans quelque chose... Alors, il y a unblpme
interpersonnel avec la collegue. Oser lui direy dsiedire mais ne pa
lui faire de la peine, mais aussi se méler de ¢a@unous regarde pd
Et puis, ensuite, il y a une carence au niveauahetionnement de
équipes, a la fois institutionnelle et psychosagaue, en ce sens qu
y a une formation des professeurs principaux bidlop,a une équip
pédagogique qui se réduit au conseil de classgutimsnel, qui n'es
pas un véritable lieu de parole entre professédwsc pas de véritab
équipe pédagogique au sens ou nous l'entendongju&tdonc, i
manque, me semble-t-il, un lieu de régulation.

Christine : - La, tu fais I'hypothése qu'il y a wonflit de loyauté, tu fai
I'hypothese qu'il y a un secret proposé en confider’hypothése qu'i
ya...

Thomas : - Et 'hypothése qu'il n’y a pas d'instarde régulation. C’est ¢
qui expliquerait le malaise. Les éléves sont, pen®wle, tous considér
au méme niveau.

Christine : - Tu en fais I'hypothése...

Thomas : - Voila, les délégués d'éleves ne sont quassidérés comm
ayant été... Ce qui fait qu'effectivement il n'y paégulation pa
exemple par les délégués d'éléves. Il n'y a pasédelation au nivea
de I'équipe pédagogique, puisqu’elle n'existe quels papier. Il n'y g
pas de régulation au niveau simplement d'une meladiuelle qui verra
simplement le prof discuter avec elle. Les seulésliations sont le
fiches écrites. Et cet écrit repose sur de I'imf#icEt I'implicite n’étant
pas entendu. En fait, il n'y a pas de lieu de pgrdl manque, m
semble-t-il... Si, il y a un lieu de parole, qui estle de I'éleve, il n'y 3
pas de lieu de parole entre profs.

Christine : - J'insisterai sur la facon dont tuféemules. Tu le formule
comme une explication alors que ca reste quelquseclyui est d
l'ordre de I'hypothése. Pour ceux qui vont prenldrparole, on n'est pg
dans l'explication de la situation, mais on se plkyue, donc, on v
essayer de dégager juste des hypotheses.

Thomas : - C'est le fait que le malaise provient ldsence d’une

régulation par la parole explicite.
Nicole : - A cause de I'absence de communicatiomyia pas d’équipe. J
fais I'hypothése que la collegue qui est le plugvent incriminée es

elerniére question. Au cours d
eGEASE, le temps de chaque ph
@’'est pas pré-déterminé, ce qui re
assez délicat le passage de I'un

'autre. Dans la formation, o
recommande d’annonc
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xexpérimenté de GEASE. C’est sg
sdoute ce qui explique qu'il prent
gda parole en premier et qu’il livy
reine analyse compléte plutdét qy
ene contribue a la formulatig
xd’hypothéses comme I'avg
2einnoncé Christine.

sThomas résume son analyse a
des critéres de la multi-référential
'I’Ardoino  (1992) : psychologig
edynamique des groupes restrei
analyse institutionnelle §
gédagogie. Il va méme jusqy
suggérer une solution (« un lieu
régulation »).

o)
L’animatrice est déstabilisée : e
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des propos de Thomas
chypothéses.
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reprendre le travail comme on d
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1 (« effectivement »).
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tvolonté de  coopération (@
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création d'un vrai conseil et de ce que jappelfe wraie équipe.,
pédagogique peut-étre permettrait d’évoquer laasdo et que le
adultes puissent dans cette situation particulerer la parole parce qu
l[a j'ai uniguement entendu des éleves qui parlamguement pou
l'incriminer. Et puis, je fais une deuxieme hypateeque les éléve
éprouvent ce malaise parce que, en fait, dans datse de troisiéme,

expriment par ce moyen leur angoisse face a leemiauls vont quitte
le college d’'une maniére ou d’'une autre et ménee girofesseur dans

cas particulier focalise toutes les difficultés,raqins ils le connaisser
ils savent... Il me semble qu’ils expriment par larlangoisse de quitt
le collége et puis d’'étre orientés. Je mettraignas point d'interrogatio
parce qu'un gamin de troisieme il ne sait pas @ioguelle sauce il v
étre mangé.

Edith : - Il N’y a pas d’équipe pédagogique. Jesyaiendre les choses
rapport aux éléves : est-ce que le fait qu'il nlypms de trace écrite p
rapport a tout ce qui se passe... est-ce qu'il nemls y avoir de trag
écrite faite par les enfants, qu'il y ait une mémd

Christine : - L&, tu es dans l'interrogation...

Edith : - Alors, je fais I'hypothése que... s'il nyypas de trace écrite et
I'on utilise... si le réle du délégué était ce quévrait étre, est-ce qu’'q
ne pourrait pas... non, est-ce qu’'on ne pourrait fa@e I'’hypothése
gu’une réunion de tous les délégués avec des sam@&moires pourral
peut-étre forcer I'équipe...

D

sune hypothése.

r

cmdividuelles soient déja présen

cd’exploration. Au terme de cing
NSiX
es’emparent des thémes évoqués

arecueillies grace a un autre mem
alu groupe.

Nicole prend la parole et formul

ten filigrane dans la pha

GEASE, les participan
|
de l'exploration et fondent leu

&ypothéses sur les informatio

L'animatrice manifeste a nouve
sbn souci de travailler a
rrompréhension de la situation...

t

e

e
#icole avait questionné sur
$orientation des éléves. Il est
fréquent que les hypothéses

es
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Christine : - On est encore... Faut-il hacher le travail par des
Edith : - C’est difficile... rappels aux  consignes DU
Christine : - Il y avait Véronique et puis apres... privilégier le pilotage par Ig
Véronique : Je fais que I'hypothése du professauncipal dans cettegroupe ?

situation décrite vient du fait que, quand il prepaet espace de parple

aux éléves, il y a implicitement une propositioaide que le professeuVéronique comprend que pour

principal n'est pas capable d’assumer. Donc, jespeque le malaigeanalyser la situation il fauit

vient de la, quil y a distorsion entre cette prsition d’expressio
derriere laquelle il y a implicitement « je vaisugoaider... si je vou
propose de me parler, c’'est que je vais vous agporte solution. Or, |
ne vous en apporte pas et je vous aide méme pasrauzer parce qu
je suis coincé par ce que j'évoquais tout a I'hepeg ma déontologie »
Edith : Je fais I'hypothése que la non communicaties problémes

évoqués par les éleves lors de cette vie de ciaspeofesseur concerne

ressemble a un simulacre de mise en place d’'unectétie, une non
prise en compte de la parole de I'éléve puisqaiexposer, exposer,
exposer ses problemes sans jamais avoir une sullgipossibilité
d’'une solution.

Jacques : - Moi je fais I'hypothése que l'analysit @oncerner aussi
fonctionnement de I'établissement et la mise erceplde certaine
institutions qui sont dans les derniers textesamotent I'heure de vie
classe, alors que d’autres institutions qui onpalis des textes comme
conseil des professeurs, qui n'existe plus depiisuas dans I'ensemb
des dispositifs, font qu'on a un attelage bizaramsdlequel toute ur
partie de I'établissement continue a fonctionnar dgs jardins secret
des tabous, alors que l'autre partie de I'étahiies#, donc les éleve

applique des dispositifs puisque ¢a s’appelle commanbeure-de-vie-deJdacques insiste sur une hypoth

classe dans lesquels il y a la parole alors quealdition fait que |3
parole est étouffée et donc I'ensemble des prafiessgrincipaux son
d’'aprés cette hypothése, coincés entre I'applinaties textes actuels
rester dans les tabous qui font que le conseilpdefesseurs continue
exister dans les faits, alors qu’il n'est plus unstance reconnue da|
I'ensemble des textes qui régissent le fonctionmeme second degré.
Elisabeth : - Moi, je fais 'nypothése que I'heule vie de classe a &
réclamée pendant trés trés longtemps, qu'elle aefigment réclamé
gu'elle a pris un statut d’objet magique et que,fale quand elle eg
arrivée, on a cru a cette magie et on ne s'espps§ assez de questig
et fait assez de réflexions sur I'utilisation, ifit¢ de cette plage qui a €
imposée a tous les étages.
Christine : - Je fais I'hypothése que I'heure dede classe c’est I'occasi
de I'expression d'un désir et qu'il N’y a pas desgibilité d’aller vérifier,

ninterpréter les données et soulig
des
e(« implicitement» est répété).

injonctions  contradictoirg
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de possibilité institutionnelle, donc moi, je féls/pothése que c’est ur
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grande prise de risque qui n'aboutit pas. Je fdmgpothése que c'estlean-Michel, partagée par

peut-étre la que peut se construire la démocratie qu’en méme temp<€hristine, vient du théme de
on mesure les risques. recherche-action dans laqueg

Jacques : - Est-ce que je peux te demander spelas ? Dans I'analysgs’inscrit  ce  GEASE  (voif

qui est mis en danger ? Quelle serait la configumaipas une solutionjntroduction).
la configuration dans laquelle il n'y aurait pas @anger a recueillir,

la
lle

voire diffuser les désirs qu’on fait exprimer ? Jacques essaie de mettre |en
Christine : - Tu me demandes presque des solutions discussion les hypothéses pour
Jacques : - Des hypothéses... gu'elles soient plus co-construites

Christine : - Je fais I'hypothése que dans un igdU’enseignant s’autorisgar le groupe qu'émises par
a étre a I'écoute des éleéves, a considérer lewgarégalité en termeseule personne.

humains, d’humanité, a égale puissance de dése, sjwn met en
commun en tant qu'adultes un désir a méme hauteaer aglui des
éleves, on prend le risque qu'il n'y ait plus quelsp pour limiter le
désir. L’heure de vie de classe serait dans cetcespstitutionnel asse

ne

claire assez lisible pour limiter le désir. Orniy a pas de déontologjél est intéressant de noter que|la
dans cette heure de vie de classe. Il n'y a pasdéentologie question de la déontologie apparait
institutionnelle dans I'établissement et en génélahs linstitution. Ilici alors que I'on se trouvajt
n'y a pas de déontologie, enfin, il me semble adass cet espace de ymuparavant sur des attitudes
de classe autre que celle gu'individuellement kfgeseur propose a geonvenues que Jean-Michel
éleves. C'est pour moi quand je I'écoute une fordiespace deessayait de transgresser selon| sa
résistance. C'est a dire que c’est un lieu oual panifestement un ligconception de la démocratie
pour exprimer ses désirs a parité et en méme téimgy a aucune directe.
possibilité de rencontrer la limite institutionellcomment le dire ?,
c’est difficile a exprimer, de facon lisible.

Nicole : - Dans le cadre de cette situation paliéce, d’accord ?

Christine : - Tout a fait.

Thomas : - Le probleme il est quand méme plus Janggtitutionnel| Thomas reprend la parole et ajoute
L’heure de vie de classe devient un lieu de rémmatisons plutétla  multidimensionnalité  d'ung
psychosociologique. Or la, ce ne sont pas que dexblgmeg situation (asymétrie des espaceg de

psychosociologiques. Il y a aussi des problemegutisnnels. C'est ladialogue) a la multiréférentialif

gu’on voit que tout s’articule. Les éléves sontoaises a parce qu'ilthéorique (psychosociologie mais

sont autorisés par, c'est-a-dire on les autoripeeadre la parole et i|saussi analyse institutionnelle).
sont autorisés a prendre la parole parce qu'il$ sotorisés par le prof

principal mais il n'y a pas un lieu donc qui sesitmétrique de I'heurg
de vie de classe pour les profs ou il y ait uneitale équipe
pédagogique. Or 13, il me semble que dans cetiat&ih-1a la prise dg
parole des éléves n'est pas institutionnellemealyée par une prise
parole, disons, des enseignants. Dans la démqclatigrobléme c’egt
d’arriver a articuler les prises de parole qui uintielles et c’est parce
gu'elles sont plurielles qu’il va y avoir des régibns. Or 1a, il y a
déphasage. Les éléves disent des trucs et puig @aih pas quoi en
faire. Donc on est bien embarrassé. C'est la datitirait qu'il puisse
avoir une autre parole qui prenne le relais, cuil€sse aux enseignants,
qui leur demande, qu’elle soit éducative ou pédaprey
Véronique : - Je fais I'hypothése qu'ici on a bian exemple d'une
situation démocratique avec ses limites et ici liesites c'est la
déontologie particuliere de I'enseignant. Et pilis; a aussi une autrie
hypothése que j'émets, c'est-a-dire que... est-cerqule pourrait pas
considérer que ce moment ou on incite les élevpeeadre la parole
c’est un moment ou ils expriment leur désir et gast un moment qu'il
faut bien définir comme tel, c'est-a-dire que jeptgmets, je t'autorisgla contribution de Véronique €
moi, professeur principal, a dire comment tu viselation mais je te disaussi trés nouvelle dans la mes
gue je ne peux rien faire d’'autre. C'est quand mpme connaitre parg®u elle s'appuie sur le hiatus en
gue c’est peut-étre I'unique, pour connaitre ce smnou tu peux parlerle désir de démocratie et |
en sachant que, moi prof, pour différentes raispnsie peux pas allepratiques démocratiques.

plus loin.
Edith : - J’émets I'hypothése que, hum, dans laigesle la confidence quil y a ici un autre apport sur
est faite par les éléves, « comment je peux exprga& »Je professeurgrande solitude des enseigng
principal est seul et gu'il n'y a pas eu d’accompamgent qui est fait. Jelans leurs classes, voir 0
pense que dans I'accompagnement, dans la gestitmabmfidence, onprofesseurs principaux par rapp
ne doit jamais rester seul. Il doit toujours y aum accompagnement|eét la classe dont ils assurent
dans cette situation j'ai I'impression qu'il n'ygas d’accompagnemejrrincipalat. Le classe reste u
et ca reste dans la boite noire qu’est la classe. « boite noire ».
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Nicole : - Je fais I'nypothése, pour reprendre la formuléil gly a pas de
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démocratie ici. S'il y a un lieu ol I'on peut exper ses désirs mais pdshypothése de Nicole montre |e
les mesurer, c'est-a-dire les exercer et montrerlifeites de l'actiondébut d'un tissage (Buchetgn,
dans la réalité, alors c'est extrémement dangereiextrémement2009) entre les hypothéses qui

violent, voire castrateur et que... portent sur la démocratie.

Thomas : - Puisqu’'on confronte des hypothéses audémocratie, sur
I'attribution d’'un droit d’expression aux élévesettne des mots sur des
souffrances, sur un malaise, c'est positif, mémapsies, il n'y a pas de
suivi. Donc, le droit d’expression des éléves, tchagportant, méme a larhomas coopeére sur le theme d¢
limite si ca ne débouche pas. La probleme c'estlgu®mocratie c’estdéfiniton de ce quest |
aussi la confrontation, voire le conflit, quelquartp et non pas ledémocratie en définissant ce qui
consensus, le secret. Il y a quelque part un mimirda transparence. Ftaractérise en amont de la prise
surtout, c’est la négociation. Quand on discute,e@&mple, il y a unedécision.
pluralité des expressions qui débouche a momennéosur de
décisions. Donc il va y avoir des processus de atiédi, de régulatio
par exercice du droit de vote, etc. Or Ia, c’es démocratie qui est|a
mi-chemin mais c’est pas la non démocratie.

Jacques : - Pour le reprendre un peu difféeremneentermes d’'analyse, |e
fais I'hypothése que dans ce qu’on pense étre dati§ I'heure de vie de
classe, il y a deux écoles qui s’expriment, celts telations humaines,
« ¢a fait du bien de pouvoir s’exprimer », don@lihe de vie de classe dacques émet une hypothése sy
une fonction de cet ordre-la. La deuxieme visionl'deure de vie dedouble sens de 'heure de vie
classe c’est qu’elle aurait un réle dans le fomet@ment démocratiqu€lasse en opposant participation
de par la possibilité de construire une parole mgg®e des éléves allgrdémocratie. Il reprend des éléme
dans le sens de I'amélioration du fonctionnemernteela résolution dgsléja  présentés par  d'auts
problémes. Je dirais que, si on est dans I'impglieit que si on ne peyparticipants comme l'implicite. D
pas, comme le collegue l'avait proposé, avoir ungton claire nette effait, il illustre comment les
précise, tout le monde va se trouver frustré, anissi ceux qui pensephypothéses peuvent s’enrichir les
que le cOté opératoire c'est I'expression du désiparole et I'accuell, etunes les autres. Les participants
c’est vrai que la il faudrait avoir un accompagnetraes personnes quiarlent souvent de « rebondir ».
accueillent, parce que la c’est indispensable dpoiet de vue. Et pui
ceux qui mettent des enjeux démocratiques au fomediment dans
I'établissement scolaire parce que, bien entendypad les tabous, ils ne
peuvent pas méme s'ils croient a la démocratiecdotme fer. De toutg
facon, ils ne peuvent pas parce que c’est un iitterdon signifié.

Edith : - Moi, je fais I'hypothése qu’on pense lgianner la parole, 13, da
cette heure de vie de classe, et jai le sentimg@fin les abandonn
Moi, c’est ¢ca qui me frappe.

Silence de douze secondes

Thomas : - Peut-étre aussi qu'on fonctionne sudéanocratie directe
c’est-a-dire qu’'on ne tient pas compte du fait psemple qu'il y a e
des élections, qu'il y a des délégués, qu'ils patiaeoir une parole q
n'est pas uniquement personnelle mais collectivg] ¢ a des chose
gu'ils peuvent faire parce qu’ils ne les font pasleur nom personnelThomas abord une question d’or
mais au nom d’'un mandat. La, il n'y a pas de plygu& que d’autrespolitique en relation étroite avec
On est dans un systéme de démocratie directe. ube mpénterroger recherche sur la démocratie d
puisqu’on fonctionne dans des démocraties qui né zas directes maj$établissement scolaire.
représentatives. Est-ce qu'on peut mettre la démiecdirecte dan
I'école alors qu’elle est représentative dans Eété ?Quid du délégu
d’éleves dans cette situation-la ? Question quege.

Christine : - On va s’arréter et puis te donngydeole.
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ke mot « sentiment » est sans dqute
efort et témoigne de limplicatio

d’Edith dans ce GEASE.
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Christine fait une transition rapid
C’est la premiere fois qu’elle anin
un GEASE et l'on peut fair
'hypothése de la fatigue q
eexpliquerait une transition aug
mapide.
t.
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®
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4. La réaction

Jean-Michel : - Je vais revenir sur le dernier pogur la démocrati Si
directe. On voit dans des manuels d’éducation ow&ila représentatig
de la république francaise avec les citoyens enlegsésident en hay
Non, les citoyens en haut, le président en bast@eit. Je ne le remg
pas en cause, mais je veux montrer qu'il y a actiese. Ces dernieres
années, on s'apercevait a chaque élection, ah hdesuélecteurs, on

vous dit qu'il y a un malaise, on n’a pas pris empte leur point de vue

on le voit avec le succés de certaines listes. Bottir de ce carca

républicain, élitiste, ¢ca me... Non. Il y a desrésgntants mais il n'y
pas que les représentants pour prendre la patgdeulent la prendr
dans des situations données... En dehors de I'heuxéedde classe, i

rdean-Michel dévoile sa concepti
ade la démocratie sur laque
d'exploration a peu porté dans
gnesure ou Cc'était le malai

peuvent communiquer avec les autres professeuest tur réle di

institutionnel qui était mis en aval

on
le
la
5e
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délégués, mais dans I'heure de vie de classe,Jeone dis pas aux élu
« qu'est-ce que vous avez a dire ? ». Ensuite stit quelque chose
dire a leurs professeurs, ce sont les déléguéisamtile faire, ce sont d
véritables médiateurs mais pas dans I'heure deeielasse. Pourquoi
aurait-il discrimination ?

Ensuite, est-ce qu'il y a solidarité ? Je ne sais. [cst-ce que c’est m
réle de gérer les profs ? Non.. non, non. C'estrpas role de gérer lg
profs. Je suis professeur et je ne fais pas pdetladministration.

Est-ce que c’est secret ? Oui et non parce quedes sont généralisées
dépouillées de toute référence personnelle. Jeumsensal exprimé : ¢
n'est pas dites tout ce que vous avez a dire. dblpme : commer
discuter avec les autres professeurs? Il ny a gddeure dg
concertation. Est-ce que si on dit aux profs deéseir, est-ce que c'e
dans les mentalités ? Est-ce qu’on peut se comtdatse croiser en sal
des profs ? Ca va, ¢a va. Est-ce que tu as besoguelque chose ¢
particulier ? Qu'on me propose un autre modeéle.oQune propos
quelque chose de particulier qui permette de nelg¢asger.

Ensuite, est-ce que I'éléve sait qu'il est un aplé@-citoyen comme le
autres ? Il faut leur apprendre a prendre la paglgexprimer. Voild
c’est tout le collége qui est un systéme castrat8lirn’'y a pas cettg
heure ou ils peuvent discuter, qu'est-ce qu’il gaanme autre cadre
Qu'est-ce qu'il y a comme autre cadre, hein ? Sh'est pas penda

sit arrive souvent que la réacti

atteindre

pkin

St

cA ce moment-la, Jean-Michel n

pdans la maturation des idées.

nt

permette de creuser le sol pq
les racines du mala
¥voqué dans la situation.

autre impensé du travq
@pparait ici ; la répartition implicit
des taches entre I'administration
ks professeurs.
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pas trouvé dans le GEASE
géponse a sa demande, mais
réaction n'est qu’un premier tem
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I'heure de vie de classe, quand est-ce qu’ils poandre la parole ? Eg
ce que c'est avec leurs délégués au conseil d'astnaition du collegg

tCette

opposition

srépublicain fait sans doute se

Jean-Michel.

démocrat

Est-el

guils n'ont peut-étre jamais rencontrés ? a gslirilont jamais parlé
C’est tout le systéme qui est castrateur, parcectpst tout le system
qui est républicain.
Est-ce qu'on peut parler de ce probleme : limitasn&ines, limites
institutionnelles ? Pourquoi pas un espace ou am fmut exprime
méme si il n'y a pas forcément quelque chose quawabout tout e
sachant que je me suis sans doute mal exprimé&peu® Je ne dis p
aux éléves : « on va parler et on va trouver latgol, on va essayer
trouver des solutions, essayer ». Sinon, ce skeaiticoup trop simple.
Et puis, il y a cette discussion dans cette scé&een’est pas du domaine
du confidentiel, il y a toujours soit le déléguédt sm autre éleve qui dira
au professeur et qui dénoncera ses propres pratiefuld, c'était vou
étes comme ¢a, pourquoi vous étes comme c¢a ? Cesfjuénonc
comme probléeme ne reste pas a lintérieur de lasselaparc
gu’heureusement il y a cette liberté de parolepguimet de dire « ca ne
va pas » et ils n'ont pas besoin de moi pour le.dfoila en gros...

Pour

gertinente ?
profitable ?

opportune

Christine : - Est-ce qu'il y a des hypothéses quti &é pertinentes pout’animatrice relance le narrateuyr.

toi ? Elle est sans doute intéressée

Jean-Michel : - Oui, bien sir. C'est vrai que, i m'attirer toutes lgsles éléments d’évaluation a cha
foudres, probléme de concertation, c’'est ¢ca. Ougsmail y a ce qu'orn Toutefois, la régle est de ne f

veut faire et les conditions matérielles dans lelgs on les fait. N'est-rebondir sur la réaction po
ce pas ? Puis aussi, il faudrait que tout le systéducatif ou I'école sajsignifier a la personne quelle
démocratiquement globalisé pour que... hein ? HéAdars, que faire Prepris pleine possession de
C’est ma problématique, soit on ne fait rien et ¢bwses restent
place, soit on y injecte un petit changement qra fgu'on se dise : « jes’engage a ne plus travailler.
peux étre acteur, citoyen, actif et pas simplenpassif, avec des cartes

d’électeur au bout mais un esprit critique, étras pen compt
simplement ». Ca c’est du domaine de l'utopie rbais...

gituation sur laquelle le grou

par
ud.
as

pe

2. La montée en généralité sur la résolution des ifits de loyauté

Une montée en généralité peut étre tentée a plertoe GEASE : le conflit de loy

auté vecu par

Jean-Michel existe parce qu'il est tenu a une <bployauté » : d’'une part, son appartenance apscor

professoral le rend institutionnellemestlidaire de ses collegues, a commencer par lagr@l dont les
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éléves dénoncent le comportement. D’autre padstilprofesseur principal chargé d’animer le diadogu

avec les éléves sur la vie de la classe.

Pourquoi ce risque de rupture de solidarité ouoglauté vis-a-vis des uns ou des autres ? Dans
I'école classique et sa « forme scolaire » (Vincéahire & Thin, 1994), la séparation organiséeaesnt
enseignants et éléves rend structurellement implesiute demande des éleves a un des professeurs d
condamner un de ses collegues. Certes, cela aé,faisis pas dans les interstices, pas dans deenis
réglés et réglementés. C’est I'existence d’'une ebhennjonction réglementaire, I'heure de vie dassle
instaurée en 1999, qui crée le point de frictioan® un premier temps, Jean-Michel évite de prendre
position en appelant les éléves au dialogue aeesdignante mise en accusation : « Je leur al'®dur
Mme Olive, essayez, lors de votre prochain cougsyar votre professeur, pour lui dire... pour essaye

de dialoguer” ».

Mais la loyauté militante, démocratique, vécue asptes éléves prend le dessus dans le cadre de
la réaction : « Alors, que faire ? C’est ma protdéque, soit on ne fait rien et les choses resrmilace,
Soit on y injecte un petit changement qui fera gude dise "je peux étre acteur, citoyen, actifad p
simplement passif, avec des cartes d’électeur au bwis un esprit critique, étre pris en compte

simplement”. Ca c’est du domaine de l'utopie mais.b ».

Cette tension a été percue et problématisée paar@Géviendel (1971) et ses groupes de
sociopsychanalyse (Rueff Escoubes, sd) : ils ostami point une procédure de dialogue médiée par un

intervenant extérieur formé au Dispositif Institunel Mendel (DIM).

Texte 13 - Mendel le DIM, un dispositif de concertation et de commuation sur le travail
Source : http://www.alternatifs.eu/journal/psychmiSrance-Travail-Dispositif-Institutionnel-Mendistml

Depuis les débuts années 1970, Gérard Mendel drgibries bases théoriques de ce dispositif apeM : dispositif
institutionnel Mendel, ou dispositif institutionn@l) avant la disparition de son auteur en 2004.

Le DIM a pour finalité de permettre a toutes lesspanes travaillant dans une organisation de Sapier davantage d
pouvoir sur ce qu'ils font. Cette forme de pouwir son travail est différente et complémentaireelgui définit un pouvoi
hiérarchique, le pouvoir des uns sur les autregerdex un pouvoir sur ses actes de travail commeacde fait, dans des
conditions qui rendent cet exercice possible, devpin dire son mot sur ce travail et son organisgtde facon a étre entendus
par la hiérarchie et a en obtenir des réponsede Balt la visée la méthode, qui permet de le faghectivement et
régulierement.

1]

Plus largement, s'approprier du pouvoir sur sessagpond, selon Gérard Mendel, a un besoin ardlogigue universel ef
contribue au développement de la personnalité, siadsmension psychosociale et identitaire comnns da créativité.

L’intervenant dialogue d’abord avec chaque groupda classe, puis I'équipe professorale, puis a
nouveau avec la classe et ainsi de suite. Ces ggsoagissent ainsi un peu a la maniere de ce que fai

Jean-Michel mais avec l'avantage de recourir a tiers séparateur » qui ne sera pas dans lI'impasse
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vécue de ne rien changer (loyauté vis-a-vis ddeguats, qui veut dire personnes soumises a la n@me
ou de se réfugier dans l'utopie (lieu imaginaireisnpermettant de se référer a ses valeurs, ici

démocratiques) sans grand espoir de changement.

La sortie dimpasse induite par ce dispoSitflermet de résoudre la tension née de la double
loyauté (celle des éleves entre eux et celle dssigmants). Elle présente aussi I'avantage de faie a
«la fin de lautorité » (Renaut, 2004) en consanit des savoirs « entre représentations et aetion
(Robbes, 2009) qui auront pour finalité de rétaldtorité éducative de I'enseignant dans un erdem

complexe ou il n'a pas a jouer tous les réles (vl et statut dans le chapitre 3).

Références bibliographiques pour la communicatemmsdes institutions et organisations :

Mendel, G. (1971)Pour décoloniser I'enfant. Sociopsychanalyse detbaté. Paris : Payot.

Peretti, A. de (1991rganiser des formation®aris : Hachette éducation.

Renaut, A. (2004)La fin de l'autorité Paris : Flammarion.

Robbes, B. (2009)Du mythe de l'autorité « naturelle » a l'autoritéducative) de I'enseignant : des
savoirs a construire entre représentations et actidglle : ANRT.

Rueff Escoubes, Cl. (sd). La souffrance au trave#&noncer, oui, mais ensuite proposer. Introdigire
Dispositif Institutionnel Mendel (DIM) dans les @mysations.
http://www.alternatifs.eu/journal/psycho/Souffranb@avail-Dispositif-Institutionnel-Mendel.html,
consulté le 1 mai 2013.

Vincent G.; Lahire, B. et Thin, D. (1994):éducation prisonniere de la forme scolaire. Scgktion et
socialisation dans les sociétés industriellegon, Presses universitaires de Lyon.

“ Le DIM n’est pas le seul dispositif mobilisableupgrévenir les conflits de double loyauté. Le GEA® Groupe
d’Approfondissement Professionnel de de Peret®{) @t bien d’autres dispositifs ont prouvé leuttipence pour anticiper
ou résoudre ces dilemmes professionnels.
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Chapitre 7

Sept séances de GEASE suivies de leur méta-GEASE

Richard Etienne et Yveline Fumat

L es situations qui suivent sont choisies dans moqpérience en commun depuis dix ans, et sont
destinées a montrer I'intérét d’une analyse grajpahis aussi l'intérét du modele proposé au début
cet ouvrage. lls ont pour ambition d’établir comtenr le terrain, nous articulons les deux. Notsa
longuement présenté un modele d’intelligibilité dd#gations puis un dispositif d’analyse en groupe.
Comment concrétement se fait la jonction entreléas< ?

Nous posons du méme coup une question crucialet ddjmultiples débats : est-il possible d’analyeser
situation singuliére, absolument unique, qui n@igpeoposée, et, en méme temps, de sortir de cette
absolue singularité pour en « tirer la lecon »,s&x pour affronter d’autres situations, se forpaur
mieux agir ? Comment concevons-nous la « montégteéralité » qui permet de s’ouvrir a d’autres
expériences ?

La séance durait souvent trois heures et elle @&ainée en tandem : I'un de nous jouait le réle
d’animateur principal, I'autre prenait des notegjsys’autorisait a intervenir ; le GEASE était suig ce
que nous appelons un méta-GEASE ; il faut direafdlgjue ce méta-GEASE peut prendre plusieurs
formes (voir le chapitre 6). De la maniére la garge, il comprend tout ce qui se passera aprés un
GEASE, comme chez Aristote la métaphysique ataidelaet venaitaprésla physique. Malgré tout, cet
« apres » suppose aussi un retour sur la séar@EASE, mais il peut prendre plusieurs sens :

++ ce peut étre un moment de retour sur le fonctionneent du GEASE :au début d’'une
initiation a I'outil GEASE, ce retour réflexif eatcessaire ; les participants ont besoin de
poser des questions, de parler des écarts parrtaplaorégle du jeu, des dérives qui sont
survenues, mais aussi des finalités et de I'imsedes GEASE dans leur vie professionnelle.
Au fur et a mesure du développement de leur pratitpice travail en groupe, quand la
« technique » du GEASE est bien comprise, et gsers de ce travail n’est plus mis en
guestion, un retour réflexif de ce type devientmsaiécessaire et moins fréqusaitif si I'on
est dans un projet réflexif de second niveawelui bien particulier d’'une formation
d’animateurs de GEASE, ce que nous faisions damatgeiConseil et formation en
éducation le retour réflexif sur I'activité du groupe (corant I'animateur a abordé chaque
phase, géré le temps de parole, introduit les Ingsets, etc.) est alors permanent ;

% mais le méta GEASE peut étre aussi un retour sur laituation elle-mémepour réfléchir &
partir de sa singularité, afin d’aller vers plusggméralité, comme nous le verrons dans ce
chapitre.

Ainsi, aprées le GEASE, mais toujours dans un tebigs distinct, on peut faire plusieurs choses et
envisager des compléments de formation différents.

C’est donc surtout cette réflexion que nous abordandans les sept séances qui suivebans ces
exemples, nous verrons comment s’articulent le GEASe modele propose :
% parfois, le modeéle a déja été présenté auparastaihest repris pour découper la situation
et la reconstruire ensuite ;
% parfois, il est exposé pour la premiére fois, @€ete » en quelque sorte, par et dans son
fonctionnement ;
s parfois, le GEASE est résumé dans ses grandes)igrposition complétée par
I'exploration, et les hypothéses des participaotd seprises mais classées dans les
catégories du modéle ;
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s parfois, sans étre resumés, les épisodes du GEp@&taassent en filigrane au travers des
commentaires qui reprennent les hypothéses etnmetid sur la présentation et la
progression du narrateur.

Ces cas de figures correspondent a des formatistisaties, plus ou moins longues, soit insérées dan
des modules qui comportaient d’autres outils QUBHASE, soit plus isolées, sans autre apport de
connaissances, et souvent faites hors de I'Uniefsadres de santé, chefs d’établissement, Bians
I'intention de faire une reprise sérieuse, le MEEASE se déroulait la semaine suivante car celaalbn
le temps de réfléchir a la séance, a son déroukemaes objets de travail, le temps de consuéter d
ouvrages et donner des références précises. Lalegrent des sept exemples peut donner parfois une
impression de redondance mais nous avons soulaiérgun « script » authentique de ce qui a étédit
nous avons estimé finalement que la répétitiongraabut Iégérement différente, de la présentation
modéle, avait aussi une vertu pédagogique.

Comment interviennent les concepts et théoriesguii permettre la compréhension de la situation
singuliere, et nous aider ensuite a aller verslds genéral ? Comme on le verra dans les situatjons
suivent, ils sont énoncés de maniére plus ou nwipkcite et développée :

% le rappel conceptuel peut étre rapide, fait auggessen donnant un terme plus savant : ainsi, alors
gue tout était déja en place pour caractérisee egtfant qui casse tout, le terme d’'« enfant-
bolide » (Imbert, 1998) pouvait étre prononcécgdacept qui rassemblait et couronnait tous les
traits déja énoncés, avait en somme déja été géfini

%+ ce peut étre un apport précis, mais court (pouindiser deux attitudes par exemple) ;

¢+ ce peut étre un exposé fait de maniére plus sysitfueaet détachée, a la fin du méta-GEASE
sous l'intitulé : des fiches, des pistes pour candre, réfléchir et agir, telle 'absence du pkre,
violence d’un enfant, les rdles et statuts, les@nge I'évaluation, le style d’éducation. Il stagi
de rejoindre des théories qui apportent des samougeaux. L'apport conceptuel est fait en
liaison étroite avec la situation qui a été expatén référence a des théories résumées ou plus
lointaines et indiquées dans une bibliographig ggposé sert ainsi de trait d'union entre la
situation unique rapportée et la théorisation paste qui peut permettre de la comparer a d’autres
situations.

Ainsi la montée en généralité est-elle effectuélesdegrés variables selon le temps accordé au BEAS
dans la formation d’ensemble, selon les compétedessparticipants, selon leur spécialisation (e#e

peut étre la méme avec des étudiants de premi@geaavec des cadres de santé, avec des proviseurs,

dans une université d’été ou se sont inscrits stides psychologues). Les besoins ne sont pasdesem
mais il s’agira toujours d’ouvrir a d’autres expérces et d’'indiquer d’autres registres théoriques.
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Jonathan péte les plombs

Yveline Fumat

Récit 7 reduit du GEASE d’octobre 2008
Jonathan péte les plombs

Dans une école de la Zone d’Education PrioritafieR) de Séte, en octobre 2007 & 8 heures 25, Joélle
prend son café avant la rentrée en classe quatidppelle en urgence : « Viens vite, Jonathan pete
plombs ». « Il avait un gros dossier ; jusque &v3ais toujours réussi a ce qu’il accepte de qudter
maman, en lui disant : « tu vas rester avec mai kchait la main et se blottissait...j'avais toufs fait
le médiateur

Mais ce jour la le clash ! Il se jette contre letpib fermé, je m'interpose, et 1a, les coups pkntsur moi
...Je suis par terre, assise, mon sac jeté de cpessdie de le contenir, car il donne des couppaileg
sur le sol... carrément ; jappelle au secours...fCde bol, un maitre arrive en retard, un homme
heureusement..
A deux, on essaie de le soulever : il était comméaut de bois, tétanisé, dans quelque chose de|fou
menacant, nous crachant dessus. On le conduit'gusiureau de la Directrice, il fait voler des cb®&n
éclat ... On appelle les pompiers.

Moi je n'avais que quelques minutes pour rejoingh@ classe et commencer ma lecon de lecture
pensais : « c’est bon il ne s’est pas fait mal » ».

