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Introduction

Cette thése est I’aboutissement d’un cheminement qui prend sa source dans notre contexte
professionnel, pour se poursuivre dans celui de la recherche. Ce cheminement est a la fois
personnel et collectif, il est le fruit de la rencontre avec des professionnels de terrain
(enseignants et formateurs) ainsi qu’avec des chercheurs, dans le cadre de groupes et

d’équipes au sein desquels nous avons eu la chance d’étre accueillie.

Dans le champ professionnel tout d’abord, en tant qu’enseignante depuis 1983 (institutrice,
puis professeure des écoles), nous avons vécu un glissement de la prise en charge de la
difficulté scolaire. Au début de notre carriere en effet les enfants identifiés en difficulté ou en
échec étaient rapidement orientés vers des classes ou des structures spécialisées (Dorison,
2006), puis nous avons assist¢ a la mise en ceuvre de nouvelles politiques éducatives
préconisant ’accueil dans les classes dites « ordinaires » des éleves en difficulté jusqu’au
terme de la scolarité obligatoire, réservant les structures fermées ou semi-fermées aux éleves
reconnus en situation de handicap (circulaire n°® 91-304 du 18 novembre 1991, concernant les
CLIS"). La prise en charge des difficultés scolaires de certains éléves a par conséquent été
intégrée au sein de la classe ordinaire au domaine de compétences des enseignants. La
prescription récente attribuant a ces derniers la responsabilité de la prévention du décrochage
scolaire par l’identification des risques chez les €leves et la mise en ceuvre de réponses
adaptées a de nouveau fait évoluer les missions de ces professionnels vers des domaines de

compétences jusqu’alors réservés aux enseignants spécialisés.

Cette prise en compte des nouveaux publics et cet élargissement des missions du professeur

ont également constitué une préoccupation dans notre parcours de formatrice initié€ a partir de

! Classes d’intégration scolaire



1989, en formation initiale et continue auprés d’un centre IUFM? puis au sein d’une équipe de
circonscription de I’éducation nationale. Il nous est alors apparu a plusieurs reprises difficile
de favoriser la mise en ceuvre de la prescription aupres des enseignants, du fait notamment de
I’hétérogénéité croissante des publics scolaires accueillis ainsi que de 1’évolution des
politiques éducatives tendant vers une logique de plus en plus inclusive des parcours d’éleves,
visant 2 maintenir autant que possible les jeunes en classe ordinaire tout au long de la scolarité
obligatoire. Cette évolution de la professionnalité enseignante (Félix et Saujat, 2008) du fait
de I’hétérogénéité croissante des publics accueillis et de ’orientation des prescriptions est
intervenue de surcroit dans une période ou les dispositifs de formation initiale et continue ont
subi une évolution sensible a la baisse en termes de volume horaire, laissant les enseignants

relativement 1solés face a ces nouveaux défis.

Dans le cadre de notre emploi de formatrice de terrain, nous avons intégré en 2002 une
ERTE?®, équipe de recherche implantée dans un IUFM, dirigée par Stefano Bertone et
comprenant des universitaires, des doctorants ainsi que des formateurs de terrain. L’objectif
¢était d’analyser les dispositifs de formation et de produire des connaissances dans un but a la
fois épistémique et transformatif, en se référant a un cadre conceptuel inspiré de la
psychologie historico-culturelle (Vygotski, 1985) et de la théorie de I’action (Wittgenstein,
1996). C’est au sein de cette équipe et outillée de ce cadre conceptuel que nous avons réalisé
en 2006 un mémoire de master 2 en ingénierie de la formation portant sur les effets d’un
dispositif d’accompagnement des stages sur 1’apprentissage des regles du métier enseignant
par les professeurs des écoles stagiaires en [IUFM (mémoire dirigé par Sébastien Chalies). Par
la suite, la collaboration entre ’ERTE DATIEF-GRIFEN et 1’équipe ERGAPE de I’'UMR-
ADEF, en particulier avec Frédéric Saujat et Christine Félix nous ont permis de découvrir la
psychologie du travail et ’ergonomie de 1’activité enseignante, et nous ont ainsi ouvert de
nouveaux horizons méthodologiques et conceptuels répondant a certaines de nos
préoccupations, tant sur le plan de notre activité d’enseignante que sur celui de la formation,
notamment par la prise en compte de la santé au travail comme un élément essentiel de
compréhension du travail enseignant. Par la suite, lorsque I’intégration des IUFM dans les
universités de rattachement a entrainé la fin des ERTE, un certain nombre de membres de
I’équipe, sous la direction de Jacques M¢éard, ont répondu a un appel a projet d’une

organisation non-gouvernementale concernant la prévention du décrochage scolaire au

2 |nstitut universitaire de formation des maitres
3 Equipe de recherche en technologie éducative ERTE n°60 DATIEF-GRIFEN (Développement de I'Activité,
Travail et Identité des Enseignants en Formation).



college®. Dans ce cadre, nous avons été amenée 2 étudier les dispositifs de prévention du
décrochage au sein d’un établissement, en utilisant des méthodes cliniques (observations
participantes, entretiens). Nous avons constaté a travers cette étude exploratoire, ainsi que les
travaux d’autres membres de 1’équipe, que la question de la difficulté et de 1’échec scolaire
s’¢était déplacée depuis un centrage exclusif sur les enjeux scolaires vers une articulation de
plus en plus effective entre le « dedans » et le « dehors » de I’école avec pour objectif une
insertion sociale et professionnelle des jeunes, dans un contexte économique et social de plus
en plus ardu (Geay, 2003). Cela n’était pas sans poser aux enseignants de nouvelles questions,
sur leurs difficultés & mettre en ceuvre la prescription d’une part, d’autre part sur leur place,
leurs missions, et plus généralement sur les nouveaux contours de leur métier dans ce

contexte. De 1a a émergé notre projet de these, qui répondait a la fois :

- a une préoccupation professionnelle, en tant que formatrice d’enseignants (comment
mieux comprendre les enjeux de 1’accueil des nouveaux publics et de la prise en compte des
prescriptions concernant la prévention du décrochage pour les enseignants, afin de les
accompagner au plus pres de leurs préoccupations ?) ;

- aune préoccupation scientifique, en tant qu’apprentie-chercheure (comment concevoir
et faire fonctionner un cadre conceptuel et méthodologique permettant de comprendre
I’activité des enseignants confrontés a la problématique de la prévention du décrochage
scolaire pour transformer cette activité, la transformation étant pour nous a la fois un moyen

et un but pour notre activité de chercheure ?).

Nos premieres lectures sur le sujet faisaient par ailleurs apparaitre que les études sur la
prévention du décrochage scolaire se focalisaient majoritairement sur les €leves a risque, leurs
caractéristiques, les programmes et les politiques éducatives de prévention, mais relativement
peu sur I’'impact sur ’activité de travail des professionnels de la présence et de la prise en
compte de ces éleves a risque au sein de leurs cours, et les conséquences de cet impact sur le
développement de leur pouvoir d’agir. Autrement dit, la question de savoir « ce que cela fait
aux enseignants » de devoir repérer, accueillir, accompagner, faire apprendre des éleves a
risque de décrochage au sein de leur cours paraissait assez peu investie, alors que par ailleurs
les discussions informelles et les entretiens compréhensifs faisaient état de réelles

préoccupations, voire de situations d’inconfort important chez les personnels interrogés.

4 Fondation de France, programme « aidons tous les collégiens a réussir ».
http://www.fondationdefrance.org/Votre-espace/Entreprises/Appels-a-partenariat/Aidons-tous-les-collegiens-
a-reussir



http://www.fondationdefrance.org/Votre-espace/Entreprises/Appels-a-partenariat/Aidons-tous-les-collegiens-a-reussir
http://www.fondationdefrance.org/Votre-espace/Entreprises/Appels-a-partenariat/Aidons-tous-les-collegiens-a-reussir

Ainsi est né le projet de recherche que Frédéric Saujat et Christine Félix ont accepté
d’accompagner au sein de I’équipe ERGAPE, et que nous exposerons dans ce mémoire de

these. Celui-ci est composé de six parties.

Dans la premiere partie, nous exposerons les enjeux actuels de notre recherche a la lumiere de
I’historique du phénoméne de décrochage scolaire et de son investissement par les politiques
publiques d’¢ducation. Au travers d’une revue de littérature internationale, nous réaliserons
un état des lieux des principaux travaux de recherche sur cette thématique, principalement
dans les pays d’Europe occidentale et d’Amérique du Nord. Nous présenterons également un
état des lieux de la prescription institutionnelle concernant le décrochage scolaire et sa
prévention en France. Ce travail de contextualisation de notre projet de recherche nous

permettra de poser les premieres bases de notre problématique.

Dans la deuxieme partie, nous définirons le cadre conceptuel de notre étude, basé
principalement sur le courant de la psychologie historico-culturelle (Leontiev, 1976 ; 1984 ;
Vygotski, 1960 ; 1978), la clinique de Dactivité¢ (Clot, 2008 ; 2011) et I’ergonomie de
I’activité enseignante (Amigues, 2003 ; 2009 ; Saujat, 2002 ; 2007 ; Yvon & Garon, 2006),
qui servira de socle a la fois pour la mise en ceuvre de 1’intervention-recherche et pour
I’analyse des données issues de cette intervention. A I’issue de cette deuxiéme partie, nous

formulerons les questions posées a notre recherche grace aux concepts de ce cadre théorique.

Dans la troisieme partie, nous exposerons la méthodologie et le déroulement de
I’intervention-recherche que nous avons conduite au sein d’un colleége, principalement avec
un collectif de quatre enseignants autour d’une classe de sixieéme, puis nous expliquerons
comment nous avons analysé les données issues de I’intervention-recherche (principalement
les entretiens d’autoconfrontations simples et croisées et les retours au collectif) afin d’y
identifier des marques de développement du pouvoir d’agir et de retracer I’histoire du

développement des acteurs.

Dans la quatriéme partie, nous présenterons les résultats de 1’analyse des données issues de
I’intervention a partir du traitement des entretiens. Cette présentation prendra tout d’abord la
forme d’études de cas correspondant a chacun des quatre participants au collectif de
I’intervention et au développement de son pouvoir d’agir, ensuite elle se penchera de maniere
plus transversale sur le devenir des déclinaisons de la question problématique élaborée par le

collectif.



Dans la cinquieme partie, nous discuterons les résultats de notre étude en nous référant aux
questions posées a la recherche. Cette discussion portera sur I’impact de la prise en compte
des ¢leves a risque de décrochage scolaire sur I’activité de travail des participants, sur les
effets constatés de 1’intervention-recherche sur le développement du pouvoir d’agir des
enseignants concernés et les invariants observés dans ce développement, enfin sur le
répondant créé par les participants au cours de I’intervention et permettant de mieux prendre

en charge les éleves a risque de décrochage au sein du cours.

Enfin, dans la sixieme partie tenant lieu de conclusion, nous exposerons les limites de notre
travail de theése et esquisserons des pistes transformatives (en termes de dispositif de
formation) et épistémiques (en termes de participation a de futures études) qui pourraient nous

permettre de poursuivre le travail que nous avons engagé.



Premiere partie : le décrochage scolaire et ses conséquences sur le travail

enseignant

1.1 Origine et historique du terme de décrochage scolaire.

« Le décrochage est un processus qui conduit un jeune en formation initiale a se détacher du
systeme de formation jusqu'a le quitter avant d'avoir obtenu un dipldme. Un décrocheur est un
jeune qui quitte un systeme de formation initiale sans avoir obtenu de diplome de niveau V

(BEP ou CAP) ou de niveau supérieur (baccalauréat). » (site Education.gouv.fr)

A T’heure actuelle, alors que les ambitions affichées par les politiques éducatives des pays
industrialisés vont vers une massification de 1’enseignement, la question des éléves en
situation de décrochage occupe tres souvent le devant de la scene, depuis les instances
internationales et nationales, jusqu’au cceur méme des établissements. Ceci pourrait étre
considéré a premicre vue comme un paradoxe, et il nous parait utile a ce sujet d’effectuer un
bref retour historique et sociologique sur ce que 1’on nomme communément « décrochage

scolaire ».

1.1.1 Le tournant des années 70

Le décrochage scolaire n’est pas un phénoméne nouveau, mais demeurait peu visible tant que
le marché du travail absorbait une main d’ceuvre peu qualifiée. Ainsi, en France, jusqu’a la fin
des années 1970, celui-ci accueillait chaque année environ 200 000 jeunes non qualifiés,
sortis prématurément du systeme scolaire (Glasman, 2011). Dans les années 1960 et 1970, les
pays anglo-saxons furent les premiers a présenter une vision structurelle du décrochage
scolaire, définie par les « taux d’inachevement » (underachieving), calculant le rapport entre
les éleves de bas rendement scolaire et les taux moyens de rendement, ainsi que les abandons
précoces. Le différentiel était alors expliqué par la privation socio-culturelle et la marginalité

socio-économique (rapport Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld, &
York, 1966).

5> http://www.education.gouv.fr/cid55632/la-lutte-contre-le-decrochage-
scolaire.html?gclid=CKm4nvPorMUCFasEwwodACoApg#Qu'est-ce que le décrochage scolaire ?



A la fin des années 1970, une vision élargie du décrochage scolaire aboutit a une conception
émergente, dans un contexte scolaire et extra-scolaire de malaise de la jeunesse, de carence de
régulation et de socialisation. On peut observer a cette époque un début de prise en compte de
ceux qui se maintiennent dans le systtme de maniere irréguliere, et qui présentent des
carences de motivations et de compétences (Ribolzi, 1984). Des modeles systémiques, basés
sur les facteurs socio-culturels, socio-économiques, scolaires, personnels sont alors misen

place, 1’objectif des politiques étant de garantir a I’école une meilleure capacité de rétention.

1.1.2 Les années 80 : vers une massification de I’enseignement et une élévation du niveau
d’instruction dans les pays industrialisés

Parallelement, la tendance de fond des politiques publiques en matiere éducative dans les pays
industrialisés a été de donner la priorit¢ a I’ouverture de 1’école au plus grand nombre,
favorisant I’accueil de nouveaux publics (par exemple le collége unique pour le contexte
francais), par la création de nouvelles filieres et de dispositifs de lutte contre I’échec scolaire.
D’autre part, au-dela de la question initiale de 1’absentéisme (Blaya, 2009), depuis le milieu
des années 1980, 1’école a donc di prendre en compte la question de I’insertion
professionnelle et de son accompagnement (Bernard, 2011a; Blaya, 2013). L’objectif
d’insertion professionnelle a alors pris une part de plus en plus importante dans les pratiques
scolaires, et est devenue un enjeu majeur de transformation du systéme d’enseignement. Le
college unique a di s’adapter aux nouveaux publics et accompagner les jeunes en difficulté,
en particulier par les formations en alternance et les dispositifs d’insertion. L’éducation
nationale y a contribué par la constitution des GRETA® (sous forme de stages proposés aux
jeunes sans emploi) ainsi que par la mise a disposition de personnels aupres des missions
locales et des PAIO’. Depuis 1984, 1’éducation nationale est appelée a conserver et i traiter
les jeunes voués a une sortie précoce, ce qui a entrainé une redéfinition des modes
d’intervention dans et hors de I’école. Dés 1986, le DIJEN® (future MGI®) fut créé pour aider
a la prise en charge des jeunes sans diplome (recherche d’emplois, préparation de diplomes).
Dans une optique expérimentale, le soutien des courants pédagogiques engagés dans la lutte

contre I’échec scolaire fut sollicité (Geay, 2003).

6 GRoupement d’ETAblissements

7 Permanences d’Accueil, d’Information et d’Orientation

8 Dispositif d’Insertion des Jeunes de I’'Education Nationale
9 Mission Générale d’Insertion



1.1.3 Les années 90 : une volonté d’articulation entre I’intérieur et I’extérieur de 1’école

L’objectif de disparition des sorties de jeunes sans qualification a I’horizon 2000 est
perceptible deés la loi d’orientation de 1989. L’insertion devient deés lors une mission
transversale de tous les acteurs de 1’éducation nationale, avec pour corollaire la construction
d’outils de mesure et de signalement des sorties d’un établissement sans inscription dans une
autre structure de formation, ainsi que dispositifs d’intervention aupres des familles et
d’incitation a une politique de prévention des sorties précoces aupres des établissements
scolaires. Depuis les années 1990, le terme « décrochage scolaire » a peu a peu remplacé dans
les discours institutionnels celui d’« échec scolaire ». Geay (2003) note a partir de cette
période une inflexion de la question scolaire, vers une intégration normative des éleves et
I’introduction d’une relation de plus en plus étroite entre I’école et le monde du travail. Dans
I’école de masse, par rapport a la définition classique du « cancre » dont la scolarité était
breve, le déviant est celui qui introduit le désordre exogene en classe, qui transporte avec lui
la précarité et I’instabilit¢ du monde social environnant (« le sauvageon »). Les politiques
publiques traduisent cette adaptation structurelle du systéme d’enseignement aux nouvelles
conditions sociales et scolaires, dans un contexte idéologique spécifique (comme par exemple

les problématiques relatives aux « banlieues », a « I’employabilité », a « I’insécurité »).

Ce glissement sémantique semble révéler une volonté de la part des instances de pilotage
d’articuler le « dedans » et le « dehors » de 1’école (Glasman & Oeuvrard, 2011). De fait, face
a des problématiques de plus en plus pressantes de restauration de la cohésion sociale et de
contention de la violence (Douat, 2011 ; Thin, 2002), le décrochage apparait alors comme la
part visible de préoccupations débordant le cadre strictement scolaire (Millet & Thin, 2005).
Ce phénomene devient depuis cette époque d’autant plus perceptible en Europe occidentale,
Amérique du Nord et Australie, que la distorsion continue de s’accentuer entre 1’¢lévation du
niveau d’instruction et les difficultés d’insertion dans le marché du travail (Colombo, 2010 ;
Hayden & Blaya, 2008 ; Marks & Fleming, 1999 ; Rumberger & Lamb, 2003 ; Vanttaja &
Jarvinen, 2006).

1.1.4 Le tournant du « contrat pour I’école » de 1995

Lors des vingt dernieres années, en France les politiques éducatives ont fait I’objet d’une
inflexion dans le sens d’une massification de la scolarisation et d’un allongement des durées
d’études, en méme temps qu’un objectif de réussite de tous les éleves dans le cadre d’un
college unique (Broccolichi, 1995). Le « nouveau contrat pour 1’école » (loi 95-836 du 13

juillet 1995) instaure, outre un pilotage par les objectifs, une obligation de doter chaque jeune



d’une formation qualifiante a leur sortie du systéme scolaire, a la fois par le biais d’une prise
en charge massive de tous et de réponses adaptées aux éleves en difficulté. Dans un contexte
de crise économique et sociale fragilisant les jeunes les moins qualifiés sur le marché de
I’emploi, la déscolarisation commence a étre percue a partir de cette période comme une
forme avancée de 1’échec scolaire (Bonnéry, 2001 ; 2004). Par ailleurs depuis les années
1995, ce phénomene n’est plus considéré comme un probleme marginal touchant seulement
une frange de la population scolaire, mais au contraire comme un risque pouvant

potentiellement toucher chaque éléve a un moment de son parcours (Bonnéry, 2004).

1.1.5 Prévention du décrochage scolaire, partenariats et personnalisation des parcours

Au début des années 90 on assiste a une systématisation de la mise en ceuvre de dispositifs
contre les « incivilités », I’absentéisme, la violence a 1’école. Des événements plus ou moins
graves, survenus dans les enceintes scolaires, devinrent amplement médiatisés. En réponse, le
programme interministériel de recherche sur les « violences a 1’école » (1994) insiste sur
I’importance de la présence des adultes dans les établissements et sur les enjeux de

citoyenneté portés par 1’école.

Parallélement, la circulaire sur la prévention de 1’absentéisme!? (1996) impose un signalement
des éleves des quatre demi-journées d’absence non justifiées, et établit des conventions entre

les préfets et les inspecteurs d’académie pour la prise en charge des jeunes déscolarisés.

La circulaire « lutte contre la violence scolaire »!!' (MEN, 1996) s’accompagne d’un guide
comprenant les réponses a apporter dans le cadre d’un renforcement des partenariats entre
I’éducation nationale et d’autres instances, notamment avec la protection judiciaire de la
jeunesse et les services du ministére de I’intérieur (réaffirmer la loi, faire appel aux services
de la police et de la gendarmerie). Le nouveau plan élaboré en 2000 en réponse a la « perte de
reperes » autorise la police a intervenir directement dans une série d’établissements jugés
« difficiles ». Exemple emblématique de ces alliances, les classes relais, mises en ceuvre en
partenariat entre 1’éducation nationale et la PJJ'> dés la fin des années 80, s’adressent a un
public de college entré dans un processus de rejet de ’institution scolaire (manquements
graves et répétés au reglement intérieur, agressivité vis-a-vis des éleves ou des adultes,
absentéisme chronique non justifié, jusqu’a I’exclusion temporaire ou définitive). Ce mode de

scolarité alternatif pour les « décrocheurs » le plus souvent « perturbateurs » a pour but le

10 Circulaire n° 96-247 du 25 octobre 1996
1 Circulaire N°2006-125 du 16-8-2006
12 protection Judiciaire de la Jeunesse



«raccrochage » du jeune, avec une ouverture aux pratiques de l’insertion et une gestion

individualisée des éléves sans affectation a 1’issue du processus d’orientation.

Aujourd’hui encore les dispositifs favorisant les partenariats entre professionnels de
I’éducation relevant de 1’école mais aussi des associations locales, des collectivités
territoriales, du ministere de la justice sont encouragés; ces dispositifs ayant pour but
d’articuler les différentes problématiques liées au risque de décrochage ainsi que les actions a
mettre en place et leur suivi, ne sont pas sans créer certaines tensions sur les prérogatives des
différents protagonistes, mais semblent indispensables pour comprendre et cerner les

difficultés, et proposer des réponses adaptées (Flavier, 2014).

Enfin, si les prescriptions actuelles préconisent largement un maintien des éleves dans le
systeme scolaire « ordinaire », des dispositifs implantés au sein des établissements scolaires
tentent de concilier une personnalisation des parcours «a la carte » et une scolarisation
favorisant I’accueil des jeunes les plus fragiles au sein de 1’ensemble de la population scolaire

(Méard, 2014).

On peut donc retenir de ce qui précede que I’émergence du terme de « décrochage scolaire »
et son développement sont liés a un certain contexte social (comme les problématiques de
violence et d’incivilité), mais aussi économique (les difficultés d’acces au marché du travail
pour le jeune sortant du systeme scolaire) ; progressivement, le taux de décrochage scolaire a
été utilisé comme instrument de mesure et de comparaison de 1’efficacité des politiques
publiques d’éducation, dans un contexte ol école, marché du travail et insertion sociale
deviennent plus que jamais imbriqués. En d’autres termes, le « décrochage scolaire » est au
départ une notion dont I’origine et le fondement sont beaucoup moins théoriques que
circonstanciels, dont se sont notamment emparées les instances de pilotage pour évaluer les

politiques publiques d’éducation.

Pour résumer cette approche historique, dans un contexte de massification de 1’enseignement
et de difficultés d’insertion sur les marchés du travail, le décrochage scolaire est devenu
depuis vingt ans un probleme majeur de tous les systemes scolaires dans les pays
industrialisés (Blaya, 2013). Particulierement pour les populations possédant un faible niveau
de qualification, la lutte contre le décrochage et sa prévention ont été progressivement
présentées comme des enjeux prioritaires de politiques publiques en termes d’éducation.
Ainsi, les chiffres concernant les early school leavers (les éleves qui quittent 1’école

précocement) constituent aujourd’hui un indicateur pour le pilotage des actions entreprises au



niveau des politiques publiques a tous les niveaux (national, bassins d’emploi et de formation,

établissements scolaires).

A partir de ces constats et pour commencer a dessiner notre projet d’étude, deux questions se
posent : (i) ces références multiples au « décrochage scolaire », largement partagées avec le
grand public notamment par ’intermédiaire des médias, sont-elles suffisamment précises pour
en extraire un objet de recherche ? (ii) en quoi cette acception de 1’expression « décrochage
scolaire », qui articule de maniere indissociable le « dedans » et le « dehors » de 1’école,

produit-elle un effet sur le travail des acteurs du systeme éducatif ?

1.2 Revue de littérature internationale

Nous avons évoqué dans le point précédent comment le terme de « décrochage scolaire » est
apparu et devenu progressivement une thématique largement répandue dans 1’analyse des
systemes éducatifs et les réflexions pour en améliorer I’efficacité. Nous allons a présent tenter
de circonscrire notre problématique de maniere plus précise en présentant une revue de
littérature internationale concernant principalement les pays d’Europe et d’Amérique du Nord
et pour les vingt derni¢res années. L’empan temporel choisi est justifi¢ par le fait que depuis
les années 1995, une inflexion des politiques publiques a conduit a une massification et un
allongement des durées des études dans les pays industrialisés (Broccolichi, 1995), rendant
ainsi cruciale la question des sorties précoces des systemes éducatifs. Nous y reviendrons plus

loin.

En France, a I’heure ou 'institution demande au systéme scolaire de prendre en charge tous
les éleves et de prévenir le décrochage, ces questions semblent constituer une source de
malaise au sein du milieu enseignant (Bruno, Méard & Walter, 2013). Le but est ici de mieux
cerner les ¢léments de contexte susceptibles d’infléchir la situation de travail des
professionnels (ce que Clot (2007) définit comme « la dimension transpersonnelle du
métier »). Il s’agit donc pour nous, au-dela d’une connaissance fine de ce phénomene
complexe grace a la consultation de ces travaux de référence a dimension
majoritairement sociologique et psychologique, de nous positionner dans une recherche
fondamentale de terrain (Clot, 2008) permettant aux participants de reprendre la main

sur une situation de travail dont un certain nombre d’aspects semble leur échapper.

Dans un premier temps, nous réaliserons un tour d’horizon des différentes approches

descriptives et prédictives du décrochage scolaire (quelles sont les caractéristiques des



« décrocheurs », quels facteurs de risque peuvent favoriser le décrochage ?) en tentant de
souligner les intéréts et les limites de ces approches, puis nous nous intéresserons aux
programmes de prévention et de lutte contre le décrochage ayant fait 1’objet d’études

scientifiques, ainsi qu’a leurs conséquences sur le travail enseignant.

Concernant notre méthode de travail pour cette revue, les mots-clés « school dropout »,
«early school leavers », « at-risk students », « school leaving », « dropout prevention »,
«dropout programs », «décrochage scolaire », «abandon scolaire », « désaffiliation
scolaire », « déscolarisation », « absentéisme », « programmes décrochage scolaire » ont été
utilisés pour sélectionner les publications présentées dans cette revue. Ces termes ont permis
de distinguer les textes traitant directement du décrochage scolaire, ainsi que d’autres ayant
pour objet d’autres problématiques associ¢es au phénoméne de décrochage, en amont ou en
aval (comme par exemple la délinquance ou la dépression chez 1’adolescent). Les moteurs de
recherche suivants ont été utilisés : Science Direct, Educational Resource Information Center,
Taylor & Francis, Google Scholar, pour les articles anglophones, Cairn et Revues.org pour
les articles francophones. La recherche par mots-clés a été également étendue aux sites des
revues classées par 1’Agence d’Evaluation de la Recherche et de I’Enseignement Supérieur
(AERES) en sciences de I’éducation. Nous nous sommes également appuyée sur quelques
ouvrages publiés a partir de travaux de recherches traitant directement de la question du

décrochage scolaire qui figuraient dans les bibliographies des articles consultés.

Au total, a I’issue de cette procédure, le corpus de cette revue rassemble 137 articles et

rapports de recherches, dont 91 relatifs aux contextes nord-américains, ainsi que 15 ouvrages.

1.2.1 Le décrochage scolaire : approches descriptives et prédictives

Les travaux de recherche concernant le décrochage sont nombreux, et la plupart d’entre eux
visent a qualifier et a quantifier le phénomene, ainsi qu’a en repérer les causes, afin
d’envisager des solutions pour en réduire I’impact (Lehr, Hanson, Sinclair & Christenson,
2003). Ces ¢études majoritairement quantitatives s’averent trés utiles pour baliser un champ de

recherche autour d’une question socialement vive.

Elles nous enseignent tout d’abord que deux problémes émergent de ce phénomene en
évolution et de sa prise en compte. Premierement, il existe des obstacles a son évaluation
(Rumberger, 2001). En effet, méme si le taux d’abandon apparait comme un indicateur

N

objectif et relativement facile a mesurer, le processus est finalement complexe, chaque



parcours semble particulier et requiert des études longitudinales (Blaya, 2009). De méme, il
est difficile de repérer, parmi la multitude de facteurs de risque de décrochage, ceux qui
operent de maniere significative, directement ou indirectement, tant ces facteurs sont
interdépendants (Balas, 2012). Deuxiémement, aprés une nette diminution de I’abandon
scolaire correspondant aux premieres politiques structurelles de massification de
I’enseignement, on constate peu d’évolution des taux, notamment dans les pays industrialisés
(Commission Européenne, 2011). De ce constat se dégage une impression d’inefficacité
globale des programmes de prévention et de lutte contre le décrochage, qui parviennent a
contenir partiellement le phénomene mais sans aboutir la plupart du temps a une stratégie
efficace de prévention primaire de 1’abandon (Colombo, 2010). Comment expliquer cette
tendance ? Est-elle en rapport avec la difficulté d’évaluation évoquée plus haut qui rendrait
difficile I’identification des leviers d’action et empécherait de possibles régulations ? Est-elle
simplement la conséquence d’une définition imprécise du phénomene (autrement dit : parle-t-
on toujours de la méme chose quand on parle de décrochage scolaire) ? Les études réalisées
dans ce domaine, majoritairement descriptives et prédictives (Lehr & al., 2003) suffisent-elles
pour servir de base a une compréhension fine de ce qui pousse les jeunes a décrocher des
cursus scolaires ? Pour le dire autrement, le décrochage scolaire constituerait-il la « maladie

nosocomiale » de I’école (Tieche-Christinat, 2015) ?

1.2.1.1 Un terme fondamentalement ambigu
Tout d’abord, de quoi parle-t-on lorsqu’on emploie le terme de décrochage scolaire ?
L’ambiguité de cette expression, nonobstant les définitions institutionnelles, participe du
malaise enseignant, d’autant plus qu’elle est couramment reprise notamment par les média.
Nous tenterons de montrer que la problématique du décrochage est corrélée au contexte socio-
économique et a sa prise en compte dans les politiques éducatives des pays développés. Le
décrochage devient par conséquent un indicateur de mesure de ’efficacité de ces politiques
publiques d’éducation et d’enseignement, sans toutefois que tous les implicites et toutes les
contradictions du vocable aient été levés, ajoutant par la-méme une difficulté de prise en
compte de la prescription : il est essentiel de combattre le décrochage, mais est-il possible

d’en cerner concrétement les contours ?



L’émergence du décrochage scolaire et le contexte socio-économique

Paradoxalement, la population concernée par le décrochage scolaire est nettement moins
nombreuse que dans les années 1970. En France par exemple, les sortants non qualifiés
représentaient 35% de la population scolaire en 1965, contre 6% en 2005 (Bernard, 2007 ;
2011b). En revanche les conséquences du décrochage apparaissent de plus en plus
problématiques dans la mesure ou I’éducation est progressivement érigée comme un €lément
central du bien-étre individuel et collectif, et le diplome comme un passeport pour I’emploi
(Marcotte, Lachance & Lévesque, 2012). Par ailleurs, le colit du décrochage est régulicrement
avancé pour justifier la mise en ceuvre des politiques publiques, qu’il soit financier (dépenses
des collectivités publiques, manque a gagner en taxes et revenus non pergus, programmes en
direction des personnes sans emploi, prévention et traitement de la criminalité) (Christenson
& Thurlow, 2004; Malo & Sarmiento, 2010 ) ou social (difficultés a accéder a un emploi,
nécessit€é de recourir aux aides sociales, comportements déviants, délinquance) (Battin-
Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano & Hawkins, 2000 ; Fortin & Picard, 1999 ;
Jimerson, Anderson & Whipple, 2002).

Un méme terme pour désigner des situations différentes
Si ’expression « décrochage scolaire » s’imposant peu a peu pouvait laisser penser au départ
qu’il était possible d’embrasser I’ensemble des problématiques éducatives et en méme temps
les traduire en données chiffrées, on se rend compte assez vite que sa dimension englobante
ne parvient pas a effacer la complexité ni la variété que recouvre le vocable. Certes, le
remplacement progressif de la notion d’échec par celle de décrochage scolaire améne a
dissiper la vision d’un abandon limité aux seuls éléves ayant de mauvais résultats scolaires et
prioritairement issus de milieux défavorisés (Franklin & Streeter, 1995). Mais ce glissement
notionnel impose peu a peu une conception multiforme de la population concernée, présentant
des caractéristiques disparates et invoquant des raisons variées pour expliquer leur décision de
quitter I’école. Le terme de décrochage scolaire peut par exemple recouvrir aussi bien les
situations d’exclusion du jeune par le systéme scolaire, que I’absentéisme prolongé, jusqu’au
choix volontaire d’abandonner les études (Blaya, 2010). Les circonstances d’abandon scolaire
sont également disparates, et les éleves concernés arborent des profils personnels, familiaux et

scolaires diversifiés (Aloise-Young & Chavez, 2002 ; Rumberger & Lim, 2008). En France,



le terme de « décrochage de I’intérieur », développée notamment par Bonnéry (2003 ; 2004)
ou Broccholichi et Ben Ayed (1999), dans la continuit¢ des travaux de Bourdieu et
Champagne (1993), qualifie des éleves qui, sans présenter de situation d’absentéisme
caractérisé, se trouvent dans un processus de désaffiliation progressif et souvent silencieux, 1ié
notamment & des malentendus nés des écarts entre la culture scolaire et 1’environnement
économique, social et familial, alors que les systemes anglo-saxons ont plutot mis l'accent sur
les cofits sociaux du décrochage, comme la dépendance, la criminalité et la faible productivité

économique (Dorn, 1996).

La dimension multiforme du terme est accentuée par le fait que les définitions reglementaires
du décrochage (et par la les données chiffrées) peuvent varier selon les Etats, les districts
(Rumberger, 2001), selon le niveau minimal de qualification pris en compte, selon
I’indicateur de mesure retenu : le pourcentage d’éléves ayant quitté 1’école par rapport au
nombre d’inscrits dans un niveau scolaire, ou le pourcentage d’¢léves d’un dge donné n’ayant
pas atteint un niveau minimum requis et n’étant plus inscrits en formation, ou encore le
pourcentage d’éleves ayant décroché dans une classe d’age donnée (Natriello, 1997). Le
calcul des taux de décrochage est également sujet a des variations selon la période de I’année
ou sont effectués les relevés, le degré d’instruction pris en considération, la méthode utilisée
pour comptabiliser les absences et les abandons. Ces éléments jettent le doute sur le bien-
fondé¢ de [I’utilisation de ces chiffres comme éléments de comparaison internationale
(Colombo, 2010). Ainsi, la notion de décrochage est englobante et, pour cette raison, elle peut
laisser penser que 1’on tient enfin avec elle « 1’outil » de mesure et de compréhension des
problématiques éducatives et de 1’articulation entre 1’école et la société. Mais elle véhicule
néanmoins la complexité de ces problématiques et, précisément parce qu’elle est englobante,

fait courir le risque de les niveler.

Le décrochage scolaire, indicateur de performance des politiques éducatives
Pour illustrer ce risque, nous pouvons noter que le décrochage scolaire est actuellement percu
comme un des indicateurs principaux du niveau d’équité des systémes éducatifs, et par
conséquent un outil de mesure des politiques €éducatives, malgré les limites que nous avons
soulignées (Colombo, 2010). Les différents systémes nationaux de I’Union Européenne sont

ainsi supposés converger vers une diminution des taux de décrochage, grice aux



comparaisons qu’offrent les évaluations PISA'®, les données statistiques d’EUROSTAT !4
(Bernard, 2011a; Zay, 2005). En Amérique du nord également, la mesure du taux de
décrochage scolaire est considérée comme indicateur de réussite ou d’échec des politiques

éducatives (Chapman, Laird, Ifill & Kewalramani, 2011).

Le taux de décrochage scolaire est aussi utilisé pour mesurer les performances des
¢établissements scolaires (Lehr & al. 2003), méme s’il faut souligner que ceux qui affichent les
meilleurs résultats au regard des taux de diplomation ne sont pas nécessairement ceux qui
réussissent a réduire le décrochage. En effet, certains établissements, devant des éleves a
risque de décrochage présentant des résultats scolaires plus faibles que la moyenne, peuvent
étre amenés a conduire une politique dissuasive, par exemple, en les encourageant a se tourner
vers des formations non diplomantes ou méme a changer d’école, ce qui permet ainsi de ne
pas les comptabiliser dans les statistiques concernant les résultats aux évaluations ou les taux
de diplomation (Rumberger & Palardy, 2005). Nous touchons ici du doigt les limites et les
possibles effets pervers de chiffres ou de courbes qui réduisent de la sorte la réalité de
I’abandon et de la persévérance scolaires. Nous pouvons donc avancer a partir de ces études
que la mesure du décrochage scolaire en tant qu’indicateur de performance des politiques
publiques en matiere éducative, méme si elle constitue une avancée dans 1’évaluation de
I’efficacité des systemes éducatifs, ne reflete pas avec exactitude les réalités disparates du

terrain.

1.2.1.2 Une prise en compte progressive de la complexité du phénomene, par des

éclairages théoriques différents
Face a I’émergence du phénomene de décrochage scolaire et I’importance qui lui est accordée
dans un contexte de massification de I’enseignement, il est apparu nécessaire de caractériser
les publics concernés, dans le but d’orienter les politiques publiques. En réponse notamment a
la demande de rapports officiels ou d’appels d’offre, de nombreuses équipes de recherche se
sont polarisées sur 1’analyse du décrochage du point de vue des éléves et sur les facteurs de
risque auxquels les jeunes sont exposés. Les travaux engagés convergent sur le fait que le
probléme du décrochage scolaire est multidimensionnel, que ses causes sont multiples, et que
ces dernieres peuvent €tre éclairées par des cadres théoriques de différentes disciplines

(Robertson & Collerette, 2005). Par exemple, les études en psychologie mettent surtout

13 program for International Student Assessment : http://www.oecd.org/pisa/
14 Direction générale de la Commission européenne chargée de I'information statistique a I'échelle
communautaire : http://ec.europa.eu/eurostat/fr
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I’accent sur les dimensions intrapsychiques, comportementales et socio-interactionnelles,
alors que les chercheurs en éducation se penchent davantage sur les liens entre le décrochage,
les méthodes pédagogiques et 1’environnement éducatif (Janosz, 2000). Des chercheurs
d’autres disciplines s’intéressent également a 1’abandon scolaire, dont des sociologues et des
historiens qui examinent la problématique sous 1’angle de la construction sociale du
phénomene, des facteurs structurants des institutions ou encore du rapport entre les classes
sociales (Dorn, 1996). Les représentants d’un courant davantage « culturaliste » considerent
de leur coté que la non-maitrise des habiletés sociales et personnelles exigées par 1’école
(mais pas systématiquement enseignées explicitement), est déterminante dans le processus de
décrochage (Bautier & Rochex, 1997 ; Bonnéry, 2003). Ces approches sont associées plus
récemment a des tentatives de compréhension davantage systémiques et dynamiques,
combinant des facteurs socio-culturels et socio-économiques, scolaires et personnels (Blaya &

Fortin, 2011).

Le décrochage scolaire comme état
Une premiere catégorie de travaux consiste donc a dresser un tableau le plus précis possible
des éleves a risque de décrochage. Partant du constat que la population scolaire concernée par
le décrochage est hétérogene, ces travaux se penchent sur les caractéristiques de ces éleves
afin de mieux en cerner les profils, et par 1a méme prendre mieux en compte leurs
problématiques. Par exemple, Fortin, Marcotte, Potvin, Royer et Joly (2006) établissent une
typologie distinguant différents décrocheurs : antisocial, non-intéressé par 1’école, présentant
des difficultés d’adaptation sociales et scolaires, dépressif. Ces caractéristiques individuelles
sont également présentes dans les travaux de Rumberger (2004) qui adjoint a ce cadre de
compréhension une perspective institutionnelle, prenant en compte I’environnement familial,
scolaire, communautaire, ainsi que 1’influence des pairs. Le but de ces travaux est de
déterminer les facteurs pouvant conduire au décrochage, afin de porter une attention
particuliere aux publics considérés comme « a risque ». Pour Fortin, Royer, Potvin, Marcotte
et Yergeau (2004), le décrochage est corrélé a un cumul de facteurs de risques personnels,
familiaux et scolaires. Les auteurs soulignent par ailleurs dans cette étude que le décrochage
ne constitue pas un phénomene soudain et brutal, mais qu’il est 1’aboutissement d’un
processus sur le long terme, pouvant parfois méme trouver son origine des le plus jeune age et

I’enseignement préscolaire (Hammond, Linton, Smink & Drew, 2007), ce qui invite a



s’interroger sur les facteurs de risque qui peuvent, au cours de ce processus, influencer le

décrochage (Battin-Pearson & al., 2000 ; Rumberger, 2004 ; Rumerger & Lim, 2008).



Facteurs de risque, facteurs de protection
Rumberger (1995 ; 2001) et Rumberger et Lim (2008) distinguent deux axes principaux dans
I’analyse des facteurs de risque : 1’axe des caractéristiques personnelles des éleves, et celui
des caractéristiques institutionnelles (comprenant les facteurs liés a I’école, aux familles ainsi

qu’aux communautés d’appartenance des éléves).

Parmi les facteurs de risque personnels, le genre apparait comme discriminant dans de
nombreuses études, les garcons étant en général plus exposés au décrochage que les filles
(Fortin & Picard, 1999 ; Rumberger, 2004). Selon Sinclair et Fraser (2002), il apparait que les
filles ont en général une perception du climat scolaire plus positive que les garcons ; elles
semblent tisser davantage de liens au sein de 1’école, tant avec les pairs qu’avec les
enseignants (Lessard, Fortin, Joly, Royer, Marcotte & Potvin, 2007). Les facteurs de risque
principaux different donc pour les filles et pour les garcons : les premieres semblent plus
exposées aux problémes de comportement, au faible engagement scolaire, ainsi qu’aux
médiocres résultats académiques, alors que les seconds subissent plutdt les effets des
dysfonctionnements familiaux et des attitudes négatives envers les enseignants (Lessard,

Fortin, Joly, Royer & Blaya, 2004).

Parmi ces recherches visant a déterminer les facteurs de risques du décrochage scolaire, un
certain nombre d’entre elles mettent I’accent sur la dépression de 1’adolescent, facteur
d’autant plus important que ses signes peuvent passer inapergus aupres des adultes, parents et
enseignants (Fortin & al., 2004 ; Hickman, Bartholomew, Mathwig & Heinrich, 2008). Les
symptomes dépressifs et leur corollaire, I’isolement social, présentent des effets négatifs sur
les résultats scolaires, et conséquemment sur le risque de décrochage (Marcotte, Lévesque &
Fortin, 2006), d’autant plus qu’ils sont souvent accompagnés d’une faible estime de soi et

d’un sentiment d’incompétence (Bernard, 2007).

Les problemes de comportement, souvent associés aux symptomes dépressifs (Fortin & al.,
2006), sont également prédicteurs de décrochage. Les études de Cairns, Cairns et Neckerman,
(1989), Hickman et al. (2008), Jimerson, Anderson, et Whipple (2002) pointent les difficultés
comportementales précoces comme des signes annonciateurs de faibles résultats scolaires, et
donc de décrochage. Le manque de motivation et un faible sentiment d’auto-détermination
(Vallerand, Fortier & Guay, 1997) ainsi qu’un faible intérét pour 1’école et les études

constituent également, selon Janosz, Archambault, Morizot et Pagani (2008) et Hickman et al.



(2008), un ¢lément de fragilité prédisposant a 1’abandon des les premiéres difficultés. Le peu
de valeur accordé par 1’¢éléve aux études et a la réussite scolaire accentue également le risque

(Alexander, Entwisle & Kabbani, 2001).

Ces études présentent un intérét certain pour les acteurs de premiere ligne dans le repérage des
éleves a risque de décrochage, et la prise en compte de signaux d’alerte. Cependant nous
relevons un écueil majeur auquel sont confrontées ces études : les effets croisés et multiples
de ces facteurs de risque. Par exemple, les signes dépressifs, associés a des problemes
comportementaux, sont présentés comme des éléments impactant la performance scolaire,
sans pouvoir déméler 1’effet en retour de ces performances scolaires sur 1’état dépressif de
I’adolescent. Par ailleurs les faibles résultats scolaires sont considérés comme élément
principal du décrochage (Battin-Pearson & al., 2000 ; O’Connell & Sheikh, 2009) ; pour
Fortin, Marcotte, Diallo, Potvin et Royer (2013), celui-ci est méme le seul directement et
significativement prédictif. Cependant il est difficile de [D’isoler de caractéristiques
institutionnelles repérées par la communauté scientifique, par exemple du contexte familial de
I’¢leve, lui aussi identifi¢ comme facteur de risque de décrochage par de nombreux
auteurs (Battin-Pearson & al., 2000 ; Englund, Egeland & Collins, 2008 ; Jimerson & al.,
2000) : les relations entre les parents et leurs enfants apparaissent en effet déterminantes dans
le parcours des jeunes potentiellement décrocheurs. Lagana (2004) souligne le manque de
cohésion entre les membres de la famille comme potentiellement fragilisant pour les
adolescents, Fortin et al. (2006) avancent que le manque de soutien émotionnel de la part des
parents est discriminant entre éleves décrocheurs et éleves persévérants. La structure familiale
est pointée de la sorte comme un facteur de risque pour Coudrin (2006), les enfants de
familles monoparentales ou recomposées apparaissant comme plus exposés au décrochage, en
lien de surcroit avec une fréquente mobilité résidentielle (Aston & McLanahan, 1991). Le
niveau d’études des parents (en particulier celui de la mere) est également corrélé au risque de
décrochage scolaire (Hauser, Solon & Pager, 2004). Battin-Pearson et al. (2000) soulignent
enfin que de faibles attentes parentales concernant la scolarité des enfants sont prédictives de

faibles résultats scolaires, donc peuvent favoriser le décrochage.

Sur un autre registre, le risque de décrochage scolaire semble aussi en rapport avec certaines
caractéristiques sociales, en premier lieu les difficultés socio-économiques (Rumberger,
2001 ; Englund & al., 2008). L’appartenance a une communauté ethnique minoritaire
n’apparait pas en soi comme facteur de risque, mais celle-ci étant souvent associée a un

niveau socio-économique faible, les jeunes issus de ces minorités sont davantage exposés que



les autres (Rumberger, 2004). L’affiliation déviante constitue également un facteur exposant
les jeunes au décrochage (Battin-Pearson & al., 2000 ; Cairns & al., 1989). Enfin Fortin et al.
(2013) soulignent la corrélation entre 1’appartenance a un milieu socio-culturel défavorisé et
des relations parents-enfants peu développées, montrant une nouvelle fois a cette occasion

qu’isoler différentes catégories de facteurs de risques s’avere difficile.

L’analyse de ces études descriptives portant sur les facteurs personnels permet de se pencher
de maniere plus précise sur les populations potentiellement fragilisées, sans déterminer
cependant dans ces profils la part des éléments externes a 1I’école et ce qui releve des
dispositifs scolaires. Par ailleurs, elles comportent a notre avis le risque pour les enseignants
d’une possible résignation face a ces publics, qui seraient en quelque sorte voués au
décrochage sans qu’il soit possible d’agir. Or de nombreuses études soulignent clairement que
I’institution scolaire elle-m&me est productrice de décrochage (Baker, Derrer, Davis,
Dinklage-Travis, Linder & Nicholson, 2001). C’est pourquoi les études concernant les
facteurs liés a I’institution scolaire nous paraissent essentielles : cette entrée permet de
prendre de la distance vis-a-vis des déterminismes sociaux et d’aborder la question sous
I’angle des interactions entre I’institution scolaire et les jeunes qui lui sont confiés. Par
exemple, le taux de redoublement est identifi€é comme un déterminant directement prédictif du
décrochage scolaire (Jimerson & al., 2002 ; Rumberger, 1995 ; 2001 ; 2004). En France,
parmi ces situations de maintien d’éléves dans un niveau de classe, le redoublement du cours

préparatoire constitue en particulier un facteur de risque majeur (Douat, 2011).

Selon Lee et Burkam (2003), c’est I’environnement scolaire global qui semble jouer un rdle
dans le risque de d’abandon, spécifiquement lorsque 1’école n’offre pas aux €léves un cadre
clair, structuré et cohérent (Janosz & Leblanc 1996) ou encore lorsque le contexte scolaire est
dégradé (Bernard, 2007 ; Potvin, Fortin, Marcotte, Royer & Deslandes, 2004). De fait,
Cossette, Potvin, Marcotte, Fortin, Royer et Leclerc (2004) ainsi que Fortin et al. (2006)
notent que les jeunes a risque de décrochage percoivent la classe comme un milieu peu
organisé. Leurs relations négatives avec les enseignants ont de fortes conséquences sur
I’échec scolaire et I’absence de persévérance (Davis & Dupper, 2004 ; Englund & al., 2008 ;
Fortin & al., 2006 ; Murray, 2009). Ils ressentent un anonymat dans 1’établissement et se
percoivent souvent comme invisibles et isolés (Rodriguez, 2010), éprouvant en outre des

difficultés a nouer des relations avec leurs pairs (Fortin, Marcotte, Diallo, Potvin, & Royer,

2013).



Pour entrer plus en détail dans la relation entre professeurs et éleves a risque, il apparait que
les préjugés négatifs des enseignants a leur encontre influencent les performances des éleves
de milieux populaires (Esterle-Hedibel, 2003) et, par conséquent, ont un impact sur le risque
d’abandon. Notons sur ce point que le niveau de formation et de qualification des enseignants
semble également corrélé avec le degré de persévérance des éleves (Darling-Hammond,
1999 ; Zay, 2005). Rodriguez (2010) souligne aussi que les enseignants ont de plus faibles
attentes envers les éleves issus de milieux défavorisés ; de ce fait, I’école semble renforcer
I’impact des difficultés socio-culturelles des €léves (Blaya, 2010). Le processus d’orientation
scolaire, s’il est percu comme subi par I’éléve, peut également conduire au décrochage
(Blaya, 2010). Enfin les travaux concernant le décrochage cognitif apportent un éclairage sur
ce que Broccolichi et Ben Ayed (1999), ainsi que Bonnéry (2003) nomment le « décrochage
de ’intérieur ». Dans cette perspective, les travaux de Bautier, Terrail, Branca, Bonnéry, Bebi
et Lesort, (2002), Bonnéry (2003), Lessard, Fortin, Joly, Royer, Marcotte et Potvin (2007),
mettent en exergue les écarts entre la culture scolaire et celle de certaines catégories d’éléves.
Les malentendus qui résultent de cet écart peuvent conduire, notamment lors de I’entrée dans

le secondaire, a un processus de désaffiliation progressive.

Cependant, ces multiples études sur les facteurs de risque, comme celles relatives aux
typologies d’éleves décrocheurs que nous avons rapportées précédemment, offrent finalement
aux politiques et aux praticiens des pistes d’action limitées. En voulant déterminer
précisément les éléments prédicteurs du décrochage, elles aboutissent non a un tableau clair et
limpide du phénomene mais a une telle multiplicité et une telle intrication de facteurs qu’il
semble difficile d’en dégager quelques principes, de plus elles peuvent difficilement aller au-
dela des constats. Au regard de notre démarche visant a restaurer le pouvoir d’agir des acteurs
enseignants, ces tentatives d’identification systématique de facteurs de risque, qui ne
parviennent pas toujours a distinguer ce qui releve de I’école de ce qui n’en reléve pas,

peuvent a leur corps défendant alimenter le fatalisme et la démobilisation de certains.

Les recherches portant sur les facteurs de protection représentent selon nous une avancée a ce
niveau et permettent de tracer des orientations d’action pour lutter contre 1’abandon. En effet,
parmi tous les jeunes exposés aux facteurs de risque de décrochage scolaire, nombre d’entre
eux ne décrochent pas. Plusieurs équipes de chercheurs se sont donc penchées sur les
différences entre « décrocheurs » et «persévérants », au sein de populations aux

caractéristiques similaires. Le but est ici d’identifier ce que I’on pourrait nommer des facteurs



de protection, a renforcer dans le cadre des politiques de prévention et de lutte contre le
décrochage (Fortin & Picard, 1999). Dans cette optique, Lessard, Fortin, Marcotte, Potvin et
Royer (2009) mettent en exergue le fait que les éleves considérés comme « a risque » et
n’ayant pas décroché présentent un certain nombre de caractéristiques communes : de
nombreuses relations sociales, un sentiment d’efficacité et d’estime de soi, une capacité a
décider de leur trajectoire scolaire et professionnelle. Cette étude confirme les travaux de
Knesting et Waldron (2006), qui déterminent comme facteurs de persévérance chez les jeunes
’orientation vers un but, la croyance qu’ils vont tirer profit de 1’obtention d’un dipléme, une
volonté de jouer les regles du jeu scolaire, et une relation signifiante avec un ou plusieurs
enseignants qui croient en leur potentiel, les conseillent et se préoccupent de leur devenir
(Fallu & Janosz, 2003). Blanchard, Pelletier, Otis et Sharp (2004) ainsi que Hardre et Reeve
(2003), mettent en évidence le lien entre la motivation autodéterminée, de bonnes aptitudes
scolaires et un faible taux d’abandon. Anderman (2002) souligne aussi le lien entre le
sentiment d’appartenance a une communauté scolaire et la persévérance. Saint-Pierre, Denault
et Fortin (2007) étudient le lien entre la participation des €leves a des activités parascolaires et
la diminution du risque de décrochage. Cette caractéristique est reprise par Blaya, Gilles,
Plunus et Tieche-Christinat (2011) qui préconisent le développement des « approches
communautaires » favorisant chez les jeunes le développement de ce sentiment
d’appartenance. O’Connell et Sheikh (2009) identifient des capacités qualifiées de « non-
cognitives », comme la faculté de planification et la perception positive par les pairs, chez les
adolescents a risque mais non décrocheurs. Enfin 1’étude d’Englund, Egeland, et Collins
(2008) pointe I’aspect discriminant des relations parents-enfants et de 1’implication des
familles dans la scolarité des jeunes dans le processus de décrochage chez les publics a risque.
Ces études sur les facteurs de protection, méme si elles sont pour I’instant moins nombreuses
que celles concernant les facteurs de risque, nous paraissent importantes en ce sens qu’elles
battent en bréche I’idée d’un déterminisme scolaire avangant que face a certaines catégories
d’¢leves les professionnels ne peuvent rien faire, idée qui irait a ’encontre de tout

développement de leur pouvoir d’agir.

1.2.1.3 Intéréts et limites d’une approche par facteurs de risque
I1 semble donc que la compréhension du décrochage scolaire s’accommode mal d’une vision
uniquement statique du phénomeéne, d’une perception a un instant «t». Cet instantané du

décrochage, s’il permet d’établir des statistiques et de chiffrer les performances relatives d’un



¢tablissement ou d’une politique éducative, ne prend pas en compte la complexité du
phénomene ni son caractere dynamique. Toutefois, les études ayant pour but d’identifier les
causes du décrochage et d’isoler des facteurs de risque et de protection, présentent le mérite
de caractériser les formes multiples du phénomene et par conséquent de mieux cerner de quoi
I’on parle lorsqu’on évoque ce phénomene, au-dela des stéréotypes souvent véhiculés par les
média aupres du grand public. Elles nous semblent cependant devoir étre complétées par des
approches plus contextualisées et longitudinales, conclusion a laquelle aboutissent la plupart
des auteurs de référence : ainsi, Rumberger (2001; 2004) identifie le décrochage comme un
processus, trouvant ses racines deés 1’école primaire. Alexander, Entwisle et Kabbani (2001)
considerent de leur coté le phénomene dans une perspective de parcours de vie. De méme,
I’¢tude de Blaya et Hayden (2003) comme celle d’Hickman et al. (2008), soulignent la
précocité de ce processus et se penchent sur ses prémices des 1’enseignement préscolaire, et
I’importance des moments de transition et de ruptures dans les parcours des jeunes concernés.
Animés par la méme préoccupation, Lan et Lantier (2003) mettent en évidence une
dégradation d’un certain nombre de caractéristiques au fil des années, dans les parcours
d’¢léves décrocheurs : résultats scolaires, relations avec les enseignants, motivation,
perception de I’environnement scolaire, participation aux activités scolaires et parascolaires.
En France, les travaux de 1’équipe ESCOL' et du réseau RESEIDA'® notamment, basés sur
du matériau empirique (observations participantes, entretiens) se penchent sur le processus de
décrochage cognitif a I’ceuvre des 1’école élémentaire, en particulier chez les éléves dont la
culture familiale est éloignée de la culture scolaire, principalement sur le plan de la langue
orale et écrite (Bautier & al., 2002 ; Bautier, 2006). Selon ces chercheurs, la prise en compte
de la difficulté scolaire de ces éleves repose largement sur des malentendus (Bautier &
Rochex, 1997), les enseignants constatant et déplorant cet écart culturel, mais ne mettant pas
en place, la plupart du temps, d’apprentissages explicites permettant aux ¢éléves d’intégrer les
codes scolaires. Des lors, le «décrochage de I’intérieur », c’est-a-dire la phase ou 1’¢leve est
encore en apparence engagé dans la scolarité, ou le décrochage ne se traduit pas par des signes
directement perceptibles, est engagé deés I’école primaire. Cette observation rend cruciale la
transition de 1’enseignement primaire vers le secondaire, ou 1’opacité des codes, les liens plus
distendus avec les enseignants, les nouveaux enjeux cognitifs et le relevement des exigences
lors de I’évaluation peuvent provoquer une réaction d’abandon et de désaffiliation en

quelques jours seulement (Bautier & al., 2002 ; Bonnéry, 2003 ; 2004 ; Broccolichi & Ben
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Ayed, 1999). Ces données sur la transition entre I’école primaire et I’enseignement secondaire
dans le devenir des éleves fragiles sont confirmées par les études de Lan et Lanthier (2003) et
de Langenkamp (2010). Des les premiers jours du college, I’engrenage de problemes inédits
peut pousser certains jeunes a se réfugier dans des comportements de compensation, comme
les bavardages, la provocation envers les adultes et les pairs. A travers cette approche
cognitive du décrochage, on entrevoit a nouveau les limites de la classification des facteurs de
risques en Catégories (personnels, environnementaux, scolaires), tant ces composantes sont

intimement liées et interdépendantes dans 1’histoire de chaque jeune « décrocheur ».

Corrélations et effets cumulatifs : une nécessaire prise en compte de la complexité du
phénomene
A cette étude de la dimension diachronique du décrochage telle que nous venons de I’évoquer
ci-dessus, qui apporte certains €éléments de compréhension du phénomene au-dela des
constats, s’ajoutent les problémes lié¢s a une nécessaire prise en compte de 1’enchevétrement
de causes multiples, qui relevent, selon Glasman (2011), de différents registres de la vie du
jeune (social, scolaire, émotionnel), révélant un processus multifactoriel impliquant les
champs social, familial, éducatif, territorial, psychologique dans lesquels celui-ci évolue
(Balas, 2012). Les effets cumulatifs de ces facteurs émergent de nombreuses études, comme
les ruptures familiales répétées : déménagements, s€parations, accidents de la vie, associées a
des situations sociales précaires (Aston & MacLanahan, 1991 ; Millet, 2004). Battin-Pearson
et al. (2000), Jimerson et al. (2002), Blaya et Fortin (2011) constatent 1’effet cumulé des
difficultés personnelles, sociales et scolaires dans 1’accroissement du risque de décrochage,
rendant de ce fait nécessaires les interventions a chacun de ces niveaux pour prévenir et lutter

contre le phénomene.

Comme nous 1’avons signalé¢ précédemment, cette dimension multifactorielle conduit
plusieurs auteurs a pointer les limites des théories prédictives pour expliquer le décrochage
scolaire (Fortin & al., 2013), tant les interactions entre facteurs de risques sont nombreuses :
par exemple, ces auteurs remarquent que la dépression de 1’adolescent, identifiée comme un
facteur personnel, est corrélée avec une perception négative du climat de classe, sans qu’il soit
possible de déméler, de ces deux caractéristiques laquelle serait la cause de I’autre. De méme,
la perception de la classe comme un milieu désorganisé par les éleves a risque pourrait

provenir d’un déficit de sens li¢ a des lacunes concernant la connaissance du fonctionnement



scolaire, mais aussi de la conséquence des perturbations engendrées par un climat familial peu

sécurisant.

Le constat que les interactions négatives entre professeurs et éleves sont largement associées a
de faibles résultats scolaires est pour nous emblématique des limites des études descriptives et
prédictives (Englund & al., 2008 ; Lessard & al., 2004) : en effet les résultats scolaire faibles,
considérés comme le principal facteur de risque et seul directement prédictif du décrochage,
peuvent eux-mémes étre compris comme résultant de facteurs sociaux, culturels, et liés a
I’organisation méme des enseignements. Rumberger (2004) constate également que si le
domaine des facteurs scolaires semble le plus éclairant pour la compréhension du décrochage,
il s’avere difficile, voire impossible, de déméler les effets respectifs des facteurs scolaires et
individuels. Anderson, Hamilton et Hattie (2004) soulignent dans la méme perspective
I’influence du climat de classe sur les comportements de motivation et la réussite scolaire,
montrant ainsi 1’imbrication de ces facteurs de risques personnels et institutionnels. Par
ailleurs, ces facteurs de risque ne constituent pas isolément des prédicteurs du décrochage, et
une approche dissociée peut conduire a mettre en ceuvre des politiques de prévention ne
ciblant pas les publics les plus concernés (Gleason & Dynarski, 2002). Colombo (2010)
exprime également des réticences sur la mise en ceuvre de programmes établis a partir des
facteurs de risque identifiés et déliés, cette approche conduisant davantage a des « politiques-
pansements », plutot qu’a une réelle prévention du décrochage par des politiques volontaristes

et structurelles.

Les principaux auteurs de référence sur le décrochage scolaire soulignent ainsi eux-mémes
les limites de leurs travaux descriptifs en termes de compréhension du caractere complexe,
progressif et multiforme du phénomene. Ces obstacles a dénouer la multiplicité des facteurs
incitent plusieurs équipes de recherche a opérer un choix épistémologique consistant a
contextualiser systématiquement le processus de décrochage, au lieu de 1’essentialiser
(Glasman & Oeuvrard, 2004 ; 2011). En effet, dans la mesure ou il apparait difficile, voire
impossible, d’isoler les facteurs de risques, les approches corrélatives et cumulatives, voire
qualitatives et compréhensives, paraissent plus heuristiques pour analyser la complexité du
processus de décrochage scolaire. Ainsi, Esterle-Hedibel (2003) souligne dans une étude
qualitative aupres de jeunes ayant décroché I’'impact de I’institution scolaire et les effets
d’étiquetage négatif, les liens entre les effets de bande et le processus de désaffiliation, les
décalages entre les cultures familiale et scolaire. Dans la méme veine, Millet et Thin (2007)

font apparaitre comment les différents parcours de ruptures scolaires des collégiens relevent



de processus a la fois singuliers et communs. En prenant appui sur des études de cas, Brown
et Rodriguez (2009) reviennent sur le modele de Rumberger (2004) qui dissocie facteurs
individuels et institutionnels dans la compréhension du décrochage afin de montrer que ces
facteurs sont au contraire co-construits et liés entre eux. Par exemple, les effets sur le risque
de décrochage, du fait d’étre d’origine défavorisée et latino-américaine (facteurs individuels)
sont, selon ces auteurs, indissociables de la maniére dont les éléves d’origine latino-
américaine et défavorisés sont traités a 1’école (facteur institutionnel). Pour Rodriguez (2010),
les facteurs de risque statiques deviennent variables en fonction des relations entre individus,
structures et cultures, et perdent donc leur caractéristique déterministe (par exemple, le
manque de motivation n’est plus considéré par cet auteur comme une caractéristique
individuelle, mais comme dépendant de 1’environnement dans lequel évolue 1’¢l¢ve : attentes
de I’adulte, relations entre adultes et éléves, maniére dont sont traités les centres d’intérét des

¢léves a I’école).

Selon nous, c’est précisément dans la prise en compte de cet enchevétrement de facteurs
individuels et structurels que réside I’approche la plus prometteuse pour comprendre le
phénomeéne du décrochage scolaire. Dans cette perspective, les relations entre les
perceptions et les actions individuelles d’une part et les facteurs scolaires d’autre part,
méritent d’étre interrogés conjointement et non de maniere dissociée. Nous pouvons
d’ailleurs constater que 1’évolution des modeles explicatifs du décrochage par les chercheurs
qui étudient depuis de nombreuses années le phénomene, comme Russel Rumberger ou

Laurier Fortin, va dans ce sens.

1.2.2 Les programmes de prévention et de lutte contre le décrochage scolaire et leurs
conséquences sur le travail des enseignants

Apres avoir esquissé la définition du phénomene de décrochage scolaire et des principales

caractéristiques qui lui sont associées, nous poursuivons cette revue de littérature en nous

penchant sur les études portant sur les programmes de prévention et de lutte contre le

décrochage, notre objectif étant d’une part d’inventorier ce qui est mis en ceuvre, d’autre part

de nous interroger sur I’impact de ces programmes sur ’activité de travail des enseignants

chargés de les mettre en ceuvre.