Je

Exploration de la situation par le groupe qui découre vite que c’est le premier jour de travail de sa
mere (résume)

Les questions portent

- sur le travail nouveau de la maman c’était le premier jour, elle était tres coneemui Jonathan le
savait ; non, avant elle n’avait pas travailléle &li avait expliqué que ce serait bien » ;

- sur le dossier de Jonathaail était suivi par le RASED; & la maternelle « refusait de rentrer dans les
apprentissages » ensuite rééducation pédagogaapepris a lire, pas de trop grandes difficultésphpa
est absent ; la maman a deux grandes filles ; Bestul garcon. Pas du tout agressif d’habitugrand
costaud, mais jamais fait mal aux autres. Jeuxjtiéas »,

- sur le moment de la séparation : « je pensaiscgleeallait bien se passer ; il me faisait cordeanil
avait eu des crises avec les autres enseignansvpagnoi ; pourquoi cela a basculé ? Quand il aavu
maman physiquement s’é€loigner j'ai dit a la mamaielée pouvait partir ; il sS’est accroché a la grij je

lui ai attrapé les mains... il se tapait la téte »

« Est-ce qu'il t'insultait, toi ? » « Il m’insulteparce qu’il sentait que j'avais le dessus »

- sur la scéne de violence pour moi c’était une premiére ....assise par teaanilieu de la cour, mon
sac jeté! javais tout jeté, jétais dans une dearsolitude ». « Dans l'impasse ...une vraie détresse
professionnelle ; démunie comme un débutant ; 2éesqui volent en éclats ! ».

Interprétation : Formulation d’hypothéses par le groupe (résumé)

- sur I'enfant :« il a senti une perte de pouvoir. C'était le pelrnier : une véritable trahison (déja
trahison du papa). Peur de I'abandon, parce queasaan avait I'air heureuse ; Joélle I'enseignanite |
servi depunching ball Il a pu exprimer sa souffrance parce qu’il sagai Joélle le contiendrait » ;

> En France, les Réseaux d'Aides Spécialisées aéxeEklen Difficulté (RASED) comprennent toujours ume un
psychologue scolaire ainsi que divers spécialdtesavail avec des éléves en situation de ditiical de handicap.
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- surJoélle :« elle est touchée par la violence physique surtelié éprouve de la satisfaction sur le plan
de la sécurité mais aussi de l'insatisfaction fl&euas, car elle s’est sentie incompétente. Ellpaa cette
cristallisation professionnelle sur la sécuritéjtééwne dérive personnelle sur les affects. C'est u
réaction professionnelle qui lui a fait appelersaaours au lieu d’essayer de gérer seule la situati

La réaction de Joéllg« vous m’'avez ouvert des horizonsa»ges propositions porte sur trois points :

1. I'enfant s’est senti autorisé a décharger sénae ; la violence s’est exprimée jusqu’au boudrk
peut rendre cette situation positive en ouvrargspace de parole » ;

2.« J'al eu peut étre bonne attitude professionnelle« n'empéche que quand je l'ai vécu.;. »

3. écho des souffrancesc«souffrance de Jonathan, souffrance de la mant@nmienne (envie de
réparation) »

Remerciements au groupe.

Méta-GEASE la semaine suivante (intervention d’Yvehe Fumat)

Je propose de revenir sur les hypothéses en lesmadt grace a un modeéle d’intelligibilité par gred
(personne — groupe — institution) mais jintroduigaissi certains concepts permettant d’éclairete cet
situation.

Introduction : Pourquoi parlons-nous® d’analyse de situation plutét que d'étude de cas Du
d’analyse de pratique ?

L’étude de cas serait centrée sur I'éléve, sominespersonnelle, son dossier. Il s'agirait de déoson
histoire pour comprendre cette réaction extra-@idin L'analyse de pratique porterait sur I'ensaige,

ce qu’elle fait, sa pratique professionnelle maegp@r une maitrise du niveau sécuritaire et ppassage

de relais a des collegues moins impliqués et meih®usculés » qu’elle, son savoir-faire et son
adaptation a la situation.

Nous préférons un point de départ plus global, [@duge, plus indéterminé, et finalement plus periin

car il ne focalise pas d’emblée sur un sujet persbmais prend en compte un ensemble plus complexe.
La « situation » (voir aussi Fumat, Vincens & Etien2006, p. 101-104) découpe une scéne, un moment
de la réalité ; elle renvoie a la relation des @astalans un certain contexte. Pour comprendre, neus
faisons pas de tri préalable : le point de dépsirire scéne, une succession d’événements margoants
le narrateur est impliqué, ou interviennent de®wast certes mais dans un certain contexte d’action
(spatial, institutionnel, social). D’autres autedraitent de maniere différente la notion de caseet
rapprochent de notre conception en utilisant leéede « cas » (Desgageiéal, 2012).

Au début de I'exploration, le groupe se dirigeait peu trop vers I'étude de cas : dix interventions
porté sur cet enfant qui avait « pété les plombet seulement sur cet enfant-la. Si le groupe était
tenu a cette démarche, il n’aurait produit qu'uneé de cas sans d'ailleurs bénéficier des autm®ens
d’investigation nécessités par les études de aassi@ d’enquéte, etc.). Mais, ensuite, le groupeisa
une autre direction : il s’est intéressé a la Ao, a sa relation a I'enfant et, de plus en pduleur corps

a corps.

Les questions sont restées centrées sur la situatiest le seul moyen de comprendre ce qui wiest
acteurs et ce qui leur échappe ; leurs décisiotienreelles, mais aussi leurs agissements irratisnne
leurs raisons d’agir mais aussi ce qui peut vemicalises plus impersonnelles.

Le GEASE, qui part des situations, a plus de chatiagler a faire comprendre que la réalité est
multidimensionnelle (elle a plusieurs facettes,s@urs aspects) et qu'elle s’explique donc grace a
différents types de savoirs (psychologique, sogiglee, historique...) auxquels on pourra se réf@eer
multiréférentialité - Fumat, Vincens & Etienne, B0@. 45-62).

L’analyse par gradins va donc distinguer :
1. un premier gradin de relation entre des personrgesinguliéresqui ont une personnalité, un passé,
une histoire (abordé avec les outils de la psydiejale lgpsychanalyse) ;

® Le singulier duje se référe a l'intervention d’Yveline Fumat ce jdauralors que le pluriel dnousdésigne le collectif des
créateurs et développeurs du GEASE.
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2. un deuxieme gradin occupé par les phénomenes gmupe car ces personnes entrent en relation
dans un groupe restreint ou elles sont en co-ptéseit peut s’agir du groupe-classe ou travaillent
ensemble le maitre et les éleves mais aussi deipégédagogique qui se concerte, d’'une équipe de
travail dans une autre institution, d'une commiss@mi se rencontrent plusieurs institutions. Dans le
groupe, les personnes se rencontrent dans un fiwit @d&@ns la classe, en principe, pour enseighpoar
apprendre) ;

3. le groupe-classe dépend d’une institutioqui a déterminé sa structure, ses objedifa plupart de
ses regles (méme si une certaine marge d’orgamisatiiste et si la grande majorité d’entre ellest so
cachées, implicitgsL’institution scolaire a une histoire, des finaditéles regles de fonctionnement ; elle
définit les statuts et les roles de ses membresstitution scolaire dépend elle-méme d’'une cedain
politique pour ses lois écrites, ses reglementsis@yens d’action mais aussi de modes d’agir srciau
de valeurs, d’'idéaux, de coutumes, ce qui se tait@se fait pas. L'institutiofonctionne en accord avec
des régles de droit, mais aussi avec des reglégssaulle part, urethospropre a un milieu et a une
époque.

Une interprétation multidimensionnelle et multiréférentielle

Les personnes

L’histoire s’est passée dans la cour, avant I'engé classe, entre deux personnes. Il est vraigii’'n’y
aura pas vraiment de phénomenes de groupe, pasodpega proprement parler. Mais s’agit-il
simplement d’une relation de face a face entrddienet Joélle ? On aurait tort de le croire ;alfaut pas
oublier tout d’abord les autres membres de l'iof§th, méme s'ils interviennent successivementlece
qui appelle Joélle, le maitre du RASED, la Direetri

L’institution

Mais linstitution existe aussi par les espacesjcstirés d’'une certaine maniére, par I'organisation
temps : «cing minutes avant la rentrée en clas€n»est dans un entre-deux spatial et temporel ou
I'institution familiale et I'institution scolaireant imbriquées (la grille sépare mais elle réugélément).

De plus, Joélle a un statut, des droits et desideagquis dans le cadre d’'une formation donnée par
I'institution mais aussi par son expérience (« @4ées qui volent en éclats »).

Linstitution est la parce qu’elle a donné a I'emfaertaines habitudes, justement ici encore taglés,
une certaine image d’elle-méme, justement ici aggéavorable sans doute. L'enfant devient élevesdan
I'institution mais cet enfant-ci n’a pas encoreinrent accepté I'école. Il s’y résigne comme a umres

de parenthése obligée, ou il perd la présence dmésa, sans doute grace a un rapport affectif de
substitution avec Joélle. L’école n’est pas enganer lui un lieu ou I'on grandit, ou I'on apprera) on

fait des choses nouvelles, ou on rencontre desiropaais celui ou on I'arrache a sa mere. Ce jaur-I
I’école consacre une séparation définitive et hdkeg représentent la rupture avec une mere quievere

ce statut pour devenir une travailleuse.

Nous constatons une fois de plus que le gradintutisnnel permet de repérer ce qui détermine les
conduites, gu’'on le veuille ou non, qu'on le sachenon souvent. Ce qui est impersonnel (régles,
structures, organisation) se présente comme ceemgadre et limite, contraint mais aussi soutient.
L'institution prescrit des conduites fondamentadges peuvent sembler « aller de soi ». Mais, quaest-
qui fait que Joélle en vient au « corps a corpse»hat, non paavecl’'enfant maispour I'enfant ? Elle
veut lui éviter de se faire mal, elle est avant &nucieuse de son intégrité physique ; c’est éaetion
sensible au danger que court un enfant, mais a@ssi la réaction que lui prescrit son role : faiut
avant tout protéger I'enfant ».

Avant méme d’éduquer et d'instruire des élevesistitution scolaire doit protéger les enfants ; les
parents confient leurs enfants a I'école en pergaiils sont en lieu sdr. C’est pourquoi les tdetiss aux
enfants dans les lieux scolaires apparaissentaérmbles ; en particulier, quand des éducateemseps,

au lieu d’éduquer et de protéger I'enfant, lui fdntmal.. La situation rapportée fait bien appegaiue
I'institution scolaire doit préserver de la violent’école est un lieu ou la violence doit cesseceda par
principe. Elle accueille, protége, integre, tousdafants a égalité, sans discrimination. Elle gtogu’ils
pourront vivre ensemble sans domination, humilfatau manipulation. Et, de plus, elle s’engage a
enseigner aux enfants la non-violence : en cldsseenfants deviennent éléeves, grandissent quand il
apprennent a s’exprimer verbalement, a prendr@empte la parole de I'autre, a échanger, dialoguer...
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Quand on dit que I'école doit étre un sanctuairefait apparaitre cette dimension symbolique ; quel
chose de fondamental est touché quand la violesiterfuption. L'enseignant(e) est le garant detecet
non violence (par son style personnel, serein paitial et par sa mission d’éduquer a la non-vicdgn
Or, cet aspect du role fondamental de I'enseigagodiru vaciller quand Joélle a di en venir aux main
(au lieu de lui «donner la main », comme précédentr) : la perte de son ascendant habituel sur
I'enfant, la perte de sa maitrise de la situationl'qa conduite a devoir agir physiqguement et adatenir

par corps, I'a profondément troublée. De plus, &It relacher son maintien en se mettant pareéten
abandonnant son sac (objet intime qui prolongeel@gnne). Enfin, elle s’est vue dans cette position
anormale, incongrue, qui montrait a quel point eecontrélait plus la situation.

Son malaise est venu de cette contradiction : coeti & jouer son réle (protéger I'enfant) en allant
jusqu’au corps a corps violent et a la perte dwaintien de soi ». Alors méme qu’elle jouait touson
réle protecteur, elle risquait d’apparaitre, aunxydes autres, céder a la violence... Peut étre méome

ne peut pas I'exclure — sentait-elle la colére raomn elle (la frontiere est souvent mince entee le
différentes intentions) ? Tous ces aspects sostaierdle dans l'institution, et a la mise en caisda
maniere dont elle joue ce rble ; il est nécessa@edistinguer le réle et son interprétation du grad
personnel ; la distinction des gradins permet aeprendre ce qui vient du soi singulier et ce ganvide
I'intériorisation de schémes, de modéles communstewoits par I'institution.

Dans la phase d’exploration, les participants otérét a ne pas oublier ces niveaux moins perssmgl
ouvrent des champs d’explication différents. Poasser de ces « désordres affreux une situation
normale ou elle prenait sa classe et pouvait régoadx questions des éléves, Joélle n'a eu queupel
minutes pour reprendre ses esprits et retrouveralme et la sérénité qui conviennent au réle de
I'enseignant. La présence du maitre RASED et leiggdris par la Directrice montrent que l'institnrti
receéle aussi des ressources mobilisables et btéisaméme par un « inconscient professionnel ».

Jouer son role d'institutrice

L’essentiel dans cette situation nous parait serjau niveau de cette tenue de rble ; cela n’exust
bien sdr, des motivations qui tiendront a la pensdité de Joélle, a celle de I'enfant, et a lelatien ;
revenons maintenant a ce premier niveau, celuiadeelation intersubjective, éclairé par les théorie
psychologiques et psychanalytiques.

Chez Joéllepn peut avancer, pour comprendre ses réactions|leg’font écho a des émotions plus
anciennes ; on a suggéré qu'elle était trés « matée ». Jusque la, elle avait noué une relation
privilégiée avec I'enfant qui lui faisait confianpdus qu’aux autres ; elle arrivait a lui faire epter la
séparation ; tout s’effondre aussi pour elle ce-jJaunon seulement a cause de I'affrontement plugsiq
mais parce que soudain I'enfant ne lui fait plusfiamce. Elle n’a plus ce pouvoir de substitutian lgi
faisait prendre sa main, assurant ainsi le relailg gnaman. Que se passe-t-il pour I'enfant celp@r
L’attachement a la mere

Sur Jonathan, beaucoup de choses tres pertingntégalites. Je les résumerai ainsi :

* la cause immeédiate est le nouveau travail de laangnprécisons : c’est surtout le sensil a
pris pour l'enfant; c'est parce qu'elle paraissaiheureuse » qu’il éprouve ce sentiment
d’abandon et méme de trahison ;

* la cause plus profonde réside dans le fait quélait qu’il était I'unique, le seul, tout a ellegrs
seul amour (ses grandes sceurs étaient plutbt gdiguess maternantes de la mere que des
rivales) ; la trahison provient de ce que la Meae«woir ailleurs » ; ce qui parait aussi répétes u
premiere trahison, celle du pére parti en lesaaitss

Ces hypothéses sont vraisemblables ; mais on né guetre aller plus loin dans linterprétation
psychologique ou psychanalytique car il faut restedeste : il nous manque bien des éléments pour
interpréter aussi bien I'implication de Joélle deidransfert de I'enfant, ainsi que la « trahisafuspere !

Il est possible de suivieeux pistes conceptuellegui bénéficieront de I'éclairage fourni das théories
psychanalytiques, mais de maniére plus généraloins axées sur la situation, elles prendrontuapp
sur ce que nous savons de cette classe de simi@i@goréaction d’'un garcon qui découvre que sa mere
va plus se consacrer a lui et va s'insérer dansndmde du travail). Deux développements plus
approfondis seront proposés a ce sujabsence du pére et la violence d’'un enfant «fou
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Fiche 1 : I'absence d’un pere et la violence d’'ureune enfant

1. - L’absence du pére
Il faut d’abord marquer la différence entre I'abseru pére dans la réalité, I'absence du pére comme
modele et I'absence du pére dans sa fonction syqueo{différences développées surtquar Lacan,
1981):
* le pere peut manquer parce qu’il n’est pas laspgrésence, pour s’occuper de I'enfant au jour le
jour, lui donner son affection ;
* le pére peut manquer parce qu'il ne tient pas éande pére, présent mais effacé, peu convaincu
de son rble, ou écarté par la mére ;
* le pére peut manquer parce qu’il n'est pas la poserire 'enfant dans I'ordre symbolique, (le
séparer de la mére, lui donner sa place de fils tlardre des générations ; ainsi, un enfant hon
reconnu ne peut pas bien s’y « reconnaitre ».
Ici, I'enfant souffre-t-il de I'absence quotidienda pére ou de I'absence du « modéle paternel mcore
de I'absence du pére comme « tiers séparateur lwi?nhanque surtout un pére qui le sépare de leeme
qui l'aide a sortir de la relation duelle, relatien miroir ou sa mere est tout pour lui mais pancé est
tout pour elle, il est comme une partie d’elle-méroe lien tres proche, « quasi incestueux », aeec |
mere, n'a pas pu évoluer ; il peut se séparer, sihigouve un substitut, s’il répete cette redatiduelle
avec une autre (avec Joélle dans notre situatibmmathan entre dans des relations successives et
immatures car il n’a pas encore vraiment acceptééfaaration. Le stade cedipien est ce moment ou
I'enfant passe de relations duelles successiveraalation triangulaire plus mature : c’est pajae le
pere désire la mere, et la « défend », l'interdieafant, que I'enfant parvient a plus d’autonor(parle
en son nom propre, devient sujet) ; I'enfant remoada mere quand il découvre qu’elle existe pau
autre et qu'elle a d'autres désirs. Le pere, dei@nangénérale, empéche la confusion, favoris
séparation.
Mais il peut y avoir d’autres personnes qui jousmtodle de tiers séparateur, On comprend que,pEaB;
présent, la mére soit tentée de se replier surpgtih amour, prolonge la relation duelle, n'aides pa
I'enfant a sortir du cocon protecteur ; si I'enfaaste son seul amour, son idole, elle I'« aimertes,
mais cet amour étouffant empéche I'enfant de si@obig de grandir. C’est un attachement qui retarde
d’autres investissements pour I'enfant (il avaitdeumal a « entrer dans les apprentissages »)niEens,
I'enfant ne souffre pas vraiment de I'absence de péel car il est dans une relation étroite a éaem
mais il en subit les conséquences justement parda@ste dans une relation de trop grande protérai
la mére. Le nouveau travail de la meére joue sangede rble de « tiers séparateur » et I'enfant andl a
I'accepter, surtout parce qu’il voit que la meré @mtente, qu’elle désire cette nouvelle actiy@e qui
avive sa peur de I'abandon). Ce jour-la, il ne pgatder I'équilibre affectif construit qui lui faig
accepter la séparation momentanée en prenant tadeaaioélle.

D~
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2. La violence d’'un enfant «fou »
Cette scene de violence est disruptive : la siinagist insupportable (au sens le plus authentigoe)
'enfant quand la mére s’en va ce jour-la. Les ques$ inhibitions construites jusqu’alors volent|en
éclats ; I'acceptation de quitter sa mere et d'gtrieté par elle, de rester loin d’elle pour un psnm’est
plus possible. Pourquoi ?
Tout prend un sens dangereux pour I'enfant :

- le départ est le signe d’'une perte (il n’est @ssuré de la revoir) ;

- I'école est comme une prison, la grille, un oblstdrut.
Dans un dernier effort tres physique pour la rejoen il se jette sur cet obstacle ; il na plusrige
raisonnable ; il joue le tout pour le tout; sesnd@es inhibitions tombent ; il se cogne aux abjga
grille, le sol).
Sa violence est-elle une simple décharge motricaraucolére un peu plus « mise en scéne » ? D’gbord
c’est un refus brut, sans calcul, une sorte de ésogamotionnelle du refus, sans aucun contrdlelequi
jette sur les obstacles que sont les objets esforane son corps (comme un bout de bois, comme
tétanise).
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Puis ce refus est « adressé contre » les intedougue sont Joélle et le maitre ; il insulteréche, il

n'a pas perdu tout repere, toute communicationcolére brute devient agressivité, rapport a lay

méme si la différence est infime, il faut la recaitre : la présence de Joélle lui permet de passee
violence sur les choses a une agressivité enverselsonnes. Ce qui le rend moins sauvage, I'higa
en un sens. Il peut, par un retournement contrenéee, I'agresser par personne interposée, et
dommage puisque ce n’est pas elle. Dans cettdisityan pense a « I'enfant-bolide » (Imbert, 2004)
enfant non seulement hyperactif mais aussi impusif ne connait pas ses limites, qui, pour refuse

dit pas non mais fonce, casse ; parce qu'il nepsgtmanifester ses désirs en passant par les paots,

gu’on ne lui a pas fait apprendre a dire « non ».

Ici, cet enfant d’ordinaire tranquille, fait un gage a I'acte surprenant, isolé, qui révele toateéétresse.

Cette crise peut étre rapprochée des « caprices emfants de deux ans qui paraissent a la foiesft
inexplicables : quand I'enfant hurle de colere,peit se contenir et ne céde a aucun argument

=

Aani
sans

parce

gu’on lui refuse quelque chose ou que I'on veut agsa place. On dira & ce moment la : « Jonathan s

jette avec violence contre le portail » mais iltfaa méfier du langage. La structuration de la girae
rend pas bien compte de ce qui se passe alordiraagprésente une structure normale : sujet Jeve
complément, la violence paraissant simplement uodaltité du comportement. Il faut comprendre,
contraire, que la violence est un processus quiga€le sujet. La violence est exces, débordeméat

fait en sorte qu'il n’y a plus de sujgtlus de moi volontaire aux commandes de l'actiomezLles tout-

petits, le moi, fragile, s’effondre vite.

Ce que nous savons du développement de 'autonarnez I'enfant
On appelait« caprices » ces crises ou I'on ne centpvraiment rien. Maria Montessori ddisnfant

rb
au
e

(1934) dit : ce sont des réactions violentes, ddésespoirs que nous jugeons sans cause ». L’enfant

ressent qu’il ne peut agir, il ressent sa faiblessesolitude, le fait qu’il ne peut s’expliquec’gst
toujours le désespoir d’'une impuissance. Souveng woulu agir a la place de I'enfant, qui voukagir
seul. Il voulait justement essayer une nouvellglagh: par exemple, il voulait monter I'escalieut seul
et on prétend l'aider ! Il peut avoir alors destgedous, déraisonnables et parait bloqué, tétadeses
une émotion qu’il ne peut verbaliser.

Bien sdr, le caprice répéte, exploité, peut develnantage a I'adulte L’enfant connait ainsi sonvodau
sur les autres surtout quand ce «trouble a I'omlrglic » sert aussitét a faire plier ses pareitség

devant les autres. Quand il se roule par terraret pleurer, regarde du coin de I'ceil I'effet dadane, lg
caprice peut devenir un mode de domination. lestcun enfant habituellement calme, I'émotion a mé

des effets somatiques extrémes sur lui, on pelggoequ’il s’agit d’'une scene isolée, d’'une vraitreksse
et d’'un acte de désespoir.

A partir de cette situation singuliére nous avorppsé un éclairage plus général qui pourra aidar

a

compréhension d’autres situations de violence (tpre pourrait réunir dans la classe «explosions de

violence chez des éléves liées a des situationdidbes »). L'analyse d’'une situation singuliérerpet

ainsi aux personnes et au groupe de tenter de eoqg ce qui est en jeu pour les acteurs mais aussi
comment le contexte contraint et explique les astiet réactions des personnes qui se trouvent en

interaction. La suite du travail consistera a imagides types de conduite alternatifs afin d’emrich
gue nous appelons, a la suite de Bucheton (2089)répertoire ge I'enseignant.

Nous avons une pensée toute particuliere poureleélpour ce groupe. lls nous ont permis de mener a

bien ce travail et son exploitation sous forme dimapitre dans cet ouvrage mais il nous ont begu
plus apporté encore en termes de liens entre I'hiténat la professionnalité.
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L’'Enfant bolide

Yveline Fumat

Récit 8
Dominique, une jeune enseignant de SEGPA, subitdssauts d’'une enfant-bolide

Au début d’'un GEASE en master (12 Novembre 2003)idgé avec Richard Etienne, Dominique, une

jeune enseignante en Section d’Enseignement GéRestdssionnel Adapté qui regroupe des éleves en
difficulté cognitive du secondaire inférieur, fdtrécit suivant :
« Jaccueillais des éléves d€®année, huit éléves de section d’horticulture, s@ptons et une fille. A
mon arrivée tout le monde a répondu a mon bongauf la fille ; la relation avec elle n'a pas éthibe
d’emblée et cela n’a fait qu'all@rescendoJ’ai eu une premiere réunion avec sa mere, esepcé de la
fille, pour comprendre ce qui se passait (il naiaypas de pére). La mére m’a complétement soutenue
chose inhabituelle, car, d’habitude, elle lui péasait... ; mais il N’y a pas eu de changements iéasu
En dépit de mes efforts pour discuter, cela n'a deangé. Fin juin, la fille m’a dit en se sépardious
ne m’avez jamais comprise...vous n‘avez jamais ewfdid !". Je l'ai prise par tous les bouts, jai
vraiment été impuissante ».

Le groupe du GEASE pose ensuite des questionsnarfatrice qui complétera et se remémorera plus
précisément des situations mettant en scene Iidiore Parmi tous les éléments nous retiendrorguce
peu a peu fagconne une image de cette enfant/holide

« - Crescendocela veut dire quoi ? » « - Au début elle étaitgairle, vulgaire quoi ("I'horticulture, c’est
de la merde"), je n’étais pas habituée a tant dkence verbale ; puis c’est méme devenu physiqoe. E
horticulture, on a beaucoup d’outils...cela m’arrivdiessus, par derriere...Un jour un garcon l'a
dénoncée. Jai oublié de le dire: c'était un vigarcon manqué"; elle voulait étre pompier
volontaire...c’est vrai I’horticulture cela ne sedspa devenir pompier ».

L’entrevue avec la maman« j'en attendais beaucoup, j'allais enfin comprendpu’elle ne veuille pas
me parler bon... mais qu’elle ne veuille méme pasniteigdre ! Contrairement a ce que je pensais, la
maman a pris parti pour moi, elle m’a dit de la ipunPuis elles ont parlé toutes les deux ...Elles
m’oubliaient ! C’était plutbt une réunion paremifant ».

Comment cela se passait au niveau de I'équipelPy a eu une réunion début octobre pour parler de
M... Les collegues m’ont dit: ne te casse pas lehimace n'est pas de ta faute. L’an dernier, Jean-
Baptiste est parti a cause d'elle ; J.-B. étaienoellent enseignant que je connais d’ailleurs niai&

pas résisté a ses assauts. Il a été en dépress@ment en partie a cause d’elle. A linternatosilui
imposait quelque chose, elle cassait tout... (lesseba. les meubles) alors ils lui passaient tout.

Avec les autres enfants du groupe Elle était le chef. Elle voulait toujours n’enréaqu’a sa téte. Pour
elle, étreleader, c’était toujours obtenir la soumission. Les gas;elle les frappait tellement & l'internat
gu’ils en avaient peur ; elle les obligeait a lassaien classe ».

Avec un patron de stage«Le premier jour, il lui avait demandé une tenuerecte : une jupe et des
talons. Il I'a regretté : plutét que de lui diremelle lui a foncé dessus comme un taureau. #ipgu’il a

dit : jen ai déja eu de sacrés loulous mais desmge ca ! ».

Méta-GEASE par Yveline Fumat

Dans ce GEASE, le niveau des relations personngtiléismanifestement dominant.

Nous n'avons pas repris le modéle de I'aréne péglgge. Pour étudier plus longuement la relation
personnelle de I'éleve a la maitresse, nous awassd de cbté ce jour-la les autres déterminahtst
vrai que d'autres collegues étaient présents/abs@at collegue déprimé, J.-B., et tous ceux qui
acceptaient tout de I'enfant). Il est vrai que Eune de I'apprentissage — I'horticulture — interaie
aussi : mais sur ce point, sans le détacher praeise nous rencontrerons bien des éléments quieign

a la nature de I'activite.
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Méme si, justement, ces éléments sont intégrés aigplement dans la relation, «le portrait de cette
enfant de 15 ans me sembi@rrespondre au concept d’enfant/bolide»> (concept descriptif inventé par
Francis Imbert (1998), qui correspond a un niveawyénéralité analogue a celui que construit Tustin
(1986) quand elle parle d’'« enfants a carapacea d,«enfants confusionnels ».
Un enfant-bolide est un enfant qui jette et sejetiqui suit ses impulsions sans aucun contrélede s

- elle jette ses outils en direction de la profasse

- elle jette tous les objets ou les casse dansaees,

- elle se jette au cou de Jean-Baptiste,

- elle fonce comme un taureau sur le patron deestag
Un enfant-bolide n’est pas seulement un enfant agtunyperactif. C’est un enfant qui ne connaitgeas
limites. C’est une enfant a qui personne ne dit bigui ne sait pas dire « non ». Pour refusks fehce,
elle casse. Et méme qui ne sait pas dire wouwdlle embrasse trop, elle se jette au cou,éttlaffe. Elle
n'a pas appris a manifester son désir avec retenupassant par des mots. Elle ne sait pas vraiment
« parler » aux autres.

En grec labole ou labolis signifie le « jet d’'un projectile ». Un jet, unbelide », dont la rencontre peut
étre mortelle. L'enfant-bolide est I'enfant qui sgette », incapable d’entrer dans une rencontcéigae,
une alliance ; I'enfant qui s’emméle dans I'autne, supporte pas que l'autre ait sa place ; I'enfant
revendique toute la place. Il n’a pas acces anteedsion du sun», de I'avec. Lesunsuppose la castration
symbolique, I'obligation de renoncer a étre le tgntbert, 1998, p. 33).

Ici tout se joueen corps a corps la fillette est, en un sens, en deca du dialogarbal Pour mieux la
comprendre, il faut arriver a saisir sefiangage du corps »et, a ce titre, il faut revenir sur &&Zéne de
violence ou elle jette ses outils vers I'enseigaant

Ce fameuwxcrescenddétait plutdt surprenant. Quand la scéne a étéprés tout le monde a été surpris A
la fois parce que cette extréme violence n'avatgté sanctionnée, et parce que I'enseignanteteattan
scene sans montrer angoisse ou indignation... aveee méme un certain sourire.

Il est vrai qu’a aucun moment elle n'a été touctodemme si I'enfant ajustait trés bien sa force...gnai
aussi percevait-elle sans doute, dans ces jetsild,doute I'ambivalence des sentiments C’étaitgaeste
agressifmais aussi un désir d’entrer en rapport avec elle.

Le jet des outils dans le dos de I'enseignanteifsagna la fois, un rejet de sa personne, (de 5@, de
son sexe) mais aussi dans le méme temps I'amowedialogue inavoué, simulé, qui évitait le face a
face et le regard.

Le jet des outils mettait en scéne, pour ainsi, deréexte théorique. La scéne réelle rejouaitaginait a
voir le récit mythique expliquant le passage deitdence au langage. Mais la scene réelle allainmé
au-dela car elle nous faisait comprendre plusieboses : chez un enfant singulier, le passage fatse
pas brutalement ; entre la violence et l'allianpas de saut brusque, mais un rapport ambivalent ou
I'enfant est a la fois dans la violence et darddleir d’alliance.
L’enfant ne « posait pas les lances » elle « jétaibutils » qui étaient a la fois
- des armes, certes, projetées avec force et ¢elen
- mais aussi des prolongements d’elle-méme (mabgre ils représentaient un pouvoir qu’elle avait
construit sur les choses au travail, des signda deaitrise de ses gestes puisqu’elle n’atteignait
jamais sa cible),
- mais également des traits d’'union qui jetaientiemvers I'autre, qui sollicitaient une attention

Ce constat nous ameéne a mesurer les effets den¢emmalisation. Le concept nouveau d’enfant-bolide
ouvre un type d’explication qui va plus loin cardiépasse certaines représentations « de bon sens »
faussement explicatives : alors qu’elle est justegreacore dans le « tout ou rien », ne peut vesbalne

peut choisir, « on N'aurait pas assez discuté &vdidette », « on ne l'aurait pas laissée choisgelon
certaines interprétations. Le concept d’enfantdmliqui réunit plusieurs traits dégagés par leanosls,
donne un sens qui, brusquement, éclaire un ensetisiplarate.

Comme dans tout GEASE, le récit de la narratricgpdumet déja de reprendre la main, de se reprendre
en main, de maitriser en partie les émotions déabigs qu’elle a vécues. Au cours de la narration,
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toutes les difficultés, I'impuissance, I'hnumiliatiaonéme, se lisent sur son visage, méme si le iotéte
d’humour rend supportable le récit. La conclusienafillette en juin (« vous n'avez pas d’enfanj a
résumeé toute son impression d’échec Le récit pedagt une certaine mise a distance des émotions
passées ; les hypothéses autres donnent a Domitago@rratrice, des clés dont elle va plus ou sieim
saisir : Elle « entend certaines explications guélconfortent ou auxquelles elle n'avait pas pensé

La synthése des hypothéséS{aéance) semble lui apporter beaucoup de contenterabe dit méme sa
reconnaissance a la fin. On peut donner a celdepitssraisons :

- elle a mieux «compris » cette enfant, elle quaita passé toute l'année a essayer de la
comprendre ! Enfin des clés d’explication!... le cept d’enfant-bolide la soulageait. Cette
enfant n’était donc pas un monstre ; le conceptdartait » de sa singularité : sa sympathie pour
I'enfant, en dépit de la dureté de leur relatidaijtgustifiée ;

- elle a découvert qu’elle avait pu jouer un roke tebrs séparateur (voir la situation précédente,
Jonathan). Cela méme sans le savoir. Cela a gedaforter ;

- par l'analyse elle a été surtout reconnue dams réte professionnel car le « maintien des
exigences de travail » (alors que tout le mondedadi les bras) avait été jugé une trés bonne
chose par le groupe. Elle retrouvait une certagtiene professionnelle de soi.

Mais, a la séance suivante, Dominique est revemueeste satisfaction (pourtant tres évidenteke BlIit
gu’avec le recul elle était restée sur sa faim...a@ait « parlé de I'enfant, pas beaucoup, pas atebe,

on aurait dd lui proposer des solutions ». Déceptitn groupe et des formateurs qui n‘ont pas
immédiatement compris ce revirement. Nous avon$oegasion de revenir 'année suivante dans le
groupe de supervision (chapitre 9) sur les raispnpeuvent entrainer chez les narrateurs uneaditist

a posteriorialors que, dans un premier mouvement, la situatonblait éclaircie. Cette déception nous a
permis d’approfondir le niveau des relations pengtles, de revenir sur la réaction comme derniére
phase du GEASE ainsi que sur le fonctionnementoupg.

Fiche 2 : relations personnelles avec une adolestewlifficile et réaction complexe

Ce qui manquait dans I'analyse était le lien entréentité professionnelle et identité personnelle.
Nous avions des éléments pour I'esquisser, maisumhe la les limites du GEASE et du méta-GEASE,
gui ne peuvent se permettre des questions trogsiaes. Le groupe sait s’'arréter quand cela détep
intime.

Aprés coup on peut faire I'hypothese — qui ne pddtee formulée, a ce moment la devant la persenne
gue son désarroi venait non seulement d'un échaggogique, mais d’un échec personnel concernant
son « désir d’enfant ». Les derniers mots de l'etflide quand elle I'a quittée avant les vacances
n'étaient aussi cinglants que parce qu'ils touatigigste : «u ne peux pasomprendre parce que tu n'a
pas d’enfant ».

Une autre scéne concernant les rapports entre Degumein’éleve et sa maman, n’'avait pas non plus ét
analysée ; or la, nous avions un groupe restreichacun, tout en jouant bien son réle au départ (|
maman parent d’éléve acceptant de faire allianee Benseignante), finissait par retrouver un role
précédent, plus trouble : la mere et la fille parket se disputant entre elles (retrouvant leupaap
habituel en miroir ou la meére lui passait toutlpeminique « exclue du groupe, « sans voix , écartée »,
a la fois délogée de son réle professionnel eutééodans un réle familial sans pouvoir (r6le diét@e
fille ou de « celle qui n 'a méme pas d’enfant »).

En arriére-fond de cette relation tres difficileeacette enfant, on peut retrouver cette impuigsanc
personnelle, méme si justement elle est compersméape certaine réussite au plan pédagogique.

Un autre axe d’explication, a coup sdr intéressanti, était celui des rapports de genreaxe qui
traversait tous les gradins, car les rapportsvetaient aussi bien dans la fagon dont I'enfasesgait
fille, que dans le groupe-classe ou a l'internatetbe régentait les garcons, et méme dans le siagie
attaquait le patron.

Cette enfant, « garcon mangyévoulait faire un métier d’homme : pompier (péomcer sur le danger
peut-étre). Elle se retrouvait dans une classée $ila avec huit garcons, mais c’est elle qusét la loi,
et méme, fait plus étonnant, elle faisait peuragtdit les garcons a l'internat. Cette totale isicr
laissait tout le monde sans voix : la force physida I'enfant mais aussi ses menaces et sa détgionin

[72)
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semblaient sidérer tout son entourage. La réponsété « situation inversée » avait été insupptetab
pour Jean-Baptiste, qui avait di fuir et subir dépression. Que ce soit une « fillgui ait ce
comportement n'y était pas pour rien. De mémeateom du stage, sur qui elle fonce comme un tayreau
alors gu’il lui demandait de « s’habiller en fike semble totalement désarconné. La déroute de
I'entourage vient deon refus total de se conformer a ce que I'on attdrd’une fille, et du coup,
aboutit, chez les hommes, a une remise en questida leur rdle propre. Comme tous les autres,
Dominique avait été touchée au niveau de son idgesixuée et renvoyée a ses problémes d’identité
personnelle (on percevait une certaine sympathie @ « garcon manqueé »).

Chez cette adolescente, l'identité sexuelle pasejirobleme majeur, mais, du méme coup, I'entourage
ne savait plus « a qui s’adresser » « commentiadoe » (Dominique « I'avait prise par tous lestboy
cela n’avait rien changé). Quand quelgu’un ne jpaedu tout son role, tous les réles complémesstairé
sont déstabilisés.

La nature du savoir enseignaurait merité aussi une analyse spécifique : aganivdu groupe-classe, les
activités proposées avaient été finalement accepiel’enfant, qui avait fait de réels progres.
L’enseignante n’avait jamais laché sur le travataomplir ; méme si, au départ I'’horticulture ne
semblait pas correspondre a ses godts, I'enfaiit @&eaeloppé des compétences, une maitrise du corps
(dont elle avait certainement besoin pour se disep.

Dans cette situation il est remarquable de voirtquéece qui parait se passer au niveau pédagaqgigue
celui du groupe-classe, a des résonances plusnolegposymboliques, au niveau des relations
personnelles : le défi envers le professeur estnise en demeure de la mére-femme, les outils,
nécessaires au travail de la terre, sont maniés emsme des armes, I'horticulture est ce que I'on
apprend mais aussi un enjeu de pouvoir entre elles.

La place de I'horticulture dans linstitution availlssi son importance : orientation de pis-allerysaux
de l'adolescente, et, plus généralement, placseld®ns professionnelles dans les établissemests ;
aspect était certainement a creuser.

L’histoire était tellement riche et le récit sunpaat concernant cette enfant difficile, que noueras/
laissé de coteé tous ces aspects, dans le tempssdarice. Mais une analyse plus tardive permet de
retrouver d’autres facettes de la situation (vesrpistes ci-dessous).

)%

Pistes pour comprendre, réfléchir et agir aprés uneéaction sans reprendre le GEASE

En derniere phase la parole est redonnée au narratéest le temps dit de la réaction. Outre la
compensation que cette « restitution » représeatagpport au temps de l'interprétation ou il as#l
taire, cela montre bien que « c’est lui qui a lengl mot » Ce n’est pas un savoir surplombant qui va
donner « le fin mot de I'histoire Mais ajoutons que ce n’est pas la narratrice auakeateur non plus
qui « détient la vérité », méme s'il a été conceraédremier chef par les propositions de sens wuéte
faites Elle ou il ne va pas forcément s’intéresaesens global ; il va plutbt retenir ee qui ne veut pas
dire «valider »— un certain nombre d’hypotheses, qui lui paraitrptus justes, ou plutét qui
I'« intéresseront » : ce sont aussi bien cellegjaakes il pensait déja que celles auxquellesatait pas
du tout pensé. Le narrateur n'entend que ce q@iitpet veut entendre. Il part souvent plein de
reconnaissance pour le groupe, ébranlé, mis en enoent, plus conscient de la partialité de sa faigon
voir, alerté par des suggestions, refusant ou aal’autres pistes — mais restauré et rasserénerso

Or, ce n'est visiblement pas le cas pour Dominiguiereproche, une semaine apres la fin du GEASE, au
groupe de s’étre finalement contenté d’une analgséenfant-bolide et d’avoir « parlé de I'enfapis
beaucoup, pas assez d’elle ».

Effectivement, deux hypotheses peuvent étre avarm@de fonctionnement du groupe : la premiere
s’intéresse au jet d’outils pour essayer de |lefe@isser et donc s’efforce de comprendre I'enfasdins
chercher a comprendre Dominique. Mais alors, iv@mt d’avancer une seconde hypothéese sur ce point
aveugle : le groupe n’a pas analysé Dominique pguiede récit et les réponses qu’elle a faits diegs

un barrage contre cette irruption dans sa vie pri@#, le fait d'obtempérer a cette injonction irojé

peut étre interprété comme une mise en proteceddaiminique qui fait état d’'une blessure narcissiqu
guand elle évoque leur derniere rencontre : «Uiim Ja fille m’a dit en se séparant : "vous ne vea

jamais comprise... vous n'avez jamais eu d’enfanlé"l’ai prise par tous les bouts, jai vraimer ét
impuissante ».
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Autrement dit, comme souvent, la situation préseptt émotionnellement forte parce qu’elle relie la
scene a la vie de la personne qui présente sdn(Bénchard-Laville, 2013). La finalité des GEASE
n'étant pas thérapeutique, nous ne nous permgtamd’intrusion dans l'intimité des personnes estc’
cela qui leur permet de poursuivre seules ou,@ssaire, avec une ou un thérapeute. Les groupestsa
généralement jusqu’ou ne pas aller trop loin dassriterprétations psychanalytiques et la présence
d’animateurs formés et supervisés (voir le cha@ijreonstitue une garantie supplémentaire du dus
jugement ou de conseil que pourrait induire, cononen indice présentg posteriori Nous sommes en
effet au terme du travail, aprés le GEASE et lear@&EASE. Une semaine s’est écoulée et, semble-t-il,
s’est effectué chez Dominique un travail psychiquela conduit a reprocher au groupe de ne s’é&se p
suffisamment intéressé a elle. Le travail avecadiedescents en crise d’'identité peut réactiver des
angoisses vécues dans sa vie d’éducateur. Leergisharge n’est pas du ressort des animatrices ou
animateurs, méme s’ils peuvent aborder cette qurekirs des séances de supervision, qui ont patie pa
cette visée.

Références bibliographiques pour I'enfant-bolideestdimensions psychanalytiques :
Blanchard-Laville, Cl. (2013)Au risque d’enseigneParis : PUF.

Imbert, F. (1998). Le partage de la pardieJ.-B. Paturet (€éd.\Vers une socialisation démocratique
Paris : Théétete éditions.
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Karine supporte mal sa directrice

Richard Etienne et Yveline Fumat

Récit 9
Karine supporte mal sa directrice

Exposition de Karine, conseillére principale d’éduation :

La situation se passe entre le chef d’établisseetembi ; lors d’une réunion générale en début men
avec I'ensemble des enseignants, elle souhaitenquade d'un éleve, ce qui est tres rare. Justatdea
vacances la police était venue le chercher a prdjpmwsvol d’outils ; la police et la maman m’avaien
téléphoné ; je savais qu'il avait revendu des sultil

Lors de la réunion donc, la directrice d'un sewldit :

« - Qu’est ce qu’on fait ? et vous, Mme K,... quedeivous ? »

Je ne vois pas pourquoi elle veut connaitre mos. avi

Dailleurs, elle finit par dire : « - je suis laeh... ».

Méta-GEASE par Yveline Fumat

Nous revenons sur ce GEASE complexe la semainarsteivil se préte particuliéerement bien a la mise e
ordre par la grille d’analyse qui distingue persgngroupe et institution car les tenues de roldet
places contestées dans l'institution sont au coeurpmbbléme. Le retour sur le GEASE, sur les
compléments de I'exposition, et sur les hypothes¢suffisamment détaillé et précis. La repriséage
alors que les gradins ont déja été exposés auparasela permet aussi une application plus nuagoée
parcourt les gradins de maniere plus souple, dansvaiet-vient qui fait apparaitre leur « poids
explicatif » successif, ou complémentaire.

La situation racontée est située d’emblée comnfaema face entre deux personpasla narratrice
elle-méme Mais il s’agit d’'une réunion collective, pas seu@thd’'une rencontre entre la Directrice et
Karine : nous comprenons vite que leur rapportestallisé, résumé, dans ce dialogue, ou plutdtore
dialogue sans réponse : « - alors qu’est-ce quar?f»... dit la Directrice.

Mais Karine refuse de répondre a 'offre d’ouveetde la Directrice.

Premier gradin : la situation conflictuelle vient-dle du rapport de ces deux personnes, du choc de
deux personnalités ?

Certes, on peut trouver des traits qui correspaaaira ce niveau :

Pour la Directrice : elle est « trop laxiste »taptconciliante avec les éleves », elle « lachg tro
(permissions de sortie), selon Karine.

Et pour Karine : « elle a du caractére » « elle éadpersonnalité », comme le groupe en fait I'tlgpse.

On peut dégager des caractéristiques psychologigomess ici, on sent trés bien que l'analyse qui en
resterait aux rapports personnels serait insutigsdd’abord, parce qu'il ne s’agit pas d’'un simfdee a
face et que la scéne se passe devant d’autregeasts.

Deuxieme gradin : les phénomenes de groupe sontdrprésents

La chef d’établissement interroge d’abord toutgui@e. En disant « qu’est ce gu'fait », elle affirme le
collectif ; puis elle interpelle Karine (« et vo@) ; elle particularise la demande et tente deende
dialogue, maislevant les autres

Ce n’est jamais la méme chose quand il y a un &atace effectif, entre quatre murs, ou un dialogue
devant des tiers. Le face a face se modifie, devaprésentation ce qui, parfois, I'adoucit. Il n'est pas
tres violent quand on garde les formes, ou, aurawet il se durcit, car on veut montrer sa forte e
affirmer son prestige.

119



Donc ici, les phénomeénes de groupe entrent emjais, plusieurs hypothéses sont possibles sur & sen
de cette demande ; elles ont d’ailleurs été évaxjdées la phase d’interprétation du GEASE :

» la directrice montre un certain désarroi et chetelsoutien de I'équipe ;

» elle veut faire amende honorable car elle voitretaent que jusqu’alors elle a « joué perso » ;

» elle profite de cette réunion pour tenter d’'amersdeconduite.
Mais Karine ne saisit pas la perche, elle ne c@nsigas qu'il s'agit d'une amende honorable. Rligej
gu’elle est sollicitée tourdement » (« c’est un peu tard...il est bien tempg. L'exploration a révélé
auparavant une série d’évitements : depuis laéentk je n'ai rien pris en main...rien, je regardst i
n'y a méme plus beaucoup de contacts personnetsémie de civilités. C’est une ignorance mutueke, d
I'indifférence.
Cette scene est donc plutot une fin, fin de « mmevoir » qui vient apres beaucoup d’autres. Ce embm
de communication tentée est donc plut6t raté ;eililyun temps ou la narratrice a non seulemernilésé
conciliante, mais a méme joué les bons offices.a@orend que, pendant trois mois de conflit avec un
chef de travauX c'est elle qui jouait le médiateur. Et I'on remera & une scéne précédente trés
révélatrice. Comme souvent dans les GEASE on <ajieque la scéne racontée peut en cacher une
autre, peut-étre plus importante, qui a toujoussldms étroits avec la premiére scene d’exposition

La scéne de prérentréé

C’est une scene au cours de laquelle les consedeid’éducation n'ont pas été présentées qui s’est
termine ainsi, par une sorte d’abandon de la dicect

«Ah ! je suis fatiguée... !ll N’y a pas quelqu’un @vie scolaire qui veut parler maintenamst Karine

prend le relais et dit « Moi je suis conseillermgpipale d’éducation, et elle se présente : Mme Xuis
présente sa collegue : Mme Y... » et « Je ne suiligage scolaire"...affirme-t-elle ».

On peut tout a fait comprendre ce qui se passe alayn distingue bien le niveau personnel et Veani
institutionnel ; la directrice se situe généraletranniveau des relations personnelles, sans vraitaeir
son role ; elle a beau étre chaleureuse, gerntiley'est pas ce qu'elle doit faire pour tenir sole.rA ce
moment-la, elle oublie de présenter ses collegmes; leur statut dans linstitution, et elle metasant
une fatigue qui n’a rien a faire la comme argunyemir leur passer la parole... Au lieu de donner la
parole de maniere ordonnée aux autres, elle jetie & coup, comme on jette I'éponge : «je suis
fatiguée » et s’arréte pour une raison personmeleedotique, vraie ou simulée, ce qui revient amené
Du méme coup, elle procéde a une sorte de rabaiteteecette réunion de pré-rentrée, qui perd sps se
institutionnel d’accueil et de présentation de lip@ a tous, sur une sorte de conversation prisdiee
amis ou relations. Et elle se montre plutdt dédieve car elle suppose gu'on devrait la remplacer
subitement, au pied levé, selon son bon vouloir madadroite car elle s’adresse anonymement avia «
scolaire » qui désigne un service et non des peeson

D'ou la réponse de Karine «je suis conseillerengipale d’éducatiom suivie d’'une présentation
personnelle avec son nom. Cette réponse de Kasirelle une affirmation personnelle, une maniére de
s'affirmer personnellement contre I'anonymat defdamule, une maniére d’exister, de se mettre en
avant ?

Oui, sans doute. C’est une réponse directe a ladredse précédente ; mais c’est surtout une mateere
corriger toute la présentation de la directriceredonnant a la réunion tout son sens institutignnel
d’affirmer son réle a elle, et de dire au contrajtee dans I'établissement chacun a un statut eblen
bien définis.

Donc, la scene elle-méme combine des phénomérg®udlee, des interactions entre personnes, en
direct, mais elle révéle aussi la hiérarchie ingbhnelle ; non seulement elle la révele, mais lall
réclame, la revendique : il faudrait que tous sosetlicités dans leur réle, et que tout se passe & ce
niveau. Du méme coup, elle épingle la faiblessepdeisos du chef d’établissement, sa confusion des
gradins, son incapacité a tenir son role.

Chez Karine, il n’y a pas eu seulement une réactigpersonnelle, une sorte de réparation d’avoir été
oubliée, niée comme personne, réparation d’'une légehumiliation (« on n’existait pas ». Il y a eu

" Dans les établissements techniques et profesdtoftarcais, les chefs de travaux ont un role dioigation de tout ce qui
concerne le travail en ateliers au sens le plgelar
8 L'ensemble des personnels de I'établissemengéesi plusieurs demi-journées avant la rentrée s
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aussi une réaction professionnelle ; elle saisissaiieux la portée symbolique de la réunion et
s’efforgait ainsi d’en restituer le sens.

La scéne de pré-rentrée nous fait entrevoir d’eament tous les dysfonctionnements de cet
établissement : la directrice ne tient pas son;rélke est incompétente au sens juridique du teroeequi
ne signifie pas qu’'« elle ne s’entend avec persemmais bien qu'« elle ne fait pas son travail de
direction ».

Pourquoi ? Beaucoup de raisons ont été évoquéd&sapae, et puis par tout le groupe lors de la phas
d’interprétation du GEASE :

- son passeé a I'étranger,

- son inexpérience (elle était précédemment cdaeeill’orientation-psychologue),

- elle ne sait pas ce qu’est un lycée professignnel

- elle n'a pas fait le deuil des éléves (elle netyms renoncer au contact direct),

- elle transpose seulement le cas par cas de éberrde psychologue (« elle se trompe »),

- elle confond linstitution scolaire et l'institioin familiale (« elle donne des permissions deisort

au cas par cas comme en donneraient des parents »),
- souvent, elle céde a la séduction, elle est damgapport purement affectif,
- C’est une personnalité peu slre d’elle-méme.

Beaucoup de ces raisons peuvent étre situées @aunile I'histoire personnelle mais convergent vers
I'idée qu’elle ne connait pas l'institution et ratfpas bien la différence entre les attitudes
personnelles (séduction, rapport affectif) et le mstitutionnel. Pourquoi affirme-t-elle constasemb
gu’elle est la chef ? parce que justement elletwas slre de I'étre, elle sent bien qu’elle Nlerpas

a I'étre. Elle se repositionne constamment en paroinme chef, pour y croire et le faire croire.

Mais, surtout, elle se sent en danger car ellefa@nd’elle une forte personnalité, Karine, quif&it
sentir constamment qu’elle ne joue pas son réled@nici souligner que dans la tenue de réle, les
réles sont souvent complémentaires ; lorsque latrdéfaillant, I'autre n’est pas non plus a saglac
Karine a depuis le début reproché a son chef,ddasement et par ses actes, de ne pas jouer son
réle ; elle s’est retrouvée médiatrice, ou, plusoee, investie d’'un pouvoir réel, qui palliait paid les
manques de la directrice. Puis, elle s’est retitégu, refusant de jouer plus longtemps ce role de
substitution. Certes, elle a sans doute une fatsgmnalité, mais surtout elle comprend claireneent
quoi consiste la fonctionelle aurait tout pour étre un bon chef d’établisserant. C’est tellement
évident que la directrice le sait, et oscille etireeéder moralement le pouvoir (phase de conseil)
se raidir, car elle sent qu’elle serait tres wit@iieure (voir fiche 3).

En conclusion, essayons d’expliquer le malaise deakne en parcourant a nouveau les gradins,
en reprenant les divers aspects de la situation :

Karine a-t-elle eu certaines réactions infléchiesgr le groupe ?

- -dans la premiere scéngeelle se met en retrait en ne répondant pas,

- -dans la scene de pré-rentréelle se met en avant, pour démontrer en quelque serque
devrait étre une bonne réunion ; dans les deurl@magit malgré tout devant les autres, vis-a-
vis des autres (professeurs et personnel).

On entrevoit ce que peut étre la vraie relatiofede a face avec la directrice : celle qu’ellesdarts
le bureau, la porte fermée ; Karine nous dit as@ge : « la j'obtiens toujours ce que je veukais
on ne peut dire que leur téte a téte ait permigsieudre ces conflits de réle ; certes, il sembli g
n'y ait ni déprime, ni démission, ni violences \ads ou physiques, mais awitement ce qui n’est
pas malgré tout la meilleure solution.

Revenons plus précisémeaur Karine au plan personnel: pourquoi cette histoire a été malgré
tout si difficile pour elle ? L’émotion et la tenson dans la voix ne laissent aucun doute, malgré
sa maitrise apparente.
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L’enjeu de la décision était cet enfant qu’elle maigsait bien, qui lui faisait confiance. Et fimalent
elle n’a pas pu agir pour lui. Autre réaction, &ngersonnel : elle se contréle le plus souver a-
t-il pas eu un face a face (un vrai) avec la direetou elle a perdu son contréle, ou elle s’esenan
colére, ou elle a rabaissé la directrice car allseht tellement incompétente, si peu sire d'dlle ?
violence contenue dans le ton, et certains motdoy@p (« je m’en fous de ce qu’elle pense [...]jai
eu honte »peut le donner a penser.

Mais le groupe n’a pas a lui faire dire ce qu’elle souhaite pas dévoiler.
Nous conclurons sur ce principe déontologique du G&ASE

Fiche 3 : roles et statuts mal assumés

C’est le subtil décalage que I'on trouve dans beapd’organisationentre organigramme réel et
organigramme caché Du fait de I'ancienneté, du savoir-faire, de danpétence, de la fermeté, le
vrai pouvoir dans une institution n’est pas tougoldrou il se trouve officiellement. Dans certaias
de figure, le chef officiel non seulement prend aeis de subordonnés plus compétents, mais il peut
étre totalement remplacé, souvent avec son comsente
Les conséquences sont diverses : parfois, un égtriébre s’établit (partage tacite des taches avec
des adjoints), parfois, ces oscillations sont hlési a la bonne marche de l'institution.

Ici 'absence de compétence de la directrice eeffets secondaires :

Le rapport & la Loi a du mal a s’établir pour toies directrice se confine dans la séduction agsc |
éleves et les parents ; elle agit sans méme eeraskes collegues (professeurs, CPE, surveillants
Ses décisions empiétent sur leurs domaines ;'atlessse « en direct » aux familles sans en faire
aux responsables de la vie scolaire.

Les critiques de Karine portent sur cette confussoim cette maniére de tenir son réle, mais cdaqui
géne le plus est que, par la-méme, elle ne peutiéesien. Elle est frustrée de mal faire sondrby
du méme coup elle arrive a un certain degré d'aliste de démission dans un travail qu’elle aimg
particulierement.

O ~—
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Genevieve et les enjeux de I'évaluation

Richard Etienne et Yveline Fumat

Récit 10
Geneviéve déjoue les pieges des parents d’éléves

Exposition de Geneviéve, directrice d’école élémaaite :

« C’était une entrevue avec des parents d’éleyascompagne lI'enseignante qui s’occupe d’une élev
juste avant son bilan (notes de I'année, orthopgieni). Cette éléve est chez nous depuis un an, au
CE1°. Dés son arrivée, on s'est emparé de sa facopiagre car elle avait des difficultés, elle ne
possédait pas la quantité ; on avait proposé wduoation, fait part de ses difficultés aux paremiss,
a la réeunion, la maman n’était pas d’accord : aurguoi dites vous qu’elle a des difficultés puistje
n'a aucune note au dessous de 9 ? »

(D

Exploration : Geneviéve compléete utilement ce réciissez court et allusif

« - Quelles étaient exactement les difficultés@- Au début elles étaient camouflées, on avait duanal
Voir ce qui venait de I'enfant ou du réseau farhjlien avait pensé d’abord la faire redoubler, en
valorisant ses progres, puis on I'a laissée paaseycle 3... en proposant une rééducation.Je disuicsu
aux enseignants : "attention aux termes emplogési, les parents : "difficultés”, ce n’est pas
dramatique... ils comprendront seulement qu’elletpas dans le cadre. Attention aux mots : ne dites
pas qu’une enfant est "insupportablalites : "elle s’est levée dix fois de sa chaidle,acraché...". |l
faut rendre cohérent ce qu’on note. Il y a huit@us je leur dis cela ».

« - Quel était I'objet exact de cette réunion ?-»G&est un suivi, on accompagne la famille eteiéd ; on
était en début d’année ; c’était une évaluatiogmiistique. Je sais qu’Elisabeth, 'enseignanteatila
beaucoup dans l'affectif ; Ia, j'ai tout de suiengé "on vay avoir droit”. La maman qui enseignait
I'espagnol (mais repassait depuis cing ans son GAPE’occupait beaucoup des résultats de sa fille ».
« - Peux-tu nous parler de cette enfant ? » « Auelldavait été hospitalisée, pendant un mois ef.dem
I'école précédente, il n’y avait pas d’écoute s4fite (elle mettait plus de temps pour comprenhitais
je pense gue ses difficultés ne relévent pas dienple rupture. La psychologue le dit : elle manque
d’autonomie ; la maman excuse tout, lui fait sesds ; elle annote tout, méme les évaluationdus P
tard, Geneviéeve parle de I'« accompagnement foreatela maman, de I'« emprise » de la maman sur
I'enfant.

« - Si l'on revient a la réunion, qu’est ce quetuattendais ? » « - Il faut étre cohérent ; jaidia
Elisabeth, "il faut étre cohérent, tu t'y prendd'm@n continue a noter... alors cette fois, "on y!&s

J'ai tenu a ce qu'’il y ait une belle salle résend&evoulais ménager la chévre et le chou ; jlas&aparler
Elisabeth... On est revenu sur le bilan, ils ont ptEen projet particulier pour I'enfant, et de rhesp
annoter les évaluations. A la fin ils étaient plésendus ; je pensais "¢a va ! ils ne se sonttpage!" ».

Les interprétations ont éteé trés variées
Ellesontporté sur
- les rapports a la mere (majorité),
- le systeme d’évaluation (remarques sur les prguatons de la maman ; son CAPES, les notes
systématiqguement trés basses dans les concours),
- la capacité des enseignants a écouter les parents

° Le CEL1 correspond au cours élémentaire, deuxiémeéeadu premier degré, aprés le cours prépard®@ig; les éléves ont
sept ans. lls sont en derniére année du cyclesdistpassent en classe supérieure, le CE2,ritmsen premiere année du
cycle 3.

1% e CAPES est un concours d’aptitude pour le peafiest de I'enseignement secondaire en Francertigiale recruter des
professeurs qui sont ensuite titulaires de leutgp&ans ce concours, les enseignants ne sontégquien contrat a durée
déterminée.
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- la capacité de I'école a recevoir les parenés(tronne, semble-t-il, dans cette école).

Réaction

Geneviéve parait satisfaite mais exprime quand nérdficulté a se positionner comme directrice
quand on a été enseignante dans la méme écolée Bffeme que ce qui est arrivé a Elisabeth

« tellement dans I'affect » peut lui arriver a elle

Méta-GEASE par Yveline Fumat

Cette reprise, cette analyse apres coup, tient modgs hypothéses émises, mais revient aussi sur la
séance en distinguant des niveaux d’approche. Donedup, nous présentons un modele
d’intelligibilité, non pas de fagon abstraite, marsle faisant fonctionner, en montrant son efficatg,
sa pertinence.

La situation présentée est trés intéressanteaaasraplexité permet de parcourir tous les gradiaglus
elle semble avoir apporté une certaine satisfactiznnarratrice, ce qui est rare dans le choixéess.

1*" gradin
Dans une situation, on peut distingaerqui vient des personnes et de leur relation pemnelle:
chacun a sa personnalité, son passé, son hisjpéeinporte ici qu’on parle de I'inné ou de I'a)u
chacun a un style de rapport aux autres (« ellegde, coincée, il était "vroum-vroum" », termes
employés réecemment).
Ce qui vient de la personne elle-méme est un fagu@ua son importance, mais on lui donne souverpt t
d’'importance, et, pour expliquer des difficultés,me pense qu’aux relations entre les personnes
(incompatibilité d’humeur, heurts de personnalitggerelles de personnes) alors que les conflittneiat
plus souvent de I'organisation du travail, desiinsbns, des statuts mal définis, et des tenuedlds
mal assumées. Quels qualificatifs évoquent iciyle propre des personnes, leur caractére ? Pour
Elisabeth, « elle est dans I'affectif ». Pour lanmaa: « elle a une emprise sur sa fille [...] ell@#écau
CAPES plusieurs fois » ; le pere, lui ,« ne dihrie
2°M™ gradin
Le contexte d’action immédiat est souveniguoupe restreint. Groupe ou les personnes sont en
relations de co-présence et se rencontrent ouiltemteensemble dans des conditions données. Cégtes
groupe peut se former de maniére occasionnelles, tegplus souvent, c’est un groupe qui corresgond
un certain niveau de l'institution, et, de toutenméae, il produit toujours des effets irréductibéekm
rencontre personnelle. Les personnes se rencorarat leurs projets d’action et de communication,
échangent, délibérent, se concertent, s’influencerse soumettent, toujours avec un souci de Itire
travail, de parler aux autres mais devant les autke tenir leur rdle. Ainsi, nous pouvons ideatifians
une école :

- des groupes ou l'institution croise une autréituison (commission avec la mairie),

- des groupes d’évaluation d’'une stagiaire,

- des équipes pédagogiques ou les enseignantacermmnt,

- des conseils de classe ou enseignants, parnss &ont présents,

- des groupes de rencontre avec les parents, ppavlisnstitution scolaire mais sollicités par les

parents.

Ces groupes sont dépendants de certaines redi¢stiosnelles ; ils doivent leur composition,
organisation, leur finalité, leur rythme de réursipleur existence méme, a une institution qui hegabe.
Cela ne signifie pas que les actions des persormbgénéficient d’aucune marge de liberté ; maig |l
faut pas oublier qu’elles se déroulent dans ceggoastreint qui a ses regles.
Ici, on a deux groupes essentiels :

- I'équipe pédagogique,

- le groupe formé de la directrice, Geneviéve,dagnante, Elisabeth, et les parents.
La directrice est a I'intersection des deux : aldéme I'équipe pédagogique et elle accompagne
I'enseignante lors de I'entrevue avec les parents.

124



La scene rapportée est une scéne ou figurent gat@&mves, enseignante et directrice, une coasitall
d’acteurs, qui ne sont pas en relation deux a deais qui sont la dans ce petit groupe, ce queiesagir
d’'une certaine maniére ; ces personnes ont chaguobjectif :

- les parents de I'éléve viennent défendre lele,fil

- I'enseignante a fait une évaluation contestédgsaparents,

- ladirectrice de I'école a le double but de soirteon adjointe et d’apaiser les parents.
Mais, dans ce petit groupe ou tout semble se joudyeaucoup de choses viennent de plus loin.

Du 3*™ gradin, celui de I'institution

Ici, I'institution scolaire a son histoire, sesdiités, ses regles de droit, ses regles du jeitegau
coutumieres. Comme toute institution elle conféesesmembres un statut et un réle qui correspaed a
statut. Le statut donne le pouvoir de prendre itersadécisions (place dans la hiérarchie) et d@liem
certaines fonctions, d’accomplir certaines taches.

Qu’est-ce qu’une directrice dans I'enseignememnél&aire public francais ? Une enseignante parmi
d’autres qui est parfois déchargée (totalemen¢éadle a plus de dix classes) qui a simplement une
indemnité |égére, mais qui a la méme formatioméene parcours que ses adjointes. Elle pouvait
enseigner dans la méme classe I'année précéedbdatestetrées proche de son personnel, le conresit tr
bien. Surtout, elle n’a aucun pouvoir hiérarchigueles adjointes, ni pouvoir d’embauche ni de sanc
car c’est I'lnspecteur de I'Education NationaleN)Ejui a ce pouvoir par délégation de I'Inspecteur
d’Académie. Enfin, elle ne peut ni les noter nifl@se promouvoir. Pour animer I'équipe pédagogique
elle a seulement un pouvoir moral, de persuasith@ pgut infléchir les pratiques pédagogiques des
collegues, mais seulement par son habileté perBeratesi elle arrive a les convaincre. |l s'adgaitleurs
d’'une évolution historique assez récente : comierdle d’animation au directeur d’école, réunis de
conseils d’école avec les parents, sont des phérmesyatant de la fin du vingtiéme siécle. Le daect
d’école primaire en Angleterre ou en Allemagneuwsple pouvoir de recrutement et de sanction.

Un chef d’établissement, proviseur ou principaFeance, a un certain pouvoir lié a la notation du
personnel mais il n’est pas chargé du recruteniémprofesseur d’université siege dans une comnmissio
qui recrute collégialement ses pairs, aprés ealreti examen des travaux. Les membres et le pnéside
de la commission sont élus par leurs pairs. Nopsesyglrons apres la séance que Genevieve. était une
directrice de I'enseignement privé sous contratrélanalyse ne correspondait pas vraiment a saisitu
méme si elle restait pertinente au plan générane@ieve avait bien plus de pouvoirs qu’une direetr
de I'enseignement public, encore que, selon efle pouvoirs étaient souvent formels.

Bien sdr l'institution scolaire dépend elle méme dine certaine politique scolairequi peut réduire ou
accroitre le soutien financier, supprimer des @steanger les lois. En France, beaucoup de ckeses
décident au niveau de I'Etat, méme si les régiarisraintenant un pouvoir plus grand (constructies d
lycées par ex).

Linstitution a toujours une histoire, elle évoloeaucoup mais elle garde cependant une finalité
essentielle instruire pour le systéme scolaire ( avec une variation gicdatroverses : « instruire » ou
« éduquer » ?jxoignerpour I'hdpital, mais avec une évolution dans lstigs.

Donc, nous sommes en présenc@eisonnes singulieresqui entrent en relatiotlans un groupe
restreint et qui sont portées par leur statut lui-méme génbar unenstitution .

On peut se représenter aussi le groupe restreimineoun lieu de rencontre ou des acteurs viennent
interpréter leur role, avec souplesse et styleopersl, mais doivent respecter aussi des régleswu |
(espace, temps, codes de déontologie) et cheréhearer un certain personnage.

Reprenons l'analyse de la situation sans distinguées gradins mais en montrant qu’ils
s’imbriquent et en revenant aux personnes mais erepérant mieux ce qui vient de leur role.

Les parents d’éleves ils viennent défendre leur fille et veulent compghenses notes Méme quand ils
sont élus dans les conseils, les parents d’élesesemt surtout a leur enfant. Les enseignantsaggmpht
souvent de leur vision trop personnelle, trop phetiD’un autre c6té, ils n'aiment pas non plus lgse
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parents se mélent de pédagogie, du cceur de leiarmigt contribution a I'organisation des fétes,
I'accompagnement a la piscine, sont bienvenues Iaaistique de I'évaluation est mal acceptée.cla
maman se met a critiquer I'évaluation, et non sealg en disant : « les notes de ma fille sont trop
basses » mais en pointant du doigt une incohérengeus dites que ma fille a des difficultés alors
gu’elle n’a pas de si mauvaises notes ». Elle setabicher juste ; mais le probléme est de compeendr
pourquoi, si elle touche juste, la directrice n'aggit pas vraiment contrariée, mais plutét contente
triomphante. A vrai dire, la maman est un pareétaye spécial : une enseignante déja enseignamte, c
elle a passé cing fois le CAPES. Elle se présensmmme « a égalité » avec les enseignants, voire
supérieure puisqu’elle se pernséannoter les annotations.
Aux yeux des enseignanteglle sort certainement de son r6le de parenéd méme si, du point de
vue de la personne, on peut comprendre sa fixatiotes notes (elle est tres préoccupée par ses not
d’examen). Ceci explique sans doute 'agacemermiepéible de Genevieve la directrice, qui voit cette
maman non seulement contester les notes de sarfdie s’arroger en somme le droit d’évaluer.
Elisabeth I'enseignanteest trop « dans I'affectif » d’aprés Geneviévée EBde trop facilement a la
tentation de faire plaisir, de mettre des bonnéssy@t, du méme coup, si elle parle de « difféesuit
pour I'éleve Anita, elle parait se contredire.’&cért est trop grand entre le jugement cristalliaés la
note et ce que 'on dit de I'enfant, finalementrxse piege ». La maman d’Anita vient en pointant du
doigt des notes qui ne révelent aucune difficatérs qu’on lui raconte que leur fille « a desidifftés ».
Remarquons que, d’habitude, c’est plutbt I'inversealement, en présence des parents, les enstsgnan
vont nuancer leur propos pour ne pas blesser, adeucs verdicts, faire passer avec tact un jugegme
négatif ; alors gu’ici, au contraire, la note étaiteptable et ce sont les propos tenus qui senont
décalage parlant de « difficultés », paraissarti &@ire ressurgir un jugement réel.
Genevieve la Directricene parait pas touchée désagréablement dans ce mden@ise en cause par la
maman. Elle semble méme plutbt satisfaite. Peetgirce que cette mise en cause ne révéle pas une
faille personnelle, ou une erreur de sa part, @aisontraire révele qu’elle avait raison de pegsér
fallait « étre moins dans I'affectif », étre plushérent dans la notation, se mettre dans une tirgpe
moins centrée sur I'enfariDonc la situation de conflit avec les parents lafode plutdt dans sa fagon de
penser, elle apporte une preuve tangible que sa @€ voir est juste ; ce qu’elle répéte depuifotos a
ses adjointes : « il faut maintenir une cohérengelbe avait raison de les mettre en garde. Etgdurra
d’ailleurs poursuivre en ce sens : « il y a enclurdoulot ». On peut dire que sa satisfactionaest |
satisfaction d’avoir bien fait son métier sur dglans :
« dans son réle d’'animation de I'équipe pédagogiclke;expliquait, mettait en garde, mais n’était
pas toujours entendu,
» dans son réle de médiation avec les parents aefessi a faire que cela se passe bien( «ils ne s
sont pas étripés »). Elle a apaisé le conflite pinsait a eux, se mettait a leur plgtie
imaginait les deux sens du mot « difficulté » : demmatique pour I'enseignante et stigmatisant
pour les parents). Elle pensait a eux, méme dafiagde de ménager une salle pour les recevoir.
Elle avait vécu I'entrevue comme une menace : waoy avoir droit » (simulation par le geste
d’objet resté « en travers de la gorge ») maigstgasse, et bien passé », comme un obstacle qui
a été bien surmonté.
Finalement elle n’a pas été vraiment touchée pise egression feutrée de la maman parce que d¢ela lu
permis de bien jouer son réle de Directrice. E#atg@tre contente car c’est un rdle récent, qujelie
depuis I'an dernier (auparavant, elle était singalpinte). Elle est encore dans une certaine tiansi
entre I'ancien role et le nouveau.
Elle garde sans doute aussi une conviction personlg confirmée par cette entrevue ou I'on voit que
I'attitude de la maman et celle du papa qui nei€lit renforcent son jugement : « cette maman taje
a sa fille». Mais ici, c’est un jugemenersonne(elle s’exprime désormais en « moi je » marquargiain
gu’elle déborderait de son role si elle développaifugement). Elle pense que c’est la que se érouv
I'origine des difficultés scolaires de I'enfantompas son hospitalisation au CP pour une maladie
physique, mais dans la maniére d'étre, permanaateelle, de la maman qui se substitue a sa fille e
toutes occasions, en particulier pour faire segigey selon elle, ce style d’éducation au lieudka
I'enfant, lempéche de grandir, la freine, la rd@dans son autonomie.
Dans cette situation difficile ou des parents, sans raison, viennent contester I’évaluation deflée,
la Directrice Geneviéve, éprouve pourtant une feati®on
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evidente : elle a pu régler le difféerend, elle enbarbitré, et, surtout, elle a été confortée darfeicon de
considérer I'évaluation. Elle a donc été confirrdéas son identité professionnelle de directrice au
moment ou par ailleurs cette identité est peutréitse en cause par sa hiérarchie.

Apres 'analyse de la situation singuliere, nousppsons des pistes plus générales qui permettront
d’étendre la compréhension a d’autres situationsirves et de rejoindre des recherches théoriquess pl
englobantes.

Fiche 4 : jeux et enjeux de I'évaluation

L’évaluation : les problemes de I'évaluation sont ici vécus condegoptions personnelles (étre plus pu
moins « dans I'affectif », indulgence ou sévémténque de cohérence, etc.) mais il faut comprendre
gu’une tension existe toujours entre les deux dspukcl’évaluation (Hadji, 2012) :

» |"évaluation formative ou formatrice, quand on met des notes plutdt avec le souciide fa
progresser, d’encourager I'éleve, quand on donpeideité a ses efforts, a sa bonne volonté,
guand on le note surtout par rapport a lui-méme,

» |"évaluation sommative:qui débouche souvent sur une évaluation certifieatiu I'on atteste un
certain niveau, par rapport aux autres, ou a una@@lus générale Alors il ne suffit pas de fair
des progres il faut arriver a la moyenne, ou a lgrogrtains criteres.

L'institution scolaire requiert les deux ; et pdes enseignants cela conduit a une oscillatiortqgsurs
facile a gérer ; il existe donc une ambivalencétitsonnelle qui rend difficile la notation, que#i que
soient les attitudes et il parait inévitable guedaseignants rencontrent un jour ou l'autre des
contradictions (Aubégny, 1987).