Apres un tour d’horizon des politiques publiques concernant le décrochage scolaire et de leur

déclinaison en programmes au travers des études scientifiques qui en rendent compte, nous



examinerons les tentatives d’évaluation de ces programmes ainsi que les difficultés et
obstacles rencontrés par ceux qui les ont mises en ceuvre. Puis nous nous pencherons sur les
travaux qui étudient I’impact de la mise en ceuvre de ces politiques publiques sur le travail des
enseignants, notamment leur influence sur la forme traditionnelle de 1’enseignement. Enfin
nous mettrons 1’accent sur les recherches récentes qui examinent les nouvelles formes de
travail enseignant du fait de la mise en ceuvre des programmes de prévention et de lutte contre

le décrochage scolaire, dans une perspective « orientée activité ».

1.2.2.1 Les programmes de prévention et de lutte contre le décrochage scolaire. Le

décrochage scolaire, instrument de pilotage des politiques éducatives
Les recherches récentes concernant le décrochage scolaire tendent a montrer que celui-ci
n’existe pas en tant que phénomeéne isolé, mais qu’il est fortement dépendant du contexte
social, économique et scolaire (Glasman & Oeuvrard, 2011). Le décrochage, processus
complexe et multifactoriel débordant largement le cadre scolaire (Millet & Thin, 2005), ne
releverait donc pas en lui-méme d’une catégorisation scientifique, mais serait plutdt un moyen
d’organiser 1’action des politiques éducatives autour des problématiques de déscolarisation
(Bernard, 2011a). Ainsi par exemple, les travaux de Janosz et Leblanc (1996) et ceux de
Fortin, Royer, Potvin et al. (2004) visent a caractériser les éleves a risque de décrochage, dans
le but d’¢élaborer et de mettre en ceuvre des programmes de prévention ciblés en direction de

ces publics identifiés comme fragiles.

Face au phénomene du décrochage, les préconisations des politiques publiques peuvent
prendre plusieurs formes. Bernard (2011a) opere des distinctions selon leur caractere
structurel (touchant aux fondements de 1’institution scolaire et s’adressant a 1’ensemble de la
population) ou leur caractere spécifique (destinées aux publics considérés comme a risque),
ainsi que selon le moment de I’intervention (préventive ou réparatrice). Le traitement du
décrochage peut aussi étre abordé par la cible de I’intervention (s’adressant a une population a
risque ou englobant tous les publics) en méme temps que sous 1’angle diachronique (en amont
ou en aval du décrochage) (Colombo, 2010), sans que ces catégories ne s’excluent (Yates &
Payne (2008) soulignent a ce sujet le danger des approches uniques). Blaya (2010) ajoute que
I’on peut également caractériser les programmes de traitement du décrochage selon leur
caractere incitatif ou répressif, et selon que 1’école seule est engagée dans le programme ou

que des partenaires extérieurs sont associés a sa mise en ceuvre.



Le rapport de la Commission Européenne paru en 2013'7 préconise trois types de mesures
pour lutter contre le décrochage : des mesures générales, comme le relevement de 1’age de la
scolarité obligatoire, la promotion de 1’éducation préscolaire, [’augmentation de la
perméabilité entre les parcours scolaires, I’aide financiére a la scolarité pour les ¢éleves de
milieux sociaux défavorisés, I’augmentation du niveau de la formation pour les enseignants ;
des mesures compensatrices et préventives au sein des cursus scolaires, comme
I’individualisation des parcours, [’orientation active, le développement de 1’éducation
spécialisée et du soutien scolaire, les modules de réorientation ; enfin les préconisations vont
dans le sens de mesures complémentaires a I’instruction, comme le développement de la
formation professionnelle et de I’apprentissage (Cassen & Kingdom, 2007 ; Colombo, 2010 ;
Mangiarotti, 2005 ; Sinclair, 2007).

1.2.2.2 Les principaux types d’actions et d’objectifs

Les orientations politiques en matiere de lutte et de prévention du décrochage se traduisent au
niveau local par des programmes en direction des éleves. Ces programmes, adaptés aux
contextes particuliers de chaque systeme éducatif, présentent des caractéristiques variées,
parmi lesquelles on peut néanmoins dégager des lignes directrices récurrentes, en termes

d’objectifs et de catégories d’actions.

Dans une revue de littérature, Prevatt et Kelly (2003) identifient de nombreux programmes
s’adressant a tous les niveaux scolaires (depuis 1’enseignement préscolaire jusqu’au terme de
la scolarité obligatoire), et visant le plus fréquemment les objectifs suivants : 1’amélioration
des performances scolaires, les faibles résultats scolaires étant le facteur de risque le plus
prédictif du décrochage (Battin-Pearson & al.,2013; O’Connell & Sheikh, 2009), le
développement du tutorat et des relations d’aide, le développement des compétences psycho-
sociales, enfin la formation des enseignants a la gestion des comportements problématiques

des éleves.

Par ailleurs, Sutphen, Ford et Flaherty (2010), dans une étude des programmes consacrés a la
prévention de 1’absentéisme, identifient globalement quatre types de mesures : celles
concernant la réorganisation des établissements (mise en place de petites unités, ouverture sur
le monde professionnel, cours supplémentaires pour les éleves en difficulté, programmes
adaptés pour les éleves absentéistes), celles touchant les éleves individuellement (punitions,

récompenses), celles s’adressant aux familles, enfin celles mettant en place des partenariats
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avec d’autres structures (travailleurs sociaux, professionnels de la santé, de la justice).
Certains programmes sont également basés sur 1’augmentation de 1’offre d’activités
parascolaires (Saint Pierre, Denault & Fortin, 2012). Ces programmes visent le
développement chez 1’¢leve d’intéréts autres que scolaires, ainsi que le développement de
relations positives avec les adultes et les pairs au sein de 1’établissement. Newsome (2004)
étudie un programme basé sur les thérapies breves de groupe : celui-ci semble avoir un effet
sur les résultats scolaires des éleves et parait donc prometteur pour les éléves a risque mais
n’a en revanche pas d’impact significatif sur le taux d’absentéisme des ¢éleéves pour lesquels le

processus de décrochage est déja engagé.

1.2.2.3 Les programmes multidimensionnels : une tentative de réponse a une approche
par facteurs de risque

Face au caractere multifactoriel, corrélatif et cumulatif du processus de décrochage, les
recherches récentes préconisent des programmes d’intervention multidimensionnels, basés sur
les principales caractéristiques citées plus haut (Blaya, 2010 ; Blaya & Fortin, 2011) et
prenant en considération tous les aspects de la vie du jeune dans son environnement (Prevatt
& Kelly, 2003). Les programmes sont élaborés en réponse aux facteurs de risque de
décrochage les plus fréquemment identifiés (Fortin & al., 2013), et doivent ainsi agir sur les
contextes personnel (augmentation de la réussite scolaire, acquisition d’habitudes de travail et
de compétences sociales), scolaire (formation des enseignants a la conduite de classe, a
I’enseignement des compétences sociales, aux stratégies pour motiver les ¢éleves) et familial
(développement des compétences éducatives et relationnelles, aide a la supervision de la
scolarité, sensibilisation a I’importance de la scolarité). Ainsi sur les 129 programmes mis en
ceuvre aux Etats-Unis, la stratégie de base dominante est la collaboration communautaire (60
programmes), 1’objectif le plus fréquent est ’amélioration des compétences scolaires (88
programmes) et la population cible est constituée le plus souvent par les éleves en difficulté
scolaire (44 programmes) ; 33 programmes ciblent la totalité de la population scolaire. Enfin
les personnels les plus régulierement impliqués sont les professeurs (82 programmes), suivis
par les conseillers d’orientation (62 programmes), les coordonnateurs de programmes et les
chefs d’¢établissement (Myint-U, O’Donnell & Phillips, 2012). A titre d’illustration, nous
donnons ci-dessous quelques exemples de programmes ayant fait I’objet d’évaluations

scientifiques en Amérique du Nord et en Europe occidentale.

Des programmes basés sur le tutorat individuel des éleves a risque



Le programme « Check and connect » (Sinclair, Christenson, Lehr & Anderson, 2003) mis en
ceuvre aux Etats-Unis, puis adapté au Québec sous le titre « Trait d’union » (Lessard, Bradley,
Fortin & al., 2012), est principalement basé sur le suivi de chaque jeune par un moniteur,
chargé durant trois années scolaires de rencontrer régulieérement 1’éléve, de suivre ses progres
scolaires, de I’aider a identifier des indicateurs de progrés et a résoudre ses problémes
relationnels dans une perspective de renforcement positif, ainsi que d’assurer le lien entre
I’école et la famille. Parallélement, le jeune est encouragé a suivre des activités
extracurriculaires. Le « Ninth grade program » propose la mise en ceuvre de travaux de
groupe et un tutorat individuel (Prevatt & Kelly, 2003). La mise en place d’un tutorat en
direction des éleves a risque est également a la base du programme « Mentoring and
coaching » mis en ceuvre aux Pays-Bas (De Witte & Cabus, 2013). En France, le programme
CLEPT (College Lycée Elitaire Pour Tous), en expérimentation depuis 2010 et inspiré de la
pédagogie coopérative s’adresse a des jeunes potentiellement décrocheurs. Basé sur le tutorat,
les cursus individualisés et la coopération, le projet du jeune est construit en collaboration
avec sa famille ; I’emploi du temps comprend 24 heures de cours hebdomadaires, dont 12

heures consacrées au tutorat (Blaya, 2010 ; Bloch & Gerde, 2004).
Des programmes basés sur le renforcement des compétences de base

Le « Chicago child-parent center and expansion program » (Temple, Reynolds & Miedel,
2000) est destiné a de jeunes enfants de niveau pré-scolaire des quartiers socialement
défavorisés. Il consiste principalement en des enseignements renforcés dans la maitrise de la
langue, ainsi qu’a des actions visant a faire participer les familles a la vie de I’école. Le
programme « Direct instruction follow through » destiné aux populations d’origine afro-
américaine et hispanique aux Etats-Unis, est fondé sur I’amélioration des compétences de
base chez les éleves et comprend également une dimension de formation des enseignants,

axée sur ’amélioration des performances des éleves (Prevatt & Kelly, 2003).

Des programmes basés sur les liens entre I’école et le monde extérieur, notamment le

milieu professionnel

Dans le programme « Career academies » (Kemple & Snipes, 2000 ; Myint-U, O’Donnel &
Philips, 2012) les éleéves a risque sont regroupés au sein d’une petite communauté scolaire
incluse dans un établissement, et travaillent autour d’une thématique professionnelle dans le
cadre de partenariats avec le monde du travail ainsi que 1’enseignement supérieur. Le

programme « Career start » postule que la construction par les ¢€léves d’une perception



organisée de leur future carriere scolaire et professionnelle augmente leur niveau
d’engagement (Orthner, Akos, Rose, Jones-Sanpei, Mercado, & Woolley, 2010). Les
programmes « Talent search » et « Jobs corps » (Myint-U & al., 2012) sont également basés
sur la formalisation de liens entre 1’école et le monde du travail pour les éleéves a risque, dans
le but de donner du sens aux apprentissages et de les aider a formaliser un projet
professionnel. Dans la méme perspective, aux Pays-Bas, le programme « Optimal track or
profession » prévoit I’organisation de stages en milieu professionnel (De Witte & Cabus,

2013).
Des programmes qui mettent en avant les partenariats et les alliances communautaires

Ces programmes multidimensionnels prennent en compte les différents aspects de la vie du
jeune, et ne se limitent pas a des interventions dans le seul cadre scolaire. Cela implique, pour
les établissements chargés de les mettre en ceuvre, une collaboration avec des partenaires. En
premier lieu, les familles des éleves sont tres fréquemment associées aux actions, ce
partenariat étant méme pos€ par certains auteurs comme incontournable pour le succes du
programme (Christenson & Thurlow, 2004 ; Murray, 2009). Dans une étude menée en Ohio,
Sheldon (2007) montre 1I’'impact des programmes associant les familles et développant les
partenariats communautaires sur 1’assiduité des ¢€léves. D’autres partenaires (travailleurs
sociaux, professionnels de santé, de justice des mineurs, tissu associatif) sont fréquemment
associés, comme dans le programme SAS (Service d’Accrochage Scolaire) accompagné de la
mise en place d’un maillage social ; ce travail en partenariat, mis en ceuvre dans la province
de Liege (Belgique) avec le centre public d’action sociale et le service d’aide a la jeunesse,
permet d’apporter des solutions aux problémes de précarité financiere des familles de jeunes
décrocheurs, et de leur offrir une aide psycho-sociale (Blaya, Gilles, Plunus & Tieche-
Christinat., 2011). Colombo (2010) décrit le programme « Azione Bandiera n°l », implanté
dans la province de Brescia (Italie), dans le but d’élever le niveau d’études de la population
locale. Les actions de ce programme associent les collectivités territoriales, I'université, les
établissements scolaires, ainsi que des entreprises du secteur tertiaire et le diocese. Ces
partenariats peuvent parfois poser probléme lors de la mise en ceuvre des programmes, tant les
perceptions du phénoméne de décrochage et les logiques d’action qui en découlent peuvent
s’avérer différentes, voire divergentes (Geay, 2003). Par conséquent, dans certaines zones, la
coordination des politiques des différents secteurs et services impliqués est institutionnalisée,
afin d’éviter les empilements, contradictions et carences entre les environnements scolaire,

professionnel, associatif et social (Flavier, 2014 ; Terenzi, 2006).



1.2.2.4 Des tentatives pour évaluer I’efficacité des programmes de prévention et de lutte
contre le décrochage scolaire
Prevatt et Kelly (2003) pointent I’abondance des programmes d’intervention dans le cadre de
la lutte contre le décrochage scolaire, tout en soulignant le peu d’évaluations dont ceux-ci font
I’objet. Sutphen et al. (2010) notent que ces évaluations comportent des lacunes
méthodologiques (par exemple, dans certaines études, I’absentéisme n’est pas clairement
défini, ou bien I’est de maniére contradictoire) ainsi qu’une absence de réplication ; ils
estiment par conséquent nécessaire de produire des études évaluées rigoureusement sur
I’efficacité des programmes. Gleason et Dynarski (2002) soulignent que les programmes de
prévention du décrochage ne ciblent pas systématiquement les éleves a risque, ces derniers
pouvant étre de ce fait exclus des actions qui leur étaient initialement destinées. Dans le méme
ordre d’idée, au sein du systeme francais, Hugon (2010) dénonce le manque de visibilité et de
pilotage des multiples dispositifs locaux, déclinaisons des préconisations ministérielles. Cela a
pour résultat un amoncellement de dispositifs souvent temporaires, donnant un effet de
millefeuille et manquant de clarté a la fois pour les familles et les personnels susceptibles de
les mettre en ceuvre (Blaya, 2010 ; Félix, Saujat & Combes, 2012 ; Suchaut, 2005). Les
évaluations des politiques publiques sont rares (Bachman & Leguennec, 1996), menées la
plupart du temps par les commanditaires des programmes ou les auteurs eux-mémes, sur des
échantillons tres restreints, avec une grande difficulté a déterminer quels aspects, au sein du
programme, ont réellement réduit le décrochage. La difficulté a évaluer est augmentée par le
fait que les conditions d’implantation ont des conséquences importantes sur la réussite d’un
programme, et qu'un méme programme peut produire des résultats tres différents selon la
maniere dont il est mis en ceuvre localement. Blaya et Debarbieux (2008), Debarbieux et
Blaya (2009) en France, comme Colombo (2010) en Italie identifient en effet 1’échelle locale
comme étant la plus significative pour évaluer I’efficacité des programmes de prévention et de
lutte contre le décrochage, tant le processus lui-méme est situé et dépendant du contexte
social, économique, culturel et de I’organisation de I’institution scolaire. Par ailleurs, Bonnéry
(2011) se montre plutdt critique envers une évaluation essentiellement centrée sur I’efficacité
de programmes ciblant des éleves selon des catégories de risques et attribuant des causalités
aux individus ou a I’efficacité des €quipes locales ou des dispositifs, sans tenir compte des
contraintes objectives auxquels sont soumis les acteurs, ni de la place assignée a 1’école dans

la société.



Malgré ces difficultés, des traits caractéristiques de programmes jugés efficaces dans la
prévention et la lutte contre le décrochage sont identifi€és par certains auteurs. Partant du
constat qu’il est plus facile de maintenir les éléves a 1’école que de les y ramener, les
programmes de prévention semblent montrer plus d’efficacité que ceux axés sur la
remédiation, et parmi eux, ceux préconisant 1’intervention aupres de publics trés jeunes sont
jugés les plus prometteurs (Franklin & Streeter, 1995 ; Rumberger, 1995 ; Temple, Reynolds,
& Miedel, 2000). Par ailleurs, Christenson & Thurlow (2004) identifient quatre principales
caractéristiques des programmes qui ont un effet sur la réduction du décrochage : ceux-ci
concernent des groupes a effectif réduit, ont un caractere intensif, personnalisé, et associent
les familles et les acteurs de la communauté éducative. Davis et Dupper (2004) soulignent
I’efficacité des programmes qui mettent [’accent sur la relation enseignant-éleve pour les
publics a risque. Fortin et al. (2013) insistent sur la relation a établir entre le modele
d’interaction entre facteurs de risque et la préconisation de programmes multidimensionnels
et flexibles, afin de pouvoir les adapter aux contraintes organisationnelles locales. Bernard
(2007 ; 2011a) juge les actions structurelles plus prometteuses que les actions spécifiques,
concluant que la lutte efficace contre le décrochage scolaire passe de préférence par une

réorganisation de 1’école sous une forme moins compétitive et plus intégratrice.

Nous illustrerons la difficulté a mesurer les effets des programmes de prévention et de
lutte contre le décrochage scolaire a travers I’exemple de What Works Clearinghouse aux

Etats-Unis.

« What Works Clearinghouse » (WWC) est un organisme de I’Institut des sciences de
I’éducation des Etats-Unis, lui-méme dépendant du Ministere de 1’éducation fédéral, composé
d’équipes de scientifiques qui réalisent une veille a propos des recherches en €ducation, et
évaluent celles portant sur les programmes d’éducation qui offrent les résultats les plus
probants. Le but est de repérer « ce qui marche » (whats works) pour en assurer la diffusion et
mettre de cOté « ce qui ne marche pas ». Les programmes évalués sont regroupés selon 15
thémes dont I’un est le décrochage scolaire. Les évaluations de WWC relevent de criteres
scientifiques stricts : la reproductibilité du programme évalué, le nombre et la représentativité
de I’échantillon, la comparaison avec un groupe témoin, le traitement statistique des données,
I’absence de conflits d’intérét, la mesure des effets a court et long terme. Trois critéres sont
retenus par WWC pour évaluer I’impact de 35 programmes de prévention du décrochage : la
persistance scolaire, les progres scolaires et le taux d’obtention de diplomes. Ces études

peuvent porter sur des programmes nationaux touchant des centaines de milliers d’¢leves, tels



que le programme « Job corps » mené conjointement par les ministeres du travail et de
I’éducation et qui concerne chaque année 62 000 jeunes de 16 a 24 ans (Schochet, Burghardt
& McConnell, 2008). D’autres programmes €évalués sont a plus petite échelle, par exemple le
programme « Quantum opportunity program » qui, en 17 ans, a touché 700 éleves (Schirm,
Stuart & McKie, 2006), voire a vocation uniquement locale, comme le « ALAS 18
programme destiné aux collégiens et lycéens issus de I'immigration dans certains quartiers de

Los Angeles (Larson & Rumberger, 1995).

La démarche du WWC se réclame ouvertement d’une logique appelée « evidence-based
decisions » dont le postulat pourrait €tre résumé de la fagon suivante : « les recherches en
éducation ne permettent pas encore de déterminer des programmes d’enseignement a
I’efficacité assurée mais elles ont mis en évidence un certain nombre d’¢éléments dont les
effets sont repérés sur les apprentissages des €leves et qu’il s’agit par conséquent de recenser
et de diffuser aupres des professionnels» (Saussez & Lessard, 2009). Ainsi, depuis 2008, le
guide « Dropout Prevention IES Guide' » est édité par le Ministere de I’Education des Etats-
Unis. Ce manuel a destination des éducateurs, enseignants et acteurs de 1’école énonce une
série de recommandations issues de travaux scientifiques regroupées en 6 themes : utiliser des
systemes de données pour identifier et recenser les éleves décrocheurs et les éleves a risque ;
désigner des tuteurs pour les éleves a risque ; fournir des aides et des ressources
supplémentaires pour augmenter les performances ; ajouter des enseignements visant a
améliorer le comportement et les compétences sociales des éleves ; personnaliser
I’environnement de travail avec les partenaires extérieurs ; donner des contenus signifiants
pour engager les éleves dans le travail et développer les habiletés nécessaires apres avoir

quitté 1’école (Dynarski, Clarke, Cobb & al., 2008).

La démarche de WWC, bien que présentant de nombreux intéréts, est porteuse a notre avis de

certaines limites. Nous en exposerons trois.

D’abord, par la sévérité de ses criteres d’évaluation, elle exclut la totalité des études
qualitatives (par exemple, Brown & Rodriguez, 2009) et méme parmi les travaux quantitatifs,
de nombreux programmes ne peuvent étre évalués par WWC : par exemple le programme « /
have a dream » qui vise a impliquer les éleves dans des taches de tutorat, de conseil (Byrne,
2001), « Coca cola values youth program » qui consiste a donner, moyennant quelques

subsides, 1’opportunité a des éléves du secondaire a risque de décrochage de devenir tuteurs

18 Achievement for Latinos through Aademic Success
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d’¢éléves du primaire (Cérdenas, Robledo-Montecel, Supik & Harris, 1992), « The New
Century High Schools Initiative » jouant sur les perspectives de professionnalisation, en lien
avec des partenaires extérieurs (Durlak, Weissberg & Pachan, 2010), « High School Puente
Program » destiné aux éleves désavantagés, issus de I’immigration ou non, qui réussissent en
lycée afin qu’ils puissent accéder a I'université (Cazden, 2002). L’exemple le plus caricatural
concerne sans doute le programme «YouthBuild » (Chiang & Gill, 2010) qui, malgré les 32
rapports et publications scientifiques dont il a fait I’objet de 1996 a 2009, n’a pu étre évalué

car aucune de ces publications ne répondait aux criteres de WWC.

Ensuite, il semble que la démarche de WWC laisse dans 1’ombre la dimension de
compréhension du décrochage au profit d’une recherche de preuve d’efficacité a tout prix. La
volonté de relever « ce qui fonctionne » de facon tangible et non discutable s’opere au
détriment d’une analyse fine des raisons qui font qu’un programme s’avere efficace dans la
lutte contre le décrochage. WWC ne se prononce pas sur ces raisons, laissant aux auteurs le
soin d’interpréter les résultats obtenus. Ainsi, on ignore pourquoi le programme « Check and
connect » (Sinclair & al., 2003) réussit a impacter la persistance scolaire et les progres, alors
que d’autres basés sur les mémes principes, les mémes présupposés et beaucoup plus coliteux
ne réussissent pas; pourquoi le programme fédéral « Talent search » touchant environ
380000 éleves défavorisés et migrants de premiere génération pour les amener a atteindre
I’université par le suivi individualisé, 1’assistance aux apprentissages scolaires, des visites de
campus, une assistance financiere, a un impact sur I’obtention de diplomes, alors qu’il est
limité a une dizaine d’heures d’assistance par an pour la moitié des participants (Constantine,
Seftor, Martin, Silva, & Myers, 2006), tandis que, dans le méme temps, les résultats des
éleves du programme intensif et tres colteux « Quantum opportunity program » (tutorat
individualisé, cours d’informatique, renforcement en maths et lecture, incitations a accéder a
I’université, travaux d’intérét général, rémunération en partie directement et en partie par une
bourse en cas de réussite aux examens) ne sont pas significativement différents de ceux du
groupe témoin que ce soit pour I’obtention de diplomes ou pour les progres scolaires (Schirm,

Stuart, & McKie, 2006).

Enfin ce travail d’évaluation interroge car la majorité des travaux montrent une absence
d’effet des programmes sur la prévention du décrochage scolaire. Cet aspect nous semble
important car, soit les initiatives prises par les acteurs de 1’école sont globalement mal
pensées, mal menées, par exemple parce qu’ils touchent les éléves qui ont déja décroché

(Gleason & Dynarski, 2002), soit il est légitime d’interroger 1’évaluation elle-méme,



notamment en questionnant les trois criteres retenus (persistance scolaire, taux d’obtention de

diplomes et progres académiques).

Ces deux dernieres limites (pourquoi tel programme impacte-t-il et pas un autre ? Pourquoi
les acteurs de I’école mettent en ceuvre des programmes qui n’ont pas d’effet, selon les
criteres d’évaluation retenus ?) sont selon nous a mettre en rapport avec 1’étude de Dusenbury,
Brannigan, Hansen, Walsh, & Falco (2005) qui mettent en évidence le fait que les enseignants
modifient toujours le programme qu’ils sont censés mettre en ceuvre. Dans le contexte
francais, ces résultats convergent avec la masse des recherches d’inspiration ergonomique
montrant que les acteurs n’exécutent jamais complétement ni exactement une prescription,
quand bien méme ils y adherent (Amigues, 2009 ; Durand, 1996 ; Felix & Saujat, 2008 ;
Yvon & Durand, 2012) Ainsi, c’est la démarche méme de WWC, procédant par études
quantitatives sur des échantillons importants, a propos de programmes « répliquables » qui est
a notre avis a envisager avec prudence, dans la mesure ou il n’existe pas de programmes
reproductibles stricto sensu en éducation. Ces limites nous poussent a nous intéresser a
I’analyse de I’activité¢ des acteurs et notamment des enseignants, qui se trouvent le plus
souvent en premiere ligne dans la mise en ceuvre des programmes de prévention du

décrochage.

1.2.2.5 Les enseignants, acteurs-clés dans la mise en ceuvre des programmes de
prévention et de lutte contre le décrochage scolaire
Les premiers acteurs de la prévention du décrochage scolaire sont les enseignants (Myint-U,
O’Donnel, & Philips, 2012), méme si cette dimension du métier est relativement récente, et
n’est pas sans provoquer certaines réticences. Par exemple certains professeurs considerent
que les actions de prévention et de lutte contre le décrochage scolaire ne font pas partie de
I’exercice ordinaire de leur profession, comme le mentionnent Colombo (2010) et Fischer
(2000). Pourtant le décrochage scolaire représente un aspect non négligeable de la
prescription récente provenant des ministéres de 1’éducation ; en France par exemple, 22
textes officiels portant sur le décrochage scolaire sont en vigueur, neuf d’entre eux étant parus
dans un intervalle de trois années (Bruno, Méard & Walter, 2013). Le référentiel de
compétences des métiers du professorat et de 1’éducation comporte un item libellé « déceler
les signes de décrochage pour prévenir les situations difficiles », au sein de la compétence
«prendre en compte la diversité des éleves » (MEN, 2013). Par ailleurs, I’enseignant au
travail « met du sien » dans les programmes et les dispositifs prescrits : les croyances des

enseignants sur les éleéves, 1’enseignement, 1’apprentissage, ont un impact sur la mise en



ccuvre des programmes et des réformes (Datnow, Borman, Stringfield, Overman, &
Castellano, 2003). Comme indiqué précédemment, dans une recherche sur les conditions de la
mise en ceuvre d’un programme de prévention (sur le degré d’adhésion et de compréhension
du contenu du programme), Dusenbury et al. (2005) mettent en évidence que les enseignants
modifient dans tous les cas le programme prescrit. Les professeurs les plus expérimentés sont
ceux qui se montrent les plus critiques envers les contenus du programme, mais aussi ceux qui
les mettent en ceuvre avec le plus d’efficacité, de maniére plus interactive et plus attractive, en

affichant clairement en direction de éleves les buts et objectifs visés.

Ainsi, selon ces auteurs, les professeurs qui luttent efficacement contre le décrochage
offriraient un environnement de classe favorisant 1’autonomie, encourageraient chez eux le
sentiment d’auto-détermination et de compétence (Hardre & Reeve, 2003) ; ils s’appuieraient
sur les intéréts des éleves, relieraient leurs enseignements aux situations de la vie courante et
tiendraient compte de leurs contextes personnel, familial et social, tout en les valorisant et en
les responsabilisant (Miller, 2006). Ils auraient aussi fréquemment recours a des méthodes
pédagogiques alternatives (Jahnukainen & Helander, 2007), et a de nombreuses interactions
personnelles avec les éleves (Broccolichi & Ben Ayed, 1999 ; Miller, 2006). Leurs
appréciations et verdicts sur la scolarité des jeunes dont ils ont la charge permettraient

d’enrayer le cercle vicieux de I’échec (Ben Ayed, 1998).

Dans ces conditions, et partant du constat que I’inexpérience des enseignants constitue un
facteur de risque indirect de décrochage scolaire (Blaya, 2010 ; Colombo, 2010), il s’avére
nécessaire de mettre en ceuvre une formation a la prévention et a la lutte contre le décrochage
(Fortin, Marcotte, Diallo, Potvin, & Royer 2013). Cette formation peut prendre la forme
d’entrainement, d’assistance technique ainsi que de retours réflexifs sur la mise en ceuvre du
programme (Dusenbury, Brannigan, Hansen, Walsh, & Falco 2005). A titre d’exemple, le
programme LEAD (Leadership Experience for Academic Directions) inclut un module de
formation au tutorat des éleves a risque en direction des professeurs débutants, visant en
particulier a faire évoluer chez les enseignants la conception binaire d’un €léve qui respecte

ou pas les regles du jeu scolaire (Holloway & Salitrini, 2010).

Cette formation pour accompagner la mise en ceuvre des programmes de prévention et de lutte
contre le décrochage constitue un pas en avant, mais c’est tout un ensemble de tensions et de
situations dilemmatiques qui naissent dans le travail quotidien de 1’enseignant confronté aux

problématiques de décrochage, tant au sein du cours disciplinaire que dans les programmes et



dispositifs auxquels il est amené a participer. En premier lieu, la nécessité¢ d’individualiser les
parcours scolaires afin de s’adapter a I’hétérogénéité des publics et ainsi les maintenir au sein
de I'institution entre réguliérement en tension avec les exigences d’une école unique qui doit
offrir a tous I’acces aux mémes compétences (Bernard, 2007). Le traitement de I’absentéisme
scolaire est lui-méme source de situations paradoxales, lorsque ’on sait qu’un certain nombre
d’éléves a risque de décrochage présentent des problemes de comportement (Fortin & al.,
2004 ; Cairns, Cairns, & Neckerman, 1989 ; Hickman, Bartholomew, Mathwig, & al., 2008) :
en effet, la présence en cours d’¢éléves perturbateurs étant source de difficultés a gérer la
classe, certains enseignants peuvent présenter une attitude contradictoire face a ces jeunes, en
affichant le souhait d’une meilleure assiduité tout en reconnaissant que leur absence rendrait
le travail plus facile (Douat, 2011). Les perturbations générées par ces éleves sont également
sources de nombreux dilemmes : faut-il les ignorer, interrompre le cours pour les reprendre,
s’adresser a eux seuls ou a la classe entiére (Roger, 2007 ; Méard, 2013) ? De plus, on note
que la multiplication de dispositifs hors du cours ordinaire (tutorat, aide au travail personnel,
orientation active, etc.) oblige les enseignants a inventer d’autres formes d’activités, sans
pouvoir se référer a la forme scolaire (Félix & Saujat, 2008). Enfin I’ensemble de ces tensions
potentielles du fait de I’intégration ou de la réintégration des €léves en décrochage incite a
réfléchir a la facon dont 1’établissement et la communauté scolaire effectue un travail sur les

valeurs essentielles de 1’école (Brown, 2010).

Ainsi, la problématique du décrochage scolaire dépasse largement les analyses par facteurs de
risque et la mise en ceuvre des politiques publiques, en ce qu’elle impacte directement le
métier enseignant au quotidien. Elle repousse ses limites car la prise en compte des éleves a
risque de décrochage implique un éloignement de la standardisation de la forme traditionnelle
de I’enseignement (Bernard, 2011a). L’hétérogénéité importante des publics accueillis,
I’importance de la prescription concernant le décrochage, I’injonction de participer a des
dispositifs de prévention, de collaborer avec des partenaires (Geay, 2003), tous ces é€léments
contraignent les enseignants a inventer de nouvelles manieres de faire leur métier (Félix &
Saujat, 2008). La mise en ceuvre des programmes et dispositifs de prévention impacte le
travail, dont les limites sont sans cesse remises en question, tant les critéres de mesure sont
incertains, hétérogenes et contradictoires (Félix, Saujat & Combes, 2012). Dans ces
conditions, qu’est-ce que « faire du bon travail » pour un enseignant ? Traiter le programme
officiel de sa discipline sur une année scolaire, au risque de laisser certains éleves

« décrocher » ? Préter une attention particuliere aux jeunes considérés comme a risque, mais



risquer alors de manquer de temps pour le reste de la classe ? S’investir dans des dispositifs
non disciplinaires, au risque de perdre une partie de son identité professionnelle ? Le
sentiment de ne pas faire ce que I’institution, les familles demandent, ne pas incarner non plus
la figure du « bon enseignant », sont sources de difficultés qui loin de faire figure d’exception,
font désormais partie intégrante du métier (Lantheaume & Hélou, 2008). Ce malaise est
d’autant plus important que les nouvelles composantes de 1’activité professionnelle sont, pour

une large part, invisibles (MEN, 2012).

Ces considérations nous incitent a plaider, en complément des études existantes, pour
des formes «locales » d’analyse et d’évaluation des programmes de prévention et de
lutte contre le décrochage scolaire, cherchant a analyser P’activité réelle des opérateurs,
pointant les résistances, les dilemmes, mettant en rapport les engagements-

désengagements des éleves et des enseignants.

1.2.2.6 Vers une approche « orientée activité » du décrochage scolaire
En complément des études aux méthodologies quantitatives, fort utiles pour cerner les
contours d’une question socialement vive, et partant du constat que les phénomenes éducatifs
sont des processus complexes, multifactoriels, peu prévisibles, impliquant de nombreux tiers
et finalement peu déterminés, il convient a notre avis de se pencher sur les démarches qui
privilégient 1’observation fine des situations elles-mémes, dans le cadre de ce que les auteurs
appellent des approches « orientées activité » (Durand, De Saint-Georges & Meuwly-Bonte,
2006 ; Yvon & Durand, 2012). En I’occurrence, le fait que la genése du décrochage scolaire
passe par une phase de « décrochage de I’intérieur » incite notamment a se focaliser sur ce qui
se joue dans les interactions en classe. Si I’on fait le choix de ce type d‘approche « orientée-
activité », 1l s’agit alors d’envisager la réalité du processus de décrochage au sein de la classe,
au travers de méthodes ancrées dans une épistémologie de l'action, visant a maintenir une
proximité avec le réel de I’activité des individus, enseignants et éleves (Flavier, Moussay &
Méard, 2013 ; Veyrunes, Gal-Petitfaux & Durand, 2009). C’est le cas par exemple de I’étude
de Vors et Gal-Petitfaux (2008) qui examinent ’activité d’une classe en Réseau Ambition
Réussite (RAR) en cours d’EPS, et constatent chez les €éléves une alternance de moments
d’engagement et de décrochage. De la méme facon, Guérin, Pasco et Riff (2008) mettent en
¢vidence la part publique et la part dissimulée de I’activité d’un éleve identifié comme
« décrocheur de I'intérieur » lors d’un cours de mathématiques. Ils mettent en lumiere des
préoccupations simultanées et contradictoires chez ce jeune, correspondant a des moments de

décrochage, alternant avec d’autres activités en rapport avec les enseignements. Pour Guérin



(2012) en effet, ’engagement des éleéves est « dynamique et fluctuant et se traduit par

I’actualisation d’un faisceau de préoccupations variées ».

Nous considérons, a I’issue de cette revue de littérature, que le décrochage scolaire ne
constitue pas une manifestation repérable concernant une population distincte conjuguant un
certain nombre de caractéristiques, en rapport avec des conditions familiales et
institutionnelles déterminées mais plutdt un processus co-construit «en situation »,
notamment dans les interactions entre enseignants et éleves au sein de la classe (Bautier,
Terrail, Branca-Rosoff, Bonnéry, Bebi, & Lesort 2002 ; Bonnéry, 2003 ; Méard, 2013). Par
ailleurs, nous notons le nombre important de programmes de prévention et de lutte contre le
décrochage, dont 1’évaluation laisse sans réponse un certain nombre de questions, et dont
I’impact sur I’activité réelle de travail des enseignants chargés principalement de les mettre en
ceuvre est relativement peu étudié. De 1, I’exploration de cette approche « orientée activité »
et les considérations épistémologiques et méthodologiques qui en découlent nous paraissent
heuristiques dans la mesure ou elles permettent une analyse fine de la complexité du
processus de décrochage, comprise comme une co-construction de I’activité des enseignants

et des €leves au sein de I’école d’aujourd’hui.

Le principal bénéfice de cette approche tient selon nous en la restauration du pouvoir d’agir
des acteurs qu’elle autorise (Clot, 2008). Rompant avec la logique qui consiste, au travers de
directives ministérielles ou académiques, a proposer des dispositifs spécifiques et juxtaposés
dans les établissements, en réponse a tel ou tel facteur de risque, nous faisons 1’hypothése
qu’elle prend en compte le role de 1’enseignant dans la classe, le sens qu’il donne a son
activité, sa propre efficience, ses propres prérogatives, associant des lors dans la méme
problématique la question de la prévention du décrochage scolaire des éleves a celle de la
prévention du décrochage professionnel de 1’enseignant. Ces études compréhensives et
cliniques, apportent selon nous un éclairage complémentaire et un bénéfice ajouté a la lutte

contre le décrochage. En réhabilitant le pouvoir d’action et I’inventivité des acteurs de 1’école,

elles participent a ’efficacité des systemes d’€ducation et a la santé au travail des enseignants

1.3 La prescription institutionnelle concernant la prévention et la lutte contre le
décrochage en France

Dans le contexte actuel, les pouvoirs publics en France multiplient la publication de textes
officiels pour réduire le décrochage scolaire (Blaya, 2010 ; Suchaut, 2009). Ces textes

prennent la forme d’incitations a mettre en ceuvre des dispositifs axés sur la prévention ou la



remédiation, au sein de la classe ou au dehors, faisant intervenir ou non des partenaires
extérieurs (Geay, 2003 ; Glasman, 2011) : offre de soutien personnalisé aux éleves (Félix &
Saujat, 2008), introduction d’activités sportives et culturelles, prise en charge les jeunes apres
la classe, aide a I’orientation au travers de structures en alternance. L’insistance est portée sur
I’importance de I’individualisation des parcours scolaires (Bernard, 2007) et 1’adaptation des
contenus d’enseignement (Martin & Bonnery, 2002). Comme le remarque Hugon (2010),
malgré leurs effets présumés, ces initiatives souffrent souvent d’'un manque de visibilité, ce
qui rend difficile leur évaluation et leur diffusion au-dela des contextes particuliers ou ils ont

été élaborés.

Dans une optique d’analyse empruntée a I’ergonomie de I’activité et a la psychologie du
travail (Clot, 2001, 2008 ; Clot & Leplat 2005), mieux comprendre 1’engagement des
professionnels dans les dispositifs de lutte contre le décrochage scolaire implique d’examiner
les prescriptions qu’ils recoivent et d’analyser ensuite leur activité réelle. Ce que nous
nommerons prescription dans le cadre de notre étude est constituée de tous les éléments
énoncés par une tutelle pour affecter I’activité de travail (Daniellou, 2002) et représente la
dimension impersonnelle du travail (Clot, 2008). Mais I’acteur en situation est aussi confronté
a la dimension transpersonnelle du métier (Clot, 2008), autrement dit son histoire, ses
habitudes, ses codes, en 1’occurrence, ce qu’on pourrait appeler avec Vincent (1994) « la
forme scolaire ».  Si I’analyse du travail ne peut se limiter a la prescription telle que définie
par la hiérarchie ni a la seule observation du travail réalisé (Ombredanne & Faverge, 1955),
cette prescription, artefact culturel, « mémoire agissante » (Amigues, 2009) est a ’origine du
questionnement professionnel : « Travailler, c’est mettre en débat une diversité de sources de
prescriptions, établir des priorités, trier entre elles et parfois ne pas pouvoir les satisfaire

toutes, tout le temps » (Daniellou, 2002, p.11).

Avant de commencer notre intervention proprement dite, et parallelement a un travail
d’immersion au sein de I’établissement (entretiens informels, observations participantes
aupres des différents acteurs du college), nous avons par conséquent procédé a un
recensement des textes officiels en vigueur en février 2013 (Bruno, Méard et Walter, 2013),
concernant (a) la prévention et la lutte contre le décrochage scolaire de fagon explicite (par
exemple le texte portant sur la mise en place des plateformes de suivi et d’appui aux
décrocheurs (MEN, 2009-060), (b) le signalement et le traitement de 1’absentéisme (par
exemple, la mise en place des dossiers individuels de suivi de 1’absentéisme : MEN, 2004-

054), (c) la prise en compte des éleves a besoins particuliers (par exemple, ceux souffrant de



troubles spécifiques des apprentissages : MEN, 2003-135), (d) la prévention et le traitement
des violences (par exemple, le texte portant sur I’accompagnement en cas d'interruption de la

scolarité liée a une procédure disciplinaire : MEN, 2011-111).

A cette fin, nous avions recensé 22 textes en vigueur (circulaires, arrétés ou articles de loi),
prescrivant 24 dispositifs institutionnels de prévention et de traitement du décrochage scolaire
au college. Neuf de ces textes (huit circulaires et un décret) sont parus apres janvier 2011. Les
références correspondant a ces textes sont présentées en Annexe B. Cette prescription dense et
récente traduit une politique volontariste qui entend s’attaquer aux multiples facteurs de
risque de décrochage : difficultés scolaires, sociales, orientation subie, mauvais climat

scolaire, absentéisme.

1.3.1. Présentation de la prescription officielle concernant la prévention et la lutte contre le
décrochage scolaire

Nous présenterons dans cette section la prescription institutionnelle concernant la prévention
du décrochage scolaire en France tout d’abord en interrogeant la notion de dispositif,
fréquemment utilisé dans les textes officiels, puis en soulevant deux principales orientations
des politiques de prévention pouvant s’avérer contradictoires : traiter I’ensemble de la
population scolaire de maniere globale tout en envisageant des mesures personnalisées au cas

par cas pour prévenir les sorties précoces du systeme éducatif.

1.3.1.1 La récurrence du terme de « dispositif »
On remarque de prime abord 1I’omniprésence du terme « dispositif » dans cette politique aux
multiples facettes. Issu du champ de la technique, celui-ci est porteur d’une dimension
pragmatique et tactique (Linard, 2002). Selon Vandendorpe (1999), le dispositif est un
environnement aménagé de facon a offrir a certaines actions ou événements des conditions
optimales de réalisation. Dans un contexte de fluctuation des cadres normatifs, le
« dispositif » peut constituer une balise permettant a la fois la régulation et la liberté de choix
individuelle (Peeters & Charlier, 1999). 1l introduit aussi une idée de souplesse par rapport
aux termes de « programme » et de « systeme » (Albero, 2010). Espace offrant a la fois liberté
et contrainte (Vandendorpe, 1999), il constitue un espace de possibles, mais aussi une
injonction & I’autonomie (Peeters & Charlier, 1999). Cette impression est amplifiée par ses
différentes acceptions (Marchive, 2010 ; Montandon, 2002). Ainsi dans le champ de
I’éducation le mot « dispositif » peut désigner a la fois une prescription nationale (par

exemple, le dispositif « Réseau Ambition Réussite »), des procédures concernant un



établissement entier ou seulement une équipe d’enseignants ou méme, en didactique,
I’environnement dans lequel 1’enseignant dans sa classe place 1’¢léve pour apprendre. Le
dispositif désigne en méme temps, au sein d’un cadre a la fois abstrait et normé, des contenus

et leurs modalités de mise en ceuvre (Chartier, 1999).

Selon nous, I’imprécision conceptuelle interroge a la fois I’opérationnalité et la pertinence de
la multitude de ces « dispositifs de prévention et de lutte contre le décrochage scolaire » que
I’on voit émerger de toutes parts dans les établissements scolaires. La question est en fait de
savoir si le caractere répété et multiforme de cette injonction a lutter contre le décrochage
scolaire ne finit pas par jeter la confusion dans I’activité¢ professionnelle des acteurs eux-
mémes, en repoussant les frontieres du métier. Est-ce que la malléabilité de la notion de
dispositif, loin d’étre une simple coquetterie sémantique, n’est pas une piste de
compréhension privilégiée des implications disparates des personnels aupres des éleves en
situation de décrochage (ou a risque) ? En effet, le dispositif, cadre a la fois abstrait et normé,
potentiel plus que réel, n’existe que si ce cadre est investi (quels contenus, quelles modalités
de mise en ceuvre) par ceux qui en ont la charge, et I’installent dans la durée (Chartier, 1999).
De fait, chaque « dispositif », qu’il soit imposé par la tutelle ou inventé par des professionnels
implique des formes sociales de travail particulieres, des collaborations qui dérangent les
organigrammes, ébranlent les habitudes du métier et déterminent au bout du compte des

modes d’engagement différents (Linard, 2002).

1.3.1.2 Un traitement global et des mesures adaptées au cas par cas
Le législateur fait de la lutte contre le décrochage une priorité pour les acteurs du systeme
éducatif, en direction de ’ensemble de la population scolaire. Certains textes, par exemple
ceux relatifs aux problemes de climat scolaire, ou les textes de prévention de la violence et du
harcelement, visent explicitement I’ensemble des collégiens : ainsi sont définies les sanctions
et leurs modalités d’attribution et d’application auprés de tous les éleves qui enfreignent les
regles (MEN, 2011-111) ; de méme, la révision périodique du reglement intérieur du college
est demandée pour sensibiliser tous les éleves aux problématiques du « vivre ensemble »
(MEN, 2011-112). Mais le législateur prévoit aussi des réponses spécifiques pour répondre
aux besoins de publics vulnérables. Ainsi, dans ce méme texte une « commission éducative »
se voit attribuer aussi une mission de recherche de solutions pour certains éleves absentéistes

ou au comportement jugé inadapté.



Plusieurs dispositifs sont donc spécifiquement ciblés sur des éleves considérés « a risque de
décrochage », comme les Internats d’excellence (MEN, 2009-073) ou le traitement de
I’absentéisme (MEN, 2004-054) détaillant la mise en place d’un dossier individuel de suivi
ainsi que le role de la commission de vie scolaire dans le repérage et les mesures de suivi pour
certains éleves percus comme particulicrement concernés. Les éleves sélectionnés peuvent
étre choisis non en fonction de risques intrinseques de décrochage, mais de certaines périodes
considérées comme a risque. Par exemple, le texte sur I’accompagnement personnalisé (MEN,
2011-118) prévoit une remise a niveau (deux heures hebdomadaires) en cas de difficultés
constatées pour tous les éleves de classe de 6eme, afin de prévenir les difficultés issues de la

transition entre 1’école élémentaire et le college.
- L’association avec des partenaires pour lutter contre le décrochage

Un nombre conséquent de dispositifs de prévention et de lutte contre le décrochage font
explicitement appel a des partenariats extérieurs. Au premier rang des partenaires, les familles
des éleves sont citées dans tous les textes, et leur role essentiel dans la réussite du parcours
scolaire de 1’¢éléve est maintes fois rappelé. Les prescriptions incitent de ce fait les
établissements a informer les parents, a recueillir leurs avis et a les associer aux décisions et

aux dispositifs concernant leurs enfants.

La lutte contre le décrochage dans la plupart de ses aspects fait intervenir en outre des
partenariats, par exemple avec des entreprises dans les Dispositifs d’Initiation aux Métiers par
I’Alternance (DIMA, MEN 2011-090), ou 3™ Prépa-Pro (MEN, 2011-128), avec des agents
du ministére de la Défense, dans le cas des Etablissements de Réinsertion Scolaire (ERS,
MEN 2010-090), en coopération avec le ministere de la justice (direction de la protection
judiciaire de la jeunesse), les collectivités territoriales et les associations dans le cas des
dispositifs relais (MEN 2006-129). Le tissu social et culturel de 1’environnement proche de
I’¢établissement est sollicité (travailleurs sociaux, associations, collectivités territoriales),
notamment dans le cadre de I’accompagnement éducatif (MEN 2008-080) et du dispositif
«école ouverte » (MEN 2003-008). La diversité et ’importance du nombre de partenariats
montrent combien le probleme du décrochage scolaire est percu non comme relevant
uniquement de 1’école mais s’inscrivant dans un contexte social, culturel, économique plus

large.

- Des dispositifs visant prioritairement le maintien en classe ordinaire



Depuis 1975, la philosophie des politiques éducatives en France est basée sur le postulat selon
lequel tous les éleves doivent étre accueillis au college sans €tre placés précocement dans les
« filieres de relégation » (principe du College Unique). Quarante ans plus tard, la méme
logique semble se perpétuer : ainsi 18 dispositifs parmi les 24 recensés pour lutter contre le
décrochage scolaire concernent des €éleves scolarisé€s en classe ordinaire, ce qui traduit cette
volonté d’individualiser les parcours tout en maintenant le jeune dans le régime « général ».
Ces dispositifs prévoient par exemple des travaux en groupes de besoin pour les éleves jugés
« fragiles », comme le PPRE passerelle (MEN, 2011-126), ou encore des enseignements
optionnels, par exemple en Découverte Professionnelle de 3 heures (DP3) (MEN, 2005a), ou
enfin des aménagements matériels ou pédagogiques dans le cas d’éléves porteurs de troubles
de santé (MEN, 2003-135, sur la mise en ceuvre des Projets d’Accueil Individualisés), ou de
handicap (MEN, 2006-126). L’éviction de 1’¢leve d’une classe ordinaire doit rester
exceptionnelle et ne peut étre décidée qu’aprés avoir envisagé toutes les autres solutions,
comme |’orientation dans un Etablissement de Réinsertion Scolaire (ERS) (MEN, 2010-090)
ou vers les classes organisées autour d’un projet professionnel en alternance, comme la 3¢éme
«prépa-pro » (MEN, 2011-128), ouverte a des éléves de 3™ ayant 15 ans révolus. Les textes
insistent sur les passerelles institutionnelles a établir afin de permettre aux éleves de rejoindre
I’enseignement général ou technologique, par exemple en maintenant 1I’enseignement de deux
langues vivantes dans ces sections. Elle recommande en outre que I’inscription dans ces
dispositifs hors-classes ordinaires soit prévue pour une période limitée. Enfin elle insiste sur
le fait que les procédures disciplinaires d’exclusion doivent étre exceptionnelles, de courte
durée, et accompagnées d’un dispositif de suivi des apprentissages durant [’absence de

I’éleve.

1.3.2. Une injonction a étre autonomes et créatifs en dehors de la forme scolaire habituelle

En invitant en méme temps a 1’individualisation des parcours et & des modes de prévention
communs du décrochage scolaire, les dispositifs prescrits tendent a transformer le plus
souvent la forme scolaire traditionnelle du college (un professeur enseignant sa discipline a
tous les ¢leves d’une classe) : éclatement des groupes-classes en fonction des besoins lors de
I’accompagnement personnalisé en classe de 6°™ (MEN, 2011-118), accompagnement
méthodologique pour 1’aide aux devoirs dans le cadre de I’accompagnement éducatif (MEN,
2008-080), concertation obligée avec des partenaires extérieurs par exemple dans la mise en

ceuvre des Projets d’Accueil Individualisés (PAI) (MEN, 2003-135) et des Projets
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Personnalisés de Scolarisation (PPS) (MEN, 2006-126). En outre, la volonté affichée de

maintenir au maximum les éleves dans les classes ordinaires aboutit a une grande

hétérogénéité des publics accueillis.

Il semble que cette prescription, jugée complexe et contraignante par les acteurs repose
néanmoins largement sur leur autonomie et leur créativité. La quasi-totalité de ces textes
contiennent non des obligations mais des préconisations. De plus, seuls les objectifs sont
précisément fixés, les conditions de la mise en ceuvre étant la plupart du temps laissées a
I’initiative des professionnels, en tenant compte des particularités de chaque établissement et
de I’environnement. Le texte emblématique de cette autonomie laissée aux équipes est
’article 34 de la loi d’orientation et de programme pour 1’avenir de 1’école (MEN, 2005¢) qui
permet aux établissements de mettre en ceuvre des dispositifs expérimentaux, pour une durée
maximum de cinq ans, portant sur I’enseignement des disciplines, l’interdisciplinarité,
I’organisation pédagogique de la classe, de 1’école ou de I’établissement. De fait, la majorité
des dispositifs de lutte contre le décrochage scolaire impliquant des partenariats et supposant

un travail en équipe releve de cet article 34.

Cette analyse de la prescription institutionnelle, a laquelle sont soumis les enseignants, nous

invite a poser les remarques et questions suivantes :

- La quasi-totalité des textes sont formulés en termes de préconisations (et non pas
d’obligations). Les objectifs y sont sur-prescrits (« faire réussir tous les éleves »), alors que
les conditions de mise en ceuvre sont pour la plupart laissées a I’initiative des équipes. Cette
prescription, que I’on peut qualifier de « faible » (Amigues, 2009), constitue-t-elle un frein ou

un vecteur de développement ?

- L’empilement et 1’accélération des prescriptions dans le temps (par exemple sur une période
de moins de deux ans, une dizaine de textes nouveaux sont parus, pour remplacer, modifier ou
compléter les prescriptions précédentes) rendent-ils possible leur appropriation par les
personnels concernés ? Les collectifs de travail ont-ils le temps de s’approprier et de re-
travailler ces prescriptions, lorsqu’a chaque rentrée scolaire (parfois plus fréquemment) les
textes officiels changent ? Ce rythme semble d’autant plus pressant qu’un certain nombre de
textes sont porteurs d’objectifs en termes de résultats a bréve échéance, et par conséquent
s’accommodent mal du travail dans la durée nécessaire pour conserver a la prescription son

role de « mémoire agissante » du métier (Amigues, 2009).
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- Enfin, certaines injonctions nous semblent paradoxales (par exemple : personnaliser les
parcours mais favoriser 1’inclusion de tous les ¢léves dans les classes ordinaires ; sanctionner
les fauteurs de troubles mais éviter I’exclusion, cause de décrochage), et 1’on peut se
demander comment les professionnels les mettent en ceuvre au quotidien. Nous pourrions
également formuler une remarque concernant les différentes temporalités auxquelles ces
prescriptions se réferent : un travail au jour le jour, au « coup par coup » (par exemple en ce
qui concerne le signalement et le traitement de I’absentéisme) mais aussi une inscription dans
la durée (par exemple la constitution des dossiers et des projets individualisés, le suivi a long

terme des €leves dans le cadre des partenariats).

Dans la partie «résultats » de la thése, nous tenterons d’identifier I’impact de cette
prescription abondante mais discréte (c’est-a-dire laissant largement aux travailleurs
I’initiative des moyens pour atteindre les objectifs assignés), parfois paradoxale et faisant
intervenir des temporalités difficilement compatibles, sur le travail réel des enseignants
participant a notre étude. Comment cette prescription constitue une ressource ou une

contrainte pour I’action ? Comment celle-ci est 1ée par les acteurs ?
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Synthese de la partie 1

Le décrochage scolaire constitue un phénomene d’importance dans les systémes éducatif des
pays développés. En France, le vocable a fait son apparition dans les années 1970, dans un
contexte d’augmentation du niveau de qualification nécessaire pour accéder a un emploi, de
massification de I’enseignement et d’allongement de la durée des études. Cette dénomination,
qui a peu a peu remplacé le terme d’échec scolaire, traduit une volonté politique d’articuler
I’intérieur et I’extérieur de 1’Ecole, les missions de cette derniére étant étendues a I’insertion
sociale et professionnelle des jeunes. Méme si le phénomene de décrochage déborde le cadre
de I’école et s’apparente davantage a un probléme de société qu’a un probléme scolaire, il est
néanmoins largement utilisé pour évaluer et orienter les politiques publiques d’éducation dans
les pays occidentaux, et ses statistiques viennent régulierement alimenter les comparaisons de
I’efficacité de ces politiques depuis le niveau international jusqu’au cceur des établissements

d’enseignement.

La littérature internationale abondante sur le décrochage scolaire recense un grand nombre
d’études visant a quantifier et a qualifier le phénoméne. Mais, en fait, il est pratiquement
impossible de tracer un profil-type des éleves a risque de décrochage et de leur parcours, tant
les facteurs de risque identifiés sont nombreux, co-construits et liés entre eux. En une
vingtaine d’année, les recherches sont passées d’un modele descriptif statique du phénomene
a une vision beaucoup plus systémique et diachronique (le décrochage comme processus),
rompant du méme coup avec I’idée déterministe que certains éléves seraient « promis » au

décrochage et que d’autres en revanche en seraient systématiquement protégés.

Les recherches récentes abordent ¢galement I’analyse et 1’évaluation des nombreux
programmes de prévention et de lutte contre le décrochage scolaire, et ’on peut constater a
leur lecture que ceux-ci font la part belle a I’introduction de pratiques rompant avec la vision
traditionnelle de D’enseignement (travaux de groupe, pratiques innovantes, soutien
méthodologique et notionnel, partenariats avec des structures extérieures a 1’école...), les
dispositifs jugés les plus efficaces étant ceux qui mettent 1’accent sur la prévention et jouent

sur des composantes multidimensionnelles.

Enfin, la prescription institutionnelle concernant la prévention et la lutte contre le décrochage
scolaire est tres abondante et les textes officiels francais concernant cette problématique se
succedent a un rythme tres soutenu. Cette prescription peut paraitre par certains cOtés

contradictoire et difficile a mettre en ceuvre par les équipes enseignantes au quotidien : en
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effet ’injonction de maintenir autant que possible tous les éleves dans un méme cursus tout
en adaptant les enseignements aux besoins de chacun représente pour chaque professeur,
chaque équipe, un défi majeur. De plus, si les objectifs de cette prescription sont extrémement
ambitieux, les manicres de la mettre en ceuvre restent pour une treés large part sous la
responsabilité des acteurs, avec peu de temps et de moyens accordés aux équipes pour

I’adapter au mieux aux contraintes locales.

On peut dire ici que ces ¢léments de contexte nous permettent d’esquisser une premicre
¢bauche de notre problématique de recherche, en posant la question de I’impact de la prise en
compte du risque de décrochage scolaire dans 1’activité de travail des enseignants : en effet,
nous faisons 1I’hypothése que 1’accueil et la prise en charge d’un public de plus en plus
hétérogene, 1’apparition de dispositifs de plus en plus nombreux concernant la lutte, la
prévention, 1’aide, le suivi ou I’accompagnement des éléves hors des cours disciplinaires
(comme par exemple I’accompagnement personnalisé, 1’aide a I’orientation active), ainsi que
I’obligation de travailler avec des partenaires extérieurs, 1’accélération de la prescription
institutionnelle, ont un effet sur le milieu de travail des professeurs, et par conséquent sur leur
activité. Comment s’y prennent-ils dans ce contexte pour continuer a exercer leur métier, a le
réinventer jour apres jour ? Quelles ressources mobilisent-ils pour répondre a ce défi

professionnel ?

Deuxiéme partie : un cadre théorique pour approcher le développement du
pouvoir d’agir des enseignants face a la prise en compte du décrochage

scolaire chez les éleves

A travers le tour d’horizon des recherches internationales concernant le phénomeéne du
décrochage scolaire, nous avons pu constater que les travaux concernant les caractéristiques

des éleves décrocheurs et les facteurs de risque de décrochage étaient nombreux. Les
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programmes de prévention et de lutte contre le décrochage font également ’objet d’un
nombre important de publications scientifiques qui ont pour objet de décrire leur
fonctionnement ainsi que d’en évaluer les effets. Par ailleurs, les recherches basées
notamment sur les études de cas et les récits d’expérience tendent a montrer que les
enseignants, acteurs de premiere ligne dans la prévention du décrochage, ne mettent pas en
ceuvre un dispositif prescrit sans le modifier. Autrement dit, aucun texte officiel n’est
« appliqué » de fagon homogene par tous les acteurs. Telle disposition institutionnelle n’est
pas déclinée de facon neutre, comme elle apparait dans les préconisations et les feuilles de
route (méme si elle est qualifiéee de «répliquable», c’est-a-dire reproductible

indépendamment de son contexte de mise en ceuvre).

Par ailleurs, I’étude de la prescription institutionnelle concernant la prévention et la lutte
contre le décrochage scolaire fait apparaitre une forte quantité de préconisations et de
dispositifs, dont le rythme est difficile a suivre pour les acteurs et dont la multiplicité peut
conduire a des contradictions. Cette dimension apparait par exemple dans le double défi lancé
aux enseignants : amener tous les éleves a un niveau de compétences commun minimal en fin
de scolarité obligatoire (le Socle Commun de Connaissances et de Compétences®’) tout en
personnalisant les interventions et les aides en fonction des possibilités et des difficultés de

chacun d’entre eux.

Notre objectif a travers cette recherche est a la fois épistémique et transformatif : il
s’agit de comprendre Dactivité des enseignants face a ce défi, quelles difficultés ils
rencontrent, quelles stratégies ils déploient pour répondre a I’injonction institutionnelle,
et pour produire des savoir-faire mobilisables pour la prise en compte de ces publics « a

risque ».

Pour cela, nous effectuerons le choix de poser I’approche développementale comme un
présupposé théorique. En cela, nous postulerons que I’activité humaine est située, en
permanence en lien avec le milieu dans lequel elle se déploie ; que cette activité est tournée a
la fois vers son objet (son but) et en méme temps vers I’activité¢ d’autrui tournée vers cet
objet ; enfin qu’elle est historiquement et culturellement marquée, par les autres activités

humaines passées, présentes et a venir.

Ce choix entraine une approche clinique de ’activité cible. La recherche clinique que nous

effectuerons sera basée sur des observations et des entretiens a partir de traces de 1’activité de

20 Décret du 11 juillet 2006 - http://cache.media.education.gouv.fr/file/51/3/3513.pdf
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travail d’un nombre limit¢é de professionnels. Afin d’approcher cette activité, nous
emprunterons une méthode indirecte d’intervention (détaillée dans la partie 3 de la these), qui
nous permettra, au-dela des observables, de provoquer un développement de ’activité chez

les acteurs et de 1’¢tudier, au travers de la création d’un espace dialogique.

Dans le méme temps, nous regarderons 1’activité enseignante sous un angle ergonomique,
comme un travail se déroulant au sein d’un « métier » avec ses différentes instances. Nous
chercherons a comprendre comment 1’enseignant au sein d’un collectif peut développer son
pouvoir d’agir et effectuer une renormalisation de la prescription pour faire face a la prise en
compte au sein de sa classe des éleves a risque de décrochage, qui constituent un public
relativement nouveau et tres hétérogene, objet de toutes les attentions de la part des tenants

des politiques publiques d’éducation.

Nous poserons enfin la question de la possible généralisation des résultats d’une étude
clinique basée sur un nombre limité de participants ; quels types d’invariants est-il possible de
recueillir dans le cadre de notre recherche, et dans quelle mesure ces invariants peuvent-ils

étre étendus a d’autres contextes de travail ?
Cette partie sera déclinée en trois sections :

- Tactivité et son développement sous I’angle de I’approche historico-culturelle ;
I’analyse clinique comme moyen de transformer [’activité pour en comprendre le
développement ;

- enfin ’ergonomie de I’activité enseignante pour faire apparaitre a quelles conditions le
métier peut constituer une source et une ressource de développement du pouvoir
d’agir, au sein d’un collectif de travail. Complémentairement, nous nous demanderons
comment ce collectif peut a son tour participer a la vitalité du genre professionnel, en
apportant des éléments de réponse aux problématiques engendrées par la présence en

cours de nouveaux publics et la prescription s’y rapportant.