Pour récompenser les efforts de I'éléve, et recimnqu’elle avait suivi une rééducation dans legre
conseil de classe lui a permis de passer au cy@ee® I'accord de toutes les enseignantes) maig; p
étre ce moment final d’évaluation certificative ibgardé quelques traces de I'évaluation forweati
Le style d’éducation de la famille

Le diagnostic des enseignants est sans doute gr@rtila famille est ici trés soucieuse des résultats
scolaires, alors qu’il faudrait d’abord reprendnepeofondeur le rapport des parents avec I'enfal e
rapport de I'enfant a son propre désir. Une rééitrcpartielle en mathématiques (et parfois leifayc
en rééducations de divers types : en orthophosighomotricité, etc.) ne change rien : au contyaite
ne fait qu’aggraver les conséquences d’un lien itameasi c’est seulement pour faire plaisir a maman
que les séances ont lieu ; toutes les rééducatitethniques » ne changent parfois pas le rapport
fondamental entre parents et enfants. Il faut diementre parents et enfants car il est probalxesqla
mere a gardé ce rapport fusionnel a sa fille, te pé& qui ne dit jamais rien » — « ne I'a pas aidé
couper le cordon pil redouble peut-étre la relation fusionnelleli@au de I'interrompre.

Les enseignants n’ont pas le pouvoir d’agir sutd@ation de la famille. lls peuvent donner des edss
qui semblent, a premiere vue, peu acceptés : laamgmanse que, si I'école doit instruire, elle réa p se
méler de I'éducation que donne la famille.

Il faut remarquer ici que l'institution scolaire &ant que telle, peut aider a accomplir la séparate
I'enfant avec la famille. L’école peut favoriseccélérer, la sortie de la relation fusionnelleattabuer
a I’évolution psychique de I'enfant. (quand, paemyple il n'y a pas de pére.). Mais ici, dans cette
situation, cela ne s’est pas passeé ainsi.

On peut penser aussi que la séparation subite dloGgue I'enfant a été hospitalisée) a été tnypate
chez cette enfant tres dépendante affectivemequestioin de faciliter la separation d'avec la epélle
a aggrave l'insécurité de I'enfant.

D
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Des parents qui ne veulent pas voir le rideau tomie

Josiane Vitali anime des GEASE dans le cadre ttehaation de professionnels et d’animateurs
bénévoles pour la pratique des arts du cirque.e&tien voulu nous confier l@rbatimd’'une séance
enregistrée avec I'accord des six animateurs béeggui interviennent au sein d’'une association qui
promeut et encadre la pratique amateur dite desi lpaupres de jeunes enfants dont certainsesont
situation de handicap. Le probleme, c’est que ésris avaient pris I'habitude d’assister au tlasa

ils n'avaient rien d’autre a faire en attendarfinade la séance. Or, il a été décidé d’installerideau qui
doit permettre de ne plus travailler sous le regisiparents. Nous remercions Josiane Vitali ginsi
toutes les personnes, qui ont été renommées pésemper leur anonymat, de nous avoir confié cette
situation ou le rideau joue le premier réle. Nooses au mois d’avril dans un GEASE qui compte six
participantes et participants ainsi que I'animatric

Josiane Vitali et Richard Etienne

Récit 11
Des parents qui ne veulent pas voir le rideau tombe

Bernard commence ainsi son réakgosition) : « C'est au mois de décembre dlitlimestre dans un
cours régulier avec des enfants de 8 ans... je mepige crois c¢’était au début dtMtrimestre, voila,
peu importe. En tout cas, en fin de séance, orufat séance qui dure une heure quinze, et, erefin d
séance, c'était avec Noél, on avait préparé un momme on... on avait prévu un moment ou on allait
montrer des petites choses qu’ils ont préparéedoit, on allait justement commencer, et, en €aita
justement un rideau qui sépare la I'espace deréenbu les parents attendent, ou ils attendeim ldu

cours) et I'espace méme de l'activité, donc unaidqui sépare et qui n’était pas fermé. [...] Et djac
dis ( ils sont au courant en fait) : "je vais ferreerideau devant vous, mais s’il vous plait, vposivez
regarder a travers". Donc, je vais vite parce qudihabitude, c’est pas la premiere fois que gaver
Donc, apres, on ferme le rideau, mais je remarqguieyga la dame qui, qui fait un peu la gueule.igge
lui demande : "vous voulez dire quelgue chose FihEje sens qu’elle a envie de réagir mais qu’elie
pas. Donc je lui permets de réagir et elle ditui,"oui, votre histoire de rideau c’est odieux".rl2qge suis
un petit peu surpris par la gravité de la situatdun ton. [...] Et on continue le cours et, en faibi je

suis un petit peu a c6té de la plague pour le disteours parce que je me sentais un petit pessaed
jarrivais pas a mettre ¢a de coté [...] ».
Cette situation a marqué Bernard et il se senttardiplus « agressé » que la dame ne veut pas le/fe
nom d’autres parents qui se seraient plaints gedsence de ce rideau.

A\ X4

Lors de lexploration, les autres participants éprouvent le besoin dmaitre l'issue de la situation et
Bernard répéte « et donc, moi, je me sentais agreska petite fille et sa mere frequentent |'ateli
depuis trois ans : « moi, je ne connaissais pas\vait duquel elle parlait. Et donc "votre rideaafin
"votre histoire de rideau" je prenais pour ma peopesponsabilité ». Le rideau n'est pas tiré
systématiqguement par Bernard, mais, ce jour-l@niplace Céline qui, elle, le ferme toujours : @Qul
les gens arrivent, le rideau est fermé. Pour neoprincipe, c’est de ne pas tirer le rideau a ta tes
gens ». Cette mere est bien connue pour son coempent intrusif : « avec le rideau, moi dans morrgou
elle passe sa téte comme ca. Apres si elle vegepase heure quinze comme ¢a, super mal installée
zyeuter, elle le fait, en tout cas, moi pour mtgstclair que c’est elle qui dépasse la limite ».

Ce qui justifie le recours au rideau pour Bernatest I'effet négatif du regard des parents : 4aiuqu’a

un moment donné on veut une intimité avec les eénfae qui est important, et qu’a un moment dohné i
y a aussi le regard des parents qui soient justem@tus pour que les enfants se sentent en delors
regard de la famille et, avec le fait que les gemdraient dans le cours, on ne pouvait pas fiotren
cours parce qu’il y a ce regard qui est la etal gertains enfants qui ne vont plus faire certagheses
parce qu’ils ont le regard des parents ». Maisulant vite sur 'émotion qu’il a éprouvée : « @’'ea qui
m’a agressé : le choix d’'un mot « odieux » parce gaur moi « odieux » c’est vraiment des péchés,
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vouloir a l'intégrité d’'une personne, qu’'on en padomme ¢a. « Odieux » c’est vraiment en vouloir a
quelgu’un. Donc, ¢a voulait dire que, moi, qui tieerideau, je le fais exprés pour elle, pour da’elait

pas un plaisir ou un truc comme ¢a ». On appreacs aue le rideau a été installé cette année-la, en
septembre. Bernard revient sur le début de la scéme gu’ils montrent la c’est une touté®€bauche

de ce qu’ils font et que c’est pas du tout faitmp@we vu par les parents. Je passais par laveigeue les
rideaux sont ouverts donc je vais fermer les rideda m’approche, je vois qu’il y a deux personmeas
sont derriere et donc, du coup, je dis avant defegmer au nez, je les préviens que je vais letmér le
rideau au nez, en souriant ».

Céline, qui participe au GEASE, apporte des préasssur I'historique de cette installation d’unead :

« La question du rideau, moi, j'ai le souvenir di¢'eest présente depuis le début et c’est cettéann
gu'on a mis du temps a le mettre en place a foeecahstater que c'était compliqué d’expliquer
constamment aux gens cette histoire de limitedodi& se montre solidaire de la décision... tout en n
'appliguant pas: «c¢a a été plein, plein de disans, finalement avec la nouvelle équipe on a
repositionné les choses et j'étais d’accord aless. le départ je n’ai pas fait le rideau et, finzat, je ne

le fais toujours pas ». Céline précise que la damguestion reste moins longtemps tout en contirauan
regarder « derriére le rideau ».

Au début de la phas#interprétation, les hypotheses fusent or I'a privée de libertés », « changement
d’équipe, changement de fonctionnement, on me pos@eau devant les yeux, vous ne répondez pas a
ma demande, vous m’empéchez de voir, c’est odjeustis frustrée et je trouve ¢a odieux », « Bethar
c’est quelqu’un de trés précis dans ses motsutilise pas les mots n'importe comment », « lesigam
font un spectacle, donc il est censé y avoir unlipyubd’'un seul coup on cache tout », «jémets
I'hnypothese qu’on n'a pas assez communiqué la deffaustallation et I'utilisation du rideau] », dans
I'idée des gens c’est si on ferme le rideau c’e3bmgva se cacher » ; « c’était tard de le fermx fin ».
Aprés un petit moment passé a trouver des solutdtesnatives, les hypothéses reprennent sous une
forme plus interactive, moins juxtapositive :

Emilie : Tu penses que c’est plus dur pour la file

Céline : Non, c’est plus dur pour la maman, massaw’un coup, il manque quelque chose. Elle tidea

pas, elle n’est pas la pour valider.

Le travail se poursuit alors avec des pistes pdggiues : « est ce que ¢a ne vaut pas le coup de
rediscuter avec la dame ? Est-ce qu’elle est inguoar rapport a des accidents ? » puis « je trouee
cette gamine elle a besoin que ¢a sorte, ellgesen retenue ».

Mais le rideau pose aussi le probleme des pratiquese rejoignent pas toujours I'accord consteunt
réunion : « Moi je me rends compte que je n‘ai patte pratique-la, de fermer le rideau. Je me rends
compte que je ne le ferme pas. Alors que je s@sadrd avec tous les arguments. Mais je ne leptss

je n'ai pas cette habitude la ». Ce que confirme autre participante : « moi, avec les petits,ggaux

pas fermer le rideau parce qu’ils vont forcémelatraloir ce qui est derriere ».

Apres une derniere réaction qui se refere a ldatoa fusionnelle » entre la mere et la fille, ntide
temps de laéaction. Bernard remercie le groupe : « La°those assez agréable c’est que comme ca, en
écoutant, je me rends compte d’un truc que je Eed&a mais la c’est une évidence : c’est quet cies
probléme partagé par tout le monde de facon différeC’est sorti la a travers la bouche de cettarfe.
C’était I'occasion de dire quelque chose mais aaait pas que par rapport au rideau. Elle a dit des
choses certainement par rapport a une inquiétudslaa vis-a-vis de sa fille ». Il prend acte des
dimensions symboliques du rideau et de la séparafio est insupportable pour cette mére. Du coup,
I'adjectif « odieux » qui 'avait blessé peut serqendre car il se joue entre la mére et la file acene
dans laquelle il n'est qu’un figurant. Le mot etsituation peuvent alors « passer » pour lui. Corome

dit gqu’'un mets ne passe pas, qu’il vous resteaarets de la gorge.

La deuxieme lecon que tire Bernard de cet événenuégt qu'il apprend a penser son intervention
différemment, il ouvre le champ des possibles eh $aisse moins imposer par la routine : « Pour, moi
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c’était évident qu’il doit y avoir un rideau et f& m’étais pas intéressé a l'autre hypothése, dréa
possibilité de ne pas avoir de rideau ».

Puis, il prend conscience de I'ambiguité de lewppsition pédagogique : « ¢a focalise le probleme
“cirque de loisir", il y a le plaisir qui doit y @&, mais est-ce qu’'on n’est pas la pour éduquechkeses,
enseigner des choses qui te demandent aussi ugent@tion et qui n'est pas au contraire du plaisir
comme on I'entend de fagon sans contraintes ? ».

Ce qui 'amene a terminer sur une analyse desaessnéluctables dans toute entreprise pédagogique
« Parce que si tu veux enseigner quelque chosegiky @ tout le monde qui peut dire ce qu’il vegg va
étre trés difficile. Un groupe en atelier, ca metteimps a se construire. Mais, en méme temps, peute
pas exclure tout le plaisir et toute la joie. Dothes fois, quand un parent intervient, qui dépksbmite,

on détruit tout ce qu'on a essayeé de construires lgpense que je suis trop rigoureux par rappgH ».

Ce qui 'améne a ne plus étre aussi tranché dams\@e sur la situation : « comme je n'avais pasé&e

le rideau au début, il y avait peut-étre une dénigirise que je n'ai pas assumeée par apres et dénait
guelgue chose qui ne permet pas au public de coniEee qu’on fait ».

Méta-GEASE par Richard Etienne

L'intérét de ce GEASE vient de ses participants mjakercent pas un métier a proprement parler mais
n’en interviennent pas moins dans une institutiorg association dont ils portent les valeurs. tieaibn

a l'avantage d’étre clairement identifiée : une enge plaint au narrateur qui ferme le rideau penidan
séance et elle utilise I'adjectif « odieux ». Cel@st pas passé. Mais le groupe, aussi bien dans
I'exploration que dans linterprétation, cherchalkr plus loin dans cette « histoire de rideaCe.qui
explique la richesse de la réaction de Bernardlgmevoit se décentrer et prendre acte des diff&ren
gradins qui sont solidaires dans I'approche desattiation.

Le premier gradin voit I'opposition de Bernard et de la mere. Poun/ il faut tirer le rideau et pour
lautre c’est un acte «odieux » Le soin mis paerrfard a vérifier le sens du mot qui est
étymologiquement lié & la hainediumen latin) n’a d’égal en intensité que I'émotion ldemere qui
répete ce mot dans le récit qui est fait. Toutasse comme si Bernard ne voyait plus que cette anére
qui il veut faire dire ce qu’elle semble conteriuis, il lui demande de le déposer ailleurs catagit
d’'une décision collective. Pourtant, il y a d'astggersonnes dans la scéne, notamment la petéetik
connaissent les autres membres de I'équipe. Eltebleebien oubliée par les deux protagonistes alors
gu’elle est I'enjeu d’une double surveillance :
- de la part de Bernard qui souhaite la libérerrégard des spectateurs car le moment de la
représentation n’est pas venu,
- de la part de sa mére qui a déja demandé quéi¢one compte de son ancienneté, ce qui lui a été
refusé par le narrateur.
Il'y a enfin le rideau qui agit comme un tiers sytidue. Les psychanalystes ont désigné le pere @mmm
un tiers séparateur entre I'enfant et sa mere (Nalisence du pere de Jonathan, récit 7). En cas de
relation fusionnelle, ce qui pourrait étre le casipune meére qui ne supporte pas d’étre coupéa fikkes
de 8-9 ans, le pere pourrait intégrer en sépaBarhard aurait-il brusqué les choses et pris laepliu
pére, d’'un pére qui N'apparait pas dans le réditanis les références faites par les autres anirsageiil
voient cette petite fille et sa mere depuis troms A Il est impossible de I'affirmer au risque de
surinterpréter les éléments réunis.

Le deuxieme gradin celui du groupe, est particulierement pertinenpuisque, dans I'esprit de Bernard,

il y aurait une communauté de points de vue smelzessité d’'un rideau et des pratiques communes qui
consisteraient a le tirer. Or, I'exploration entérprétation révelent gu'il ne suffit pas d’appait a un
groupe pour déterminer des « communautés de peatigWenger, 2005). A plusieurs reprises, deux des
participants (sur les six du groupe) affirment amais tirer le rideau alors qu’ils ont donné leccaad
pour sa mise en place. De maniére plus subtilerenoo pourrait se référer a Clot (1999) qui regran
Bakhtine les notions de style et de genre. Autrérdgnun accord s’est fait en réunion pour ingtalin
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rideau mais cette décision est récente et les nesthr groupe n’ont pas encore construit un genire qu
serait « tirer le rideau ». Chacun a son styls ules le tirent avant que les parents ne soietgdagutres

ne le tirent jamais. En revanche, aucun ne leetir@résence des parents. Méme pour Bernard, it s’ag
d’un oubli. Il s’en rend compte et prend ce quétime étre une précaution suffisante mais il s'‘eqiede

la résistance de la mére a sa « grimace ». La sfigmu au sein du groupe montre un certain malaise
autour du rideau car le temps n’a pas permis daitlar autour de cet intrus dans la relation tgalaire
installée par I'association. Certaines suggesti@&msses lors de linterprétation montrent qu’il yua
paradoxe, voire une violence, a admettre les par@ans la salle, donc en les mettant en position de
spectateurs, alors que, par ailleurs, le rideaengseche de voir.

Ce qui nous fait accéder anoisieme gradin, celui de I'institution. De fait, la fonction d’undeau dans
une salle de spectacle consiste a masquer la miga@ des personnes et des accessoires puigjaanar
la fin de l'acte ou du spectacle. Or la, Bernatd] 8’en rend compte, ce qui explique la richedsesa
réaction, entend utiliser le rideau pour une afdretion, tout aussi pertinente, mais incompréhsasi
pour des personnes qui n’ont pas la charge pédagogiassumer le droit a I'erreur pour faire preger
les éleves. Ce défaut de mise en place d’'une aatiogens implicite et partagé par tous, cette a@besen
d’institué, se retrouve sur deux gradins : le ardonctionne sans rideau, une école de cirque glkut-
changer cet état de fait ? La pratique amateuaifaequi veut dire « aimer ») permet-elle d’introduies
contraintes de I'éducation ? Les enfants sonteks éleves ou des pratiquants ? La question mégites d
posée et elle I'est par Bernard lui-méme «enseighes choses qui te demandent aussi une
concentration ».

Fiche 5 : rapports parents/éducateurs

Il devient vite évident dans cette situation gue fepéres habituels ne sont d’aucune utilité, vee
révelent contre-productifs dans un univers ou tdgssionnalisation et les compétences sont recéesgh
Bernard, mais aussi, de fagon plus générale, Embénévoles et I'association elle-méme sont mis en
demeure d’étre rigoureux et a I'écoute des parguideviennent de plus en plus des consommateurs
d'une formation complémentaire de celle I'école, Pour répondre aux attentes des parents, encore
faudrait-il les connaitre. Encore faudrait-il augsielles aillent dans un méme sens. Un pere asgit
scene. Il ne prend que peu part a la discussionduigl exprime un avis différent : « il y avait papa qui
disait "moi, il ne faut pas que mon fils sache gide regarde” ». Autrement dit, la multiplicatiole
I'offre d’activités, nécessairement payantes maisnées par des bénévoles, a induit une attitude
consommatrice et individualiste (Singly, 2005).
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Dans ce cadre, le recours a des textes distribuégleut d’année, voire commentés dans une assemblée
n'est sans doute pas suffisant pour créer un boennwn (Boltanski, 1990) qui échappe a la logique
associative pour s’inscrire dans un univers dereéfie marchand, quoi qu’en pensent les responsables
des associations et les bénévoles qui se répattisseinterventions. Malgré tous les efforts coriseces
derniéres années pour distinguer la pratique psifieselle de celle de loisir (Etienne, Vinet etaVita
paraitre), les arts du cirque rejoignent les aytraiques artistiques et sportives : dans I'espuipublic
et des consommateurs, I'intervention des bénéwvtigse professionnaliser.

Ce qui veut dire d’'abord se régler, non seulemansdles textes écrits mais surtout dans des peatiqu
qui signent I'appartenance a linstitution en sppelant que les rumeurs sont le « plus vieux mddia
monde » (Kapferer, 1987). Or, les communicationslss pratiques qui vont faire évoluer les styles

particuliers vers des genres professionnels (outeams) ne se rencontrent que dans les dispositifs
d’analyses de pratiques, ou mieux, de situatiomsnee Vitali en fait la proposition (Vitali, & pana).
Enfin, la nécessité pour toutes ces associationsrgretiennent un rapport plus ou moins marchasmea a
les familles devient flagrante au moment ou I'élaént des demandes individuelles ne permet plge de
contenter de généralités.

Les terme « loisir » et « association » peuventeergn contradiction avec enseignement, pédagdgie e
rigueur. Dans une relation triangulaire comme agiihateurs, enfants et parents), le point de vueuk
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les groupes d’acteurs est indispensable, en prdmaieravant toute innovation. Ce qui ne dispense|pa
d’effectuer une régulation dans les premiers terdpsacon a ce que tous les acteurs y gagnentugielq
chose et qu'aucun n’y soit perdant : ici, les bé&h&y mais aussi les parents et les enfants, voire t
I'association qui est engagée par les actionsaetiohs de ses bénévoles. Si la réaction de cetteam
est isolée, elle n’en permet pas moins a Bernambdstater qu’il est, lui aussi, le seul a tireritkeau en
présence des parents. On pourra faire le lien d&&a qui est le seul a vouloir transmettre sesuictsins
par écrit.

La finesse de I'analyse des participants et leuretéflexif de Bernard confirment que les parergsse
contentent plus de confier leur enfant a I'assamamais qu’ils entendent lui demander des comies.
pour pouvoir les rendre, cette situation le proavae suffit pas de savoir ce que pensent lesnsren
général. Nous pourrions aller jusqu’a affirmer ggeGEASE a souligné I'importance de cerner tous les
éléments de la communication autour de la prataguéoisir : quel est le décodage du terme ? Plaisir
Apprentissage ? Performance ? Quel est le messaggilagier pour I'émetteur (I'association d’abord
mais surtout ses bénévoles qui ont le contact l@gguarents et les enfants) ? Comment les réceptiesr
parents mais aussi les enfants) recoivent-ils lesage, sachant que leurs attentes sont différentes
Comment introduire du changement dans des institsitqui sont plus réglées par la coutume que par la
raison ? Comment se fait-il que Bernard comprenimaixma posteriorile message « votre histoire de
rideau c’est odieux » ?

Pistes pour comprendre, réfléchir et agir :

1/ Le travail de bénévole dans une associatiohodget d’'une image brouillée. Les parents paientr|
adhésion et ils ne voient pas la différence enteeprestation payante et une démarche désintéressée
Nous pouvons avancer gu’ici, comme dans de noméeseascasions de la vie sociale, la référence aux
associations a but non lucratif qui existent em&eadepuis 1901 est remplacée dans I'esprit d’anigep
du public par une attitude que I'on pourrait quetifie « consommateur d’association » en référanoe
livre de Ballion (1982). La notion de « bien commusur laguelle repose le bénévolat s’efface dar el
est remplacée par celle de client/fournisseur gnfsée le néo-libéralisme.

2/ Dans une institution, la référence aux décisémrges pour justifier d’'une action souléve aumsoi
trois problemes :

» tous les groupes ont-ils été associés a la démartdienous constatons que le groupe des parents
n'a pas été consulté en tant que tel ; nous pouv@mse formuler I'hypothése selon laquelle cette
mise en place d’un rideau ne se fait pascles parents masontreeux dans la mesure ou
certains occupent le terrain et, par leur seulsgmée, perturbent la relation pédagogique,

» la décision a-t-elle été communiquée et commehs@nblerait que I'on se retrouve dans une
situation bien connue : en fin d’'année, pour satisfquelques bénévoles, 'assemblée entérine
une proposition. Mais rien n’est dit sur la maniéeda mettre en ceuvre. L'exposition et
I'interprétation montrent qu’entre la décision pr{gache prescrite) et son exécution (réel de
I'activité) bien des surprises sont possibles (aefl Hoc, 1983). Ce que découvre Bernard dans
ce GEASE. Il en révise sa premiere interprétatieil y avait peut-étre une décision prise que je
n'ai pas assumée ». Le GEASE favorise le détoulaparatique de I'analyse qui permet d’éviter
la réaction spontanée dont la conséquence la phve gonsiste en une escalade verbale et parfois
physique,

» le suivi des décisions prises est-il organisé $ounse de régulations formelles ? Nous voyons en
effet que les autres animateurs n’utilisent queqepas ce rideau. Bernard lui-méme avait omis
de le tirer. Ce que révéle une décision qui n'astgppliquée ; c’est qu'il faut revenir sur les
raisons qui ont poussé a la prendre et réexanmer@obléme a la lumiére de I'écart entre le
prescrit et le réalisé. La démarche qualité (LeeBat al, 1992) a permis de comprendre que les
personnes et les groupes ont de bonnes raisoasreed qu’elles font, méme si cela n’entre pas
tout a fait dans le cadre. Ces régulations imgécpeuvent étre I'occasion d’une réflexion
conduisant a une régulation explicite et partagéest ce que déclenche ce GEASE mais |l
conviendra sans doute de revenir et de délibéres Klastancead hoc Dans une démarche
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collective, les regles qui ne sont pas appliquéaisatent celles qui le sont car elles incitent a un
relativisme généralisé.

3/ Le monde associatif a pris une telle importatenes la vie sociale qu'il lui faut mener une réibexsur
son fonctionnement et sans doute trouver le moyeampris dans de petites structures, de créer des
situations de formation car les exigences ont arinatiére de prestations fournies au public queene
soucie guéere de savoir s'’il a affaire a une enisepa une association ou a un service public.dlee

de situations vécues par les bénévoles ou paalasés de I'association aura dans ce cas un double
effet : le premier, classique en formation, d’atites la compétence des prestataires aussi bienldan
« cceur de métier », ici I'initiation aux arts dugeie, que dans des comportements qui sont plusgesn
gu’'annexes, la relation personnelle aux parents, ciertains se sont déja manifestés comme étast dan
une attention particuliere au traitement persodedeur enfant. Ce qui ne veut pas dire en passdap
satisfaction de tous leurs désirs. Mais plutot égable d’anticiper et de gérer cet attachemeatau
chute du rideau interrompt avec une violence symbel
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Jean ne veut communiquer que par écrit

Richard Etienne

Jean est un Conseiller Principal d’Education (CRB)s d’'un GEASE, il prend la parole pour présenter
une situation concernant une Assistante d’Educatpmrsonnel contractuel peu formé dont il a la
responsabilité. Il travaille dans un nouveau lyggecompte deux CPE. A I'exception de I'animatdes,
autres participants sont tous des CPE ou des chétfablissement qui ont exercé cette fonction. La
transcription a été effectuée par Jean dans leeadn Groupe d’Etudes et de Recherche financéepar
Rectorat.

Récit 12
Jean ne veut communiquer que par ecrit

Jean commence ainsi son réakgosition) : « Donc, je suis nouvellement arrivé dans I'ésslement.
Peu de temps aprés ma prise de fonction une dessesantes d’€ducation m’a dit quelle était quelqu
peu génée que je lui fasse passer les consignesiioau moins ce que j'attendais des fonctionnesraunt
service et d'elle en particulier par écrit via deses de service ou autres outils tels que caleidiatson,
des choses de cette nature la ! Cela m’a un patitterpellé puisque c’était quelque part pour ore
pratique habituelle que de procéder de la sorei-a-dire de formaliser. J'en ai discuté avecetlielle
m’a dit que ce qui la génait c'était que ¢ca passe'gcrit et elle souhaitait que je passe paal.dElle m'a
dit « mais pourquoi vous ne venez pas me direHeseas ? ». Je lui ai répondu, et peut-étre aijents
une maladresse, que j'étais assez formaliste ».

Dans la phase dkploration, Jean apporte une précision : « avant d’étre GPEujs passé par des
fonctions d'administratif au rectorat en lI'occuo@nou les choses sont trés formalisées ». Pydarlg de

sa collegue CPE qui a fait 'ouverture du lycéea sa décharge si je puis m'exprimer ainsi [...] elle
faisait I'ouverture du lycée et on lui demandaitfaiee des choses qui allaient bien au-dela duecddr
ses prérogatives et donc elle était tellement di@oqu'elle ne passait que par du verbal ». Maisdst

pas taillé dans le méme bois : « le chef d’étabiisnt, pour ne parler que de lui, c’était un penagé

car il m’avait annoncé dans I'établissement, engquessorte présenté comme le Sauveur. Ce gu'il faut
savoir c’est qu'il est en conflit avec ma collegué/ient alors une révélation qui éclaire la siinat « je

ne fais jamais en sorte de la [la collegue CPE]tmnetn difficulté face a la hiérarchie d’'une part e
d’autre part quand il y a des tentatives je m’epligwe entre quatre yeux avec le chef d’établissgrat

la, jai la chance que ce soit un ami». Son aeiwdrrespond a une phase de stabilisation de
I'établissement : «javais la volonté de recadres fonctionnements et de rationaliser les
fonctionnements ». Les notes de service sont renaeg surveillants mais sans commentaires. De fait,
toute la communication passe par de I'écrit. Samfsdune seule circonstance : « Les seuls momer¢s ou
procede de maniere moins formelle c’est [...] quanggis les voir au self et gu’ils sont en surveitia

de salle je profite de cela pour échanger avec@iest a peu prés le seul moment. Je ne bois peafde

je ne fume pas, ca ne facilite pas non plus ! sszafors qu’il n’est pas remis en question, Jganoéve

le besoin de se justifier : « il ne m’apparaispas utile d’expliciter le pourquoi d’'une formaligat, c’est
tellement évident pour moi ».

L interprétation commence par porter sur la communication ou pliabsence de communication entre
deux personnes qui ne s’entendent pas sur un seoéme support : «j'ai I'impression qu’il y a une
différence de mode de communication et les difféesront engendré le conflit ; du coup elle quidests
I'oral elle a sGrement besoin d'un retour oral sesTvite, est mise en avant une « confusion erdse d
modes de communication a visée professionnels et wwdes de communication a visée
communicationnels ». La nouveauté de ['établissémetn sa montée en effectif expliquent que
« finalement tout le monde cherchait ses marquésgt avait pas vraiment de mode de communication
instauré officiellement ». L’interprétation se ténen sur une hypothése qui tient compte des éléments
livrés par Jean, son statut de « sauveur » et soniti€ » avec le chef d'établissement : « I'hygsth
serait qu’il peut y avoir un probleme d’enjeu deuypair et que I'assistant aurait ressenti une ceetai
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forme de pouvoir et contre-pouvoir entre les cladsservice d’ou une prise de parti en faveur de son
ancienne CPE ».

Dans saéaction, Jean méle des considérations sur le GEASE deijal’exercice car cela ouvre des
horizons, cela remet en cause des pratiques efusseptible de faire évoluer » et « I'exercice, Isur
moment ¢a chauffe un peu et la bouffée d’'air cé Emnhypothéses émises. Ca apaise. Quoi qu’ispuis
étre dit, je prends toujours ¢ca comme une chos@ujsse m’apporter » avec un retour sur l'origire d
son attitude qu'il présente comme liée a une nééessulignée par sa collegue : « elle est en ddmde
formalisation et elle m’a avoué que les assistamtsient abusé I'an dernier ». Mais il termine soe u
note personnelle : « Ceci dit pour me refaire cpasmétre facile ! ».

Méta-GEASE par Richard Etienne

Les questions de personnes interviennent dans legmier gradin et Jean se trouve confronté a une
assistante d’éducation qui ne supporte pas sa read& communiquer exclusivement par écrit. Mais
d’autres personnes interviennent dans cette ralatie chef d’établissement qui a appelé un « sauwveu
et la collegue de Jean que ce dernier entend défeondtre les assistants qui abusent de sa borhmetéo
mais aussi contre le chef d'établissement, méniexgilication se fait alors « entre quatre yewDe
fait, Jean met en avant avec une certaine constanpersonnalité « assez formaliste » et il terraunde
fait qu'il « va pas étre facile » de le refaire.eltpligue que son formalisme pourrait s’appareatem
habitus de personnel administratif ayant longtetrgpsaillé dans un rectorat.

Il se contredit d’ailleurs quelque peu, car, avat ami, il ne communique pas par écrit mais, rapgete,

« entre quatre yeux ». Donc, la communication oealeformelle ne lui est pas inconnue. Il en ugsma
pour sortir des alliances imposées par I'amitiéutTaela travaille Jean pendant le GEASE et il readin
gue « I'exercice » remet en cause ses « pratiquesise plus. La personne du narrateur est priges da
une histoire singuliere qui la fait travailler dadeux temporalités : la premiére est celle detleason, ce
passé qui revit dans l'instant de I'évocation etl'dealyse et la seconde le projette dans son aveni
professionnel mais aussi, surtout pour les pradessile la relation humaine, dans sa vie personnelle

Le deuxieme gradin concerne les groupes restreingst nous nous trouvons bien face a un groupe
constitué de personnes régie par des textes. Pamalte de la fonction publique francaise, c’esjicen
appelle un service, le service de la vie scoldiegparadoxe, c’est que nous ne sommes pas, conmse da
un hopital par exemple, dans un service organidag hiérarchique avec des dépendances réglées pa
des lois et réglements. Depuis longtemps, les 8Blawis a vie ont cédé la place a des personnels
contractuels qui ne sont pas forcément des étg@tmui n'ont pas vocation a devenir des enseitgnan
D’ou le paradoxe d’'une organisation assez désaéequdisque les CPE sont des fonctionnaires recrutés
sur concours et ils bénéficient d’'un emploi a Miersaque leurs assistants, surtout dans le cadede
lycée, ont été recrutés a des moments divers sucatdrats qui dépendent des politiques ministégedt

ont vocation a faire baisser le taux de chdmageedaines catégories comme les jeunes ou les rdéres
familles, voire les chémeurs de longue durée owplddics fragiles. Jean tente donc l'alliance asac
collegue plus ou moins contre les assistants quii Bien gentils mais ont tendance a ne pas s'mscri
dans le cadre. Le choix du self comme seul liecaemunication informelle est révélateur : la tadee
surveillance y est unique et, pour Jean, facilée Bermet le seul contact qui ne passe pas par une
transmission écrite. Dans ce lieu clos, a tort @aigon, Jean estime qu’il n’y a aucun risque pgouou

pour le service a se laisser aller a une relatitorinelle.

Au niveau du troisiéme gradin, celui de l'institution, se joue une toute autre partition

Dans ce GEASE, nous voyons das CPE de ce lycée sont en train d’'inventer leur éiier. En France,
ce corps a succedeé a celui des anciens surveitiéntraux et c’est I'lnspecteur Général Vergnaudaqu
accru la rupture avec cet héritage de la fonctignlique francaise pour créer la « vie scolaire cagtner
plus de fonctions éducatives aux « conseillerscjpaux d’éducation » dont I'appellation remonte a
1970. Mais les textes régissant leurs fonctionatrpius évolué depuis 1989 alors que les survédlant
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disparu et que toutes sortes de personnels owiffét#és dans ces services de vie scolaire. D’gqareg
nous sommes dans la deuxiéme année d’existencelyt’é@a qui passe de 700 éléves a 1400 et hérite
d’'un deuxieme CPE qui a été probablement choigic @on accord, par le chef d’établissement, qutn’e
autre que I'ancien responsable de la formation themeelle Jean intervenait, d’ou leur amitié.

Fiche 6 : professionnalisation des conseillers praipaux d’éducation

Pour comprendre ce qui se joue entre Jean etdtass$e, on peut utiliser la grille de lecture dedbet
(1988) qui reprend les propositions de Boltanskileévenot (1987). Un établissement scolaire peut
fonctionner selon plusieurs logiques, la premigemt@lomestiqueou le chef d’établissement est comme

une mere ou un pére. Les relations sont a la méismelles et organisées par des jeux subtils degp
comme entre les membres de la famille. L’oral estilpgié dans la relation. C’est ce que I'on retve
généralement dans les petits établissements at,ppcisément, dans ce lycée qui a vécu une premier
année ou il était plus question de régulaaigrosteriorique de régles déterminées par les instances.|. qui
n’existaient pas encore.

Il'y a une deuxieme logique, fort prisée en Frapegs de centralisme biséculaire, c’est celui qyeat
qualifier decivique ou républicaine Les individus y sont des usagers et les foncaoes des agents. |l
n'est pas question de tenir compte de leur perdibddma de leurs goQts. Tout doit étre réglé pas thxtes
écrits opposables a toute personne qui voudraiiggéra I'égalité. Le tout repose sur les droitd’'ékee
humain et de qui a droit de cité. C’'est d'ailledes paradoxe de cet affrontement car Jean yeut
communiquer a l'assistante son droit a 200 heueesdécharge pour préparation d’'un examen| ou
concours.

Enfin, ce GEASE permet de comprendre que les egagede Jean dépendent d’'une vision double de son
métier : il tient a garder ses distances aveciiggomel en lui imposant la communication écritesnilase
réserve de toutes autres formes de communicatiet ses supérieurs hiérarchiques, a commencer par le
chef d’établissement qui voit en lui ursauveur», un «Zorro ». Des lors, sa volonté de faire respecter le

cadre se comprend d’autant mieux qu’il a été foano& mode de gestion et que l'autre, plus famitial,
lui semble plus convenir, méme s’il peut y recou®ntre quatre yeusx.

Pistes pour comprendre, réfléchir et agir :

1/ La typologie des établissements scolaires

Méme si les deux premiers gradins apparaissergmettt dans cette situation, le sens profond ne peut
étre dégageé que si I'on se réfere a une typologgeétiblissements scolaires. Il y a effectivemarnthoc

de cultures entre I'assistante trés attachée aralasons familiales (domestiques, Derouet, 1988) q
habite « une maison héritée de son grand-pére eegeouhaite pas partir de la région, elle searuntde

ce qu'elle trouve comme boulot » et le souci den i tout régler par des transmissions écrites de
consignes (civiques) . «javais la volonté de deea les fonctionnements et de rationaliser les
fonctionnements ». Mais un établissement n’esttp#i® d’'une piéce. Il est soumis a des tensionis qu
déterminent des arrangements ou entrainent deltgonf

2/ Les conflits et leurs origines

Contrairement a la tentation de tout simplifierpamlant de « probléemes de communication », il sdpar
trés nettement que cette situation est révélagidermatrice pour ce que nous avons appelé (Ei&nn
Amiel, 1995) «la communication dans I'établissemseolaire » : pour comprendre et agir dans un
établissement, il est utile d’avoir une boussoleingique a quel type d’établissement on a affaies,ce

qui complique les choses, c’est que les identigésamt ni uniques ni partagées comme on vient deite
ci-dessus : I'histoire et les personnes se charderies bousculer et cette situation le montre aver
évidence forte que nous avons déja énoncée avestldit de la galére (Etienne & Lerouge, 1998,61.-
163) : a I'enseignant débutant de découvrir en quesd questions simples s’il est tombé dans un
établissement accueillant ou s'il va « galérerl»edt évident que ce qu’a compris Jean c'est que
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'arrangement et le compromis permettent de faimecfionner un service, voire un établissement car
chaque personne a son type d’engagement, surtositutiaétablissement en voie de stabilisation.