2.1 Une définition du développement selon le cadre de I’approche historico-culturelle
2.1.1 Le développement des fonctions psychiques supérieures selon Vygotski

L’apport essentiel de Vygotski (1960) tient dans la dimension sociale de 1’activité humaine
considérée comme source et ressource du développement des fonctions psychiques

supérieures.
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Toute fonction psychologique, dans le développement culturel de 1’enfant, apparait deux fois ou sur
deux plans : elle apparait d’abord sur le plan social puis sur le plan psychologique ; d’abord entre les
individus comme une catégorie interpsychique, et ensuite a l’intérieur de 1’enfant comme une
catégorie intrapsychique (Vygotski, 1960, p. 197).
Le développement des fonctions psychologiques du sujet est ici indexé a la participation de ce
dernier a des pratiques socialement organisées. Rapporté a notre contexte de recherche, ce
modele permet de considérer que les enseignants sont destinataires de « signes culturels » au
cours d’échanges, par exemple lors de moments de formation, de discussions
professionnelles, de classe (I’interpsychique) et qu’ils intériorisent ces signes pour en faire
des instruments psychologiques permettant d’agir dans un contexte nouveau
(Pintrapsychique) (Bertone, Chalies, Clarke & Méard, 2006). Selon la psychologie historico-
culturelle, le processus développemental est basé sur I’intériorisation de ces signes culturels
mais celle-ci se réalise selon certaines caractéristiques : premierement, elle implique des
débats psychiques a I’intérieur de la conscience humaine du sujet entre plusieurs options
simultanées et concurrentes. Ces débats trouvent leur origine dans les situations sociales : en
effet, au cours des échanges, des discussions, des controverses, qui se déroulent entre
interlocuteurs, s’engage un processus de mise en concurrence et d’évaluation a propos des
signes échangés. Ce processus constitue la base des conflits interpsychiques rapatriés par les
sujets dans leur psychisme, devenant par la-méme des conflits intrapsychiques. Ceux-ci
permettent ainsi d’envisager d’autres « préoccupations » et d’autres « manicres de faire ». Ils
alimentent momentanément des hésitations, des doutes, des « empéchements » (Clot, 1999 ;
2008). C’est en ce sens qu’ils constituent un élément-clé du développement. Par ailleurs, il
apparait que cette intériorisation, dans sa phase de développement, implique aussi une
modification du signe intériorisé. Celui-ci ne sort pas indemne de la « greffe », de
« I’appropriation » que réalise I’acteur (Leontiev, 1976, pp.157-164). En le faisant sien, le
sujet agit sur le signe lui-méme, qui devient sa propre ressource en participant du
développement de ses fonctions psychiques supérieures.
Il découle de ces deux caractéristiques du développement comme intériorisation de signes
culturels que pour Vygotski « c’est uniquement en mouvement qu’un corps montre ce qu’il
est » (1978, p.64-65). Ce n’est par conséquent que par une expérience de transformation que
I’activité psychologique peut s’étudier (Clot, 2008, p. 55).
Dans le cadre de notre étude, nous posons que I’enseignant a qui I’on demande de prendre en
charge la prévention du décrochage scolaire regoit un certain nombre de signes, sous forme

d’indications, de textes officiels (et nous avons vu dans le contexte qui nous concerne que ces
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textes sont nombreux). Face a ces nouvelles prescriptions, relayées par les inspecteurs et les
équipes de direction des établissements, et face aux contraintes introduites par la présence
d’¢leves a risque de décrochage, il est confronté a des problemes inédits ou des difficultés
accentuées qui I’incitent a réviser ses routines. Ces échanges et débats avec ses collegues au
sujet de ces nouvelles prescriptions et de leur mise en ceuvre induisent un processus de
création de controverses ou de contradictions rapatriées dans I’intrapsychique, constituant de
la sorte une source de développement potentiel. Nous postulerons que le développement de
ces fonctions psychiques supérieures chez les enseignants dans le cadre de leur travail est
donc un processus basé sur un échange de signes dans le cadre d’une situation sociale (au sein
de leur milieu de travail), ces échanges donnant naissance a des débats interpsychiques puis

intrapsychiques, et ce tout au long de leur vie professionnelle.

2.1.2 L’organisation triadique de ’activité selon Leontiev
Si pour Vygotski (1985) « [’activité est ce qui permet de s affranchir des dépendances de la

situation concreéte », cette activité selon Leontiev est organisée de maniere dialogique :

L’homme n’est jamais seul face aux objets qui ’environnent. Le trait d’union face aux objets est

constitué par ses relations avec les autres. (Leontiev, 1984)

Pour Leontiev, cette conception dialogique est €galement triadique. Celle-ci nous permet
d’approcher le concept d’activit¢ comme une transformation du milieu environnant, en
interaction constante avec 1’objet de la transformation et ’activité des autres centrée sur cet
objet. La part subjective de I’activité est analysée par rapport aux problématiques de sens et
d’efficience (Leontiev, 1976 ; 1984). En effet, on pourrait comparer 1’activité du sujet a une
structure « en trois étages » dont les unités sont en tension : ’activité (rapportée a un motif) —
I’action (rapportée a un but) — I’opération (rapportée a un instrument). Cette dynamique entre
activité, action et opération est envisagée comme un processus de réorganisation fonctionnelle
a ’origine du développement du sujet (Leontiev rejoint ici Vygotski sur I’importance du
conflit dans le processus de développement). Le rapport entre le but de I’action (ce qui est
visé par le sujet comme résultat de son action) et le motif (ce qui est vital pour le sujet) révele
le « sens » de I’activité.

En effet, selon cet auteur, 1’étre humain distingue son action du motif de cette action, dans un
systeme de significations qui est fixé dans le langage et qui lui confere sa stabilité. Pour lui, la

signification est la généralisation de la réalité par ’humanité, élaborée historiquement, fixée
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sous forme de mots, de savoirs ou de savoir-faire (ibid, pp.85-87). Mais c’est aussi un fait de
la conscience individuelle et le probleme consiste justement a comprendre la place de ces
systemes de significations dans la vie psychique de ’homme. Elle est la plupart du temps
inconsciente (méme si elle peut étre conscientisée lorsque c¢’est elle et non plus le signifié¢ qui
devient I’objet de la conscience, comme dans I’apprentissage des langues par exemple).
Comment, et a quel degré le sujet se ’approprie-t-il ? Son devenir subjectif dépend du
« sens », écho personnel que cette signification a pour lui. Et ce sens est plutot a chercher
dans les interactions de ’homme dans la vie (ibid, pp.88-89). Le sens se crée dans la vie, donc
dans I’activité du sujet. Les animaux et I’homme établissent des rapports avec leur milieu
mais ce dernier identifie ces rapports comme étant « siens », il en prend conscience en
distinguant ce qui le stimule a agir (but de I’action) et ce qui I’incite a agir (motif de I’action).

Notons que, selon cette acception, le motif n’est pas confondu avec le sentiment d’un besoin.

Imaginons un ¢éléve lisant un ouvrage scientifique qui lui a été recommandé [...]. Son but conscient est
d’assimiler le contenu de I’ouvrage. Mais quel est le sens particulier que prennent pour 1’éléve ce but, et
par conséquent I’action qui lui correspond ? Cela dépend du motif qui stimule 1’activité réalisée dans
I’action de lecture. Si le motif consiste a préparer le lecteur a sa future profession, la lecture aura un
sens. Si, en revanche, il s’agit pour le lecteur de réussir des examens, qui ne sont qu’une simple
formalité, le sens de sa lecture sera autre, il lira ’ouvrage avec d’autres yeux ; il I’assimilera de fagcon
différente. Autrement dit, pour trouver le sens personnel, il faut déceler le motif y correspondant.
(Leontiev,1976, p.89)

Donc, pour Leontiev, le sens (personnel) et la signification (contextuelle et sociale) ne sont
pas confondus ; ils sont liés dans un rapport inverse a celui donné par plusieurs linguistes et
psychologues : c’est le sens qui s’exprime dans les significations (comme les motifs dans les
buts) et non I’inverse. Leontiev prend comme illustration de la dissociation sens-signification
I’exemple suivant : tous peuvent connaitre une date (le 6 juin 1944, débarquement des Alliés
en Normandie) (signification) mais ceux qui y ont perdu un frére ou qui y ont participé ou qui
sont nés 20 ans plus tard, lui en donnent un sens différent. Le sens et la signification sont les
principales composantes de la structure interne de la conscience mais pas les seules. Il y a
aussi son contenu sensible. Le sens renvoie ici a une dimension « vitale » chez Leontiev. Mais
en méme temps, les motifs d’un sujet sont toujours « I’écho des mobiles des autres », dans la
poursuite d’un objectif commun.

Rapporté a notre sujet d’étude, nous concevons a la lumicére de ce modéle 1’enseignant
confronté a des éleves a risque de décrochage comme immergé dans un systeme de
significations mais investissant, a des degrés divers (et personnels), un sens singulier a la

mission de prévention et de lutte contre le décrochage.
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Par ailleurs, Leontiev indique que les buts d’action sont également indexés a la maitrise des
instruments de 1’opération. En effet, il est tout a fait possible qu’un acteur poursuive un but
mais qu’il ne maitrise pas les techniques pour atteindre ce but, qu’il s’agisse d’un éléve, d’un
enseignant ou de tout sujet en situation de travail. Sur ce point, il est nécessaire de faire la
distinction treés claire chez Vygotski et Leontiev entre d’une part 1’artefact, qui est I’objet, la
technique instituée, et I’instrument qui intégre I’usage que fait le sujet de cet artefact. Comme
le souligne Clot (1999), « le réel est la percussion des procédés sociaux et parfois rivaux de
I’utilisation des objets ». L’instrument est une entité mixte, émanant a la fois du sujet et de
I’artefact. Il est institué par le sujet comme moyen d’atteindre un but qui ne coincide pas
forcément avec le but prescrit (en effet, celui-ci est plus ou moins investi (Leontiev 1984) en
fonction des préoccupations du sujet). Donc I’action et le rapport a I’instrument sont
dépendants de I’efficacité (atteinte du but), ainsi que de I’efficience (économie).

Les enseignants sont fréquemment en situation de mettre en ceuvre des instruments qui n’ont
plus les effets escomptés face aux nouvelles configurations créées par le risque de
décrochage. Qu’il s’agisse des formes de groupement, de ’agencement temporel des contenus
d’enseignement ou méme simplement des modes d’intervention en classe, ils admettent
parfois «ne pas savoir quoi faire ». De nouveaux instruments sont alors a construire, une
nouvelle efficience (au sens de Leontiev) est a échafauder.

Cette unité a trois tétes, opération (instruments) - action (buts) - activité (mobiles vitaux),
permet de prendre en compte la subjectivité dans 1’activité sans la brider par un
réductionnisme technique, ni une subjectivisation excessive (Clot, 2008 ; Méard, 2009).
Concernant notre objet d’étude, nous posons par conséquent que ’activité de ’enseignant
est en permanence rapportée a des motifs, en tension avec des buts et des instruments,
dans un rapport dialogique avec autrui. La mise en tension de ces trois composantes
constitue potentiellement une source de développement par le sens et par ’efficience.
Nous évoquerons donc un développement du sens qui se traduit par un dépassement des
motifs initiaux par la formation de nouveaux buts d’action et un développement de

Pefficience se traduisant par la maitrise d’instruments nouveaux pour atteindre les buts.

2.1.3 Développement biphasé et alternance fonctionnelle : les tensions au cceur du
mouvement de développement

Si nous reprenons la réflexion de Leontiev (1984) telle que la prolonge Clot, le
développement de ’activité du sujet suit donc deux trajectoires : un développement du sens

(qui se traduit par un déplacement et un dépassement des motifs initiaux par la réalisation et le
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dépassement des buts de 1’action) et un développement de ’efficience (qui se traduit par
I’utilisation et la création d’instruments nouveaux pour atteindre le but). Ces deux trajectoires
se nourrissent mutuellement. Les travaux de Moussay, Flavier, Zimmermann et Méard
(2011), Moussay, Etienne et Méard (2011) ainsi que Méard et Zimmermann (2014) étayent
I’idée empruntée a Saujat (2010) d’un développement au cours duquel ces zones potentielles
de développement se constituent et se répondent, ce qui permet de le qualifier de
« développement biphasé ».

Par ailleurs, le rapport entre le développement cognitif et le développement affectif fait
¢galement 1’objet d’une alternance entre une dynamique centripéte, tournée vers soi et une
dynamique centrifuge, tournée vers le réel. Cette double mise en tension (chacune des phases
centripete et centrifuge étant elle-méme soumise a des tensions entre sens et efficience)
constitue une source potentielle de conflit. Désignée sous le terme d’alternance fonctionnelle,
cette double orientation de 1’activité est pergue par Wallon comme un rapport de
subordination réciproque (avec une prédominance alternée de I’activité sur soi et sur le réel),
entrainant une conception dialectique du développement : en effet, I’orientation dominée n’en
continue pas moins a agir, pour déboucher a un moment donné sur une inversion du rapport
de subordination. Wallon établit en outre un rapport entre les émotions et l’activité
intellectuelle, les émotions pouvant étre source de plasticité et de réactivité des conduites,
mais aussi altérer le fonctionnement cognitif de par leur caractere envahissant, entravant du
coup le développement du pouvoir d’agir: « situées entre [’automatisme des réactions et
[’activité intellectuelle, les émotions sont avec l'un et [’autre dans un double rapport de
filiation et d’opposition » (Wallon, 1938). Constituant en quelque sorte une interface entre le
sens et |’efficience, les émotions peuvent par conséquent étre a I’origine d’un développement

du pouvoir d’agir, initié par le pouvoir d’étre affecté (Clot, 2001).

2.2 L’analyse clinique de P’activité : transformer pour comprendre, comprendre pour
transformer

Afin de compléter les présupposés de notre cadre théorique, nous allons tenter ci-dessous de
définir les concepts d’activité, d’objectivité, de subjectivité, de pouvoir d’agir, notamment a la
lumiere des travaux de Clot (2008 ; 2011). Nous nous appuierons également sur le concept de
milieu (Wallon, 1963) pour qualifier les situations de travail et d’intervention que nous

étudierons. A cet effet, nous nous baserons notamment sur une conférence donnée par Yves
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Clot *'pour définir les termes d’activité, de subjectivité, de développement du pouvoir d’agir

tels que nous les mobiliserons dans nos questions de recherche.

2.2.1 Expliquer ou comprendre ?
Nous reprendrons ici le propos de Vygotski (cité par Clot) : on ne peut observer le

développement

(...) que par les moyens détournés d’un développement ‘provoqué’. Le développement ne peut étre
I’objet de la psychologie que s’il est donc aussi sa méthode, une méthode qui serve aux sujets a

découvrir ce dont ils sont capables en se mesurant a ce qu’ils font. (in Clot, 2008, p.55)

C’est pourquoi nous centrerons notre ¢étude sur le développement du pouvoir d’agir des
enseignants face a la prise en compte du risque de décrochage chez les éleves en mettant en
ceuvre une intervention visant d’abord a provoquer chez les acteurs un développement, puis a
I’¢tudier. La méthode de cette intervention (I’autoconfrontation simple et croisée) sera
détaillée dans le chapitre 3 de la thése. La visée transformative de notre recherche n’est donc
pas dissociable de sa visée épistémique. Il serait vain en effet de penser qu’il est possible de
saisir des indicateurs du mouvement de développement en réalisant une étude uniquement
compréhensive, tant il est vrai que la seule présence du chercheur provoque une
transformation de la situation étudiée et que de surcroit I’observable ne traduit qu'une partie
de I’activité (Clot & Leplat, 2005). L’objet principal de notre étude sera par conséquent
de maniere prioritaire le mouvement développemental de P’activité des participants.
Nous reprendrons a ce sujet la référence a Ricoeur (1990), et nous tenterons de
remplacer ’antagonisme entre objectivité et subjectivité par I’étude de ’activité, dans le
sens ou elle incorpore a la fois dans son mouvement le sujet et I’objet. L’activité du
chercheur lors de la phase d’intervention sera donc principalement de provoquer un

mouvement de I’activité au travers de la méthode indirecte choisie.

2.2.2 Le développement, a la croisée des milieux

Pour Wallon, «le milieu n’est pas autre chose que [’ensemble plus ou moins durable des
circonstances ou se poursuivent des existences individuelles » (1959, p.288). Cet auteur
congoit les rapports entre I’étre vivant et le milieu comme des « transformations mutuelles ».
Il précise que « plusieurs milieux peuvent se recouper chez le méme individu, et méme s’y
retrouver en conflit» (ibid.). On peut, toujours selon Wallon, parler de milieux

« fonctionnels » caractérisés par une similitude des intéréts, des obligations et des habitudes

21 Aix-en-Provence, Aix-Marseille Université le 29 janvier 2014
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des individus qui y évoluent. Nous considererons dans notre étude le milieu de travail au sein
duquel évoluent les participants en lui attribuant cette définition ; un « milieu associé a la
recherche » sera également créé dans le cadre de I’intervention, ce milieu étant caractérisé par
un intérét commun (le travail sur la question problématique élaborée en commun), des
obligations communes (celles de la méthode de 1’autoconfrontation simple et croisée, mais
aussi les principes d’éthique et de confidentialité discutés et adoptés au sein du contrat de
recherche), et des habitudes (I’appropriation de la méthode d’intervention faisant partie des

indicateurs de développement des participants).

De plus, les différents milieux ot évoluent les acteurs, qui les transforment et qu’ils
transforment, sont également a la source d’un développement potentiel du pouvoir d’agir. En
effet, les individus organisent la pluralité des cadres de signification de leurs actes, ce qui les
conduit a faire des arbitrages, des compromis indexés a la question des émotions et des
affects. Ce travail « d’intersignification des divers cadres fluctuants de [’expérience du moi »
(Malrieu, 1995) sont constitutifs du processus de personnalisation ou de subjectivation. Cette
pluralité des milieux, régis, habités par des normes et des valeurs qui ne se recoupent pas
forcément, produit des tensions, génere des discordances qu’il revient au sujet de résoudre s’il
veut pouvoir se ressaisir. Le travail est alors considéré comme un débat avec le milieu, une

« constellation d’épreuves » :

Le monde est beaucoup plus une constellation d’épreuves qu’un systéme de contraintes. En d’autres
termes, c’est dans la contingence qu’on trouve la source de toute activité subjective. (Clot, 1995, p.
150)

Le terme de «monde » étant pris dans le sens d’un « milieu subjectif », les épreuves
traversées par le sujet peuvent s’avérer destructrices, mais également sources de création.
Nous retiendrons ici encore I’importance de la contingence et des contraintes dans le
développement et considererons la prise en compte des nouveaux publics que constituent les
éleves a risque de décrochage au sein de la classe et les prescriptions concernant leur prise en

compte comme autant d’épreuves auxquelles sont confrontés les participants a I’intervention.

2.2.3 L’activité comme mouvement de transformation du milieu de vie par le sujet

A partir de ces postulats, on peut définir I’activité¢ dans notre étude comme une transformation
du milieu dans lequel le sujet évolue, en lien permanent avec son objet et I’activité d’autrui
centrée sur cet objet. Nous dirons avec Clot (2008, p.6) que I’activité n’est émotive ou

cognitive qu’au second degré. Elle est d’abord « mouvement d’appropriation d’'un milieu de
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vie par le sujet ». Pour Clot (2011, p.35), reprenant Canguilhem, santé et activité sont liées
par ce mouvement de transformation du milieu dans lequel on vit :
Je me porte bien dans la mesure ou je suis capable de porter la responsabilité de mes actes, de porter

des choses a I’existence et de créer entre les choses des rapports qui ne leur viendraient pas sans moi.
(Canguilhem, 2002, p.68)

L’activité n’est pas ce qui est a faire, elle ne peut pas étre confondue avec la tache. On ne peut
pas la limiter a I’observable. Elle comprend en effet tout ce que 1’on ne peut pas faire, ce qu’il
faut refaire, ce qui est impossible, ce qu’il faudrait faire mais que 1’on ne fait pas, ce que 1’on
pourrait faire... Cette part impossible, empéchée, non réalisée, contrariée, fait partie
intégrante de 1’activité réelle du sujet. A ce titre, I’originalité de la clinique de ’activité est de
se donner pour but de rechercher la subjectivité au sein de ’activité, et de considérer cette
subjectivité comme un rapport entre activités (possibles, impossibles, impossibles, réalisées,
non réalisées). C’est pour cela que ’activité ne peut se réduire aux seuls observables, aux
opérations « mesurables ». Dans cette mesure, I’épistémologie de la clinique de l’activité
permet de sortir de I’impasse entre objectivité et subjectivité. Nous pouvons placer I’activité
réalisée du coté de I’objectif : c’est la part de 1’activité qui est observable, mesurable,
enregistrable. L’activité réelle quant a elle reléve du domaine subjectif, en ceci qu’elle
comprend la part impossible, empéchée, contrariée de 1’activité, tout ce que « ’on garde sur
I’estomac ». Le mouvement des rapports entre 1’activité réalisée et 1’activité réelle passe par la
réalisation ; cette derniére est a 1’origine du développement de nouveaux possibles (Kostulski
& Clot, 2007). En effet ’activité réalisée constitue [’actualisation d’une des actions
réalisables dans la situation. Dans notre meéthodologie d’intervention, 1’autoconfrontation
croisée constituera 1’espace dialogique de réalisation par I’activité langagiere au cours des
entretiens a partir de traces d’activité (les séances filmées supports de ces entretiens), de
rapports entre cette activité réalisée et I’activité réelle (Clot, Faita, Fernandez & Scheller,
2001). Les participants a I’intervention-recherche deviennent dans ce cadre a la fois des
observateurs et des interprétes de leur propre activité. En tant que réalisation de 1’observable,
I’objectivation est donc indispensable au développement de la subjectivité, en tant qu’acces a

de nouveaux possibles a partir de I’activité réalisée.

Concrétement, concernant notre objet d’étude, nous tenterons d’identifier comment, dans le
cadre de I’espace dialogique suscité par I’intervention, les participants peuvent réaliser, par la
méthode de 1’autoconfrontation simple et croisé€e, une part de leur activité réelle face a la prise
en compte des publics a risque de décrochage scolaire au sein du cours, ce qu’ils aimeraient

faire mais ne peuvent pas faire, ce a quoi ils ont renoncé, ce qu’ils pourraient envisager de
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faire plus tard, a partir de traces de leur activité et au travers de 1’échange dialogique avec la

chercheure et les autres participants.

2.2.4 Le conflit a 1a source du développement

Nous repartirons de la définition de la subjectivité concue comme un rapport entre activités
(possibles, impossibles, réalisées, non réalisées) qui s’affrontent dans le conflit inter et
intrapsychique (Clot, 2011). Ce conflit dans I’activité n’est pas €éliminable en tant que source
d’empéchement subjectif, puisque I’activité empéchée fait partie intégrante de I’activité
réelle. Plus encore, le conflit constitue une source potentielle de développement ; en effet
I’activité non réalisée comprend également une part de réalisable, de possible, de création.
L’enjeu est donc pour I’intervenant-chercheur de permettre aux acteurs d’accéder a cette
source d’énergie dans leur activité. Clot (2011) revient a ce sujet sur la conception triadique
de Il’activité selon Leontiev, et insiste sur 1’importance du conflit de critéres dans le
développement de 1’activité, jusqu’a affirmer qu’une activité sans conflit est une activité sans
possibilités. En situation professionnelle, le conflit de criteres va permettre aux travailleurs de
développer la tiche, en faisant de leur vécu professionnel, en partie réalisé par
I’autoconfrontation a des traces audio-visuelles de leur activité, un moyen de transformer leur
activité. En 1’occurrence, par rapport a notre objet d’étude, nous faisons 1’hypothése que la
réalisation des conflits issus de la prise en compte des éleves a risque de décrochage scolaire
au sein du cours (par exemple, entre « leur accorder davantage de temps » et « avancer dans le
programme », ou encore entre « organiser des travaux en groupes » et « éviter les conflits
entre éleves ») constitueront un point de départ pour un développement potentiel du pouvoir

d’agir chez les participants.

2.2.5 Le pouvoir d’agir et son développement

Nous définirons le pouvoir d’agir dans notre ¢tude comme le rayon d’action des acteurs, en
I’occurrence les professionnels au sein de leur milieu de travail, ce sur quoi ils peuvent agir.
Ce rayon d’action concerne les objets de leur activité, mais aussi 1’activité d’autrui (par
exemple les éleves, les autres enseignants). La méthode clinique a pour ambition d’augmenter
ce rayon d’action des acteurs sur les objets et sur autrui, et d’identifier comment et en quoi se
traduit cette augmentation. Ce pouvoir d’agir, rayonnement du sujet dans son milieu de
travail, ne constitue pas une garantie contre 1’organisation du travail. Son développement
n’est ni unidirectionnel ni endogene. C’est au sein du mouvement entre le pouvoir d’agir et
les contraintes du milieu, des conflits de criteres provoqués par ce mouvement (les

contradictions entre sens et efficience, entre orientation centripéte et centrifuge de Iactivité),
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que se situe le développement du pouvoir d’agir. La renormalisation (au sens de création de
nouvelles normes par le sujet agissant) prend sa source non dans le pouvoir d’agir, mais dans
le conflit. Par exemple, le rapport entre ce que ’acteur réalise, son occupation et ce qu’il
pourrait réaliser, les objectifs qu’il poursuit et « ce qui compte » vraiment pour lui, peut
déboucher sur une augmentation de son pouvoir d’agir sous la forme d’une préoccupation
(une action possible qu’il n’avait pas jusqu’alors envisagée). On peut parler ici du sens
comme un rapport entre occupations (relatives a l’action) et préoccupations (relatives a
I’activité) (Clot, 2004a). L’imagination, la créativité sont sources potentielles d’augmentation
du pouvoir d’agir, cependant c’est a la seule condition qu’elles se réalisent dans I’activité
qu’elles deviennent ressources pour agir. Un acteur animé de préoccupations créatives qui ne
parviendrait pas a réaliser ces préoccupations, a les «traduire » en occupations, ne
parviendrait pas a accroitre son pouvoir d’agir, car la déliaison entre ses buts d’action et ses
motifs aboutirait a une rupture du sens de son activité. La ligne subjective du pouvoir d’agir
n’a pas d’avenir si elle ne rencontre pas, dans le conflit, la ligne objective de réalisation
d’efficience. On revient ici a 'importance d’un rapport organique entre sens et efficience dans
la définition du pouvoir d’agir. Ce rapport entre buts et moyens, qui caractérise 1’efficience,
permet par I’économie des moyens que celle-ci autorise, de mettre 1’énergie économisée au
service de nouveaux buts créatifs. C’est ce que font les professionnels qui déclarent
« s’économiser », et en cela dégagent au sein de leur activité de travail des moyens pour
imaginer d’autres buts, par une alternance fonctionnelle, dans le développement de leur
pouvoir d’agir, entre la ligne subjective (qui a trait a leur santé au travail) et la ligne objective
(qui a trait a leur efficacité). Nous pouvons par conséquent déduire de ce qui précede que le
pouvoir d’agir est synonyme d’efficacité, celle-ci étant entendue comme un rapport, émaillé

de conflits, entre sens et efficience.

2.2.6 Un milieu pour provoquer le développement : la création d’un espace dialogique

Nous reprendrons ici le terme de «milieu fonctionnel » employé par Wallon (1959) et
caractérisé par une similitude d’intéréts, des obligations et des habitudes, pour qualifier le
dispositif que nous avons créé lors de notre intervention. C’est au sein de cet espace-temps
constitu¢ par la méthodologie d’intervention (et notamment au travers de la mise en ceuvre
des autoconfrontations) que se déploie, dans la motricité du dialogue et 1’alternance dans
I’adressage des discours, les rapports entre activité et intersubjectivité a 1’origine du
développement (Clot & Faita, 2000 ; Faita, 1997, 2007, 2011 ; Yvon & Clot, 2003). L activité

langagiere (verbale et non verbale) devient ici le matériau du rapport dialogique en
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développement lors de 1’autoconfrontation (Clot, 2005). Celle-ci va permettre de provoquer et
de mettre a jour la double dialectique de ’activité, a caractére tantot centripete et centrifuge,
chacune en développement biphasé entre sens et efficience. Si on admet avec Bakhtine (in
Clot, 2003, p.6) que « le neeud de I’approche dialogique est constitué par les relations entre
dialogue intérieur et extérieur », on peut dire que, comme 1’activité, le dialogue posséde une
dimension intérieure qui ne saurait étre appréhendée en entier. Comme pour 1’activité, le
dialogue réel ne se réduit pas au dialogue réalisé. Il est rempli des mots échangés auparavant
avec autrui : « Notre parole est remplie des mots d'autrui et nos énoncés sont caractérisés a
des degrés variables par l'altérité ou l'assimilation, par un emploi identique ou démarqué, lé
ou infléchi des mots d'autrui. » (Clot, 2003, p.2) ; le dialogue avec autrui résonne également
du dialogue intérieur qui permet au sujet de s’approprier un mot dans un emploi identique ou
1é (ce que Bakhtine nomme « microdialogue »), et les deux dialogues précédents et
entremélés s’incluent dans un troisiéme, débordant 1’échange en train de se dérouler, avec un
« sur-destinataire », pouvant varier selon les milieux, mais qui en 1’occurrence sera identifié
comme le «métier ». Ce troisieme participant, qui se situe « au-dessus » de tous les

participants de I’échange, lui confére une dimension transpersonnelle.

« Il reste que dans les répliques du dialogue avec le destinataire immédiat deux autres dialogues font
entendre leurs voix : le "grand dialogue" avec le troisieme participant invisible et le "petit dialogue"
avec soi-méme. Autrement dit, adressées au(x) destinataire(s) immédiats, les répliques sont
simultanément des questions et des réponses au sur-destinataire et au sub-destinataire, concept qu'on
utilisera ici pour désigner les voix du dialogue intérieur. » (Clot, 2003, p.4)

C’est cette polyphonie du dialogue que nous chercherons a provoquer a travers le cadre de
I’autoconfrontation, lors de I’intervention, et dont nous tenterons d’identifier les traces pour
I’analyse des données dans notre recherche. Le détail de cette méthode d’intervention-

recherche sera explicité dans la troisieme partie de la these.

2.3 L’ergonomie de I’activité enseignante

Le cadre théorique que nous utilisons revendique 1’héritage de la psychologie culturaliste
mais aussi celui de I’ergonomie. Sur ce point, il faut préciser qu’il ne s’agit pas d’un « grand
écart » ni d’une compilation de concepts dont on forcerait I’emboitement. La lecture attentive
de Bruner (1985) et surtout de Leontiev montre que la psychologie russe porte de facon
centrale sur D’activité de travail. Leontiev procede méme a une longue démonstration pour
poser que I’animal humain n’est devenu Homme que par la naissance du travail, de sa
division, ainsi que de la mutualisation d’actions humaines en fonction de motifs communs.

Avec Clot (1999 ; 2008), nous avancons que les concepts empruntés au courant de
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I’ergonomie (notamment francophone : Daniellou, 1996 ; Hubault, 1996 ; Wisner, 1995)
représentent un élément essentiel a 1’analyse clinique de ’activité humaine au travail, en
I’occurrence celle des enseignants confrontés au risque décrochage scolaire. Nous porterons
I’accent sur les spécificités de I’ergonomie de 1’activité enseignante (Amigues, 2003, 2009 ;
Saujat, 2002, 2007, Yvon & Garon, 2006) et nous nous baserons également sur les

conférences de Francois Daniellou??, et de Frédéric Saujat®>,

Nous considérons 1’activité d’enseignement comme un travail s’exercant au sein d’un métier.
Il comporte une part observable (que I’on pourrait associer a un « comportement ») mais aussi
des aspects non-observables (les connaissances incorporées, les représentations sociales, les
défenses...). L’activité du travailleur enseignant au quotidien pourrait donc se résumer a une
confrontation a ce qui a été anticipé par I’organisation a partir de connaissances, de modeles
généraux, ainsi que ce qui a été anticipé par le professeur (en termes de préparation du cours,
de connaissances antérieures des éleves) face a des situations particuliéres qui n’ont pas été
anticipées dans leur spécificité. Cette activité, le travailleur la vit en mobilisant son corps, son
expérience, son histoire, dans un contexte social, de mani¢re coordonnée avec d’autres

professionnels ayant avec lui des motifs partagés (Daniellou, 1996).

2.3.1 La confrontation a la norme et la construction de la subjectivité

Pour Daniellou, la question de la subjectivité est principalement celle de la confrontation entre
la vie du sujet et sa rencontre avec les normes. Ne tenir aucun compte de la norme, ou a
I’inverse €tre un pur reflet des attentes sociales qu’elle représente constitueraient pour lui
deux issues impossibles. L’affrontement a la norme est par conséquent la seule solution pour
construire la subjectivité. Le travail, en tant que lieu de confrontation permanent entre
I’énergie individuelle et les prescriptions (qu’elles proviennent de [’institution, de
prescripteurs intermédiaire comme les inspecteurs ou les équipes de direction), constitue par
conséquent un espace de construction de cette subjectivité. Cette derniere se mobilise lorsque
le réel résiste ; les conflits de logiques entre les mobiles des sujets et les buts définis par la
prescription font partie intégrante de la situation de travail ; c’est I’impossibilité de les mettre
en débat qui constitue une source de risque pour la santé du travailleur (Daniellou définit ainsi
par exemple les risques psycho-sociaux comme I’intériorisation de conflits qui ne peuvent pas
étre débattus au sein du collectif de travail). Confrontés a 1’impossibilité de « faire du bon

travail » et d’en discuter, les travailleurs se retrouvent dans une situation d’empéchement du

22 Aix-en-Provence, Aix-Marseille Université, le 26 mars 2014
3 Aix-en-Provence, Aix-Marseille Université, le 8 janvier 2013
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développement. Cette confrontation entre le fonctionnement psychique et I’organisation dans
le concret du travail est par conséquent a la source du développement de la subjectivité dans

le milieu professionnel.

2.3.2 La dimension collective de ’activité de travail : travail collectif et collectif de
travail

Travailler demande en permanence aux sujets de trier entre les prescriptions (par exemple
pour un enseignant confronté a la prise en charge d’un ¢éléve a risque au sein de son cours, les
contenus disciplinaires du programme et les préconisations d’individualisation des parcours
scolaires pour les ¢éléves a risque de décrochage). Or le travailleur souffre moins de ce qu’il
fait que de ce qu’il voudrait faire et ne parvient pas a faire (c’est ’empéchement de ’activité
qui s’avere la plus colteuse). C’est ici que le groupe formé par les professionnels permet de
ne pas se retrouver isolé pour effectuer un tri entre les différents possibles qui s offrent dans
une situation de travail ; ce groupe qui « prend soin du travail » grace au débat de normes est
essentiel. L’activité collective est définie comme une articulation entre le travail collectif
(correspondant aux modes de coopération et de collaboration entre les membres d’une équipe,
notamment par un processus de réélaboration de regles) et le collectif de travail
(correspondant au fonctionnement des relations dans 1’équipe, au genre professionnel et aux
regles de métier). Ce travail de réélaboration des regles de métier, réinjecté dans le travail
collectif contribue a la vitalité du collectif de travail. Issu d'un débat, il contribue en retour a
I’organiser entre les professionnels sur le sens du travail, la reconnaissance des gestes de
métier et les criteres du travail bien fait. La combinaison du travail collectif et du collectif de
travail dans l'activité collective favorise le développement des gestes professionnels et peut
constituer une ressource a la fois pour la santé individuelle et le développement de la vitalité

du collectif de travail (Caroly, 2010).

2.3.3 Le métier, intercalaire social, trait d’union entre les professionnels

Nous définirons dans le cadre de notre étude le métier comme un processus historique de
construction, un travail collectif d’¢élaboration a travers le temps, qui permet de régler des
situations qui ne sont pas cadrées par les prescriptions (Darré, 1994). Le métier, c’est ce a
quoi peuvent « se tenir » les travailleurs (Clot & Faita, 2000). Le genre, ce qui est commun
aux travailleurs qui exercent le méme métier, nécessite pour rester vivant une expression des
styles (les variations que chaque professionnel fait subir au genre), au sein de controverses
professionnelles. Dans cette optique, il n’existe pas pour une situation de travail de « bonnes

pratiques » mais bien différentes manieres de faire qui, mises en débat, vont contribuer a
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alimenter le genre au travers des controverses professionnelles. « Le style participe du genre
auquel il fournit son allure. Les styles sont le des genres en situation, et les genres, du coup,
le contraire d’états fixes » (Clot & Faita, 2000, p.15). Le style, en tant que variation du genre
selon les travailleurs, a donc besoin du genre pour se développer, mais le genre est « a 1’afflit
du style », au sens ou le métier a besoin, pour s’enrichir et rester vivant, des tentatives et des

trouvailles de ses acteurs.

De 1a, nous empruntons a Clot (2008) la définition du métier a travers ses quatre instances.
L’instance personnelle, représentée par le dialogue que le travailleur entretient avec lui-méme
dans son activité. L’instance impersonnelle, qui organise le travail, définit la tache, est
constituée de la prescription mais aussi des corps de savoirs qui constituent la profession
(comme les travaux de recherche, les contenus de formation...). L’instance interpersonnelle
est constituée par le dialogue entre le travailleur et ses collegues autour de I’objet de travail,
ce que Clot (2008) appelle « le collectif vivant ». Enfin 1’instance transpersonnelle est
constituée de I’histoire du métier, son héritage collectif (Clot parle a ce propos de « collectif
sédimenté »). Ces quatre instances sont en permanence présentes et liées dans D’activité de
travail des professionnels ; en cas de « déliaison », lorsque par exemple la prescription parait
impossible a « tenir », on assiste chez le travailleur a une mise en place de mécanismes de
défense, qui a terme, contrairement aux mécanismes de riposte, peuvent entraineune

diminution du pouvoir d’agir.

2.3.4 L’activité de travail de I’enseignant, organisée, instrumentée et dirigée

Comme celle de tout travailleur, I’activité de ’enseignant est organisée, instrumentée et
dirigée. Son organisation est structurée par la prescription, instance impersonnelle, mais aussi
par I’histoire du métier, instance transpersonnelle. Nous pouvons la qualifier d’instrumentée
car elle s’appuie sur des outils porteurs d’une histoire, d’une culture, transformés par les
travailleurs enseignants en instruments en les insérant dans leur activité (I’instrument étant
I’outil en usage dans 1’activité) (Rabardel, 2007). Elle est enfin dirigée, vers soi-mé&me, vers
son objet et vers I’activité d’autrui centrée sur cet objet. Dans le cas du travail enseignant,
nous pourrions définir cet objet comme 1’organisation de 1’apprentissage des éleéves, mais
nous ne perdrons pas de vue que ’activité de ces derniers fait partie intégrante du milieu de
travail, et qu’a ce titre il peut arriver a ’enseignant d’instrumentaliser cette activité pour en
faire un instrument au service des buts qu’il poursuit (par exemple, en confiant aux éléves une
activité « occupationnelle » afin de maitriser ’agitation dans la classe). Saujat (2004b) montre

par exemple que pour bon nombre d’enseignants débutants, les éleves et leurs apprentissages
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constituent moins un objet d’activité que des moyens pour apprendre le métier. Dans le cas de
notre objet de recherche, nous chercherons par exemple a identifier en quoi et comment
I’activité des ¢éleves en classe (ceux identifiés comme a risque et les autres) peut étre

instrumentée par les acteurs pour la prise en compte du risque de décrochage au sein du cours.

Nous retrouverons cette polyphonie dans 1’adressage lors de 1’analyse de 1’activité discursive
des participants a notre étude dans le cadre de I’intervention, et nous pourrons constater
comment ce changement dans [’adressage peut correspondre a un déplacement dans la
direction de I’activité (par exemple, lorsque I’activité d’un €léve, pour un acteur, devient objet
de sa propre activité¢ alors qu’elle en était I’instrument). Par ailleurs, comme le soulignent
Yvon et Garon (2006), I’objet de I’activité de I’enseignant est double : il comprend d’une part
les savoirs a transmettre, d’autre part les activités des ¢€léves (tous les éleves n’étant pas
simultanément dans la méme activité, et chaque éleve pouvant étre pris dans deux ou trois
activités en méme temps). Dans 1’activité d’enseignement, ces deux objets entretiennent un
rapport d’alternance fonctionnelle, avec une activité tantot tournée vers la présentation des
contenus d’enseignement, tantot vers ’activité des éléves, cette activité étant alternativement
objet et moyen pour atteindre ses buts. L’activité enseignante apparait donc comme
quadruplement dirigée : vers lui-méme, vers les savoirs a enseigner, vers I’activité des éléves
ainsi que vers Dactivité des autres (le corps enseignant, I’équipe de direction, les

prescripteurs...) portant sur ces objets.

2.3.5 La prescription, contrainte et ressource pour le développement du pouvoir d’agir

Le courant ergonomique s’est construit au départ a I’encontre de la prescription taylorienne,
tentative de prédiction et de controle sans limite, a la fois de ce qu’il y a a faire, et de la fagon
de le faire, et visant a rendre le travail prescriptible et prédictible (Hatchuel, 2000),
D’innombrables travaux ont mis en évidence 1’impossibilité de prescrire totalement le travail,
du fait de la variabilité qui réegne dans toute situation de travail. De cette dénonciation ont
émergé de nombreux concepts majeurs pour I’ergonomie : la différence entre travail prescrit
et travail réel, les régulations mises en place par les travailleurs, la dimension cognitive de
tout travail, la nécessité d’introduire des marges de manceuvre dans la conception des postes
de travail, le role de I’expérience (Daniellou, 2002). Mais cette configuration historique a
dans certains cas induit un rapport négatif a la notion méme de prescription. Pourtant c’est au
travers de la renormalisation des « normes antécédentes » (Schwartz, 2012) constituées des

prescriptions ainsi que des savoirs de métier accumulés, que le travailleur peut développer son

pouvoir d’agir en situation. La prescription est par conséquent une dimension indispensable
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dans I’exercice d’une profession. Elle peut étre « descendante » (dans le cas des enseignants,
les programmes d’enseignement, les circulaires et notes de service, ...), mais également
« remontante », provenant du réel du travail (par exemple les éleves dont il faut organiser les
conditions de 1’étude) (Six, 1999). Berthet et Cru (2002) vont a I’encontre de cette
conception, la prescription ne pouvant pour ces derniers provenir que de 1’organisation. Pour
Daniellou enfin (2002), la prescription est constituée par tout ce qui est de nature a affecter

P’activité.

Concernant les métiers de I’enseignement, plusieurs travaux mettent en évidence une sur-
prescription des objectifs a atteindre dans les textes officiels, alors que dans le méme temps
les moyens pour réaliser la tiche sont la plupart du temps sous-prescrits (Félix, Saujat &
Combes, 2012 ; Maroy, 2006). Ces « tiches discrétionnaires » (qui n’indiquent pas les
manieres de faire) accroissent le cofit du travail pour les opérateurs de premiere ligne, car
ceux-ci doivent inventer en permanence les moyens pour opérationnaliser ce qui est prescrit
(Maggi, 1996). De plus, I’ergonomie pointe depuis longtemps le fait que 1’activité réelle de
I’acteur ne correspond jamais exactement & ce qu’on lui demande de faire. Chaque
professionnel effectue une renormalisation du prescrit, le travail n’étant pas une simple
exécution de taches. La subjectivité et I'implication de ’acteur s’expriment alors par les
actions qu’il réalise mais aussi par ce qu’il ne fait pas (ce qu’il ne parvient pas a faire, ce qu’il
aurait voulu faire, ce qu’il fait pour ne pas faire ce qui est demandé) (Clot, 1999). Cette
renormalisation de la prescription peut prendre une valeur répulsive, de I’ordre de la défense
(lorsqu’il s’agit pour le travailleur de « supporter I’insupportable » pour « tenir »), mais elle
peut également a certaines conditions revétir une valeur propulsive, de I’ordre de la riposte, et
déboucher sur une augmentation du pouvoir d’agir, permettant au travailleur une reprise en
main de son activité, se situant par conséquent sur le versant de la normativité (Canguilhem,

2005).

2.3.6 Le collectif, lieu de renormalisation des prescriptions

Comme nous I’avons indiqué plus haut (2.3.2), les possibilités de renormalisation des
prescriptions sont limitées pour le travailleur isolé. Elles se développent beaucoup plus
largement dans la dimension collective. Le genre professionnel est alimenté par le collectif de
travail, au travers d’une dimension dialogique interne au genre professionnel. Cette
polyphonie au sein du collectif de travail va permettre de mettre les attendus de la prescription
face aux inattendus de la situation de travail, afin de réaliser des compromis opératoires

(réaliser son travail et se réaliser dans son travail) nécessaires au maintien de 1’unité du sujet
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malgré les divisions que le travail génére a I’intérieur de lui-méme. On peut considérer que
plus la prescription est floue, discrétionnaire (avec une sur-prescription des objectifs et une
sous-prescription des moyens), plus ses sources sont nombreuses, plus ce re-travail de la
prescription est nécessaire pour les opérateurs, qui voient le colit du travail largement
augmenté par la nécessité d’inventer le moyens pour faire ce qui leur est demandé (Maggi,
1996). Dans ces cas (et le travail enseignant, comme la plupart des métiers de service, entre
dans cette catégories de configurations), la dimension collective de renormalisation du travail
se pose de maniere encore plus aigiie, afin que les acteurs puissent faire face a des situations
professionnelles jugées de plus en plus difficiles (Maroy, 2006). Dans le cas de notre objet
d’étude, cette question de la renormalisation de la prescription est centrale, du fait de
I’augmentation et de 1’accélération des prescriptions concernant la prévention et la lutte contre
le décrochage, ainsi que du fait des changements induits par 1’injonction d’accueillir au sein
du cours ordinaire et de faire progresser des publics qui jusqu’a une période peu éloignée,

étaient orientés vers des filieres spécialisées ou des dispositifs hors des classes ordinaires.

2.4 Quelle généralisation possible pour une recherche fondée sur I’analyse de d’activité ?

Nous souhaitons dans notre étude échapper autant que possible a 1’alternative d’objectiver le
réel, au risque de perdre sa dimension subjective, ou de nous pencher exclusivement sur sa
dimension subjective quitte a perdre de vue I’objectivité nécessaire a toute généralisation.
Nous choisirons donc de considérer comme objet de recherche le développement potentiel, le
développement réalisé ainsi que ses empéchements. Ce parti (et ce pari), qualifié par Clot
(2000) de «troisieme voie » épistémologique, est difficile et risqué. En effet apres avoir
affirmé que c’est uniquement en mouvement que le développement se donne a voir, il semble
bien difficile d’en capturer des traces, des indicateurs ; par ailleurs, en tant que rapport
organique entre subjectivité et objectivité, sens et efficience, ces traces sont par essence
difficiles a suivre sur un empan temporel suffisamment long. Nous tenterons pourtant au
travers de la méthodologie mise en ceuvre lors de ’intervention et du traitement des données
issues de cette intervention, de repérer ces indicateurs, leurs régularités, et d’en extraire
quelques invariants, afin de confirmer ce que d’autres recherches ont montré avant nous, a

savoir que ce développement, méme imprédictible, ne doit rien au hasard et de repérer les

circonstances dans lesquelles il est accéléré et renforcé, ou au contraire empéché.

La généralisation dont nous parlons se situera dans notre étude a deux niveaux :
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(1) pour les professionnels participants, comment ils font de leurs expériences au travail,
réalisées au sein du dispositif d’intervention, des moyens pour réaliser d’autres expériences,
comment ils construisent des invariants pour I’activité, des attendus individuels et collectifs,
du « prét a agir » en situation de travail ; ce processus de généralisation constitue en lui-méme
un indicateur de développement du pouvoir d’agir, dont les attendus permettent aux acteurs de

dégager dans leur activité des moyens pour envisager d’autres buts :

Au bout du compte, c’est en apprenant a distinguer les autres entre eux que je parviens a me
distinguer d’eux. En parvenant a détacher le travail du travailleur, a les séparer pour faire passer le
travail d’un travailleur a ’autre en organisant la variation du méme. C’est ainsi que se fait
I’incorporation du répertoire de leurs actions dans le cours de ma propre histoire professionnelle,
comme ressources « dépersonnalisées » pour mon activité propre. Paradoxalement c’est la un
processus de personnalisation des attendus et des sous-entendus génériques qui permet «d’y
mettre du sien ». (Clot, 2007)

Par ailleurs Clot parle a propos du développement du pouvoir d’agir en situation de travail

d’une « répétition au-dela de la répétition » (2002) ;

(2) Pour le chercheur, au-dela de I’intervention en elle-méme, la généralisation portera sur les
circonstances de production de développement du pouvoir d’agir, ou de son empéchement :
comment un fonctionnement devient le moyen d’un fonctionnement nouveau, comment
I’objet de I’activité devient un moyen pour atteindre un autre but, comment le développement
change de base (entre sens et efficience), comment les conflits de critéres dans I’activité

aboutit a un développement du pouvoir d’agir des acteurs.

Sur ce second niveau (la généralisation pour le chercheur, qui porte sur les circonstances de
production de développement du pouvoir d’agir, ou de son empéchement), il est nécessaire
d’opérer une clarification. En effet, on peut 1égitimement interroger la possibilité, partir d’une
analyse de « cas », de procéder a une généralisation. En effet, la logique clinique d’analyse de
« cas », ¢’est-a-dire de situations singulieéres n’est pas sans éveiller des soupcons, aujourd’hui
encore : comment généraliser a partir de la singularité¢ ? Quelle est la nature de la
démonstration, sinon de la « preuve », lorsque I’on « pense par cas » ? Le principal probleme
que rencontre la démarche clinique est celui de la généralisation. Sur ce point, selon Lacour
(2006), si I’on traite le cas unique comme un terrain sur lequel on s’attache a multiplier
observations et mesures, il y a bien cumulativité des résultats, méme si celle-ci est d’une autre
sorte que la cumulativité expérimentale au sens strict ; et ce critere confere a la démarche
clinique la dignit¢ d’un travail scientifique de production de connaissances. Le postulat est

donc que le singulier porte la complexité et I’universel. Mais, par 1a méme, penser par cas est
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une démarche qui implique d’étudier le diachronique, I’histoire de ce cas, par des
observations sur une période suffisamment longue.

La généralisation est également atteinte par ce que Livet définit dans 1’ouvrage de Passeron et
Revel (2005) comme la troisieme figure de la casuistique qui considere le cas comme une
« échéance », ¢’est-a-dire ce qu’il échoit aux hommes de traiter collectivement afin d’élaborer
une solution autour de laquelle un accord puisse étre trouvé. Selon Livet, c’est la forme
contemporaine de la casuistique, qui est 1’aboutissement de la transition d’une casuistique
monologique et spécialisée a une casuistique dialogique et démocratisée, dans laquelle la
compétence est distribuée et qui privilégie la concertation : comités d’experts, jurys,
conférences de citoyens... De ce point de vue, notre démarche méthodologique s’inscrit dans
cette évolution globale qui prévoit I’analyse du cas comme le résultat d’un accord fondé au
travers « d’auto-confrontations croisées » ou de «retours au collectifs » par exemple. Les
comités d’experts, les magistrats, les jurys ou les conférences de citoyens sont en I’occurrence
les chercheurs et les participants non chercheurs, selon une configuration proche de ce
qu’Oddone, Re, Briante, & Clot, Y. (1981) appellent une «communauté scientifique
élargie ».

A travers cette étude, nous tenterons donc de repérer des invariants du développement du
pouvoir d’agir, comment, a quelles conditions, dans quelles circonstances, ce développement
se produit et se donne a voir au cours de I’intervention, considéré a la fois comme milieu de
développement pour les participants et « fabrique » de matiere premiere pour la recherche.
Ainsi nous chercherons, dans le mouvement dialogique des entretiens d’autoconfrontation
simple et croisée, les indicateurs de développement comme 1’auto-affectation (Bournel-
Bosson, 2011 ; Laurent, 2014) et I’expression des émotions (Werthe, 2001), la mise en
tension entre les composantes du métier (Amigues, 2009), 1’expression des conflits de
criteres (Clot, 2011 ; Moussay, Méard & Etienne, 2011), le développement potentiel biphasé,
entre sens et efficience (Moussay, 2009 ; Saujat, 2010 ; Zimmerman, 2013), le changement
d’orientation de ’activité (Saujat, 2010 ; Wallon, 1941-1968) les processus de généralisation
(Faita, 2001a), la création de nouveaux buts (Miossec, 2011). Ces indicateurs seront identifiés
au travers de marques dans ’activité langagiere des participants. La méthode d’analyse que

nous avons mobilisée pour ce faire sera exposée dans le chapitre suivant.

Synthese de la partie 2 et formulation des questions de recherche
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Nous choisissons de mettre en ceuvre notre étude a partir des €léments de contexte présentés
dans la premiere partie dans une perspective a la fois transformative et épistémique. Afin de
comprendre ’activité¢ des enseignants de college face aux éléves a risque de décrochage
scolaire, nous conduirons une intervention visant a provoquer un développement du pouvoir
d’agir des acteurs dans un premier temps, puis a identifier des invariants de ce

développement, dans un second temps.

Cette approche développementale s’appuie sur le postulat que 1’activité humaine est située, en
permanence en lien avec le milieu au sein duquel elle se déploie. Pour ce faire, nous avons eu
besoin d’outiller notre cadre théorique principalement a partir de trois courants épistémiques
complémentaires et compatibles : la psychologie historico-culturelle, la clinique de 1’activité,

enfin ’ergonomie de I’activité.

Nous retiendrons de 1’approche historico-culturelle que le développement des fonctions
psychiques supérieures est le résultat de conflits interpsychiques puis intrapsychiques
résultant d’une pratique sociale basée sur des échanges de signes culturels, ces échanges étant
sources de débats et de controverses. Par ailleurs, ce courant confere a I’activité humaine une
organisation a la fois triadique (comme un mouvement de transformation du milieu
environnant, en interaction avec 1’objet de cette transformation ainsi qu’avec |’activité
d’autrui centrée sur cet objet) et dialogique (le trait d’union entre I’homme et les objets étant
constitué par les relations avec autrui). Le développement de cette activité s’organise dans un
mouvement biphasé, entre le sens (le rapport entre les buts poursuivis et les motifs du sujet) et
I’efficience (le rapport entre les buts et les instruments utilisés) ; ce développement se produit
également selon une alternance fonctionnelle entre orientation centripete (tournée vers soi-

méme) et centrifuge (tournée vers I’objet de I’activite).

La clinique de I’activit¢é nous permet de dépasser 1’opposition entre transformer et
comprendre, entre subjectivité et objectivité, en prenant pour objet d’étude 1’activité des
participants et son développement, au travers d’une méthode d’intervention indirecte (qui sera
détaillée dans la partie 3 de la these). Notre approche sera donc centrée sur 1’activité, comme
transformation du milieu dans lequel évolue le sujet, en lien permanent avec son objet et
I’activité d’autrui centrée sur ce méme objet. Cette activité ne se réduit pas a I’observable, au
mesurable, mais comprend également une part impossible, contrariée, empéchée. La
subjectivité est congue comme le rapport entre ces activités (possibles, impossibles, réalisées,

non réalisées) qui s’affrontent dans le conflit inter et intrapsychique. Ce conflit peut étre
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source d’empéchements et de souffrance, mais peut aussi étre une source potentielle de
développement (I’activité non-réalisée comporte une part de réalisable). C’est le
développement du pouvoir d’agir, rayon d’action des sujets sur leur milieu, dont nous
choisissons de provoquer puis d’étudier le mouvement. Ce rayon d’action concerne les objets
de leur activité, mais aussi I’activité d’autrui portant sur cet objet. La méthode clinique a pour
but d’augmenter ce rayon d’action des acteurs sur les objets et sur autrui, et d’identifier
comment et en quoi se traduit cette augmentation, au travers de la création d’un espace
dialogique ou les participants, confrontés a des traces de leur activité, peuvent établir des
rapports entre activité et intersubjectivité. Par ailleurs, le pouvoir d’étre affect¢ dans une

situation donnée, est a I’origine d’un développement potentiel du pouvoir d’agir.

L’ergonomie francophone, étude de l’activité de travail en situation, nous fournit un cadre
pour conceptualiser I’activité des enseignants comme un travail. Cette activité se caractérise
comme une confrontation entre subjectivité et normes, un conflit entre énergies individuelles
et prescriptions. Le travail est défini comme une activité collective, s’exercant au sein d’un
métier, intercalaire social entre professionnels ; ce métier est lui-méme porteur de quatre
instances, personnelle, impersonnelle, interpersonnelle et transpersonnelle, simultanément et
en permanence présentes toutes les quatre dans I’activité des travailleurs. L’activité
enseignante est comme toute activité de travail organisée (notamment par les différentes
prescriptions) instrumentée (par les outils en usage dans I’activité) et dirigée (vers lui-méme,
vers les savoirs a transmettre, vers ’activité des éléves et vers [’activité des autres
enseignants). La prescription, dans le cas du travail enseignant est de nature
« discrétionnaire » (sur-prescrivant les buts et sous-prescrivant les moyens de les atteindre).
Les enseignants doivent, pour exercer leur métier, procéder a une renormalisation de cette
prescription ; cette renormalisation, limitée pour un travailleur isolé, a davantage de chances
de se produire au sein d’un collectif, pour déboucher a la fois sur un développement du
pouvoir d’agir de chacun de ses membres tout en alimentant le genre professionnel a partir de

débats, controverses et conflits a propos du métier.

A partir du cadre conceptuel énoncé ci-dessus, nous formulerons les questions de notre

recherche comme suit :

Nous avons vu dans la premiere partie de la thése que la présence d’¢leves a risque de
décrochage dans la population scolaire provoquait un déferlement de prescriptions, ainsi

qu’un grand nombre de travaux de recherche, notamment concernant des programmes et des
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dispositifs de repérage et de prévention. Par ailleurs, la confrontation des enseignants de
colleges a de nouveaux publics met ces derniers face a des défis inédits sans qu’ils soient
toujours outillés efficacement pour y faire face. Par ailleurs, le développement du pouvoir

d’agir étant 1i€¢ au pouvoir d’étre affecté, nous poserons a cette étude trois questions :

¢ En quoi et comment la prise en compte du risque de décrochage scolaire impacte-

t-elle I’activité de travail des enseignants ?

N

Notre étude étant a la fois a visée épistémique et transformative, et par ailleurs le
développement ne pouvant s’étudier qu’en mouvement, nous mettrons en ceuvre une
intervention basée sur une méthode indirecte et la création d’un espace dialogique autour de
I’activité de travail des participants. La deuxiéme question posée a notre étude sera donc la

suivante :

e En quoi et comment I’intervention-recherche permet-elle de provoquer et de

révéler un développement du pouvoir d’agir chez les enseignants participants ?

Enfin, dans une visée épistémique, nous étudierons les transformations occasionnées par
I’intervention-recherche, en termes de ressources pour le métier, ainsi que de potentialités en
devenir pour le collectif de travail, en recherchant dans les données issues de I’intervention.

La troisieme question posée a notre étude sera donc la suivante :

e En quoi et comment ce développement du pouvoir d’agir permet-il aux acteurs
au sein d’un collectif de travail de répondre aux questions problématiques posées
par la prise en compte au sein de la classe d’éléves a risque de décrochage

scolaire ?

Nous détaillerons dans la troisieme partie de la these le contexte et le déroulement de notre
intervention-recherche, ainsi que la méthodologie de traitement des données issues de cette

intervention.
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Troisiéme partie : cadre méthodologique. La recherche-intervention,
instrument de développement et de compréhension de ’activité des
enseignants confrontés au risque de décrochage scolaire

Dans cette troisieme partie, nous tenterons de montrer comment une méthodologie de
recherche-intervention peut tenir a la fois une visée heuristique et développementale aupres
d’un collectif d’enseignants confrontés au risque de décrochage scolaire chez leurs éleves.
Apres un exposé du contexte et de I’origine du projet, nous présenterons les participants qui
ont composé le collectif de I’intervention ; nous exposerons la méthodologie employée, le
dispositif mis en place avec le collectif, et I’échéancier des différents moments de
I’intervention. Enfin nous expliciterons le choix des traces recueillies aupres des participants
en vue d’en faire des données pour la recherche ainsi que la méthode de traitement de ces

données.

Nous définissons le terme de recherche-intervention, notamment en référence a Clot (2008),

Sur le plan de la recherche, d’un point de vue vygotskien, le développement est donc a la fois objet et
méthode. On ne peut pas étudier « en chambre » le développement, ses impasses, ses conflits, ses
bifurcations, ses arréts, ses reprises inattendues, son inachévement foncier. S’occuper sur le terrain du
développement sans « arriere pensée » de recherche est donc précieux pour multiplier et tester les
possibles, pousser le réel dans ses retranchements, finalement chercher les limites de 1’action pour les

faire reculer. ( 2008, p. 69).

Notre parti-pris est celui d’une analyse ergonomique du travail, qui vise a produire des
connaissances comme a orienter les actions en vue de la transformation du travail
(Daniellou, 2007 ; Leplat, 1997). 1l s’agit donc pour nous, au travers d’une méthode
collaborative et partenariale, de constituer avec les participants un « milieu associé » a
la recherche (Clot & Faita, 2000) visant a la fois a favoriser et a révéler le
développement professionnel des acteurs, ainsi qu’a produire des connaissances sur les
conditions de ce développement et sur les outils et instruments que celui-ci génére, au-

dela du temps de ’intervention a proprement parler.

81



3.1 Le contexte de I’intervention-recherche

3.1.1 L’origine du projet

Notre projet trouve son origine dans le programme d’une équipe de recherche financée durant
deux années scolaires par une organisation non-gouvernementale?* et portant sur la prévention
du décrochage scolaire. L’idée initiale étant de conduire une recherche-intervention sur un
empan temporel long, il était nécessaire de I’implanter dans un établissement demandeur, ou
tout au moins favorable a la présence réguliére d’un chercheur sur une longue période, dans le
cadre d’une méthodologie basée sur des observations, des entretiens ainsi que des recueils de
traces audio-visuelles. A cette fin, nous avons approché trois des quatre colleges de notre
secteur géographique proche, dont nous connaissions les équipes de direction et certains
professeurs, notamment pour avoir collaboré a 1’occasion des concertations entre enseignants
de CM2 et de sixiéme. L’un de ces trois colleges a répondu favorablement et le premier
entretien avec le principal et le principal adjoint semblait prometteur, mais nous avons
rapidement découvert que cette demande émanait de maniére univoque de 1’équipe de
direction, et non de I’équipe pédagogique, et c’est la raison pour laquelle nous n’avons pas

choisi ce collége comme terrain d’intervention.

Un autre établissement a répondu de maniere tres favorable a ce projet collaboratif de
recherche, qui répondait en outre a une problématique de prévention du décrochage déja
présente dans 1’équipe de direction comme chez un certain nombre d’enseignants, qui se sont
proposés pour des entretiens et pour ouvrir les portes de leurs classes. Nous avons donc
conclu un contrat de recherche avec ce college, et le projet a été présenté aux membres du
conseil d’administration a la veille des vacances d’été, ce qui a permis de débuter les premiers

entretiens et observations des la rentrée de septembre 2012.

3.1.2 Les caractéristiques de I’établissement

Ce college est un établissement situé en zone semi-rurale dans le sud-est de la France, dans
une petite agglomération de 9 000 habitants environ (recensement 2007). Il accueille une
population d’environ 400 ¢éleves provenant principalement des deux groupes scolaires de la
ville. Construit en 1989, il dispose d’un service de demi-pension et d’équipements sportifs

attenants (gymnase, stade, mur d’escalade). Au début de notre intervention, il comprend

24 Fondation de France, « Aidons tous les collégiens a réussir » http://www.fondationdefrance.org/Nos-
Aides/Vous-etes-un-organisme/Solidarite-avec-les-personnes-vuHéléneerables/En-France/Enfance/Aidons-
tous-les-collegiens-a-reussir/%28language%29/fre-FR
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quatre classes par niveau, plus une classe de troisieéme 2 effectif réduit (3™ PPRE>) dont les
¢léves, choisis par I’équipe administrative et pédagogique en concertation avec les familles,
bénéficient d’enseignements allégés en volumes horaires mais trés encadrés, ainsi que de

périodes de stages de découverte en entreprises.

La population accueillie est qualifiée par les enseignants comme par les équipes de direction
et de vie scolaire de « plutot défavorisée » sur le plan socio-économique. Il parait intéressant
de noter qu’a son ouverture, eu égard a ses caractéristiques, un classement de 1’établissement
en ZEP aurait été possible, mais que celui-ci n’a pas été demandé par 1’équipe qui y voyait un
risque de stigmatisation, alors méme qu’un certain nombre de familles demandaient une
dérogation pour un college de la ville voisine ou choisissaient 1’enseignement privé lors de

I’entrée de leurs enfants en sixiéme.

En raison de la présence de familles étrangeres « primo-arrivantes », le college bénéficie de
I’intervention d’une enseignante de frangais langue étrangére (FLE) trois demi-journées par
semaine. Celle-ci, en essayant dans le cadre de ses contraintes temporelles de respecter les
emplois du temps des éleves en mathématiques et en EPS, accueille les éleves nouvellement
arrivés en France en suivant le double objectif de comprendre les cours ordinaires et d’y
participer, ainsi que de préparer le Diplome d’Etude en Langue Frangaise (DELF). Méme si
elle regrette le manque de temps pour la concertation avec les autres enseignants
(principalement du fait de son intervention dans trois établissements différents au cours de la

semaine), elle souligne I’importance des échanges a propos de ces €léves.

Le college offre également un enseignement de découverte professionnelle (DP3) permettant
aux éleves de se préparer a une orientation active a tous les éleves de troisieme de
I’établissement. Celui-ci, au cours de deux ou trois heures hebdomadaires, consiste en
- des activités axées sur la découverte de soi et la vie du lycéen (principalement au
premier trimestre),
- -la visite d’entreprises et de collectivités territoriales de I’environnement proche (au
cours du deuxiéme trimestre).
- -une présentation des enseignements d’exploration (pour les éléves se destinant a une
seconde générale) ou des différentes filieres et options possibles (pour les éleves se

destinant a la voie professionnelle).

% programme Personnalisé de Réussite Educative
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Cet enseignement DP3 vise a affiner les veeux d’orientation en fonction des souhaits des
éleves et de leurs familles, ainsi que des possibilités et des contraintes des structures locales.
Au moment ou les familles doivent formuler définitivement leurs veeux, les €éléves présentant
des projets jugés peu cohérents, irréalistes ou insuffisamment réfléchis se voient proposer une
rencontre avec un membre de I’équipe de direction, le professeur principal ainsi que la
conseillére d’orientation-psychologue. Cet entretien auquel participent également les parents
dans la mesure du possible peut étre suivi d’une nouvelle rencontre au centre d’information et
d’orientation (CIO) du secteur. Néanmoins, si ce dispositif semble contribuer depuis sa mise
en place a une réduction du nombre de redoublements et d’¢léves sans solution au sortir de la
classe de troisiéme, cet établissement présente encore un taux d’entrée en seconde générale
au-dessous de la moyenne nationale et académique, avec moins de 50 % de jeunes orientés
vers le lycée (contre 55% en moyenne en 2011 pour ’ensemble des académies en métropole,

et 54% pour 1’académie d’appartenance de 1’établissement)?.

3.1.3 Les participants

Nous distinguons dans cette étude deux types de participants : tout d’abord ceux qui se sont
investis lors d’un premier temps de la recherche, celui de I’immersion du chercheur dans le
milieu de travail et des premiers recueils de données de type ethnographique (Beaud &
Weber, 2003) : observations participantes, entretiens informels, entretiens compréhensifs avec
prise de notes ; puis ceux qui constituent avec le chercheur le « milieu associé » a la recherche
et qui se sont engagés dans la totalité du dispositif de 1’autoconfrontation croisée (Clot, Faita,

Fernandez & Scheller, 2000).

Les participants du premier temps de la recherche-intervention
Un accueil favorable nous ayant été réservé, nous avons organisé une premiere rencontre avec
I’équipe de direction et I’infirmiére scolaire, afin d’aborder 1’organisation générale du college,
ses caractéristiques principales et commencer a cerner les questions relatives a la prévention
du décrochage scolaire spécifiques a I’établissement. Cette rencontre nous a également permis
en retour d’exposer I’objet de notre recherche ainsi que les méthodes envisagées. Ces
éléments ont ainsi pu €tre répercutés aupres des enseignants du college lors de la réunion de
rentrée ; nous avons complété ces informations par une réunion proposée a tous les personnels

volontaires en septembre 2011, qui a entre autre précisé les conditions du contrat de

26 http://cache.media.education.gouv.fr/file/ge010/58/4/DEPP-GEO-2011-parcours-scolaires-
resultats_180584.pdf
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recherche-intervention soumis aux participants concernant la confidentialité et ’anonymat des

traces recueillies.

A T’issue de ces premicres prises de contact, nous avons pu procéder a des entretiens
compréhensifs avec divers acteurs du college : principal, principale adjointe, conseiller
principal d’éducation (CPE), assistants d’éducation, infirmicre scolaire, auxiliaire de vie
scolaire (AVS) et neuf professeurs de I’équipe pédagogique. Au total, nous avons recueilli,
sur une période s’étendant sur deux années scolaires, (a) 24 séances d’observation participante
avec prise de notes, lors de cours disciplinaires, de conseils de classe, de regroupements
d’¢éléves dans le cadre du dispositif « troisieme PPRE », du dispositif d’orientation active, et
(b) 24 entretiens compréhensifs avec prise de notes ou enregistrés au dictaphone. Ce temps
long de recueil de données d’observations et d’entretiens concernant le milieu de travail, son
organisation, ses participants, est apparu comme le moyen de connaitre de maniere
approfondie I’environnement dans lequel évoluaient les acteurs concernés. Il nous a aidée a
nous positionner en tant qu’intervenante et chercheure, au sein de ce contexte, et a
commencer a envisager la formulation des questions problématiques qui pourraient étre
soumises au collectif lors du second temps de I’intervention-recherche. Nous pensons
également qu’un tel travail était nécessaire pour instaurer entre le chercheur et les participants
un climat de confiance sans lequel les données recueillies a I’issue de I’intervention ne
sauraient présenter qu’un faible intérét pour la recherche. Nous reviendrons sur ces données

de contextualisation dans le point 3.3 de cette partie de la these.

Les participants du second temps de la recherche-intervention
Pour conduire la seconde partie de notre recherche-intervention, nous avons sollicité les neuf
professeurs qui avaient accepté de nous accorder des entretiens et de nous ouvrir la porte de
leur classe. Nous leur avons expliqué la méthodologie d’intervention que nous souhaitions
mettre en place, et qui supposait pour chacun d’eux, outre un engagement sur un temps
relativement long (une année au minimum), le désir d’échanger au sein d’un collectif autour
de la problématique retenue, et de permettre au chercheur de recueillir des traces
audiovisuelles de leur activité de travail aupres des éleves, ces traces servant de supports aux
entretiens d’autoconfrontation simples et croisées. Quatre des neuf collegues ont répondu
positivement ; les autres, bien qu’intéressés par la thématique de 1’étude, ne disposaient pas
du temps nécessaire pour s’engager dans la durée, travaillaient au collége a temps partiel, ou

encore ne souhaitaient pas étre filmés au travail. Nous avons donc constitué un groupe
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composé du chercheur et des quatre enseignants volontaires (DAVID, LUC, DIANE et
HELENE).

DAVID est professeur certifi¢ d’Education Physique et Sportive (EPS) depuis 32 années
scolaires ; il exerce dans le college depuis 14 ans. Dans le cadre de ’'UNSS?, il anime un
atelier de hip-hop et un atelier futsal®® qui ont lieu au sein du collége durant I’interclasse de la

pause méridienne.

LUC est professeur certifié de Sciences de la Vie et de la Terre (SVT) depuis 11 années
scolaires ; il exerce dans le college depuis 6 ans. Durant I’intervention, il a préparé et obtenu

le diplome du 2-CASH?.

DIANE est professeure certifi¢e d’histoire et géographie depuis 11 années scolaires ; elle
exerce dans le college depuis le début de sa carriere. Au début de 1’étude, elle animait la
DP3% en classe de troisiéme, et encadrait chaque année un voyage en Grande-Bretagne avec
un groupe d’éléves. Durant le temps de I’intervention, elle a préparé et obtenu le diplome
complémentaire DNL?! pour enseigner sa discipline en anglais aux éléves de troisiéme qui en

font la demande.

HELENE est professeure certifiée d’Anglais depuis 12 années scolaires ; elle exerce dans le
college depuis 7 ans. Elle anime avec la professeure documentaliste un club journal durant

I’interclasse de la pause méridienne, a raison d’une séance par semaine.

Au cours de I’année scolaire 2013-2014, ces quatre enseignants ont en charge la méme classe

de sixieme, DAVID étant le professeur principal.

Les acteurs et le contexte de notre étude étant posés, nous détaillerons dans le point suivant le

déroulement de ’intervention.

27 Union Nationale du Sport Scolaire

28 Futsal : football en salle, sport collectif apparenté au football

29 Certificat d’aptitude a enseigner aux éléves en situation de handicap dans le second degré
30 Découverte Professionnelle 3ime

31 Discipline Non Linguistique
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3.2 La méthodologie de I’intervention

Dans cette section, nous présenterons |’intervention conduite au sein du collége. Cette
derniere constitue dans un premier temps une méthode d’action pour transformer le travail et
dans un second temps une méthode de production de connaissances (Clot & Leplat, 2005).
Pour la chercheure ces deux temps ne sont pas completement disjoints, tant ils se superposent
et se rejoignent a de nombreuses reprises. Mais par souci de clarté, c’est I’intervention en tant
que méthode d’action qui sera 1’objet du point 3.2. La méthode de production de
connaissances pour la recherche a partir des données issues de 1’intervention sera détaillée en

partie 3.3.

3.2.1 La méthode clinique, point de départ de I’intervention

Comme nous I’avons mentionné plus haut, il est nécessaire dans un premier temps de
procéder a une immersion de la chercheure dans le college concerné, dans la double
perspective d’acquérir une connaissance fine du terrain de la recherche-intervention, son
contexte, ses acteurs et les interactions qui s’y produisaient, et de construire avec le concours
des participants un milieu associé a la recherche (Faita, 2001a ; Saujat, 2009). Le but est de
favoriser un « travail sur le travail », une « activité au carré » (Clot, 2004) a partir de traces de
leurs expériences vécues. A cette fin, nous avons procédé, parallelement a 1’étude de la
prescription institutionnelle (cf. 1.3) et la recension des recherches récentes sur le décrochage
scolaire (cf. 1.2) a une démarche inspirée de la méthode clinique (Clot & Leplat, 2005),
centrée sur la connaissance de I’activité non pour elle-méme mais dans une visée
transformative (et non pas uniquement épistémique). En tant que « démarche partant du
terrain, se déployant sur le terrain et retournant constamment au terrain » (Dejours, 1996), la
méthode clinique se situe entre technique et démarche ; autrement dit, c’est une mise en
ccuvre coordonnée de plusieurs techniques. Dans le cadre de notre étude, 1’objet est la
situation de travail, c'est-a-dire le couple formé par (1) le sujet (2) la tidche et son

environnement.
Les traces et données recueillies au cours de cette phase nous nous ont servi a :

- acquérir une connaissance la plus précise possible du terrain de 1’intervention-
recherche, notamment des modalités selon lesquelles le risque de décrochage était
percu et pris en compte au sein de ce college ;

- constituer, parmi les acteurs qui ont participé a cette premiere phase, le collectif

associé a la recherche, qui s’est engagé dans la deuxiéme partie de I’intervention ;
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- construire une question problématique a partir des propositions du chercheur, du
travail sur la prescription et de la demande des participants ;

- choisir et a contextualiser les traces d’activité recueillies lors de la mise en ceuvre des
autoconfrontations simples et croisées ;

- alimenter les entretiens d’autoconfrontation et les réunions du collectif de travail par
les interventions du chercheur, par I’analyse de la prescription et les données d’études

antérieures.

Pour résumer, en ce début de I’intervention, la méthode clinique conduit a une investigation

de la situation, elle-méme objet de cette intervention (Clot & Leplat, 2005).

Durant cette période, qui couvre deux années scolaires, nous avons effectué des observations
participantes (Hess & Weigand, 2005 ; Lapassade, 1991), immersion de la chercheure dans le
milieu de travail des acteurs avec prise de notes basée sur les évenements observés et les
interactions, dans des situations de classe (dans tous les niveaux du collége, ainsi qu’en 3ime
PPRE) mais aussi d’autres dispositifs mis en ceuvre dans le cadre de la prévention du
décrochage scolaire (réunions de concertation CM2- sixiéme, aide a 1’orientation active,
échanges entre acteurs pour la constitution de PAI*?, cours de FLE), enfin plusieurs conseils
de classes correspondant aux divisions observées. Ce temps de 1’observation est précieux pour
le chercheur, car il lui permet de nourrir la méthode d’intervention de données de base,

« d’observables recueillis en situation réelle de travail » (Hoc & Amalberti, 1999, in Clot &

Leplat, 2005).

Sur ce point, Wallon (cité par Clot, 2005) confére a I’observation un statut transformatif. En
effet, 1’observation par le chercheur va provoquer chez les acteurs un premier mouvement
dialogique, mouvement qui se poursuivra, s’amplifiera et se nourrira des interactions avec les

autres membres du collectif lors de 1’étape des autoconfrontations simples et croisées :

L'attention que le sujet sent fixée sur lui, semble, par une sorte de contagion tres élémentaire, 'obliger a
s'observer. S'il est en train d'agir, 1'objet de son action et l'action elle-méme sont brusquement
supplantés par l'intuition purement subjective qu'il prend de son propre personnage. C'est comme une
inquiétude, une obsession de l'attitude a adopter. C'est un besoin de s'adapter a la présence d'autrui, qui

se superpose a l'acte d'exécution. (Wallon, 1938, p. 287).

Nous avons également effectué des entretiens de type compréhensif (Kaufmann, 2011) avec

les participants, avant et apres les observations. Ces entretiens ont pour but de recueillir les

32 projet d’Accueil Individualisé, élaboré en collaboration entre I'établissement, la famille et I’équipe soignante
pour les éléves atteints de maladies chroniques.
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conceptions des acteurs sur le risque de décrochage scolaire, leurs opinions sur I’impact de

celui-ci, selon eux, sur leur activité de travail, et ce qu’ils mettent en ceuvre pour y répondre.

Ceux-ci nous servent de base pour engager la réflexion au sein collectif de travail. La encore,
comme lors de I’observation, la mise en mots par les acteurs de leur activité semble produire
des le départ des effets sur les acteurs, en ce sens qu’elle les conduit a se questionner, a
évoquer des problemes rencontrés, a lever le voile sur des dilemmes et des conflits

intrapsychiques.

3.2.2 La construction d’un milieu associ¢ a la recherche
Clot (2005) définit les contours du milieu associé a la recherche, milieu décrit par exemple

par Faita (1996) dans une étude sur I’activité de travail des agents de conduite des TGV.

Un point est pourtant essentiel pour finir de caractériser ce genre d'activité dialogique que nos
interlocuteurs doivent s'approprier. Il est orienté simultanément vers le réel du travail — ce qui fait
probléme et qui reste difficile a expliquer — et vers le mouvement dialogique lui-méme. La motricité
du dialogue emprunte a cette tension 1a son énergie et, dans le meilleur des cas, la développe. Les sujets
concernés s'approprient ce genre en apprenant a s'en servir a l'aide du chercheur qui transforme avec eux
le travail réalisé et observé en instrument d'échange entre les sujets pour que ces dialogues
professionnels puissent devenir a leur tour des instruments psychologiques nouveaux du travail effectif,
au-dela du périmetre interlocutoire. Rien 1a de spontané. Le cadre méthodologique auquel on peut "se
tenir" fixe des obligations. Ces contraintes deviennent des ressources seulement quand 1'enveloppe
générique de ce cadre est appropriée par les sujets. En définissant ainsi 1'objet de 1'appropriation que
nous organisons avec nos interlocuteurs, on peut parler d'un apprentissage générique source potentielle

de développement. (Clot, 2005,p.11)

Ce milieu est supposé agir pour les acteurs qui s’engagent dans la deuxieéme partie de
I’intervention. Le double objectif est d’accroitre leur pouvoir d’agir et de produire des
¢léments de connaissance sur la question problématique retenue en apprenant, avec 1’aide du
chercheur, a sélectionner des traces de leur activité de travail et a en faire des instruments
d’échanges au sein du collectif.. Ce « milieu de travail sur le travail » a pour socle la

méthodologie de 1’autoconfrontation simple et croisée, décrite ci-dessous.

3.2.3 La constitution d’un « collectif de travail »

Lors d’un exposé ouvert a tous les personnels du collége, la chercheure a présenté les
premieres pistes problématiques issues des observations participantes et des entretiens
compréhensifs, ainsi qu’une explication détaillée de la méthode de 1’autoconfrontation
croisée, en s’appuyant sur un exemple (Carraud & Félix, 2009). A la suite de cette

présentation, le collectif de travail qui est constitué associe quatre enseignants et une
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chercheure. Dans cette optique, les quatre enseignants deviennent partie prenante de ce
collectif, en ce que I’activité d’enquéte affecte leur activité de travail des I’observation et les
premiers échanges informels, puis dans la co-élaboration des traces d’activité¢ a analyser
(choix des séances a filmer, place de la caméra, choix des extraits retenus) enfin dans la

conduite des entretiens, par le questionnement, les relances, les reformulations.

Le travail collectif est une condition nécessaire mais non suffisante a la constitution du
« collectif de travail ». Celui-ci implique également un débat sur le sens du travail, les criteres
du travail «bien fait », les gestes de métier. C’est a cette condition qu'un « collectif de
travail » ainsi constitué¢ alimente le développement professionnel de chacun (Caroly, 2010).
Autrement dit, les membres du collectif décident, au-dela de I’organisation de leur travail
(répartition, partage des taches, etc.), de faire de leur propre activité de travail un objet de

pensée, d’échanges, de débat.

Dans notre étude, c’est précisément autour de ce débat sur I’activité de travail que se délimite
la frontiere entre le collectif ainsi constitué (les quatre enseignants et la chercheure) et les
autres participants a la premicre partie de 1’é¢tude. Mais cette frontiére entre ceux qui
participent au collectif de travail et les autres n’est pas étanche : par exemple, les séances
d’autoconfrontations simples et croisées donnent lieu a des échanges informels avec d’autres
enseignants en salle des professeurs, a 1’occasion de I’évocation de cas d’¢éléves autour d’un
café ; de méme, les membres du collectif deviennent a plusieurs reprises au sein du college
des personnes-ressources pour 1’élaboration et la mise en ceuvre des dispositifs en direction
des €leves a risque ; plus largement encore, ils choisissent de partager leurs pistes de réflexion
dans le cadre d’un projet déposé au PASIE®?, avec des enseignants d’autres établissements du

bassin de formation.

On peut imaginer que cette mise en débat de 1’activité de travail peut s’avérer déstabilisante et
difficile pour les membres du collectif. C’est pourquoi I’établissement de reégles de confiance
et de confidentialité¢ est posé comme un préalable indispensable a la mise en ceuvre de la
méthode de I’autoconfrontation. Ces regles sont régulicrement rappelées par les membres du
collectif au cours des entretiens, chercheur et enseignants : 1’anonymat est respecté dans
toutes les transcriptions d’entretiens, tant pour les membres du collectif que pour les éleves
dont on parle ; I’objet de débat étant le travail, toute critique ou attaque personnelle est donc

exclue (on verra plus loin, dans les données, combien la préservation de chaque personne est

33 pdle Académique de Soutien a I'lnnovation et 3 I'Expérimentation
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importante dans les interactions, d’autant plus que les discussions sur les maniéres de faire le
travail gagnent en apreté) ; enfin ce sont les membres du collectif qui choisissent les éléments
de ce débat sur le travail qu’ils souhaitent partager avec leurs collégues, 1’ensemble de

I’équipe du college, et, plus largement, avec d’autres membres de la communauté éducative.

3.2.4 La construction de la question problématique comme porte d’entrée dans 1’analyse de
Iactivité

Selon Wisner (1995), les travailleurs ne font pas ce que ’on appelle de la « résolution de
problémes » en psychologie : dans la réalité quotidienne, il ne s’agit pas pour eux « de se
borner a résoudre le probleme, mais encore leur faut-il auparavant le construire » (Wisner,
1995, p. 134). Cette étape de construction de la problématique dans la recherche que nous
engageons avec les quatre membres du collectif de travail apparait donc comme centrale. En
effet, nous partons du principe que « la connaissance de la facon dont les opérateurs
constituent le probleme explique beaucoup plus d’erreurs et d’accidents que les modalités de

la résolution des probléemes elle-méme » (ibid., p. 138).

Cette précaution semble d’autant plus nécessaire que notre intervention-recherche n’est pas au
départ provoquée par une demande a proprement parler. Il nous a donc fallu passer d’une
proposition de recherche collaborative a un premier €tat des lieux, puis de cet état des lieux a

la construction d’une question problématique.

A cette occasion, le positionnement de la chercheure a da étre clarifié a plusieurs reprises : la
proposition qu’elle présente n’était pas un audit ; elle n’est pas mandatée par I’administration
ni par I’équipe de direction pour évaluer les dispositifs ou les pratiques. Elle n’est pas non
plus une intervenante experte en prévention du décrochage scolaire venue dans
I’établissement apporter des réponses aux difficultés des éleves et de leurs enseignants sous
forme de conseils ou de bonnes pratiques. Pour notre étude, cela n’a pas été sans soulever
quelques difficultés de compréhension, voire des réactions de rejet de la part de certains
acteurs, qui lors de la premiere phase (dans les entretiens compréhensifs notamment), ont eu —
a juste titre — le sentiment que 1’intervention soulevait plus de questions qu’elle n’apportait de

réponses.

Par ailleurs, dans un contexte ou les politiques de prévention du décrochage font peser une
prescription forte sur 1’école en termes de résultats, il pouvait également sembler difficile
pour certains enseignants d’accepter de se pencher sur leur travail, tant leur pouvoir d’agir

dans ce domaine leur semblait limité en regard de situations extrémement complexes
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(ambiances familiales dégradées, milieu socio-économique défavorable, lacunes importantes
dans les savoirs fondamentaux,...). Progresser dans 1’élaboration d’une question
problématique concernant 1’activité des professeurs face a la prévention du décrochage chez
leurs éleves est donc une toute premiere étape dans la reprise en main de leur propre activité
face a ces éleves fragiles, en reconnaissant étre affectés par leur présence en cours et en

réalisant certaines possibilités d’agir sur les situations.

Enfin, I’angle de vue choisi par le chercheur a pu constituer une difficulté pour certains des
participants de la premiere phase, puisque, contrairement a de nombreuses études, il ne
s’agissait pas pour nous d’étudier directement des profils d’éléves (pourquoi risquent-ils de
décrocher ?), ni ’impact d’un ou plusieurs dispositifs sous 1’angle de leur efficacité (est-ce
que « ¢a marche » ou pas ?), mais d’interroger I’activité méme des professeurs et I’impact de
la présence et de la prise en compte de ces publics a risque sur leur pouvoir d’agir en situation
de travail. Cela implique I’abandon des avis fatalistes (« ce sont des éleves pour lesquels on
ne peut rien ») comme des discours imprégnés de toute-puissance (« c’est a nous et a nous
seuls de faire en sorte qu’ils ne décrochent pas ») qui finalement se rejoignent dans leur
impossibilité a dire, et par conséquent a transformer le quotidien de la classe dans toute la

complexité de ses interactions.

Face a la multiplication des dispositifs de prévention du risque de décrochage et a
I’accélération du rythme de la prescription, nous avons tout d’abord imaginé que la
participation a des dispositifs récemment instaurés (comme par exemple 1’aide aux devoirs,
I’accompagnement personnalisé, les projets personnalisés de réussite éducative (PPRE), I’aide
a Dorientation active) constituait le principal objet auquel les enseignants engagés dans le
collectif de travail choisiraient de s’attaquer. En effet, on aurait pu supposer que ces
dispositifs remettent en question la forme scolaire (Vincent, 1994), 1’organisation en
divisions, I’enseignement cloisonné en disciplines et placent les professeurs face a des
situations inédites, dont la dimension transpersonnelle peut difficilement nourrir le
développement (Félix & Saujat, 2008); certains dispositifs prévoient également la
concertation avec d’autres professionnels non enseignants, ce qui est relativement nouveau

dans le travail des professeurs de college (Flavier, 2014).

Contrairement a ce pronostic de la chercheure, c’est plutdt la prise en compte des éleves a
risque de décrochage au sein méme du cours disciplinaire qui a fait 1’objet de discussions

répétées, jusqu’a devenir I’objet de la question problématique, a partir de situations
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dilemmatiques récurrentes, évoquées lors des premiers entretiens collectifs. Nous avons par
conséquent choisi de suivre cette piste, et de sélectionner les moments de travail recueillis en
vue des entretiens d’autoconfrontation en fonction de ce choix. Par ailleurs, étant donné que
les quatre professeurs membres du collectif de travail intervenaient dans la méme classe de
sixieéme, il a été décidé ensemble de centrer les recueils de traces d’activité sur cette division,
ce qui était censé favoriser, au-dela des différences tenant aux disciplines enseignées et aux
méthodes de travail, les échanges au sujet de la prise en compte d’¢leéves a risque de

décrochage par chacun des participants.

La question problématique ainsi esquissée, tres large au départ, a fait ’objet d’une évolution
au fil de la deuxiéme partie de I’intervention (les entretiens d’autoconfrontation simples et
croisées) et s’est subdivisée en plusieurs ramifications : comment mettre les éleves a risque de
décrochage au travail et les faire entrer dans les apprentissages, comment soutenir les éleves a
risque de décrochage sans les stigmatiser, comment faire travailler les éleves a risque de
décrochage avec les autres, parmi les autres, comment développer 1’autonomie des éléves a
risque de décrochage face aux apprentissages ? Nous reviendrons sur ces déclinaisons de la

question problématique dans 1’exposé des résultats (quatriéme partie de la thése).

3.2.5 La méthode de I’autoconfrontation croisée au cceur de I’intervention

Selon Clot et Leplat (2005), pour le chercheur, il s’agit d’apprendre du métier grace a
I’observation confrontée a 1’expérience d’autrui. L’observation produit donc a) des
connaissances chez 1’observateur et b) de 1’activité chez 1’observé. La fonction d’observation
est donc une catégorie interpsychique puis intrapsychique (Vygotski, 1985). Le choix de la
clinique de l’activité est de faire de I’observation un point de départ de 1’action plutét qu’un

point aveugle de I’intervention (voir ce qui en a été dit dans le point 3.2.1).

La deuxiéme étape de I’intervention, conduite au sein du collectif de travail, nécessite
I’utilisation d’une méthode indirecte permettant I’acces a I’expérience vécue par la médiation
d’une autre expérience de co-analyse entre le chercheur-intervenant et les acteurs. Nous
attendons de cette autre expérience, vécue a travers la mise en ceuvre de I’autoconfrontation,
qu’elle produise un développement de I’activité des sujets, en méme temps que ce

développement renseigne le chercheur-intervenant sur cette activité.

Aprés une période d’imprégnation du contexte et de définition du contrat et des rdles de
chacun, notre approche méthodologique longitudinale se déploie selon quatre phases (Clot,

Faita, Fernandez & Scheller, 2001) : la sélection par le collectif des séquences enregistrées a
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analyser, le visionnage par le chercheur, les autoconfrontations simples et croisées, le retour

au collectif.

Nous détaillons ci-aprés chacune de ces quatre phases, qui seront reprises deux fois,
constituant ainsi deux « boucles » méthodologiques s’échelonnant sur une année environ
(d’octobre 2013 a novembre 2014). Nous avons pris la liberté d’adapter, en fonction de notre
projet de recherche et des contraintes locales, la méthode proposée par les auteurs, notamment

pour les deux premieres phases. Nous nous en expliquons ci-apres.

Phase 1: I'impact de la prise en compte du risque de décrochage au sein des cours
disciplinaires étant choisi comme support de I’analyse et du débat, une premiere réunion du
collectif de travail sert notamment a se mettre d’accord sur les modalités de captation des
séances qui seraient par la suite soumises a I’analyse. Une discussion sur les ¢éléves identifiés
comme « a risque » par les acteurs s’est engagée. Effectivement, la définition des éleves a
risque de décrochage étant fluctuante et floue, il s’agit pour les membres du collectif de se
mettre d’accord, a partir de leur observation des éleves, de leurs échanges. Ce point fait
I’objet d’un débat lors de la premiére réunion du collectif. Il s’avere intéressant de constater
que, si quatre éleves (Loic, Sabri, Loris et Cécile) ont été repérés et cités des la premicre
rencontre, une cinquieme (Olivia), plutdt en retrait et au comportement conforme aux attentes
scolaires, est passée inapergue en début d’année et s’avere « a risque » plus tard, lors des
entretiens qui suivent les premiers recueils de traces audio-vidéo. Ceci rejoint les travaux de
Pécout et Méard (2014), montrant que les enseignants identifient souvent en priorité comme a
risque des éleves qui présentent des problemes comportementaux, au détriment des éleves en
difficulté mais qui ne se distinguent pas par des attitudes non conformes aux attentes. Le
choix de la chercheure a été de retenir toutes les propositions des enseignants du collectif, et
d’y revenir lors des entretiens d’autoconfrontation et des retours au collectif. A partir de cette
premiere mise en débat au sujet des éléves a risque, le groupe identifié en début d’intervention
a été¢ modifié tout au long de I’année scolaire : ’attention des enseignants du collectif ne s’est
pas portée toujours sur les mémes éleves. Nous avons suivi cette évolution qui sera exposée

dans la quatrieme partie (résultats).

I1 est décidé que les lecons seront filmées depuis le fond de la classe, la caméra étant fixée sur
un pied. Autant que possible, les prises de vues seront réalisées en plan large, embrassant a la
fois I’enseignant et les €léves, ainsi que les supports affichés et projetés a I’occasion du cours.

Ce choix est justifié par la question problématique, il s’agit en effet de capter autant que
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possible les interactions de 1’enseignant avec 1’ensemble de la classe, ainsi que les échanges
particuliers avec les éleves identifiés comme a risque, enfin I’attitude et les interactions des
¢léves entre eux. Le cas du cours d’EPS pose une difficulté particuliere, ce dernier se
déroulant dans un gymnase ; il est impossible de filmer la séance en plan large sans laisser de
coté un nombre important d’éveénements de classe. Le collectif prend alors la décision de
poser la caméra sur son pied contre un mur latéral (pres du lieu de regroupement des éleves)
et de la faire pivoter au fil de la séance en fonction des configurations. Un document
d’autorisation de captation est transmis aux familles des ¢léves de la classe. Tous les parents
ont accepté que leur enfant soit filmé. Une séance d’observation participante est effectuée par
la chercheure avant la captation vidéo dans chacun des cours ; cette séance permet aux éleves
de s’accoutumer a la présence d’un observateur extérieur (méme si celle-ci a pu susciter des
réactions tout au long de l’intervention-recherche), et a chaque participant de déterminer
précisément en quel lieu de la classe la caméra serait posée. Chaque enseignant choisit ensuite
la date de la captation vidéo, en tenant compte des contraintes de part et d’autre. Pour chacun
des enseignants, le cours est filmé enticrement, depuis 1’entrée des ¢éleves et leur installation
jusqu’a leur sortie (55 minutes environ pour les cours d’anglais, de SVT et d’histoire-
géographie, 1h50 environ pour le cours d’EPS). A la suite de cette captation, une copie de la
vidéo de la séance de chaque participant lui est confiée, avec la possibilité (et non

I’obligation) de la visionner avant 1’entretien d’autoconfrontation.

Phase 2: la chercheure visionne chacune des quatre séances et en réalise un scénario
synoptique sous forme de tableau, en tentant de repérer (i) les différentes phases de la lecon et
(i1) les principaux évenements impliquant les éleves qualifiés par le collectif comme « a
risque de décrochage ». Ces tableaux (un par séance), comportant des indications de
minutage, constituent une base de discussion pour le choix des extraits pour I’analyse, lors des

autoconfrontations simples et croisées (voir Tableau 1 pour un exemple).

Tableau 1: exemple de tableau synoptique de lecon

DIANE (histoire-géographie) 21/05/2014 —classe 6°™ 2

Time Phases de la séance Actions et interactions impliquant des | Choix pour | Choix pour

code éleves qualifiés «2a risque de | PACS* PACC?
décrochage »

1’ Entrée en cours Xavier- oubli de cahier X

34 Autoconfrontation simple
35 Autoconfrontation croisée
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Choix des places par les éleves

4’50 DIANE annonce [’objet du X
cours, rend des copies

6’00 Loic obtient la moyenne X

7’50 DIANE fait coller les copies
dans les cahiers

13°20 DIANE donne la consigne Consigne différente pour Xavier
16°30 DIANE échange avec Sabri
17°50 | DIANE donne deux taches X X

différentes : finir de compléter
la 1égende, noter le cours

24°00 Comportement de Sabri et Loic

26’50 DIANE se déplace pour aller voir X X
Loic et Loris

30°00 | DIANE pose la problématique
du chapitre 8: «habiter la
ville »

34° DIANE rappelle a D’ordre Loic
« concentre-toi »
36°20 Sabri taquine Laurent

39°00 | DIANE interroge les éleves a
propos de la problématique

43°40 DIANE présente un texte extrait
de I’ouvrage « Slumdog
millionnaire » ; beaucoup
d’éleéves lévent le doigt pour lire
a voix haute

44°00 | DIANE sollicite les éleves a
tour de rdle pour lire

48’30 Loic est sollicité pour la lecture d’un
passage

54’40 | Sonnerie de fin de cours. | DIANE se déplace vers Sabri et
DIANE fait noter le travail a | Xavier
faire sur les agendas.

Phase 3 : un entretien d’autoconfrontation simple est réalisé avec chaque participant, et capté
en vidéo. Cet entretien consiste, a partir d’extraits de la lecon filmée, a faire revenir I’acteur
sur des traces de son activité de travail. Les extraits choisis pour ’analyse sont sélectionnés
par chacun des participants avec 1’appui du tableau synoptique réalisé par la chercheure. Lors
du visionnage, ’acteur revient sur les traces de son activité, en la commentant, en la
déployant a I’adresse de la chercheure, en la réalisant dans un nouveau contexte. L’une des
quatre participants (DIANE, professeure d’histoire géographie) avait également visionné la
séance en amont. Chaque entretien d’autoconfrontation simple dure environ une heure. Les
extraits de séances choisis sont visionnés sur 1’ordinateur du chercheur ; les participants ont la

possibilité¢ d’interrompre et de reprendre le visionnage, ainsi que de revenir en arricre.
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Le rdole du chercheur dans les entretiens d’autoconfrontation simple consiste a susciter

I’activité dialogique des acteurs a partir des traces sélectionnées de leur activité. Pour ce faire,

différents types de questions et de commentaires ont pu étre formulés, par exemple :

Reformuler les propos de I’acteur

54 DIANE Matériel, ils savent qu'il y a, quand ils ont oublié¢ quelque chose, je
peux aller, enfin, dans I'armoire le prendre et tout. Parce que 1a je perds du temps a donner
5S. CH 11y a beaucoup, tu estimes qu'il y a beaucoup de temps perdu a "j'ai
pas mon matériel'', a leur préter, a se 1'échanger...

56. DIANE Ah oui oui, c'est ca. Du coup je vais faire un petit dossier, un petit

casier avec tout le matériel en plus et ils viendront prendre, ils se serviront. Ils savent que

c'est la, plutdt que hop, je donne a untel, je donne a untel, je perds du temps.

Relancer par le questionnement, compléter I’énoncé

74.  DIANE Ah oui, voila, c'est pour ca que je me suis dit la prochaine fois je
ferai vraiment plus ca, fini, fini quoi. Les cités d'or... Et apres je me dis comment je fais
pour m'en sortir ? La ¢a se voit pas, hein, je remets mes cheveux et je me dis "comment je
fais?"

75. CH  Etcomment tu fais ?

76.  DIANE Et ben en fait je re-continue, enfin, j'amene, je prends son idée et
puis j'essaie de les amener tout doucement

77. CH A ce que tu souhaites, quoi.

78.  DIANE Voila, ce que je souhaite

Pointer un évenement en classe

131. CH  C'est important ce que tu lui dis aussi, je pense, pour que, pour que la
parole reste libre aussi, au niveau du cours, parce que il y en a, s'ils se font faire une
ou deux, trois remarques, apres le risque c'est qu'ils demandent plus a participer.

132. DIANE Clest ca.

Faire partager ses impressions, et interprétations

167. CH Tu veux, tu veux les amener a ton fil conducteur mais en partant de
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leurs représentations, mais a un moment, faut, faut passer de 1'un a l'autre et j'ai
I'impression que c'est un peu ca qui est difficile.

168. DIANE C'est ¢a, mais 1a je, a un moment donné, je me sentais, j'ai dit "bon
comment je vais faire pour rattraper le coup? "c'est terrible parce que je me dis (a2 voix
basse) "pourquoi je suis partie la-dedans? ", ca se voit pas mais je me repasse tout ¢a au
moment ou je parle aux éleves, je me dis "qu'est-ce que je fais 1a?"

169. CH  "Qu'est-ce que je suis en train de faire ?"

170. DIANE C'est ca. Donc c'était dur, quand Xavier me parlait de racaille et tout,
je me disais "ho la la panique, panique, panique, je lui dis non racaille ca va pas mais

comment dire ¢a?" mais en deux secondes, quoi.

Rappeler les éléments de la méthode, le role du chercheur

98. LUC Mais qui représente Martin, tout a l'heure tu me parlais de motivation
extrinseque, la voila la motivation extrinseque, j'ai fait naitre finalement une sorte de, de, de
désir d'apprendre parce que ben Martin savait danser et euh, j'ai associé a ce désir
d'apprendre quelque chose ma méthodologie, finalement. Tu vois ? Euh, je sais pas qu'est-
ce que tu veux que je te dise de plus ?

99. CH Ah non, je veux rien que tu me dises de plus que ce que tu as a dire. C'est

pas une interrogation, c'est pas un interrogatoire, c'est un entretien !

Notons qu’il ne s’agit en aucun cas de modéliser un «guide d’entretien » pour

I’autoconfrontation, qui aurait risqué d’appauvrir I’échange dialogique et par conséquent les

potentialités de développement du pouvoir d’agir potentiel issu de cet échange. Comme

précisent Faita et Viera :

le

Il est clair que le rapport dialogique outrepasse largement, et dans tous les sens, un quelconque « format

d'interaction » localisé au processus en cours. En d'autres termes, le guidage de 1'autoconfrontation, s'il

évite 1'écueil de la schématisation du rapport interviewé-intervieweur, son conditionnement par

un

micro-genre impératif (contraintes structurelles serrées, focalisation sur les référents, rapport univoque a

la tache), ouvre en revanche la porte a lirruption de "mondes" (Francois, 1989) importés par les

protagonistes sans exception. (Faita & Viera, 2003, p.133)

Les entretiens d’autoconfrontation croisée sont organisés avec deux participants, a par

tir

d’extraits de chacune des deux lecons. De nouveau, ils donnent lieu a des échanges au sujet

des extraits sélectionnés pour 1’analyse. La encore, les tableaux synoptiques €laborés a partir
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de chaque séance filmée sont utilisés par les acteurs et la chercheure pour sélectionner les

extraits. Le role de la chercheure lors de cette phase de I’intervention consiste principalement

a favoriser les échanges entre les deux participants en présence, a entretenir les controverses

et les disputes professionnelles a partir de conflits de criteres (Clot, 2008). Celle-ci joue

également a plusieurs reprises un rdle de « mémoire du collectif de travail », en évoquant

régulierement des expériences antérieures (entretiens précédents, événements en classe).

Favoriser les échanges

20. DAVID Ah ca commencait mal ! (rires)

21. CH Voila tu as vu avec qui il se retrouve ? C'est Xavier.

22. HELENE J'étais pas stire d'avoir bien vu... oui

23. CH  On voulait te faire revenir donc la-dessus par rapport a cette histoire de
faire travailler euh, ces éleves-la donc en particulier Loic avec les autres, voila donc la
la maniére dont ¢a se passe.

24.  HELENE 11 est pas intégré, 1a je vois bien que 14 on...

25. DAVID Ben les deux

26. HELENE Oui ils sont pas intégrés

27. DAVID IIs ne sont pas intégrés donc automatiquement ils se retrouvent
ensemble.

28. HELENE Voila... Et si c'est pas eux ca risque d'étre Sabri, parce qu'ils sont
deux ou trois la-dedans a €tre un peu euh... pas évident de les faire travailler ensemble dans

des conditions pareilles quoi.

Susciter le débat, la controverse

160. HELENE Ben quand ca se passe bien faut pas trop euh

161. DAVID Oui mais comme il 1'a dit au hasard, j'aurais pu lui dire (léve un bras)
« ouais qu'est-ce que tu nous dis comme bétise machin ? » mais c'est vrai que bon, mais je
sais pas pourquoi j'ai fait ca.

162. HELENE Faut un peu ignorer.

163. DAVID Parce que j'aurais plutdt tendance a lui rentrer dedans, a certains
éleves quand ils me... bon 1a je I'ai pas fait je sais pas pourquoi.

164. CH Et toi tu aurais fait comment ?
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165. HELENE Ben on sait jamais comment on réagit sur, euh... a un moment
donné.

166. CH  Non mais tu dis, quand ¢a se passe bien euh, a la limite il vaut mieux...
167. HELENE Ben il faut, il faut pas trop commenter, d'une fagcon ou d'une autre

faut pas trop commenter ce qui se passe parce que ¢a envenime la situation.

Phase 4: chacune des deux «boucles méthodologiques » se termine par un «retour au
collectif », c’est-a-dire un entretien regroupant les participants du collectif de travail. Lors de
ces rencontres, le chercheur effectue un retour thématisé a partir des traces recueillies (en
classe et en entretiens d’autoconfrontation simple et croisée). Les supports utilisés peuvent
étre des extraits vidéo de cours, des extraits de transcription d’autoconfrontations simples et
croisées. Les acteurs réagissent a ces retours et proposent, lors du premier temps (a la fin de la
premiere boucle), des pistes de travail et d’analyse permettant d’avancer plus précisément sur
la question problématique choisie, et lors du second entretien (2 la fin de la deuxieme boucle)

des perspectives de travail ultérieures, une fois I’intervention terminée.
3.2.6 Synthese des données recueillies au cours de I’intervention-recherche

Comme indiqué dans cette partie, notre démarche a consisté a a) investir un milieu de travail,
b) construire un milieu associé a la recherche, ¢) constituer au sein de ce milieu un collectif de
travail d) utiliser comme principal levier dans I’intervention I’autoconfrontation. Les
différentes étapes de cette démarche a visée transformative laissent également des « traces »
considérées comme des matériaux, destinés a €tre traitées pour répondre a nos questions de

recherche, dans une visée de production de connaissance cette fois.

Avant d’exposer la fagon dont nous avons traité ces matériaux, et dans un souci de clarté pour

le lecteur, nous présentons ici I’ensemble recueilli.

Dans le Tableau 2, nous présentons les matériaux recueillis durant la premiere année (2012-
13). Dans la premiere colonne apparait le sigle qui désigne les acteurs participants ; la
deuxiéme colonne désigne leur fonction dans 1’établissement ; la troisieme colonne indique
les sections d’¢éléves dans lesquelles cet acteur intervient ; les modalités, dates et classes ol
elles ont été recueillies sont mentionnées dans la colonne de droite. Comme indiqué, il s’agit
principalement dans ce Tableau 2 de la phase initiale de la recherche (étapes a, b et c)
correspondant a la période 2012-13. Elle comporte essentiellement des données issues de la

méthode directe, augmentées de trois instructions au sosie (Werthe, 1997) et d’une
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autoconfrontation simple, que nous avons conduites essentiellement pour nous approprier ces

outils méthodologiques et choisir lequel serait le plus pertinent compte tenu des conditions de

notre recherche. Pour ces raisons nous avons choisi de ne pas faire entrer les transcriptions

issues de ces entretiens dans le corpus analysé dans le cadre de I’étude.

Tableau 2 : données recueillies en 2012-2013 (la phase initiale de la recherche)

Code Fonction Classe Traces recueillies
DIANE Professeur Histoire- 3éme ppRE Observation participante classe 301- 25/10/2012
géographie . . . . .
301 Observation participante orientation active 304-
05/04/2013
304
Observation participante classe 304 — 13/05/2013
Observation participante 3'*™¢ PPRE- 22/05/2013
Instruction au sosie 27/05/2013
LUC Professeur SVT 3éme ppRE Entretien compréhensif enregistré 21/01/2013
604 Observation participante- 604- 31/01/2013
Observation participante 3°™ PPRE 29/03/2013
Observation participante 3™ PPRE 10/05/2013
Enregistrement audio-vidéo 3™ PPRE 24/05/2013
Autoconfrontation 24/05/2013
WALTER | Professeur Italien 3%me | V1 italien | Entretien compréhensif enregistré- 25/09/2012
Observation participante 3°™ LV1 Italien 11/10/2012
FRANCK Professeur Histoire- 3ieme ppRE Observation participante 3#me PPRE 21/05/2013
géographie
MICHEL Principal Entretien compréhensif- 23/11/2012 (avec BN)
Observation participante orientation active 05/04/2013
Instruction au sosie 29/05/2013
BEATRICE | Principale adjointe Entretien compréhensif- 23/11/2012 (avec MC)
Entretien compréhensif enregistré 10/01/2013
THERESE | Directrice du Centre Entretien compréhensif enregistré- 31/01/2013
d’Information et
d’Orientation
NOELLE Conseillere Observation participante orientation active-
d’orientation 05/04/2013
psychologue
Instruction au sosie 22/05/2013
ELLA Eleve 3ieme ppRE Entretien compréhensif enregistré 24/05/2013
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Dans le Tableau 3, nous présentons les données principales de la recherche (2013-15) qui sont

les traces recueillies au cours de la méthode indirecte (autoconfrontation simples et croisées).

Dans la premiere colonne apparait le sigle qui désigne les acteurs participants ; la deuxieme

colonne désigne leur fonction dans 1’établissement ; la troisieme colonne indique les sections

d’¢éléves dans lesquelles cet acteur est intervenu ; les modalités, dates et classes ou ils ont été

recueillis sont mentionnées dans les colonnes de droite. Ce tableau 3 rend compte de cette

phase principale de la recherche (étape d) correspondant a la période 2013-15, c’est-a-dire des

deux « boucles » successives d’intervention mises en ceuvre (chaque boucle partant du recueil

vidéo et de I’autoconfrontation simple avec chaque acteur du collectif a I’autoconfrontation

croisée et au retour au collectif).

Tableau 3 : données recueillies en 2013-2015 (méthodologie de I’autoconfrontation)

Code FOnE Traces de l'intervention
n
MICHEL Principal Entretien
compréhensif
(23/09/2013)
Premieére boucle méthodologique
BEATRICE Principal Entretien
e compréhensif
adjointe (27/08/2013)
DIANE Histoire- | 602 | Observations | Réunion du Observation
géograph participantes | collectif de participante
ie 304 1(07/10/2013; | gravail 602(18/10/2013)
304 DNL Observation

Observation
participante

conseil de classe

participante 602
(26/11/2013)

Recueil vidéo 602
(05/12/2013)

Entretien
compréhensif
(12/2013)

Autoconfrontation
simple
(10/01/2014)

Auto-
confron-
tation
croisée

(20/02/2014)

Retour au
collectif
(14/04/2014 -
15/04/2014)
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LUC

SVT

602

304

DAVID

Professe
ur, EPS

602

HELENE

Professe
ur,
Anglais

602

Entretien
compréhensif
(08/10/2013)

602
(05/12/2013)

Observation
participante
602(17/10/2013)

Recueil vidéo 602
(09/01/2014)

Autoconfrontation
simple
(27/01/2014)

Observation
participante
602(20/11/2013)

Recueil vidéo 602
(02/12/2013)

Autoconfrontation
simple
(10/12/2013)

Observation
participante 602
(18/11/2013)

Recueil vidéo 602
(13/12/2013)

Autoconfrontation
simple
(30/01/2014)

Autoconfro
ntation
croisée
(11/02/2014
)

BEATRICE

Principal
e
adjointe

Entretien
compréhensif
(18/09/2014)

Deuxiéme boucle méthodologique

DIANE

Histoire-
géograph
ie

602

LUC

SVT

602

DAVID

Professe
ur, EPS

602

Observation
participante
conseil de classe
602
(16/06/2014)

Recueil vidéo 602
(13/05/2014)

Autoconfrontation
simple
(06/06/2014)

Recueil vidéo 602
(12/05/2014)

Autoconfrontation
simple
(27/05/2014)

Auto-
confron-
tation
croisée
(13/10/2014)

Recueil vidéo 602
(07/05/2014)

Autoconfrontation
simple

Retour
au
collectif

(18/11/2014)
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(10/12/2013)
HELENE Professe | 602 Recueil vidéo 602

ur, (09/05/2014)

Anglais Auto-
Autoconfrontation | confron-
simple tation
(06/06/2014) croisée

(14/10/2014)

Dans le point suivant, nous détaillerons la méthode de traitement des données issues de notre

intervention-recherche.

3.3 La méthodologie du traitement des données issues de I’intervention

Le traitement des matériaux de recherche représente pour nous un fort enjeu car il implique de
dépasser des difficultés importantes. En effet, la littérature en clinique de I’activité parait de
notre point de vue particulierement puissante et convaincante d’un point de vue théorique
d’une part et au niveau des résultats obtenus d’autre part. Dans ces domaines, les ¢léments de
réponse et de guidage sont nombreux, aisés a repérer et souvent ramassés dans des études
empiriques et dans des documents de référence (Clot, 1999 ; 2008). Dans ces supports, les
modalités de I’intervention du chercheur sont également bien renseignées. Dans le domaine
du traitement des données issues des interventions, nous avons éprouvé des difficultés a
circonscrire précisément les procédures employées, tant les indicateurs de développement de
I’acteur dans les données d’autoconfrontation sont disséminés dans de nombreux travaux.
Méme si nous gardons a l'esprit que les interprétations ne sont pas reproductibles par un autre
chercheur (qui aurait immanquablement conduit l'intervention autrement, ce qui aurait donné
lieu a des traces forcément différentes), il apparait comme essentiel de les rendre
objectivables afin de satisfaire au principe de réfutabilité de toute recherche. A cette fin nous
avons voulu décrire le plus précisément possible la procédure employée dans cette thése. En
expliquant ici en détail la démarche de traitement de données utilisée, le but est donc de
proposer une méthodologie en adéquation avec ce cadre théorique puissant et

heuristique et d’asseoir la validité de nos résultats.

3.3.1 Le statut des données
Nous distinguons les données provenant de méthodes directes de celles recueillies lors de
I’étape méthodologique de I’autoconfrontation simple et croisée. En effet cette dernicre

méthode, qualifiée d’indirecte (Amigues, Faita & Saujat, 2004) permet aux acteurs de changer
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le statut des observables pour les transformer en moyen de développement de I’expérience

vécue.

Mais par ailleurs, il nous a semblé difficile d’écarter complétement de I’exposé des résultats
toutes les matériaux recueillis lors des observations et des entretiens au sein du milieu de
travail considéré. Leur analyse a servi principalement deux objectifs : contextualiser les
données d’entretiens d’autoconfrontation simples et croisées (par exemple a 1’aide du tableau
synoptique des cours enregistrés en vidéo) et rapporter les interprétations du collectif aux
constats de départ et aux éléments de contexte de travail (par exemple lors des séances de

retour au collectif).

Nous avons centré principalement le traitement en vue de 1’exposé des résultats sur la
méthode de 1’autoconfrontation simple et croisée. Cette méthode indirecte a été choisie en
cohérence avec le cadre théorique ; elle apparait en effet comme une possibilité privilégi¢e de
provoquer le développement professionnel, dans une visée a la fois transformative et
épistémique. Autrement dit, le postulat est : ce que les travailleurs s’adressent dans la situation
d’autoconfrontation permet de provoquer et, dans le méme temps, de révéler le
développement de leur pouvoir d’agir (Clot & al., 2000). Il s’agit donc pour le chercheur
d’identifier des marques de développement et de les rapprocher de notre problématique de

recherche.
Nous exposons ci-apres les quatre étapes du traitement des données :

- la transcription des données pour en faire un matériau exploitable (partie 3.3.2) ;

- I’identification dans ce matériau langagier transcrit des « marques de développement »
(partie 3.3.3) ;

- le codage de ces « marques de développement » grace a la construction d’indicateurs
explicites et objectivables (partie 3.3.4) ;

- la mise en rapport des résultats de ce codage avec les trois questions de recherche,
ainsi que les déclinaisons de la question problématique par le collectif, et les

thématiques identifiées par la chercheure lors du traitement (partie 3.3.5).
On peut schématiser cette procédure par le biais de la figure ci-dessous (voir Tableau 4).

Tableau 4 : les quatre moments du traitement des données

Données recueillies = Données issues de méthodes | Données issues de la méthode indirecte (entretiens
directes (observations | d’autoconfrontations simples et croisées)
participantes, entretiens
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Etapes du traitement des | compréhensifs, réunions)
données
‘ Elaboration de la question | Déclinaisons de la question problématique au sein du
Septembre 2012 - octobre problématique collectif
2013 Connaissance fine du terrain,
constitution d’un collectif de
travail associé a la recherche
Juillet 2014-février 2015 Etape 1 Transcription des données
Etape 2 Identification des « marques de développement » dans
le matériau langagier
Etape 3 Codage des marques de développement par des
indicateurs
Février 201- mai 2015 Etape 4 Mise en rapport des indicateurs avec les questions de
recherche
Mise en rapport des indicateurs avec les thématiques
issues de la question problématique
Mise en rapport des indicateurs avec les thématiques
issues du traitement des données par le chercheur

3.3.2 Transcription des données d’entretien d’autoconfrontation

Pour ce faire, il s’agit dans un premier temps de transcrire les données issues des entretiens en
verbatim. Cette transcription a ¢été réalisée a 1’aide du logiciel Transana. Nous avons tenté
autant que faire se peut de restituer les échanges en respectant leur caractére oral, en
transformant le moins possible les formulations et en respectant les pauses, les silences, les
répétitions, tout ce qui caractérise le discours oral par rapport a I’écrit. Nous avons également
« retranscrit » les gestes, les postures, les manifestations émotionnelles (comme le rire) les
changements d’intensit¢ des voix (comme les chuchotements, les exclamations); ces

didascalies ont ét¢ insérées dans les transcriptions entre parentheses et en italique.

Au sein de chaque transcription, nous avons numéroté les tours de parole (TP). La personne
qui parlait était identifiée par un code composé de deux lettres a chaque tour de parole : CH
pour le chercheur, DAVID, LUC, DIANE et HELENE pour les participants (voir supra, 2.1,

les membres du collectif associ¢ a la recherche).

Chaque transcription a été étiquetée par la date de son enregistrement, le type d’entretien dont
il s’agissait (ACS pour autoconfrontation simple ; ACC pour autoconfrontation croisée ; RC
pour retour au collectif) et par le code de deux lettres de chacun des participants suivi de sa
discipline d’enseignement. Par exemple: «2014-01-27 ACS CH- LUC (SVT)» pour
« autoconfrontation simple CH- LUC (enseignant Sciences de la Vie et de la Terre) le 27
janvier 2014 ». Dans le corps de la these, un étiquetage abrégé est employé pour désigner les
entretiens dont sont issus les extraits présentés pour 1’analyse, par exemple « ACS 1 LUC »

pour I’entretien d’autoconfrontation simple de LUC, enseignant Sciences de la Vie et de la
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Terre de la premicre boucle de I’intervention.

Enfin, tous les noms de personnes et de lieux qui auraient pu permettre une identification du

terrain de ’intervention-recherche ont été modifiés.

3.3.3 Les « marques du développement » dans le matériau langagier

Sans pousser plus avant dans le champ de la linguistique, dans 1’analyse du matériau
langagier obtenu a partir des transcriptions des entretiens d’autoconfrontation simples et
croisées, nous emploierons le terme d’énoncé comme « 1’unité réelle de 1’échange verbal »
(Bakhtine, 1984, p.272), défini par ses frontieres, elles-mémes « déterminées par 1’alternance
des sujets parlants » (ibid, p.277). Nous nous référerons également au méme auteur pour
définir les « genres de discours » comme des types relativement stables d’énoncés, rattachés a

chaque domaine de I’activité humaine.

Les domaines de 1’activité humaine, aussi variés soient-ils, se rattachent toujours a 1’utilisation du
langage [...]. L’utilisation de la langue s’effectue sous forme d’énoncés concrets, uniques (oraux et
écrits) qui émanent des représentations de tel ou tel domaine de 1’activité humaine. L’énoncé reflete les
conditions spécifiques et les finalités de chacun de ces domaines, non seulement par son contenu
(thématique) et son style de langue, autrement dit par la sélection opérée dans les moyens de la langue —
moyens lexicaux, phraséologiques et grammaticaux —, mais aussi et surtout par sa construction
compositionnelle. Ces trois éléments (contenu thématique, style et construction compositionnelle)
fusionnent dans le fout que constitue 1’énoncé, et chacun d’eux est marqué par la spécificité d’une
sphére d’échange. Tout énoncé pris isolément est, bien entendu, individuel, mais chaque sphére
d’utilisation de la langue élabore ses types relativement stables d’énoncés, et c’est ce que nous appelons

les genres du discours. (Bakhtine 1984 ; p.265)

Selon Bakhtine toujours, 1’énoncé est donc défini extérieurement, par l’alternance des
locuteurs. Un énoncé quel qu’il soit est par conséquent toujours une réponse a ce qui a été dit
a propos de I’objet donné. C’est a partir de cela que cet auteur introduit la dimension
dialogique de I’énoncé (Bres, 2005), définissant « [’orientation de tout énoncé vers (i) des
énoncés réalisés antérieurement sur le méme objet de discours, et (ii) vers la réponse qu’il

sollicite » (ibid.).

Dans les données retranscrites issues de la méthode indirecte, nous avons d’abord relevé les
marques dans le matériau langagier que nous avons pergues comme indices d’un
développement du pouvoir d’agir. En effet, c’est dans la motricité du dialogue et sa dimension
essentiellement polyphonique, son imprévisibilit¢ et sa singularité¢, que s’ouvrent ou se

ferment ces portes vers des possibilités de développement. Certes, il serait vain de vouloir
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faire un inventaire univoque et exhaustif de ces marques verbales et non-verbales, syntaxiques
et lexicales dans les énoncés. Toutefois répétons que le projet de cette thése est entre
autres de baliser précisément chaque étape du traitement des données afin que celui-ci

gagne en solidité.

Au cours de cette étape, nous nous sommes appuyés notamment sur les travaux de Clot

(2005) citant Bakhtine :

Il est impossible de saisir I'hnomme de l'intérieur, de le voir et de le comprendre en le transformant en
objet d'une analyse impartiale, neutre, pas plus que par une fusion avec lui, en le 'sentant'. On peut
l'approcher et le découvrir, plus exactement le forcer a se découvrir seulement par un échange
dialogique (1970 a, p. 344).
Dans notre recherche, nous avons donc étudié 1’échange dialogique entre les acteurs du
collectif de travail comme un outil mais également comme un révélateur du développement.
L’activité dialogique engagée a partir des traces de 1’activité de travail a été ici envisagé
comme moyen de forcer le développement et d’en étudier les ressorts. En effet, si le
développement est imprévisible, il n’est pas inexplicable (Clot, 2011) ; et c’est par 1’analyse
des échanges discursifs au cours des entretiens d’autoconfrontation et de retour au collectif
que nous avons choisi de passer pour en relever les indicateurs. Nous nous sommes penchés
par conséquent sur les transcriptions en tentant d’identifier des marques de développement au
cours des échanges entre les acteurs du collectif de travail (professeurs et chercheur), au
travers de traces qui laissent entendre différentes voix (Bres, 2005), comme cela a été¢ engagé
par Bakhtine lui-méme, qui pointe entre autres «/’insistance sur certains points, la
réitération, le choix d’expressions plus tranchées (ou au contraire moins tranchées), la

tonalité provocante ou au contraire concessive, etc. » (1984, p. 299).

Il s’est donc agi de repérer des marques dans les discours car ce repérage est apparu un
préalable nécessaire a 1’identification d’indicateurs de développement. Nous en distinguons

SiX.

L’expression des émotions
L’expression des émotions des acteurs confrontés aux traces de leur activité est récurrente
dans les entretiens : le rire tout d’abord, qui pointe un conflit du réel et par conséquent la
capacité a étre affecté (Clot, 2008) permet la mise a distance des affects; il peut ainsi
constituer le point de départ d’une augmentation du pouvoir d’agir (Werthe, 2001) ; on peut

¢galement observer des réactions de malaise face a sa propre image, sa propre voix, ainsi que
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I’expression d’un mécontentement ou au contraire d’une satisfaction particuli¢re par rapport
au visionnage de sa prestation. Ces réactions émotionnelles chez les acteurs face aux traces de
leur activité sont de notre point de vue les signes de conflits, de dissonances entre le réel et le
réalisé, d’empéchements, de distorsions entre ce qu’ils se voient faire, ce qu’ils souhaiteraient

faire, ce qu’ils auraient préféré faire.

Les énoncés enchdssés
Au cours de I’étude surgissaient de fagon réguliére au sein des répliques des acteurs, leurs
propres discours passés, adressés a d’autres ou auto-adressés, mais aussi les discours d’autrui
portant sur 1’objet, échanges avec les éléves, les collegues, les membres de I’administration ou
des corps d’inspection. Ainsi, il apparaissait des énoncés des acteurs qui étaient ponctués de
«ce qu’ils se disaient » en classe (par exemple, au cours d’'une ACS avec DIANE, celle-ci
explique au chercheur : « c'est terrible parce que je me dis (a voix basse) "pourquoi je suis
partie la-dedans? ", ¢a se voit pas mais je me repasse tout ¢a au moment ou je parle aux

éleves, je me dis ""qu'est-ce que je fais la? »).

J4 r

Ces reprises d’énoncés enchassés dans le discours marquent de maniere privilégiée la
polyphonie existant dans les énoncés. Nous avons retenu par conséquent les extraits
d’entretiens ou nous pouvions l’identifier dans les discours a I’intérieur des échanges. Cette
polyphonie n’a pas été per¢ue uniquement a I’intérieur des énoncés des acteurs, nous I’avons
retrouvée également dans les enchainements des répliques lors des entretiens, faits de
questions-réponses, de reprises, de controverses, d’accords obtenus au fil de la discussion. On
peut penser que ces enchainements traduisent des mouvements interpsychiques entre
membres du collectif de travail, et contribuent a 1’alimentation de la composante générique de
I’activité (la dialogisation des « objets de discours » (Sitri, 2003) étant, selon Bournel-Bosson

(2011), la condition pour favoriser I’émergence de débats de métier).

Les tensions entre composantes du métier
Nous avons également porté notre analyse sur les parties d’entretiens ou les marques
d’énonciation variaient a I’intérieur des énoncés ; en particulier I’utilisation des pronoms et
des formes verbales (utilisation de I’indicatif, de I’impératif). Par exemple, on a pu repérer
clairement le dialogue intérieur (chez LUC, enseignant de SVT) entre les instances
impersonnelle (les programmes) et personnelle du métier, a I’occasion de cet extrait d’une
ACS «le programme il faut le faire passer le plus rapidement possible, enfin il faut étre

dans les clous en tout cas, et ... enfin je sais pas, l'idée aussi c'est qu'ils deviennent autonomes
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ces éleves-la, donc pour étre autonomes il faut gérer le temps, il faut gérer l'espace, il faut
gérer ses activités, on n'a pas un temps infini pour pouvoir faire quelque chose, non ¢a, ¢a
n'existe pas, donc il faut leur apprendre a... moi j'ai pas de montre hein, mais en tout cas j'ai
la méme horloge qu'eux ». Ce type d’énoncé a été rapporté a des indicateurs relatifs a une
mise en tension dans l’activité du professionnel entre les différentes instances du métier

(personnelle, interpersonnelle, transpersonnelle, impersonnelle).

Les répétitions et hésitations
Les moments au sein des entretiens ou le discours était souvent entrecoupé d’hésitations, de
répétition de mots ou d’expressions, ce qui, pour nous, pouvait constituer I’expression d’un
conflit intrapsychique. Ainsi, quand la chercheure au cours d’'une ACC demande des
précisions a DIANE (en histoire-géographie) sur 1’utilisation de son diaporama (les faisait-
elle lire ou écrire ? Leur donnait-elle I’ensemble du diaporama a 1’avance), celle-ci marque
une forme d’énonciation trés inhabituelle : « Qui, ¢a oui, par contre je le fais, enfin la tu vois
la je l'écris et souvent la peut-étre que je les dis pas mais souvent quand j'écris je, je je dis a
voix haute ce que j'écris, donc souvent des fois ils ont méme pas besoin de regarder ils
écrivent, voila, mais euh souvent oui on lit et puis je fais relire aussi quelqu'un, voila, quand
c'est vidéo projeté ». Par moments donc, I’acteur « cherche ses mots » pour restituer une
difficulté et la resituer dans un questionnement professionnel. Ces manifestations au cours des
entretiens (hésitations, pauses, silences marqués, etc.), peuvent étre interprétées comme les

marques de délibérations a propos des conflits de normes (Saujat, 2004b).

L’emploi des connecteurs
Certains extraits d’entretiens retranscrits €taient saturés de connecteurs qui €taient de toute
évidence 1’expression de débats internes (par contre, mais...) ou de construction de
significations (enfin, finalement...). Ainsi, a propos de remarques que DIANE faisait a haute
voix a un éleve a risque de décrochage et perturbateur, celle-ci a expliqué le changement
qu’elle avait opéré : « Mais je lui dis a part, sans, avant je lui aurais fait la remarque a voix
haute, comme ¢a et maintenant je le fais plus ». Et quand le chercheur a répliqué « Oui, et en
fait c'est plus efficace », DIANE inséra encore nombre de connecteurs dans sa réponse : « Et
du coup voila, oui parce qu'il s'y met, ¢ca y est ». Ces éléments de langage étaient pour nous

ici des signes manifestes de construction de significations.

Nous avons donc repéré dans les entretiens I’utilisation des connecteurs comme autant

d’indices de motricité¢ du dialogue, manifestation de conflits intrapsychiques ou de paliers
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dans le mouvement des significations.

Le langage non-verbal et les figures de style
La difficulté a mettre en mots I’expérience apparait de manicre récurrente dans les entretiens ;
elle se traduit par 1’utilisation de métaphores, mais aussi de gestes destinés a remplacer, de
maniére transitoire, le terme qui « ne vient pas», et permet de dépasser 1’obstacle pour
permettre tout de méme une mise en débat des normes de cette activité. Nous constatons lors

des entretiens d’autofrontation simple et croisée que, comme le remarque Faita,

Le fait de mettre en mots, pour un individu, son engagement dans le travail, avec ce que cela implique
de réflexion sur la maitrise de ses gestes, les objectifs poursuivis, 1’anticipation des problémes possibles,
constitue une activité spécifique. (...) Cela ne signifie pas pour autant que de tels objets soient
impossibles & communiquer, mais plutét que cette communication emprunte par nécessité des voies

paralléles, recourt a des unités hétérogénes en matiére de signes et de procédés. (2011, p.48)

Par exemple, on repére ce type de marque, au cours d’une ACC entre HELENE et DAVID,
dans la fagon dont ce dernier, enseignant d’EPS, caractérise I’attitude de Loic, un éléve
identifi¢é comme a risque qu’il n’a pas réussi a enrdler dans 1’exercice proposé (un jeu pour
améliorer les passes au hand-ball), malgré plusieurs relances : « Est-ce qu'il a touché une fois
la balle, il bouge, il bouge c'est bien, et la il a l'intention... est-ce qu'il touche une fois la
balle ? et la il reprend une position (HELENE et CH mettent les mains sur les hanches) ».
Ce type de non-énoncé manifeste de notre point de vue cette « difficulté a dire » ; CH
(chercheure) et HELENE (enseignante), prolongent la phrase inachevée de DAVID en mimant
la posture de 1’¢leve (mains aux hanches). Nous avons considéré que ces marques méritaient

un codage et une analyse.