Les situations scolaires doivent toujours pouveijustifier dans une logique civique: I'école assarvice
public; les professeurs sont des fonctionnairesd@etmoins jusqu'au college, les éléves sont so@mis
I'obligation scolaire. Dans la Cité civique, latjue est définie par la conformité a l'intérét g@anhét se
construit sur un travail constant de désingulansaties rapports sociaux. Pour reprendre les tedaes
Rousseau, le Magistrat incarne d'autant mieux llenté générale qu'il étouffe ses inclinations paitéres

et son plus grave défaut serait de faire accepkisnpersonnes. Ce refus des liens personnelsrestiéce
comme la condition de I'égalité, qui est la valelime de l'ordre civique. Ces principes ont étéestent
fondateurs de I'école publique; dés l'origine it$ été contestés au nom d'une logique domestiguestju
en quelque sorte naturellement induite par la misprésence d'adultes et d'enfants. Dans son einen
effet, la Cité domestique étend a I'ensemble dgsorés sociaux les modes de gestion qui ont ccams th
famille. Bossuet pouvait étendre cet idéal jusquimeau de I'Etat et situer la puissance publicamesde
prolongement de l'autorité paternelle « la premiéée de commandement et d'autorité humaine esieven
aux hommes de l'autorité paternelle » (Bossueth184jourd'hui, la puissance du modéle domestigie
limitée & des unités plus petites; mais il estgtement pertinent lorsqu'il s'agit d'assurer laéence
d'une classe ou d'un petit établissement. (Derd989, p. 9).

Références bibliographiques pour approfondir lesinassances sur les relations au sein dun
établissement scolaire :

Boltanski, L, Thévenot, L. (1987).es économies de la grande@aris : PUF.

Derouet, J.-L. (1988). Désaccords et arrangemests tes colléeges (1981-1985). Eléments pour une
sociologie des établissements scolaires. PariRPIlRevue Francaise de Pédagagié 83, p. 5-22.
Draelants, H. (2006). Identités organisationneiétablissements scolaires. Pertinence et conditio
d’un transfert conceptueCommunication et organisatigiicn ligne], 30 | 2006, mis en ligne le 21 juin
2012, consulté le 10 octobre 2013. URiitp://communicationorganisation.revues.org/3471

Etienne, R., Amiel, M. (1995)La communication dans I'établissement scolaiRaris : Hachette
Education.

Etienne, R., Lerouge A. (1997Enseigner en collége ou en lycée : repéres pounauveau métier
Paris : Armand Colin.

Feyfant Annie (2013). L'établissement scolaire,aespde travail et de formation des enseignants?.
Dossier d’actualité Veille et Analyses n°87. En ligne . http://ife.ens-
lyon.fr/vst/DA/detailsDossier.php?parent=accueil&sier=87&lang=fr
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Iréne et le surveillant récalcitrant

Richard Etienne

Iréne est Conseillére Principale d’Education (CEt)lle effectue un remplacement de longue durés da
un college. Dans le cadre d’'un Groupe d’Entraindradinalyse de Situation Educative (GEASE) dont
tous les participants sont des CPE, elle choisitgbser une situation ou un Surveillant d’Exte(($4)
adopte une attitude qui la surprend.

Récit 13
Iréne et le surveillant récalcitrant

Le récit gxposition) commence par une phrase qui résume le problemeauel elle souhaite travailler
avec le groupe : «la situation a laquelle jai étdfrontée I'année derniére est celle d'un suleveil
d’externat (SE}* qui a refusé de signer sa note au moment de &ioot>. Puis, elle décrit ce surveillgnt
« apprécié de l'equipe enseignante, quelqu’'un déexément convivial, tres investi au niveau |de
I'amicale, tres investi au niveau de I'organisatibapéritifs, de soirées, de moments festifs ».aMlay a
un hic : « on savait qu’on ne pouvait pas compter suptwr ses missions de SE ». Irene comprend qu'il
ne faut pas le prendre de front et parvient, psgijvement, a le faire s'impliquer dans ses missipns
« Arrive donc la période des notations. Le chefabissement me demande de me charger d’élabarer le
appréciations, de réfléchir aux notes, de voirS&sen entretien, de leur faire part de la propmsite
notation ». Irene essaie de résumer cette évolpbsitive de Stéphane : « j'avais voulu insisterledait
gu’'au départ il avait eu des problemes, que j'aeais lui faire un certain nombre de reprochesmall
mais que j'avais constaté qu’il avait réussi av&stir ». Il justifie son refus de signer : « jmsmére que
ce qui est dit dans cette appréciation, c’est falest négatif par rapport a mon travail ». Ce pose
probleme a Iréne, c’est la conséquence qu’endihéf d’établissement « qui a dit que de toutesrs,
ce n’était pas grave, que ¢a ne 'empécherait pasagtailler comme il I'avait toujours fait. Voil&t moi
jétais bien embétée ». Il arrive assez souventlguarratrice ou le narrateur exprime une demande
groupe. La, ce n'est pas le cas : Iréne est jubternkembétée ».

Lors de lexploration, une ambiguité apparait assez vite sur la situateutrement dit, il faut faire
attention : une situation peut en cacher une au®agit-il de travailler sur le refus de signatute
Stéphane ? Ou sur l'attitude du chef d’établisseémesire de toute linstitution, qui considere afus
comme une Vétille (« qu’il signe ou pas c'étaitn@me chose ! ») ? Le Rectorat lui-méme n’accorde
aucune importance a ce refus de signature « veasdyez comme ca! ». Il y a aussi le fait qu’lréne
effectue un remplacement alors que Stéphane gstieinde I'établissement, gu'’il « a boudé pendamé
semaine ». Tout le monde sait qu'il a tenté deusx li® concours de professeur d’éducation physique e
sportive (EPS), qu'il organise des tournois delfatit gu’il accompagne les éléves lors du séjouslkde
Quant aux autres surveillants, ils « attendaienvale vraiment que, en tant que CPE, je le rapp&lle
I'ordre ». La présence d’'une nouvelle CPE, mémeptaaire, fournit une occasion révée de rappeler
Stéphane a ses devoirs. Le chef d’établissementaltal piégée ? «pas du tout! [...] il me faisait
confiance. J'avais pas lI'impression de ne passitgenue ; c’est juste que lui... ». Elle ne ternpas
cette phrase. D’autre part, « les enseignant querdtses amis disaient : "il faut le lui dire armoment
donné... mais ¢a n‘'empéche pas qu'on lI'apprécie lmeguc mais il faut lui dire qu’il ne fait pas son
travail I" Donc, c’était ni prendre son parti ni.l.n’y avait pas de parti a prendre finalement firgra
CPE remplacée « n’était pas tellement étonnéeeéait qu'il n'ait pas voulu signer sa note, elle m
rejoignait sur le constat que javais pu faire e. droupe ne comprend pas ce qui a embété Ireng et |
pose la question de ce qui I'a décue : « en |laye&dit, cette appréciation, je me rappelle trés ji¢ams
chez moi, je m’étais dit : il faut que j'arrive @rner ¢ca de maniére a ce qu’on comprenne qudltalés
efforts et des progres... et c’était un flop total !

1 Les surveillants d’externat étaient des étudiestsutés et rémunérés pendant leurs études daristenton de promotion
sociale. lls ont disparu en France au début desesn®000. Le chef d’établissement devait les raftaque année.
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L’ interprétation commence trés fort (il faut rappeler que touspladicipants sont des CPE et qu'il est
habituel de voir les participants prendre alorgieur I'un des leurs contre le fauteur de troulde qui

est le cas du premier intervenant qui s’annoncent®m méchant » et qui déclenche une régulation de
'animateur qui rappelle que ce sont des hypothésqslicatives qui sont attendues. Le premier
interlocuteur se reprend sans totalement abandooner posture de surplomb: «une dérive; le
surveillant opere une dérive quant a I'exercicese® missions, pour lesquelles il a été recrutés gar
l'institution ne le lui fasse nécessairement reraarglairement, et que, lorsque ca ce produitaitcepte

pas la chose ».

D’autres hypotheses montrent une décentration asumdniére dont Stéphane a vécu la situation : «la
collegue s’est mise un peu en marge des profs ehdfid’ établissement, et que, du coup, le SE a été
déstabilisé par I'écrit ». Ou encore : « moi, jis ftdhypothése qu'il y a eu une révolution danpdditique

de notation de I'établissement, puisqu’on fait réfiée a des notes et des appréciations qui éteelres

et non significatives... alors que la on a une apatién tout a fait circonstanciée ».

Le niveau des personnes est privilégié par certaing fais I’hypothése qu’il n’a pas reconnu ketans

ses fonctions, elle était de passage, et il nerdabnnaissait pas l'autorité ». Ce qui frappe c’est
« 'engagement qu’lrene a di mettre pour faire h@snétement cette notation et puis I'entretienvgui
avec et essayer de faire passer un message assplex® auprés de Stéphane », le fait qu’elle n’en
veuille a personne d’'autre qu’a elle seule. Maadagement n’est-il pas des deux cbtés : « I'engage

du SE qui s’est investi dans quelque chose quiyait important et qui occulte le reste, et 'engagnt
d’Iréne qui a vu dans la notation un moment trégartant et donc qui s’est engagée dans cette phase-
la » ?

Les hypotheses se concentrent pour terminer swomeportement des groupes (les surveillants, les
enseignants et le chef d’établissement) qui aurgieriité de la situation pour donner la « patdtaucle »

a Irene chargée d’'un double mission impossibl@peer Stéphane a I'ordre sans I'exclure du rold qu
tient avec I'assentiment de (presque) tous, célun dentil animateur.

Enfin, le niveau de I'analyse institutionnelle abbrdé dans les derniers échanges et posé en temmses
par le dernier intervenant qui laisse percer uenugnt dans l'ironie de sa fausse question : «egtion
peut dire gu’lrene s’est rendue compte qu'entrautteté et le pouvoir il y avait une grande
différence ? ».

Lors de saéaction, Iréne souligne sa difficulté a « ne pas parlerda@t les hypothéses » et reconnait
que « la bonne ambiance, quelque part, ¢ca sersfpe aux dépens d’autre chose et que c’est veai q
cette personne apportait a I'établissement a ceaniNa ». En revanche, sur la notation, sur sarént

son utilité « je n'ai pas vraiment obtenu de régsns Elle diverge des analyses du groupe suituidét

du chef d’établissement qu’elle ne voit pas du twunme s’étant débarrassé sur elle d’un souce: « |
pensea posteriori (connaissant I'individu) que, s’il m’a chargée méoccuper de ca, c'était justement
pour que je puisse découvrir par moi-méme linté@€tla chose... (Rires). Je ne pense pas que c'était
pour déléguer un sale boulot ».

Méta-GEASE par Richard Etienne

Cette situation présente I'intérét de montrer lembreuses interactions entre les gradins car toos s
présents dans une situation qui résiste, sans gaute que le travail méne inexorablement de l&asdn
évidente (le refus de signature) a celle qui estckée », 'apprentissage d’'un désaccord entrelicest)
proclamé et réglé, la procédure de notation, eptatiques réelles, qui en font une cérémonie, diele
sens et d’enjeu... sauf si on décide de jouer legemme Iréne le fait.

Le gradin 1 réunit des acteurs dans une scéene d’affrontenrénie kst de passage dans I'établissement ;
elle vit « I'enfance d’'un chef » pour reprendreitee d’'une nouvelle de Sartre. Le chef d’étabimssat
lui fait confiance pour noter les surveillants. Towa bien jusqu’au moment ou elle doit rédiger
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I'appréciation de Stéphane. Elle conserve sa ades que celle des autres surveillants augmegtee la
pour intention de signaler que Stéphane a progresséqui I'améne a évoquer ses anciennes
insuffisances. Vient alors la scéne ou Stéphaneseefle signer. Irene n'a pas prévu cette réadithe.

est désarconnée. Elle va chercher des alliances amiérarchie et vite comprendre qu'elle n’en
obtiendra pas. Ce qui est remarquable, tout ausnemsurface, c’est que I'’émotion n’apparait pass
que, parfois, la personne qui expose fond en lariNes, elle est bien « embétée ». Cet aspect lisse,
professionnel empéche d’explorer les sentimentfopds d’lréne. Le groupe a compris qu’'il n’étaitspa
autorisé a explorer I'inconscient de la narratriChez Irene, c’est la professionnelle qui se reemet
question. Le groupe la suit.

Pour Stéphane, vu par Irene, les choses sont elagss, il n’agit pas dans la surveillance (sehéac
prescrite, Leplat & Hoc, 1983), mais dans I'aniroatet la convivialité (son activité réellijd.). C'est
cette dérive qu’lréne a comprise et tenté de camgban jouant sur la corde sensible du travaillqu’i
abandonne aux autres. Stéphane invente une formtion’existe pas dans I'Education nationale, celle
d’animateur, méme si on la rencontre dans lesigsamhents publics agricoles. Ses échecs au condeurs
professeur d’éducation physique et sportive mohijee ses compétences actuelles ne correspondent pa
non plus a celles d'un enseignant. Il n’est donsumveillant ni enseignant et la seule personnei #an
confie la régulation de cet état de fait est Irdflee est conscienta posteriorid’avoir fait un mauvais
choix, celui de I'écrit (dont nous avons vu cheanle récit 12 — le caractere tranchant et peu peagpia
relation humaine) : « du coup, je pense que ledatoir posé par écrit, ¢ca I'a vexé ». En revanche
I’émotion perceptible est chez Stéphane : il aideatité qui n’est pas reconnue et il lui est insupable

de le voir écrit. Il ne se reconnait pas dans le d& « surveillant » tel qu’on le lui propose lgpeénse
aussi qu’il n’est pas reconnu pour ce qu’il fakllément : de I'animation. Il n’a donc pas a sigoette
assignation !

Le gradin 2 qui concerne le groupe montre un jeu subtil, udebalourrait-on dire entre différents
groupes qui expliquent a la fois I'action d’'lreme réaction de Stéphane et la suite de cette situgtii
est tout sauf dramatique. Interviennent dans catéme le chef d’'établissement, les surveillante®t
enseignants, voire la CPE en congé. Tous infléehigslus ou moins le cours de cet affrontemennéaui
rien de dramatique mais révéle un fonctionnemeraisMl est important de constater gu'ils « font
groupe ». Et méme, deux groupes, pourrait-on écrire

Nous étudierons d’abord le groupe « équipe de titme®. Pour celles et ceux qui ne le sauraient pas
encore, nous expliquerons qu’en France les CPEerfud’en faire partie alors que beaucoup d’enixe e
deviennent chefs d’établissement. Nous avons m@&meucune promotion de chefs d’établissement dont
la moitié était issue de ce corps. De nombreux ages décrivent ce métier doublement impossible
(Etienne, 2003 ; Abadie, 2006 ; Barrére, 2006)osisnnous référons a Freud qui présente comme siétier
impossibles : soigner, éduquer et gouverner. Istnfas facile de « gouverner » des « éducatelra ».
seule issue réside dans la délégation et le tramadiquipe pour échapper a l'autoritarisme oulzaliaon

de poste. Ici, le chef d’établissement confie w@adhé formatrice a une CPE encore en début de rearrié
Pour lui, la notation annuelle est une routine miilui pose pas de difficultés ; il en connait hégles
subtiles. La confier a Irene est donc une manieréudmontrer sa confiance et non de lui imposer un
« sale boulot » (Payet, 1997) comme en font I'higpsé plusieurs participants, voire méme I'animateur

La réaction d’'Irene est éclairante : elle lui fadinfiance « connaissant 'individu ». Le groupe sidé,
c’est une de ses valeurs, il est proche des gogrssnnels dont il partage les projets et la coalig. Ce
college n'existe que depuis quatre ans mais I'éxagi@ direction a su lui insuffler une vie. Loin sk
renfermer sur lui, il accueille volontiers les neaux, méme si ce ne sont que des passants. LaIiCPE e
congé accepte de recevoir sa remplacante, ce junesutre indice d’'une vie sur le mode familial ou
domestique étudié dans le GEASE de Jean. Le gaegpenseignants peut étre rangé de ce cbté clar il a
méme attitude bienveillante envers Stéphane et leenreconnaissant qu’il faut faire évoluer lesselso
sans brusquer la personne.
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Tout autre est l'attitude du groupe des surveilafiin pourrait méme avancer I'hypothese qu’ils $ant
cause du passage a l'acte d'lIréne. Elle le direaént lors de I'exploration : « les surveillantaiént
venus me voir en disant que... en fait ils attendadenvoir vraiment que, en tant que CPE, je le edpp

a l'ordre. Mais ils voulaient le voir en fait. Laif que je le convoque dans mon bureau, ¢ca ne leur
suffisait pas vraiment». Ce groupe se conduitlegsnt comme un groupe de pression. Les
admonestations orales ne suffisent plus. Irene fdoie sa preuve «en tant que CPE » et il faut
comprendre que cette injonction vient du groupdeuel elle a autorité. Elle est prise entre diewx :

ou continuer a faire son travail d’accompagnementStephane pour qu'il entre dans la peau d'un
surveillant ou choisir une maniére qu’elle saittéor’inscription dans le dossier de Stéphane de so
incurie. Le groupe n’est pas physiquement présemh@ment de la rédaction de I'appréciation, ni méme
lors de sa communication, mais il a une attitudaromatoire envers Iréne qui s’est déja accrochée de
fois avec Stéphane en présence des surveillarielriative est claire : ou elle écrit que Stéphaméait

pas son travail de surveillant en le laissant aurea et elle est reconnue comme CPE, ou elle cenan
I'écrire et elle est disqualifiée comme chef duvemr puisqu’elle renonce a exercer son autoritée El
choisit un terme moyen : rédiger une appreciatinirfagse état d’'un comportement éloigné a l'origiee

ce gu'on attend d’'un surveillant mais en spécifigoe des progrés sont apparus. Or, ce jeu sur la
temporalité n’est pas compris par Stéphane aloeslguroupe des surveillants semble apaisé pulsqu’i
n'en est plus question par la suite dans la mesurkanalyse va revenir sur le chef d’établissemeint
l'institution. Le refus de signer de Stéphane aomé qu’il y a eu un écrit et que ce qui devaitpeetux,

lui étre signifié I'a été. Stéphane est bien paéldvenir leunlter egoet de renoncer a ses privileges.

Le troisieme gradin régit les deux autres, méme s'il interagit avec. éa notation des fonctionnaires en
France est un marqueur institutionnel qui les r&leeux siecles de fonction publique. Le mondeas@l

est habitué a I'acceptation de la note. Ce quiiguplla surprise d’'lréne qui ne comprend pas dans u
premier temps l'absence de sanction, qui est « biabhétée ». Il semblerait que cette épreuve et le
GEASE lui permettent de comprendre que linstitatis’autorise de fonctionner selon des régles
implicites, voire cachées. Finalement, I'intérét tdat cela était qu’elle « puisse découvrir patejel
méme l'intérét de la chose ». Nous n’analyserossdawvantage ce gradin car nous nous réservons de le
développer sous la forme d’une piste de réflexiaheecompréhension.

Fiche 7 : 'analyse institutionnelle et son apportans le monde du travail

Grace a cette analyse, Iréne a pu réunir les fratgrdéun discours intérieur qui lui a fait prendette
épreuve pour un rite de passage : elle a décodesrregles institutionnelles avec lesquelles jolesnt
acteurs. Elle est finalement satisfaite d’avoiral&e@rt ce qui se passe de l'autre c6té du miroidesl
regles implicites jouent un jeu subtil avec less|ailécrets et reglements. Loin d’en vouloir au ¢hef
d’établissement et a la hiérarchie, elle leur gatde I'avoir initiée a la vraie vie scolaire.
Seule, une bonne connaissance de l'analyse instinglle (Lourau, 1970). permet de débusquer| les
faux-semblants des institutions : elles prétend®iné une chose et imposent son contraire (Caslisria
1975). La notation des personnels en est une bilneation (Crozier, 1965) : qui prétendrait duie
faut pas évaluer leur travail et recompenser lefleues ? La récompense est le moteur de la mavinat
et la reconnaissance du travail un acte indispémsadns les organisations (Lapassade, 1965/2006 ;
Honneth, 2000). Toutefois, une fois affirmés cangipes et mise en place une procédure bureaugegtiq

qui se veut égalitaire, les marges de manceuvrgrdapes et des personnes permettent de saperd&dif
La co-gestion des carrieres et la défense du peese@difient des barrieres qui interdisent I'acagssens
premier de ces mesures. Irene I'apprend grace @éflexion sur ce que l'institution fait de la non-
signature qui est transformée en non-événemem.I'Bpprend aussi de I'analyse réalisée par le ggou
avec cette formule ambigué sd m’a chargée de m’occuper de ¢a c’était justeingour que je puisse
découvrir par moi-méme l'intérét de la chose.. Autrement dit, son motif principal de satisfantest
d’avoir appris et compris l'intérét de I'évaluatiootation annuelle des personnels, non dang sa
perspective simpliste et motivationnelle reposamt Kmplication et les récompenses financiéfes

(accélération de la montée des échelons pour ldeuns), mais dans une perspective de complexité.
Ainsi, le GEASE permet-il de développer une appeociductive des situations dont précisément I'étter
est de débusquer le réel quand il est caché.
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L'analyse institutionnelle englobe pour l'instatiine part une méthode de connaissance inductivengeant au
cbtés de l'analyse fonctionnelle, structurale,cstmo-fonctionnelle, et aussi aux c6tés de diveosles d'analyst
économique, politique, etc. -et d'autre part, gpécifiguement, un mode d'analyse en situatiorsguiapproché
davantage de la clinique psychanalytique. [...] Orsé@parera donc pas I'analyse de l'intervention, @i bien
marquer que le systéme de référence de I'analgstutionnelle est étroitement déterminé par lsenée physiqus
des analystes en tant qu'acteurs sociaux dansitwaéio sociale, et la présence matérielle de ®wontexte
institutionnel. (Lourau, 1970, p.266-267).

WU A

3%

Pistes d’approfondissement, de réflexion, de formadn et d’action :

La connaissance des regles écrites et non écrdda donction publique s'impose pour linstitution
éducative qui s’inscrit en France dans un cadreegucelui de la fonction publique. Le recrutemana
carriere des fonctionnaires sont régis par desépimes anciennes qui remontent au début du dix-
neuvieme siecle. Leur progression dans la caresrérop statistique pour correspondre a une écdliy

a des fonctionnaires qui progressent a I'ancienfe$é20% de « mauvais »), d’autres au « moyerxchoi
(sic! les 50% de « moyens ») et d’autres enfin au «dyr@mix » (les 30% les « meilleurs »). Cet
élitisme républicain fondé sur une arithmétiqueteatve a rendu de plus en plus difficile la natatt les
syndicats ont imposé des correctifs et le ministir¢Education nationale a consenti a la mise langp
de fourchettes de notes liées a I'ancienneté quprgressivement lié les mains des responsablestet
fait perdre toute crédibilité a la démarche.

Références bibliographiques d’approfondissementéablissement scolaire et I'analyse
institutionnelle :
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Castoriadis, C. (1975)'institution imaginaire de la sociétéaris : Le Seuil.

Crozier, M. (1963)Le phénomene bureaucratiquearis : Le Seuil.
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Troisieme partie

Animer et superviser des groupes d’analyse de sittians

Nous avons vu dans la premiéere partie comment édaleb parcourir le modéle de I'arene pédagogique
qui permet, a l'aide de trois gradins reliés eptre, d’analyser toute situation éducative sansigegson
contexte et en dégageant une scéne qui a pant@ukt marqué une personne, acteur ou témoin de ce
qui s’est produit. Plusieurs récits ont permis alyér les références épistémologiques, philosophkiqtie
méthodologiques que nous avons présentées datsurslerniers chapitres de cette partie. La deuxiem
partie a consisté dans le déroulement d’un dispd&inalyse des situations dans le cadre d'une
formation professionnelle : le groupe d’entrainet@banalyse de situations éducatives (GEASE) vise
une compétence particulierement opportune dansamdelou les imprévus, le doute et I'incertitude
regnent en maitres. En effet, si toute situatidrsieguliére, I'existence de classes de situatiocise a
développer la capacité des personnes, des équiges mstitutions a en reconnaitre les composras

s’entrainer a les comprendre, d’abord aprés I'agtiais dans 'action.

La troisiéme et derniére partie de ce guide pratgpidonne pour objectif de former et superviser le
animateurs de ce type de dispositif. En effetehefs ou ils n’avaient pour tout viatique que |'exgeéce
de leur participation a un ou plusieurs GEASE, ev¢arlecture de documents publiés ca et 1a, estuév
depuis la mise en place d’'un master de formatiofodeateurs a et par I'analyse de pratiques en 2001
la publication d’'un premier ouvrage de référenc@@d3 (Fumat, Vincens & Etienne). Toutefois,
I'histoire ne s’est pas arrétée la et dix ans deatnx, de formation de formateurs, de recherchds et
travaux universitaires dont deux colloques réal@sés I'université de Sherbrooke au Québec (2011 et
2013) ont enrichi les problématiques et autoriepublication des deux derniers chapitres de cet
ouvrage consacrés au développement des compétixémmateurs ainsi qu’a la supervision des

équipes soumises a des demandes toujours plus easelsret pressantes.
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Chapitre 8

Animer un Groupe d’Entrainement & I'’Analyse de Sitwation Educative (GEASE)
Richard Etienne

Ce chapitre s’appuie sur vingt-cing ans de pratigeesonnelle et collective en formation
d’enseignants, de formateurs et de professionmesedteur public ou privé. Il s’inscrit dans le i@ad'un
ensemble de travaux qui dépassent le maSmmseil et formation en éducatiode ['université
Montpellier 3 que j'ai coordonné pendant onze alhg.ai co-animé des GEASE avec Y. Fumat, L.
Acherar et A. Jean en vue de former des animat@urgourra le compléter utilement par la lecturse de
pages 28 a 43 de Fumat, Vincens, Etienne (200% &i. 2006, version numérique & venir). Il reste

soumis a discussion et a réécriture partielle pldwentuelles rééditions de cet ouvrage.

Il illustre notre interprétation d’'une nécessitépémeuse du travail en groupe d'analyse de
situations qui est développée dans ce livre eEpgoir une évidence a toujours ré-interroger rdagmce
d’'une animatrice ou d’'un animateur formé et commitgui peut étre aussi appelé conducteur ou
formateur, voire entraineur, comme dans ce chamstune condition indispensable pour que le trava
ne dérive pas vers l'inquisition, I'intrusion owlitocritique incontrélée. Nous ferons enfin remargqyue
la co-animation est une possibilité préférable soldude de I'animateur et que les animateurs BHAEE
partagent généralement cette conviction, mémeng’ibeut y avoir qu’un pilote dans I'avion GEASE au

moment de son déroulement.

Dés lors, se pose la question de la formation tlemienateur, qu’il soit seul, ou qu’il y ait co-
animation. Ce point doit étre abordé comme un éhtrde la professionnalité de toute personne qui
postule pour un dipléme validant ses compétencess M validation universitaire ne suffit pas : pou
animer un GEASE, il convient de procéder a uneyarapersonnelle de son parcours, de s’estimer
compétent et d’étre ou avoir été dans un groupeupervision d'animateurs (il s'agit de réunions
d’animateurs dont I'objectif est d’analyser la coitd de GEASE qui sont étudiées dans le chapitre 9)
L’animation d’'un dispositif d’analyse de situati@éducative se définit en effet comme une compétence
que I'on peut étre amené a mettre en action daocadee de son activité professionnelle. Ce n’estyra

métier en soi !

Pour les raisons exposeées ci-dessus, le plan tepaetie trouve son origine dans la définition de
I'animation d’'un GEASE, se poursuit par les consaigces et compétences a acquérir et épouse les
phases successives du travail avant de se terpareles considérations sur ce que nous appelons un
méta-GEASE et les considérations éthiques qui foeh pas la continuation du GEASE mais sa suite
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réflexive destinée a la conscientisation des élésneéa savoirs professionnels qui peuvent étre éabo

collectivement.
1. Définition du réle de I'animateur dans un GEASE

Une remarque préalable s'impose : faire le choixXa@mation du GEASE, ou I'accepter parce
gue les circonstances ou les personnes vous Yy isemiiuest la conséquence d’un travail personmelt d
la forme n’est pas prescriptible de I'extérieuralioutit a une forme d’humilité que Philippe Peotah
traduit par «faire le deuil de la toute-puissarete de la maitrise ». Au dela des connotations
psychanalytiqgues de cette expression, nous repesdiidée que I'animatrice ou I'animateur doitedtr
capable de se sentir en sécurité dans l'incertjtoglgui est la condition de son intervention ;rpassurer
la sécurité des participantes et participantsstiirdispensable de se sentir soi-méme en séchntéffet,
c’est a cette personne de créer le cadre dansl leqggeupe va pouvoir travailler. Ce point de dépe

retrouvera en conclusion, méme s'il est absentédeldppement.

Le GEASE repose sur le postulat d’éducabilité dgestpas a I'ceuvre dans toutes les situations ou
il va y avoir une analyse des pratiques (voir lepitie 4 pour les références philosophiques, édsiaai
éducatives de I'analyse de situations). Nous i&ushs ce choix par un rapide commentaire du scl&ma
qui classe les compétences d’analyse selon deuwsx: ardividuelles et collectives (de bas en haudjsm
aussi de pairs ou d’experts en jouant sur ex-gdesgauche a droite). L’animatrice ou I'animatear v
accompagner le groupe dans son interminable ématiopqui lui permettra d’acquérir les compétences

individuelles de compréhension et d’action danssitestions complexes.
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COLLECTIVES
Le « nous »

A
GROUPE PILOTAGE DE
APPRENANT PROJET
(Bernoux) (Boutinet)
Accompagner -~ Guider, Diriger
Reconnaitre Conduire, piloter, naviguer (&nz
Former
Preserire
Gérer I'espace Gérer la durée (chronos+kairos)
DE PAIR D’'EX-PAIR
< COMPETENCES >
COMPETENCES
DE PAIR D'EXPERT
(celui qui a expérimenté et éprouvé)
(Pineau, Dominicé)
Communiquer éthiques :
Ecouter —Juger
Observer (non-, para- et —Conseiller
infra-verbal) —Reésoudre
Dialoguer : reformuler Respecter (empathigydrs)
Socio- et psycho-linguistique
Gérer I'émotion didactiques :
Déstabiliser Savoir disciplinaire (Astolfi, Develay)
Accueillir Fémotion Savoir du métier (Pagtré
(Damasio, Coleman) Contracteeontractualise(Brousseau)
pédagogiques :
Faire son deuil de la maitrise (Perrenoud)
Savoir disparaitre (Meirieu)
v Savoir se fier au groupe (Meirieu)
PERSONNELLES
Le «je »

Schéma 6 : le réseau de compétences personnellesodiectives

a I';euvre dans I'analyse de situations

L’animatrice ou I'animateur s’efforce, en prioritde faire se produire, dans le groupe, un discours
relatif & une situation passée. Il anime un emmeitollectif réglé au cours duquel les participants
pratiquent un travail partiel d’analyse dont laé@sprincipale est triple :

» sensibiliser au caractere complexe des situatidnsadives (Perrenoud, 1993),
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« établir la coexistence et les interactions de dbfies gradins d’intelligibilité de ces
situations, ce qui suggere de procéder a une &gturielle de toute situation éducative
(Ardoino, 1980),

e penser ces situations a partir des apports degrelifies sciences humaines et des
connaissances ou compétences passées, présendeseoir, mises en ceuvre dans les

processus de formation ou d’éducation.
2. Fonctions de la personne en charge du GEASE

Elles sont visibles et lisibles, précises et desities a partir de sa mission décrite
précédemment : faciliter le développement d’'uneéerpce personnelle et de groupe, ce qui revient a

interroger quatre métaphores pour préciser lews sen

1. d'une partle conducteuraméne a bon port ses passagers ; sa conduitétme lés incommoder
ni les perdre dans les sables du désert ; ce passiui qui décide de la destination et il doitté&vi

de se comporter en guide ;

2. l'animateur, lui, s’efforce de maintenir le soufflarfima en latin), il empéche que des vents
traversiers n’éteignent la flamme mais il sait alsssanimer quand elle risque de s’éteindre par
manque de matiére combustible ou d’'oxygéne ; dduieiller a ne pas se contenter de ce rble de

« gentil organisateur » ;

3. l'entraineur, pour sa part, n'est pas celui qui fait la perfante mais il aide a comprendre

comment s’y préparer. Son impatience ne doit pasaleer a la toute-puissance ;

4. quant adformateur, il prend ses décisions en fonction de la formadqirme comme aime a le
rappeler Jacques Ardoino qui y voit, non sans realin rapport avec I'élaboration thomagée
qu’il faudra obtenir sans privilégier une relatiantoritaire au savoir puisqu’il respecte la liberté
de chacun des participants du groupe. Il se diséingettement du professeur qui dit le texte du

savoir.

Ces métaphores permettent de comprendre que I'esumaccompagne le travail parce qu'il se
réfere constamment dans ses décisions, qu’ellestssignifiées ou restent dans I'implicite, au dsf
(le GEASE) et a ses fondements théoriques (uneoeperéflexive de I'action éducative a partir de
donnéestmotionnelles Dans un tel cadre institué, le formateur (métaphédératrice et préférée par
notre équipe pour signifier la visée sociale etfggsionnelle du travail) veille au respect de trois

conditions dont 'absence d’une seule ruine la ijpdgé de travail :

1. des données théoriqueg¢Vincens, Fumat & Porte, 1992 ; Fumat, 1996) quii &é décrites de
plusieurs manieres mais que l'on peut définir comaesemble des savoirs qui fondent les

sciences de I'’éducation,
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2. un ensemble de valeursqui constitue une base éthique en affirmant qué Bapprenant
s’éduque et que la présence d’éducateur, d’ensgigna de formateur constitue un adjuvant
précieux, mais non indispensable, dans la réaisale I'action d’ou la priorité accordée a la

réflexion sur 'action,

3. une démarche méthodologiquegui comporte trois composantes, l'organisation’’égpace, la
gestion des phases et l'efficacité d’'un apprengisspar approfondissements successifs dus a

I'efficacité du dispositifd’entrainement

@)  Losdemes possile
N

Le conducteur
pilote

l La personne l

L’entraineur

Le formateur

Avec 'aimable autorisation d’Alain Jean pour |@reduction de ce schéma construit en commun

Schéma 7 : les métaphores de I'animateur de GEASE...
et les dérives possibles

3. Eléments a prendre en considération avant d’anigr un GEASE
3.1. La préparation de la salle et le dispositiftaréel

De ses origines psychosociologiques, le GEASE aarw@ une attention trés fine a I'organisation
matérielle de la salle dans laguelle le travafiaite Dans les pratiques observées et vécues gggihy ait
atteinte aunoyau durdu GEASE, on peut discerner quelques variantes dies choix opérés par
I'animateur. Du cercle de chaises disposées entifonce I'effectif (15 a 20 est un maximum) a la
disposition en carré ou rectangle de tables sgqudkes tout le monde peut écrire, il y a des nesnkes
références personnelles des animateurs vont dygrBalint (groupe de praticiens conduit selon des
références psychanalytiques) a la démarche d’'emsmignt universitaire et a la formation d’équipes
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enseignantes, de personnel de santé ou du soeidd diversité d’expériences explique une parte de

différences.

Un autre élément déterminant se situe dans lareuuofessionnelle du public réuni: si les
psychologues acceptent facilement la dispositioncentle sur des chaises, les enseignants préférent
souvent se positionner derriere une table, cergpbse une architecture en rectangle car il fawose
pour se parler. L'essentiel est que tous les ppaits puissent se voir et que b@nne distance

s’'établisse.

La place de l'animateur n’est pas neutre ; ellaifig qu'il se comporte plutdét en conducteur,
voire formateur, (devant le tabledd) ou en accompagnateur (ni devant le tableau fa@n de la porte
mais avec la porte dans le dos, ce qui remet syquarhent au groupe I'accueil de nouveaux arrivants)
En cas d’absence(s), il sait que les places sitaéss gauche ou a sa droite sont les derniéree a ét
occupées, d’'ou son souci de disposer la salle ¢atar d'étre isolé ! Il arrive qu'il soit amenéyex des
adultes habitués aux mauvaises manieres d’'uneireefiarme de formation continue, a demander aux
nouveaux arrivants de bien vouloir ajouter une sdhavoire une table si c’est la disposition requike

vaut mieux ne pas céder aux sollicitations qui ¢eé rétablir une deuxieme rangée !

Une seule exception, mais de taille, acoatinuumspatial : la présence d’observateurs, qui est
une technique utilisée dans ce que nous appelldeodglactique du GEASE. Dotées de consignes et
d’outils, ces personnes sont volontairement situées du cercle de référence. Pour pouvoir faie de
remarques sur le GEASE qui se déroule, elles dbiéee placées en situation d’extériorité, ce qui
confirme la nécessité premiére d’'un espace diswonparitaire et volontairement aligné sur la dist&a
optimale entre participants, disposition qui rel@lags de la proxémique que de I'utilisation d’'ugle

d’arpenteur. La restitution de I'observation permetmieux comprendre ce qui se joue dans un GEASE.
3.2. Le courage des commencements et la dynaméggeodpe

Bien que nous la répétions souvent, cette verit€aleserve que dans I'action : le GEASE illustre
les vertus de I'entrainement qui consiste a pagsgrmnnées a préparer une compétition dont lagbéiév
est la principale caractéristique. Des lors, lenfateur se préoccupe en priorité du moment danlequ
s’inscrit le GEASE qu’il va assurer : si 'on esand une premiére réalisation, mieux vaut exposer
brievement les régles de ce travail et les réf@smrincipales de I'analyse puis répondre de maniér
assez détaillée aux questions posées. Par la sestesonceptions s’affineront plutét dans les méta-
GEASE.