3.3.4 Marques de développement et motricité du dialogue

Le repérage de possibles marques de développement a représenté un moment indispensable
pour fonder notre méthode sur des ¢éléments tangibles. Mais, au cours de ce deuxiéme
moment, nous étions loin de pouvoir traiter les données et répondre aux questions de notre
recherche. Le troisieme moment de la procédure a donc consisté a interpréter ces marques
selon un filtre d’indicateurs bien identifiés. Pour cela, nous avons cherché, chez différents
auteurs ayant travaillé dans la méme épistémologie que la notre, les éléments identifiés pour
définir ces « indicateurs ». Ces éléments de définition argumentés et fondés théoriquement
d’indicateurs de développement éprouvés apparaissent dispersés dans de nombreuses
publications : ainsi Saujat (2010) a travaillé de facon approfondie sur 1’orientation alternée

centrifuge-centripete, ainsi que sur le développement a 1’intersection des différents milieux ou
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se déploie I’activité (en référence notamment a Malrieu, 1996) ; Faita (2007) a recherché les
indices de développement dans la généralisation, Amigues (2003) dans la mise en tension
entre les différentes instances du métier, Bournel-Bosson (2011), quant a elle, s’est penchée
sur I’auto-affectation, Moussay (2009) et Zimmermann (2013) sur le développement biphasé
entre sens et efficience, Miossec (2011) sur la création de nouveaux buts, Werthe (2001) a
analysé les manifestations du rire, etc. La plupart de ces indicateurs ont été fondés
théoriquement par Clot (1999 ; 2008 ; 2011) ; nous souhaitons ici les regrouper afin de

constituer un outil de codage cohérent.

Nous présentons donc ci-dessous, en nous appuyant sur des exemples issus des données
d’entretien et en référence aux travaux dans lesquels ils ont été validés, les indicateurs sur

lesquels nous avons construit les interprétations de nos données.

1) Indicateurs relatifs a I’auto-affectation

Le premier type de marques que nous avons pris en compte comme indicateurs et outils de
traitement concerne les signes de I’auto-affectation de ’acteur : les rires, les surprises, un
lexique marqué par la peur, I’émotion. Sur ce point, Clot (2008) se réfere a Spinoza pour

rappeler que le développement du pouvoir d’agir est indissociable du pouvoir d’étre affecté :

Le développement du pouvoir d’agir n’est possible que grice a un autre développement : celui du
pouvoir d’étre affecté, c’est-a-dire grace a la reconquéte d’une palette subjective de possibilités souvent

insoupgonnée, plasticité qui permet de voir autrement ce qui est réalisable dans le milieu professionnel.
De méme, pour Bournel-Bosson,

L’auto-affectation du sujet confronté a 1’inadéquation entre ce qu’il dit faire et ce qu’il se voit faire
lorsqu’il se mesure aux traces de son activité se présente comme un moment princeps dans le

mouvement dialogique (2011, p. 160).

On peut rapprocher ces réflexions des travaux de Thievenaz (2014) qui identifie dans les

marques d’étonnement un moment d’ouverture vers de nouveaux possibles :

‘Entrer par 1’étonnement’, c’est donc repérer les déséquilibres infimes qui surviennent chez un sujet, par

lesquelles il est amené a réinterroger ses certitudes ou a envisage le probléme sous un jour différent.

Nous avons donc tenté de repérer les marques d’auto-affectation et d’étonnement des acteurs
au sein des entretiens, en 1’occurrence la facon dont les acteurs sont affectés par la prise en

compte du risque de décrochage au sein de leur classe.

Ces indicateurs sont les suivants (le codage chiffre-lettre-couleur entre parenthese renvoie au
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Tableau 5 de synthése a la fin de cette partie, infra, p.125, section 3.3.5) :

- L’élaboration puis la déclinaison de la question problématique par les acteurs au
cours de I’intervention (1c) ; en effet ¢’est au travers de 1’auto-affectation des acteurs
face aux traces de leur activité aux prises avec des ¢éleéves a risque de décrochage que
la question problématique de départ donnera lieu au fil des entretiens a des
questionnements plus spécifiques ;

- L’identification et la qualification par les acteurs des éléves « a risque » au sein
de la classe (1d) ;

- La réalisation par les acteurs des interactions en classe avec les éléves qualifiés
«arisque » (1 e).

Dans I’exemple ci-dessous, lors de la premicre autoconfrontation simple, DAVID éprouve des
difficultés a se voir et surtout a s’entendre parler (« c’est terrible »). Il exprime son auto-
affectation en réalisant son activité et en remarquant en paralléle 1’attitude d’un éléve a risque

(Loris qui joue avec sa raquette pendant que le professeur donne la consigne).

2013-12-10, ACS CH-DAVID (EPS)

45. DAVID Qu’est-ce que j’aime pas m’entendre parler c’est terrible !
46. CH On est tous comme ¢a. ... Donc la tu donnes une consigne.
47. DAVID Ouais, et la dur, dur, hein ?

48. CH Ce qui me ... pourquoi tu dis « dur, dur » ?
49. DAVID Ah ben je sais pas, parce que la, quand je vois (rires) Loris qui

joue avec sa raquette...

Ce moment de I’entretien a ¢été le point de départ d’un mouvement dans les significations de
son activité de travail. Nous notons dans le TP 49 que le discours de DAVID est entrecoupé de
rires ; nous y voyons une marque de prise de distance par rapport a la situation observée, prise
de distance qui lui permettra de dépasser le fait qu’il « n’aime pas s’entendre parler » pour

aller plus avant dans I’analyse de sa propre activité de travail.

2) Indicateurs relatifs aux mises en tension entre les instances du métier

Le deuxiéme type de marques que nous avons pris en compte pour traiter les données
concerne les conflits entre les instances du métier (personnelle, impersonnelle,
interpersonnelle, transpersonnel). Ceux-ci provoquent dans I’activité de chaque travailleur des
mises en tension dont plusieurs auteurs soulignent le role dans le processus de développement

(Amigues, 2003). Ces mises en tension se manifestent concrétement dans le raisonnement de
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I’acteur, par 1’'usage rapproché par exemple, du « je », « moi », puis du « on », puis du «il
faut ». Ces énoncés rapprochés sont les signes du dialogue serré dans 1’activité du
professionnel entre ce qui est prescrit, ce qui est d’'usage dans le métier, ce qui est habituel
dans le collectif de travail, ce qu’il trouve personnellement comme issue. Ils permettent de
pointer les insatisfactions, les zones de frottement en méme temps que 1’éventail d’autres

possibles.
Ces indicateurs sont les suivants :

- La présence de la prescription dans les discours, le rapport des participants a la
prescription (1a)
- La prescription comme contrainte ou ressource plutét structurante ou
contraignante pour ’activité (1b)
- Le dialogue entre les instances dans les discours : la présence du personnel, de
I’interpersonnel, du transpersonnel, de I’'impersonnel dans les énoncés (3b)
Ainsi dans I’extrait ci-dessous, au cours d’une autoconfrontation simple, DIANE, aprés avoir
réalisé que le début de cours et la mise au travail des éléves prenait trop de temps, rapporte
cette durée (dix minutes) a la prescription ; elle exprime alors un conflit avec ce qu’il faudrait

faire « normalement », « nous en histoire-géographie », mais aussi avec la prescription.

2014-01-31 ACS CH-DIANE (Histoire-géographie)

188. DIANE Dix minutes, j'ai ramé quand méme ! ¢ca normalement j'aurais
pas dii mettre dix minutes pour le faire, je pense.

189. CH  Ah, pourquoi tu dis "normalement", par rapport a...

190. DIANE Ben normalement, c'est a dire par exemple nous en histoire-
géographie, voila, faut pas non plus rester des heures et des heures a, parce qu'on a
des... je sais pas pour les autres matiéres, mais on te dit euh '"tu dois traiter ce sujet en
quatre heures', voila. Moi je fais jamais en quatre heures, déja je dépasse le temps, je
fais en cing, six, sept, huit heures, mais du coup, heu, du coup ben aprés tu as un petit
moment de stress parce que tu dis "allez ¢a fait quand méme quelque temps que je suis
restée dessus, faut que j'avance un peu plus", tu as les textes officiels, en méme temps tu

voudrais faire un petit peu, enfin expliquer clairement, et

Nous constatons que le discours de DIANE oscille entre le personnel et 1’impersonnel, puis
I’intercalaire du genre (le transpersonnel), faisant entrer en jeu le prescripteur « mais on te dit

‘tu dois traiter ce sujet en quatre heures’ (...) « tu as les textes officiels », et ce qu’elle tente
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de faire « en méme temps tu voudrais faire un petit peu, enfin expliquer clairement », ce qui
provoque chez elle « un petit moment de stress ». Elle prend de la distance par rapport a ce
conflit de critéres (Clot, 2011) en passant au sein du TP 190 du « moi je » au « nous » et au
« tu », se situant du coup au niveau de 1’instance transpersonnelle (les enseignants d’histoire-
géographie), ce qui va lui permettre par la suite d’envisager des issues possibles au probléme

rencontré.

3) Indicateurs relatifs au développement potentiel biphasé, entre sens et efficience

Le troisiéme type de marques que nous avons relevé pour traiter les données touche la
dynamique des énoncés portant sur le sens des actions et sur leur efficience dans I’activité du
professionnel (Leontiev, 1976). En I’occurrence, « faire la classe » pour le travailleur
enseignant implique des compromis constants entre 1’efficience et le sens de son activité
(Moussay, 2009). L’activité des éleéves est en effet pour 1’enseignant a la fois objet (faire
apprendre les €léves) et instrument (organiser la classe pour favoriser le « faire apprendre »)
de son activité travail (Saujat, 2004a). Ces conflits entre le sens et 1’efficience peuvent

conduire a un empéchement ou a un développement de son pouvoir d’agir.
Ces indicateurs sont les suivants :

- Un objet devenant un instrument pour atteindre un autre objet (2b)

- Un développement qui change de base entre sens et efficience (2d)

Afin d’illustrer ces indicateurs, dans [’extrait suivant, situé¢ pratiquement a la fin d’un
entretien d’autoconfrontation simple, DIANE arréte la vidéo pour centrer son analyse sur
I’activité d’un éleve a risque (Sabri) qui n’a pas participé a la phase orale de la séance et a
taquiné a plusieurs reprises son voisin. A ce moment de la séance, 1’éléve est centré sur une

tache de coloriage d’un schéma distribué par 1’enseignante.

2014-01-31 ACS CH-DIANE (Histoire-géographie)

382. DIANE La il colorie

383. CH Oui, lui il faut du coloriage... en méme temps il fait quelque chose.

384. DIANE Oui. Au moins il embéte plus Farid. Hmmm c'est compliqué.

L’observation de cet éleve provoque chez DIANE un conflit entre 1’efficience et le sens de sa
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propre activité de travail : le fait que 1’éléve colorie, qu’il ait quelque chose a faire, constitue
pour DIANE un instrument (« au moins il embéte plus Farid ») mais pas un objet de travail,
puisque ce faisant il n’est pas en train d’apprendre. En d’autres termes, 1’activité de Sabri est
ici satisfaisante du point du vue instrumental, puisqu’il n’embéte plus son camarade, mais pas
du point de vue de 1’objet puisque ce faisant il n’apprend pas. Ce conflit entre 1’efficience et
le sens de I’activité de DIANE va engager chez elle un processus de réflexion (« hmmm c’est
compliqué ») qui débouchera au fil de I’intervention sur d’autres manicres de faire pour, au-
dela de la gestion du comportement des ¢éléves a risque au sein du groupe, leur permettre

d’accéder aux apprentissages.

4) Indicateurs relatifs aux conflits qui traversent les différents temps de I’intervention

Le quatriéme type de marques que nous avons pris en compte pour relever le développement
de D’acteur concerne les conflits intrapsychiques explicites dans son discours (Vygotski,
1978). A la condition qu’il devienne objet de débat et de controverse, le conflit intrapsychique
peut en effet constituer une source de développement de I’activité des professionnels
(Moussay, Méard et Etienne, 2011). En révélant et en activant ces conflits, la méthode de
I’autoconfrontation permet aux acteurs une mise a distance, ainsi qu’un recours aux
ressources personnelles et interpersonnelles nécessaires pour les dépasser. Ce mouvement

prend la forme de thématiques récurrentes qui traversent les différents entretiens.
Ces indicateurs sont les suivants :

- La réalisation d’un conflit interpsychique ou intrapsychique dans les entretiens
(2e)

- Lareprise et le devenir de ce conflit au fil de ’intervention (2 ¢)

Par exemple, dans ’extrait ci-dessous, HELENE est habitée par le souci de « faire travailler le
¢leves a risque de décrochage avec les autres éléves au sein du cours ». Au cours d’un
entretien d’autoconfrontation simple, elle expose un conflit intrapsychique a partir du cas de
Loic, un éléve qualifié « a risque de décrochage » qui éprouve des difficultés a travailler en
groupe et qui se trouve rejeté par la majorité¢ de ses camarades. Elle a évoqué précédemment
la possibilité de laisser les éleves choisir eux-mémes leur groupe de travail, mais a écarté cette
possibilité (Loic se retrouverait immanquablement seul). Elle envisage ici comme « seule
solution » de tirer au sort la composition des groupes, c’est-a-dire de confier au hasard le

« choix » du groupe dans lequel travaillera cet éleve, sans étre assurée du succes de cette
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solution (« je me dis que peut-&tre que si ¢’est imposé par le hasard »).

2014-01-30 ACS CH-HELENE (Anglais)

219. HELENE Ah ben le binéme c'est, c'est compliqué. Ils vont travailler apres les
vacances de février sur une saynéte qui se passe au restaurant

220. CH Oui c'est ce que tu leur annonces, a la fin

221. HELENE Voila, qu'ils font normalement a trois, je me dis que la seule
solution c'est de tirer les groupes au sort.

222. CH  Ah, sinon il va pas étre choisi

223. HELENE Devant eux, pour que, pour que

224. CH Qu'il n'y ait pas de discussion possible

225. HELENE Voila c'est tiré au sort, parce que si je fais-moi les groupes, ben

¢a va poser probléme parce qu'il y a des histoires avec a peu prés tout le monde, donc

je me dis que peut-étre que si c'est imposé par le hasard

Ce conflit entre la nécessité de faire travailler I’éléve a risque avec ses camarades et la
difficulté de gérer les interactions (« parce qu’il y a des histoires avec a peu pres tout le
monde ») sera a ’origine d’une discussion avec DAVID (EPS) lors de I’autoconfrontation
croisée (lorsqu’un extrait de la séance de DAVID, qui laisse les éléves s’organiser de maniere
affinitaire, est visionné), a la suite de laquelle nous avons assisté a un développement de son

pouvoir d’agir a partir de I’échange dialogique (voir extrait suivant).

2014-02-11 ACC CH-HELENE (Anglais) -DAVID (EPS)

55.  DAVID Moi je vois ce que ¢a peut faire, je sais pas ce que ¢a peut faire en
anglais.

56. HELENE  Ouais.

57. DAVID J'ai vu que, moi ils m'ont scotché, moi le premier j'étais surpris,
moi j'étais surpris ; je pensais vraiment pas qu'ils allaient aussi bien travailler, donc...
donc je me dis pourquoi pas dans, pourquoi pas ? XXX pourquoi pas?

58.  HELENE Hm, ben c'est siir que la si Loic joue contre Victor, pareil ce
serait pas du tout le méme niveau.

59.  DAVID Hm oui ils, ils, Victor viendrait se plaindre parce que Lo- parce
que lui il travaillerait pas correctement, alors il viendrait se plaindre.

60. CH Ouais Victor, il pourrait pas lui au départ, il est tellement, il veut tellement
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étre avec les meilleurs jouer avec les meilleurs

7. HELENE Donc finalement c'est pas plus mal qu'ils se retrouvent 1'un
contre l'autre, enfin ensemble dans la méme équipe.

8. DAVID Finalement au départ, au départ euh ben ils se sont retrouvés
tous les deux, voila.

9. CH  Mais... toi au départ DAVID tu les laisses s'organiser

10.  DAVID Oui t'as vu moi j'ai pas, voila... voila voila.

Cette dynamique des significations entre autoconfrontation simple et croisée ameénera
HELENE dans un second temps, au cours de la deuxiéme boucle de 1’intervention, a
augmenter son pouvoir d’agir par rapport aux formes de groupement des €léves, en jouant

notamment sur la durée de la tache a effectuer dans le groupe.

5) Indicateurs relatifs au changement d’orientation de 1’activité

Le cinquiéme type de marques ayant servi d’outil de codage des données touche le
changement d’orientation de 1’activité : vers soi-méme ou vers I’objet de travail. A ce sujet,
Saujat (2010) emprunte a Wallon (1941-1968) le principe «d’alternance fonctionnelle » pour
envisager un modele du développement de 1’activité enseignante selon lequel la recherche
d’efficacité serait tournée tantot vers 1’activité relative a soi-méme (dynamique centripéte,
marquée plutot par une prédominance des affects), tantdt vers 1’activité relative aux éleves
(dynamique centrifuge, plutot tournée vers 1’objet de 1’activité). Selon ces auteurs, il y a
développement lorsqu’il existe une sorte d’équilibre entre les deux orientations mais ou
simultanément, celle qui prévaut dans ce qui est dit et réalisé n’efface pas totalement 1’autre.
En d’autres termes, 1’orientation qui ne se manifeste pas reste présente dans ’activité et
contribue a laisser ouverts d’autres €quilibres. C’est la raison pour laquelle, au cours de ces

moments, on peut avancer la présence d’un développement potentiel.
Ces indicateurs sont les suivants :

- Un changement de I’objet de P’activité par transformation du destinataire de
Pactivité (I’activité dirigée vers soi-méme/vers 1’objet) (21)

- Un changement de destinataire dans I’adressage de 1’énoncé (21)

Dans I’extrait suivant, au cours de 1’autoconfrontation croisée, DIANE revient sur un extrait
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de séance filmée dans sa classe. Lors de cette séance, elle a pour la premiére fois essayé
d’organiser 1’activité des €éléves en proposant trois taches simultanées en fonction de leurs
besoins et de leur rythme de travail. Elle arréte la vidéo au moment du bilan de la séance,
auquel certains €léves ne sont pas associés car ils n’ont pas terminé la tache (et finiront par
recopier la trace écrite construite par leurs camarades a ’oral et synthétisée au tableau par le

professeur).

2014-10-13 ACC CH-DIANE (Histoire-géographie) —LUC (SVT)

159. CH  Donc eux le bilan ils vont I'écrire

160. DIANE Il vont I'écrire

161. LUC 1l est imposé

162. DIANE Il est imposé voila mais ils I'ont pas... c'est vrai qu'ils ont pas
réfléchi dessus... du coup

163. CH Qu'est-ce qu'on pourrait envisager 1a ?

164. DIANE Ben la c'est ca, c'est qu'il faudrait que je fasse comme LUC c'est
a dire travailler tu vois, mettre en place des dossiers et puis chacun tu sais travaille
selon son rythme en suivant le dossier, c'est vrai que la je 1'ai pas fait parce que en fait
moi ce qui m'effrayait c'est de faire les tiches multiples tu sais, donc quand je vois que
je suis capable de le faire

165. CH  Hm, oui tu fais ¢a bien.

166. DIANE Maintenant il faudrait que je réfléchisse, il faut que je réfléchisse
a comment ensuite faire des dossiers, c'est ¢ca en fait c'est euh...ils évoluent chacun en
fonction de leurs capacités, pour I'instant j'avais pas... Je je m'inquiétais tu sais parce
que je sais pas gérer tu vois les. ..

167. LUC C'est pas facile

Ici Pactivité dialogique montre chez DIANE une alternance entre I’orientation centripete de
son activité, centrée sur elle-méme (« ce qui m’effrayait c’est les tdches multiples » ; «je
m’inquiétais tu sais parce que je sais pas gérer les... ») et ’orientation centrifuge, ou elle
peut, une fois qu’elle a maitrisé les conditions de mise en ceuvre de ces tdches multiples dans
sa classe (« donc quand je vois que je suis capable de le faire »), réfléchir a « comment faire
des dossiers », faire « comme LUC (...) mettre en place des dossiers et puis chacun travaille a
son rythme en suivant le dossier ». Nous notons également que 1’évocation de ’activité de son

collegue LUC, observé précédemment, accompagne ce mouvement entre 1’orientation
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centripéte et centrifuge de 1’activité de DIANE en soulignant que « c’est pas facile », méme si

LUC, dans son cours, a adopté depuis longtemps ce mode de fonctionnement.

6) Indicateurs relatifs a un développement a I’intersection entre différents milieux

Le sixieéme type de marques que nous avons pris en compte pour repérer le développement
professionnel des acteurs concerne les énoncés ou le professionnel fait un lien explicite entre
ce qui est analysé in situ avec le chercheur et des expériences passées, ou envisagées, dans
d’autres « milieux ». Pour Malrieu, c’est en « instaurant des expériences sur soi au sein de
toutes celles qu’il réalise dans ses divers milieux de vie » que le sujet se constitue en tant que
personne (1996, p. 82). Nous repérons a plusieurs reprises non seulement des aller-retours
entre le milieu de travail qui fait 1’objet de notre analyse (le cours disciplinaire en classe de
sixieme) et le milieu associé¢ a la recherche que nous avons construit avec le collectif de
travail, mais également des références a d’autres milieux (un temps de formation
professionnelle, un autre dispositif, un partage d’expériences) dans lesquels évoluent les
acteurs. Cette « rencontre » entre les différents milieux dans lesquels évoluent les acteurs

constitue selon nous un point de départ possible du développement du pouvoir d’agir.
Ces indicateurs sont les suivants :

- La réalisation de ’activité dans un autre contexte (2a)

- La maniere dont les acteurs s’approprient les éléments d’étayage apportés
durant Pintervention dans les actions mises en ceuvre a sa suite ; ce que le
collectif a appris du dispositif lui-méme d’intervention pour ses activités futures

(3¢)

Pour illustrer ces indicateurs, dans 1’extrait ci-apres, 1’enseignante DIANE, aprés avoir
commenté sa difficulté a faire travailler les €éléves en petits groupes « pour les rendre un petit
peu autonomes » dans la classe de sixiéme support de I’intervention-recherche, convoque
d’autres expériences en classe de troisieme, ainsi qu’une formation aux sections européennes

pour mettre a découvert des modalités de travail différentes.

2014-01-31 ACS CH-DIANE (Histoire-géographie)

449. DIANE Aprés tu sais ce qui m'a aussi, c'est que la tu vois j'étais en

formation pour les sections européennes
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450. CH  Oui

451. DIANE Donc j'ai présenté, je devais préparer un cours, donc j'ai
présenté le cours que j'ai fait pour les troisiéme que j'ai un petit peu changé et du
coup ils ont bien aimé, justement, j'ai fait travailler en groupe, du coup je me suis un petit
peu, dans mon cours je me suis un petit peu effacée, c'est les éléves qui ont été un peu plus
autonomes, et ce qui a bien marché pour les troisiéme (...)

475. DIANE Je ... ben disons que faire des cours en anglais ¢ca m'oblige a réfléchir d'une
autre manicre 1'histoire-géographie, parce que je pense

476. CH  Est-ce que c'est aussi parce que tu es moins experte aussi en... en anglais ?
477. DIANE C'est possible, mais du coup, parce que c'est difficile quand méme
bon

478. CH Et que tu pourrais peut-&tre pas tenir le crachoir pendant 50 minutes

479. DIANE C'est ca, peut-Etre, et puis du coup aussi, il faut aussi réfléchir que
je leur enseigne I'histoire-géographie dans une autre langue qu'ils ne maitrisent pas,
donc ca m'oblige a réfléchir sur comment les mettre en activité puisqu'ils maitrisent
pas la langue.

480. CH  Eten situation de communication

481. DIANE En situation de communication, du coup ces éléves, donc des éléves
aussi qui ne maitrisent pas, c'est pas forcément la langue, mais qui maitrisent pas des
notions, qui ont des difficultés, je pourrais reprendre le méme systeme et 1'adapter tu
vois. Et ca ¢a serait mieux que ... mais du coup je pense que l'année prochaine, parce

que tu seras la I'année prochaine, on pourrait essayer de revoir si tu reviens pour le

méme cours, comment je le transforme, je les mets en activité.

Nous identifions quatre milieux en présence dans cet extrait d’autoconfrontation simple avec
DIANE : le milieu de la classe de sixieme support de I’intervention (« ces éleves aussi, qui ne
maitrisent pas, c’est pas forcément la langue, mais qui maitrisent pas des notions, qui ont des
difficultés ») ; le milieu associ¢ a la recherche, porteur de perspectives de développement
(«mais du coup je pense que l'année prochaine, parce que tu seras la I'année prochaine, on
pourrait essayer de revoir si tu reviens pour le méme cours, comment je le transforme, je les
mets en activité ») ; mais aussi sa classe de troisieme a option DNL (discipline non
linguistique) (« il faut aussi réfléchir que je leur enseigne I'histoire-géographie dans une autre

langue qu'ils ne maitrisent pas »), ainsi que le groupe de formation d’enseignants de sections

européennes auquel elle appartient (« donc j'ai présenté, je devais préparer un cours, donc j'ai
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présenté le cours que j'ai fait pour les troisiémes que j'ai un petit peu changé et du coup ils ont
bien aimé »). L’accueil positif qu’elle a recu aupres de ses collégues lorsqu’elle a présenté sa
séance en formation l’encourage ici a se donner un nouveau but, a savoir essayer de
transformer son cours de sixiéme selon le méme principe, en effectuant un parallele entre les
difficultés liées a la maitrise d’une langue étrangere pour les éléves de troisieme et des
difficultés notionnelles pour les ¢éleves de sixieme, avec le support du dispositif

d’intervention-recherche.

7) Indicateurs relatifs au processus de généralisation

Le septieme type d’indicateurs que nous avons exploité dans notre traitement concerne la
généralisation. Le fait pour les acteurs de généraliser une maniére de faire, un geste, une
pratique, constitue pour nous un indicateur de développement potentiel. Cette création de
«prét a agir » en situation de travail, que 1’on peut relier & une contribution au genre
professionnel (Saujat, 2004), constitue un « recours pour €viter d’errer tout seul [...] devant
I’étendue infinie des bétises possibles » (Darré, 1994, p.22). On peut la considérer, a titre
individuel, comme un signe tangible d’une « construction de savoir » et, a titre collectif,
comme le processus qui décrit au niveau microscopique la construction d’un usage partagé, a
terme d’un genre professionnel. Dans ce processus de généralisation, sens et efficience se
rejoignent pour un gain d’efficacité, tant I’imprévisibilité de la situation de travail peut se
révéler colteuse pour les professionnels. Nous considérons donc qu’envisager, a partir de
I’activité dialogique, le déplacement d’une opération dans un autre contexte (Faita, 2007),
plus tard, dans une autre classe, dans une autre discipline... est une promesse d’efficience qui

donnera a la créativité des acteurs 1’occasion de se déployer par la suite.
Ces indicateurs sont les suivants :

- Un déplacement d’opérations dans des contextes différents : plus tard, dans une
autre classe, dans une autre discipline (2¢)

- Une expérience recyclée pour la mettre au service d’une nouvelle expérience (3a)

Dans I’extrait ci-dessous, lors de la premiére autoconfrontation croisée entre HELENE et
DAVID, la vidéo est arrétée par DAVID sur un moment ou un éléve a risque, Loic, répond de

manicre erronée a une question du professeur sur les limites du terrain en badminton, lors
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d’un regroupement dans le gymnase.

2014-02-11 ACC CH- HELENE (Anglais) -DAVID (EPS)

156. DAVID Alors 1a moi, comment j'ai réagi ? Je sais pas, finalement je crois
que j'ai ré- j'ai pas trop, j'ai pas trop dit grand-chose moi

157. CH En fait quand tu dis ¢a se passe bien.

158. DAVID J'ai pas, j'ai pas réagi euh...

159. CH  Beny en aun autre qui montre, y en a un autre qui montre euh...

160. HELENE Ben quand ¢a se passe bien faut pas trop euh

161. DAVID Oui mais comme il I'a dit au hasard, j'aurais pu lui dire (Iéve un
bras) « ouais qu'est-ce que tu nous dis comme bétise machin ? » mais c'est vrai que
bon, mais je sais pas pourquoi j'ai fait ca.

162. HELENE Faut un peu ignorer.

163. DAVID Parce que j'aurais plutét tendance a lui rentrer dedans, a
certains éléves quand ils me... bon 14 je I'ai pas fait je sais pas pourquoi.

164. CH  Ettoi tu aurais fait comment ?

165. HELENE Ben on sait jamais comment on réagit sur, euh... 3 un moment
donné.

166. CH Non mais tu dis, quand ¢a se passe bien euh, a la limite il vaut mieux...

167. HELENE Ben il faut, il faut pas trop commenter, d'une facon ou d'une
autre faut pas trop commenter ce qui se passe parce que ca envenime la situation.

168. CH D'accord.

169. HELENE Faut pas trop euh... reprendre derriere.

DAVID n’a pas réagi a cette réponse et s’interroge sur le bien-fondé de son attitude a ce
moment («j’aurais pu lui dire »... « mais je sais pas pourquoi j’ai fait ¢a»). HELENE
reprend a son compte et généralise ce choix en faisant remarquer son efficience (« ben quand
c¢a se passe bien faut pas trop heu »... « faut un peu ignorer »... « il faut pas trop commenter,
d’une facon ou d’une autre faut pas trop commenter ce qui se passe parce que ¢a envenime la
situation »... « faut pas trop euh... reprendre derriere »). Il nous parait intéressant d’observer
comment cette absence de réaction de DAVID face a la réponse incongrue de Loic, qu’il
commente lui-méme comme un non-choix («je 1’ai pas fait je sais pas pourquoi ») devient
pour HELENE, a I’occasion de 1’autoconfrontation croisée, une régle générique (Méard et

Bruno, 2009) qu’elle rapporte a un motif (« faut pas trop commenter ce qui se passe parce que
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ca envenime la situation »), tout en rappelant la constante imprévisibilit¢ de la situation de
travail (« ben on sait jamais comment on réagit euh... a un moment donné »). Ce faisant, nous
formons 1’hypothése que cette genése d’une régle de métier « autonome » au sein du collectif
de travail, qui ne se superpose ni aux propres normes de chacun des membres, ni a la
prescription (Daniellou 2002, De Terssac, 1992), permet aux acteurs d’augmenter leur pouvoir

d’agir potentiel dans des situations ultérieures.

8) Indicateurs relatifs a la création de nouveaux buts

Le huitieme type de marques que nous avons pris en compte pour traiter nos données
concerne les épisodes au cours desquels les acteurs s’adressent de nouveaux buts. Nous avons
présenté ci-dessus un exemple de développement potentiel par la généralisation d’une
opération, en situation dialogique. Ce processus de généralisation permet aux acteurs de
déplacer certaines de leurs préoccupations pour une plus grande créativité (on rejoint ici I’idée
d’un développement biphasé, alternativement sur le volet de 1’efficience et du sens). Nous
reprenons avec Miossec (2011) I’idée que la formation de nouveaux buts est également un
organisateur du développement professionnel. L’analyse des interactions dialogiques a permis
d’identifier comment ces nouveaux buts se forment dans et par les dialogues entre acteurs de

I’intervention a propos du travail.
Ces indicateurs sont les suivants :

- Le renouvellement par les acteurs de la question du risque de décrochage chez les
éléves (3d)
- D’évolution de la question problématique au cours de ’intervention (1c)
- La création de nouveaux buts d’action par les participants (3 ¢)
Dans I’exemple ci-dessous, DIANE commente une forme de travail qui prend en compte les

différences de rythmes d’¢léves.

2014-10-13 ACC CH-DIANE (Histoire-géographie) LUC (SVT)

165. DIANE Ben la c'est ¢a, c'est qu'il faudrait que je fasse comme LUC c'est
a dire travailler tu vois, mettre en place des dossiers et puis chacun tu sais travaille
selon son rythme en suivant le dossier, c'est vrai que 1a je 1'ai pas fait parce que en fait
moi ce qui m'effrayait c'est de faire les tiches multiples tu sais, donc quand je vois que

je suis capable de le faire
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166. CH Hm, oui tu fais ¢a bien.
167. DIANE Maintenant il faudrait que je réfléchisse, il faut que je réfléchisse
a comment ensuite faire des dossiers, c'est ¢ca en fait c'est euh...ils évoluent chacun en

fonction de leurs capacités, pour l'instant j'avais pas... Je je m'inquiétais tu sais parce que

je sais pas gérer tu vois les...

Dans cet extrait d’une autoconfrontation croisée, DIANE se donne un nouveau but : « mettre
en place des dossiers, et puis chacun tu sais travaille selon son rythme en suivant le dossier ».
Elle est en mesure de poursuivre ce nouveau but car (i) elle a pu, au cours de I’intervention,
observer des séances réalisées par LUC avec le support de dossiers individuels et débattre
avec lui a partir de ces traces d’activité, et (ii) en tentant une organisation de classe « en
taches multiples » et en réalisant lors des échanges qu’elle est « capable de le faire » (ce en
quoi elle est confortée par LUC « hm, oui tu fais ¢a bien »). On peut noter le va et vient
langagier entre le mode indicatif et le mode conditionnel au sein du méme tour de parole (« il
faudrait que je réfléchisse, il faut que je réfléchisse » ; « il faudrait que je fasse comme LUC
(...) donc quand je vois que je suis capable de le faire »), ce qui selon nous traduit bien le
mouvement dialogique entre son activité passée, objet du visionnage, son activité présente
(’analyse des traces de son activité) et ce qu’elle projette pour le futur (mettre en place des

dossiers).

3.3.5 Le traitement des données en regard des questions de recherche

La fonction de ces marques langagieres et la construction de ces différents indicateurs pour
coder les données d’autoconfrontation simple et croisée est de pointer les perspectives de
développement des acteurs. Mais au-dela, il faut qu’ils répondent aussi plus précisément aux
trois questions de notre recherche. Nous les avons donc rapportés respectivement a [’une des

trois questions.

e Pour répondre a la question « En quoi et comment la prise en compte des éléves a risque
de décrochage impacte-t-elle I’activité de travail des enseignants ? » (question 1) (colonne
de droite), nous choisissons de rapporter les marques langagicres (colonne de gauche)
et les indicateurs (colonne du milieu) suivants (voir Tableau 5).

Tableau S : indicateurs et marques rapportées a la question de recherche 1

Marques langagicres Indicateurs Question 1
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Champ lexical de la
prescription

(Marques d’énonciation de
formulations impersonnelles)

Comment les acteurs
nomment la difficulté,
comment ils caractérisent le
risque de décrochage
(Marques d’étonnement,
expression des émotions)

Présence de la prescription dans
les discours, rapport a la
prescription ? 1a

La prescription, contrainte ou
ressource ? prescription
structurante ou plutot
contraignante ? 1b

Elaboration puis évolution de la
question problématique au fil de
I’intervention l¢

Identification et qualification
par les acteurs des éléves « a
risque » 1d

Réalisation par les acteurs des
interactions en classe avec les
¢éléves « a risque » (étonnement,
auto-affectation) 1¢

En quoi et comment la prise
en compte des éléves a
risque de décrochage
impacte-t-elle I’activité de
travail des enseignants ?

e A la question « En quoi et comment I’intervention-recherche permet-elle de provoquer

et de révéler un développement du pouvoir d’agir chez les professionnels participants ? »

(question 2)(colonne de droite), nous choisissons de rapporter les marques langagieres

(colonne de gauche) et les indicateurs (colonne du milieu) suivants (voir tableau 6).

Tableau 6 : indicateurs et marques rapportées a la question de recherche 2

Marques langagicres

Indicateurs

Question 2

Dialogue entre les instances
(P, Im, T, In)

Indices de motricité du
dialogue mouvement (ex :
connecteurs)

Paliers dans le mouvement
des significations (Ex : «
finalement »)

Ruptures comme indices de
la motricité du dialogue
(révélateur d’un conflit
intrapsychique)

Réactions émotionnelles
(Marques de pointage sur un
conflit du réel)

Réalisation de I’activité dans
un autre contexte 2a
Un objet devenant instrument
pour atteindre un autre objet
2b
Déplacement d’opérations
dans des contextes potentiels
différents 2¢
e Plus tard
e Dans une autre
classe
e Dans une autre
discipline
Comment un développement
changement de base sens /

efficience 2d

En quoi et comment
I’intervention-recherche
permet-elle de provoquer et
de révéler un développement
du pouvoir d’agir chez les
professionnels participants ?
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Enonciation d’instances
Personnelle, Impersonnelle,
Transpersonnelle,
Interpersonnelle

(Marques de tension entre les
instances du métier)

Conflit dans 1’activité (inter/
intrapsychique) ; reprise de
ce conflit au fil de
I’intervention 2e

Changement de ’objet de
I’activité par transformation
du destinataire de I’activité :
I’activité tournée vers soi-
méme/ vers 1’objet 2f

e A la question « En quoi et comment ce développement du pouvoir d’agir permet-il aux

acteurs au sein d’un collectif de travail de répondre aux questions problématiques posées

par la prise en compte au sein du cours disciplinaire d’éléves a risque de décrochage ? »

(question 3) (colonne de droite), nous choisissons de rapporter les marques langagieres

(colonne de gauche) et les indicateurs (colonne du milieu) suivants (voir Tableau 7)

Tableau 7 : indicateurs et marques rapportées a la question de recherche 3

Marques langagieres

Indicateurs

Question 3

Ce qui est réalisé par les
acteurs

- Une autre classe

- Un prochain cours

- Une autre discipline

- Un temps de formation

- Un temps de concertation
Ce qui est envisagé plus tard
dans I’intervention

Utilisation des pronoms,
formulations impersonnelles
(Marques d’énonciation)

Se servir d’une expérience
pour en faire une autre / le
processus de généralisation
comme développement 3a
-Dans les ACS, les ACC, les
retours au collectif : dialogue
entre les instances (ex : du
personnel a I’interpersonnel,
puis a ’'impersonnel) 3b

-Dans les actions mises en
ceuvre suite a 1’intervention
(se former, poursuivre le
projet PASIE, se spécialiser,
gagner en expertise...) :
Qu’est-ce que le collectif a
appris du dispositif
d’intervention ?

Comment les acteurs
s’approprient les éléments
d’étayage apportés durant
I’intervention ? 3¢

En quoi et comment ce
développement du pouvoir
d’agir permet-il aux acteurs
au sein d’un collectif de
travail de répondre aux
questions problématiques
posées par la prise en compte
au sein du cours disciplinaire
d’éléves a risque de
décrochage ?
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Comment les acteurs
renouvellent la question du
décrochage ? 3d

Création de nouveaux buts 3¢

Afin d’illustrer I'utilisation des indicateurs dans les analyses d’entretiens et les pistes de

traitement que nous tenterons de suivre dans la partie 4 (résultats), nous présentons dans le

tableau ci-dessous un exemple de traitement d’un extrait d’entretien d’autoconfrontation

simple (2014-01-31 ACS CH-DIANE) (voir Tableau 8). Cet extrait porte sur un épisode de

classe au cours duquel DIANE est confrontée a une réponse inadéquate d’un ¢€léve a risque.

En effet, dans une lecon portant sur « Le pouvoir des cités dans I’ Antiquité », elle choisit

d’interroger les ¢éléves quand 1’'un d’entre eux répond « la cité c’est 1a ou il y a des racailles ».

Cette réponse a beaucoup d’effet sur 1’activité de DIANE.

Tableau 8 : exemple de traitement d’un extrait d’entretien

Extraits d’entretien

Indicateurs

Traitement

TP 59 et suivants
CH : on va aller vers 4’ et

c’est 1a ou ils ont parlé des
racailles.

DIANE : Ouais je pensais
pas qu’ils le diraient

CH: Ahoui?

DIANE : Ben moi ¢a m’a...
CH:lacité c’estlaouilya
des racailles

DIANE : ¢ca m’a scotchée
hein ? c’est pour ¢a, on dirait
pas

CH :¢at’aétonnée ? (...) tu
le laisses pas paraitre
DIANE : Ah oui oui, la dans
ma téte je dis oh 1a 1a ou est-
ce qu’on va ? tu vois 1a dans
ma téte je me dis 13, mais
mon dieu quoi, ou est-ce
qu’on part, donc il faut pas
que ¢a parte dans tous les
sens, donc voila.

Réalisation par les acteurs
des interactions en classe
avec les ¢éléves « a risque »
(étonnement, auto-
affectation) le

Conflit dans 1’activité
(inter/ intrapsychique) 2e

La réponse décalée d’un €leve
a risque, provoquant des rires
et des reprises chez les autres
¢éléves, provoque un
étonnement, voire un
affolement chez DIANE. (1 ¢)
Le fait d’interroger un de ces
¢éléves fait courir un risque
pour DIANE, celui de « partir
dans tous les sens », ce qui
provoque un conflit entre le
sens et 1’efficience (faire
construire la définition aux
¢éléves MALIS sans laisser partir
I’échange dans tous les sens).

(2e)

Présence de la prescription :
«normalement », « faut pas
non plus rester des heures et
des heures », « on te dit (...) tu
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TP 190 : Ben normalement,
c’est-a-dire par exemple,
nous en histoire-géographie,
voila, faut pas non plus
rester des heures et des
heures, parce qu’on a des...
je sais pas pour les autres
matiéres, mais on te dit, euh,
tu dois traiter ce sujet en
quatre heures, voila. Moi je
fais jamais en quatre heures,
déja je dépasse le temps, je
fais en cing, six, sept, huit
heures, mais du coup ben
apres tu as un petit moment
de stress parce que tu dis
allez ¢a fait quand méme
quelque temps que je suis
restée dessus, faut que
j’avance un peu plus, tu as
les textes officiels, en méme
temps tu voudrais faire un
petit peu, enfin expliquer
clairement et

Présence de la prescription
dans les discours, rapport a
la prescription la

La prescription, contrainte
ou ressource ? prescription
structurante ou plutot
contraignante ? 1b

dois», « tu as les textes
officiels» (1a)

La prescription per¢ue comme
une contrainte par DIANE : «
tu as un petit moment de stress
» (1b)

Chez DIANE, un conflit entre
I’objet et la prescription : « tu
as les textes officiels, en méme
temps, tu voudrais faire un
petit peu, enfin expliquer
clairement », qui I’améne a ne
pas traiter le sujet en 4 h « Moi
je fais jamais en quatre heures,
déja je dépasse le temps, je fais
en cing, six, sept, huit heures »
mais aussi a la sensation qu’il
« faut que j’avance »

Afin de disposer d’un outil synthétique disponible, au fur et a mesure de 1’analyse des

transcriptions des données d’entretien, nous avons enfin réalisé six tableaux (un par question

de recherche et pour chaque boucle de I’intervention) reprenant les tours de parole ou nous

avions repéré les indicateurs ci-dessus. Ces tableaux nous ont permis de suivre le mouvement

développemental des énoncés pour chacun des participants tout au long des deux boucles

d’intervention, ainsi que d’identifier, aux différents moments de I’intervention, quels types

d’indicateurs étaient plus ou moins récurrents dans les énoncés. A titre d’exemple nous

reproduisons ci-dessous 1’un d’eux, en Tableau 9 (les numéros entre parentheses indiquent le

tour de parole ou débute 1’échange comprenant 1’indicateur sélectionné).

Tableau 9 : présence des indicateurs retenus dans les énoncés issus de I’intervention

Boucle 1 — QR 2 : En quoi et comment 1’intervention- recherche permet-elle de provoquer et révéler un
développement du pouvoir d’agir chez les professionnels participants ?

Collectif 1 ACS-DIANE ACS- ACS- ACS- ACC ACC-DAVID- Retour au
LuC DAVID HELENE DIANE-LUC | HELENE collectif
2a réalisation DIANE (237) (8) c’est long (116) (88) une (34) (18) débutde | (86) HELENE (57)
dans un autre (246) (42) réflexion a un observati | éléve en explicite cours DIANE | envisage une DIANE
contexte éleve on- difficulté son activité | analysé par autre (132)
(146) place de Lo médiatio mais pas a pour CH LUC organisation en DIANE a
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(156) autre maniére n risque (31) rire de voyant la séance | partir de
de faire (159) DIANE de DAVID en I’ACC
dessiner (56) EPS
les disposition
fléches des éleves
2b objet/ (50) organisation (46) (138) (96) I’auto- | (54) place de (170) Pactivité 57)
instrument matériel/ temps double interroger évaluation, | Lo =» des éleves DIANE
(381)S.etle fonction Lo pour objet et perturbe instrument de (273)
coloriage du cahier | faire instrument (161) place de | I’activité du HELENE
de I’¢éléve | interagir les Lo=> professeur le cahier de
éleves s’ennuie classe pour
(146) un développer
« coup I’autonomie
double »
2¢ déplacement (22) changer de (30) une (187) (216) (110) LUC (31) HELENE (142)
d’opérations place=»mieux voir autre « refaire, travail en gestion du associe écriture | DIANE
(30) souhait de utilisatio refaire » : bindme temps et travail de reprend a
changer le cours ndela un autre (138) tirage | (175) groupe a I’oral LUC I’idée
(48) trousse fiche de scénario au sort des autonomie (315) liens d’utilisation
commune suivi possible groupes des éléves classe- club de la fiche
(249) place de Lo journal de suivi
(447) 1a 3*™ DNL (303)
DIANE :
«’année
prochaine
L»
2d sens/ (120) place de (32)Loet (226) tirage | (108) sens (25)LoetS
efficience Iéleve/ du prof X ensemble | au sort des pour les ensemble
(421) devant, il ne par défaut groupes éleves/ (155) DAVID
peut plus rien faire (60) (138) efficience «j’ai pas
motiver efficience pour le prof réagi »
(68) se => sens (250) place de | (218)
libérer Lo sanctionner, de
(319) I’efficience au
utilisation des | sens
couleurs
2 e conflit (233) conflit sur | (66) faire participer/ | (34) (52) (66) faire (37) (35) HELENE (89)
inter/intrapsychi | définition a partir dans tous les conflit regrouper terminer reconstruire = faire prendre a
que propos de Li. sens avec ou pas pour | méme si ou avancer ? travailler part/
(237) probleme | (168) « qu’est-ce certains la consigne | c’est (73) ¢ aRpas | ensemble en stigmatiser
avec Lo. que je fais la ? » collégues | (132) difficile interrogé EPS/ en Anglais
conduit a (233) avancer/ faire | pour éleves préts | (264) « ca (108) »comm | (137) interroger
délaisser S. apprendre I’évaluati | ou paspour | peut monter | eun besoin I’¢éléve a risque
(265) on la tache ? tres vite » inassouvi » = prendre des
HELENE=> (55) ne risques
CIP qui évolue pas (287) 1e
(293) conflit insister visionnage
inter DIANE / 92) le collectif des
DAVID role du prestations des
(328) DIANE dessin éléves
=> laisser parler
2f changement (191) avis LUC | (30) changer le (138) je 9) «ca (35)
d’adressage, repris par cours voudrais/ je s’appelle DIANE
orientation DIANE (213) faire écrire voulais reviens » s’adresse a
centripete/centri | (246) DIANE plus tot LUC
fuge réalise son (225) arréter plus tot (58)
activité en la phase orale DAVID :
I’expliquant a (357) lier histoire et du « tu»au
HELENE géographie «on»
(403) donner du
vocabulaire

Cette organisation en tableaux synthétiques nous permet de retrouver les déclinaisons de la

question problématique au cours de l’intervention, et de voir dans quelle mesure ces

déclinaisons sont investies et circulent dans les différents entretiens d’autoconfrontations

simples et croisées. Nous y puisons les extraits retenus pour les séances de retours au collectif

de travail, en les regroupant en fonction de ces thématiques :
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- mettre les éléves a risque de décrochage au travail et les faire entrer dans les apprentissages

- soutenir les €léves a risque de décrochage sans les stigmatiser aupres de leurs camarades

- faire travailler les €léves a risque de décrochage avec les autres, parmi les autres

- développer I’autonomie des €léves a risque de décrochage face aux apprentissages

Les formulations de ces thémes ont été élaborées et discutées au sein du collectif de travail ; a
la fin de I’intervention, une nouvelle thématique a été abordée, avec le projet du collectif d’en
faire un nouvel « objet de travail sur le travail » pour I’année scolaire suivante ; il s’agit du
role de 1’évaluation des acquis et des progres des €léves dans la prévention du décrochage
scolaire.

Par ailleurs, lors du traitement des données issues de 1’intervention, la chercheure a identifié
de nouveaux thémes qui n’avaient pas été pointés lors des rencontres du collectif de travail,
comme I’imprévisibilité accrue de la situation due a la présence en classe d’¢léves a risque de
décrochage et les conséquence de cette imprévisibilité sur le travail, la mise en concurrence
des prescriptions concernant les ¢éléves a risque de décrochage et leur prise en compte avec
celles concernant les contenus a enseigner (les programmes), ou la nécessité d’envisager une
organisation de la classe prenant en compte de manicre efficiente les ¢léves a risque, sans
pénaliser les autres.

Ces theémes (identifiés par le collectif de travail durant I’intervention, ou par la chercheure lors

du traitement des données) seront abordés dans la quatriéme partie de la thése.

3.3.6 La triangulation des chercheurs a propos de I’outil de codage

Enfin, dans un souci d’obtention d’une validation des résultats de 1’étude, une triangulation
avec un deuxiéme chercheur a été mise en ceuvre (Pourtois et Desmet, 1988). Elle a été
réalisée en cinq étapes :

ETAPE 1 : la chercheure 1 (Ch.1) a exposé a un membre de 1’équipe de recherche volontaire
(Ch.2) les marques et indicateurs utilisés pour traiter les données en lien avec les questions de

recherche et présenté et commenté plusieurs exemples de traitement d’extraits courts.

ETAPE 2 : avec ces outils, le chercheur 2 a réalisé un codage des données d’un entretien (20

pages, 480 tours de paroles) de fagon indépendante.

ETAPE 3 : une comparaison des deux codages (Ch.1 et Ch.2) a été réalisée conjointement par

les deux chercheurs. Les résultats sont les suivants (voir tableau 10) :
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Tableau 10 : Comparaison des codages d’un entretien entre les Ch.1 et Ch.2

Indicateurs Indicateurs Indicateurs Indicateurs codés par
codés par la Ch.1 codés par les Ch.1 et | non codés par le Ch.2 | le Ch.2 et non codés
Ch.2 par la Ch.1

129 124 5 0
(111 tours de parole) | (106 tours de parole) | (111 tours de parole) (0 tour de parole)

(100%) (96,09%) (3.91%) (0%)

Ce taux d’accord entre les deux chercheurs a été jugé satisfaisant, en regard des taux moyens
obtenus dans d’autres études. Il était néanmoins associé a des désaccords sur les rapports
¢établis entre les indicateurs relevés et les questions de recherche (QR1, 2 et 3), autrement dit

les catégories d’indicateurs et de marques construites par la Ch.1.

ETAPE 4 : ces désaccords ont conduit les deux chercheurs a coder un second entretien
conjointement puis a échanger immédiatement aprés chaque codage. Le taux excellent
d’accord sur le repérage des indicateurs et marques s’est confirmé pour s’approcher de 100%.
Concernant les catégories d’indicateurs et de marques, en rapport avec les trois questions de
recherche, les décisions se sont nettement accordées, pour approcher environ 90%. Ce taux
d’accord a été obtenu grace a des demandes d’éclaircissements de la part du Ch.2 a la Ch.1,
conduisant cette derniére a des reformulations et des précisions relatives aux indicateurs et
marques qui avaient été initialement sources de désaccords. Au fur et a mesure de ce second

codage, les décisions ont été identiques selon un taux d’environ 90%.

ETAPE 5 : ce travail a conduit la Ch.1 a reformuler et préciser certains indicateurs.
Ces précisions concernent trois aspects :
1) d’abord, la distinction entre « ce que I’acteur envisage de faire » (c’est-a-dire ce qu’il
envisage en « expérience 2 », au cours de ’autoconfrontation, réalisation verbale a partir des
traces de I’expérience 1) versus ce qu’il a recyclé en « expérience 3 », c’est-a-dire

- ce qu’il dit avoir réalis¢ au cours d’une expérience ultérieure, en situation

d’enseignement, de formation ou a un autre moment dans I’intervention,
- ce que le chercheur a observé dans des situations d’enseignement ultérieures.

Il a été précisé que les indicateurs de la premiére forme indiquaient que 1’intervention-
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recherche produisait un développement potentiel, autrement dit que I’acteur faisait quelque
chose de son expérience 1 (situation enregistrée et visionnée) dans son expérience 2 (entretien
d’auto-confrontation). Les indicateurs de la seconde forme indiquaient que I’acteur, suite a ces
expériences 1 et 2, avait élargi son pouvoir d’agir en recyclant une activité¢ discursive
(expérience 2) qui s’était réalisé dans ’activité ultérieure (activité discursive, activité de
travail), en d’autres termes qui avait « migré de facon fonctionnelle » en expérience 3. La
premiere forme d’indicateurs relevait de la QR2, la seconde forme d’indicateurs de la QR3 ;
2) ensuite, la distinction entre « ce que I’acteur met en ceuvre de nouveau dans un autre
contexte » et « ce que 1’acteur généralise de ces expériences dans plusieurs contextes ». Il a
été précisé que la seconde forme d’indicateurs désignait le savoir généralisable nouveau et
relevait de la QR3 ;

3) enfin, des précisions ont été apportées sur certains indicateurs relatifs a la QR1. Si certains
¢léments étaient faciles a coder (impact de la prescription, étonnement ou difficulté face a des
actions d’¢éléves a risque de décrochage), d’autres décisions paraissaient plus discutables (ce
qui expliquait les écarts de classement par catégories au cours du premier codage). Sur ce
point, le concept d’auto-affectation a été précisé et relié a plusieurs exemples précis (par
exemple, les rires, les balbutiements, les changements brutaux d’utilisation des pronoms
personnels).

Au vu des taux d’accord obtenus, nous avons décidé de clore ce travail de triangulation en
considérant cette procédure de codage valide, d’autant plus que 1’écart entre les deux
chercheurs ne pouvait étre totalement gommé : premierement parce que seule la Ch.1 avait
observé en direct les séances et analysé les extraits vidéos qui servaient de supports aux
entretiens ; deuxiemement parce que seule la Ch.1 avait acces a I’histoire entiére de
I’intervention qui s’est déployée sur 18 mois : ainsi quelques passages codés « QR2 » par le
Ch.2 (parce qu’il ne percevait qu’un développement potentiel) était codés « QR3 » par la
Ch.1, car elle avait connaissance a propos de cet indicateur d’un développement en action

dans des données ultérieures).

Synthese de la partie 3

Nous avons mené notre intervention-recherche au sein d’un colleége d’une zone semi-rurale
comprenant environ 400 éleves. Le choix de cet établissement a été motivé d’une part par ses
caractéristiques de recrutement (commune située en zone semi-rurale, population cumulant

plusieurs facteurs de risque de décrochage, taux d’orientation en seconde générale inférieur a

133



la moyenne nationale) d’autre part par les directions de travail du projet d’établissement, qui
placaient la prévention du décrochage scolaire parmi ses priorités. La proposition de la
chercheure a donc été accueillie favorablement par la direction comme par 1’équipe

pédagogique, et a pu donner lieu a une contractualisation de I’intervention-recherche.

L’intervention a été¢ conduite en deux phases : la premiere a consisté en une immersion de la
chercheure dans le milieu, notamment au travers d’observations participantes de lecons et de
dispositifs liés a la prévention du décrochage, faisant intervenir différentes catégories de
personnels (enseignants, équipe de direction, CPE, infirmiere scolaire, conseiller
d’orientation-psychologue, assistants d’éducation). Ces observations ont été complétées par
des entretiens de type compréhensif avec les acteurs concernés. A I’issue de cette premicre
phase, la demande concernant 1’intervention-recherche a pu étre précisée avec les acteurs
participants. La seconde phase a débuté par la constitution d’un collectif de travail composé
de quatre professeurs (Anglais, Education physique et sportive, Histoire-géographie et
Sciences de la vie et de la terre) qui ont souhaité, avec le chercheur, dans le cadre d’un milieu
associé a la recherche, participer a une méthodologie indirecte basée sur des
autoconfrontations simples et croisées a partir de traces de leur activité de travail. Cette
méthode avait pour objectif de provoquer le développement du pouvoir d’agir des
participants, puis d’étudier ce développement afin d’en extraire des indicateurs. Une question
problématique, point de départ de I’intervention, a été €laborée au sein de ce collectif de
travail : « comment prendre en compte les éleves a risque de décrochage au sein du cours
ordinaire ? ». Une classe de sixieme, commune a ces quatre enseignants, a été choisie pour
recueillir les traces filmées, supports des entretiens d’autoconfrontation. Deux « boucles »
méthodologiques comprenant chacune une autoconfrontation simple de chacun des
participants, deux autoconfrontations croisées et un retour au collectif ont été mises en ceuvre

sur une durée totale d’une année.

Si les données recueillies lors de la premicre phase de I’intervention nous ont été utiles pour
une connaissance approfondie du milieu de travail étudié ainsi que pour 1’¢laboration de la
question problématique, ce seront principalement les données issues de la seconde phase qui

seront analysée dans la présentation des résultats.

Les entretiens d’autoconfrontation simple et croisée ainsi que les séances de retours au
collectif de travail ont été transcrits verbatim, en respectant les formulations de I’oral autant

N

que possible. Ensuite nous avons cherché a identifier dans les énoncés les indicateurs de
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développement du pouvoir d’agir en situation de travail des participants: marques
d’étonnement et d’auto-affectation, mises en tension entre les instances du métier,
développement biphasé du sens et de 1’efficience, expression des conflits de critéres, tension
entre orientation centripéte et centrifuge de 1’activité, croisements et connexions entre les

milieux, généralisation d’opérations, création de nouveaux buts par les acteurs.

Nous avons considéré que ces indicateurs de développement étaient identifiables grice a un
certain nombre de marques dans le matériau langagier (verbal et non verbal) : I’expression des
émotions, la polyphonie des énoncés, la variation des marques d’énonciation, les hésitations
et répétitions, les connecteurs syntaxiques comme indices de mouvement des significations, le

langage non-verbal et les figures de style.

Nous avons exploré les données issues des entretiens en fonction de nos questions de
recherche, et codé les indicateurs en regard des verbatim a partir de cette entrée ; enfin une
triangulation de la méthode de traitement des données issues de I’intervention a été réalisé sur

les retranscriptions de deux entretiens, afin d’éprouver la validité de cette procédure.

Les principaux résultats issus de cette méthode de traitement seront exposés dans la partie

suivante.
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Quatriéme partie : présentation des résultats de I’étude

Dans les résultats de I’étude présentés ici, nous rappelons que ce sont principalement les
données des entretiens d’autoconfrontations simples et croisées ainsi que des retours au

collectif qui ont été analysées.

Ces résultats sont présentés en trois temps. Le premier est constitué par une analyse de la
premiere réunion du collectif de travail (4.1). En effet, plusieurs points importants pour la
suite de la recherche y sont abordés : les modalités de fonctionnement établies par le groupe,
la qualification des éléves a risque de décrochage dans la classe de sixiéme qu’ils ont en
charge en commun ainsi que I’élaboration de la question problématique énoncée par le groupe

et qui constitue la base de la deuxieme partie de I’intervention.

Nous effectuons ensuite (4.2) une étude par cas du développement du pouvoir d’agir chez les

quatre enseignants impliqués dans le collectif de travail.

Enfin, nous nous penchons sur les déclinaisons de la question problématique par le collectif
de travail (4.3) ; nous exposons comment ces déclinaisons ont, au fil de I’intervention, abouti

a la création de « prét a agir » disponible pour le métier, sous I’effet de I’intervention.

4.1 Un point de départ pour ’intervention : la premieére réunion du collectif de travail

Lors de cette réunion, d’une durée d’une heure environ, les quatre enseignants du collectif
sont réunis avec le chercheur. Il s’agit de mettre en commun les premicres observations sur la
classe choisie pour l’intervention, en particulier en ce qui concerne les éleves que les
participants consideérent comme « a risque de décrochage », de cerner les contours de la
question problématique, enfin d’expliciter les regles de fonctionnement de la méthode de
I’intervention-recherche. Ce dernier point a déja fait 1’objet d’une présentation par le
chercheur lors d’une réunion ouverte a tous les enseignants qui avaient participé a la premiere
étape de la recherche, mais ici c’est a une discussion entre les personnes engagées que 1’on

assiste.

Il nous semble nécessaire de pointer que cette réunion revét un statut particulier dans
I’intervention-recherche : une charniére entre la premiére partie, que I’on pourrait qualifier de
phase exploratoire, et la deuxieme partie qui constitue le noyau dur de I’intervention, celle ou
des méthodes indirectes vont étre mobilisées pour provoquer et révéler le développement du

pouvoir d’agir des participants. Le statut des données recueillies lors de cette réunion est donc
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hybride, puisqu’il ne s’agit pas a proprement parler de données issues de la méthode indirecte.
Cependant c¢’est au cours de ce point de départ que vont se décider le choix de la question
problématique, les modalités de recueil des traces d’activité, et les modalités de
fonctionnement du collectif ainsi constitué. Pour la premiere fois, les participants débattent
sur leur travail au travers des difficultés qu’ils rencontrent par rapport aux €léves a risque de
décrochage ; ils mettent en discussion leurs points de vue sur les éleves (lesquels sont «a
risque » dans cette classe de sixieme, et selon quels criteres), ils négocient entre eux et avec le

chercheur leurs modalités de participation au collectif.
Trois points se dégagent de cette premiere étape :

- le fonctionnement du collectif et les modalités du dispositif d’intervention-recherche ;
- T’identification des ¢éléves a risque de décrochage au sein de la classe de sixieme
étudiée ;

- la construction de la question problématique par le collectif de travail.

4.1.1 Le fonctionnement du collectif de travail et les modalités du dispositif d’intervention-
recherche

Lors de cette réunion, les modalités de fonctionnement du dispositif d’intervention sont a
plusieurs reprises évoquées et questionnées par les participants. La question de la
confidentialité des traces recueillies est évoquée rapidement (celle-ci reviendra régulierement
tout au long de I’intervention, au sujet de cas d’éleéves mais aussi a propos d’énoncés mettant
en question la prescription). A propos du cas de Loic, un éleve de la classe, DAVID intervient

et provoque une mise au point de CH sur les regles de confidentialité :

Réunion du collectif de travail

104 DAVID | Alors, si on rentre un peu, si on rentre un peu dans, enfin je sais c'est enregistré,

mais euh
105 CH Non mais, alors vous inquiétez pas
106 DAVID | careste, ¢a restera
107 CH Voila quand je
108, DAVID | Clest vrai que ¢a reste quelque chose de trés personnel
109, CH Voila je vais vous faire un retour apres, et vous pouvez demander a LUC et &

DIANE avec lesquels j'ai déja travaillé, apres les données j'anonyme tout, hein, je
change vos, vos noms et je change le nom des éleves

110 DAVID | Voila pour cet éléve-la, Loic, donc il a perdu son papa il y a quatre ans d'une
maladie, la maman donc s'est retrouvée seule, ne travaille pas, euh, le gamin donc
il a été, ils ont essayé de l'aider, de le ... et actuellement donc la psychothérapie
qui avait essayé d'étre mise en place, je crois qu'elle a été abandonnée et la seule
chose qu'elle a essayé de mettre en place, c'est un éducateur qui doit essayer de
venir l'aider, avec ce gamin-la, mais actuellement elle, elle a retrouvé quelqu'un,
elle vit pas encore avec, mais lui il n'accepte pas
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Dans cet extrait, I’inquiétude formulée de DAVID concernant 1’anonymat des éléments
recueillis lors de I’intervention permet au chercheur de repréciser aupres du collectif certains
termes du contrat, en s’appuyant sur la premiére partie de 1’intervention, et notamment sur le

travail conduit avec DIANE et LUC.

Si le cadre de I’intervention est apporté par le chercheur, ce cadre mérite d’étre explicité et
mis en discussion au sein du collectif de travail. Il sera convoqué a plusieurs reprises au cours
des auto-confrontations simples et croisées. Ces discussions récurrentes, mais centrales a ce
moment de la démarche, sont essentielles dans la mesure ou elles permettent de dessiner a
tatons la nature des relations entre membres du collectif, spécifiquement la confiance d’une
part entre les enseignants, d’autre part entre eux et la chercheure décrite comme le membre
qui observe et qui, a terme, procede a ’analyse, sur des supports « qui peuvent possiblement
rester » (traces vidéoscopiques, articles, rapport de recherche) et destinés a des auditeurs ou

lecteurs inconnus.

En fin de réunion, la question de DAVID amene la chercheure a expliciter les modalités et les
étapes de l’intervention : dans la classe de sixieme commune aux quatre participants, la
proposition est de réaliser une observation participante de quatre séances (une par enseignant),
suivie d’un recueil audio-vidéo pour chaque participant, ce recueil audio-vidéo servant de
support pour les entretiens. La chercheure propose de focaliser les observations et le recueil
de traces sur I’activité de I’enseignant, mais aussi des éleves repérés comme « a risque de
décrochage », dans leurs interactions avec les autres éleves de la classe. Cela entraine le choix
méthodologique de poser la caméra en fond de classe, en plan large, en mettant autant que

possible dans le champ les éléves évoqués durant 1’entretien.

4.1.2 L’identification des éleves a risque de décrochage au sein de la classe

Lors de cette premiére réunion du collectif de travail, une part importante de I’entretien a
consisté a évoquer les caractéristiques des éleves que les enseignants percevaient comme « a
risque de décrochage ». Apres quelques considérations générales (« il y a quelques éléves qui

alertent »), ¢’est a propos de cas exemplaires que s’oriente la discussion.

Réunion du collectif de travail

104.| DAVID | Clest un 601. Mais bon la 602 effectivement, il y a quelques éleves

105.| DIANE | Il y a quelques éléves, oui.

106.| CH Que vous, que vous percevez...

107.| DAVID | Ah ben oui
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108.| CH Pourquoi ils t'alertent, par exemple ?

109. | DIANE | Loic, tiens, on prend 1'exemple de Loic.