Ce qui se passe dans un GEASE dépend fortement deica précédé le début de la séance.
L'intérét manifesté aux personnes et aux eventelificultés qu’elles éprouvent pour étre la aline et

disponibles au travail contribue a créer I'atmosph@e solidarité exigeante qui doit caractériseteto

12| e désir d’emprise que révéle ce positionnementluit le plus souvent & un renoncement et a urent®lde se comporter
en participant ayant en plus la responsabilitérdumge et des personnes.
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analyse de pratiques professionnelles. Il s’aginbile créer «un climat utile au travail » non par

machiavélisme mais pour respecter les exigencaguéthqui vont étre celles de la réflexion colleeti

Enfin, le parti pris sur lequel repose le GEASEnttgue la clarté n’existe jamais car la
clarification est progressive, toujours a veniagnimateur installe cette condition préalable auvaitajue
toute interrogation sur les procédures et les eéférs théoriques peut étre évoquée lors des pesmier
séances, méme si elle n'est pas alors traitée deereaexhaustive car interrompre le déroulement
présente le risque d’'une dérive ou d'une démotivatbelon son style, 'animateur peut alors renvégye
guestion au groupe, faire état de son opinion,utgpermet de le repérer comme un membre du groupe
méme s'il ne cherche pas a dissimuler son expé&jeaa enfin renvoyer au méta-GEASE dont la
premiere fonction est de permettre I'analyse deéknce précédente. Le GEASE prouve le mouvement en
marchant et les réponses sont produites autant lGart®n que dans la réflexion : les compétences
développées se mettent en place a l'insu du paatitj au fil du temps. Paradoxalement, la maitiese
s’acquiert que par une forme d’abandon, de condiaat ce n’est qu’'au terme de quelques séances que
cette prise de risque est acceptée comme conditi@nqua norde I'apprentissage, modele radicalement

différent de celui que I'école républicaine a élghd’'animateur accompagne aussi cette mutation.

Pour commencer, nous conseillons poser une questissi simple que celle-ci : « Qui veut dire
quoi avant de commencer ? » car sa formulation @erdiamorcer la transition vers la séance
d’entrainement tout en ménageant un espace poéfliéxion et I'expression. Il serait naif de croge’il
y a une interrogation derriere chaque questiore eekir de « jouer la montre » peut expliquer oeta
interventions. Sans brusquer les choses, il existeombreuses facons de faire prendre conscience au
groupe qu’il est la pour se mettre au travail. Cartoutes les transitions, celle-ci gagne a étreqjudésy
par une phrase immuable : « S’il N’y a plus de tjaesou de remarque apres celle-ci, on peut paser

séance de travail
3.3. Le choix du narrateur et/ou de la situation

A notre connaissance, il s'agit d'un des momentdesUstratégies varient le plus bien que I'on
puisse désigner une orthodoxie. Les deux variagkgpdicatives les plus fréquentes sont la profession

d’origine de I'animateur et les objectifs pourssipar le groupe.

La formule « A partir de maintenant, la premiérespane qui prendra la parole la gardera pour
exposer au groupe une situation dont elle a étéunau témoin » présente I'avantage de régler la
question du choix, dans la mesure ou n'importe géet est alors Iégitime. Elle introduit un silengui
peut étre pesant, une sensation de vide que bgeprdéessionnels de la parole supportent mal etediav
porte a d'éventuelles dérives telles que les phénes deleadership (position dominante dans la

conduite d’'un groupe) ou I'évitement du travailpoposant des narrations sans base émotionnelle.

Une autre facon de procéder consiste a faire évagaatalement par chacun des participants une

situation, a faire un tour de table ou a la partayec deux ou trois de ses voisins avant un teuable
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des sous-groupes qui en auront retenu une ou &euamont du GEASE a proprement parler, on pourra
envisager de nombreuses variantes, a commencerefjlas que choisira une équipe qui décidera de
travailler systématiquement sur les situationslguposent probléme, voire sur celles qui sont &éas

en salle des professeurs ou des maitres mais neehbjamais un espace de développement. Pour
médiatiser cette affaire, il est conseillé de Iésigher par un titre journalistique et de les prtsse
succinctement sous forme d'un récit de quelquasesig(variante recourant a I'écriture) ou quelques
phrases (présentation orale qui n’exclut pas ureseld’écriture préalable). Cette technique calmse le
appréhensions du groupe et crée une situationgrabbe trop-plein, de frustration potentielle hidus
aisée a gérer que la géne doublée de nervosité&s'msialle quand le silence se prolonge. Mais

I'animateur évitera les récits prépares, redigésrmore lus qui ne laissent plus de place a I'é@noti

Les situations peuvent étre choisies liborementesiabntraintes imposeées (situation de formation,
d’enseignement, de direction, d’'inspection, portsunt I'égalité entre garcon et fille, femme et hoepm
etc.) mais quelques conditions doivent étre satisfaour que le GEASE puisse produire ses effate (u
situation identifiee avec un contenu émotionnet foour la personne qui fait le récit - acteur et/ou
témoin) car il serait vain de s’appuyer sur l'iilus d’'une liberté qui serait productive. Le GEAS#pose
en effet sur un ensemble de contraintes qui encmiaune dynamique et le role de I'animateur sihsc
dans une tension exigeante entre cadre rigoureuxrégtivité analytique. Les ateliers d’écriture
fonctionnent eux aussi avec des dispositifs qumettent de lancer I'activité. Bien qu’il ne soitspa
souhaitable de le faire, dans lintention de fomatier dans un flux émotionnel, la situation peuhm@é
avoir été rédigée a lI'avance ou en début de sé@mt@ourra proposer a la narratrice ou au narrateur
ne pas s'appuyer sur son écrit car le récit gagiteeadit avec naturel, sans consulter un textigéégour

s’inscrire dans laeviviscenceévoquée au chapitre 4.

Qui choisira dans cet ensemble ? Si le groupesgai€unir plusieurs fois, on peut faire procéder a
un classement des priorités par les participanis #forme d’'un vote indicatif. Généralement, deux
trois situations émergent alors. Si le GEASE eséalmantillon, nous en choisissons arbitrairemertam
nous expliquant posteriorisur ce choix qui fait gagner du temps et permetade travailler sur le
« presque rien » (Jankélévitch, 1980) d’'une sitwmatinodine. Situation n’est pas synonyme de difficu
(voir le début du chapitre 4 sur ce point) et |eASE permet aussi d’analyser le dénouement heureux
d'un événement mystérieux. L'intérét d’'une situatisort toujours renforcé d’'un GEASE : bien des
participants, notamment dans le cadre d’'une foonatiitiale, pensent sous forme de recettes singiles
applicables sans prise en compte du contexte ledggemieres séances, la complexité de toutetisitua
eéducative et son irréductible singularité se camsdnt et nous n'avons pas de témoignage de |aecem

cause d’'une situation de ce point de vue, mémeldatas ou elle apparaissait bien ténue a premigre

Parfois, I'on se trouve en présencelmksoin d’amour d’'une personne qui va s’exposer pour le
satisfaire. La gestion de cette affaire dépencadmimpétence de I'animateur a amener la personrie su

terrain de I'exposé d'une situation ! Dans ce @asnme dans bien d’autres, la situation révéle une
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atteinte a I'estime de soi. Les groupes devienagatexperts dans I'accompagnement des personnes qu

s’exposent ainsi et 'animateur apprend a leurieohé traitement de cette demande.

Quel que soit le choix fait pour commencer le tiavia faut rappeler que nul n’est tenu de
participer a un tel groupe. S'il est réuni danscadre professionnel, cette regle doit étre I'olojein
accord formalisé qui stipule que la participatiaiontaire repose sur un cloisonnement étanchendjua
une personne participe a un GEASE, aucun élémemt sera communiqué a son institution ou a son
entreprise ; la confidentialité et le volontarians deux conditionsine qua nonlLa confidentialité du
contenu s’oppose a toute mission d’évaluation @éesgmnes participant au groupe par I'animateurasu p

tout autre membre.
4. Premiere phase : I'exposition

La séance de GEASE débute donc a l'instant précitagoersonne expose la situation. Nous
appelleronsarrateur ce participant et la phase dure le temps de sohméis aussi des précisions que

lui demande I'animateur.

Elément mystérieux pour les néophytes, la situatish I'objet d'un large accord chez les
animateurs : « C’est une fraction temporelle devinnement passé d’un participant présentanfa@ida
des caractéristiques objectives et la facon dolesila ressenties (ses émotions passées et psjséamte
maniere dont il s’est comporté et qu'’il rapportées fins d’étude par le groupe. Occasion d’entraérd

a I'analyse des situations pour le groupe, elleegsplus pour lui, I'occasion d’'un bénéfice persans.

Tout est dit ; il suffit de souligner quelques motsexpressions :

» fraction temporelle évite les cas ou problémes généraux (la pannéa®gopieuse, le retard
sempiternel ou le manque de respect géenéralisepuinaire, ¢ca s’'est passeé tel jour, a telle
heure, je pourrais retrouver le lieu, le jour dtelire si c’était important) et se référe trés
précisément a ce que nous avons écrit sscdae

» I'environnement passé d'un participant permet de spécifier qu’il faut avoir été acteur ou
témoin direct (on évite ainsi les situations rapg@s qui ne résistent pas au choc de la
premiere question),

» des caractéristigues objectives et la facon dont lles a ressentiesoulignent que les
eémotions sont des faits (on peut rappeler qu’oratli@ sur undiscours et non sur la situation
indépendante de tout regard d’acteur dont la phénotogie a établi la vacuité),

« qu’il rapporte a des fins d’étude par le groupeétablit une finalité qui permet a la personne
de garder un masque (c’est I'origine du motpdasonnaétant le masque que prenait I'acteur
pour jouer son personnage dans l'antiquité) etostirde faire un travail d’évocation
(Vermersch, 1994 ; Vermersch & Maurel, 1997) l'amena enrichir, voire reconsidérer son

expose liminaire,
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» ['occasion d’'un bénéfice personnesouligne l'intérét retiré a terme par le narrat®our que
ce bénéfice soit touché, il est indispensable gugidcours sur la situation se limite au temps
du GEASE et que laituation soit restituée a son auteur a la fin du travaandlyse lors du
quatrieme temps. Certains doutent de ce bénéficest donc intéressant d’en parler lors de

séances ultérieures avec les personnes qui omrpéésne situation.

L’intervention de I'animateur consiste donc a fapeciser I'exposé, le récit, la narration, a
s’assurer que I'on est bien en mesure de travailletune situation et non sur un cas général otosite
une histoire. Parfois, la situation est présenemn@niere si lacunaire que des techniques de eelanc
s'imposent a I'instar du fameux « et alors. De plus, 'animateur a la responsabilité desféiasculer le
travail dans la phase de I'exploration. Le critem@animement reconnu est celui de I'exposé d’une
situation : tant gu’on est dans un probleme géraralans toute une histoire, le narrateur n’a pasf
la situation de départ. Souvent, il argue du faiil st impossible d’isoleune situation, I'animateur
I'aide a isoler le moment qui sera appelé situatianrscéne quand bien méme elle s’inscrit dans une
histoire dont les épisodes ne sont pas indépentEntss des autres. On peut ainsi analyser udeanti

en conseil de classe méme s'il se réféere a demédfments antérieurs.

Spontanément, le narrateur exprime parfois le b&néfu’il attend de cette analyse. L’animateur
peut lui poser la question s’il n'a pas évoquéeceitée tout en lui laissant la possibilité dededgr dans
'ombre (le respect de la personne primant toujouwrs finalité du GEASE n’est pas la découvertdade
Vérité mais I'entrainement a I'analyse et a la permllective (Fumat, 2008).

5. Deuxieme phase : I'exploration

La régle est simple : déclencher et alimenter awaiit d’éclaircissement. Son application requiert
un haut niveau de compétence en conduite de réweti@n communication interpersonnelle car elle
produit un fonctionnement collectif et individueloghe de Igpensée naturelle de forme sinusoidale,

nous a-t-on dit pour la qualifier. Ce qui revient a

e permettre une prise de parole régulée dans le tehphkide, qui dépend d'une liste
actualisée et signifiee a ceux qui demandent lal@amais aussi respecte la co-
construction d’un sens partagé pour laquelle it &avoir mener des négociations rapides,
'animateur n’étant pas une tour de contréle mais putét un régulateur en cas de
besoin

e S’appuyer sur des regards et des interpellatioimsdafréduire progressivement (au fil
des GEASE) le nombre de celles et ceux qui n’intelennent pas une procédure
intéressante étant de faire noter par écrit préatadnt les questions, ce qui donne a tout

un chacun I'assurance dont il est parfois dépodans la circulation de la parole,
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privilégier non seulement le tour de parole mamssaliexpression de ceux qui n‘ont guere
posé de questions et en faire une regle explicamirmation carce qui est sollicité c’est
l'intelligence du groupeet non I'émergence d’ueader,

faire reformuler les questions mais aussi les répsrar une intelligence collective ne se
construit pas spontanément et le langage est taujmbigu : la reformulation, par sa
redondance, permet une appropriation ; c’est un rdes majeurs du formateur que
d’entretenir cette volonté gmartager I'information avant de passer a la phase suivante,
reconnaitre I'émotion qui émerge tant chez les questionneurs que chemri@teur ;
souvent, le groupe le protége car 'émotion affteufanimateur reste discret mais vigilant
dans la mesure ou la suspension du jugement ouwodseit (Etienne, 2008) doit étre
respectée a tout moment, et surtout a celui-cieloges reperes linguistiques sur les
phrases interro-négatives et les questions ultradies aident a décrypter 'enfermement
éventuel dans une attitude critigue ; questioniegst investiguer, sans adopter une
attitude policiére ou inquisitoriale ; I'empathiggérienne (Rogers, 1972) est un bon repére
en l'occurrence, explorer ne signifie pas forcémposer des questions, l'idéal est de
faciliter 'évocation des faits et du vécu chendarateur,

relancer éventuellement I'explorationen s’inspirant de ce que I'on sait de I'approcke d
la complexité, car I'animateur est aussi un pgréinoi méme si ses questions ont a se situer
dans la « zone de prochain développement » du gragqui lui interdit de se poser en
expert car il dénaturerait le travail du groupe ;cb-animation ou I'observation de ses
décisions est particulierement enrichissante paiurAlain Lerouge, un des co-fondateurs
du GEASE, utilise en formation de formateur la teghe du « GEASE auto-commenté »
gui consiste en une pause-explicitation de sesidés en cours de travail, notamment a
'occasion de cette deuxieme phase dont l'intéesa dégage qu’au fil du temps et de
'expérience,

rechercher les sentiments, les pensées, les ématiatu narrateur en les considérant
comme des faits, des données a élucider, ce gueunepas dire se laisser aller a des

interprétations abusives ou prématurées.

6. Troisieme phase : I'interprétation ou émission thypotheses

L’animateur évite une transition brutale car lerasur sera placé en posture d’écoute, il pourra

méme lui étre proposé de prendre de quoi écrireg puiler ses interventions spontanées. On pourra

rappeler que, pour faciliter son respect de la igoes on ne le regardera pas et on ne s’adresssra p

directement a lui. En fait, il faudra travaillerrame s'il n’était pas la. Le but est alors d’émeties

hypothéses sur ce qui a provoqué la situationpssiple en coopérant et sans critiquer les hypethéss
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Qu’est-ce qu'une hypothése ? Cette question rediennaniéere lancinante au cours du travail et
sans doute est-elle indispensable pour conserwggilance des acteurs. Dans le travail et I'exgtin,
les animateurs se référent a deux significationtedue : la premiere est compréhensive et I'étygelo
nous incite a I'approfondir car I'hnypothese estoué est littéralement « posé en dessous » ; leitprur
d’action est tel que, dans le meilleur des cassnmeourons a la «rationalité limitée » (Crozier &
Friedberg, 1977), et, dans le pire, a un activigoieend plus difficile 'accés a I'origine du prieme ; le
second sens tend a éprouver des solutions, aafim& la méthode scientifique ou I'hypothése sert a

élaborer le protocole de recherche.

L’avantage de la premiére définition est de regodet volonté d’entrainement qui est a l'origine
du GEASE. Il s’agit de s’entrainer en vue de comgre la complexité et de I'approcher sans la
dénaturer. En fait, le projet n’est ni d’expliquer,de réduire la scene a la juxtaposition des asapts
de la situation. On pourra se reporter au chagite¢ a I'abécédaire de la surprise pour compregdes
I'essentiel consiste a comprendre unemotion provoquée par quelque chose d’inattendw (Robert,
1972, p. 1724). L'observation montre que les gresupemposes d’experts entrent aisément dans cette
problématique alors que les novices en analyseipheiltt les injonctions contradictoires au groupe :
donnez-nous des recettes, ou, pour ne pas cadcatimnnez-nous la recette qui permettait de résoued
cas. Le groupe et I'animateur sont alors placéamtenn dilemme : basculer dans le groupe de résolut
de probleme (et I'on sait faire avec des approcuesespectent la complexité et qui ont été au adesr
démarches qualité) ou envisager d’accepter destimgpes d’action, en sachant qu’elles ne seront pas
mises en ceuvre. C'est une partie du chemin a parqoour passer de I'impatience des néophytes a
I'exigence méthodologique d’exploration des prafassels en formation.

Un autre point délicat de la conduite réside dansohérence de I'analyse : le GEASE n’est pas
fait pour produire des analyses mais des compé&tean@nalyser. Autrement dit, pour filer la métaghor
sportive, on n’'est pas la pour faire des perforreannais pour s’y préparer. A la question « comblien
temps Guy Drut a-t-il mis pour obtenir une médadller sur 110 métres haies & Montréal, Dien des
participants a des actions de formation cherchans deur mémoire les centiemes qui suivent lezdrei
secondes que beaucoup connaissent. Erreur prefipalir la réflexion commune : il a fallu quatre ans
ce sportif pour passer de la seconde marche dwmmpodila premiere, quatre ans d’entrainement au sens
du E de GEASE qui ne confond pas la flexion (I'ag}iet la réflexion (sur I'action), qui est elle-mé
une action, mais d’'un type particulier. Tres déoéwgour nos exigences cartésiennes, cette visée de
diversification, d’affinement et de pertinence tigpothéses compréhensives sert une condition dailtra
de la réflexion collective : I'absence de critiqoa de conseil compensée par I'ouverture vers des
rebonds. Bien connue de tous les créatifs, cegfie facilite le balayage, attitude créative ouvertmus
les possibles, méme improbables, et sert la midteatialité.

Sa conséquence immeédiate est que I'animateur ne pasl a la tentation du professeur : son

expérience et sa connaissance des sciences humedisesiales lui permettraient souvent de construir
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une représentation explicative de la situationr(@@mment Thomas, dans le chapitre 6, présente une
analyse qui «coupe I'herbe sous les pieds du grelpsans doute assez vraisemblable. L'esprit de
synthése qui le caractérise aboutit a une reprasemtglobale mais il a I'objectif de se confornzeta
démarche du groupe, méme si dans son for intéileest parvenu a des certitudes. C’est sans denute
raison de sa capacité a mener des audits gu'icsajui est audible et ce qui ne I'est pas powgroape a

ce moment-la. Quant a communiquer son analyseaupgr il y a plus qu’un pas, qu’il ne doit pasdair
I'objectif éducatif du GEASE rend tres discutabbeite action allant dans ce sens. L'entraineur ne se
substitue pas au joueur méme si l'argument invepseit étre opposé : dans les démarches
constructivistes, l'intérét d’une phase d'instituthalisation réside dans la stabilisation d’'un gagai

vient d’étre découvert. Comme c’est I'objectif detarGEASE, cette action sera abordée en dehors de

I'entrainement a I'analyse.

Techniquement, I'animateur continue a distribuepdaole si sa circulation n’est pas totalement
prise en charge par le groupe. Il joue aussi ua dél relanceur, notamment en vue de faire exptaer
niveaux ou des relations négligés : les acteursyaghlogisent » volontiers au sens vu dans le tleapi
(attribuer la responsabilité aux seuls acteurs letigs comportements) mais I'analyse institutiolenet
I'analyse stratégique abordées dans les deux presrparties de cet ouvrage ne sont pas encoreggesta
par tous les participants a des GEASE. Formé &réBan semi-directif ou non-directif, I'animateévite
des interventions directives et il peut se donneurprepere pratique la «zone de prochain
développement de Vygotski (1934/1997) qui rend inutile, voire t@aproductive, toute intrusion dans

des champs éloignés des références familieresomssibles aux membres du groupe.

Plus délicate est la réaction aux questions qujissent alors et qui auraient eu leur place dans
I'exploration : une conduite rigide consiste a renvoyer le geoaigon immaturité mais une attitude plus
éducative incite soit a ouvrir une nouvelle phasejdestionnement, selon la technique d’'une fergétre
d’'une parenthese que I'on ouvre et que I'on refesoié a prendre acte du fait que I'entrainement va
souffrir de cette insuffisance. C’est une décisitanimateur qui est surtout éclairée par la dynamidu
groupe : dans gquel contexte s’inscrit la séanca®-i provoquer une frustration ou mieux vaut-il
I'éviter ? Enfin, deux éléments mobilisent la vagite de l'animateur : lors des premieres séaness, |
participants s’adressent au narrateur et tendentemettre en jeu alors que, par constructioestilplacé
hors jeu. Cette tendance se traduit par des comperits verbaux et non verbaux. Des conseils
préalables et une conduite détentfli@éterminent un travail sur la situation et élinmink tentation du
conseil, voire de la prescription (« moi, a ta plagaurais..»). Le second est inclus dans I'exemple :
comment s’assurer que l'on fait des hypothesesu&ingne se laisse pas aller a une autre activite,

I'injonction ou la prescription, base dédéibitusdu formateur ou de I'enseignant ?

3 ’humour est une technique utile dans la condditgroupe. Ce qui ne veut pas dire qu'il soit &éilmanier.
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Amusante, puis agacante mais efficace, la recomatimmdde commencer son intervention par la
formule «je fais I'hypothése que» a le mérite de rappeler le participant, y cospianimateur, a
I’humilité du chercheur. Garder a I'esprit qu’il maent d’éviter les dérapages vers le jugemeneet |
conseil revient & souligner I'aspect hypothétiqudrdvail effectué ! Enfin, la transition avec laagrieme
phase sera elle aussi ménagée afin de permetintes fes hypothéses de trouver leur expression.

7. Quatrieme phase : la réaction

L’appellation de cette phase doit permettre de gengre ce qui se joue alors et dont I'animateur
est le garant. Principal bénéficiaire du travalnhrrateur retrouve son bien, se réinscrit dan$stoire,
gu'il a suspendue le temps de I'écoute du groupmcDil y a quelgue chose de symboliqgue dans la
restitution qui lui est faite et 'animateur veilece que tous les participants restent et écolateéaction
jusqu’a l'ultime parole du narrateur qui a bien«ldernier mot ». La cléture est n’effectuée quesdan
mesure ou I'animateur ritualise cette opératiom. &paisement des hypothéses ou... des participamts,
en arrive a cette phase ultime. Le réle de I'angmatievient alors des plus simples : rappeler quaan
venir a ce dernier moment et que, par la suites personne ne sera habilité a recommencer le ltavai
la situation qui n'a été prétée que pour en faime occasion d’entrainement, méme si elle peut étre
évoquée dans le cadre d'une réflexion sur ce gestspassé. Surgissent éventuellement quelques
dernieres hypothéses et la saturation sert d’irglitg que la gestion collective du temps. Ne pagdre
des silences, silences plus longs et plus lourds dans le déroulement des phases précédentes.
L’animateur développe une compétence interprétafiuene le préserve pas de 'erreur mais l'autogéise
guider et a décider de la fermetuta GEASE. L’'animateur s’abstient lui-méme de paderes le

narrateur qui pourra réagir comme il I'entend.

Quelle consigne I'animateur donne-t-il au narrateura plus ouverte possible. Elle tourne en
général autour de I'appréciation du travail quss®it. Deux constantes qui ne doivent pas mengrea
relance : d’'une part un tri des hypothéses, thaud et devant un groupe, ce qui en donne leselmé
savoir que le travail du narrateur ne fait que meo@ncer, que le déplacement gu'’il a entamé a 1%0na
du GEASE, n’est encore que limité ; d’autre patrtpresque toujours, un remerciement au groupe pour
l'aide qu’il a apportée, aide évoquée mais qui editspas forcément dans le tri précédemment évoqué
L’animateur posséde une panoplie pour couper cuns brutalité a toutes les relances qui peuverd al
s’enclencher en dépit de la regle qui veut qu’'wie rfestituée (dans les deux sens du terme : redndoa

auteur/acteur et reprise par lui en termes langgde situation n’est plus un terrain d’entraineme

Autrement dit, il faut savoir terminer un GEASE patommencer éventuellement un méta-
GEASE !

8. Le méta-GEASE ou I'analyse du cheminement

Tres vite, les participants percoivent l'intérétilqy a a explorer ce qui s’est passé, en termes de

connaissances, de compétences et de dynamiquaddi®r. Cette capitalisation ne constitue pas une
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mission essentielle du formateur, puisqu’elle afiatr au groupe et aux personnes qui le constituent
quand il se réunit régulierement ; elle ne seracdmvisagée ici, comme les phases précedentesagse

ses liens immédiats avec la responsabilité etrdeopas de formation de I'animateur.

Une premiere conséquence de ce mouvement spontanéomgespond a ce que l'on peut
concevoir comme une attente de formation est déiskinguer d’'une attitude néfaste qui consisteaait
reprendre le travail sur la situation : placer paase aprés une heure et de demie de travail, bupbes
souvent observée, présente le double avantag®ieleltravail et de permettre au groupe de semefio
dans une perspective de travail renouvelée : téfléar ce que I'on a fait pendant la séance afrexdes
acquis dans une intention de métacognition (Ba:@93). Plusieurs possibilités s'offrent au grouperm

mener a bien cette situation de réflexion.

Le tour de table permet I'expression du vécu massiades remarques pertinentes sur I'ensemble
de la procédure ; comme toujours, I'effectif permetmoduler cette procédure et d’éviter une évdlrtue
lassitude. En revanche, les inquiétudes d’épuistmmgide de ce qu’il y a a dire ne se vérifient
pratiguement jamais car la richesse et la diverditéquestionnement et des hypotheses viennent
corroborer la singularité . une situation humairs¢ Eréductible aux approches scientifiques. Les

cliniciens peuvent se fatiguer a la considérer rikgise parviennent jamais a I'épuiser.

Le recours a l'observation et a des observatetwgssia des endroits stratégiques et armés de
consignes et, éventuellement, de grilles faciét&dvail de réflexion, voire de formation ou d’édtion :
quelle construction du récit par le narrateur ? @emt le groupe a-t-il procédé pour questionner @ Po
émettre des hypothéses ? Quelle animation ? Emteadt cela et bien d’autres remarques ordonnées ou
spontanées inaugure une autre forme de travail tapgel le formateur peut se situer en retrait et
bénéficier alors d’'une formation complémentairé sdit ne pas entrer dans le discours de justifinale
ses décisions pour privilégier le développementsde connaissances et de ses compétences par la
réflexivité dans I'action. Une variante consiste cuntraire dans un apport le jour méme ou lorsade |

séance suivante sur les savoirs nécessaires pdar tte la situation présentée.

Pour le formateur, le méta-GEASE se compléte uglenad’une supervision au cours de laquelle
sont analysées des situations d’animation de GEA®Ee constante, reprise aux « métiers de I’humain
(Cifali, 1995), s’est traduite par les réunionsul@éges du « groupe de Clapiers » qui est a I'aggilu
GEASE et, par la suite, d’'un groupe qui est évodags le chapitre suivant. Cette pratique inscrit le
travail sur soi dans la pratique professionnellel'deimateur et permet de développer les savoirs de
référence utiles pour I'animation aussi bien queffdttuer une opération de vigilance sur la manikre
traiter les situations de GEASE qui confirment da%®sont toujours singuliéres, elles aussi !
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Chapitre 9

De la conduite de groupes d’analyse a la pratiqueeda supervision
La supervision des animateurs

et des dispositifs

Richard Etienne

Dans ce chapitre, nous considérerons comme colegiearactéristiques générales des groupes d’analys
de pratiques (GAP) dont I'ancienneté (années 191/@BA) ne doit pas faire oublier leur relative
méconnaissance. Sur tous les points qui releverd@éméconnaissance ou de confusion sur leur nature
leur protocole et leur éthique, le lecteur pousaeporter aux chapitres 1, 2, 3, 4, 6 et 7 dévog, la

notre ouvrage (Fumat, Vincens & Etienne, 2006 péidinale 2003) ou a la série de Blanchard-Lagtie
Fablet publiée chez L’'Harmattan (notamment 1998020t b, 2002a et b). Comme I'objet du présent
ouvrage est former et se former pour comprendagietnous ne reviendrons pas sur I'analyse de
situations dans cette perspective. Nous nous a&ftaieh surtout a ce qu’apportent les GAP dans le
développement professionnel, dans I'apprentissage«gavoirs professionnels » (Lessard, 20043t Il e

évident que ce qui se produit pendant ou avansé@aece n’est pas indifférent.

Mais ici, notre intérét va se concentrer sur laesuigion vue comme un « allant-de-soi » que nous
interrogerons sur un double plan, théorique eiquat Elle concerne les personnes qui animent ces
groupes. Nous désignons par ce substantif I'acfiorconsiste a porter un regard aidant sur la nmanie
dont les personnes chargées de I'animation de Gatijpent cet exercice, peuvent essayer d’éviter le
éventuelles dérives qu’elles sont amenées a censtata se voir reprocher dans leur évolution
professionnelle. Elles sont alors amenées volatent ou collectivement a participer & une instance
a des procédures destinées a les former et ademeftre de rester dans la contenance en évitémite-
puissance. Ce qui fait une suite logique au chagiiqui traite de la question des compétences des

animateurs.

Nous suivrons un plan d’exposition qui consistéshlé& la nature de la supervision, ses deux faces,
individuelle et collective. Nous essaierons de reath évidence les tensions et difficultés aboaisa
I'évidente nécessité du groupe de supervision, pois procéderons a la discussion de questions
professionnelles concernant la supervision guibeaticoup plus un objet de consensus qu’un dispositi
interrogé sur ses fondements théoriques et profassis. Nous terminerons en détaillant les principa
aspects de cette démarche et de cette pratiqaajtédllle s’est progressivement ajustée a notgodisf,

sachant qu’il y a bien une interaction entre lasxd€e qui nous amenera a une conclusion provisaire

160



I'insertion de la supervision dans un ensembleodmdtion professionnelle intégrée, que I'analyse de
pratiques en soit I'élément moteur ou qu’elle restgériphérie, comme c’est le cas actuellemebiate
des formations aux métiers de l'interaction humaaxg@ression que nous utilisons comme synonyme de
« métiers de I'hnumain » (Cifali, 1995). Toute nagratitude va aux personnes qui nous ont accompagné
au fil des huit années d’animation de notre gradgsupervisiort* puisqu’elles nous ont permis une

« supervision en retour » que nous serons amewnggai€r. Tout ce qui est présenteé ici I'est avec leu

accord et sur la base d’un dialogue qui se pouesitiore.
1. L'impossible métier d’animateur

Tout le monde connait les trois métiers impossil#esnsés par Freud : gouverner, soigner et éduquer
(Freud, 1973 ou 1992 ; Cifali, 1982). Aujourd’hogétte liste s’allongerait sans doute de toutes les
situations dans lesquelles des étre humains ted@ider et d’accompagner d’autres étres humains. A
commencer par les nouvelles formes d’interventim@@ucation et en formation. Car, I'animateur d’'un
groupe d’'analyse de pratiques évite en généraisaipn de surplomb ou d’expert, sachant que
I'expertise ne se transmet pas comme un batonlais dans une épreuve d’athlétisme. Bien au casirai
toute tentation hégémonique et magistrale détaffidacité potentielle du GAP. L'animatrice ou
I'animateur se trompe alors de rble et adopte wstupe de maitrise et de contrdle qui contraste
fortement avec la volonté de travail sur soi gr@eéravail avec les autres qui est au fondemetd de
théorie générale de I'analyse des pratiques. Roaibéutal, on analyse ses pratiques pour les arséli
dans le cadre d’'une « communauté de pratiques n@vel1998) et la prise de pouvoir par un animateur
aboutit a la privation de cette mise en travail.fidit par retrouver les avantages et les incorsétsi de

la transmission telle que pensée dans I'école ferhaation depuis le triomphe de I'école du dixt&mpe

siecle jusqu’au milieu du vingtieme siécle.

Mémento 4 - élément 1 : la supervision, définition

Elle consiste a porter un regard aidant sur la erardont les personnes chargées de I'animationAde:G

- pratiquent cet exercice ;

- peuvent essayer d’éviter les éventuelles déquéales sont amenées a constater ou a se voir

reprocher dans leur évolution professionnelle ;

- sont amenées volontairement ou collectivemgrariciper a une instance ou a des procédures

destinées a les former et a leur permettre derr@sies la contenance en évitant la toute-puissance.

Dans les Groupes d’Entrainement & I'’Analyse deaSiin Educative (GEASE), 'opposition est encore
plus nette et nous avons effectué une définitiomdtier d’animation de ces groupes sous la formaed’
guadruple métaphore (voir le chapitre 8) qui estl&drice pour la supervision. L'animatrice ou

I'animateur de GAP, et plus particulierement de GEAdoit se conformer avant tout a une mission qui

14 Ce groupe était animé par Yveline Fumat et moi-sém
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I’éloigne de son ancien statut d’enseignant (ogluifait entrer le signe chez celui gu’il éléve)

formateur (celui qui met en forme les savoirs msiennels ou, plus criment, celui gdoxmate»). Son

réle, son statut et sa mission se réesument par

1.

I'image du souffle, de I'animationdont il a la charge. Malgré quelques similitudescda
dynamique de groupe, les GAP en général et les GE&Sparticulier ne sont pas des moments
sans regles, des instances ou la régle s'impretisémpose. La personne formée a la charge
d’'une premiere responsabilité qui marque ses lgnlta qualifier d’animatrice ou d’animateur
revient a lui confier une double tache dont la catifyilité n’est pas évidente : elle participe au
méme titre que les autres mais elle joue une partiomplémentaire, celle de I'entretien de la
flamme de I'analyse qui peut vaciller sous l'infliee de I’émotion mais aussi de réactions
mortiferes de certains autres participants. Le avet la préoccupation constante de la sécurité

des participantes et des participants ;

la conduite du groupequi va bien au dela d’'une seule implication conaminateur méme si elle
trouve sa justification dans cette finalité. Chadispositif de GAP a ses propres regles. Elles sont
explicitées pendant la prise en mains du dispqsdtifle groupe. A l'instar du code de la route qui
ne suffit pas pour réaliser un déplacement, cdss@mpnstituent plus des limites a ne pas franchir
gue des organisateurs de I'action (méme si, a tdemeconnaissance permet de diminuer, voire,
dans l'idéal, d’éliminer, la pression qui s’exeste la personne qui conduit le groupe). Dans la
mesure ou I'analyse, dans ses deux phases d’efiploed d’interprétation, nécessite de la
créativité et une absence de censure pour s’aetaris'informer et a émettre des hypothéses, il
est inévitable que le jugement (Etienne, 2008)pleseil et la résonanceentent de se

réintroduire par effraction dans une dynamiqueriggjue 'emballement au détriment des effets
poursuivis et de la déontologie affichée. Si leugerectifie de lui-méme et régule en rappelant
explicitement ou implicitement la régle, 'animagiou I'animateur n’aura pas a intervenir en tant
gue conductrice ou conducteur. Cette précisionalmputefois qu’elle ou il est responsable de
la sécurité des personnes et du groupe. Le rapmahent de son statut non négociable de garant
de la sécurité et la restitution en aval de sogruaintion assurent un cadre au sein duquel sa
conduite peut se révéler délicate car elle néaegsie anticipation de tous les instants en méme
temps gu’une grande souplesse dans les décisimes pCette responsabilité forte suffit a elle
seule pour justifier I'existence d’une supervisioréme si nous suggérons aux conducteurs de
GEASE de recourir a la non-intervention sauf endsamenace pour la sécurité du narrateur et/ou

de participants car elle repose sur la confianite & groupe pour s’autoréguler ;

!> Nous appelons résonance le fait que le récit dainmtion résonne avec une situation de la méaselvécue par un ou
plusieurs participants qui tentent alors d'intradutette situation dans l'analyse. Certains digif@si’analyse de pratiques
recherchent cet effet pendant la séance. Le GE&BE&SE sur la centration unique sur le récit ragppatr la narratrice ou le
narrateur. Dés lors, laisser se développer dessépbsonnels a la situation initiale risque dewéérivers une forme de
dépossession de la narratrice ou du narrateur situktion évoquée.
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3. I'entrainement qui fait de I'animateur un entraineur. Cette mBtap justifie aussi la pratique de
la supervision car I'histoire récente du sport me@ebmbien les entraineurs peuvent dériver vers
des postures qui aboutissent a I'effet inverseetid qui est souhaité. Le choix qui a été a la base

de ce terme entend souligner deux points essentiels

* le premier est que le but de I'analyse n’est pabalitir a une analyse finie qui
établirait la vérité de la situation (Fumat, Vinsef Etienne, 2006, p. 112-114) ; la
situation n’étant pas reproductible a I'identigoéeux vaut se préparer a affronter des
imprévus en développant son pouvoir d’agir fondd’analyse de situation pendant

I'action ;

* le second est qu’il devient alors pertinent deééérer a I'entraineur qui intervient sur
des durées longues pour préparer la performanceltpjipeut étre tres bréve et ne
permet bien souvent pas le droit a I'erreur quicesicédé lors de la phase de
préparation et d’apprentissage. Le but des GARj del GEASE particulierement,
réside dans des transformations lentestdbitus(Bourdieu, 1972), qui est une
« structure structurante » et ne se modifie pgsuuau lendemain par une simple
prise de conscience ou un acte rationnel. Au dela déance en cours, I'animateur
poursuit son intention de se dessaisir de tout @owwur le groupe et les personnes au
profit d’'une croissance de leur capacité d’anatiyabord et de leur « savoir agir en
situation » (Le Boterf, 1994 et 2004) ensuite. Nsagons aujourd’hui (Leblanc, 2012)
gue I'entrainement le plus efficace est celui @piose sur I'analyse de I'activité aidée
et accompagnée par une personne experte danaciiie particuliere ;

4. la formation professionnelleméme si, parfois, les GAP sont mis en cause comieex de
déballage » ou « moments d’auto-flagellation ». §estes professionnels (Jorro, 2002 ;
Bucheton, 2009) des animateurs de GEASE sont ent@nt axés sur I'acquisition et le
développement du « savoir agir en situation » (bteB, 1994 et 2004). Selon les chercheurs,
I'activité ne peut se développer que par I'analyseituations (Leplat & Hoc, 1983 ; Ria, 2009)
dans leur complexité, c’est-a-dire leur multidimensalité. Dans le cas de savoirs
professionnels, les formateurs ressentent la niéeelsne articulation entre plusieurs sciences
humaines combinées, c’est-a-dire la multiréféréitéiéArdoino, 1992). Ainsi, 'animateur est
aussi et surtout un formateur qui a renoncé a bisiton de la forme, au « formatage » car il
organise une « activité réelle » dans laquelleribnce a I'autorité, aux tentations de la
transmission, et se fie a la co-construction desismaet des compétences par les personnes et par

le groupe.
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Mémento 4 - élément 2 : quatre métaphores pouanimeation... et leurs dérives éventuelles

Sans épuiser le sujet, ces métaphores permettesetdenner une ligne de conduite et d’essayertdievi

les dérives :
- 'animation : avoir le souci de la vie du groupe sans un fairéut en soi ;

- la conduite : assurer la sécurité du groupe et de ses mers@nssverser dans l'autoritarisme qu

I'interventionnisme ;

- 'entrainement : se soucier du développement de la compétenaalgsar sans souci de la

production d’une belle analyse qui serait la solutile la situation considérée comme un probléme ;

- la formation : toujours penser a lI'acquisition de savoirs pssiennels sans jamais faire la lecpn

ni anticiper sur le développement des membres olupgr.