110.| DAVID | Y aLoic, Loic

111.| DIANE | Y apas que lui

112.| DAVID | Y apas que lui mais moi, N.... Sabri hein... c'est Sabri ?

113.| DIANE | Maisily a, il y a différentes facons, Sabri, ben Sabri il a des difficultés
d'apprentissage, de compréhension, alors que Loic n'a pas ¢ca mais Loic c'est
vraiment le comportement euh, il veut jouer vraiment, il est dans 'agressivité,
petit caid, alors que lui par contre il a pas de probleme

114.| DAVID | Non mais Loic, mais il y a Laurent aussi, alors

115.| DIANE | Etily a Laurent, oui

116.| DAVID | Laurent qui est en train de

117.| CH Loic et Laurent

118.| DIANE | 1l y a Loic et Laurent oui

119.| DAVID | Loic et Laurent qui rentrent dans, justement ce ... voila

120. | DIANE | Oui de jouer les petits caids

121.| DAVID | Ahde jouer le

122. | DIANE | Mais parce que...

123.| DAVID | "Moi j'ai raison, le professeur il nous raconte que des bétises"

124.| DIANE | Parce que Loic il est loin d'étre béte, hein, il m'a, je lui ai rendu, 1a il faut qu'il
fasse son contrdle mais plusieurs fois il a participé il sait plein de choses a l'oral,
quand il en a envie il peut dire plein de choses, mais comme il est dans...

Dans cet extrait (TP 104 a 124), pour répondre a la question du chercheur (CH) qui demande
« pourquoi ils t’alertent, par exemple ? », DIANE et DAVID prennent la parole
alternativement pour tenter de décrire, apres un mois de classe, des comportements d’¢éleves.
Nous remarquons que cet échange est émaillé de phrases inachevées, témoin de la difficulté a
cerner précisément les signaux d’alerte, méme si les deux enseignants paraissent plutdt en
accord sur leur jugement concernant les trois éleves cités (Loic, Laurent et Sabri). Déja a ce
stade de 1’échange on peut constater que les ¢leves n’alertent pas les professeurs pour les
mémes raisons. Pour Loic et Laurent, il s’agit plutét d’une difficulté d’ordre
comportementale, alors que chez Sabri, les deux enseignants percoivent des difficultés
d’apprentissage et de compréhension. Il peut paraitre étonnant de noter que c’est Loic qui est
cité en premier par DAVID lorsque CH demande des exemples, pourtant dans la suite de

I’entretien, il déclare ne pas le percevoir comme « décrocheur » :

Réunion du collectif de travail

144] LUC Alors pour moi, il est pas encore décrocheur, c'est pas un éléve décrocheur
145) DIANE | Pas encore, mais il peut, oui
146/ CH Oui mais tu te...c'est un éleéve qui te préoccupe, quoi, qui t'inquicte.

147) DIANE | Voila.

148 DAVID | Qui me préoccupe, donc en rencontrant la maman on a vu un peu comment
travailler avec lui a la maison, je l'ai fait venir pour que, (en aparté) tu vois ¢a, je
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regois mes messages, avec la maman on a vu comment, que lui il accepte l'aide,
moi je lui ai dit "ta maman, son role c'est de faire ca, ¢a, ¢a, il faut que tu
I'acceptes". Et j'ai mis en place une fiche de suivi, pour que justement l'attitude
s'améliore au niveau de la classe.

149) CH Les trois autres 1ls ont une fiche de suivi aussi ?

150 DAVID | Alors non, les autres n'ont pas de fiche de suivi

Pour DAVID, Loic n’est « pas encore décrocheur, c’est pas un éléeve décrocheur ». DIANE
manifeste son accord avec ce diagnostic, en reprenant « pas encore » et en rajoutant « mais il
peut, oui ». Nous rencontrons la une définition par ces deux enseignants du risque de
décrochage, constitu¢ de signaux d’alerte d’ordre cognitifs, comportementaux, familiaux, qui
demandent de la part du professeur une vigilance accrue, a tel point que DAVID en tant que

professeur principal a déja mis en place pour lui une fiche de suivi.

Dans I’extrait suivant, alors que DAVID évoque sa rencontre avec la mere de Loic, et qu’il
va, avec DIANE, caractériser plus précisément son comportement, LUC va proposer une autre

interprétation de son comportement :

Réunion du collectif de travail

112.| DAVID | Voila, lui il accepte pas, donc ¢a crée encore plus de, de, de problemes
relationnels entre la maman et la fille, euh, entre la maman et le fils

113.| DIANE | Lefils

114, DAVID | Et surtout dans, dans, il refuse toute 1'aide au niveau de l'apprentissage des cours,
il refuse que sa maman l'aide, ou alors il lui dit "oui mais je sais c'est pas la peine,
je sais, je sais"

115.| CH 11 fait la crise, 13, il fait la crise de jalousie ca va le faire grandir apres, hein

116.| DAVID | Il fait la crise et donc, et donc elle est venue me trouver, "au secours, qu'est-ce que
je dois faire ? "

117.| CH Et oui, oui.
118.| DAVID | "Qu'est-ce que je peux faire ? Comment est-ce que je peux faire ?"
119.| CH Donc il y a la question des, voila du comportement, des relations avec les parents

120.| DAVID | "Pour, pour euh", voila. Donc par rapport a cet éleve, il reste quand méme, c'est
un éleve qui a des facilités en maths, hein, et qui est, qui était, qui était assez, enfin
quelques difficultés en francais mais c'est pas énorme, mais le probleme qu'il
rencontre c'est que, il parle a tout va, et sans vraiment communiquer avec les
autres, c'est a dire que tout ce qu'il peut penser, il le sort a 1'oral.

121.| CH Pas de filtre

122.| DAVID | Y apas de filtre, y a pas de blo... voila il y a pas de filtre, qui te dit "voila, ¢a..."

123.| DIANE | 1l est dans l'agressivité aussi

124.| DAVID | Etdonc ben des fois on peut avoir des pensées un peu "ouais qu'est-ce qu'elle
nous fait faire celle-1a ? J'suis fatigué, j'ai pas envie de le faire", ben lui il va le
dire.

125.| CH Lui il le sort, d'accord. Bon ben remarque, c'est bien, hein ?

126.| DAVID | (rires)

127.| DIANE | Mais quand il est dans l'agressivité, c'est pas forcément avec les profs, mais
parfois il est dans l'agressivité aussi avec les autres camarades, il y a quelqu'un qui
va intervenir en classe parce que tu vois, on participe, il 1eve la main, ben Loic va
faire derriére un commentaire et ...
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128.| CH Blessant

129.| DIANE | Oui, blessant. Et en disant voila, il faut qu'il fasse quelque chose envers une
camarade ou un camarade qui a participé

130.| CH 11 souffre, il faut que tout le monde en profite

131.| DIANE | Voila.

132 DAVID | Voila, voila c'est ¢a, exactement.

133.| CH Toi tu le pergois comme ¢a, LUC, cet éleve ?

134.| LUC Le gamin il a besoin d'exister, quoi, il cherche un moyen pour exister.

135.| CH Clest ca.

136.| DIANE | Hm.

137.| LUC Apres ca va €étre, voila, il va étre vulgaire, méchant, il va dire, mais apres c'est

aussi peut-étre un manque de maturité, peut-étre que le gamin ne peut pas penser
autrement qu'en parlant donc, du coup...

138.| CH Clest ca
139.| DAVID | Hm, hm.
140.| LUC Aussi, faut accepter aussi qu'il dise les choses parce que il a besoin de, de

s'exprimer pour développer sa pensée

141.| DIANE Oui, oui.

142 | DAVID | Alors donc, euh

143 | DIANE | Mais du coup ¢a crée du conflit dans la classe, alors pour désamorcer les choses...

Alors que DAVID et DIANE pergoivent I’attitude de Loic comme agressive, blessante, (« oui,
blessant. Et en disant voila, il faut qu’il fasse quelque chose envers une camarade ou un
camarade qui a participé »), LUC évoque les causes possibles de ce comportement (« le
gamin il a besoin d’exister, quoi, il cherche un moyen pour exister » ; « mais c’est aussi peut-
étre un manque de maturité, peut-étre que le gamin ne peut pas penser autrement qu’en
parlant ») et se positionne clairement du coté des besoins de I’¢éléve (« Aussi, faut accepter
aussi qu’il dise les choses parce qu’il a besoin de s’exprimer pour développer sa pensée »).
Ce positionnement particulier par rapport aux autres membres du collectif sera repris par LUC
tout au long de D'intervention. DIANE adhere a cette analyse, tout en objectant « Oui,
oui...mais du coup ¢a crée du conflit dans la classe, alors pour désamorcer les choses... ».
Un des principaux dilemmes liés a la prise en compte des éleves a risque de décrochage
apparait a ce moment : identifier les besoins particuliers de ces éleves et y répondre, tout en
maintenant une cohésion au sein du groupe et en évitant les conflits. Ce débat dans
I’interpsychique entre LUC et DIANE va se poursuivre pour cette derniere dans
I’intrapsychique au fil de I’intervention et déboucher par la suite sur de nouvelles manieres
d’intervenir aupres de Loic. Cette formulation dilemmatique va constituer également une des

déclinaisons de la question problématique au cours de I’intervention.

L’extrait suivant met en lumiére que, pour les enseignants, il existe des degrés dans le risque

de décrochage, certains €leves étant repérés comme plus préoccupants que d’autres :
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Réunion du collectif de travail

149 CH Les trois autres 1ls ont une fiche de suivi aussi ?

150 DAVID | Alors non, les autres n'ont pas de fiche de suivi

151 DIANE | Par contre ils sont plus décrocheurs, moi je pense.

152 DAVID | Mais ils sont beaucoup plus décrocheurs, les autres moi je suis beaucoup plus
inquiet.

153| DIANE | Oui.

154 DAVID | Mais ce qu'il y a de bien c'est que ces deux autres décrochés, décrocheurs, 1,
Loris et puis Sabri, ces deux éleves-la ils se sont mis délégués de classe.

155\ CH Loris

156, DAVID | Loris c'est M et Sabri

157 DIANE | Sabri B, j'ai pas les listes, la

158 CH J'ai pas besoin d'avoir les listes, c'est juste pour qu'apres moi quand je vais les
voir en classe, et tout, que je puisse les identifier

159.| DIANE | C'est Loris et Sabri

160 DAVID | Voila, c'est ca. Et donc ces deux-la, il y a plus de problémes de compréhension,
c'est a dire que, on sent déja dans, dans, dans toutes les questions qu'ils peuvent
nous poser par rapport aux consignes qu'on peut, que, que ¢a connecte pas

161 CH Ils n'y sont pas, ils sont pas encore dans le ...

162 DAVID | Non, ils sont, il y a beaucoup, voila c'est, c'est

163 DIANE | Sabri il me fait encore 1'effet d'étre un tout petit, petit, tu sais

164 DAVID | Etencore, ouais...

165, DIANE | Qui a cing, six ans, qui pose des questions encore tres trés

166 DAVID | Loris lui il va poser des questions, il va montrer, il va, il va peut-&tre méme étre
naif dans sa, quand il va réagir. Sabri lui, il est, pour moi c'est beaucoup plus
grave a son niveau parce que lui il est en train de s'éteindre. 1l s'éteint, lui.

167 DIANE | Hm, c'est ¢a.

Apres avoir évoqué le cas de Loic, DAVID et DIANE citent deux éleves, Sabri et Loris, qui
les préoccupent par le manque de compréhension dont ils font preuve face aux taches
scolaires (« on sent déja dans, dans toutes les questions qu’ils peuvent nous poser par rapport
aux conmsignes qu’on peut, que, que ¢a connecte pas »), Sabri étant pour eux dans une
situation « beaucoup plus grave a son niveau parce que lui il est en train de s éteindre ». Un
deuxiéme profil d’éleve a risque de décrochage est esquissé ici: celui qui éprouve des
difficultés de compréhension des consignes, plus largement de la situation scolaire, et qui peut
aboutir a ce qu’il soit « en train de s’éteindre ». Cette métaphore employée par DAVID
marque a la fois son inquiétude et son sentiment d’impuissance, qui se confirme par le fait
que, bien qu’il soit « beaucoup plus inquiet » pour cet éléve que pour Loic, il n’ait pas mis
Sabri sous fiche de suivi. Il place cependant un espoir dans le fait que Loris et Sabri se soient
proposés pour étre délégués de classe, ce qui constitue un gage pour eux de participation
active a la vie de la classe. Il qualifie également ces deux éleves de «décrochés,

décrocheurs », pointant par la-méme la complexité du phénomene et I’intrication des facteurs
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de risque (I’¢léve présente un risque de décrochage, mais [D'institution elle-méme le

« décroche » de par son fonctionnement).

Un peu plus loin dans I’entretien, DIANE sollicite LUC au sujet de Sabri qui, pour elle, est

« une énigme »

Réunion du collectif de travail

226.

DIANE

C'est pas un probleme d'apprentissage, mais je me dis, parce que moi je me suis,
enfin, moi Sabri pour moi c'est une énigme, donc du coup je voulais écouter LUC
parce que je me disais, c'était intéressant ce qu'il disait

227.

LUC

Ben apres c'est ce qu'on disait, hein, bon moi Sabri je le vois euh, chercher des
reperes et attendre qu'on le conforte dans ce qu'il fait, avant de lui proposer

228,

DIANE

quelque chose de nouveau
Oui

229

LUC

Et euh, la il m'est arrivé, c'était quand, c'était la semaine derniere, ben de le
nommer, enfin il a fait une activité qu'aucun autre ne voulait faire. Bon ben c'est
pas un probléme, il y avait une machine a manipuler, au début il comprenait rien,
enfin j'ai eu I'impression qu'il ne comprenait rien, mais bon en fait il comprenait
tout a fait ce qu'il faisait. Sauf que c'était la maniere dont il allait rédiger ses
réponses qui n'était pas encore en place, mais dans sa téte, I'action méme, il avait
compris, maintenant il fallait du temps pour qu'il puisse construire son tableau de
relevés, et donc il fallait tout simplement, et bien discuter avec lui de la maniere
dont il allait présenter la chose.

230.

CH

Tu veux dire qu'il est en difficulté pour formaliser ses idées, ses réponses

231.

LUC

Mais... il est dans un état de difficulté et nous nous sommes dans des états de
difficultés qui sont proches, mais c'est pas tout a fait les mémes difficultés, mais
lui il éprouve des difficultés a retranscrire les choses, a exprimer les... ce qu'il a a
dire, alors évidemment si vous lui dites "ben tu n'es pas capable d'exprimer tes
résultats, tu n'as rien compris", ben si il a compris. Sauf qu'il n'a pas ét€ en mesure
de proposer

232,

CH

De le montrer par 1'écrit, en fait

233.

LUC

Alors a2 ce moment-la vous lui dites "écoute maintenant puisque tu es le seul a
faire cette activité, tu vas étre le prof dans cette, dans cette activité, c'est toi qui
vas expliquer les choses". Et 1a il est obligé de faire un travail de, de, il est obligé
de se poser et dire "bon je peux pas, il faut que je mette un peu d'ordre dans, dans
mes idées et je sais comment je vais, je sais ce que je dois dire mais maintenant la
maniere il faut que je la travaille pour que je puisse exprimer cette idée-la, pour
que elle puisse étre compréhensible par tout le monde, quoi". Enfin moi je, moi je
ne sais pas si ce gamin est perdu, moi je ne le vois pas perdu, pas du tout, hein?

234,

DAVID

Non non

235,

DIANE

Non mais je pense qu'il a des...

236.

DAVID

C'est un éleve a risque

237.

DIANE

On se dit qu'il peut décrocher parce que peut-Etre que, en méme temps nous on a
tendance a ne faire, moi je réfléchis pas, tu vois si on avait eu cette discussion hier
par rapport a certains documents, certains exercices que je leur fais, faut vraiment
que je réfléchisse a la fagon, parce que 13, on a eu pratiquement un mois et demi
avec la classe donc c'était vraiment, le temps qu'on mette la classe, qu'on pose les
consignes, enfin, les consignes, les principes, tu vois, de vie en classe en disant
"c'est comme ci, c'est comme ca", et cetera, et du coup c'est vrai que Sabri j'ai eu
tendance, parce qu'il y avait, il y a Loic qui a accaparé tout de suite la chose
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DIANE fait ici appel a LUC pour comprendre la fagon dont Sabri agit. Il répond a DIANE en
évoquant une séance ou, face a une activité de manipulation, il a eu face a Sabri
« I’'impression qu’il ne comprenait rien » alors qu’ « en fait il comprenait tout a fait ce qu’il
faisait ». Ce constat qui peut paraitre paradoxal va revenir sur le devant de la sceéne plus tard
dans le débat, et lors d’entretiens ultérieurs (notamment avec HELENE et DAVID, qui sont a
ce moment spectateurs de 1’échange). Selon LUC, cet éleve éprouve non pas des difficultés de
compréhension, mais de formalisation, a 1’oral comme a 1’écrit, de ses idées et de ses
réponses. Il propose déja des ¢léments de réponse a la difficulté de Sabri, en termes d’aides
pour « discuter avec lui de la maniére dont il va présenter la chose », et en le mettant en
situation d’expliquer son activité a ses camarades, 1’obligeant ainsi a formaliser sa pensée.
Dans la formulation de sa réponse, LUC se positionne clairement en désaccord a ses trois
collegues, en utilisant le pronom « vous » (TP 231) « alors évidemment si vous lui dites "ben
tu n'es pas capable d'exprimer tes résultats, tu n'as rien compris", ben si il a compris » et en
posant un avis différent de celui des autres membres du collectif « Mais... il est dans un état
de difficulté et nous nous sommes dans des états de difficultés qui sont proches » (TP 231),
puis « Enfin moi je, moi je ne sais pas si ce gamin est perdu, moi je ne le vois pas perdu, pas
du tout, hein? » (TP 233). Apres que DIANE et DAVID ont réaffirmé leur avis sur Sabri,
DIANE ouvre un chantier, en attribuant son risque de décrochage a un manque de réflexion
de I’enseignant (« On se dit qu'il peut décrocher parce que peut-étre que, en méme temps
nous on a tendance a ne faire, moi je réfléchis pas, tu vois si on avait eu cette discussion hier
par rapport a certains documents, certains exercices que je leur fais, faut vraiment que je
réfléchisse a la facon »), qu’elle attribue dans son cas au fait que le premier mois de classe a
été consacré surtout a connaitre les éleves et a poser des regles, et que par ailleurs Loic a
accapar¢ toute son attention, I’empéchant du coup de se pencher sur les autres éleves a risque
(« le temps qu'on mette la classe, qu'on pose les consignes, enfin, les consignes, les principes,
tu vois, de vie en classe en disant "c'est comme ci, c'est comme ¢a', et cetera, et du coup c'est
vrai que Sabri j'ai eu tendance, parce qu'il y avait, il y a Loic qui a accaparé tout de suite la

chose »).

Notons également que LUC pose la question de la différence non comme un écart a la norme,
mais comme une singularité propre a chaque individu (« Mais... il est dans un état de
difficulté et nous nous sommes dans des états de difficultés qui sont proches, mais c'est pas
tout a fait les mémes difficultés »). Selon lui, face aux apprentissages, chacun éprouve des

difficultés différentes.
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La discussion au sujet de Sabri se poursuit avec ’entrée dans le débat d’Héléne. Celle-ci
expose les difficultés qu’elle éprouve avec cet €leve, difficultés renforcées par le fait qu’il ne
maitrise pas bien le francais et donc 1’apprentissage d’une langue vivante étrangere (1’anglais)

s’avere pour lui encore plus problématique.

Réunion du collectif de travail

239] DIANE Loic et Laurent en fait les deux, mais Loic surtout, voila le temps de régler les
probleémes avec Loic, machin, Sabri je m'en suis apergue tu vois parce que
comme tu disais il était 1a dans son petit coin, il disait rien, puis je me suis
rendue compte petit a petit, maintenant que la classe est bien posée que lui il a
essayé de participer a l'oral, je I'ai valorisé mais je me suis rendue compte qu'il
avait vraiment des difficultés, donc j'aimerais bien trouver quelque chose tu
vois, je me suis dit, euh, comment faire donc je réfléchis

240/ HELENE | Quand vous aurez trouvé comment l'aider a formuler ses idées vous me le direz,
parce que moi va falloir qu'il les formule en anglais, donc déja

241] LUC Eh oui mais la on met ... enfin moi je me rends compte du probleme

242| DIANE Et oui voila c'est ¢a la difficulté c'est quand ils doivent... ils arrivent en sixieme,
ils doivent apprendre une langue supplémentaire

243] HELENE | Oui mais bon, on commence quand méme avec l'alphabet, puisque j'ai récupéré
des gamins qui sont arrivés en me disant "ai, bi, ci", donc j'ai vraiment tout
repris de zéro. Le probleme c'est que Sabri il a décidé qu'il aimait pas 'anglais, a
la maison euh l'anglais c'est pas non plus hyper populaire parce que sa sceur et
I'anglais ¢a n'a jamais marché

244] DIANE Hm

245| HELENE | Donc euh... pourtant je I'ai mis devant, j'essaie de le solliciter, quand je vois
qu'il a compris quelque chose, je 1'interroge quand je suis slire qu'il a a peu pres
percuté, mais il y a méme des fois ou il connait la réponse, il sait comment la
dire, il sait comment la dire en anglais, il est interrogé, je sais qu'il sait et il veut
pas.

246 DIANE Mais parce que tu vois il y a tout le monde qui le regarde, moi je pense qu'il est
géné, la fois derniere il a voulu dire quelque chose, participer, on parlait avec les
éleves et il a levé la main, alors j'ai dit "oui Sabri on t'écoute” et a un moment
donné quand il a vu que tout le monde était attentif il est devenu un peu tout
rouge et puis il s'est emmél€ les pinceaux tu vois, il était, voila, un peu tétanisé
du coup

247) CH Tu as l'impression toi qui es spécialiste de l'activité exposée aux autres, hein,
puisque en EPS on, on n'arréte pas de travailler sous le regard, finalement,
comment tu le percois ¢a ?

248] DAVID Oui mais j'ai pas encore, moi je, je j'ai pas encore vraiment cerné par rapport
aux activités qu'on pratique actuellement.
249 CH Oui, c'est vrai que par rapport au demi-fond...

250{ DAVID Je fais handball et demi-fond, hand ball euh, non c'est le garcon qui
actuellement ne s'engage pas, dans, dans un jeu social

251) CH Oui mais justement, est-ce que

252 DAVID Clest a dire

253] CH Est-ce que tu penses que ca a a voir, mais c'est des hypotheses, hein?

254 DAVID On le met dans une équipe mais euh, il va pas tenir son rdle, quoi, il va étre 13, il

va étre la, bon il va jouer a donner la balle mais sans avoir de, un projet collectif
de, il est pas dans un projet
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Selon HELENE, Sabri « a décidé qu'il aimait pas l'anglais » cette décision étant due a une
mauvaise expérience de sa grande sceur. Elle décrit les efforts qu’elle déploie pour tenter de le
faire participer, sans succes : «Donc euh... pourtant je l'ai mis devant, j'essaie de le solliciter,
quand je vois qu'il a compris quelque chose, je l'interroge quand je suis sire qu'il a a peu
pres percuté, mais il y a méme des fois ou il connait la réponse, il sait comment la dire, il sait
comment la dire en anglais, il est interrogé, je sais qu'il sait et il veut pas. » Méme lorsqu’elle
I’interroge sur une question ou elle « sait qu’il sait », 1’éléve ne donne pas de réponse, ce
qu’HELENE attribue a une décision (« il veut pas »). Plus loin dans 1’entretien, cette question
sera 2 nouveau évoquée avec HELENE, et donnera lieu a des inflexions, par exemple si
I’enseignant sait que 1’¢léve sait, est-ce que cela veut dire que I’¢éleéve lui-méme le sait ?
DIANE propose une autre interprétation, avangant que Sabri est géné lorsqu’on I’interroge
devant toute la classe. DAVID ajoute que cet éléve, tout en étant présent, n’entre pas dans un
projet collectif, « ne s’engage pas dans un jeu social ». Cette question du rapport aux autres
au sein de la classe (s’exprimer publiquement, s’intégrer dans un groupe, une €équipe) va
constituer une autre déclinaison de la problématique : comment faire travailler I’éléve a

risque de décrochage parmi les autres, avec les autres.

A la suite de ces remarques, DAVID et HELENE sont amenés & s’interroger sur le fait que
prendre la parole en public (et éventuellement exposer ses erreurs) peut constituer un obstacle

a la participation de Sabri au sein du cours :

Réunion du collectif de travail

255] CH Mais est-ce que tu penses que ¢a peut avoir justement un lien avec sa une
crainte éventuellement qu'il aurait de s'exposer, justement, de, de

256 DAVID Sans doute, sans doute, moi je veux bien aller dans ce sens-la

257 CH Tu vois, de travailler au vu et au su

258) DAVID Je veux bien aller dans ce sens-1a.

259) CH De tout le monde, parce que finalement

260) DAVID Oui oui oui

261 CH C'est le grand point commun entre les langues vivantes et I'EPS.

262 DAVID Hm

263] CH On est obligé de travailler, de voila, de montrer ce qu'on sait et ce qu'on sait
faire

264 DAVID Et ce qu'on sait pas aussi

265] CH Publiquement, quoi, on est tout le temps sous le regard

266 HELENE | Et parfois on prend le risque, parce qu'ils ne savent pas forcément s'ils savent ou
s'ils ne savent pas le faire

267 CH Et voila, et oui

268] HELENE | Et de tenter devant les autres

269 CH Le risque devant l'erreur, et de la tentative c'est pareil, hein, en athlé

270, DAVID D'ailleurs on, ce que tu disais tout a I'heure, c'est vrai que quand il manipule un
objet tout seul dans son coin, il va faire des essais et des erreurs, et il va

271/ CH Voila, 1a du coup c'est moins public, tant qu'il est sur son activité
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272 DAVID Mais il a des essais-erreurs, ben pour lui-méme, dans son petit ....

273] CH Privés

274 DAVID Par contre l'exposer devant les autres, ses essais, ses erreurs, autant les essais
réussis il va le faire, mais il a trop peur d'exposer ses erreurs puisqu'il rentré sans
doute dans un processus, dans I'école ou il était I'année derniere, hein, je pense

N
qu'il

DAVID acquiesce a I’hypothése avancée par CH d’une réticence pour Sabri a rendre publique
son activité (« Sans doute, sans doute, moi je veux bien aller dans ce sens-la »). Sous I’effet
de I’interaction, HELENE va au-dela de sa premiére réflexion (TP 245 « je sais qu’il sait et il
veut pas »), et s’interroge sur les aptitudes de métacognition de 1’éleve (TP 266 « Et parfois
on prend le risque, parce qu'ils ne savent pas forcément s'ils savent ou s'ils ne savent pas le
faire »). Elle réalise alors que le fait pour I’enseignant de « savoir que 1’¢leéve sait » n’est pas
une garantie pour que celui-ci réponde lorsqu’il est interrogé : encore faut-il que celui-ci soit
lui-méme conscient d’avoir la bonne réponse, surtout si, comme le suppose DAVID (TP 274),
« il est rentré sans doute dans un processus, dans [’école ou il était [’année derniere, hein je
pense ». La piste esquissée ici est de permettre a 1’éléve a risque de garder pour lui ses essais-

erreurs, et d’exposer uniquement les « essais réussis ».

Dans I’extrait suivant, c¢’est de ’ambiance générale de la classe dont il est question, apres
qu’Hélene ait fait remarquer que plusieurs éleves prennent la parole sans discernement (TP
290) ; dans ce contexte, il peut, selon elle, s’avérer difficile pour Sabri de s’exprimer. Dans le
méme temps, DAVID fait remarquer que ces interventions d’¢éleéves peuvent apporter des

informations utiles a I’enseignant :

Réunion du collectif de travail

290.] HELENE | Loic il va peut-étre prendre la parole sans y avoir droit, et alors vraiment sans
aucun but, Loic, peut-étre deux fois dans I'heure. Laurent, c'est a peu pres 80
fois par minute. Tout ce qu'il fait, tout ce que je dis, tout ce que j'explique, il
faut qu'il ... "quoi ? c'est vrai ? ah puis ca c'est comme ¢a ? ah puis faut que je
tourne ma feuille" ... tout.

291. | CH Qu'il réagisse

292. | HELENE | Donc Sabri, lui il entend tellement tous les éleéves plus le professeur raler parce
que Laurent extériorise tout, que ca va étre difficile pour lui dans ce contexte de,
de faire

293.| DAVID Oui mais il y a des choses qu'on veut savoir aussi. Il y a des fois des, des
insultes, des choses qui se, qui voila...

294.| DIANE Oui mais comment tu fais, parce que moi ¢a me...

295.| DAVID Ah c'est vrai que...

296. LUC Je me dis que ce sont quand méme des jeunes, ils sont tout petits

297, DIANE Ah ben oui ils sont tout petits

298. LUC Et ils n'ont pas tous encore intériorisé leur pensée, ca veut dire qu'il y en a

beaucoup trop qui pensent a voix haute

299, DIANE Clest ca
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300.| LUC Et c'est vrai que c'est aussi ¢a, I'apprentissage au college, c'est essayer euh,
peut-Etre tardivement mais c'est essayer aussi d'internaliser, je sais pas comment
on peut dire ¢a, euh, la pensée, quoi. Et il y a des gamins qui ne savent pas le

faire.
301.| DIANE Clest ca.
302.| LUC Et si on leur donne pas le créneau pour exprimer quelque chose en leur disant

"la tu vois, tu as pu exprimer quelque chose a voix haute, tu en as déduit ¢a
intérieurement, essaie maintenant de faire ce travail intérieurement, quoi, sans
géner la classe »

303.| CH Sans 1'oraliser

304.| LUC C'est presque une rééducation, finalement, c'est une rééducation tardive parce
que normalement, ca on le fait a I'école primaire, mais je veux dire, c'est presque
normal d'avoir parfois des gamins, une minorité, certes, mais

305.| DAVID Enfin, moi je pense que c'est une éducation aussi familiale.

306.| LUC Hm. Si tu communiques beaucoup avec tes enfants, si tu les amenes a exprimer
seulement des choses intelligentes et intelligibles, a ce moment-la le gamin va
forcément réfléchir. Maintenant si tu dis oui a tout ce qu'il te dit, ben le gamin il
te sort n'importe quoi.

Le constat effectué par les enseignants du collectif est que plusieurs éleves « pensent a voix
haute », ce qui constitue une géne pour le déroulement du cours. Un autre paradoxe est
soulevé ici: il s’agit de faire participer les éléves aux cours, mais également de leur
apprendre a «intérioriser leur pensée » au lieu de penser «a voix haute ». HELENE
esquisse 1I’hypothése que Sabri ose d’autant moins prendre la parole que ses camarades se font
reprendre lorsqu’ils s’expriment. LUC parle de « rééducation », car « normalement, ¢a on le
fait a l'école primaire », tout en pointant le fait que les éleves qui entrent en sixieme sont
encore « tout petits », et en précisant que c’est un phénomene « presque normal » a cet age.
Pour résumer, il semble qu’au college, la reégle soit que I’on ne doit pas « prendre la parole
sans y avoir droit et sans aucun but » (HELENE, TP 290), mais que cette régle est loin d’étre
maitrisée a ’entrée en sixiéme ; le but des enseignants est alors double : amener les éleves a
intérioriser leur pensée et a ne pas oraliser tout ce qui leur passe par la téte, tout en les

encourageant a « participer » aux cours en demandant la parole, en répondant aux

sollicitations des professeurs.

Pour résumer, a I’issue de cette réunion, quatre cas d’éléves ont été abordés par les
enseignants du collectif : celui de Loic, préoccupant de par son attitude en classe et son
histoire familiale mais sans difficultés d’ordre cognitif; celui de Laurent, qui présente un
profil similaire a Loic associé a une problématique familiale saillante ; celui de Sabri, jugé en
difficulté dans les apprentissages fondamentaux et qui ne participe pas en cours ; enfin celui
de Loris, dont les interventions semblent révéler des difficultés de compréhension ainsi qu’un

manque de maturité face aux apprentissages. Nous verrons par la suite, au fur et a mesure du
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déroulement de I’intervention, que ce groupe d’¢léves « a risque » va évoluer ; certains en
sortiront, d’autres y entreront, alors qu’ils n’avaient pas été repérés par les enseignants en ce
début d’année scolaire. Et, si I’on peut avancer d’un c6té que cette dynamique dans la
composition du groupe des éleves décrocheurs est liée a leur évolution, leur développement
respectif en cours d’année, on ne peut s’empécher de penser d’un autre coté que ce
changement d’avis sur les éléves est li¢é a des imprécisions de la part des enseignants :
autrement dit, on peut supposer que 1’étiquette de « décrocheurs » est le miroir sur lequel ces
derniers reflétent moins leur volonté de définir précisément une typologie d’¢éléves que leurs
préoccupations prioritaires a un moment donné. On réalise ici par exemple que le fait de
décrocher et le fait de perturber se distinguent pour certains membres du collectif, se
chevauchent pour d’autres, sans doute en rapport avec les sensibilités différentes selon les

professionnels a ces perturbations.

4.1.3 La construction de la question problématique au sein du collectif

Lors de cette premiére réunion du collectif, la question problématique mise en débat n’est pas
encore élaborée par le collectif ; nous montrons ci-dessous, a I’appui des données, comment
celle-ci a émergé lors de cette rencontre. En effet, plusieurs pistes étaient alors ouvertes,
comme celle de se centrer sur une division particuliere, la troisieme PPRE>®, ol une partie des
éleves qualifiés a risque se voyaient proposer une alternance entre des temps de classe et des
stages en entreprises ; il avait été également envisagé de se pencher sur les cas d’éleves
bénéficiant d’un « PPRE passerelle®” » a I’entrée au collége, enfin le rdle des enseignants dans
des dispositifs non-disciplinaires (aide aux devoirs, aide a 1’orientation active...) avait
également été évoqué. Mais c’est finalement la prise en compte des éléves a risque parmi
leurs camarades, au sein du cours disciplinaire « ordinaire » qui a été choisie comme objet de

réflexion et de débat par le groupe.

Réunion du collectif de travail

343 | DAVID | Laon a parlé d'éleves mais, pour toi, qu'est-ce qui va se passer derriere ¢ca?

344 | CH Et bien pour moi voila, par rapport a tout ce que vous me dites, 1a, moi je serais
bien tentée de venir déja faire une observation dans, dans cette classe-1a, dans
cette 602, pour 1'instant, bon on sait qu'on a aussi derriere la 304 avec les 3ieme
alternance, la c'est autre chose, mais puisque vous &tes tous les quatre sur cette
602, peut-étre venir faire une observation, et puis ensuite faire une observation
outillée, c'est a dire une observation filmée, et faire des entretiens a partir de ca,
hein, justement, et avec, en se focalisant sur justement ces trois, quatre éleves la,
comment est-ce qu'on les prend en compte dans le cours, c'est a dire comment est-

36 programme personnalisé de réussite éducative
37 PPRE élaboré conjointement par les enseignants de cours moyen 22™® année et de sixiéme pour les éléves
entrant en college et n’ayant pas validé certaines compétences du palier 2 du socle commun.
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ce qu'on fait en sorte de, de les mettre en activité et si possible les mettre en
apprentissage, mais tout en gérant, parce que vous m'avez beaucoup parlé de ces
quatre-1a, mais j'imagine qu'ils sont pas que quatre dans la classe

345 DIANE | Non

346 | CH IIs sont combien ils sont 25 ?

347 DIANE | IIs sont 22

La question de DAVID au TP 343 permet au chercheur de préciser les termes de
I’intervention ; la proposition avancée a ce moment est, apreés une observation participante et
le repérage par le chercheur des quatre éleves qui ont été cités comme potentiellement a risque
au cours de I’entretien, de filmer pour chaque participant un temps de classe, puis de focaliser
le choix des traces d’activité et les entretiens sur les interactions avec eux, tout en gérant les

autres éleves de la classe.

Dans ’extrait qui suit, les participants vont demander au chercheur des précisions sur le terme
de « question problématique » ; un échange va également s’engager sur le choix de 1’objet
commun (la prise en compte des éleves a risque dans une classe de sixieme partagée par les

quatre enseignants).

Réunion du collectif de travail

19 | CH Et pour certains éleves, le fossé il est tellement large que soit ils sautent
pas, c'est a dire qu'ils en restent a des, a des conduites qui ressemblent
beaucoup a celles de 1'école, ils arrivent pas a se mettre dans la logique du
college, soit ils se, ils se noient, quoi, hein, ils sont perdus, voila. Donc ce
sur quoi justement j'aimerais travailler avec vous, c'est déja quels, quels
problemes, problémes au sens positif du terme, hein, pas des choses
insurmontables justement, quels problemes professionnels ¢a vous pose, et
puis venir observer et faire des entretiens sur ces problématiques-la. Voila
maintenant je vous laisse la parole.

20 | DIANE | Est-ce que tu veux savoir aussi euh, ce qu'on met en place, ou juste parler
des problemes ?

21 | CH Alors quelle question problématique, quel objet problématique ¢a te pose,
mais ¢a peut €tre aussi "voila, moi pour essayer de répondre a ¢a, voila ce
que je fais".

22 | DIANE | D'accord. Ok.

23 | LUC On les attache

24 | CH On peut les droguer, aussi

25 | LUC On les enferme et puis on s'en débarrasse. (rires)

26 | DAVID | Clest aller plus loin que les constats, parce que c'est vrai qu'on peut
constater, "lui, hmmm il est mal parti", actuellement en sixi¢me, enfin moi
dans ma classe j'en ai deux, trois

27 | DIANE | La sixieme deux, la

28 | DAVID | Oui, je me dis "eux ils vont avoir du mal"

29 | CH D'accord.
30 | DAVID | IIs vont avoir du mal parce que ...
31 | CH D'accord, donc c'est des éleves... C'est quelle sixieéme que tu as ?

32 | DAVID | Clestla 602.
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33 | DIANE | Qu’Héléne a en Anglais aussi

34 | DAVID | Oui, voila.

35 | DIANE | Que moi j'ai en histoire-géo...

36 | CH Est-ce que c'est la sixieme que vous appelez
37 | DAVID | Antiquité

38 | CH Antiquité, d'accord, tu les as aussi LUC, non ?
39 | DIANE | On les a tous, tu vois.

40 | CH Tu les as, les antiquités ?

41 | LUC (rires) 1l me semble.

42 | DAVID | Projet, euh... Et c'est vrai que moi j'ai trois sixi¢mes.

43 | CH (rires) Tu sais pas si tu as les antiquités ?

44 | DAVID | Donc ¢a devient intéressant, parce que moi j'ai trois classes de sixieme, et
c'est vrai que c'est dans cette classe de 602 ou, enfin, je sais pas... mais
dans cette classe-1a il y a quand méme deux, trois éléves qui vont, qui sont
arisque.

Lors du TP 20 DIANE demande au chercheur de préciser ce que recouvre le terme de
« problématique », si celui-ci recouvre les solutions mises en ceuvre par chaque participant, ou
seulement la description des situations qui posent probléme ; cette question est a I’origine
d’un échange émaillé de plaisanteries de la part de LUC, proposant des « issues impossibles »
(« on les attache »... « on les enferme et puis on s’en débarrasse »), ce a quoi le chercheur
répond en utilisant le méme registre (« on peut les droguer aussi »). Nous faisons I’hypothése
que ces remarques au caractere provocateur, sur le ton de la plaisanterie ironique, sont pour
LUC un moyen d’avancer sa différence de point de vue sur les éleéves a risque par rapport aux
autres membres du groupe (nous y reviendrons lors de 1’étude de son cas), ainsi qu’a tester la
réaction du chercheur par rapport a ces répliques que 1’on pourrait juger « politiquement

incorrectes ».

DAVID, au TP 26, fait avancer I’objet problématique par la formulation « c’est aller plus loin
que les constats », et revenant ainsi a I’échange initial, aprés la digression de LUC. En
évoquant la classe de sixieme dont il est professeur principal, le collectif se rend compte que
cette classe est commune a tous les participants. De plus, DAVID compare cette classe avec
d’autres sixieémes et manifeste son intérét pour cette division ou « il y a quand méme deux,

trois éleves qui vont, qui sont a risque ».

C’est a partir de ce constat que le collectif prend la décision de centrer la problématique sur la
prise en compte au sein du cours des éleves a risque de décrochage, et de choisir comme
terrain pour les recueils de traces d’activité cette classe de sixieéme, commune aux quatre
enseignants participants. Nous avons vu plus haut, en abordant la qualification des éleves a

risque, que cette question problématique, au départ trés large, commence a se ramifier en
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déclinaisons au fur et a mesure que les enseignants font état de leurs difficultés a gérer ces

éleves au sein des cours disciplinaires.
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4.2 Le développement du pouvoir d’agir de chacun des participants a ’intervention

Cette deuxieme section de la partie «résultats » porte sur les traces du processus de
développement professionnel des quatre membres du collectif de travail. Pour chacun de ces
quatre cas traités de facon diachronique, nous nous appuyons sur des histoires reflétant
Pactivité et son développement, qui partent des préoccupations des acteurs et qui se
déploient successivement au fil des moments de ’intervention-recherche (mettre les
éleves a risque en activité, sanctionner de facon spécifique les éleves a risque, etc.). Ces
histoires émergent a des moments différents, disparaissent puis réapparaissent dans les
données, s’entrelacent et s’entrechoquent. En effet, « [’activité est moins la maniére dont
[’homme répond aux exigences de la tdche et aux exigences de son propre état interne a un
moment donné, que le reflet et la construction d’une histoire, celle d’un sujet actif qui arbitre
entre « ce qu’on lui demande » et « ce que ¢a lui demande », celle d’un sujet divisé dans ses
dimensions physiologiques, psychologiques et sociales, et qui toujours doit construire son
unicité en gérant le rapport qui le lie au réel et aux autres ».(Noulin, 1996, p. 291). A la fin
de chaque cas, nous réalisons une synthese de ces entrelacs en pointant les aspects les
plus spécifiques et les plus saillants du processus de développement de I’acteur. En
quelque sorte, le « fil rouge » de ce développement au travers des « histoires d’activité »

de chacun des acteurs.

4.2.1 Le cas de DAVID

DAVID est enseignant certifié en éducation physique et sportive. Professeur principal de cette
classe de sixieme, il anime dans le cadre de ’'UNSS? des ateliers de football en salle (futsal)
et de hip-hop. 1l organise également chaque année le cross du college, ou sont associés les

éleves de cours moyens deuxieme année du secteur, dans le cadre de la liaison école-college.

Dans le cadre de notre étude, avant d’aborder la méthodologie de 1’autoconfrontation, nous
avons pu observer deux fois DAVID dans son cours ; il nous a également accordé deux
entretiens compréhensifs. Lors de ’intervention, nous avons recueilli avec lui les matériaux

suivants (Tableau 11) :

Tableau 11 : données issues de ’intervention avec DAVID

Date Type de données Commentaires

14/11/2011 | Entretien compréhensif avec prise de notes Meéthode directe

38 Union Nationale du Sport Scolaire, association sportive présente dans chaque établissement scolaire du
second degré animée par les professeurs d’EPS.
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21/11/2011

Observation participante avec prise de notes

28/11/2011

Observation participante avec prise de notes

05/12/2011

Entretien compréhensif avec prise de notes

Données de
contextualisation de la
recherche (connaissance
fine du terrain, des
participants).

08/10/2013

Réunion du collectif de travail

Elaboration de la question problématique
Identification des éleves a risque de décrochage
dans la classe de 6°™ concernée par 1’étude.
Enregistrement audio

02/12/2013

Séance d’EPS (badminton)

Constitution d’un matériau de base pour le
choix des traces de I’activit¢ de DAVID
soumises a I’analyse.

Enregistrement audio-vidéo

06/12/2013

Autoconfrontation simple a partir de traces de
I’activité issues de la séance filmée
Enregistrement audio-vidéo (ACS 1 DAVID)

11/02/2014

Autoconfrontation crois€ée avec HELENE
(Anglais) a partir de traces d’activité issues des
séances filmées

Enregistrement audio-vidéo (ACC 1 HELENE-
DAVID)

14/04/2014
15/04/2014

Retour au collectif de travail (deux séances
d’une heure) (RC1 ; RC 1 bis)
Enregistrement audio-vidéo

M¢éthode indirecte de
I’autoconfrontation
simple et croisée

BOUCLE 1

21/05/2014

Séance d’EPS (hand ball)

Constitution d’un matériau de base pour le
choix des traces de Iactivit¢ de DAVID
soumises a I’analyse.

Enregistrement audio-vidéo

24/06/2014

Autoconfrontation simple a partir de traces de
I’activité issues de la séance filmée
Enregistrement audio-vidéo (ACS 2 DAVID)

14/10/2014

Autoconfrontation croisée avec HELENE
(Anglais) a partir de traces d’activité issues des
séances filmées

Enregistrement audio-vidéo (ACC 2 HELENE-
DAVID)

19/11/2014

Retour au collectif de travail (deux séances
d’une heure)
Enregistrement audio-vidéo (RC 2)

M¢éthode indirecte de
I’autoconfrontation
simple et croisée

BOUCLE 2

L’analyse des données au cours de I’intervention conduit a repérer un développement de

I’activité de DAVID selon six histoires.




Histoire 1 : « Une fois que c’est parti sur eux, je peux apres aller voir les autres »
Le premier entretien d’autoconfrontation avec DAVID est basé sur des extraits d’une séance
de badminton. Cette séance est la deuxiéme d’un cycle de dix, elle se déroule dans le gymnase
attenant au collége et dure deux heures. Apres avoir fait I’appel, DAVID demande aux éleves
d’installer les filets puis de prendre une raquette avant de se grouper par deux. Loic est le
dernier a saisir sa raquette, il se groupe avec Xavier, le dernier éleve a rester seul. Celui-ci est
qualifié « a risque de décrochage » par DAVID, bien que son cas n’ait pas été évoqué lors de
la premiere réunion du collectif. DAVID donne la consigne du premier exercice : réaliser le
maximum d’échanges avec son partenaire sans laisser tomber le volant ; compter les échanges
et tenter de battre ce score. Les éleves se dispersent et commencent a pratiquer ; DAVID se

rapproche de Loic et Xavier et compte a haute voix leurs échanges.

Au cours de ce début de lecon, choisi par DAVID, ’autoconfrontation porte sur le premier

moment, la mise au travail des éleves.

ACS 1 DAVID
47. | DAVID | Ouais, et 1a dur, dur, hein ?

48. CH Ce qui me ... pourquoi tu dis « dur, dur » ?

49. DAVID | Ah ben je sais pas, parce que 13, quand je vois (rires) Loris qui joue avec sa
raquette...

50. CH Ce qui m’interpelle, c’est pour ¢a que je te montre cet extrait, c’est qu’a
certains moments tu regroupes tes éleves pour donner la consigne, a d’autres
tu les regroupes pas, a certains moments tu te places a certains endroits et a
d’autres moments tu te places a d’autres endroits. Je voulais t’interroger la-
dessus.

51. DAVID | Oui.

52. CH Sur tes choix.

53. DAVID | Oui, ben c’est mes choix, si tu veux, comme ¢a je I’avais vu déja la semaine
d’avant, donc c’était pas la premiere séance, hein, c’était pas la premicre
séance.

54. CH Non, c¢’est la deuxiéme.

55. DAVID | Donc ¢a, cet exercice-1a, je I’avais déja vu la semaine d’avant, donc pour
moi ¢’était pas la peine que je les regroupe. Donc ¢’était plutdt un rappel de
la situation de la semaine d’avant, voila. Donc c’est pour ¢a que j’ai pas fait
de regroupement.

56. CH Tu vas les regrouper si c’est quelque chose de nouveau.

57. DAVID | Nouveau, comme la, actuellement je suis passé au smash, je suis passé au
smash et j’ai regroupé, assis, et redonné les consignes pour essayer de les
faire travailler le smash.

58. CH D’accord. On va juste avancer un petit peu.

59. CH Voila, 1a tu as passé ta consigne, ils vont se mettre en activité, voila, quels
avantages et quels inconvénients a ton avis, ¢a a de passer cette consigne, 1a,
avec les éleves qui sont en dispersion ?

60. DAVID | Si tu veux la, si tu veux, le fait de les regrouper et de les faire asseoir, c’est
perdre cinq, six minutes. Or si je les laisse sur leur installation, sur leur
terrain, effectivement comme j’ai un peu de voix, je peux me permettre un
peu de me faire entendre, j’espere, pour que les consignes soient comprises
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sans que je fasse le regroupement.

61. CH Ok, on va aller un peu plus loin, alors c’est le moment ou tu vas leur
demander, cette fois, de comptabiliser leurs échanges et de faire un
maximum d’échanges.

62. CH Donc 1a aussi, tu as donné la consigne en dispersion, hein ? Donc 14, tu fais
quoi ?

63. DAVID | Je les motive pour qu’ils comptent. Donc je me suis mis vers un groupe, et
en comptant...

64. CH Tu vas compter les échanges de Loic et Xavier.

65. DAVID | Oui.

66. CH Est-ce que 13, pareil, tu as quoi, derriere ... quelle intention ?

67. DAVID | C’est vrai que si je me dis qu’eux deux, j’arrive a les canaliser sur cet
exercice-13, les autres vont rentrer aussi.

68. CH C’est gagné pour les autres.

69. DAVID | C’est gagné pour les autres.

70. CH D’accord. Parce que du coup, tu...

71. DAVID | Parce que aprés, je peux me libérer, une fois que ¢’est parti sur eux, une fois

que ca fonctionne, je peux apres aller voir les autres. D’ailleurs c’est ce que
sans doute j’ai fait apres. Une fois que j’ai vu qu’eux ils avaient compris,
qu’ils sont rentrés dans la...

72. CH C’est eux qui doivent rentrer dans. ..

73. DAVID | S’ils rentrent dans la consigne, je peux aller voir les autres.

On peut percevoir un signe d’auto-affectation de DAVID au visionnage de traces de son
activité ; apres avoir déclaré qu’il n’aimait pas s’entendre parler, il fait a propos de sa
passation des consignes la remarque suivante : « Quais et la, dur dur hein ? »(TP 47) puis
« Ah ben je sais pas, parce que la, quand je vois Loris qui joue avec sa raquette... » (TP 49).
Son rire et le changement de registre dans le discours (plus familier) témoignent d’une prise
de distance par rapport a un jugement plutdot négatif qu’il porte sur ce moment. Il n’a pas
souhaité regrouper les éleves pour ne pas perdre de temps, mais ceux-ci du coup continuent a
jouer avec leur raquette, ne sont pas attentifs. Malgré tout, DAVID justifie ce choix de ne pas
regrouper les €leves lorsqu’il donne une consigne correspondant a un exercice que les éléves
ont déja fait précédemment, et ce dans le but de ne pas trop empiéter sur le temps de pratique.
On voit a cette occasion que la mise en activité des éleves constitue une préoccupation
importante pour DAVID, surtout concernant les éleves a risque, car dit-il au TP 67 « C’est
vrai que si je me dis qu’eux deux, j’arrive a les canaliser sur cet exercice-la, les autres vont
rentrer aussi ». La mise en activité des deux éleves Loic et Xavier est pour lui un gage de
I’entrée dans I’exercice de leurs camarades, et surtout la possibilité pour lui de se libérer pour
aller voir les autres bindmes, ce qu’il expose au TP 71 : « Parce que apres, je peux me libérer,
une fois que c’est parti sur eux, une fois que ¢a fonctionne, je peux apres aller voir les autres.

D’ailleurs c’est ce que sans doute j’ai fait apres. Une fois que j’ai vu qu’eux ils avaient
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compris, qu’ils sont rentrés dans la... » puis au TP 73 : « S’ils rentrent dans la consigne, je
peux aller voir les autres. » La mise en activité des éleves a risque a donc pour DAVID une
double fonction : faire pratiquer ces éleves, les engager dans les apprentissages, mais aussi
«[se] libérer » pour s’occuper des autres ¢éléves. La mise en activité de Loic et Xavier,
pointés par DAVID comme a risque de décrochage, est donc ici a la fois le but et I’instrument
de sa propre activité. Dans 1’extrait suivant, DAVID va pouvoir vérifier si ce qu’il espére se
réalise ; il reprend le visionnage de la lecon, ou il laisse ces deux éleves pour faire un tour du
gymnase et aller voir les autres bindmes. Xavier et Loic poursuivent alors leur activité de

maniere autonome et tentent de battre leur score d’échanges.

ACS 1 DAVID

72. DAVID | Cay est, je suis parti. Et alors ? IIs continuent ? Ils continuent a faire, a
rentrer dans ma consigne ?

73. CH Oui.

74. DAVID | Ben alors c¢’est bon, ¢a a marché.

75. CH Il n’y a pas de temps mort entre leurs échanges, alors que tu as
complétement quitté cette partie du terrain pour aller t’occuper des éléves de
I’autre c6té du gymnase.

76. DAVID | Donc c’est, oui c’est bien, je suis content de moi, 1a (rires).

77. CH Tu peux.

78. DAVID | Ca marche. Alors que je suis slir que je me serais occupé des autres, 13, ils
auraient mis une heure pour se mettre en action, et sans que... alors que 1a, le
regard du prof qui lance et qui met un grain de motivation dans leur action,
ils démarrent. Et aprés, une fois qu’ils ont un premier chiffre, « tiens, on a
fait dix, machin.. », apres, hop, ¢’est « je veux le battre, ce score
d’échanges.

79. CH Ce record.

80. DAVID | Une fois ce score d’échanges, apres, je sais qu’ils vont essayer de le battre.

DAVID voit dans cet extrait de séance la confirmation que son choix était judicieux (« Donc
c’est oui, c’est bien, je suis content de moi, la »). A I'inverse du début du visionnage, cet
extrait lui fait manifestement plaisir, car il réalise que le bindme continue I’activité hors de sa
présence. Cette réalisation rendue possible par le dispositif de I’autoconfrontation lui permet
de voir I’activité des éleves lorsqu’il n’est plus aupres d’eux (« ¢a y est, je suis parti. Et
alors ? Ils continuent ? Ils continuent a faire, a rentrer dans ma consigne ? »). Cette
réalisation lui permet d’entrer dans une généralisation de son action au TP 78, ou il utilise
pour se désigner la troisieme personne (« alors que la, le regard du prof qui lance et qui met
un grain de motivation dans leur action, ils démarrent »), puis d’affirmer sa certitude que son
choix initial était le bon (TP 78 « alors que je suis siir que je me serais occupé des autres, ils

auraient mis une heure pour se mettre en action » ; TP 80 « une fois ce score d’échanges,

apres je sais qu’ils vont essayer de le battre »), le transformant du coup en prét a agir.
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Ce choix va étre une fois de plus confirmé par DAVID lors du visionnage de 1’extrait suivant,
ou I’on voit Fatima en grande difficulté¢ pour suivre la consigne, accumulant les échecs pour
renvoyer le volant, et aupres de laquelle DAVID n’intervient pas, la laissant, avec son

bindme, multipliant les essais non fructueux pour augmenter un record d’échanges tres faible.

ACS 1 DAVID
81. CH Il y a la petite jeune fille, 1a, qui a de grandes difficultés
82. DAVID | Ah oui, Fatima.
83. CH C’est ¢a, Fatima, c’est une bonne athléte, mais pour 1’instant en badminton

elle n’est pas trés performante, et elle a de grandes difficultés méme a servir et
arenvoyer.

84. DAVID | Hmmm, voila, c’est ¢a.

85. CH Et on aurait pu dire « tiens, il aurait pu aller la voir elle, en premier, puisque
c’est celle qui sur le plan moteur est la plus en difficulté ». Or tu choisis
Xavier et Loic.

86. DAVID | Ouais, c¢’est vrai, ¢’est vrai. Alors tu veux...

87. CH Non mais ce n’est pas un jugement, moi je veux savoir qu’est-ce qui motive
ton choix.

88. DAVID | Et bien mais c’est sciemment, en plus. C’est sciemment parce que je sais que

Fatima, Fatima elle va, elle va poursuivre quand méme son, son... elle va étre
dans I’activité, elle va essayer de progresser, méme si elle se retrouve, elle est
encore en difficulté, elle est quand méme présente et elle essaie. Or les autres,
s’ils essaient et qu’ils n’y arrivent pas, ils vont tout de suite s’arréter. Elle, elle
va continuer, et elle viendra me voir régulieérement, « monsieur, j’y arrive

pas ». Méme a la derniere, la séance qui a eu lieu, la derniére fois, ou tu n’étais
pas l1a, hein, c’est pareil, elle est venue me voir plusieurs fois, « monsieur, j’y
arrive pas ». Mais elle progresse. Elle progresse, elle progresse quand méme
dans ’activité.

89. CH Ca c’est trés intéressant, tu vois.

90. DAVID | Et ca serait intéressant que tu, enfin 2 un moment donné, que tu reviennes voir
la classe, parce que tu verras que Fatima, maintenant qu’elle a eu le déclic,
parce qu’au badminton il y a un déclic, je ne sais pas si tu vois un peu
comment ¢a fonctionne, mais il y a un déclic 2 un moment donné dans le
badminton. Une fois qu’on a le déclic, paf, aprés on rentre dans I’activité, c’est
parti. Et elle I’avait pas encore, elle était pas dans le déclic. Et la derniére
séance, ¢a y est, elle est rentrée dans le déclic de I’activité, et maintenant je
sais qu’elle va trés vite progresser, et qu’elle va commencer, maintenant, a
avoir de meilleurs résultats.

91. CH Moi je trouve ¢a trés intéressant, parce que souvent on parle justement de
décrochage par manque de ressources, cognitives, dans ce cas-1a motrices,
etcetera, or 1a, la petite fille qui a le moins de ressources motrices, finalement
elle ne décroche pas et elle est beaucoup moins a risque que d’autres gamins
qui ont plus de ressources mais qui ont une attitude moins persévérante, je

dirais.

92. DAVID | Oui, elle, I’essai et I’erreur, enfin du moins I’échec pour elle, c’est pas
quelque... elle va pas le vivre...

93. CH C’est pas rédhibitoire.

94. DAVID | Oui, elle va pas le vivre mal. Alors que d’autres vont beaucoup plus le vivre

mal. Donc je peux lui faire vivre plus facilement un échec parce que je sais
qu’elle va quand méme essayer.

95. CH Elle va pas en rester la.

96. DAVID | Elle va pas en rester l1a. Elle va s’accrocher.
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Cet extrait d’entretien dévoile une caractéristique du risque de décrochage pour DAVID :
pour lui, Fatima ne risque pas de décrocher malgré ses faibles capacités, car elle ne vit pas de
maniere négative les échecs répétés ; cela ne I’empéche pas de continuer a s’entrainer. C’est
pourquoi DAVID différe le moment ou il va intervenir aupres d’elle, jusqu’a attendre qu’elle
vienne le solliciter (TP 88). Pour lui, I’intervention du professeur, notamment en début de
cours, est plus nécessaire pour motiver les éléeves que pour leur apporter une aide a
I’apprentissage. La maniére dont les éléves vont vivre les échecs constitue pour lui un
indicateur de risque, et par conséquent le guide dans son intervention aupres des éleves (TP
94 « Qui, elle va pas le vivre mal. Alors que d’autres vont beaucoup plus le vivre mal. Donc
je peux lui faire vivre plus facilement un échec parce que je sais qu’elle va quand méme
essayer. » ; TP 96 « Elle va pas en rester la. Elle va s’accrocher. »). C’est a un affinement de
la caractérisation du risque de décrochage que 1’on assiste ici chez DAVID, par rapport a la
premiére réunion du collectif de travail. L’¢léve a risque est un jeune qui se décourage,
abandonne dés qu’il rencontre une difficulté. Cela a donc des conséquences dans sa manicre
d’intervenir aupres des €léves, davantage pour soutenir leur motivation que pour corriger les

erreurs et enseigner des techniques.

Histoire 2 : « J'aurais pu montrer aux autres qu'on pouvait jouer avec lui »

Lors de ’autoconfrontation simple de la deuxieme boucle, la séance filmée s’inscrit dans un
cycle d’enseignement de hand ball. En début de cours, apres avoir fait I’appel (cf. histoire 3,

infra), DAVID demande aux éleves de se grouper par deux afin de s’entrainer a faire des

passes.
ACS 1 DAVID
140 DAVID | (rires) Je peux pas faire autre chose avec lui, 1, ou alors je le renvoie

de cours, je suis obligé d'accepter, je suis obligé d'accepter ce type de
comportement, je pense, c'est vrai qu'il est un peu a part, il a un
comportement un peu

141. | CH C'est comme la séance précédente qu'on avait filmée, ils sont tous par
deux et lui il se retrouve tout seul

142. | DAVID | 11 se retrouve... Il va se retrouver avec qui, avec moi apres ? Et ben oui,
ca doit étre ¢a. Enfin il a montré

143. | CH Et oui... Et 1a tu vas distribuer les ballons, et du coup avec les ballons,
on est obligé de se mettre par deux.
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144. 1 DAVID | Mais, mais tous les éleves ont envie de jouer avec le professeur
d'ailleurs, il y a beaucoup d'éleves qui aiment bien étre avec le
professeur.

145. | CH Oui bien sir

146. | DAVID | Donc la c'est vrai que le fait que ce soit Loic euh, voila... je me
demande apres si d'autres qui veulent étre avec moi vont pas dire au
copain, "tiens tu te mets avec Loic et puis moi je me mettrai avec le
professeur", enfin bon, je sais pas, 1a ca s'est pas passé.

En réalisant son activité, DAVID n’envisage pas d’autre choix qu’accepter 1’éléve tel qu’il est
et de jouer avec lui, 2 moins de le renvoyer de cours. Cette absence de choix provoque chez
lui une auto-affectation (marquée par des rires, la répétition de 1’expression « je suis obligé
d’accepter », la phrase inachevée « il a un comportement un peu... »). Lorsqu’il passe a une
phase collective, a savoir une partie de passe a dix, Loic se met en retrait. DAVID n’a pas
obtenu le résultat qu’il attendait en jouant avec lui (que d’autres éléves qui souhaitent jouer

avec le professeur proposent a Loic de changer de partenaire).

De fait, lorsque DAVID propose une activité par équipe (une partie de passe a dix), et qu’il
laisse Loic livré a lui-méme (le professeur doit faire des allers-retours entre les deux
extrémités du gymnase, ou deux parties se déroulent simultanément), 1’éléve ne participe pas,

se retire du jeu, en allant se positionner derriere les cages de but.

ACS 2 DAVID
146. | DAVID | Et oui, et la j'ai été embété avec ca.
147. | CH A partir de ce moment-1a, tu leur demandes une activité collective, il

va se mettre vraiment a 1'abri de tout

148. [ DAVID | Jai vu ca

149. | CH Clest a dire qu'il est carrément derriere le filet.

150. | DAVID | Comment je... oui, alors la j'étais embété 1a, je savais pas quoi, je savais
pas quoi faire la, hein? La j'étais en difficulté par rapport a ¢a, et pffff...

151. | CH Parce qu'ils sont tous bien dedans, hein, 1a il y a Sabri,

152. | DAVID | Clest ... j'ai pas voulu intervenir tout de suite

DAVID se déclare «en difficulté par rapport a ca », il exprime cette difficulté par la
répétition des expressions « je savais pas quoi », « je savais pas quoi faire », « j’ai été embété
avec ¢a ». Face a I’absence d’engagement de Loic, il se retrouve a court de ressources pour
agir. Il exprime qu’il n’a « pas voulu intervenir tout de suite », espérant que 1’éleve va finir

par entrer dans le jeu. Mais la suite du visionnage confirme le retrait de Loic.

ACS 2 DAVID

247. ‘ DAVID \ Hm. Et il va rester accroché longtemps comme ¢a, je me rappelle
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plus, je me rappelle pas. Je pense qu'a un moment donné, il était dans
le, dans I'action, mais je me rappelle plus, apres. Je me rappelle plus a
quel moment.

248. CH Oui Mais tu vois la il a la balle, la balle, et tu vois, la petite elle lui dit
vas-y, va te positionner, et puis il y a Victor qui va la récupérer, tu
vois il

249. | DAVID | J'attends, j'attends de lui qu'il ait plus une démarche personnelle
plutdt qu'une démarche imposée. Je suis toujours dans cette, je suis
toujours dans ce truc-la.

250. | CH Le probleme c'est qu'il manque d'autonomie, 13, et ce qui va se passer
251. | DAVID | Etlail arrive pas, il arrive pas

252. | CH Il y arrive pas

255. | DAVID | Tl arrive pas a rentrer, non.

256. | CH Parce que c'est le groupe, parce que, donc la

257. | DAVID | Et plus le groupe se constitue et moins apres il arrive a rentrer

258. CH La tu vas aller le voir, voila c'est 1a

DAVID attend de Loic « qu’il ait plus une démarche personnelle plutot qu’une démarche
imposée », mais plus le temps passe, et moins Loic semble engagé dans I’activité, car « plus le
groupe se constitue et moins apres il arrive a rentrer ». A ce stade de 1’entretien, DAVID
semble toujours sans solution par rapport a ce manque d’engagement de 1’¢leve ; le sens qu’il
attribue a son absence d’intervention (« que [’éleve ait plus une démarche personnelle ») ne
rencontre pas le versant de 1’efficience, puisque le fait qu’il n’intervienne pas a pour résultat
que Loic reste toujours en retrait, et a de plus en plus de mal a intégrer le groupe au fur et a
mesure que la partie se déroule. Alors que le professeur lui demande de regagner le terrain et
de jouer, Loic rejoint alors le centre de ’aire de jeu, et se positionne immobile avec les bras

alternativement croisés sur sa poitrine et dans son dos.