Ces quatre métaphores, nous I'avons expérimentéles@tudiantes et les étudiants, ne sont pas
exhaustives et elles ne valent que par 'usagedtaun que nous en faisons a l'intention de celiegex
qui aspirent a cette tache singuliére qu’est I'ation de GEASE. Bien d’autres références peuveat ét
mises en avant, notamment du c6té de la créafi®hiépuis, 2012) et de I'autovigilance. Nous estismon
cependant qu’elles suffisent pour repérer les éxdles dérives et donner du grain a moudre a la

supervision dans sa dimension de contenance datipuissance.
2. Les deux finalités de la supervision

A lissue d’une longue période ol les animateurSEASE étaient les personnes qui s’autorisaient a e
animer, nous avons profité de la création de moaster'®, pour proposer notre propre formation
d’animateurs qui a succédé a plusieurs univerdi#é sur ce méme sujet. Ces dispositifs ont foune
occasion inespérée pour créer une formation desaaeir et des formateurs sans oublier de renfteser
liens avec d’autres références qui avaient ingpig@maquette reposant sur diverses formes d’andiyse
travail, de I'action, de l'activité et des pratigueanalyse de I'action située (Durand, 1998).qlia de
I'activité (Clot, 1999), didactique professionnglRastré, 2011 ; Mayen, 2004) et entretien d’ekplion

(Vermersch, 1994 ; Vermersch & Maurel, 1997).

Dans ces conditions, la premiére finalité de laesugion apparait comme une évidence : le besoin de
développer les références dans le cadre de laréféhentialité. Pas plus qu'il ne peut étre polyiglp
I'animateur de GEASE ne peut travailler avec céredices sans un approfondissement de ces savoirs.
Plusieurs étudiantes et étudiants des premieresqgtians (pourtant formés a Bac + 5) sont venus nous
demander un renforcement de leurs connaissancasqiés mais aussi pratiques pour pouvoir mieux

assurer I'animation des GEASE qui leur était derdanéme si nous étions conscients de la demande

'8 Intitulé Conseil et Formation en Educatiose master a une double vocation, professionrellde recherche. Toute
information peut étre trouvée sur le site de I'emsité Paul Valéry-Montpellier 3vvw.univ-montp3.fj et sur celui de la
formation continue de cette méme univerditi#p(//sufco.univ-montp3.1j/
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de réassurance que recelait cette démarche, rniauohs accordé une oreille attentive tout en goalnt
gu’a I'instar du GEASE dans lequel le groupe efpessonnes se développaient dans et par I'anddyse,
supervision allait partir de I'analyse de situati@’animation dans lesquelles nous serions en mesur
collectivement de discerner les savoirs de réfé&réndévelopper. Toutefois, et c’est une premiere
différence avec le GEASE, la demande de supervidorgence du développement des connaissances
autorisent une prise en mains plus directe desaréfés aux savoirs. Sans exclure la possibilité de
découvrir réciproquement des besoins de référemoplémentaires, nous avons établi un protocole de
supervision (six a huit réunions de trois heuresapd qui commence invariablement par un « quoi de
neuf ? » repris a la pédagogie institutionnelleous traitons de I'actualité des analyses de prasiq
mais aussi de I'actualité des animateurs, en comampar les besoins les plus urgents qui se
subdivisent en deux, méme si cette dichotomieréfitelle, d’'une part les savoirs de référence et

d’autre part les conseils sur I'animation.

Traitant un peu plus loin des conseils, nous diguresles savoirs de référence sont un appel diraos
connaissances et compétences en sciences de tiédusiade la formation. Si nous avons des répoeses
des références, nous en faisons état immediatgmoenétre au plus prés de la demande. Il arrive bie
souvent que nous ne puissions étre aussi réaagfaigus le souhaiterions et nous prenons note du
guestionnement qui est traité soit dans les joursujvent sous forme d’un message soit lors de&dance
suivante, ce qui inaugure un suivi dans la supernvifes exemples concrets sont donnés en fin de
chapitre pour illustrer ce dialogue plus typiqudalsupervision que des GEASE eux-mémes ou les

animateurs se gardent bien de reprendre leur edtEtbnteurs-transmetteurs du savoir.

La deuxieme question posée par les anciens étsgiantiait sur I'exercice de ce difficile métier
d’animateur de GEASE : comment professionnalisepfaduite de ces groupes et dispositifs que la
commande institutionnelle multiplie ? En effetffigetif croissant de professionnels de métiersatuiad,
de la santé et de I'’éducation ou de la formatioactivité ou en reconversion accentue la demande de
compétence au sens du « savoir agir en situatfba Boterf, 1994 et 2004). Des lors, la questiotade
professionnalisation retourne a ses origines ponant est de savoir parler de son métier (Peaano
2001 ; Jorro, 2002) ou plus exactement de tenirucantroverse professionnelle » (Clot, 1999 ; Tézz
Etienne, 2004). Dans cette hypothése, si les presose professionnalisent en analysant leurs pestiq
leurs actions, leur activité ou les situations dasgquelles elles se trouvent, leurs formateurs se
professionnaliseront dans les mémes conditioietnvient d’'inventer une forme qui ne serait pas
identiqgue mais similaire. C’est ce que fait PatfRddo (2003) quand il distingue les Groupes d’Asaly
de Pratiques Professionnelles (GAPP) des GroupEsmeation a I’Analyse des Pratiques
Professionnelles (GFAPP).

Bien des questions nouvelles sur 'animation ssegis quand il y a commande d’intervention et plus
seulement la bienveillance du groupe d’étudiantelsatudiants qui aide spontanément I'animatrice ou

I'animateur en formation initiale. Ainsi, la deurie fonction de la supervision concerne la mise en
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ceuvre du dispositif qui n’est pratiguement jamaisapvée dans les conditions idéales décrites dans |

ouvrages de référence. Il faut alors improviseyéeer des imprévus.

Dans notre approche, la supervision se fait sous fitgmes : la premiére, la plus attendue, estpitzu

Elle procede par évocation dans un « quoi de neuf?dans un GEASE concernant la situation qui a
posé probléme. La deuxieme est plus originale magsi plus colteuse en temps et en argent : une ou
des superviseurs se déplace et pratique ce queappatons, a tort, une co-animation. En fait, cette
personne réalise une observation participantevetiolgpea posterioriune analyse qui ne fait pas autorité
mais qui permet d’amorcer la « controverse professlle » évoquée ci-dessus. Nous avons conserve le
terme de supervision mais, comme nous détourncsenie premier de formateur ; nous avons également
décidé de ne pas adopter un mot qui déstabilidesajiersonnes qui désirent s’inscrire dans cette
démarche. Notre supervision se présente donc camraecompagnement a I'instar de ce qui se passe
dans les réunions réguliéres du GEASEI'autorité est construite et accordée par leigipants qui
développent leurs compétences et leurs connaissandeateraction avec les deux « superviseurs »
puisqu’il est pertinent de les dénommer ainsi : participants de s’ériger en « auteurs », comme @m

la préciser Ardoino (1994).
Quatre autres objectifs plus précis sont poursyiaides participants aux travaux du groupe :

» tout d'abord adapter le dispositif a des milieuxeotdes contextes tres divers (une équipe en crise
dans un institut médico-social, les équipes ddgds CHU d’une région, la formation a
I'animation de pratiques amateurs dans l'universidgue, etc.),

e puis répondre a des questions tres ponctuelledesuprocessus a I'ceuvre (comment intégrer une
personne qui tarde a rejoindre le groupe ? accaptecommande en cas de conflit interne ?
comment négocier avec le commanditaire sur la denfialité indispensable a la sécurité du

groupe, etc.),

e évaluer et faire évaluer I'animation alors que EEASE repose sur la suspension du jugement
(Etienne, 2008) et,

* enfin et surtout, réassurer les animateurs paaintgqui, en surévaluant les compétences des

superviseurs, sous-évaluent les leurs.

| faut noter ici que le GEASE est déja une instade supervision collective puisqu'il s’agit datsr de comprendra
posterioriune situation éducative.
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Mémento 4 - élément 3 : les objectifs de la sugemi
La supervision se met en place dans l'intention de

- développer les références du groupe d’analyseexmmple le cadre de la multiréférentialité paur |
GEASE : il s’agit de répondre le plus directemdneglus complétement possible aux demandes des

animatrices et animateurs ;

- professionnaliser la conduite de ces groupesspoditifs que la commande institutionnelle muiepl

analyser les pratiques, oui mais comment ;

- faire face aux imprévus qui peuvent surgir dassgroupes, qu'ils viennent des participants, du

narrateur ou de I'animateur ou encore du « montriexr » ;

- faire fonctionner une situation isomorphe a céliesGEASE, méme si une plus grande souplesse dans |
conduite est envisageable dans la mesure ou lediiggéunit des personnes censées savoir cetqu’es
I'animation d’'un GEASE ;

- transposer le dispositif dans des milieux ouatagextes tres divers ;
- répondre a des questions tres ponctuelles suyprdesssus liés a des contextes précis ;
- évaluer et faire évaluer I'animation alors qUEIEASE repose sur la suspension du jugement ;

- réassurer et rassurer les animateurs qui sousedtdeurs compétences.

3. La mise en ceuvre de la supervision et la discums sur ses limites et perspectives

Nous avons fait de notre supervision un produfodenation diffusé par I'intermédiaire du service de
formation de notre université. La premiére diffiéufjui est apparue et nous a imposé un changement
d’intitulé est l'inscription dans un champ plusgarque celui de I'enseignement scolaire. Afin de le
signifier, nous avons remplaééucativeparprofessionnelle Ce qui nous amenés a proposer le sigle de
GEASP. Il ne s’agit pas d’'un renoncement mais doménagement qui permet de surmonter le recul
éprouveé par certaines personnes qui ne se receangjzas dans I'adjectif « éducative » accolé a

« situation ».

Les réunions sont suivies par des professionn@siqus avons formés au début puis, progressivement,
par des formatrices et formateurs qui assistentliBggment aux séances, viennent parfois d'assezto
proposent des situations diverses et marquées paniplexité. Ce groupe s’est développé a attesit s
limites d’effectif (12 est un maximum pour nousgmme s’il n’est pas toujours évident de fidéliser le
participants a ce groupe de supervision qui satiaiis de cette tache par les multiples sollicitet qui

caractérisent les métiers de la formation.
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Le faible effectif, qui est voulu au départ (6 peB séance alors que les GEASE réunissent 12 a 15
personnes), permet de leur donner assez réguliatdimecasion d’analyser une demande ou une offre d
GEASE, voire d’analyser une des situations véctd&a tirer des éléments stratégiques, tactiqges,
pilotage ou d’éclaircissement (institut médico-étifen crise ouverte avec un membre du personnel,
formation de tuteurs d’accueil dans un centre hiakgi régional, coordination inter-services dans u
groupe départemental de suivi médico-social). De,fdbus les participants interviennent dans lect q

de neuf ? » qui sert aussi de « météo » selonds de la pédagogie institutionnelle car les Sibnat
apportées, comme dans les GEASE, sont souvenudeta et témoignent d’'une actualité qui nécessite
une « improvisation réglée » (Perrenoud, 1983). témaine mutualisation s’observe dans les GEASE du
groupe de supervision qui, de par son effectidednnaissance des regles dans leur esprit, fonetio
avec une grande fluidité et permet aux animateeiisedpositionner plus en ressources qu’en condsgteu
au point que, dans certaines occasions, le graupgroposition des superviseurs, méne le GEASE en
prenant des libertés avec le protocole habituel.

Nous avons bien eu quelques difficultés a affroatecours de ces années de supervision. La premiére
était de comprendre et faire partager ce qui erdgraincore et toujours I'analyse des pratiques
professionnelles (APP) du c6té de l'interventioroeganisation. La décision en matiére de budget de
formation appartient aux dirigeants des entreprige’'glles soient de formation ou qu’elles aientaurtre
objet. Il devient donc relativement plausible daser que les APP peuvent étre détournées de leur
finalité premiere, qui est le développement decispnne (approches cliniqgues) ou des compétences
professionnelles (approches situées), pour sedésdins qui portent sur d’autres types d’intetien
comme la gestion des conflits, la démarche de poojencore I'audit social.

Plus paradoxale apparait la relative faiblesseudués de la supervision alors que les APP conmdisse
développement exponentiel. Nous faisons I'hypotlygsede nombreux formateurs pratiquent
I'animation de dispositifs d’APP sans formatiortigde, donc sans prise de conscience de la com@lexi
de leur tache ainsi que des risques qu’ils prenpemt eux et pour les personnes. Ce qui expliquerai
gu’ils ne recourent ni a la formation continue té&upervision. De plus, nous estimons que
I'intervention psychosociale des années 70 a 96&etransformatrice a cédé la place a un dispdsiti
formation professionnelle (les tuteurs d’accueigian Centre Hospitalier Régional), voire a la neise
forme et en mots d’un métier (celui de Conseillénd&pal d’Education — CPE — ou de formateur a la
pratique de loisir des arts du cirque, pour ne cjte ces deux exemples) qui peuvent étre regroupés
selon une visée formatrice. Enfin, nous constatpesles demandes de plus en plus nombreuses gsie nou
avons a traiter proviennent d’'un rééquilibrage’akéernance avec un primat au terrain qui assuneluke
en plus la formation et sa certification. Or, legfpssionnels de terrain sont mis en difficulté lpar
formes de plus en plus universitaires adoptéetepatiplomes (Etienne & Clavier, 2012). Ainsi, nous
voyons sortir les premieres promotions d’'infirmeess d’infirmiers qui détiennent une licence algue
leurs formateurs n’ont pas tous bénéficié d’'unenfiiron universitaire, méme si, bien souvent, la
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formation des cadres de santé fait intervenir edgeusitaires. Les séances de supervision nous ont
permis de comprendre qu'un champ professionneésgeldppait pour les animateurs d’APP. Champ qui
requiert un temps long pour la formation de cemateurs et nécessite la mise en place d’'une sp@vi

qui soit attentive a leurs besoins et attentes.

Mémento 4 - élément 4 : la supervision, limitepatspectives
Mettre en place une supervision nécessite de :
- penser celle-ci comme une ressource pour ldsgsionnels de la formation ;
- savoir que les formateurs et formatrices mangdertemps libre pour participer aux séances

- travailler avec un effectif moins important does des GEASE en raison de la participation d

(4%

professionnels qui ont des situations a soumettre ;

- prendre soin d’éviter tout détournement du dsstifcau profit d’autres finalités que les siennes

(intervention en entreprise ou gestion des conflisexemple).

Conclusion

La supervision est encore un « passager clandeden’analyse des pratiques, « un style qui rpast
devenu un genre » (Bakhtine repris par Clot, 19@@)chapitre a proposé quelques €léments pour la
caractériser et I'organiser. Pratiquée par leshpslpgues, les psychothérapeutes et les psychagslyst
elle n’a donné naissance a ce jour qu'a peu datrade type scientifique. Elle est souvent confendu
avec I'analyse de pratiques et parfois présentgermmsimplement individuelle. Pourtant, nous avons
enoncé ci-dessus les raisons pour lesquelles &ngsjn d’'une équipe d’animateurs d’APP, et
particulierement de GEASE, se réveéle indispensatideompagnement de I'entrée dans le métier
d’animateur de séances d’APP, réponse a des guestigiales sur la forme de ces dispositifs oulsur
fond des références théoriques, suivi du développéenes compétences collectives et individuelles,

réassurance des personnes.

Mais aussi, et cela va mieux en I'écrivant, régtaggustements constants des postures d’animajeurs
peuvent étre déstabilisés par cette expériendegeds manifestent un sentiment d'incompétenéedlila
généralité ou a la complexité du champ convoqug§,aocontraire, qu’ils dérivent vers la toute-
puissance. Des indices repris dans notre cultureéstde notre expérience montrent qu'il est fgmegiet
souhaitable ?) d’aller au dela de « bricolageséaages » (Levi-Strauss et de Certeau repris pay,Jo
2002) pour didactiser et professionnaliser ce tpstrpas encore un métier mais déja une partie de
I'action et de I'activité du formateur et de sostitution ou du commanditaire : I'intervention comm

animateur de séances d’APP, dont les GEASE sontani&té particuliere, expose a une charge
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émotionnelle qu'il est essentiel de pouvoir commuer et partager avec ses pairs dans l'activisg, le

autres animateurs.

Toutefois, cette dimension n’est pas la seule améeepar la supervision d’animateurs. Dans la neesur
ou ils sont également des entraineurs, ils ontrgpeendre I'effet gu’ils produisent séance apréscega
mais aussi sur la durée. En tant que conductdsiani a ressaisir perpétuellement la notion
d’accompagnement (Boutinet al, 2007) qui se double d’'une vigilance quant a lsen@n sécurité du
groupe mais aussi des participants et du narrgfin, comme formateurs, ils se doivent d’établés
liens avec les savoirs savants et les savoirs gsiafienels qui requiérent un lieu pour les évoqueuy les
construire et pour les diffuser. Mais cette inteti@n gagne a étre différée et a ne pas pollusédace

de GEASE ou, plus généralement, d’APP. La rechey@henéme son mot a dire, ainsi que nous avons pu
le proposer a de nombreuses reprises (Etienne, 2008, 2008, 2009 et 2010 avec Chauvigné comme
premier auteur). En effet, dans les années 20Ghrgemultipliées jusqu’a la conférence de consedsu
Créteil (Collectif, 2006) les comparaisons sur IAR.es années 2010 pourraient étre dédiées a la
supervision-accompagnement des animateurs desg@ssdifs qui risquent, sans cet espace de régalati
et de formation, I'enfermement dans des pratiquetées par le hasard des rencontres ou des le@ures

la nécessité liée a une commande institutionnellplds en plus pressante.
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Mémento 4
Repéres pour la supervision des animateurs et dpspes

Elément 1 : la supervision
Elle consiste a porter un regard aidant sur la erardont les personnes chargées de I'animationAde:G

- pratiquent cet exercice ;
- peuvent essayer d’éviter les éventuelles déquésles sont amenées a constater ou a se voir
reprocher dans leur évolution professionnelle ;
- sont amenées volontairement ou collectivemgrariciper & une instance ou a des procédures
destinées a les former et a leur permettre derr@sies la contenance en évitant la toute-puissance.

Elément 2 : quatre métaphores pour une animation...tdeurs dérives éventuelles
Sans épuiser le sujet, ces métaphores permettesetdenner une ligne de conduite et d’essayertdievi
les dérives :

- 'animation : avoir le souci de la vie du groupe sans un fairéut en soi ;

- la conduite : assurer la sécurité du groupe et de ses mersénssverser dans I'autoritarisme qu
I'interventionnisme ;

- 'entrainement : se soucier du développement de la compétenaalgsar sans souci de la
production d’une belle analyse qui serait la solutle la situation considérée comme un probléme ;

- la formation : toujours penser a I'acquisition de savoirs pgsie@nnels sans jamais faire la legpn
ni anticiper sur le développement des membres olupgr.

Elément 3 : les objectifs de la supervision

La supervision se met en place dans l'intention de

- développer les références du groupe d’analyseexsnple le cadre de la multiréférentialité paur |
GEASE : il s’agit de répondre le plus directemeaneglus complétement possible aux demandes des
animatrices et animateurs ;

- professionnaliser la conduite de ces groupesspoditifs que la commande institutionnelle muiepl
analyser les pratiques, oui mais comment ;

- faire face aux imprévus qui peuvent surgir dassgroupes, qu'ils viennent des participants, du
narrateur ou de I'animateur ou encore du « montiiexr » ;

- faire fonctionner une situation isomorphe a céliesGEASE, méme si une plus grande souplesse dans |
conduite est envisageable dans la mesure ou lediigpéunit des personnes censées savoir cetqu’es
I'animation d’'un GEASE ;

- transposer le dispositif dans des milieux ouategextes tres divers ;

- répondre a des questions tres ponctuelles suyprdesssus liés a des contextes précis ;

- évaluer et faire évaluer I'animation alors qU&IEASE repose sur la suspension du jugement ;
- réassurer et rassurer les animateurs qui souseétdeurs compétences.

Elément 4 : la supervision, limites et perspectives
Mettre en place une supervision nécessite de :
- penser celle-ci comme une ressource pour ldegmionnels de la formation ;
- savoir que les formateurs et formatrices mangdertemps libre pour participer aux séances
- travailler avec un effectif moins important does des GEASE en raison de la participation d
professionnels qui ont des situations a soumettre ;
- prendre soin d’éviter tout détournement du dssfifcau profit d’autres finalités que les siennes
(intervention en entreprise ou gestion des conflisexemple).

(4%
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Annexe : Quelques acteurs * et situations évogquén supervision
Sylviane : apaiser les relations dans une maisortdate

Emilie : faire travailler ensemble des assistamsoesales, des infirmieres, des médecins et des

administratifs d’'un dispositif d’'une collectivitértitoriale

Anne : préparer des Aides-Soignants a la démarehéatidation des Acquis de I'Expérience (VAE)

former les tuteurs d’accueil d’un Centre Hospitalie

Michéle : former les formateurs bénévoles aux @utsirque
recréer du lien dans un Institut Médico-EducaMHE) en crise
préparer a un diplome d’Etat des métiers du cirque

Patricia : analyser et améliorer des séancesidlioih a I'cenologie
Paul-Emile : initier une démarche d’APP chez dasétburs

Josée et Eve : développer leurs compétences datysanl’activité et les compétences des enseignant
débutants

* Les prénoms ont été changeés pour respecter fedentialité.
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Conclusion

Ce qui caractérise les GEASE et leur contribution
au développement personnel et professionnel :

comprendre, se former, agir

Yveline Fumat et Richard Etienne

Au terme de cet ouvrage et de ce parcours, nolggouns revenir sur les principaux éléments deenotr
proposition de développement professionnel et paedgar I'analyse réflexive des situations congue
comme unenéta-compétenacau comme unposture(Perrenoud, 2001). Nous le ferons en trois étapes
» d’abord comprendre ces situations, c’est-a-diretabrasser au sens étymologique, les prendre
dans toute leur complexité sans chercher a ledifienp
» puis se former dans le sens ou nous I'entendoms, f@dailiter I'installation d’'un habitus réflexif
construit individuellement et co-construit dans gesupes,
« enfin, agir avec pertinence, cohérence et effi@arcse référant a un cadre éthique et aux acquis
toujours en mouvement de sa « communauté de peatig(MWenger, 1998 et 2005) transmis au
sein de la « communauté discursiv@ernié, 2003).

1. Comprendre
La caractéristique principale de nos groupes diaeatst qu’ils sont a la fois des groupes
d’accompagnement et des groupes de formation,,ymaréois, de véritables équipes, des collectifs de
travail. lls soutiennent les professionnels daos &etivité présente d’enseignement, de soin, diaket,
plus généralement, de I'interaction humaine. s donnent des outils pour faire face a d’autres
situations futures. Le récit d’'une mise en difftéybermet souvent au narrateur de surmonter une
mauvaise passe bien réelle et d’alléger son maaés® au soutien d’un groupe qui témoigne d’'une
empathie sans jugement ; mais la mise en perspeatsiVa situation, grace a toutes les hypothéses du
groupe dans un GEASE et a leur éventuelle misedne a I'aide du modéle dans un méta-GEASE, lui
permet aussi de s’ouvrir a d’autres facons de centpe, et donc de changer de regard sur lui-méme, s
tache a accomplir, son réle a tenir. Il peut adgistruire progressivement un nouvel habitus
professionnel. Ce qui est aussi le cas, a des sldgrérs, des participantes et participants comese d
animatrices et animateurs.
Pour préciser notre apport, il faut comprendremues ne travaillons ni seulement sur les « probéeme
personnels » des personnes, ni seulement surdleunstitutionnel, mais bien a la jonction, a
I'articulation des deux (schéma 4). Comment le oapentre identité personnelle et identité
professionnelle peut-il étre compris et surtouturieécu par chacun, grace a cette réflexion en agmm
dans les GEASE ? Tel est le but poursuivi paraedit dans ce dispositif.
1.1 La fonction d’accompagnement
1.1.1 Travailler sur soi
Incontestablement, il s’accomplit dans le GEASk«uravail sur sob. Comme dans d’autres types de
groupe, qui mettent 'accent sur les phénomenes-pgychiques et se réferent surtout a la psycysmal
les individus sont concernés dans leur étre le pdusonnel. Pourtant, ce n’est pas une thérapeéme
uniquement une transformation de leur construdtentitaire personnelle, qui sont recherchées. La
fonction d’accompagnement se fait pour ainsi dipaksurcroit », parce que le narrateur a bienwoul
« préter » une situation au groupe pour serviraletgle départ a I'analyse.
Nous sommes proches des groupes d’accompagnenmqtelde type Balint, des groupes d’analyse de
pratiques d’André de Peretti et surtout de Claud@ilamchard-Laville, mais nous voulons aussi précise
notre différence. Chez Blanchard-Laville, la fibé@lpremiére est bien d’accompagner les gens vers
davantage de professionnalité mais en « dégageapateprofessionnel, autant que faire se peut,
d’enjeux strictement personnelg¢Blanchard-Laville, 2001, p.100). Tout le travdéins le groupe
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d’accompagnement consistera a retrouver les so&nati étaient impliqués le soi-éléve et, plus
largement, le soi-enfant, qui persistent et setegpélans les conduites professionnelles adultes, q
plombent, en quelque sorte, la réalité présentegmmaniéres d’étre trés lointaines et lui doneant
tonalité particuliére. « Le but poursuivi n’est phestransformer la relation pédagogique en unelsimp
expérience relationnelle. Tout au contraire ledmite travail est de cerner les contours du lien
d’enseignement pour le dégager, autant que faipese des liens imaginaires dans lesquels il @sipi
se perdre ; de prendre la mesure des empéchememistianner [...] » (Blanchard-Laville, 2013,

p. 164). Le praticien doit apprendr& dégager sa problématique professionnelle des iargssiques et
libidinaux dans lesquels elle risque de s’enlisgme a son insu(ibid.).

L’expérience vécue dans le groupe vise, certesy@iarer I'agir professionnel, mais uniquement en
travaillant les phénomenes intra-psychiques, aititérer la relation a I'éléve et au savoir de ses
répétitions, compulsions, fantasmes ; la rechevideebien une meilleure posture professionnellesma
tout le travail se fait sur la personne, afin ge'@renne conscience des effets de son mode de
fonctionnement psychique sur ses comportementtassec Afin qu’elle ne rejette pas sur tous lesesut
des raisons qui viennent d’elle-méme : « que chaeupense pas d’abord que c’est la faute de
I'institution, celle des éleves, des parents d'é&vde ce groupe-ci, des collegues qui et qui...iQaus
le pensons en premiére instance, ce qui est sopute issez humain, que Nous puissions aussi penser
en quoi y suis-je pour quelque chose(Blanchard-Laville, 2013, p. 206).

1.1.2 Faire travaliller le groupe

« En quoi y suis-je pour quelque chose ?». Méme seto@ir sur soi parait essentiel, et montre biers da
chaque récit sa fécondité, nous pensons que, malgrésont trop laissés de c6té le groupe et
I'institution. Certes, on peut choisir une approplaeticuliere, considérer qu’on ne peut étre spisteaen
tout (« traiter tout a la fois) etrappeler au cours de la séance que r’est pas la dimension
institutionnelle qui sera travaillée iciBlanchard-Laville, 2013, p. 162)ais éluder la dimension
institutionnelle peut conduire a une vision paliet a un rabattement « adaptatif » (comme clagtén
note p. 162). Si le projet est toujours, et avaat,tde redonner aux individus quelques clés auiplaa-
psychique, le risque nous semble étre d’effacetréees des autres instances, donc de les ignierées
recouvrir, de les occulter, par cette approcheuament intra-psychique.

Prenons I'exemple d’une enseignante qui, lors dsi@lirs séances, ferait état d’un harcelementmpar u
supérieur hiérarchique : qui décidera de la diftncentre fantasme et réalité ? Qui décidera siaie
tient a son état psychique ou s'’il s’agit d’'un@aiton bien réelle dont elle est totalement prisem?
Pour dire les choses de maniére un peu simplejlféaitier a « aménager ses états psychiques iyiou
conseiller de porter plainte ?

La seule orientation vers le fonctionnement psyahimpdividuel ne permet pas, selon nous, de tosjour
faire la part des choses ; si le dispositif, desdine, circonscrit un seul type de causes etoienles
effets institutionnels d’emblée a un « hors sujé¢ fonctionnement intra-psychique risque de prend
toute la place, une place abusive. Claudine Blanebaville reconnait que, parfois, la réalité
institutionnelle s'impose, mais elle en confie dénset la responsabilité & 'animatrice. « A certai
moments [...I'animatrice peut] faire droit au faitegla réalité institutionnelle a laquelle I'enseighast
confronté dans la situation qu'il rapporte estseaiblablement problématiqueMais alorsc’est
I'animatrice qui décide, et elle seule, qu’elle @staisemblablement problématiqueop.(cit, p. 162).
Elle rappelle alors que ce n’est pas cette dimengin sera travaillée, que le contexte est peat-étr

« objectivement dysfonctionnantmais elle renvoie alors a « d’autres types d’irgation». Dans le
GEASE, ce point est travaillé et il I'est par l@gpe car il fait le lien entre la personne et litugion.
C’est bien ce qui distingue notre approche multirégrentielle de celle des groupes Balint ;
I'importance de l'institution est prise en comptedes le départ, par I'animateur qui alerte le groupe
sur I'importance de cette dimension et qui fait inérer au groupe ensuite une synthése des
hypothéses a partir du modeéle aux trois gradins dasnle cadre du méta-GEASECar, pour arriver a
« désintriquer la part de réalité de la part dedginaire dans son ressentop.(cit, p. 144), la personne
peut étre aidée par le groupe tout entier, dorttypsthéses vont contribuer a fixer une frontiéreee
I'objectivité et la subjectivité par une meillewwennaissance de linstitution, dans ses dimensions
juridiques et historiques (il faut reconnaitre tpg@aucoup d’enseignants ont peu de connaissances
précises sur ce plan). Car « désintriquer » pemtshdre dans les deux sens : non seulement |pegrou
peut l'aider a saisir, « avec bienveillance »,da ple fantasme qu'il y aurait dans son appréciad®la
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réalité (bid.) mais il peut aussi lui montrer comment son obeas$e persécution a bel et bien des causes

réelles, sur lesquelles elle pourrait agir.

Si le groupe formule plusieurs hypothéses qui ex@nit une totale surprise devant le comportememt d’u

supérieur hiérarchique, par exemple « mais cekerfait pas ! c’est quand méme bizarre, gtcela peut

aider la narratrice a prendre conscience d’une aherpersistante dans la tenue des réles, I'aidairé

la part des choses. C’est le groupe qui peut séeviegulateur et I'aider a repérer la part deeshiité,

insistante, récurrente, qui 'empécherait d’aboralexc lucidité la situation, ou la part de réatjte

explique son malaise, et par la variété de sesthgpes apporter un autre regard sur la situatias M

I’équilibre ne peut étre atteint ou retrouvé quiagiimension institutionnelle est présente au déga

sont les hypotheses de collegues a la fois moipiqmés qu’elle et partageant une méme expérieace d

I'institution, qui peuvent I'aider a mieux faire partage entre fantasme et réalité.

Dans le groupe restreint qui travaille dans unacgde GEASE, surgissent non seulement le passé des

individus, qui se rejoue en sourdine derriere lgeuex apparents, mais aussi le présent des ingtitugui

leur imposent certains réles qu’ils vont tenir eneptant plus ou moins ces habits qu’ils sont censé

endosser ; ce qui est capital, c’est la maniere ithofont la jonction entre leur personnalité (riéat de

toute leur histoire passée) et cette armature ddbbxtérieure a eux. La variété dans les maniézes d

« tenir le role » (voir les approfondissements ldapitre 3) dépend bien a la fois de leur histoassge et

des exigences de l'institution ; c’est dans ceteedeux que tout se noue et se joue.

Si le récit de la situation nous présente un mordertrise, un choc qui a provoqué une turbulence

émotionnelle, il s’agit toujours a la fois d’'unesaien question de soi dans la fagcon d’étre laiptime

(narcissisme, estime de soi, pouvoir d’agir) end’'anomalie, dérive ou faute, du point de vue de

I'institution. (Joélle atterrée par la violence limathan, Ghyslaine mal a I'aise dans un entretiegile

ne peut placer un mot, Iréene embétée par l'attitlide surveillant). Ce sont les identités professigles

qui sont mises a mal dans chaque histoire : « @géispassé ? Comment me suis-je comporté ?

Qu’aurais-je da faire ? ». Ce qui trouble le nauwatest justement a la frontiere des deux ; c&estdsenti

d’une discordance entre soi-méme et ce qui estipeswuhaité, voulu, par l'institution qui est arlgine

du malaise.

Par son orientation multiréférentielle, le GEAS&vtille toujours sur l'identité professionnelle (et

indirectement, par surcroit, sur I'identité perselie), alors que chez Blanchard-Laville, le groupe

d’accompagnement travaille d’abord sur I'identigggonnelle, afin d’alléger, de dégager I'identité

professionnelle du poids de scénarios ancien$; # pas d’opposition entre ces dispositifs dortHeix

peut dépendre de la formation de I'animateur, da&krences épistémologiques mais aussi de la

spécificité du public.

1.2 La fonction d’entrainement

C’est aussi la deuxieme fonction du GEASE quiltadifférence avec les groupes d’accompagnement et

de soutien. Il ne vise pas seulement a résoudrggiiée d'une situation singuliére vraiment propre a

chaque narrateur et a lui apporter ainsi un cegmitagement psychique ; il souhaite par un erdraémt

de longue durée construire une compétence a anglyspermettra de faire face a des situationségtu

Pour préciser cette différence, nous reviendrons datte conclusion sur plusieurs aspects du GEASE

concernant le rapport entre situation singuliergadse de situations, sur I'orientation vers 888s

théoriques, qu’il maintient fidélement, et suréagource pour I'action que permet cette suspension

momentanée de I'action au profit d'un développendenta posture réflexive suggérée par Perrenoud

(2001).

1.2.1 S’entrainer a une posture réflexive

Par ses difféerentes étapes et par son déroulenzeldarnée », sur le long terme (au moins Six SEsc

le GEASE construit et renforce le passage entférdifits savoirs : certes, il part d’'une situation

singuliere mais cette situation est successivement

» vécuedans sa complexité, son opacité, et sa chargaa@metle (situation 1) : le narrateur plongé

dans une situation bien réelle qu'il abordait juabprs avec succes, grace a ses compétences et a
ses « savoirs d’action », se voit mis en défaus,eni échec, interrompu soudain dans son « cours
d’action » habituel (ce sont des « savoirs d'acti@ar ils sont implicites, non percus par celui la
méme qui les effectue, indissociables de ses attes,« le savoir caché dans I'agir professionnel
de Schon, 1983/1994),
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* imaginéedans un récit qui s'emploie a restituer la sitwatelle qu’il I'a vécue, et a donner aux
partenaires une version narrative (situation 2)egtiun « savoir d’expérience », déja formalisé,
élaboré, de la situation vécue, par la mise en,nfetemise dans un certain ordre mais encore
marquée par les émotions liées a la réminiscenda giupart du temps, a la reviviscence,

* penségyrace a la formulation des hypothéses du groups'efforce de comprendre, du narrateur
qui énonce sa réaction et a la reconstruction da4@&ASE qui ordonne les hypothéses et les
articule selon un modéle par gradins (situatiorp@js les rattache a des savoirs théoriques.