ACS 2 DAVID

270. | CH Qui va lui passer une balle alors qu'il est comme ¢a ?

271. | DAVID | Lail y a Xavier qui va bouger, comme il I'a pas eue, il a repris cette
position

272. CH Oui, d'attente, de retrait en fait

273. | DAVID | Xavier est dans une équipe, effectivement je leur ai donné la balle a
partir de 12 ca aurait déclenché, mais comme je me suis pas mis dans
I'équipe, ou je me suis pas, j'ai pas joué avec lui, il est pas, il a pas
réussi a rentrer

274. | CH Tu aurais pu envisager ¢a

275. | DAVID | J'aurais pu envisager ¢a, parce que j'aurais montré, j'aurais pu
montrer aux autres qu'on pouvait jouer avec lui, parce que 1a les
autres ils cherchent méme pas a jouer avec lui.

276. | CH En méme temps c'est la passe a dix, s'ils passent la balle a un éleve
qui a les mains sur les hanches, ils la perdent.

2717. DAVID Ouli, bien sir, oui.
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DAVID envisage alors de nouveau comme solution de rentrer dans le jeu pour « montrer aux
autres qu’on pouvait jouer avec lui », réalisant ainsi par I’activité langagiére ce qu’il aurait pu
ou di faire pour engager Loic dans la partie. A ce moment 1’activité¢ de Loic est indissociable
de sa propre activité, DAVID I’exprime en faisant dialoguer les marques d’énonciation, et en
alternant les auxiliaires « étre » et « avoir » au sein du mé€me tour de parole (« mais comme je
me suis pas mis dans [’équipe, ou je me suis pas, j'ai pas joué avec lui, il est pas, il a pas
réussi a rentrer »). La médiation du professeur est ici envisagée comme incontournable. Mais
comme deux parties se déroulent en méme temps et que DAVID a besoin de se déplacer de
I’une a I’autre, cette option ne peut pas étre raisonnablement envisagée. DAVID choisit alors
d’interpeller Loic, et d’avoir un échange avec lui pour tenter de le convaincre de retourner
jouer parmi ses camarades. Une fois qu’il a repris sa place sur le terrain, le professeur

s’¢loigne alors pour réguler ’activité de I’autre moitié de la classe.

ACS 2 DAVID

327. DAVID | Jattends de voir ¢a, alors

328. CH Tu lui dis "passe au-dessus de tout ceci, c'est pas grave, ¢a". Il a dii te
raconter tous ses, tous ses soucis, tous ses malheurs, qu'on lui a envoyé la
balle dessus, que les autres sont, alors que... clairement c'est lui qui les

329. DAVID | Est-ce que je vais y arriver, est-ce qu'il va y arriver, est-ce que je vais
arriver a mes fins... et 1a je suis parti, j'aurais di rester jusqu'a ce qu'il ait le
ballon

330. CH Jusqu'a ce qu'il ait une passe

331. DAVID | Etoui, jusqu'a ce qu'il ait le ballon jusqu'a ce qu'il passe, parce que tu vois
il est devant, il fallait qu'il s'impose et 1a je devais passer du temps avec lui,
et je peux pas passer du temps, donc effectivement je suis passé a un autre
groupe. Alors ?

332. CH Alors attention, c'est 1a que les athéniens s'atteignirent... non il tourne

333. DAVID | Aie ayayayaie, ah la la, ca y est c'est reparti. Ah !

DAVID se retrouve de nouveau face au méme dilemme : apres avoir essayé de raisonner Loic
pour le ramener sur le terrain, il a di s’¢loigner de I’¢éléve pour rejoindre I’autre groupe ; a ce
moment-la Loic se retire a nouveau de la partie. Il exprime ce conflit intrapsychique au TP
331, par un énoncé contradictoire : « et la je devais passer du temps avec lui, et je peux pas
passer du temps » motivant ce départ en poursuivant le mouvement des significations par
«donc effectivement je suis passé a un autre groupe ». Le fait de réaliser dans 1’entretien
d’autoconfrontation cette activité impossible (jouer dans 1’équipe de Loic et «naviguer »
entre les deux parties en méme temps), ainsi que de voir P’attitude de 1’¢éléve, qui se retire du

jeu des qu’il le quitte, va permettre 8 DAVID d’envisager une issue possible a cette situation

difficile : faire tutorer Loic par une autre éleve.
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ACS 2 DAVID

339. DAVID | Laj'ai fait une erreur, la, j'aurais di dire a Elise de s'occuper en particulier
de lui. Parce que Elise en est capable, de s'occuper de Loic, d'aider Loic a,
"c'est a toi, a toi de jouer..."

340. CH Oui, a gérer le, son passage

341. DAVID | Oui, gérer son passage.

342. CH C'est Elise ?

343, DAVID | Non c'est pas ca, c'est Noémie.

344. CH Noémie, Noémie

345. DAVID | J'ai une autre Elise, elles ont le méme profil. Noémie aurait dii le prendre en
charge.

346. CH Le tutorer.

347. DAVID | Le tutorer, et ca, j'ai loupé ca. Je pense que ¢a aurait apporté un plus.

348. CH Parce que c'est vrai qu'il est, euh,

349. DAVID | Parce que elle

Le fait de réaliser par 1’activité langagieére I’impossibilit¢ de s’occuper en méme temps de
Loic et du reste de la classe amene DAVID a envisager de mettre en place un tutorat en
demandant a une éleéve qui « en est capable » de ’aider a s’impliquer dans le jeu. Ce faisant,
il envisage d’instrumenter 1’activité d’une autre €léve, avec un « profil » (qu’il ne détaille pas
mais laisse supposer qu’elle présente a la fois des qualités relationnelles et une bonne
compréhension du jeu), pour médiatiser I’activit¢ de Loic avec le reste du groupe. Cette
solution permet a DAVID de sortir de son dilemme, au moins sur le plan du pouvoir d’agir
potentiel, en réalisant par le langage une activité plus satisfaisante que celle qu’il a sous les
yeux. Il s’en ouvre aupres de la chercheure au TP 373 : «J’ai mal joué la, j’ai mal joué. Il y

avait moyen de... », montrant par la un développement potentiel sur le versant de 1’efficience.

Lors du dernier entretien de retour au collectif, la chercheure demande a DAVID de réagir a
nouveau au sujet de cet extrait, celui-ci réagit en relatant un échange au sujet du tutorat avec

une collegue professeure de lettres.

RC2

161. | CH « Elle aurait dii le prendre en charge, le tutorer, le tutorer, et ¢a j'ai loupé ca,
je pense que ¢a aurait apporté un plus », donc je voulais te demander et vous
demander justement ol vous en &tes avec ca, justement, cette solution du
tutorat pour enrdler les éleves a risque.

162. | DAVID | Tu sais et bien, et bien tu sais que ¢a m'a servi, une collegue l'autre jour, de
francais qui a ma classe de sixieme elle vient me voir elle me dit "j'en peux
plus avec cet éleve-1a" pas la peine que je te cite le nom "il intervient a tout
bout de champ et il me pose plein de questions, il comprend rien donc il est
toujours en train de poser des questions j'en peux plus il me fait perdre un
temps fou" je lui ai dit "tu sais ce que tu peux faire, tu prends une éleve, tu,
qui comprend tout qui n'a pas de probléme, tu le mets a coté d'elle, a coté de
lui, et tu lui dis a I'éleve, ben au lieu de me poser les questions a moi, d'abord
tu poses les questions a elle", et effectivement elle m'a dit "ah oui c'est une
solution" c'est vrai qu'il y a une, au, au lieu de déranger toute la classe, ben de
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déranger une éleve, cette éleve-1a, mais sans que ce soit vraiment quelque
chose qui va, et alors j'attends de voir effectivement elle devait le mettre en
place, elle va me dire si effectivement ca fonctionne.

Dans cet énoncé, DAVID raconte qu’il a conseillé de mettre en place le tutorat a une
enseignante d’une autre discipline pour un €léve présentant un profil similaire a Loic, en
exposant plus précisément le profil de I’éléve-tuteur: «tu prends une éléve, (...) qui
comprend tout qui n’a pas de probleme » et en transposant la tiche de médiatisation
envisagée en EPS a une tache de répétition et d’explicitation des consignes (« et tu dis a
[’éleve ben au lieu de me poser les questions a moi, d’abord tu poses les questions a elle »).
Ce faisant, DAVID opére un processus de généralisation de 1’expérience, non seulement pour
Loic mais pour d’autres éléves qui présentent un fonctionnement similaire, et dans le cadre
d’une autre discipline que I’EPS. Nous interprétons cet échange comme un indicateur de
développement réel du pouvoir d’agir, avec un changement d’objet, puisque de solution pour
permettre a DAVID de mettre Loic en activité tout en s’occupant des autres éleves (versant de
I’efficience), celui-ci devient une aide possible pour une collegue dans une autre discipline,

avec un éleve présentant des caractéristiques similaires (versant du sens).

Histoire 3 : « J'ai mis un peu l'accent sur lui »
La deuxieme autoconfrontation simple avec DAVID porte sur une séance de handball se
déroulant dans le gymnase attenant au college. Lors de la séance précédente, des joueurs du
club de handball voisin sont intervenus aupres de la classe. Cette fois, DAVID souhaite que
les éleves réalisent une auto-évaluation et une co-évaluation de leurs compétences (nous
reviendrons sur ce point en abordant les déclinaisons de la question problématique). Cette
séance a lieu au lendemain du conseil de classe du troisieme trimestre, ou les passages dans la
classe supérieure et les projets d’orientation sont discutés. Ce jour-1a, DAVID regroupe les
¢leves face a lui, les fait asseoir et fait I’appel dans cette configuration. Xavier se trouve juste
devant lui, se roule par terre, taquine ses camarades. C’est ce premier moment qui est choisi

par DAVID pour I’analyse.

ACS 2 DAVID
20. DAVID (rires) Xavier, tu sais que la il passe, il a déja un an de retard, on le fait
passer
21. CH Oui j'étais au conseil de classe. Bon la tu fais un rappel sur les regles par
rapport
22. DAVID Aux paniers de basket
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30. DAVID Hm, I'appel

31. CH Alors, I'appel ?

32. DAVID Et ben I'appel, et pendant ce temps-la, ca bouge, ils ont envie de
bouger, la.

33. CH QOui. IIs ont envie de bouger. Toi tu le percois, ca.
34, DAVID Ben je sais mais il faut que je le fasse.
35. CH Oui bien siir. Est-ce que c¢a t'arrive de faire 1'appel dans d'autres

configurations que ca ?

36. DAVID Des fois c'est en forme de jeu

37. CH Des fois c'est en les faisant échauffer

38. DAVID Oui bien siir ca m'arrive a d'autres moments, la ce jour-la c'était
comme ca parce que je les avais assis et puis qu'ils étaient devant moi,
mais c'est pas obligatoire que ca soit toujours comme ca, la je 'ai fait
comme ca.

Nous percevons des signes d’auto-affectation chez DAVID dans ces extraits, au TP 20, ou il
évoque le cas de Xavier tout en visionnant 1’extrait ou cet éléve présente un comportement
non souhaitable ; la décision du conseil de classe est de le faire passer en classe de 5™
malgré ses faibles résultats, au motif qu’il a déja un an de retard. Le rire de DAVID permet de
prendre de la distance avec cette situation, dont il prévoit qu’elle risque de déboucher sur une
année de 5™ difficile pour I’éléve. Il s’attend également, étant donné que 1’éléve connait la
décision de passage, que ce dernier soit encore plus difficile a gérer lors du dernier mois de
classe (les professeurs ne pouvant plus le menacer de redoublement). Un peu plus loin, aux
TP 30-32, DAVID revient sur sa facon de faire 1’appel ce jour-1a, avec une intonation plutdt
négative (« hm, [’appel »), en constatant que les éleves ont envie de bouger, tout en déclarant
que cette étape est incontournable dans le cours « Et ben [’appel, et pendant ce temps-la, ca
bouge, ils ont envie de bouger, la ». Ce moment est percu par DAVID comme une contrainte,
pour lui (« ben je sais mais il faut que je le fasse ») comme pour les éleves (« ils ont envie de
bouger »). 1l évoque alors, en réponse a la question de la chercheure, d’autres manicres de
faire (sous forme de jeu, pendant I’échauffement) mais revient a la situation visionnée comme
un possible parmi d’autres, une activité réalisée, partie de son activité réelle, et cela lui permet
d’envisager d’autres configurations, donc un pouvoir d’agir potentiellement augmenté. Cette
maniere de faire I’appel lui a été « dictée » par les circonstances (« parce que je les avais assis
et qu’ils étaient devant moi »). Nous pouvons également constater dans cet extrait la
perception que DAVID a de la classe (« ¢a bouge, ils ont envie de bouger ») alors que lors du
visionnage il a les yeux baissés sur sa liste d’éléves. La confrontation aux traces de son

activité lui permet de regarder celle-ci autrement, et de se rendre compte que, au-dela de
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Xavier qui se roule par terre juste devant lui, les autres éleves aussi montrent des signes

d’agitation, moins perceptibles.

Ensuite, face au comportement de Xavier, DAVID décide de le prendre a part avec le support
de son carnet de correspondance, afin de le faire revenir sur son attitude en cours d’EPS ainsi
que dans les autres disciplines. DAVID percoit lors du visionnage que Xavier fait tout pour

attirer son attention.

ACS 2 DAVID
63. CH 1l est tout devant toi, en fait. c'est sa particularité a Xavier
64. DAVID | Hmhm
65. CH C'est que non seulement il a des attitudes qui sont pas des attitudes d'éleve,
mais on dirait vraiment qu'il fait son maximum pour que tu le remarques.
66. DAVID | Bien siir, j'en ai conscience.
67. CH Ca marche.
68. DAVID | Etca marche. Je rentre dans son jeu, la.
69. CH La il donne un petit coup au copain, au passage

70. DAVID | Il fait son spectacle devant la classe, vas-y monsieur DAVID

71. CH Et voila

72. DAVID | Salut (rires)

73. CH Petite salutation

74. DAVID | Voyons voir combien de temps ¢a va durer

75. CH Donc ]a en fait

76. DAVID | Ca dure longtemps, ¢a dure longtemps

77. CH Oui, et puis tu le reprends publiquement

78. DAVID | Euh oui, je l'ai fait venir vers moi quand méme

79. CH Non mais je veux dire, tu lui demandes son carnet les autres "alors monsieur

qu'est-ce que vous allez lui faire ? Est-ce qu'il va avoir une heure de colle ? "
Et cetera, alors je veux te faire revenir la-dessus parce que c'est un peu en
contradiction avec la dernicre fois

80. DAVID | Tout a fait, tout a fait ou je prenais

81. CH Ot tu disais "non j'interromps pas le cours”, et ce que d'ailleurs tu vas faire
apres avec Loic. Tu vas voir, je vais te montrer
82. DAVID | Parce que si tu veux, euh, le probleme, enfin pour moi me semble-t-il en fin

d'année, c'est vraiment Xavier qui me posait le plus de problémes et c'est vrai
que j'avais plus envie lui de le contrdler que les autres. Donc j'ai mis un peu
l'accent sur lui ;

83. CH Oui, qu'est-ce qui fait, c'est quoi le critere qui fait qu'il te pose plus de
probléemes ?
84. DAVID | Ca part trop dans tous les sens, plus que les deux autres, plus que Sabri ou

que, que Loic, voila, ¢a part dans tous les sens, il est instable, tout le temps,
tout le temps, tout le temps, tout le temps. Donc j'essaie de ... qu'a un moment
donné il soit plus a...

DAVID montre des signes d’auto-affectation face aux traces de son activité, notamment aux
TP 66 a 72 : rires, adoption de la troisieme personne du singulier pour parler de lui-méme

(« vas-y monsieur DAVID »), prise de conscience que c’est 1’éléve qui mene le jeu (« et ¢a
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marche, je rentre dans son jeu, la »). 1l justifie aupres de la chercheure le fait que son action
parait en contradiction avec I’entretien précédent ; cette controverse ’amene a caractériser
Xavier comme ¢étant 1’éléve qui lui pose le plus de problémes en cette fin d’année (« ¢a part
trop dans tous les sens »... « il est instable tout le temps, tout le temps, tout le temps, tout le
temps »), avec une volonté de le contrdler en particulier («j’'avais plus envie lui de le
controler que les autres. Donc j’ai mis un peu [’accent sur lui. »). Le besoin de Xavier que
I’enseignant s’occupe de lui a ce moment-la, rencontre semble-t-il I’envie de DAVID de
controler cet éleve, plus que les autres. Nous allons voir que cette rencontre ne pourra se faire

que parce que le professeur a instauré une relation particuliere avec le groupe-classe.

Histoire 4 : « Le plaisir que j'ai d'avoir cette classe qui... enfin cette ascendance »
Par la suite, c’est la chercheure qui fait part a DAVID de son étonnement : alors que les éleves
«ont envie de bouger » et que DAVID lui-méme considere la mise en activité des éleves
comme essentielle (TP 10 « oui, comment je vois [’activité des éleves, est-ce que tous les
éleves étaient dans [’activité ? »), le professeur passe cinq minutes avec Xavier avec le
support du carnet de correspondance, pour lui rappeler ses écarts de comportement, et tenter
d’engager avec lui un dialogue. Pendant ce temps, les autres éléves attendent, assis, que

DAVID donne la premiére consigne.

ACS 2 DAVID

110. DAVID | C'était un, c'est vrai que c'était un moment ou je voulais me centrer sur ...
parce que vu ce qui c'était passé, il fallait que je me recentre sur lui.

111. CH Et donc tu, oui

112. DAVID | Le mettre en face de... donc

113. CH Oui, mais a ce moment-la c'est quand méme compliqué pour toi a gérer, non
? Parce que tu as quand méme tous les autres

114. DAVID | Ouais, ben oui non mais c'est s{ir mais c'est toujours pareil, ca pouvait étre
Loic a une autre séance, la c'était, c'était lui, mais...

115. CH Pour pouvoir le faire, ¢ca veut dire aussi que tu sais que tu perds pas le

controle des autres, quoi, que tu acceptes tu vois un certain temps de latence
parce que pour t'occuper de cet éleve-1a

116. DAVID | Ben parce que pour moi, pour moi, étant donné que j'ai, ils étaient a peu pres
assis malgré tout, ca me permet de passer un petit temps de plus avec lui,
parce qu'apres en cours je peux pas le faire, ou en fin d'heure on n'a jamais le
temps donc 1a c'était un petit peu un retour sur

117. CH Mais encore une fois je te dis pas qu'il faut pas le faire, c'est pas du tout un
jugement, moi je trouve ¢a tres intéressant mais par exemple si tu prends un
jeune collegue, un collegue stagiaire, s'il fait comme toi, 1a, aprés pour passer
sa consigne parce que ca se passe tres bien hein, hop tu passes tes consignes
et ca y est, ils sont, ils sont la ils t'écoutent, mais tu vois, faut quand méme
que tu aies un certain ascendant sur le groupe pour pouvoir te permettre de

118. DAVID | Oui c'est siir

119. CH De passer 5 minutes avec Xavier alors que les autres t'attendent.

120. DAVID | Clest, c'est ce plaisir que moi j'ai, ¢a fait plaisir ca avec une classe, c'est super
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121. CH En quoi ¢a te fait plaisir ?

122. DAVID | Le plaisir que j'ai d'avoir cette classe qui... enfin cette ascendance que je peux
avoir a un moment donné, c'est a dire qu'ils sont a mon écoute, qu'ils sont,
qu'ils savent que on va faire quelque chose ensemble et que voila, ils ont
confiance en moi, il y a une sorte de confiance.

123. CH Oui, et donc de savoir que tu peux les laisser un petit temps

124. DAVID | A un moment donné, je peux. Voila moi je pense, je pense que je peux me
permettre ¢a parce que je sais que j'ai pas d'éleves qui sont en affrontement
contre moi. Méme Xavier a qui je dispute, je le

125. CH D'ailleurs il s'est recouché

126. DAVID | Oui, il s'est recouché, il y a pas vraiment de conflit, y a pas de, il m'en veut
de rien, il sait, il sait, il m'en veut de rien, il sait que je dis la vérité. Et bon
j'essaie d'avoir cette relation, de, quelque part de justice dans, dans mon
attitude vis a vis de chacun.

127. CH Au contraire, il t'a, il a réussi a t'accaparer quelques minutes

128. DAVID | Voila, voila

129. CH On peut imaginer que ¢a lui a fait du bien, et puis c'était

130. DAVID | Maintenant j'avoue que c'est, que c'est un peu long en ce début d'heure, bon

c'est sans doute un peu long, ca a été une séance comme c¢a, ou voila, Xavier
qui a été un peu

Alors qu’au visionnage, on pourrait imaginer que le fait de s’occuper d’un seul éleve durant
cinq minutes alors que les autres attendent est une source de difficulté et d’inconfort, nous
découvrons ici que ce moment est source de plaisir pour DAVID (« C'est, c'est ce plaisir que
moi j'ai, ¢a fait plaisir ¢a avec une classe, c'est super » ; « Le plaisir que j'ai d'avoir cette
classe qui... enfin cette ascendance que je peux avoir a un moment donné, c'est a dire qu'ils
sont a mon écoute, qu'ils sont, qu'ils savent que on va faire quelque chose ensemble et que
voila, ils ont confiance en moi, il y a une sorte de confiance. » ). Cette sensation de controler
le groupe, d’avoir une « ascendance » sur cette classe provoque une émotion positive chez le
professeur ; en plus de lui permettre de s’occuper en particulier d’un éléve a risque (« ¢a me
permet de passer un petit temps de plus avec lui »), elle lui procure un sentiment de confiance
mutuelle entre lui et les éleves, une relation sans conflit, sans affrontement. Nous pouvons
dire tout d’abord que I’activité des éleves (rester assis pendant que le professeur s’occupe
d’un éléve a risque en particulier) est ici un instrument pour I’activit¢ de DAVID ; nous
dirons ensuite que les pdles centrifuge (s’occuper individuellement d’un éléve a besoin
particulier) et centripete (€prouver du plaisir grace a son ascendant sur la classe) de 1’activité
de DAVID sont présents ensemble dans ce moment, 1’un équilibrant 1’autre. Nous pointerons
également un changement de base entre 1’efficience (le contrdle de la classe) et le sens (la

confiance des éleves en leur professeur, la relation de justice).

Histoire 5 : « Je monte pas trop au créneau »
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Dans quelle mesure le professeur doit-il sanctionner un éleve qui transgresse les regles ? Cette

question est récurrente chez DAVID, et lors de cette premicre autoconfrontation il apparait

démuni pour y répondre de maniere efficace.

Dans I’extrait visionné, DAVID a regroupé les éleéves pour leur donner une nouvelle consigne

(i1 y explique le fonctionnement des parties en montantes-descendantes auxquelles les éleves

vont prendre part). A ce moment-la, Loic, éleve repéré comme a risque, se met a chanter.

DAVID lui fait une remarque, mais ne le sanctionne pas a proprement parler, alors que cette

intervention intempestive, source de rires, d’agitation et de conflit, interrompt le cours.

ACS 1 DAVID

149.

CH

Alors la il se passe quelque chose qui se passe assez souvent dans la classe en
fait, ¢’est pour ¢a, je trouve que c’est assez typique quand méme des interactions
dans cette classe, quelle que soit la configuration, mais quand méme quand ils
sont justement regroupés sur quelque chose de collectif. Loic se met a chanter.

150.

DAVID

Ah ouais.... Voila.

151.

CH

Et donc les autres «<Ho ! » parce que ¢a... vraiment ca sort de nulle part. et
aprés évidemment il se frite avec les autres qui le... qui lui ont fait remarquer
que c’était pas le moment de chanter.

152.

DAVID

Hmmmm. Si j’avais la solution... J’aimerais bien trouver une solution, par
rapport a ¢a.

153.

CH

Donc tu dis « Ben Loic, attends, tu chantes, et apres tu te plains que les autres te
reprennent ».

154.

DAVID

Voila. Oui. J’ai trouvé que ca a dire.

155.

CH

Non mais, ¢’est bizarre, 1a j’avoue que...

156.

DAVID

Est-ce que je devais sanctionner, lui prendre son carnet, mettre une croix, ou le,
le, ou faire accepter cette différence ? C’est toujours mon truc a moi, ¢a. Faire
accepter les différences, vis-a-vis des autres. Se dire « il est comme ¢a, il a
besoin de ¢a pour... »

157.

CH

C’est vraiment étrange, parce que c’est... ¢ca ne dépend pas de la discipline
puisque moi je 1’ai vu faire dans les différentes disciplines, c’est a des moments
ou il y a une activité qui est censée €tre collective, quand ils écoutent les
consignes, et puis a un moment, ¢’est relativement calme, et hop, il se met a
chanter.

158.

DAVID

Et comment nous on doit réagir par rapport a ca ? J’avoue que la... Bon j’ai
réagi comme j’ai fait 1a, je sais pas du tout si ¢’est juste ou pas juste, ¢ca j’avoue
que je ne sais pas.

159.

CH

Est-ce que ’incident est réglé ? Je crois que c’est ¢a, la question qu’il faut se
poser.

160.

DAVID

Moi je pense que I’incident a été réglé.

161.

CH

Oui oui, tout a fait, tout a fait. Tu lui rappelles la régle... et on revient au sujet
du cours. Je vois pas trop... parce que si tu lui demandes son carnet a ce
moment-la...

162.

DAVID

Oh 1a 13, ¢ca va encore prendre des proportions.

163.

CH

En plus 14, il rentre, il a été exclu deux jours. C’est le jour de son retour, 1a.
Donc si de nouveau il a une nouvelle observation... Bon ¢a nous renseigne aussi
sur le fait ... le fait qu’il ait été exclu, gan’a pas de ...

164.

DAVID

J’essaie en fait, je suis plus, je suis un peu, beaucoup dans la tolérance, moi. Et
c’est vrai que, bon, des fois peut-étre un peu trop. Mais c’est vrai que dans la
tolérance on est obligé de travailler sur le droit a la différence, c’est-a-dire que
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ben, lui, il a une tendance a avoir un comportement différent, il faut I’accepter
comme il est, le prendre comme il est pour jouer avec lui.

165. | CH En méme temps il est... On peut pas dire vraiment qu’il perturbe... ¢a dure dix
secondes.

166. | DAVID | Oui oui, ¢’est des petits instants, oui. Mais bon je monte pas trop au créneau.

167. | CH Est-ce qu’on le monte en épingle ?

168. | DAVID | Non, je monte pas trop au créneau. Je pourrais, hein, mais non. J’ai pas fait ce
choix-la. Je fais rarement ce choix-la. Ca m’arrive, mais...

Dans cet extrait de ’entretien, DAVID s’avoue démuni par rapport a la réaction intempestive
de Loic: « Hmmmm. Si j'avais la solution... J aimerais bien trouver une solution, par
rapport a ¢a. » (TP 152) « Voila. Oui. J’ai trouvé que ¢a a dire » (TP 154). 1l se trouve en
manque de ressources par rapport a cette action de Loic, ce qui produit chez lui un conflit
intrapsychique : « Est-ce que je devais le sanctionner, lui prendre son carnet, mettre une
croix ou le, le, ou faire accepter cette différence ? » (TP 156). 1l élargit sa réflexion au
transpersonnel « et comment nous on doit réagir par rapport a ¢a ? » puis a I’impersonnel
« je sais pas du tout si c’est juste ou pas juste, ¢a j avoue que je ne sais pas » (TP 158). Ni le
métier ni la prescription ne constituent ici des ressources pour agir face a des réactions
d’éléves pouvant paraitre incongrues. DAVID puise dans ses ressources personnelles pour y
répondre « J’essaie en fait, je suis plus, je suis un peu beaucoup dans la tolérance, moi » (TP
164) ; « Non je monte pas trop au créneau, je pourrais hein, mais non j’ai pas fait ce choix-la.
Je fais rarement ce choix-la. Ca m’arrive mais... » (TP 168). DAVID exprime son choix de
« ne pas trop monter au créneau » (notons I’emploi de la métaphore guerrieére qui caractérise
celui qui s’expose pour défendre ses positions) en employant a plusieurs reprises la premiere
personne du singulier, qu’il renforce par le pronom « moi », pour bien marquer un choix
personnel, plutdt de I’ordre de 1’éthique, des motifs, guidé par la nécessité de tolérer les
différences pour vivre ensemble. Ce choix éthique, cette conviction personnelle, non étayé par
le débat avec les autres instances du métier, constitue pour DAVID une ressource pour agir
sur le moment, mais pas une garantie d’un travail bien fait (« je sais pas du tout si c’est juste

ou pas, ¢aj’'avoue que je ne sais pas »).

Ce conflit sera repris lors de 1’autoconfrontation croisée avec HELENE, au niveau de
I’interpersonnel, et pourra trouver une issue possible au travers du débat, augmentant ainsi le
pouvoir d’agir de DAVID. On peut le constater dans I’extrait suivant, ou DAVID a choisi de

proposer au visionnage d’HELENE le méme extrait de legon :

ACC 1 HELENE-DAVID

205. | CH Voila, donc ce, te faire revenir aussi sur ce petit temps-1a hein, ol ils sont
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regroupés, ou ils sont censés étre attentifs puisque DAVID explique... hein
donc apres avoir expliqué les limites du terrain, le comptage des points

206. | DAVID Et comment ¢a fonctionne les montantes-descendantes, quand ils montent ou ils
descendent

207. | CH Et 14 il se met a chanter euh...

208. | HELENE | Oui, alors qu'il est en plein milieu il est pas éloigné il est, il devrait quand
méme avoir euh, un environnement plus

209. | CH C'est vrai, il est bien au centre du groupe.

210. | DAVID Je me demande s'il l'aurait fait s'il était excentré du groupe, est-ce qu'il aurait
chanté? Moi je pense que c'est parce qu'il était au milieu du groupe.

211. | CH Justement pour ca ?

212. | DAVID Je sais pas, je me pose la question.

213. | CH Alors justement DAVID tu t'en souviens peut-€tre pas mais justement le jour
ol on a fait ton entretien, tu t'étais posé la question, 12, parce que bon ben il
chante, tu lui fais une remarque et puis... tu continues sur la suite du cours.

214. | HELENE | Etoui

215. | CH Ca va pas plus loin, y a pas de, y a pas de sanction y pas de

216. | DAVID Non mais la c'est vrai que bon la

217. | CH Je voulais te faire revenir la-dessus, sur ce que tu disais, voila est-ce que

218. | DAVID C'est ca, est-ce que je dois sanctionner ou pas l1a ? Est-ce que j'aurais dii le
sanctionner ou pas ?

219. | HELENE | Ben, avec le nombre de fois ou on doit s'interrompre, pour lui, si on le
sanctionne a chaque fois pour interruption de cours, parce que on a dans la grille
hein, une interruption de cours, si on le sanctionne a chaque fois. ..

220. | CH C'est dans sa fiche ?

221. | DAVID La fiche du carnet de correspondance.

222. | HELENE | Non dans le carnet.

223. | CH D'accord.

224. | DAVID La grille de comportement.

225. | HELENE | Euh... parce que si on considére ¢a comme une interruption de cours, ce qui est
puisque tu es obligé d'arréter ton explication pour le XXX

226. | DAVID Hm

227. | HELENE | Mais euh... c'est pas un carnet qu'il lui faudrait... parce que c'est constamment
qu'il dé- qu'il réclame de l'attention donc, en réclamant de l'attention il le fait
pas de maniére discréte en général... donc c'est pas allé plus loin donc

228. | DAVID Mouais, moi je suis, moi je suis pas dans le XXX, je m'explique : j'ai peut-étre
tort hein, dans mon, dans ma fagcon d'étre, de faire, c'est a dire que je vais lui
faire prendre conscience parce qu'il a, quand il se met a chanter je crois que,
c'est un peu, c'est méme pas réfléchi quoi, c'est spontané quoi, faut dire, alors
c'est vrai que 1a, quand c'est quelque chose de spontané, c'est pas vraiment
volontaire donc c'est plus excusable.

229. | HELENE | Hm hm.

Nous voyons ici que DAVID continue a formuler des hypothéses sur la cause de I’incident

(peut-étre parce que Loic a du mal a supporter les temps collectifs ot il est au milieu du
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groupe, voir TP 210), tentant par-la de limiter I’imprévisibilit¢ de ce type de réactions,
difficiles a gérer. Il reformule ensuite son conflit intrapsychique a 1’attention d’Héléne « C'est
ca, est-ce que je dois sanctionner ou pas la ? Est-ce que j'aurais dit le sanctionner ou pas ? »
(TP 218), en employant tour a tour le présent (traduisant une recherche de régularité, de prét a
agir) et le futur antérieur (réalisant ainsi son activité passée comme un possible parmi

d’autres).

HELENE va lui apporter tout d’abord un élément de réponse en terme d’efficacité : « Ben,
avec le nombre de fois ou on doit s'interrompre, pour lui, si on le sanctionne a chaque fois
pour interruption de cours, parce que on a dans la grille hein, une interruption de cours, si on
le sanctionne a chaque fois... » (TP 219); « Mais euh... c'est pas un carnet qu'il lui
faudrait... parce que c'est constamment qu'il dé- qu'il réclame de ['attention donc, en
réclamant de l'attention il le fait pas de maniere discrete en général... donc c'est pas allé plus
loin donc » (TP 227). Pour elle, il est impossible de sanctionner Loic a chaque interruption de
cours, tant celui-ci réclame de ’attention. Ici la prescription (mettre une observation dans la
grille a chaque interruption de cours) ne constitue pas une ressource, bien au contraire. Pour
celui qui la suivrait a la lettre, ce serait un obstacle majeur au déroulement de la lecon. Elle
préfere par conséquent réserver la sanction aux incidents vraiment graves. Mais c’est sur le
versant du sens que DAVID reprend la main (« je m explique ») : selon lui c’est surtout parce
qu’il ne sert a rien de sanctionner un éleve qui intervient sans réfléchir, de maniere
involontaire (« c’est pas volontaire, donc c’est excusable »). Mieux vaut alors « lui faire
prendre conscience » du caractere inapproprié de son intervention plutdt que de lui donner
une sanction qu’il ne comprendrait pas, tout en n’étant pas certain du bien-fondé de son
raisonnement («j’ai peut-étre tort hein, dans ma facon d’étre, de faire ») qu’il positionne
clairement sur le versant subjectif de son activité (sa « facon d’étre » conditionnant sa fagcon

« de faire »).

ACC 1 HELENE-DAVID

245. | HELENE | Mais je sais pas, j'hésite entre les deux parce que d'un comportement a l'autre
j'ai pas I'impression d'avoir toujours le méme gamin sous les yeux, parce que
des fois c'est vraiment besoin d'attention, besoin qu'on s'occupe de lui, et a
d'autres moments comme je disais quand il parle tout seul, il parle a haute voix
il s'en rend méme pas compte... Donc j'ai, j'ai du mal a cerner quel est
exactement la nature du...

246. | CH Et 12 est-ce que tu l'aurais sanctionné a la place de DAVID ? Est-ce que tu
aurais dit, donne ton carnet ou

247. | HELENE | (croise les bras, hausse les épaules) Non, non non, non parce que ¢a part du
principe qu'il y a des choses que il, qu'il fait et qu'il peut pas s'en empécher
euh...
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248. | CH Donc dans la sanction, dans la sanction vous, dans le fait de sanctionner ou pas
vous tenez compte de, de l'intention supposée de

249. | HELENE | Oui si c'est un acte volontaire ou pas.

250. | CH D'accord.

251. | HELENE | Un éléve qui va faire tomber son stylo, ou qui va vouloir passer quelque chose
et le stylo gicle, ben comme il y a eu le probléme avec Nicolas, bon, on le
recadre, mais pas le sanctionner comme un gamin qui volontairement va
prendre son stylo et va le balancer sur un autre.

252. | DAVID Et euh, c'est la vision qu'a aussi la classe sur ce, cet événement-la... Parce que
c'est, effectivement si les, les autres percoivent que c'était un acte volontaire,
effectivement ils, ¢a risque de... ¢a peut étre un peu perfide quoi, et tandis que
14 ils le connaissent et ils savent que c'est une action un peu involontaire ils le
connaissent dans la classe, donc euh... pour eux, je pense que ils acceptent que,
qu'il y ait pas sanction, je pense qu'ils accepteront plus facilement qu'il y ait pas
sanction.

253. | CH Parce qu'ils se disent c'est pas vraiment de sa faute, eux ils ont pas

254. | DAVID Voila, ils le protegent hein des fois

255. | CH Tu veux dire que dans ce cas-la ils ont pas un sentiment d'injustice parce qu'il
est pas sanctionné ?

256. | DAVID IIs ont pas, voild moi je pense, et ¢a c'est, c'est, il faut qu'on arrive a ¢a
d'ailleurs hein ? C'est, c'est accepter, a faire accepter ces différences, et c'est vrai
que son comportement c'est lui et il a, c'est un peu inconscient, c'est c'est, donc
il faut que les autres 1'acceptent hein cette différence-1a, et je veux pas qu'il soit
dans un moule, voila on peut pas le mettre dans un moule ... et avoir les mémes,
les mémes, les mémes réactions les mémes sanctions que pour tous les éléves, je
pense.

257. | CH Tu es d'accord HELENE ?

258. | HELENE | Tout a fait.

259. | DAVID Méme si on peut voir ¢a comme une, comme une incohérence ou de l'injustice
ou

260. | CH Oui, certains jeunes ou certains collegues diraient peut-€tre, ouais mais

261. | DAVID Oui je pense que certains collegues le verraient pas tres bien.

262. | CH C'est pas juste, il transgresse.

263. | DAVID Ouais... Faut étre cohérent, faut avoir de, on a, on a des régles faut les faire

respecter, voila, bon voila moi je suis un peu plus euh, cool entre guillemets.

Le discours d’Héleéne se déplace ensuite sur la question du sens, et conforte DAVID dans son

choix de ne pas sanctionner un ¢éléve qui ne se rend pas compte qu’il transgresse les regles

(« on le recadre, mais pas le sanctionner comme un gamin qui volontairement va prendre son

stylo et va le balancer sur un autre », TP 251). Ce «recadrage » par rapport aux regles de

comportement est toutefois nécessaire pour aider I’éléve a prendre conscience de sa

transgression, mais aussi par rapport a la perception par les autres éleves de cette absence de

sanction, qui risquerait de passer pour « une incohérence ou de l’injustice » DAVID, TP 259).

DAVID réalise ici dans I’échange avec HELENE que cette acceptation de la différence par le
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professeur doit également s’étendre aux autres éleves (« c'est c'est, donc il faut que les autres
l'acceptent hein cette différence-la »), au risque sinon que 1’absence de sanction soit percue
« comme une incohérence ou de l’'injustice ». Cette perception peut méme éventuellement
s’étendre aux autres enseignants plus partisans d’une application stricto sensu du reglement
(« Oui je pense que certains collegues le verraient pas tres bien »). Le conflit se déplace ici,
de sa formulation initiale (sanctionner ou pas un éleve qui transgresse sans le savoir) vers un
nouvel objet : faire respecter les regles communes tout en acceptant et en faisant accepter les
différences entre ¢léves. Cela ressortira en fin d’autoconfrontation croisée, a propos de
Xavier : cet éléve a refusé en cours d’anglais de passer a 1’oral sur un exercice de présentation
d’un bulletin météo, et HELENE ne 1’a pas obligé a le faire, afin de « ne pas le stigmatiser »,
le but pour elle n’étant « pas qu’il connaisse la météo, [mais] qu’il ose parler en continu »
(TP 445). DAVID se montre d’accord avec cette décision, avec la restriction qu’elle soit
comprise par tout le monde : « parler en continu, effectivement que ce soit dans un exercice
ou sur un autre, si c’est compris par tout le monde, si c’est compris par tout le monde,

effectivement peu importe » (TP 451).

Lors du premier retour au collectif, a I’occasion de I’évocation par DIANE d’un incident
impliquant Loic, DAVID a I’occasion de revenir sur cette importance de 1’acceptation par les
autres de la différence de certains éléves, allant jusqu’a établir une comparaison avec les

enfants porteurs d’un handicap.

RCl1

61. | DIANE Moi j'ai repris Loic beaucoup de fois au début, et puis en fait en discutant avec lui
je me suis rendue compte que ca servait a rien, et en discutant avec LUC aussi, le
punir sans arrét et cetera, du coup il est devant a c6té de mon bureau je 1'entends
quand il fait des petites phrases et tout, je lui dis c¢a suffit c'est bon on écoute, mais
a part, maintenant je le prends a part et les éleves ont compris aussi ; j'en ai discuté
pas mal avec certains éleves dont Victor, parce qu'ils ont eu un gros accrochage la
semaine derniere, dans les couloirs ils se sont battus, et du coup en fait les éleves
maintenant ils ont compris ils arrétent chaque fois de dire maintenant "ah Loic il
fait du bruit, ah Loic ceci, ah Loic cela" et en fait ils ont compris tu vois que c'était
son, qu'il avait cette tendance a parler sans arrét, et Loic aussi il a pris I'habitude de
moins se retourner donc du coup il se sent moins stigmatisé ¢a va beaucoup mieux,
a chaque fois je lui dis gentiment "c'est bon maintenant, tu fais ci tu fais ¢a parle
un petit peu moins, fais moins fort" ou voila, je laisse faire mais je le reprends
moins, avant je le punissais souvent, je me dis c'est terminé.

62. | DAVID Oui c'est parce que il a besoin d'une relation plus affective avec toi puisque tu vas
avoir une relation beaucoup plus intime avec lui, donc effectivement il a moins
besoin de, de s'extérioriser puisque bon tu, tu le regardes, quelque part

63. | DIANE Oui il s'y met.

64. | DAVID 1l y a quelque chose qui se passe, plus besoin de parler.

65.| DIANE Il est moins bruyant, et, enfin je réalise cette histoire de bataille, enfin de bagarre,
qu'il y a eu dans le couloir entre les deux, Loic a reconnu qu'il 1'avait cherché, qu'il
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l'avait frappé et cetera, il a accepté la punition, donc le rapport plus I'heure de
retenue, et en méme temps Victor en discutant, parce que c'est parti d'une histoire
du tout béte, dans la cour, ¢a a eu une répercussion en frangais et c'est revenu
pendant qu'ils étaient rangés dans le rang pour entrer dans la salle de classe, et
Victor a reconnu aussi qu'il était en tort et du coup il s'est pris cette punition, et du
coup le fait qu'on en ait discuté tous les trois ¢a a désamorcé la chose et finalement
il s'est rendu compte qu'il était pas le seul enfin tu vois, a étre sanctionné quoi, moi
je trouve, je suis un peu d'accord avec HELENE ou DAVID, le punir sans arrét ¢ca,
servirait pas a grand-chose quoi.

66.| CH LUC?

67. | DAVID Mais il faut que ce soit accepté par les autres de la classe c’est-a-dire, que cette
différence elle doit étre

68. | DIANE Expliquée

69.| DAVID Expliquée aux autres, a partir du moment ot on sait qu'il est sur une chaise
roulante, ou que il va avoir 2 un moment donné des mots qui vont étre dits un peu
a tort et a travers, ¢a marche je veux dire

70. | HELENE | Oui, il faut que tous les éléves soient au courant pour ne pas vivre ¢a comme une
injustice.

71.| DAVID Voila, voila, exactement, c'est pour ¢a que c'est important, un contrat de classe
quoi, quelque part.

Apres que DIANE ait relaté I’incident survenu entre Loic et Victor, elle se montre en accord
avec HELENE et DAVID sur le fait que «le punir sans arrét ¢a servirait pas a
grand’chose », alors qu’elle insiste sur le fait que « finalement il (Loic) s’est rendu compte
qu’il n’était pas le seul a étre sanctionné ». Ici ¢’est plutdt davantage de cela qu’il s’agit dans
cette anecdote : Loic a été rassuré par la discussion avec DIANE et Victor, en constatant que
ce n’était pas toujours sur lui et sur lui seul que les sanctions tombaient. Mais ce constat fait
écho chez DAVID a cette acceptation de la différence, pour réaffirmer 1I’importance de
I’établissement d’un « contrat de classe », comparant le fait que Loic s’exprime « un peu a
tort et a travers » a un handicap moteur (« a partir du moment ou on sait qu’il est sur une
chaise roulante »). 1l passe ici dans 1’énonciation a des formulations impersonnelles (« il faut
que ce soit accepté », TP 67 ; « ¢ca marche », TP 69 ; « c’est pour ¢a que c’est important »,

TP 71).

Histoire 6 : « En EPS on est plus sur un engagement psycho-social »
Des les premiers moments de I’intervention-rechercheplusieurs signes montrent I’attachement
de DAVID a la personne de 1’¢léve a risque, a la personnalisation des réponses a apporter
ainsi qu’a la relation a privilégier avec ces €léves qu’il percoit en difficulté (par exemple dans
le premier ACS, lorsqu’il énonce en TP 156 « C’est toujours mon truc a moi, ¢a. Faire

accepter les différences, vis-a-vis des autres »). Lors du retour au collectif de travail de la
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deuxiéme boucle de I’intervention, DAVID lui-méme généralise et synthétise les directions de

son développement sur ce point.

RC?2

10. | DAVID | En EPS on est plus sur un engagement psycho-social c'est a dire c'est vrai qu'on
va beaucoup plus jouer sur l'affectif que sur une maniere de faire, c'est a dire que
I'engagement il est beaucoup plus sur 1'émotionnel euh que peut-€tre dans d'autres
matieres, donc c'est vrai que moi, enfin personnellement j'ai un peu plus tendance,
je sais pas les autres collegues, mais c'est vrai que je suis plus sur sur sur, un
travail sur l'affectif avec les éleves qui sont en face de moi pour qu'ils s'engagent
dans les activités.

11. | CH Oui ¢a se traduit par exemple par le fait, pour un éleéve qui a vraiment du mal a
étre

12. | DAVID | Je vais étre avec lui je vais I'encourager, c'est vrai que voila

13. | CH Ou comme on l'avait vu la fois précédente a compter les points du bindme qui te

parait le plus fragile

14. | DAVID | C'est ¢a, c'est un peu plus la-dessus, voila.

Au TP 10, DAVID commence son énoncé par une formulation impersonnelle, incluant dans
son discours ses collégues enseignants d’EPS. Selon lui, dans cette discipline, « on est plus
sur un engagement psycho-social [...] on va beaucoup plus jouer sur [’affectif que sur une
maniere de faire, c’est-a-dire que l’engagement il est beaucoup plus sur [’émotionnel euh que
peut-étre dans d’autres matieres ». 1l poursuit pourtant son discours en changeant les marques
d’énonciation et employant « moi, je » et ’adverbe « personnellement », s’engageant sur un
plan plus individuel dans son affirmation de I’importance de la dimension affective,
relationnelle avec les éleves pour les engager dans 1’activité. Cette polyphonie des instances
(transpersonnelle et personnelle) au sein du discours marque chez lui a la fois une
appartenance réaffirmée a un collectif (I’ensemble des professeurs d’EPS) mais aussi une
singularité dans sa mani¢re d’envisager cette discipline, avec un engagement intimement lié
aux dimensions affectives et relationnelles de D’activité des éleéves, et en particulier
I’établissement d’une relation privilégiée entre le professeur et les éleves a risque de

décrochage (« je vais étre avec lui, je vais ['encourager »).

Plus loin, au TP 39, il va revenir sur la comparaison entre les éleves a risque de décrochage et
les éléves en situation de handicap, en pointant 1’enrichissement potentiel de tout le groupe
classe a partir des différences de ces éleves : « C’est pour ¢a qu’il y a une richesse d’avoir
dans une classe, ou un éleve handicapé ou un éleve en retard mais qui, parce que ces éléves-
la ¢a crée de la solidarité et ca crée une, voila on est tous ensemble pour que méme lui puisse

progresser, si lui peut progresser ben tout le monde peut progresser. Je crois que ¢a donne

176




aussi un état d'esprit qui, ¢a arrive pas dans toutes les classes mais quand ¢a arrive dans une

classe c'est super intéressant. »

Lors de ce retour au collectif, il réaffirme également face aux autres collégues I’importance de
la construction d’une ambiance de classe, qui doit toute entiére se sentir concernée par la prise
en compte des éleves a risque : « Bien siir oui, ¢a prend du temps, beaucoup d'énergie et c'est
vrai que l'échec ca fait rebondir aussi quelque part, il y a a un moment donné une remise en
question c'est, c'est que a un moment donné il faut mettre les éléves en face de la réalité,
méme le professeur lui-méme et donc c'est ensemble avec la classe qu'il faut reconstruire
quelque chose » (TP 54). Dans une formulation impersonnelle et impérative (« il faut »), que
I’on peut qualifier de générique, il affirme 1’importance de la classe comme un collectif
incluant le professeur, qui, « en face de la réalité », doit « reconstruire quelque chose », en
tirant parti des échecs (« ¢a fait rebondir aussi quelque part ») méme si cela s’avere coliteux

(« ¢a prend du temps, beaucoup d’énergie »).

DAVID réaffirme ici les valeurs qui portent son activité de travail, ses motifs : la nécessité
d’accepter les différences et s’en nourrir mutuellement. Nous avons pu constater dans 1’étude
de son cas que ces valeurs lui permettent de faire face a la plupart des situations auxquelles il
est confronté, mais que celles-ci ont besoin d’étre confortées au niveau du collectif pour
résoudre certains conflits intrapsychiques. Ce collectif est pour lui un lieu pour affirmer et
réaffirmer ces convictions, renforcer ses motifs, ainsi que pour les mettre a I’épreuve du réel
de l’activité : en effet, sans cette rencontre avec la contingence, ces valeurs pourraient rester
de 'ordre du virtuel, et ne plus constituer pour lui une ressource pour agir en situation de

classe.
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Le développement du pouvoir d’agir de DAVID
SYNTHESE

« UN RENFORCEMENT DES MOTIFS ET UN GAIN D’EFFICIENCE EN
INSTRUMENTANT L’ACTIVITE DES ELEVES »

L’activit¢ de DAVID est supportée par des motifs affirmés, de I'ordre de 1’éthique :
I’acceptation des différences, la relation de confiance, le sentiment de justice. Ce
développement principalement sur le versant du sens, s’effectue par moments au détriment de
sa santé (il admet régulierement que ce qu’il met en ceuvre est « coiiteux » méme si « ¢ca vaut
la peine »). Ces motifs lui permettent de réaliser des actions face aux aléas de la classe liés a
la présence d’¢éléves en situation de décrochage. Son développement avant I’intervention
touche cet aspect qui consiste a rendre cohérent ses actions et ses motifs en construisant des
opérations en accord avec ses motifs, mais sans €tre assuré de leur pertinence en situation
(lors de la premiere ACS, il admet qu’il n’est pas certain de ses choix, qu’il ne sait pas
comment faire dans « ces cas-la »). Au cours de I’intervention, un premier ¢lément apparait
sous forme de dilemme (sanctionner versus ne pas sanctionner) a propos d’une action non
souhaitable d’un ¢éléve a risque pendant le cours. Ce dilemme devient conflit intrapsychique et
enclenche un mouvement sous 1’effet de I’échange avec HELENE lors de I’ACC (ne pas
sanctionner mais faire accepter ce traitement différencié aux autres éleves). Par la suite,
DAVID est confronté a un nouveau dilemme (mettre 1’éleve a risque en activité en s’occupant
de lui en relation duelle versus s’occuper du reste de la classe en acceptant que 1’¢éleve a
risque décroche) ; I’ACS de la deuxieme boucle lui offre alors I’occasion d’envisager une
issue a ce dilemme devenu conflit intrapsychique en demandant a un autre éleve de tutorer
I’¢éléve a risque. Lors du premier retour au collectif, il propose méme cette possibilité a une
collegue d’une autre discipline comme réponse éventuelle pour gérer un éleve de profil
similaire. Au cours du méme retour au collectif, DAVID généralise ses motifs (traiter de
facon différente les éleves a risque, faire accepter par les autres la différence, établir un
contrat de classe) en comparant 1’¢léve a risque a un éleve en situation de handicap et en
employant pour cet énoncé la forme de affirmative. C’est I’occasion de donner a ces motifs
personnels, renforcés au cours de I’intervention, une dimension transpersonnelle au travers de
I’accord des autres membres du collectif de travail. Cette derniere étape aboutit & une
production d’un « prét a agir » de nature a le rendre plus efficace a moindre colit et donc de

jouer a terme sur le versant santé de son activité.
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Plus précisément, I’intervention, en lui permettant de réaliser son activité dans un autre
contexte, et sous I’effet de I’échange au sein du collectif, contribue a consolider ses motifs en
les confrontant d’abord a la question de D’efficience (sous I’effet notamment de 1’échange
avec HELENE qui lui pose la question de 1’efficience quand il ne sanctionne pas Loic qui
chante en cours), et donc en lui permettant de s’assurer que les motifs et les actions sont
cohérents ; ensuite, l’intervention a pour effet de déplacer le conflit intrapsychique
« sanctionner / ne pas sanctionner » vers le conflit intrapsychique « ne pas sanctionner cet
éleve / faire accepter aux autres éleves cette absence de sanction (qui justifie que cet éleve ne
soit pas sanctionné) ». Ce moment est une charniere dans le développement du pouvoir d’agir
de DAVID car celui-ci prend en compte pour la premiere fois explicitement les autres éleves
dans sa problématique a propos des €léves a risque. En effet, I’activité du reste de la classe
devient progressivement 1’instrument pour mettre 1’éléve a risque en activité (par exemple en
faisant tutorer Loic par un autre ¢léve). L’activité des autres €léves, objet de 1’activité de
DAVID, devient ensuite instrument pour faire apprendre I’éléve a risque, puis de nouveau
objet lorsqu’il envisage de faire du traitement particulier des éléves a risque I’instrument de
I’éducation des autres €éléves. Le contrat de classe prend donc appui sur le principe qu’il est
juste que I’éléve a risque soit traité différemment. La comparaison réguliere avec des éleves

en situation de handicap étaye cette dynamique.
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4.2.2 Le cas d’HELENE

HELENE est professeure certifiée d’anglais. Outre son temps d’enseignement dans sa

discipline, elle anime une fois par quinzaine un club «journal » avec la professeure

documentaliste, dans le cadre des activités péri-€ducatives, sur le temps d’interclasse de midi.

Dans le cadre de notre étude, avant d’aborder la méthodologie de I’autoconfrontation, nous

avons pu observer deux fois HELENE dans sa classe ; elle nous a également accordé deux

entretiens compréhensifs. Lors de I’intervention, nous avons recueilli avec elle les matériaux

suivants (tableau 12).

Tableau 12 : données issues de ’intervention avec HELENE

Date Type de données Commentaires
05/12/2011 | Observation participante avec prise de notes Méthode directe
(conseil de classe 6/°™)
13/12/2011 | Entretien compréhensif avec prise de notes Données de
contextualisation de la
09/01/2012 | Observation participante avec prise de notes | recherche (connaissance
(cours) fine du terrain, des
31/01/2012 | Observation participante avec prise de notes | participants).
(cours)
08/10/2013 | Réunion du collectif de travail Méthode indirecte de
Elaboration de la question problématique I’autoconfrontation
Identification des €leves a risque de décrochage . .z
dans la classe de 6°™ concernée par 1’étude. simple et croisée
Enregistrement audio
13/12/2013 | Séance de classe avec la classe de 6°™
Constitution d’un matériau de base pour le BOUCLE 1
choix des traces de I’activit¢ d’HELENE
soumises a 1’analyse.
Enregistrement audio-vidéo
30/01/2014 | Autoconfrontation simple a partir de traces de
I’activité issues de la séance filmée
Enregistrement audio-vidéo
11/02/2014 | Autoconfrontation croisée avec DAVID (EPS)
a partir de traces d’activité issues des séances
filmées
Enregistrement audio-vidéo
14/04/2014 | Retour au collectif de travail (deux séances
d’une heure)
15/04/2014 Enregistrement audio-vidéo
09/05/2014 | Séance de classe avec la classe de 6°™ | Méthode indirecte de

Constitution d’un matériau de base pour le
choix des traces de I’activit¢ d’HELENE
soumises a ’analyse.

Enregistrement audio-vidéo

I’autoconfrontation
simple et croisée
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16/06/2014 | Autoconfrontation simple a partir de traces de
I’activité issues de la séance filmée BOUCLE 2
Enregistrement audio-vidéo

14/10/2014 | Autoconfrontation croisée avec DAVID a partir
de traces d’activité issues des séances filmées
Enregistrement audio-vidéo

19/11/2014 | Retour au collectif de travail (une séance d’une
heure 15)
Enregistrement audio-vidéo

L’analyse des données au cours de I’intervention conduit a repérer un développement de

I’activité d’Héleéne selon quatre histoires.

Histoire 1 : « Elle s'est vue en difficulté mais pas en échec »
La premiére séance ayant servi de support a I’analyse de 1’activité d’Héléne se déroule dans sa
salle de cours, aménagée par ses soins. Il s’agit d’une séance ou les éléves sont amenés a
réaliser I’auto-évaluation leurs prestations orales (présenter un bulletin météo avec le support
d’une carte de la Grande Bretagne affichée au tableau) enregistrée a la vidéo lors de la séance
précédente. Cette séance est destinée 2 travailler sur la compétence du CECR?*’ « prendre la
parole en continu ». Une grille de criteres a été élaborée lors du cours qui précede. Toute la
classe assiste donc au visionnage de I’ensemble des prestations durant environ 35 minutes. La
fin du cours sera consacrée a un bilan collectif sur cet exercice, ainsi qu’a 1’annonce par
HELENE du prochain projet pour la classe (écrire, préparer et jouer une saynéte de théatre se
déroulant dans un restaurant). Lors du visionnage des prestations d’éléves, HELENE circule

dans la classe et prend des notes. Interrogée par le chercheur sur son activité, elle s’en

explique ainsi :

ACS 1 HELENE

21. | CH Alors a ce moment-13, déja premiére question que je vais te poser, tu prends des
notes en méme temps que les éleves visionnent, la pour 1'instant tu es a ton
bureau, et puis apres tu vas te lever, tu vas te déplacer mais toujours avec un
calepin ol tu prends des notes. Qu'est-ce que tu fais ?

22. | HELENE | Je marque la facon dont ils réagissent en se regardant.

23. | CH D'accord. c'est quoi ton but 1a ?

24. | HELENE | Parce que apres quand ils se notent, eux, quand ils ont fait 'auto-évaluation, et
on a eu, on a eu la preuve quand moi je les ai évalués derricre, ils réagissent
tellement a ce qu'ils voient qu'ils en viennent a pas écouter, pas s'écouter ce qui
fait qu'ils se notent n'importe comment.

25. | CH D'accord. Tu veux dire, si j'essaie de reformuler, ils réagissent de maniere

39 Cadre Européen Commun de Référence : il s’agit du référentiel de compétences en langues vivantes commun
a tous les pays de I’'Union Européenne.

181




émotionnelle

26. | HELENE | Hmm

27. |CH D'accord, et toi le fait donc de prendre des notes, mais tu marques quoi ?

28. | HELENE | Je marque comment ils réagissent, euh j'écris en général en anglais, mais j'écris
"il rigole,... elle se cache" parce qu'il y en a qui se notent qui sont comme ¢a (met
la téte dans les bras), oh, comment est-ce que

29. | CH Elle, Philippine, quand elle va se voir et pourtant c'est une bonne éleve, hein, sa
prestation est bien, sa premiere réaction c'est de mettre ses mains devant la ...

30. | HELENE | Voila, c'est ¢a. Or ils doivent noter leur position et leurs gestes, donc s'ils ne se
regardent pas apres il y a un immense décalage avec les notes. Il y a eu des
gamins qui se sont mis 17, ca vaut 9, etil y en a qui se sont mis 3 ou 4, alors que

ca vaut 15.

31. | CH Hm, d'accord. IIs ont pas une auto-évaluation pour l'instant...

32. | HELENE | Non. Il y en a que quelques -uns, un ou deux par classe, qui arrivent a peu pres a
se...

33. |CH D'accord.

34. | HELENE | A se juger. Donc c'est tres intéressant de pouvoir marquer comment ils
réagissent pour leur expliquer apres.

35. |CH Ah voila, donc j'allais te demander, ma question suivante c'était ¢a, comment est-
ce que tu exploites apres ces notes ?

36. | HELENE | C'est pour leur expliquer apres en disant "ben voila, voila les notes que tu t'es
données, les notes que je te donne, tu compares, alors la tu vois on n'est pas
d'accord parce que ce jour-la quand tu t'es regardé", et ben en fait par exemple
Philippine, voila, elle s'est pas regardée. Donc elle a pas pu se noter sur ce que,
est-ce que les gestes étaient les bons ou pas, en fait.

Nous avons choisi de présenter ce premier extrait afin de contextualiser précis€ément le
moment de classe observé, au cours duquel la prestation d’une éléve qualifiée « a risque de
décrochage » va provoquer un mouvement d’auto-affectation chez HELENE. Celle-ci réalise
une part de son activit¢ en I’explicitant pour CH, dans le contexte nouveau de
I’autoconfrontation. Son but est que les éleves soient capables de porter un jugement le plus
objectif possible sur leur prestation orale. L’auto-évaluation constitue pour elle un but en soi
(eétre capable de se situer par rapport aux apprentissages) mais aussi un moyen pour faire
comprendre aux éleves ce qui est important en termes de savoirs et de savoir-faire dans les
contenus enseignés, comme elle le dit au TP 105 de cette méme autoconfrontation simple :
« Oui parce que quand ils s'entendent et puis quand ils participent comme ¢a et qu'ils doivent

s'évaluer, ils comprennent ce qu'il y a d'important ou pas ».

Lors de I’autoconfrontation, le visionnage de la prestation de Cécile, éléve qualifiée « a risque
de décrochage », 2 8 minutes 48 du début de la séance, interpelle HELENE. Cette éléve

s’avere en difficulté pour aller jusqu’au bout du bulletin météo, bute sur plusieurs mots, et
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doit étre a plusieurs reprises soutenue par l’enseignante, dont on entend la voix dans

I’enregistrement, donnant des mots de vocabulaire, I’aidant a terminer certaines phrases.

ACS1 HELENE

62.

HELENE

Hmmm

63.

CH

Tu es d'accord, est-ce que tu la percois en difficulté ?

64.

HELENE

Oui.

65.

CH

Et euh c'est une prestation qui dure plus de trois minutes, trois minutes et dix
secondes et moi je voulais savoir pourquoi est-ce que tu choisis justement de, de
donner a voir toutes ces prestations, qu'elles soient tres bonnes, tres en difficulté,
ou moyennes a toute la classe, comme ca, quel est ton objectif en fait ?

66.

HELENE

Pour qu'ils apprennent justement a s'auto-évaluer, et s'évaluer aussi les uns les
autres. Alors dans cette classe-la ca a pas eu le méme, enfin j'ai pas eu le méme
rendu qu'avec d'autres classes, ol en fait ils, en se regardant ils se félicitaient les
uns les autres, et en trouvant toujours quelque chose de positif. Donc dans
d'autres classes, la, il y aurait forcément eu un ou plusieurs éleves qui auraient dit
a Cécile "bon ben t'as eu des difficultés, mais tu te rends compte, tu y es quand
méme arrivée jusqu'au bout ».

67.

CH

Hmm. C'est vrai, hein, c'est ce qui est vrai.

68.

HELENE

Et qu'ils voient qu'ils y arrivent, oui il y a des difficultés alors oui il faut plus de
temps, des fois je dois intervenir pour donner des mots, mais qu'en fait ils y
arrivent.

69.

CH

D'accord.

70.

HELENE

Et c'est aussi une classe ou, a part Xavier mais pour d'autres raisons, ils sont tous
passés

71.

CH

Oui, ils sont tous passés, ils ont tous allés au bout

72.

HELENE

Oui, ils sont tous allés jusqu'au bout, hm. Sauf Xavier parce que

73.

CH

Moi ¢a, si tu veux, ¢ca m'interrogeait, surtout que quand on parle de décro, de
risque de décrochage, alors c'est vrai que c'est assez paradoxal parce qu'on dit
toujours il faut mettre les éleves en activité, faut leur faire faire quelque chose, il
faut... et 1a finalement ils passent une partie pas négligeable de 'heure a regarder
et écouter les prestations de leurs camarades puisque chaque prestation elle dure
entre deux et trois minutes, donc tout le restant du temps c'est celles des autres, et
bon ¢a décroche pas. C'est vrai que ¢ca me questionne comme pratique, tu vois, je
trouve ca extrémement intéressant.

74.

HELENE

Ben ouais ca fait déja deux trois années que j'aime bien faire ¢a, s'il y a des
classes ol je le sens vraiment pas, euh...

75.

CH

Et qu'est-ce qui fait qu'avec cette classe-la tu le sens ?

76.

HELENE

Je sais pas. Je sais pas. Et puis méme, parce qu'il y a quand méme des éléves qui
sont en difficulté dans cette classe, je me suis quand méme posé la question de
savoir est-ce que je les fais tous passer a l'oral.

7.

CH

Oui, oui, ou a la limite, enfin je sais pas, tu aurais peut-&tre dii aussi, tu aurais
peut-Etre pu dire ben tiens, untel, untel untel vraiment ils sont tres en difficulté
donc je les fais passer sur une prestation, on va dire, moins publique entre
guillemets.

78.