Ainsi on parvient a plusieurs états de la situafi@cue, représentée, pensée) qui correspondent a
plusieurs types de savoirs : savoirs en acte, sagt@xpérience, savoirs d’experience éclairépar
savoirs théoriques. Il est certain que, méme guhparticipant est d’'une grande sincerité, le &egr
vérité a chaque étape de I'analyse réflexive rpastle méme : le récit du narrateur est une
remémoration/reconstruction qui va donner de leaibn une image forcément subjective, pleine de
traits soit avivés par 'émotion, soit au contrafiacés, sous-estimés ou accentués, effets d’une
remémoration vivante qui, bien sdr, inflechit attmoment le scénario qu’il évoque selon des
mécanismes psychiques qui peuvent masquer le serfaits qu’il rapporte, au moment méme ou il les
enonce (idéalisation, défense, déni). De mémeguees membres du groupe vont entrer d’abord en
résonance avec ces énonces, selon une logiquethubjgui d’ailleurs peut les révéler progressivaiae
eux-mémes.

A cette étape de I'analyse, on est bien dans l'inag collectif, en deca de toute recherche daévér
factuelle. La phase d’exploration, qui chercheautrf aviver la mémoire et a &ire dire plus au
narrateur, construit une situation commune maisy pmsi dire, réelle et fictive a la fois. La sition
réelle est en quelque sorte déréalisée, coupéespnmment de ses enjeux, pendant le temps d’amalys
commun de ce groupe artificiel, qui veut surtoeng’ainer a I'analyse des situations. De la sibnati
réelle nous ne saurons rien de plus ; ce qui conipse cette construction en commun, grace au récit
adress@ux autres, suscité et soutenu par toute I'atterttienveillante du groupe. Ce qui est présente,
c’est une situation « imaginaire » en un senst ces situation re-présentée, méme si elle a hidiee.
Mais ce statut présente aussi quelques avantpgesimporte finalement le degré de vérité du récit,
qguand il devient, dans le GEASE, texte de dépame pour s’exercer, « terrain d’entrainement onsi
file la métaphore. Ce qui importe n’est pas : «cesfjue cela s’est bien passé athsimais « comment
aider a la remémoration la plus compléte Pour ensuite déméler dans cette situation compulege
réseaux de significatiorggace a la plus grande variété d’hypotheses émade groupe. Mais, la
encore, le jeu des hypotheses est comme en susgiearsune est formulée pour voir, comme une
possibilité de signification, en attente de cefles autres, fragments soumis a leur examen, &eapuii
confirmation, ou bien laissés en jachére sans &z, résonance. Hypothéses que rien ne viendra
vraiment valider, pas méme la réaction du narratpurpourra étre sensible a certaines propositilens
sens, et pourtant ne voudra rien en dire, ou seiché bien plus tard, et personne n’en saura@ermui
compte est le fait méme de chercher beaucoup dthgpes, bien sir vraisemblables, pertinentes, pour
bien s’entrainer a saisir la situation dans toate@nplexité, mais qui ne seront jamais vérifiées,
seulement parce que c’est impossible mais aussirgtut parce que ce n’est pas le but poursuivi.

Le privilege du GEASE, parce gu'il est entrainementa I'analyse réflexive, est bien de ne pas
s’attacher seulement a la singularité de la sitnaten essayant de lui porter remede par exemiple, n
méme, et ceci est plus difficile a admettre, adecevoir seulement dans cette singularité ; céetes
hypotheses servent a interpréter la situationygirafit du narrateur en particulier car ellesdonnent
une palette de significations qui ont une fonctitaccompagnement). Mais les hypothéeses serventt auss
amontrer comment interpréter, a montrer comment on geut construire un systéme de
significations. Par un mouvement a double objectif, il faut autire s’attacher a cette singularité mais
pour la dépasser, aller au-dela, et chercher atnatana définir les processus qui permettront’devsir

a des situations futures

1.2.2 Faire face a d’autres situations

Le passage d’une situation totalement singuligpkig de généralité, est une question difficile.pg@nt
douter du transfert de connaissances dans ce@as,u admettre qu’il y a bien construction d’une

« posture réflexive » tres générale,(Perrenoud?,199102) mais qui est malgré tout insuffisantsda’il
s’agit de construire un cursus de formation irgtiphr exemple ; car la regle de passer a une rleuvel
situation a chaque séance, produit selon lui uarpgiuel zapping », améne sans arrét des probtfineati
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nouvelles « sans qu’il y ait cohérence, progressiooumulation $ibid.). Ainsi sans nier l'intérét de
cette démarche clinique « irremplacable pour enexde savoir dans I'expérience et la pratique dens
réel non seulement théorisé mais éprouviestime qu’il faut certainement la compléter gas
approches « moins ancrées dans I'expérience véaisephus ciblées sur des objectifs d’apprentissage
et par exemple ne pas renoncer a des études dappastes, extérieurs, ou méme construits et ad&t
de « situations problémes ».

Souhaiter une « alliance » de plusieurs dispogtifeéthodes pour un cursus nous semble tout a fait
légitime ; mais il faut quand méme bien voir, agpant, ce que le GEASE et le méta-GEASE eux-
mémes apportent déja en termes de compétenceggriérles et d’orientation vers des théories. €erte
dans le GEASE, sont évoquées des situations taugbfiérentes. On peut cependant, comme le fait
d’ailleurs remarquer Philippe Perrenoud lui-ména gue dans la durée surgissent des problemes
professionnels identiques, et communs a plusiéwati®ns ; une sorte de tronc commun de I'agir
professionnel peut étre esquissé, a partir du nardes situations ; ainsi, il nous présente uretabtle
correspondances a partir d’histoires précisesretrouve « quelques mécanismes en jeu » qui remivoie
aux problemes de l'autorité, de la contradictiotoaamie de I'éleve/controle de la classe,
liberté/originalité, etc. Ce projet d’arriver a ddasses de situations a partir de leur theme majaus
semble tout a fait pertinent.

On peut méme, comme il nous est arrivé de le tiires certaines formations courtes, faire d’'embése d
« GEASE a théme » ou le champ est délimité despar, en fonction d’'une demande institutionnelle :
ainsi dans une session de deux jours sur la vielenmaconter une violence subie ou infligée »gtha

3) ou dans un stage sur les conflits demanderitusdion « ou les relations étaient conflictuekleda
généralisation se concoit alors & partir des carstetianalyse réflexive sert a dégager des théques

I'on pourra retrouver dans d’autres situationsgHeix de la situation a partir d’'un tour de taptéalable,
ou méme d’un texte écrit, correspond dans ce tabjactif poursuivi.

Mais nous voulons aussi souligner que, dans lesSEEAI'année, une autre généralisation se construit
non pas a partir des contenmais a partir des processuséme si I'on ne retrouve pas des situations
analogues, qui permettraient de construire apnég, @es « situations-types », on trouve toujouss de
situations dont le déroulement peut étre appréhdadéaniére identique. Dans les méta-GEASE (voir
surtout le chapitre 7), comme nous I'avons montréeprenant les situations a partir de notre modele
nous construisons une autre généralité, celleéguilte d’'une identité de processusir, ce qui se
retrouve, ce qui reste identiqgue dans toute sdoat’est I'existence de relations personnelles, de
phénomeénes de groupe et de réles dans l'instituergui change ensuite tient a la maniéere dont ils
surviennent, et dont ils interférehf situation est nouvelle par la combinaison, lafiguration des
relations humaines a chaque gradin, par I'interfégela liaison, la jonction, des différents types
relations, mais aussi par I'évolution dans le teaip$importance que prendra chacun des gradins. No
exemples ont montré que l'originalité de chaquasasibn pouvait étre a la fois reconnue et dépassee,
on la reconstruisait a partir du modeéle. Celub@n compris et maitrisé, peut devenir par la sgii&ce a
un entrainement plus long, un outil permanent pdsarder les situations nouvelles.

1.2.3 S’orienter vers les théories

Qu'il s’agisse des thémes ou des processus, légmebde I'articulation des savoirs d’expérience
construits par I'analyse des pratiques aux théegemntifiques déja développées reste posé. Nous
pensons en particulier a tous les savoirs accunpalékles sciences du sujet et de la société. Nous
estimons en effet que les savoirs d’expérienceectle risque de figer des attitudes qui ne serlus
pertinentes dans certaines situations ou cont@xig®vus.

On peut trouver que la démarche clinique est ®iptacable pour enraciner le savoir dans I'expégestc
la pratique, dans un réel éprouvé »(Perrenoud,,J8%2)et douter malgré tout de sa puissance de
conceptualisation, de sa capacité surtout a « goutous les problemes qu'il faudrait aborder, de
maniere progressive et systématique dans une flommiattiale.

Il est certain que les groupes d’analyse dont avoss I'expérience ne peuvent, a eux seuls, syftre
donner une formation professionnelle. Il faut qusbient articulés a d’autres modalités de formatio
(cours, exposes, recherches individuelles ou etsggbupes, productions diverses, simulations).etc
Nous pouvons cependant montrer qu’ils constituarpassage, une orientation vers les théories, s a
avantages :
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» le cas le plus favorable est celui que nous avonauen préprofessionnalisation : quand les
GEASE étaient connectés a un cours en amphithegditra la fois, en donnait les principes et
reprenait les themes dégagés dans les situatioesates (un surveillant a pu comprendre les
raisons d’un passage individuel par un tourniquerarée du restaurant scolaire, une animatrice
a décidé de ne plus faire dessiner systématiqueamnevitiage avec une église surmontée d’'une
Croix),

* méme sila reprise en cours magistral ne peutéssi systématique, la facon dont apres le
GEASE, on présente « I'appel aux savoirs » a bagude force et peut modifier une posture
d’étudiant, ou de professionnel. Dans les fichdesepistes pour comprendre, réfléchir et agir,
nous montrons a quel point les savoirs savantsrem@ssaires pour mieux éclairer le réel, nous
leur donnons une pertinence, une efficience quen®trouve pas forcément dans un exposé
d’amphithéatre.

Ainsi, en entendant le récit de Dominique (chapirde concept d’enfant/bolide s’est imposé
immédiatement; la connexion s’est faite aussitétportrait singulier a été subsumeé sous le concept
Avec évidence, reconnaissance et plaisir de péaséel. Mais la conceptualisation n’a pas seulémen
rendu plus limpide I'histoire rapportée, elle asaawonné plus de force au concept. Jusqu’alors mmm
flottant, sans usage, sans exemple, ce conceptit@nfin son point d’ancrage, son point d’exezciit
était comme assuré, affermi. Il éclairait la ré&lihais du méme coup il devenait lui-méme plug util
plus vrai. Tout a coup le concept prenait consiapoids de vérité.

Les étudiants qui ont souvent du mal a percevioiteiét de savoirs théoriques exposés selon unguieg
purement scientifique, découvrent qu’ils peuverd &es utiles pour débrouiller des situationslegele
trajet n'est plus un trajet d’application (du géiéu particulier) mais un trajet d’appel a la tieg¢du
particulier au général), de besoin de rencontre des outils théoriques, qui vont sembler du méoug ¢
beaucoup plus pertinents. Nous reprenons le scfiéraiqgue-Théorie) d’Altet (1994) qui le compléte
ainsi pour les professionnels : Pratique-Théoreigue.

Certes, méme en évoquant, apres chaque GEASE pgsdliemes et fragments de théorie qui peuvent
les éclairer, on ne construit pas une formationisMa favorise en tout cas une meilleure prise de
conscience de I'importance de la théorisation demesformation et de son éventuel effet sur les
pratiques :

* il est certain que, méme dans des formations Iagta la suite de GEASE bien encadrés, les
savoirs théoriques seront seulement repérés, égraloqués, ou convoqués dans de courts
exposeés et grace a des bibliographies ciblées,

» il est certain que tous les savoirs des sciencégdigcation, dans leur variété et leur différents
registres ne seront pas délivrés,

* mais, notre expérience nous I'a montré, le modeélgradins est un bon moyen de les
« aborder » et de leur donner sens, en montramiogus la nécessité de leur articulation et en
mettant de I'ordre dans ce foisonnement déroutant ges novices. De plus, cette facon de
procéder est déterminante, en général, pour oltiemplication des personnes réunies,

* sil'on ne peut prétendre finalement’ par la divtérges situations, rencontrer tous les
problemes, on peut soutenir que la démarche favtaiprise de conscience d’'un rattachement
possible a une théorie englobante. Comme poupisarinement des disciplines dénoncé par
Francois Jacob, ou « rien ne se rattachait a rien partant du concret de I'évocation d’'une
situation, on ne prétendra pas que « tout va &echadr a tout », mais on donnera au moins
l'idée, a partir de quelques cas, que « tout pdwsearattacher a tout ». Une meilleure
confiance dans les savoirs savants et le sentiquenk tout peut étre mieux compris » grace a
eux est une disposition d’esprit qu’il est sanstdamportant de développer pour apprendre
mais aussi pour se former et agir, voire pour lettn@ en relation concréte avec les savoirs
professionnels et leur création ou encore pourritudr a I'émergence d’« organisations
apprenantes » (Bernoux, 2010).

La proposition de travailler en GEASE ne se linpiges d’ailleurs a la formation initiale. Elle a aoins
autant d’'intérét en formation continue et, pour piegessionnels déja en exercice. Les GEASE oms alo
pleinement leur double fonction : accompagner defepsionnels dans leurs difficultés actuellese@t
donner des outils pour faire face a des situatnanselles.
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2. Se former
Nous venons de souligner I'intérét de l'utilisatides GEASE en formation. Nous allons la développer
passant par les trois états dont ce livre (et IASEdans ses fondements théoriques) est le reflet :

» la formation individuelle qui est le niveau le pidentifié en termes de connaissances et de
compétences — c’est le premier gradin,

» celle des équipes qui est souvent implorée maisgprésente souvent que tres peu d’enjeux
pour les personnes qui la placent en priorité std&edeuxieme gradin,

» et enfin celle des organisations qui la relegueavent au dernier plan, la considerent comme
une source d’'absentéisme et de désorganisaticast-le’troisieme gradin — mais nous
essaierons de garder raison en rappelant quelaesiteulation entre ces gradins sera garante
d’'un développement des compétences professionmlfersonnelles, individuelles et
collectives.

2.1 La formation individuelle
Toute formation individuelle procéde d’'une démarghe I'on peut arbitrairement regrouper sous trois
termes : I'offre, la demande et la commande. Lanpgee recourt principalement a une démarche quee I'o
peut qualifier de consommatrice puisque le bérafeiva s’inscrire plus ou moins spontanémentaur |
base d’'un descriptif présenté dans un catalogusugport papier ou en ligne. Assez décriée par les
responsables d’institutions et par certains orgaeiss de formation, cette pratique offre toutefois
I'avantage de fournir un espace de liberté auxgasibnnels qui la choisissent. En France, le Droit
Individuel de Formation est cumulatif a raison degtheures par année dans une limite de six aihs et
doit s’inscrire dans une réforme plus ambitieuseogtroiera & chacune et chacun un « compte peesonn
de formation » a compter dd' janvier 2015.
Le GEASE est doublement concerné par cette démarche

» il repose sur le volontariat et les vingt heuresusties correspondent a peu de choses prés a un

nombre optimum de réunions du groupe (six ou seguices de trois heures composées d’'un

GEASE et d'un méta-GEASE),

* il peut réunir un public de professionnels qui kartcent les mémes situations sans ceuvrer dans le
méme établissement ; c’est ainsi que nous avoms lesiconseillers principaux d’éducation

(CPE) dont sont extraits les récits Jean et d’lguigerminent le chapitre 7. Nous retrouvons

ainsi les raisons qui ont abouti a la créationgtespes Balint : permettre a des professionnels qui

exercent seuls leur métier un échange sur lesoresats qu'ils rencontrent et le vécu, les

émotions que ces cas ne manquent pas de susciter.
Des difficultés particulieres sont alors inhérertegtte réunion, parfois fortuite de professiosnésd
groupe n’est pas fait au départ, il se constragpssivement, d’ou 'importance de veiller a la
convivialité et aux contraintes particulieres daaime et chacun des participants. D’autre part, la
description, méme la plus travaillée, ne permetdease faire une idée tres exacte de ce qui vassep
notamment de I'émotion qui affleure et dont nousrevévoqué I'arc-en-ciel dans I'abécédaire du
chapitre 4. La premiere séance est donc consacnée grésentation rapide qui permet également de
passer un premier contrat de formation entre legcpgants et I'animation, en dehors de tout coetrd
extérieur mais il faut aussi savoir faire un pren@&ASE pour éviter une impression de transmission
uniguement langagiére. Ce premier GEASE donnersi Boscasion en fin de séance d’un retour rapide
sur ce qui a surpris ou éventuellement choquépetutra donner lieu a une confirmation du contrat e
début de deuxiéme séance car le principe d’'unecjmation volontaire suppose une sollicitation des
participants sur ce point trés précis.
Les bénéfices attendus et observés sont assez exaxrdar ils portent sur toute la gamme du
développement humain et professionnel : le pregaar exprimé réside dans une facon différente de
recevoir et d’accueillir les chocs émotionnelss; participants, comme Jean ou Iréne, disent
spontanément que le GEASE leur a permis de compena I'action de I'autre (qui refuse de passer pa
la communication écrite ou de signer une note conmnesappréciation longuement maries) n’étaitgpas
priori hostile envers eux. En effet, le travail du groppemet trés rapidement une décentration de la
personne sur 'autre et les autres, mais aussadardu groupe ou des groupes dans lesquelsraetio
réaction ne peuvent se comprendre qu’avec I'églaide l'institution dans laquelle ils se situend. A
des séances, cette attention aux phénomeénestiostitels permet de circuler sur les trois gradindee
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lier les interactions évoquées dans le schémandtualisant I'intérét de la multiréférentialité st
toujours attachée a éviter le déni des trois dimessndividuelles, groupales et institutionnelles.
réunion de personnes issues de différents étalesss ou services mais liées par une culture coramun
entraine des progrés rapides dans ce domaine.

Il est un autre champ dans lequel les participatindividuelles a un groupe de ce type conduisetast
celui du développement d’'une approche réflexiveréPeud, 2001) car le détour par les phases
d’exploration et d’interprétation est I'objet d'@pprentissage rapide qui se constate parfois des la
deuxiéme séance et nous avons eu I'occasion, cdrienel’autres (Perrenoud, 1999 ; Lamy, 2002 ;
Faingold, 2006) de constater que les formateursiséucette occasion sont les premiers a s'invdatis
cette formation et que des étudiants, des professls et des bénévoles comme Bernard dont leastcit
présenté dans le chapitre 7 mettent en pladebitusréflexif qui leur permet de faire sa place a
I’émotion, puis, une fois qu’ils I'ont accueillia,se décentrer sur le réseau de causes qui ortt abbau
scene qu'ils ont vécue.

2.2 La formation collective

C’est une forme bien plus délicate mais aussihgpothese, qui peut déboucher et qui débouche sbuve
sur un mieux agir et un mieux vivre sur son liedrdgail. Pourquoi cette remarque liminaire ? Eke

liée a la dynamique des groupes restreints (AnZidiartin, 1968) : des relations se sont établies, d
conflits ont marqué la vie de ces groupes et taytassif a pu étre accumulé. Il s’agit donc nonefieser
de mettre en place ce type de groupe ou des gebtsgillent ensemble vont se former ensemble a
I'analyse de situations rapportées par I'un d’eetre mais de prendre toutes les précautions néeEssa
pour que l'effet d’entrainement puisse étre obté&us prendrons deux exemples qui n’ont pas trouve
leur place dans cet ouvrage : dans un premietaat®, I'équipe d’un collége qui souhaitait une
rénovation pédagogique a souhaité la mise en placeGEASE a la suite de fortes tensions avec la
direction de I'établissement et, dans le secorektdtbute une équipe de chefs d’établissementrguété
réunis alors gu'ils travaillaient ensemble au it d’un bassin d’emploi, de formation et d’ingerfi

une circonscription comptant plusieurs lycées #éges.

Les précautions sont alors les suivantes :

» veiller a ce qu’aucun lien hiérarchique n’existérettes participants car la progression des
participants dépend de leur degré de liberté st taeraison pour laquelle nous acceptons bien les
propositions qui nous faites de former les chetsatilissement afin qu’ils comprennent que leur
place n’est pas dans un GEASE avec le personrieldétablissement mais dans un groupe de
pairs (second exemple cité),

* mener une négociation préalable pour situer lesatifg d’entrainement a I'analyse comme
prioritaires et gage d’'un détour formateur,

» faire prendre conscience aux futurs participantslgs situations ne sont pas des faits mais des
éléments rapportés par le narrateur qui peut sgpeg revenir sur tel ou tel point, ce qui implique
gue toute personne croyant connaitre tel ou tel@hé ne devra pas en faire part (ce qui implique
au moins de garder le silence) et, dans le meitlesrcas, s’efforcera de I'explorer puis de
I'interpréter (ce qui requiert une décentration ifeist pas immédiatement & la portée de tout
participant, voire de tout animateur, a I'instarldemas dans le chapitre 6),

» Vvérifier que les animateurs s’estiment capablesotstruire une telle autorité en formation que
les risques évoqués ci-dessus peuvent étre cogwafim de donner a cette formation collective
son efficience maximale.

Dans la conduite des GEASE de ce type de formatiemn moments de régulation avec une grande liberté
de parole seront indispensables pour prendre désiatés d’interruption ou de réorientation car rotr
connaissance de I'approche institutionnelle noagdra la plus grande prudence, méme quand les
précautions énoncées ci-dessus ont été prises, WIGEASE réuni presque « contre » une équipe de
direction a pu se poursuivre car 'animateur arsta@e un instrument « pour » la rénovation
pédagogique voulu et souhaité par I'équipe.

2.3 La formation-transformation des organisations

Cas bien plus rare que les deux précédents, ltiotede favoriser le changement, la transformation,
I’évolution par la formation n’est pas étrangerg theories de référence que nous avons évoquéss dan
le chapitre 4. En effdtorganisation en analyséEnriquez, 1992) combine diverses instances et nou
avons pu mettre en lumiere le role que peut jondBHASE dans un institut médico-social qui avait
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connu une grave crise pour laquelle il était faetléentant de trouver un bouc-émissaire, une paeso
qui était désignée comme responsable de la cride @nflit. La nouvelle direction s’est tournées/aos
intervenants pour recréer du lien social entreriembres de I'équipe. Malgré notre méfiance quant a
I'emploi du dispositif pour de la gestion de conftious avons accompagné et supervisé I'intervenant
qui a bien voulu se charger du chantier.

Progressivement, a la suite de nombreuses séarteempar I'intervenante, nous avons assisté a la
redéfinition d’'un bien commun dans I'équipe et digtsblissement. Un méme mouvement a pu étre
observé dans un grand centre hospitalier régiamai lé personnel change fréquemment de service, ce
qui est lié a deux raisons, d’'une part la brievelgtive de la carriere dans ce type d’établissémen
d’autre part les constants réajustements impogéasngagestion financiére de plus en plus rigoureuse
Pour conserver la plus grande humanité dans ternant des personnes hospitalisées, il a été ngé u
fonction de tuteur d’accueil et, pour aider cedgssionnels dans une tache supplémentaire, des BEAS
ont été mis en place par une responsable de famadlious avons pu constater avec elle 'adéqualion
ce dispositif a un accompagnement d’un aspect énedjun métier déja difficile a exercer. L'avargag
principal de cette formation par I'entrainemenaaalyse de situations de tutorat est que, coetrant a
bien des démarches sur la qualité, il ne s’agitfiagroduire un référentiel produit ailleurs ; legeurs
co-construisent des références communes a padituggions concretes rencontrées dans I'exer@ce d
cette mission et, lors de I'évaluation annuellestte premier élément qui ressort avec une grande
constance.

Ainsi, une organisation de taille moyenne ou uriserpeuvent se réunir autour de quelques séamnces d
I'animation extérieure a I'institution garantitmeutralité. Pour que la direction comprenne quguise
fait n’est pas dirigé contre elle, des négociatiprismlables sont nécessaires ainsi qu’'un comptiiren
global sur I'évolution du groupe réuni et les capgnces a en tirer en termes de pilotage.

3. Agir

Un des reproches faits aux séminaires d’analyggateues, quelle que soit leur orientation,
psychanalytique, psychosociologique ou multiréfeéedle, peut étre résumé dans leur faible lien avec
I'action. Nous avons fortement insisté sur la cokhpnsion et sur la singularité des situations 8 no
tenons a rappeler ici que notre travail n'est @geden vue d’'une application directe dans I'agir
professionnel. En revanche, nous tenons a évogpitement, mais, en le placant a la fin de cetageyr
I'orientation du GEASE vers le développement dedpacité d’action, et a le faire en reprenantrigs t
gradins que nous avons placés au début du livre ldanodéle de I'arene pédagogique. Agir, C'est étr
actif et réactif dans son métier mais aussi, gildg en plus, dans son équipe ou dans ses éqatpes,
enfin, parce que nous n'oublions pas I'aspect déatiogie, cela veut dire également se comporter en
citoyen actif comme nous avons eu I'occasion dieleelopper au cours d’'une recherche déja évoquée
dont le récit 6 de Jean-Michel est reproduit ealitét dans le chapitre 6.

3.1. Agir dans son métier

L’agir enseignantequiertdes gestes professionnels ajug®&scheton, 2009). Telle est la conclusion
d’'une recherche technologique qui a fait analysemupe équipe de chercheurs en éducation des séance
d’enseignement allant de la maternelle a la terlair@2e qu’il en ressort est particulierement cldiagir
enseignant ne peut étre classé dans les gestéisifieedéterminés a I'avance par une ingénierie
pédagogique ou par une simple fiche de prépardfiomaison d'imprévus (Jean, 2009) provoqués ar le
éleves, les enseignants eux-mémes ou le mondeeexides professeurs sont tenus d’agir et de réagi
pour mener a bien leur tache prescrite. Dés lets,formation ne peut éluder la nécessité d’'uné/s@a
de chaque situation ainsi rencontrée pour évitgeteur-réaction ou sous-réaction lors de I'impsation
que leur impose I'exercice d’un métier nouveauph#osophe De Raymond précise : « L'improvisation
est une réponse mais aussi une pratique invemtireediate ou on cherche a atteindre un objectifgpar
mise en ceuvre des seuls moyens disponibles » (f9&8). Comment augmenter les « moyens
disponibles » ? Comment stimuler I'inventivité ?n@aent éviter les blocages liés au flux émotionnel ?
Comment développer ce que Buchetop. (Cit) appelle le « répertoire de I'enseignant » ?

Sans qu’elle prétende occuper toute la place atetdoutes les réponses (voir ce que nous dévehsppo
en introduction sur le lien entre la réflexion’attion), I'analyse de situations a pour avantage d
différer, dans un premier temps, la réponse a yméwu puisqu’elle repose sur la rupture d’une camist
du travail enseignant qui est de déterminer urakatteindre et de prévoir un cheminement. Les
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ressources mobilisées sont alors de deux ordmsl’enseignant improvise en se fiant a son imnbuit
soit il se fie a une analyse des raisons qui ondlgid & la situation et des ressources qu'il a paiter ce
gu’il a diagnostiqué. Dans les deux cas, nousdépons constamment, il recourra spontanément a une
analysea posterioride son action, soit il profitera d’un lieu et d’'moment propices pour bénéficier
d’'une analyse plurielle de ce qu'il a fait.
L'analyse de pratiques, demandant une prise dé secle vécu, a nécessairement des effets dififrés
donne pas un sentiment immédiat de sécurité. Capenelle joue un rble essentiel pour construie de
compétences professionnelles véritablement intégige effet, [...] 'analyse permet de se placer dans
dynamique interne du [professionnel]. L'objectit de faire expliciter les logiques sous-jacentdas qu
produisent les difficultés professionnelles obsesvgil ne s’agit pas simplement de réduire un $gmp
de crise, mais d’en traiter véritablement les caue] I'analyse travaille sur I'habitus qui détaéna le
comportement (Etienne & Lerouge, 1997, p. 47).
Nous répétons, comme nous I'avons écrit dans latd#bcette conclusion gu'’il ne faut pas réduire au
seul acteur et a sa « psychologie » la responadéi ce qui survient puisque le modele en grddihs
interagir I'individu, le groupe et l'institution.
3.2 Agir avec son équipe
Groupe ou équipe ? Telle est la question souves#gpuisque nous avons a définir le G du GEASE
comme groupe. Nous le faisons volontiers en ndésanét a la dynamique de groupe mise en avant par
Bion (2002) et Anzieu et Martin (1968). Le travailmain s’accomplit aujourd’hui au sein de groupes
restreints et il y a un paralléle a établir enieéquipes enseignantes et les groupes d’entraibh@me
I'analyse de situations éducatives. Le premier tpdiétablir repose sur le fait que les équipes atilies
sont plus réunis pour réfléchir, élaborer des psage évaluer les résultats de leur action que agur
ensemble dans une méme unité de temps et de lieu.
C’est donc un défi particulierement redoutable deéormer des équipes qui n‘auront pas a agir
ensemble mais dont les éléments auront a se coaf@raes regles et normes définies en commun ou a
réagir en fonction d’évaluations plus ou moins @gées. Pour cet agir particulierement délicat momna
de la fréquence d’imprévus sur lesquels nous nenmdrons pas, les GEASE sont une ressource d'un
triple point de vue :

» ils permettent de créer progressivement, au filsdesces, des références communes donc
d’élaborer des valeurs partagées comme nous vayense devrait étre le cas pour Tania la
conteuse qui perd la voix ou pour Sophie assoynalide cri de ralliement au chapitre 3,

» ils donnent I'occasion de « penser ensemble laatfins éducatives » (Fumat, 2008), occasion
indispensable pour ne pas improviser chacun dadssse ou dans la cour des réponses
contradictoires par manque d’analyse commune sunissions de I'établissement comme le
constate Jean-Michel dans le chapitre 6,

» ils fournissent aux acteurs qui les frequententleaiire qui révele les implicites de I'institution
dans laquelle ils sont plongés et dont quelquesesipeuvent les surprendre, voire les choquer,
comme Irene qui est bien « embétée » parce queyeaient personne ne semble accorder
d’'importance au refus de signature de Stépharseirieillant récalcitrant du chapitre 7. Elle
apprend alors a se comporter vis-a-vis de la motates fonctionnaires et témoigne de sa gratitude
vis-a-vis du chef d’établissement alors que le geolui suggere qu’il lui a délégué le « sale
boulot ». En fait, il lui a fait confiance pour stravail et c’est ce gu’elle retient, élément qeriast
resté obscur sans le travail d’éclaircissementeféedans le GEASE et le méta-GEASE (fiche 7).

3.3 Agir dans la société

Si I'on considere, a l'instar de Perrenoud (2008 « I'école est [...] le creuset de la démocratie »
alors, il faut se poser la question de I'éducaéidiagir citoyen et ce dans une perspective totdrau
démocratique que républicaine. Il existe trois ¢hmas indispensables pour envisager un vrai
bouleversement faisant passer le systéme de lGatiah civique a une réelle transformation de lléco

» [|'appropriation active des savoirs et de la raisptique,

» celle d’'un minimum d’outils issus des sciencesaesi

» et enfin un minimum de pratique de la démocratidee responsabilité.

Ces conditions permettent de repérer les trois di&fine éducation a la démocratie :

» des compétences pour tous, qui se differencienta@saissances en ce qu’elles sont mobilisables
dans l'action et qui nécessitent une pédagogigeaalies démarches de projet et une
individualisation des parcours de formation,
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» la solidarité de tous avec tous. Or, I'enseignemepmbse traditionnellement sur I'élimination de
ceux qui ne réussissent pas ; apprendre a viveardiie et a coopérer impose de changer bien des
regles du jeu scolaire,

» enfin, I'école n'est pas un modele d’efficacitduil faut apprendre a préparer les éléves a des
activités marquées par le zéro délai. Seule laaulle I'évaluation permet de passer du monde de
I'école réglée par ses regles mandarinales a wersou la culture de I'efficacité est partagée par
tous.

En quoi le GEASE peut-il jouer ce jeu d'une édumat des gestes citoyens et, plus encore, a une
conception citoyenne de son agir dans son paysuepe et dans le monde ? Nous avons tenté de
relever ce défi dans une recherche déja préseasitgaus le titreéApprendre et vivre la démocratie a
I'école (Amiel, Presse & Etienne, 2003) a l'aide du rééibrde Jean-Michel : il s’agissait, & partir d'une
définition simple de la démocratisation comme aeessavoirs, a la parole et au pouvoir,
d’accompagner des équipes dans des écoles prisg@sdaires et professionnelles, expérimentales o
ordinaires dans leur projet d’éducation et de @mdcratique en recourant a des analyses de pratique
notamment au GEASE.
Une des participantes tire une lecon des effesnoist (p. 122) :
Ce sont également des effets sur la constructiaritdyen.
La prise de responsabilité, le développement dgptiecritique induit un engagement personnel et
provoque une prise de conscience de sa place 'danfel Conscience que I'on espére pérenne dans la
société. Cet engagement pourrait dépasser le stadrement scolaire. Le traitement réisonné dedlit®
permet de mieux vive ensemble.
Nous avons repéré des effets sur la vie dans liésaiment.
Le travail sur la connaissance et la reconnaissdeseegles communes, de la parole de chacungeastult
enfant ou adolescent, fait naitre le sentimentgbaignance. Ce sentiment est facteur d’'implicdtote
dans les actions, dans les relations.
L’acteur démocratique qu'il est envisagé de fordears cette nouvelle approche est assez retorsypour
pas tomber dans les pieges tendus par les démagegias tyrans ; il sait faire valoir ses draigttre
en ceuvre des compétences comme celle de la codéyi®jet, de I'exercice d'un leadership, du
développement d’une organisation démocratiquea destion des conflits ou de I'analyse réflexive de
I'action. Autrement dit, I'important devient de foer des praticiens réflexifs donc de renoncerraplei
du temps dans des cases pour aller vers des dumiset envisager une construction plus dynamigue d
I'organisation scolaire alors que celle-ci estitradnellement reproductrice et conservatrice.
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I'inspecteur d’Académie, a la téte d’un départentamts le systeme éducatif francais

PMI : la Protection Maternelle Infantile est chargi France du suivi et de la protection des jeunes
enfants de leur naissance jusqu’a I'age de six ans.
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Mémento 3 - élément 4 *Ftemps : coopérer pour l'interprétation
Mémento 3 - élément 5 A temps : la réaction pour boucler la boucle
Mémento 4 -Repéres pour la supervision des animateurs et apspes
Mémento 4 - élément 1 : la supervision, définition
Mémento 4 - élément 2 : quatre métaphores pounnmaation... et leurs dérives éventuelles
Mémento 4 - élément 3 : les objectifs de la supemi
Mémento 4 - élément 4 : la supervision, limitepatspectives
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Liste des fiches

Fiche 1 : I'absence d’un pere et la violence d’'ureune enfant

Fiche 2 : relations personnelles avec une adolestewlifficile et réaction complexe
Fiche 3 : roles et statuts mal assumés

Fiche 4 : jeux et enjeux de I'évaluation

Fiche 5 : rapports parents/éducateurs

Fiche 6 : professionnalisation des conseillers praipaux d’éducation

Fiche 7 : I'analyse institutionnelle et son apportians le monde du travail
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Version 3 de la 4 de couv. revisitée — 31 janviErf

Aujourd’hui, c’est une banalité dans le monde defdamation que d’inciter les personnes et les
professionnels a se formaret par 'analyse de pratiques. Outre la grande diversitéidpositifs et de
références scientifiques que recouvre cette express apparait aux étudiants, aux enseignants, au
responsables de formation et aux spécialistes dgeddon des ressources humaines que le tournant
réflexif pris dans la deuxieme moitié du vingtiersieécle ne permet pas a lui seul dentrainer une
formation qui serait évaluable en termes de comnmgéte donc de savoir agir en situation. Il n’engai
pas immeédiatement et automatiquement des effatsateurs et émancipateurs.

Les auteurs de ce guide vont donc plus loin : ritgopsent de construire des compétences a anagser |
situations éducatives en recourant a un modelegefligibilité, I'aréne pédagogique. S’approprier ce
modele, s’y référer puis transférer ces habiletgs d'action éducative quotidienne contribue a &l

la posture réflexive et I'agir professionnel.

En aidant a formaliser les savoirs d’action, pumgtblissant leur articulation a des savoirs ihées, ils
montrent comment effectuer, par divers trajets,mpatée en générali partir de situations singuliéres.
L’'analyse peut étre menée solitairement ou en gro@m se référant aGroupe d’entrainement a
I'analyse de situations éducativGEASE) dont ils ont facilité 'émergence et levdidppement. La
supériorité de la formation en petits groupes dimsaest incontestable et leur longue expérience de
pratique ou de supervision des GEASE leur permetodéirmer I'efficacité de ce travail collectif. M&a
tout étudiant ou professionnel isolé trouvera daatuvrage un guide simple, complet et utile.

Le récit d’histoires drdles ou dramatiques, souvemtflictuelles mais parfois heureuses, difficikes
déméler, toutes reprises a I'expérience concretpraiessionnels de I'éducation et de la formatien,
script de séances collectives d'analyse suiviesetles d’interprétation, intéressera aussi bien le
personnes en formation que les responsables dorteateurs.
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