HELENE

Mais ils avaient tous envie de jouer le jeu.
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HELENE choisit de montrer intégralement toutes les prestations d’éléves méme lorsqu’ils ont
éprouvé des difficultés pour les réaliser. Selon elle, ces éleves ne comprendraient pas
pourquoi, malgré le fait qu’ils ont réalisé la présentation dans son intégralité, le visionnage de
leur clip serait tronqué. Elle argumente donc le visionnage de prestations laborieuses par
I’importance de reconnaitre les efforts, et considere le fait de terminer la présentation comme
une réussite («ils y arrivent ») et non un échec. Toutefois, elle reconnait s’étre posée la
question avant le cours, de savoir si elle devait montrer a toute la classe les prestations des
éleves les plus en difficulté (« Et puis méme, parce qu'il y a quand méme des éleves qui sont
en difficulté dans cette classe, je me suis quand méme posé la question de savoir est-ce que je
les fais tous passer a l'oral. »), traduisant ainsi un conflit intrapsychique : la difficulté des
éleves doit-elle étre rendue publique, ou bien faut-il éviter de la donner a voir a la classe ? Son
choix est dicté par le contexte de cette classe de sixieme, ou méme si « il y a quand méme des
éleves qui sont en difficulté », elle «le sent » et «aime bien faire ¢a », contrairement a
certaines classes (« s’il y a des classes ou je le sens vraiment pas, euh... »). Ce ressenti par
rapport a I’ambiance de classe, de ’ordre de I’indicible, de la perception sensorielle, sans
rapport avec le niveau des €leves, lui permet de s’engager dans des formes de travail risquées
et de valoriser les productions des éléves les plus en difficulté. Pour HELENE, cette capacité
a « sentir » le climat de sa classe permet de mettre les éleves face a leurs propres difficultés et
celles de leurs camarades, de dédramatiser ces difficultés et de les engager dans I’effort et la
persévérance (« Et qu'ils voient qu'ils y arrivent, oui il y a des difficultés alors oui il faut plus
de temps, des fois je dois intervenir pour donner des mots, mais qu'en fait ils y arrivent »), et
de découvrir avec satisfaction qu’ « ils avaient tous envie de jouer le jeu ». Interrogée par CH
sur les indicateurs qui font qu’elle « sent » cette activité possible avec cette classe, HELENE

ne peut pas répondre (« Je sais pas. Je sais pas »).

La discussion se poursuit autour du choix d’Hélene lors de 1’autoconfrontation croisée avec
DAVID a propos du méme extrait de lecon; DAVID s’interroge alors sur la réaction
émotionnelle de Cécile au visionnage de son clip. Il pointe 1’éleve sur ’écran et arréte la
vidéo, ce que nous considérons comme un signe d’auto-affectation, comme 1’usage du

pronom « je » au TP 290 de 1’autoconfrontation croisée.

ACC 1 HELENE-DAVID

289. | CH Donc c'est prendre la parole en continu hein, bon on avait sélectionné cette,
cette prestation-la parce que c'est, parmi toute la classe c'est une des, une des
éleves qui a eu le plus de difficultés, et on s'interrogeait, je me suis interrogée
hein avec HELENE sur le fait finalement de, de tout visionner, donc aussi cette
prestation-1a qui est quand méme, on sent que c'est dur pour elle quoi, et savoir
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comment tu réagissais par rapport a ca.

290. | DAVID Alors moi ce que, ce que j'allais dire effectivement c'est qu'il y a, il y a deux
choses, il y a des temps morts, mais pendant ces temps morts finalement, je
pense que le cerveau de chaque éleve peut travailler, alors il y a peut-étre
quelque chose de positif 1a-dedans, c'est que les autres vont dire, elle devrait
dire ca mais ils le disent pas fort, ils le disent pas verbalement mais dans leur
téte ; donc euh, les autres ¢a peut les faire travailler, donc ces temps morts. Par
contre par rapport a la, la demoiselle effectivement (pointe ['éleve sur l'écran),
je pense que la euh, quand elle a dii se visionner euh, ca doit, ca a pas di étre
tres facile pour elle de voir ¢a... et puis voila quoi je veux dire

291. | HELENE | Ah mais je I'ai questionnée apres, je sais pas si je t'en avais parlé

292. | CH Non, je crois pas

293. | DAVID Comment elle 1'a vécu ? comment elle 1'a vécu ?

294. | HELENE | Ben laelle, elle s'est notée, et elle s'est pas mis des zéros partout hein, elle s'est
mis des points, parce qu'ils sont tres tres durs, au début enfin quand ils
commencent a apprendre a s'autoévaluer, ils sont impitoyables envers eux-
mémes

295. | DAVID Hm hm, tant mieux, c'est bien je trouve.

296. | HELENE | Donc elle s'est pas donné une super note mais, elle s'est quand méme donné une
note, et apres je leur ai demandé qui c'est qui était content finalement de, qui
était surpris en bien de, de s'étre vu, parce que c'est la premiere fois qu'ils ont a
se voir comme ¢a, elle faisait partie de ceux qui étaient contents.

297. | DAVID Ah ben ca alors c'est bien !

298. | CH Oui c'est vrai, elle dit qu'elle était, elle était surprise en bien.

299. | DAVID Ah c'est bien, donc pour elle elle a pas vu ¢a comme, une difficulté mais
comme quand méme une réussite quoi, quand méme dominé, elle a quand
méme réussi a aller jusqu'au bout et dominer la pression.

300. | HELENE | Elle a été jusqu'au bout.

301. | CH Voila ce que fait ressortir HELENE c'est qu'elle a été jusqu'au bout de la
prestation quand méme, mé&me si c'est tres difficile.

302. | HELENE | Hm

303. | DAVID Donc c'est vrai que, euh peut-Etre que t'aurais coupé en disant, non c'est trop
long, machin truc, euh

304. | HELENE | Elle aurait dit « ben j'ai tout fait, pourquoi est-ce que j'ai pas le droit de me voir
? »

305. | DAVID Voila, tandis que 1a tu l'as laissée dérouler tant pis, t'as été jusqu'au bout, et

finalement le fait d'aller jusqu'au bout méme avec ces longueurs, et bien elle
s'est quand méme trouvée euh, elle s'est pas trouvée en échec complet, elle s'est
vue en difficulté mais pas en échec.

Dans D’extrait qui précéde, DAVID parait affecté par la possible réaction de Cécile,

lorsqu’elle se voit effectuer une prestation médiocre, ce qui peut faire également écho a sa

propre expérience du visionnage (« qu’est-ce que j'aime pas me regarder, c’est terrible »

déclare-t-il au début de la premiere autocofrontation simple). Il concede des avantages au

dispositif choisi par HELENE qui lui parait favoriser 1’intériorisation de la pensée par les

éleves (« il y a des temps morts, mais pendant ces temps morts finalement, je pense que le
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cerveau de chaque éleve peut travailler, alors il y a peut-étre quelque chose de positif la-
dedans, c'est que les autres vont dire, elle devrait dire ¢ca mais ils le disent pas fort, ils le
disent pas verbalement mais dans leur téte »). En revanche il se montre dubitatif quant a
I’effet du visionnage sur les €léves en difficulté (en I’occurrence Cécile), I’expression « par
contre » révélant un mouvement des significations dans son énoncé et «je veux dire »
traduisant la résonance personnelle de ce moment de classe (« Par contre par rapport a la, la
demoiselle effectivement (pointe l'éleve sur l'écran), je pense que la euh, quand elle a dii se
visionner euh, ¢a doit, ¢a a pas di étre tres facile pour elle de voir ¢a... et puis voila quoi je
veux dire »). HELENE justifie alors son choix a posteriori en relatant la réponse de Cécile
lorsqu’elle a questionné les éléves sur leurs impressions apres le visionnage, répondant ainsi a
I’interrogation insistante de DAVID (« comment elle I’a vécu ? comment elle [’a vécu ? ») et
le rassurant en lui transmettant que Cécile « faisait partie de ceux qui étaient contents ». C’est
alors DAVID qui met en mots le conflit intrapsychique d’Héléne, entre mettre 1’éléve en
difficulté et le mettre en échec, en se mettant dans la peau de 1’éléve : « Voila, tandis que la tu
l'as laissée dérouler tant pis, t'as été jusqu'au bout, et finalement le fait d'aller jusqu'au bout
méme avec ces longueurs, et bien elle s'est quand méme trouvée euh, elle s'est pas trouvée en
échec complet, elle s'est vue en difficulté mais pas en échec », alors qu’arréter la prestation
ou ne pas la visionner dans le but de préserver Cécile aurait pu, au contraire, avoir 1’effet
inverse, ce qu’He¢léne exprime, en se mettant a son tour a la place de I’¢léve : « Elle aurait

dit ‘ben j'ai tout fait, pourquoi est-ce que j'ai pas le droit de me voir ?’ »

DAVID souligne un peu plus loin le caractere risqué de ce choix, ce qui donne 1’occasion a
HELENE de réaliser encore plus précisément son activité en exprimant ce qu’elle aurait fait
en cas de remarque ou de moquerie d’un autre éléve durant le visionnage : « S’il y avait eu le,
la moindre reprise j aurais arrété », révélant par-la que, sous les expressions « je sens » ou
« si je sens pas la classe », elle signifie I’extréme attention qu’elle porte aux remarques des
éleves sur les prestations de leurs camarades, ainsi que la nécessité de réagir immédiatement

en cas d’incident en arrétant le visionnage.

ACC 1 HELENE-DAVID

346. | DAVID De toute fagon, et oui, et puis maintenant de toute facon c'est vrai que 1a aussi

c'est, c'est public c'est devant tout le monde... Mais bref faut, parce que 1a, il y

aurait eu quelques moqueries de la part des autres éleves, elle aurait pu trés mal
le prendre, parce que, parce que quand méme c'est conflictuel avec elle, si

347. | HELENE | S'il y avait eu le, la moindre reprise j'aurais arrété mais la

348. | DAVID Si euh

349. | CH Tu aurais arrété le film si...

350. | HELENE | Ah oui.
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351. | DAVID Alors que moi en EPS, ca arrive a ce qu'il y ait quelques moqueries que
j'entends pas, alors peut-étre que je suis sourd, et apres que, qu'elle vient me
dire, et que ca crée des conflits, méme avec Loic a un moment donné ca, ¢a
chauffait fort aussi et ¢a s'est calmé 12, actuellement.

A travers cette séquence, entre autoconfrontation simple et autoconfrontation croisée dans la
premiere boucle d’intervention, nous constatons que le dispositif permet a HELENE de
penser son activité dans un contexte nouveau et de ce fait utiliser ce qu’elle nomme « sentir la
classe », c’est-a-dire €tre a I’écoute de la moindre remarque ou intervention d’un éléve sur la
prestation d’un camarade, pour permettre aux ¢éleves a risque de décrochage de dépasser leurs
difficultés sans se percevoir en situation d’échec, tout en développant le versant subjectif de

son activité (« j ‘aime bien faire ¢a », TP 79 de I’ACS1).

Histoire 2 : « La seule solution, c'est de tirer les groupes au sort »
Dans ce deuxiéme exemple, nous allons tenter de montrer comment HELENE, par rapport 2
un conflit intrapsychique (faire travailler les éleves par groupes, sans que les éleves a risque
de décrochage ne soient rejetés), va passer d’une action pergue comme imposée par le

contexte (le tirage au sort) a un choix entre cette action et plusieurs autres solutions possibles.

Lors de la premiere autoconfrontation simple, HELENE fait remarquer a CH que
I’organisation du travail de groupe s’avere tres difficile, car certains éleves caractérisés
comme a risque de décrochage ne sont pas acceptés par leurs camarades, sauf a regrouper ces

éleves-la dans un seul et méme groupe, ce qu’elle se refuse a faire.

ACS 1 HELENE

219. | HELENE | Ah ben le bindme c'est, c'est compliqué. Ils vont travailler aprés les vacances de
février sur une saynete qui se passe au restaurant

220. | CH Oui c'est ce que tu leur annonces, a la fin

221. | HELENE | Voila, qu'ils font normalement a trois, je me dis que la seule solution c'est de
tirer les groupes au sort.

222. | CH Ah, sinon il va pas étre choisi

223. | HELENE | Devant eux, pour que, pour que

224, | CH Qu'il n'y ait pas de discussion possible

225. | HELENE | Voila c'est tiré au sort, parce que si je fais-moi les groupes, ben ¢a va poser
probléme parce qu'il y a des histoires avec a peu pres tout le monde, donc je me
dis que peut-€tre que si c'est imposé par le hasard

Dans ce premier extrait, HELENE exprime le conflit auquel elle est confrontée « ah ben le

binome c’est compliqué »... « parce que si je fais moi les groupes, ben ¢ca va poser probleme
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parce qu’il y a des histoires avec a peu pres tout le monde ») et envisage pour seule solution
de tirer les groupes au sort, concluant I’énoncé par « donc je me dis que peut-étre que si ¢ est
imposé par le hasard ». A ce moment, HELENE ne souhaite pas laisser les éleves se grouper
par affinité (car personne ne voudrait s’associer avec Loic, par exemple) ; elle ne souhaite pas
non plus prendre la responsabilité de constituer elle-méme les groupes, ce qui la conduirait a
devoir régler « les histoires avec a peu prés tout le monde ». Se situant sur le versant de
I’efficience, elle choisit par conséquent le tirage au sort, qui pour elle s’apparente au domaine
du jeu (cf. supra, TP 78 « ils avaient tous envie de jouer le jeu »), préférant attribuer au hasard
un choix qu’elle-méme aurait du mal a faire et qu’elle devrait assumer en réglant de

nombreux conflits entre éleves.

Ce conflit est repris lors de la premiere autoconfrontation croisée avec DAVID, lorsque,
visionnant le premier extrait choisi de la séance d’EPS, ou DAVID demande aux éleves de se
grouper par deux de maniere affinitaire, deux éleves a risque (Loic et Xavier) se retrouvent

ensemble par défaut, une fois que toutes les paires ont été constituées.

ACC1 HELENE-DAVID

35. | HELENE | Et oui, moi je sais que quand je les fais travailler, si je les fais travailler en
bindme ou quand on va travailler par groupes de trois ou quatre pour "au
restaurant", je sais trés bien que je vais devoir tirer au sort.

36. | CH Voila c'est ce dont on parlait hein lorsqu'on a fait ton entretien

37. | HELENE | Parce que sinon je vais me retrouver forcément avec, avec les quatre alors moi
mon probléme c'est que les quatre avec leur niveau d'anglais ils seraient pas
capables d'écrire un script.

38. DAVID Et oui, c'est ¢a.

39. | HELENE | En anglais

40. DAVID Effectivement

41. | CH Oui donc
42. | HELENE | En sport ils peuvent encore
43. | DAVID Oui mais mais est-ce qu'ils vont... quand ils se retrouvent a quatre ils vont pas

avoir tendance a se re- a justement avec des niveaux différents a se reposer sur
celui qui, qui est bon en anglais ?

44. | HELENE | Ben je sais pas, faut que je trouve une solution la-dessus.

HELENE reprend alors son idée de réaliser un tirage au sort pour faire travailler les éleves
autour d’une saynete en anglais ; le champ lexical et les tournures marquant 1’obligation
témoignent pour le moment que la résolution du conflit intrapsychique débouche sur une

réduction et non sur un développement de son pouvoir d’agir : « je sais tres bien que je vais
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devoir tirer au sort » ; « parce que sinon je vais me retrouver forcément avec, avec les

quatre* ».

C’est alors que DAVID lui fait remarquer que le hasard imposé par le tirage au sort risque de
la mettre dans un autre type de difficulté, celui que 1’éléve a risque se retire du jeu et « se
repose » sur des camarades plus performants. Il va ensuite tenter d’aider HELENE a trouver

une autre issue possible au conflit.

ACC 1 HELENE-DAVID

45. | DAVID Est-ce que, alors, je sais pas moi je te parle je suis

46. | HELENE | Oui je suis bien d'accord que si je les mets avec, avec Karine*!

47. | DAVID Alors que si, si tu pars de ces éleves-la qui sont vraiment en difficulté et qui
ont, qui ont finalement un peu le méme niveau, est-ce que finalement c'est pas,
c'est leur niveau a eux, c'est pas le niveau de celui qui arrive, qui est meilleur
qu'eux, et donc euh... voila.

48. | HELENE | Hm

49. | DAVID Tu partirais plus de, de leurs capacités propres plutdt que de la capacité de
l'autre qui est meilleur, je sais pas je, c'est un truc qui me vient comme ¢a hein?

50. | HELENE | Oui c'est siir, mais comme chacun a un role assigné

51. | DAVID Mais apres

52. | HELENE | Je sais pas, je sais pas ce qui...

53. | DAVID Voila, mais apres, euh effectivement je pense qu'ils se renc- ils rencontreraient
des difficultés parce que... des difficultés de communication et puis de se, mais,
mais je me dis qu'ils peuvent y arriver, moi ils y sont arrivés, je je

DAVID propose comme une solution possible de laisser les éleves en difficulté ensemble, en
argumentant sur le fait que de cette maniere elle partirait de leurs capacités : « tu partirais
plutot de, de leurs capacités propres plutot que de la capacité de [’autre qui est meilleur ».
Notons que cette proposition nait de 1’échange en autoconfrontation croisée, comme le fait
remarquer DAVID «je sais pas je, c’est un truc qui me vient comme ¢a hein ? ». A ce
moment, HELENE ne voit pas comment elle pourrait adapter la proposition de DAVID : « oui
c’est sir mais comme chacun a un role assigné »... « je sais pas, je sais pas ce qui ...». Ces
deux derniers tours de parole (TP 52 et 53), constitués de phrases inachevées, traduit un
mouvement de la pensée en train de s’élaborer pour chacun des deux participants et laissent le
champ libre & un nouveau possible, qui va se présenter dans I’extrait suivant, dix tours de
parole plus tard, a propos de I’organisation de la phase de matchs dans la lecon de badminton

de DAVID en « montantes-descendantes » :

40 « les quatre » : ici, quatre éléves identifiés comme a risque dans la classe, 8 ce moment de 'année, 3
savoir :Loic, Xavier, Loris et Sabri.
41 Karine est une éléve trés performante en Anglais.
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ACC 1 HELENE-DAVID

63. | CH Mais... toi au départ DAVID tu les laisses s'organiser

64. | DAVID Oui t'as vu moi j'ai pas, voila... voila voila.

65. | CH De maniere affinitaire finalement.

66. | DAVID Voila, moi j'ai pas, je n'ai pas, je ne suis pas intervenu la parce que je sais qu'a
un moment donné avec la montante-descendante, ils vont se retrouver a un
moment donné avec des gens euh euh de niveau, la.

67. | CH Oui ce qui se passe en fait c'est que il a une organisation ensuite, qui fait que
les éleves changent de partenaire obligatoirement.

68. | HELENE | Ca tourne ?

69. | CH Ils ne vont pas passer, c'est ¢a aussi la différence peut-€tre, avec le travail de
groupe que tu prévois.

70. | DAVID Hm

71. | HELENE | Hm

Alors que CH reprend la main sur les échanges en relancant DAVID a propos de

I’organisation des matchs de badminton en « montantes-descendantes », celui-ci en expliquant

son activité va permettre a HELENE de réaliser que durant la séance, « ¢a tourne », c’est-a-

dire que les groupes ne sont pas constitués pour toute la séance, mais seulement le temps

d’une partie. Elle va a ce moment-1a tenter d’imaginer a partir de ses propres ressources un

dispositif qui, en Anglais, pourrait permettre également 1’échange fréquent de partenaires, ce

qui aurait pour effet de limiter les problemes de rejet et de conflits.

ACC 1 HELENE-DAVID

85. | DAVID C'est vrai que, c'est vrai que c'est spécifique a I'EPS, oui ¢a c'est vrai que je vois
pas comment on peut, on peut imaginer quelque chose...

86. | HELENE | Ben sion... pour une piéce de théatre on pourrait mais alors dans ce cas-la euh,
tout le monde a le méme script...

87. | DAVID Ah oui.

88. | HELENE | Voila.

89. | DAVID Ah oui, ah oui.

90. | CH Ca pourrait étre envisagé

91. | HELENE | Y aura plus le travail d'écriture, ou ¢a sera pas un travail d'écriture en groupe,
mais on peut trés bien dire bon, tel éleve apprend tel role et apres on tire au sort
nous. ..

92. | DAVID Hm

93. CH Y a un travail, voila, d'écriture collective qui déboucherait sur euh, par
exemple, quatre ou...

94. | HELENE | On peut trés bien dire et ben y a un quart de la classe qui apprend le role du
serveur un quart de la classe qui apprend le réle du client A, du client B. Et
apres on tire au sort, pour quand ils passent.

95. | CH Tu l'as déja fait ca ?

190




96. | HELENE | J'avais déja essayé ¢a il y a quelque temps oui, alors ils grognent, parce que, ils
veulent travailler avec les copains les copines, mais euh... bon, ¢a permet aussi
que quand il y a un éleve qui est absent

97. | CH Oui

98. | HELENE | Euh le groupe ne soit pas bloqué, si le groupe se retrouve sans serveur, pour
faire une sceéne de restaurant c'est moins marrant.

99. | CH Et tu vois tu peux aussi organiser par exemple une, une activité de, une
répétition ou... quatre éléves répétent ensemble mais ils vont pas forcément
jouer ensemble.

100. | HELENE | Le jour ol ils seront évalués ce sera pas forcément les mémes.

Alors que DAVID reconnait que cette organisation en « montantes-descendantes » est
spécifique a ’EPS, HELENE imagine alors une organisation voisine, en dissociant le travail
d’écriture, qui deviendrait alors commun a toute la classe, et la tiche de mémorisation et de
mise en voix du texte, ou les groupes fluctueraient d’une séance a I’autre, en divisant la classe
en quatre et en faisant apprendre a chaque quart I'un des quatre roles. Elle trouve a cette
solution un avantage supplémentaire, celui que le groupe ne soit pas bloqué par 1’absence
d’un de ses membres, ce que nous qualifions de gain potentiel d’efficience (« bon, ¢ca permet

aussi que quand il y a un éléve qui est absent »... « euh, le groupe ne soit pas bloqué »).

Quelques mois plus tard, lors du retour au collectif de la deuxieme boucle d’intervention,
HELENE revient sur son organisation du travail de groupe, en donnant cette fois au tirage au
sort un statut de solution possible, qu’elle alterne avec d’autres, afin que les €léves, tout en
travaillant & certains moments par affinités, prennent 1’habitude d’étre associés a n’importe

lequel de leurs camarades :

RC 2

194. | HELENE | Oui, mais j'alterne entre « vous choisissez votre bindme », et « allez on
tire au sort », donc ils savent que de temps en temps ils pourront travailler
avec des personnes avec qui ils ont plus d'affinités, mais que des fois bon
ben c'est un roulement, ¢a sera avec

195. | DAVID Ca c'est bien.

196. | HELENE | Et en fait quand c'est tiré au sort euh, c'est plus, c'est moins injuste pour
eux que si c'est moi qui arbitrairement dis, toi toi et toi, 1 ils ont tous les
noms de la classe dans une boite et c'est un éleve, pas moi, qui tire au sort.

197. | CH Le hasard décide.

198. | DIANE Hm hm.

199. | HELENE | Clest ca. Ca marche.

200. | CH Oui, et ¢a, ¢a regle certaines difficultés, justement, relationnelles.

201. | HELENE | Ca peut apaiser certains conflits oui
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Concernant ’organisation du travail en groupe, HELENE a développé son pouvoir d’agir en
reprenant dans 1’activité de DAVID en badminton le fait de faire tourner les groupes souvent,
plusieurs fois méme au sein du cours, et en adaptant ce dispositif aux besoins de son cours
d’Anglais. Elle a donc sous I’effet de I’intervention réalisé un déplacement d’opération pour
son propre contexte de travail ; par ailleurs on peut constater dans le dernier extrait (retour au
collectif, TP 194) qu’elle généralise sa manicre de faire, créant par 1a un prét a agir qui « peut
apaiser certains conflits » lorsque les éleves a risque de décrochage sont amenés a travailler
avec leurs camarades. Enfin cette organisation des groupes par tirage au sort lui révele une
plus-value inattendue, celle de gérer plus facilement 1’absence ponctuelle d’un éleve lors des

prestations de groupe.

Histoire 3 : « Il regarde autour de lui pour voir si quelqu'un se moque de lui »
L’enseignement des langues vivantes au collége est trés largement basé sur I’acquisition par
les éleves de compétences orales. HELENE organise donc un grand nombre d’activités autour
de ces compétences, dont la principale est « prendre la parole en continu ». Cela n’est pas
sans lui poser probleme par rapport aux €leves a risque de décrochage notamment, car les
prises de parole de ces éléves comportent toujours un risque (nous I’avons vu précédemment
avec Cécile), notamment celui de déclencher des rires et des moqueries, des interruptions de

cours, voire des conflits.

C’est a propos d’un extrait de séance ou la classe visionne le bulletin météo présenté par Loic,
qu’HELENE aborde ce probleme. Loic, assis seul a une table au dernier rang, regarde 1’écran
ou se déroule sa prestation, renseigne sa fiche d’auto-évaluation, tout en jetant des regards

fréquents autour de lui en direction de ses camarades.

ACS 1 HELENE

150. | HELENE | Hm

151. | CH Il regarde sa fiche

152. | HELENE | "Ah oui au fait j'avais un truc a faire pendant que je me regardais peut-étre"

153. | CH Et oui. Oui mais il fait ce qui est demandé, hein quand méme. Je sais pas ce que
tu en penses

154. | HELENE | Je sais pas, j'ai l'impression qu'il regarde autour de lui voir si quelqu'un se moque
de lui.

155. | CH Oui, moi j'ai vraiment cette impression-1a, qu'il est a la fois préoccupé par se
regarder et renseigner sa fiche, mais aussi guetter les réactions des camarades.

156. | HELENE | Les réactions des autres

157. | CH Savoir comment les autres réagissent a sa prestation.
158. | HELENE | Hm. C'est tout a fait ¢a, oui.
159. | CH Je suis vraiment... donc en fait le regard des autres lui importe énormément,
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peut-étre plus que d'autres gamins.

160. | HELENE | Hm, toujours.

161. | CH C'est tres important I'image qu'il donne de lui, hein ?

162. | HELENE | Oui, c'était, c'est important pour lui que quand il veut faire rire, il réussisse a
faire rire, et quand il ne veut surtout pas qu'on se moque de lui

163. | CH J'allais te dire voila faut faire rire mais faut pas qu'on se moque de lui alors c'est
compliqué quand méme

164. | HELENE | Et oui, donc... parce que deés que quelqu'un, des qu'il sent qu'il a l'impression que
quelqu'un se moque de lui, ¢ca peut monter tres vite tres ...

165. | CH Dans les tours

166. | HELENE | Ah oui, la si ... et puis il est, il est violent dans ces cas-la. Quand il remballe ses
camarades parce qu'ils se moquent de lui il peut étre violent, pas physiquement
hein, mais verbalement, le ton de sa voix

167. | CH Ah oui, il peut insulter, euh

168. | HELENE | Pas forcément insulter mais rien que le ton de sa voix,

169. | CH II te fait bien comprendre que

170. | HELENE | Ouais, faut pas, faut pas aller par 1a, quoi.

HELENE interpréte les regards de Loic comme autant de vérifications des réactions de ses
camarades face a sa prestation : « Je sais pas, j'ai l'impression qu'il regarde autour de lui voir
si quelqu'un se moque de lui ». Elle préte méme sa voix a 1’éléve en faisant une hypothése sur
ce qu’il pense («’ "Ah oui au fait j'avais un truc a faire pendant que je me regardais peut-
étre’"). Cette polyphonie a I’intérieur du discours permet de révéler un mouvement dans la
pensée d’Héléne. La chercheure poursuit et conforte cette piste, ce qui améne HELENE 2
préciser : « Oui, c'était, c'est important pour lui que quand il veut faire rire, il réussisse a
faire rire, et quand il ne veut surtout pas qu'on se moque de lui », réalisant au passage que
I’attitude de Loic n’a rien d’exceptionnel ce jour-1a, qu’elle est habituelle (elle passe en début
d’énoncé de I'imparfait au présent d’habitude : « oui c’était, c’est important pour lui »).
L’¢énoncé ponctué¢ de connecteurs logiques (« donc »; «parce que »; «et puis ») et de
phrases inachevées (« je suis vraiment... » ; « et oui donc... » ; « ¢ca peut monter tres tres... » ;
«ah oui, la si... »; « mais verbalement le ton de sa voix » ; « mais rien que le ton de sa
voix... ») traduit I’incertitude naissant de I’imprévisibilité et de la violence des réactions de
Loic. II découle de cela une difficult¢ en cours de langues, car la moindre réaction d’un
camarade peut déboucher sur un incident : « parce que des que quelqu’un, des qu’il sent, des
qu’il a l'impression que quelqu’un se moque de lui, ca peut monter tres vite tres... » ; « et
puis il est violent dans ces cas-la ». Méme si la violence de Loic ne va pas jusqu’au passage a
I’acte physique, le ton de sa voix ne laisse aucune équivoque « faut pas, faut pas aller par la,

quoi ».
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Chaque prise de parole, chaque question du professeur en direction de Loic constitue par
conséquent une prise de risque pour HELENE. Ce sujet est abordé avec DAVID lors de
I’autoconfrontation croisée, a propos d’un extrait de séance en badminton, ou DAVID
questionne Loic sur les limites du terrain, juste avant une phase de match, et ou 1’éléve donne

une réponse erronée et méme incongrue.

ACC 1 HELENE DAVID

128. | DAVID 11 dit n'importe quelle couleur lui (rires) il va dire n'importe quelle couleur !

129. | CH Voila, donc 1a hein c'est le moment ot DAVID interroge Loic... sur... quelle
est la ligne du fond, de fond de terrain, et Loic répond

130. | DAVID Au hasard hein ?

131. | CH La bleue !

132. | DAVID La bleue, je lui ai mis dans la téte parce que toutes les lignes c'est des lignes
noires donc je venais de montrer ligne noire, ligne noire, et je lui pose lui la
question, et il a répondu, au hasard, ligne bleue.

133. | HELENE | Premiére couleur qu'il avait a coté de lui.

134. | DAVID Alors qu'il y en a pas du tout de ligne bleue la, y a pas du tout de ligne bleue.

Oui
135. | CH La tu le questionnes
136. | DAVID Oui je l'ai questionné oui, pour, eh ben oui c'était l'intention quoi apres quoi,

qu'il reste dans...

137. | CH Tu, est-ce que tu t'y prends comme ¢a pour le... en fait

138. | HELENE | De lui poser des questions sur le cours ?

139. | CH Pour le... ouais

140. | HELENE | Pour le réveiller un peu, pour le remettre au travail ?

141. | DAVID Mais le probleéme, c'est vrai que, je vais lui poser une question la plupart du
temps effectivement il, souvent, voila, il va me dire n'importe quoi.

142. | HELENE | 1I va répondre a c6té, oui.

143. | DAVID 11 va répondre a la question, bon apres euh, les autres risquent de se moquer de
lui, les autres. Lui il risque de mal le prendre.

144. | HELENE | Hm

145. | DAVID Donc ca peut aussi

146. | HELENE | On sait jamais comment il va réagir.

147. | DAVID Et on sait jamais comment il va réagir. La j'ai eu de la chance, ¢a s'est a peu
pres bien passé.

148. | HELENE | Ca s'est bien passé.

149. | DAVID Mais il y a d'autres moments ou ¢a se passe pas aussi bien.

150. | HELENE | Mais ce qui, ce qui est vraiment compliqué avec cette histoire de savoir si on
peut le questionner pour essayer de le ramener dans le cours, c'est que un jour,
de toute facon il va répondre a c6té, hein, de toute fagon il est quasiment tout le
temps

151. | CH Souvent il va répondre a coté

152. | HELENE | Et on sait jamais, d'un jour a l'autre voire d'une minute a l'autre, si euh... les
autres vont un petit peu sourire et que lui il va se mettre a rire lui-méme... et la
¢a se passe bien, c'est reparti, ou si on va avoir droit a « ouais c'est bon » parce
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que ...quelqu'un a rigolé

153. | CH Hm, comment tu t'en sors de ¢a ?

154. | HELENE | Ben on sait jamais comment il va réagir.

La réponse de Loic a la question provoque le rire de DAVID, qui reconnait qu’il questionne
I’¢éléve davantage pour garder son attention que pour vérifier que celui-ci connait la réponse :
« Oui je l'ai questionné oui, pour, eh ben oui c'était l'intention quoi apres quoi, qu'il reste
dans... ». HELENE se reconnait dans cette intention : « De lui poser des questions sur le
cours ? » ; « Pour le réveiller un peu, pour le remettre au travail ? ». Les deux participants
s’accordent a ce moment-la sur le fait qu’ils questionnent Loic moins pour vérifier ce qu’il a
appris ou compris que pour le ramener dans I’activité du groupe. Les contenus, ce qu’il y a a
apprendre, sont dans ce cas davantage des instruments que des objets de leur activité,
puisqu’en l’interrogeant ils savent déja que cet ¢léve va, la plupart du temps, répondre de
facon irréfléchie : « Mais le probleme, c'est vrai que, je vais lui poser une question la plupart
du temps effectivement il, souvent, voila, il va me dire n'importe quoi » (DAVID, TP 141). Par
rapport a ce but, ramener I’¢léve dans I’activité, cette solution parait efficiente a premicre vue,
mais elle s’avére néanmoins risquée, car si la réponse inappropriée provoque des rires, Loic
« risque de mal le prendre ». Evoquant la séance visionnée, DAVID reconnait que cette fois-
la il a eu de la chance, mais « i/ y a d’autres moments ou ¢a se passe pas aussi bien ». Cette
incertitude est également reprise par HELENE « on sait jamais comment il va réagir » ; elle
va généraliser un peu plus loin I’attitude qu’elle adopte face a cet ¢éléve dans de telles
circonstances « quand ¢a se passe bien faut pas trop reprendre derriére » (cf. extrait exposé

dans 1’étude du cas de DAVID, TP 155-168).

HELENE poursuit le processus de généralisation engagé lors de la méme autoconfrontation
croisée, en s’appuyant cette fois-ci sur d’autres éléves de la classe pour désamorcer les

conflits potentiels.

ACC1 HELENE-DAVID

330. | HELENE | Y a forcément quelqu'un derriere qui va, d'autres éléves qui sont adorables dans
la classe qui vont essayer de rattraper un peu le jeu par exemple, dans ces cas-la
c'est souvent Lionel qui va dire « ah non mais je crois que c'est... » et il va le
tourner de fagon a ce que, Loic va pas se sentir agressé. Et du coup ben, il va
changer completement de vue les éléves au lieu de se tourner vers Loic vont se
tourner vers Lionel, ils sont plus dans I'axe, le moment est passé.

331. | CH Et toi tu vas rebondir la-dessus et...
332. | HELENE | Eton reprend la bonne réponse
333. | CH Et puis on continue.
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334. | DAVID Quelque part on a I'impression de, d'accepter sa mauvaise erreur, dans la
mesure ol a un moment on se dit, on I'a capté quoi, méme s'il nous dit une
mauvaise réponse, on sait qu'il est quand méme la.

335. | HELENE | Que pendant quelques minutes, il était dans le cours a suivre le cours.

336. | DAVID Voila, ouais peut-étre, je sais pas...

337. | CH Tu as capté son attention.

338. | DAVID J'ai capté son attention, méme si c'est faux j'ai capté son attention.

339. | CH Tu as attiré son attention.

340. | DAVID Voila, pour pas peut-Etre qu'il finisse de s'isoler plus, ou, au moins il est réactif
par rapport a ce qui se passe, méme si c'est faux il est réactif.

341. | CH Oui

342. | HELENE | Et ca lui donne l'impression d'essayer.

343. | DAVID Voila.

344. | CH A ce moment-la voila, et puis tu esperes peut-€tre qu'il a entendu le copain qui
a, qui a rectifié.

345. | DAVID Voila, et derriere effectivement, effectivement, on peut espérer qu'il ait entendu
enfin la bonne réponse, alors que si je lui avais pas posé la question, je passais
comme ¢a et ben voila il aurait jamais su quoi.

346. | CH Hm

347. | DAVID La on peut espérer que peut-étre il a

348. | HELENE | Que ce sera la chose qu'il aura, I'information qu'il aura retenue.

349. | DAVID Voila.

350. | CH Tu te souviens que, apres il, c'est lui qui te fait, qui te pose une question sur les
limites du terrain quand il est en train de jouer, peut-étre il a retenu hein ?

HELENE reprend ici I’idée d’interroger 1’éléve pour capter son attention, tout en précisant
que la bonne réponse doit étre sollicitée aupres d’un éléve bienveillant, afin de ne pas laisser
s’installer le conflit: « Y a forcément quelqu'un derriere qui va, d'autres éleves qui sont
adorables dans la classe qui vont essayer de rattraper un peu le jeu par exemple, dans ces
cas-la c'est souvent Lionel qui va dire « ah non mais je crois que c'est... » et il va le tourner

de facon a ce que, Loic va pas se sentir agressé ».

Nous considérons ici qu’Hélene poursuit 1’explicitation de ce qu’elle nomme dans la premiére
autoconfrontation simple «sentir la classe » (cf. supra, histoire 1) ; ce terme recouvre
également une connaissance tres fine des caractéristiques des éleves (leur niveau de
connaissances, mais aussi leurs compétences sociales, leur capacit¢é a désamorcer les
conflits...) lui permettant d’interroger a la suite de I’éléve a risque un camarade qui va donner
la bonne réponse et « rattraper le jeu » en formulant cette réponse de maniere non agressive,

afin d’éviter les altercations et les conflits. Elle se développe ainsi sur le versant de
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I’efficience, car cela lui permet de gérer a moindre coup les interventions aupres des éleves a
risque, en utilisant I’activité des autres éléves comme moyen pour désamorcer les conflits.
Cette maniere de faire lui permet de donner du coup plus souvent la parole a I’éléve a risque
de décrochage, et de ce fait a un effet sur le sens de son activité de travail (maintenir 1’¢léve a

risque dans ’activité collective de la classe en le sollicitant plus souvent).

Histoire 4 : « Les gamins qui ne participent jamais sont sollicités »
Lors du premier retour au collectif de travail, HELENE expose une situation mise en place
pour favoriser 1’autonomie des éléves. Cette situation concerne la correction des travaux faits
a la maison ou en classe. Au lieu d’appeler elle-méme et nommément des éleves pour faire la
correction au tableau, elle désigne seulement le premier qui, a la fin de son corrigé, choisit
I’¢léve suivant en lui passant le feutre effacable. Ce deuxieéme éléve transmet ensuite a un

troisieme qu’il choisit, et ainsi de suite.

RC 1

322. | HELENE | Au niveau de I'autonomie, j'ai, maintenant quand on corrige un exercice au
tableau, que ce soit fait maison ou en classe, je choisis le premier éleve,
manque de chance je tombe souvent sur un qui avait oublié de faire I'exercice
et qui doit passer au tableau.

323. | LUC Pourtant la probabilité est faible (sourire)

324. | DAVID (mime le prof qui pointe un éléve) "Toi, Sabri" (rires)

325. | HELENE | Et cet éleve-la, I'éleve qui y va en premier, apres c'est lui qui doit donner le
velleda a quelqu'un d'autre, alors j'ai mené I'expérience pour voir si ¢a allait
forcément €tre toutes les filles, un jour ca va étre toutes les filles parce que j'ai
commencé par une fille ou tous les garcons parce que j'ai commencé par un
garcon, ou si, et finalement, euh, 2 un moment donné il y a eu une grande
discussion, parce qu'ils se sont rendu compte qu'il y en avait un ou deux dans la
classe qui jouaient pas le jeu, qui au lieu de s'assurer que tout le monde
participait, il y en a qui donnaient qu'aux copains et copines, donc il y a eu un
recadrage des éleves par les éleves, et maintenant ils tournent, ils sont capables
de dire "ah ben lui 1a-bas, ca fait longtemps qu'il y est pas allé".

326. | CH Ca permet une régulation

327. | HELENE | Eten fait il y a un peu une meilleure cohésion 2 propos de ¢a, parce qu'ils se
rendent compte que, ils s'observent les uns les autres, qui participe qui participe
moins

Dans cet extrait du premier retour au collectif de travail, HELENE propose cette situation
lorsque le collectif aborde la thématique du développement de 1’autonomie des apprentissages
chez les éleves a risque de décrochage. Elle voit dans cette organisation du travail en classe
I’occasion de faire remarquer aux ¢éleves la nécessité de participer au cours, et de provoquer
chez eux des échanges allant au-dela de leurs affinités. L’exposé de cette organisation par

HELENE lors de I’entretien de retour au collectif vient a la suite de 1’explication par DIANE
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de la mise en place de matériel commun a la classe et de ’emprunt en autonomie par les
éléves de ce matériel en cours d’histoire et géographie. Cet exposé permet & HELENE de
réaliser une part de son activité pour la partager avec le collectif. Apres avoir introduit
I’échange de maniére humoristique (« manque de chance je tombe souvent sur un qui avait
oublié de faire l'exercice et qui doit passer au tableau »), elle décrit rapidement la situation,
qu’elle conclut par D’expression: «j’'ai mené [’expérience », ce qui permet de faire
I’hypothése que, sous 1’effet de 1’intervention et par rapport aux déclinaisons de la question
problématique retenue, elle augmente son pouvoir d’agir en expérimentant de nouvelles
manieres de faire. Cette expérience a eu pour effet inattendu de susciter une discussion parmi
les éleves, « parce qu’ils se sont rendu compte qu’il y en avait un ou deux dans la classe qui
Jjouaient pas le jeu », cette discussion aboutissant a une participation plus équitable de tous a
I’activité, le contrdle de cette équité n’étant plus exercé par ’enseignante mais par les éleves
eux-mémes, a qui elle préte sa voix en fin d’énoncé au TP 325 « ils sont capables de diah ben

lui la-bas, ca fait longtemps qu'il y est pas allé ».

Quelques mois plus tard, lors de la séance proposée pour la deuxieme boucle de
I’intervention, HELENE reprend cette organisation en début d’heure, pour une phase de
réactivation du vocabulaire des verbes d’action, ainsi que pour la correction des exercices.

Elle réalise donc lors de I’ACS cette proposition dans un contexte nouveau :

ACS 2 HELENE

19. | CH Tu vois ¢a y est, il m'a vue, 1a. Voici Xavier, et 1a regarde, Loris récupere
le feutre et il y retourne.

20. | HELENE | C'est pour ¢a que j'aime bien leur, les laisser se donner le feutre les uns les
autres, déja parce que ca évite toute la phase ou, "ah mais c'est pas juste
c'est toujours les mémes qui y vont", le premier trimestre c'est difficile
parce qu'ils donnent aux copains, donc les filles ne donnent qu'aux filles, les
garcons donnent qu'aux garcons, mais la au bout d'un moment qu'ils ont
compris le but du jeu, ils veulent tellement que ce soit équitable qu'ils vont
aller récupérer d'autres gamins qui ne suivent plus, du coup. Il a pas
forcément, c'est c'est Farid qui lui a donné le feutre, il a pas forcément
remarqué que Loris faisait 1'imbécile

21. | CH Ben non puisqu'il est occupé a autre chose

22. | HELENE | Mais juste que "ben tiens, ca fait longtemps qu'il est pas allé au tableau".

Nous remarquons au TP 20 que la préoccupation du sentiment de justice chez les éleves, déja
présente chez HELENE dans les entretiens de la premiere boucle, revient ici dans I’énoncé, et
qu’elle confie aux ¢€léves la tiche de maintenir cette équité (« ils veulent tellement que ce soit

équitable qu’ils vont aller récupérer d’autres gamins qui ne suivent plus, du coup »). Elle
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réalise alors que cette exigence d’équité entre éleves les améne a solliciter les camarades « qui

ne suivent plus », instrumentant la encore D’activité des autres éléves pour prévenir le

décrochage des éleves a risque.

Dans 1’extrait suivant, HELENE remarque que cette organisation a également pour effet que

les éleves supportent mieux leurs camarades a risque de décrochage, et ont des interactions

avec eux, par la transmission du feutre effacable, par exemple entre Fanny et Lionel :

ACS 2 HELENE

50. | HELENE | Un petit coucou de Lionel

51. | CH Lionel il hésite longtemps avant de donner son feutre, la il me fait coucou

52. | HELENE | Ah c'est "moi s'il vous plait". Et c'est Fanny qui lui donne, alors qu'au début de
I'année c'était euh, elle faisait partie des gamines qui me suppliaient de ne pas étre

53. | CH Elle pouvait pas le supporter

54. | HELENE | Ni devant, ni derriére ni & c6té ni en diagonale

55. | CH Hm. Donc c'est vrai qu'au niveau relationnel, quand méme, le

56. | HELENE | Au niveau de, de, du, de l'effet d'équipe dont on parlait

57. | CH Oui, il a été vraiment bien inclus, ce gamin, et puis voila, tu vois, méme s'il a des
moments de, de décrochage, ou il fait autre chose, il raccroche quand méme.

58. | HELENE | Il remet

59. | CH Il revient dans I'activité et c'est vrai que ce dispositif-13, il est intéressant pour ca.

60. | HELENE | Hm.

61. | CH Si tu l'avais interrogé...

62. | HELENE | En fait moi j'interviens pas dans I'histoire, donc

63. | CH Tu les laisses choisir

64. | HELENE | Voila

65. | CH Ce qu'ils, l'image qu'ils souhaitent

66. | HELENE | Voila, ils choisissent I'image, ils choisissent, ils peuvent se corriger les uns les
autres

67. | CH Clest ca.

68. | HELENE | Mais il y a tellement d'activité au tableau qu'en fait celui qui a écrit quelque chose
de faux est moins stigmatisé, moins montré du doigt, il y a tellement de choses qui
se passent en méme temps au tableau.

69. | CH Il y a quatre éleves en méme temps au tableau, tu as quatre feutres en circulation,
tu fais expres...

70. | HELENE | Hm, quand il y a autant de mots que ¢a qu'on utilise, évidemment s'il y a trois
quatre mots, c'est plus difficile, mais en fait ¢ca permet a des éleves qui font des
fautes de participer quand méme, de pouvoir étre corrigés par des camarades, bon
a un moment donné il faut bien que je fignole le tout, mais ils ont moins
I'impression d'étre montrés du doigt parce que c'est pas frontal, la correction.

71. | CH Hm hm. Et puis bon, sur les quatre qui sont en train d'écrire, c'est pas comme s'il y
en avait un qui.... "ah il s'est trompé, c'est pas ¢a".

72. | HELENE | Voila. Et puis ils ont la possibilité de modifier plusieurs fois aprés s'ils sont pas
d'accord les uns, les autres. ..

Dans cet extrait, HELENE réalise également la plus-value apportée par cette organisation :

étant donné que quatre feutres sont en circulation, plusieurs éleves sont sollicités en

permanence pour venir au tableau inscrire des mots en face des images correspondantes, ou
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corriger les mots de leurs camarades. Par conséquent cette configuration présente 1’avantage
de faire participer plus d’éléves en méme temps, et d’éviter de stigmatiser celui qui, seul au

tableau face a la classe, ferait une erreur remarquée de tout le groupe.

ACC 2 HELENE-DAVID

11. | CH Tu arrives sur le vocabulaire de la, des verbes d'actions et de la journée, tout ce
qu'on fait pendant la journée, vous arrétez quand vous voulez

12. | HELENE | Ceux qui faisaient jamais rien y vont.

13. | CH La c'est Loris, c'est bon DAVID tu as compris la situation 1a ?

14. | DAVID Oui c'est, il a dii y avoir un dessin et ils retrouvent le mot qui correspond au
dessin.

15. | HELENE | Voilale verbe d'action

16. | DAVID Le verbe d'action donc effectivement euh, ¢a c'est pas mal, c'est sympa

17. | HELENE | Parce que le but du jeu c'est aprés en production écrite qu'ils puissent raconter un,
c'est un lundi typique.

18. | DAVID Hm hm

19. | HELENE | Etavec le, le systéme de se passer le feutre, en fait je me rends compte que. .. les
gamins qui ne participent jamais sont sollicités ou demandent a y aller, parce que
c'est pas moi qui le demande.

20. | DAVID Et oui donc effectivement il y a de 1'échange, et puis euh ce que je veux dire qui
est sympa dans cette situation-la, je vois qu'ils ont, ils ont envie d'y aller, euh et
que tous les éleves y vont, il y en a aucun qui qui refuse d'y aller, ils ont pas peur
de, d’écrire de faire des fautes finalement, et euh, qu'il y aura sans doute pas de
conséquences, euh par rapport a toi c'est a dire qu'ils peuvent faire des fautes quoi.

21. | HELENE | Oui oui tout 2 fait.

22. | DAVID Et... donc le fait de faire des fautes de se corriger ou d'étre corrigé par le
professeur ou les autres, on est dans une, dans une convivialité euh... voila qui
crée un, un dynamisme positif dans la classe

23. | HELENE | Le but c'est que ce soit les éleves qui, soit écrivent soit corrigent les fautes des
autres.

24. | DAVID Hm hm

En expliquant a DAVID I’objet de son activité (réactiver le vocabulaire des verbes d’action en
vue de faire réaliser aux éleves une production écrite relatant une journée de classe),
HELENE réalise que cette organisation permet aux éléves qui d’ordinaire participent peu de
s’impliquer. Selon elle, la raison en est que ce n’est pas elle qui les sollicite mais leurs
camarades : « en fait je me rends compte que... les gamins qui ne participent jamais sont
sollicités ou demandent a y aller, parce que c'est pas moi qui le demande ». DAVID exprime
envers cette forme d’organisation un double intérét : elle donne envie aux ¢éléves de s’engager
dans Pactivité (« je vois qu'ils ont, ils ont envie d'y aller, euh et que tous les éleves y vont, il y
en a aucun qui qui refuse d'y aller »), et elle dédramatise les erreurs et les fautes, ce qui a
pour résultat que les éléves n’ont pas peur d’écrire (« ils ont pas peur de, d’écrire de faire des
fautes finalement, et euh, qu'il y aura sans doute pas de conséquences, euh par rapport a toi

c'est a dire qu'ils peuvent faire des fautes quoi »). Tout cela instaure selon lui « un dynamisme
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positif dans la classe ». HELENE déploie alors encore un peu plus son activité en précisant
son objectif : « Le but c'est que ce soit les éléves qui, soit écrivent soit corrigent les fautes des
autres ». Cette organisation ou I’enseignante se retire du jeu apparait pour DAVID comme un

facteur de cohésion pour la classe :

ACC2 HELENE-DAVID

33. | DAVID Et finalement euh, c'est dans, dans 1'ambiance hein, c'est vrai que c'est une
ambiance oul... comme en sport un peu, ou c'est la classe qui progresse en méme
temps puisque on va corriger le copain, pour que enfin sur le tableau tout soit juste.

34. | HELENE | Hm

35. | DAVID Ou les éleves auront I'impression que tout est juste, donc euh ¢a me parait, ca me
parait intéressant.

Cette cohésion de la classe qui vient contrebalancer le mouvement de retrait des éleves a
risque de décrochage apparait encore plus clairement en visionnant un extrait ou Loic, qui
depuis le début de la séance s’est peu impliqué dans 1’activité, va y entrer progressivement

grace a I’organisation choisie par HELENE :

ACC 2 HELENE-DAVID

74. | DAVID (pointe l'écran) La il a un positionnement de repli tu vois, de mise a distance.

75. | CH D'ailleurs regarde, regarde ce qui se passe, tu vois la c'est Noémie, c'est elle qui
vient chercher Loris et qui le raccroche en lui donnant le feutre, tu vois, tu as vu ?
Finalement cette, cette technique-la de se passer le feutre un peu comme on se
passe un baton de parole tu sais, comme on se passe le ballon quelque part

76. | DAVID Ou le témoin, parce que le t¢émoin on veut gagner ensemble, on veut gagner
ensemble le témoin hein?
77. | CH C'est ¢a, et en fait Noémie qui est pas du tout, enfin elle est la sa place, alors

pourquoi elle le fait j'en sais rien mais en attendant Loris qui était en train
d'échanger avec Loic, elle arrive, sans un mot elle lui donne le feutre et il le prend
et il se raccroche a l'activité

78. | HELENE | Alors qu'il était, il avait complétement perdu le fil

DAVID montre en pointant 1’écran et en arrétant la vidéo qu’il est affecté par la posture de
Loic (adossé a sa chaise, loin de la table et absorbé par une discussion avec son voisin, Loris),
qualifiant celle-ci de « positionnement de repli ». Loris est alors sollicité par Noémie qui lui
passe le feutre ; ainsi I’échange entre Loris et Loic s’interrompt, et Loic suit du regard son
camarade qui va au tableau. Noémie, en tendant le feutre, a donc «raccroché » Loris a
activité « alors qu’il était, il avait complétement perdu le fil » (HELENE, TP 78). DAVID
fait un parallele entre ce passage du feutre et le passage du témoin en course de relais,
montrant a travers cette comparaison son intérét pour une stratégie ol «on veut gagner
ensemble », le but ici pour les éleves étant que tous les mots proposés soient écrits et si besoin
corrigés.
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Poursuivant le visionnage, HELENE et DAVID réalisent alors que Loic a remobilisé son

attention et suit du regard son camarade Loris qui est en train d’intervenir au tableau pour

écrire un mot. Loic sollicite alors ses camarades porteurs de feutres pour qu’ils le lui donnent

en levant la main et en demandant « est-ce que j’ai le droit ? ».

ACC 2 HELENE-DAVID

100. HELENE | Et depuis que Loris est reparti au tableau, il est plus en position (mime Loic
adossé a la chaise)...

101. |CH Et non

102. | HELENE | De recul comme tu disais tout a I'heure, mais il est en position ot il parait attentif.

103. |CH Ben c'est a dire son camarade avec lequel il était, on peut faire I'nypothese hein ?
son camarade avec lequel il était en train de discuter il part faire autre chose et il

. part au tableau ; donc, en fait il quelque part il le suit

104. HELENE | Hm

105. CH 11 suit son, il suit son parcours ; apres je me souviens plus, il est encore sollicité
parce qu'il y a été hein? il a été au tableau.

106. HELENE | II se souvient que t'es 13, il te regarde (rires).

107. | DAVID | Lails ont déja changé la il 1éve la main "est-ce que j'ai le droit?".

108. | HELENE | Clest lui qui demande s'il peut corriger.

109. | DAVID | "Est-ce que j'ai le droit?"

110. |CH Donc tu vois

111. DAVID Clest, c'est ¢a, d'ailleurs c'est significatif "est-ce que j'ai le droit ?" comme si lui,
on n'avait pas confiance dans ses corrections, il n'avait pas confiance en lui, hein?

112. | HELENE | Hm, il avait envie il pensait que c'était faux mais... toujours besoin d'étre rassuré.

113. DAVID Hm "est-ce que j'ai le droit d'y aller ? Est-ce que j'ai le droit de corriger les
autres?"

114. |CH Ben alors ¢a aussi, c'est vrai que c'est... heu, c'est un type d'exercice qui donne a
ces éleves-1a un réle qu'ils ont

115. | DAVID | Ben ils sont presque

116. |CH Rarement voire jamais, quoi

117. DAVID IIs ont un réle presque de prof la puisque ils viennent corriger les autres

118. HELENE | D'ailleurs je pense que la question ne m'était pas adressée "est-ce que j'ai le
droit?" je pense qu'il s'adressait a I'ensemble de la classe

119. |CH Ala classe ?

120. | DAVID | Hm je, oui

121. | HELENE | Peut-étre indirectement

122. | DAVID Pourquoi ils auraient fait, je sais pas, 1a je sais pas

123. | HELENE | Vis a vis des autres parce qu'en général c'est les autres qui corrigent Loic

124. | DAVID | Non mais c'est... Loic comme il fait d'habitude c'est a dire il, il parle (geste du
bras vers HELENE) il parle un peu dans le vide

125. | HELENE | 1l extériorise

126. | DAVID 11 extériorise ce qu'il a dans sa téte, mais il sait pas vraiment a qui il s'adresse

127. CH Oui, ca c'est vrai, il se 1'adresse a lui déja

128. DAVID Je pense que c'est, est-ce qu'il se 1'adresse a lui-méme ?

129. | CH Clest ¢ca

130. DAVID Mais il le dit, il le dit & tout le monde.

131. |CH 11 dit tout haut ce que

132. | DAVID | Mais il est en train de se dire dans sa téte "est-ce que j'ai le droit de le faire?"
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mais il s'adresse a tout le monde, cette question qu'il se pose a lui-méme.

133. HELENE | A lui

134. DAVID Hein? je sais pas

HELENE interpréte cette question de Loic « est-ce que j’ai le droit ? » comme une demande
de 1’¢léve de corriger les erreurs de ses camarades. En effet, & ce moment de Dactivité,
presque tous les mots ont déja été écrits, et les éleves interviennent pour corriger les erreurs.
Pour Loic, qui a « toujours besoin d’étre rassuré », ’action de corriger les fautes de ses
camarades est inhabituelle. Le plus souvent, c’est I’inverse qui advient, lorsque, interrogé par
I’enseignant, il répond « a cdté », ¢’est un autre éleve qui est sollicité pour donner la bonne
réponse. Une discussion s’engage alors entre HELENE et DAVID qui s’interrogent et
émettent des hypothéses quant a I’adressage de cette question : le professeur, les autres éleves,
lui-méme ? Toujours est-il qu’au travers de cette activité mise en place par HELENE pour
développer I’autonomie des éleéves, nous assistons a un développement sur le versant de
I’efficience, en permettant a un éléve peu impliqué de revenir dans le jeu collectif. En outre,
sur le versant du sens, HELENE et DAVID réalisent que cette situation permet a 1’¢léve de se
trouver dans la position du correcteur, celui qui donne la réponse juste pour rectifier I’erreur

d’un camarade, position que Loic n’a jamais tenue depuis le début de 1’année scolaire.

Lors du retour au collectif de la deuxieme boucle, HELENE va revenir en conclusion sur cette
organisation, confirmant qu’elle I’a pérennisée et stabilisée dans ses cours, et que pour elle
c’est un moyen pour que tous les éléves participent a I’oral : « Alors en anglais c'est encore
un autre cas de figure parce que nous tout le challenge c'est de les faire participer a l'oral, et
pour qu'ils acceptent que moi je les interroge et qu'ils viennent au tableau, je ben comme on
en discutait toi et moi l'autre fois je leur fais passer le, c'est les éléves qui interrogent leurs
camarades en se passant le stylo» (TP 15). Son énoncé est a la fois marqué par I’instance
transpersonnelle (la spécificité de la discipline « anglais ») en utilisant le pronom « nous » et
le terme « challenge », 1’instance interpersonnelle (« comme on en discutait toi et moi [’autre
fois ») réalisant I’activité dans le contexte de ’intervention avec le chercheur et DAVID, enfin
I’instance personnelle (I’utilisation du pronom « je »). Cette histoire nous parait exemplaire de
I’appartenance a un collectif de travail (en 1’occurrence deux collectifs de travail en réalité :
I’équipe des enseignants d’anglais du collége et le collectif constitué pour I’intervention)

comme levier possible de développement.
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Le développement du pouvoir d’agir d’Héléne
SYNTHESE
« DES EXPERIENCES PERMISES PAR L’ INTERVENTION CONDUISANT A UN
GAIN D’EFFICIENCE PUIS A UN RENFORCEMENT DU SENS »

Au début de I’intervention, HELENE se développe sur le versant de ’efficience. Elle se
retrouve confrontée a plusieurs reprises a une absence de choix, que nous identifions
principalement a I’occasion de trois conflits intrapsychiques, sources d’auto-affectation lors
du visionnage en autoconfrontation simple : (1) faire travailler les éleves en groupes, comme
le prescrivent les textes officiels, alors que les éleves identifiés a risque de décrochage posent
des difficultés lorsqu’ils sont associés aux autres (soit ils sont rejetés, soit ils ne souhaitent pas
travailler avec d’autres camarades, soit encore leur présence dans le groupe est source de
conflits) ; (2) faire participer tous les ¢léves a 1’oral, mais prendre le risque de réactions non
souhaitables (moqueries, conflits) a I’occasion de la participation des éleves a risque de
décrochage ; enfin (3) faire accepter aux éleves a risque de décrochage leurs difficultés, mais

sans qu’ils se sentent mis en échec.

Sous I’effet de ’intervention, a la suite des entretiens d’autoconfrontation simple et croisée,
elle met en ceuvre des expériences dans sa classe, expériences dont elle rend compte lors des
entretiens suivants. A partir de ces expériences, elle développe son pouvoir d’agir d’abord sur

le versant de 1’efficience, puis sur le versant du sens.

Concernant le premier conflit intrapsychique, elle passe ainsi d’une absence de choix pour
constituer les groupes (« je vais étre obligée de tirer au sort ») au tirage au sort comme un
choix parmi d’autres (groupements affinitaires, groupements par groupes de besoin), d’une
organisation par groupes sur plusieurs séances a des groupes fluctuants, notamment sous

I’effet de ’interaction avec DAVID lors de I’autoconfrontation croisée.

Concernant le deuxieme conflit intrapsychique, le fait d’organiser les prises de parole en
faisant s’interroger mutuellement les ¢éleves, conduit LUC a leur laisser autant que possible la
distribution de la parole au sein de la classe. Par ailleurs, le fait de s’appuyer sur la
connaissance fine des éléves lui permet d’anticiper les réactions non souhaitables et les

désamorcer rapidement si besoin est.

Enfin, par rapport au troisieme conflit intrapsychique, elle présente les activités sous forme de

jeux, fait pratiquer aux éléves 1’auto-évaluation, tout en dédramatisant leurs erreurs.
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Ce développement des opérations, expérimentées sous 1’effet de I’intervention, validées et
renforcées grace a I’étayage du collectif, aboutit dans un deuxieéme temps a un développement
sur le versant du sens. En effet, I’analyse des données met en évidence des liens entre les
différentes instances du métier de plus en plus présents dans ses énoncés au fil de
I’intervention. Ceux-ci témoignent d’un renforcement du développement du pouvoir d’agir
sur le versant du sens. Sur ce plan, HELENE parvient a harmoniser la prescription
disciplinaire liée a I’enseignement des langues vivantes (amener les éléves parler en continu, a
participer a des échanges oraux, et cetera) avec la demande institutionnelle de prévention et
de prise en compte du risque de décrochage scolaire. Elle décline progressivement la mise en
ceuvre de ces prescriptions selon des modalités personnelles qui lui procurent des
satisfactions. Le processus décrit ici montre en effet des orientations centripete et centrifuge

de son activité de travail de plus en plus équilibrées au fur et a mesure du déroulement de

I’intervention.
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4.2.3 Le cas de DIANE
DIANE est professeure certifiée d’histoire-géographie depuis 11 années scolaires. Elle
enseigne depuis le début de sa carriere dans cet établissement. Outre ses cours en classe
ordinaire, elle est impliquée dans plusieurs dispositifs au sein du collége, notamment 1’aide a
I’orientation active en classe de 3™ (DP 3 ; DP6*?) ; ’année précédant la mise en ceuvre de
I’intervention-recherche, elle a présenté avec succes 1’option d’enseignement DNL (discipline
non-linguistique) qui lui permet d’enseigner 1’histoire-géographie en anglais aupres des éleves

de troisieme qui souhaitent intégrer une seconde européenne (implantée dans le lycée voisin).

Dans le cadre de notre étude, nous avons pu avant d’aborder la méthodologie de
I’autoconfrontation observer DIANE a cinq reprises dans son cours ; elle nous a également
accordé deux entretiens compréhensifs. Lors de I’intervention, nous avons recueilli avec elle

les matériaux suivants (tableau 13).

Tableau 13 : données issues de ’intervention avec DIANE

Date Type de données Commentaires

07/10/2011 | Entretien compréhensif avec prise de notes Méthode directe

16/11/2011 Observation participante avec prise de notes | Données de
(6™) contextualisation de la

25/11/2011 | Entretien compréhensif avec prise de notes recherche (connaissance

05/12/2011 | Observation participante conseil de classe fme'd'u terrain, des
(6°m) participants).

25/10/2012 | Observation participante avec prise de notes
(3léme)

05/04/2013 | Observation participante avec prise de notes
(dispositif « orientation active » en 3" )

22/05/2013 | Observation participante avec prise de notes
(dispositif « 3™ PPRE »)

08/10/2013 | Réunion du collectif de travail Méthode indirecte de
Elaboration de la question problématique I’autoconfrontation
Identification des éleves a risque de décrochage
dans la classe de 6°™ concernée par 1’étude.
Enregistrement audio

simple et croisée

42 DP 3 : découverte professionnelle 3 heures, dispositif de découverte du tissu économique local et des possibilités
d’orientation aprés la classe de 3®™ proposé a chaque éléve ; DP 6 : découverte professionnelle 6 heures, dispositif
renforcé d’aide a I'orientation et a la construction d’un projet professionnel via des mini-stages en entreprises
proposé aux éléves de 3™ en difficulté ou a risque de décrochage.
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05/12/2013 | Séance de classe avec la classe de 6°™ BOUCLE 1
Constitution d’un matériau de base pour le
choix des traces de I’activit¢ de DIANE
soumises a I’analyse.
Enregistrement audio-vidéo
31/01/2014 | Autoconfrontation simple a partir de traces de
I’activité issues de la séance filmée
Enregistrement audio-vidéo
11/02/2014 | Autoconfrontation croisée avec LUC (SVT) a
partir de traces d’activité issues des séances
filmées
Enregistrement audio-vidéo
14/04/2014 | Retour au collectif de travail (deux séances)
15/04/2014 Enregistrement audio-vidéo
26/05/2014 | Séance de classe avec la classe de 6™ | Méthode indirecte de
Constitution d’un matériau de base pour le I’autoconfrontation
ch01x‘ de§ ’traces de Dactivit¢ de DIANE simple et croisée
soumises a I’analyse.
Enregistrement audio-vidéo
16/06/2014 | Autoconfrontation simple a partir de traces de
lactivité issues de la séance filmée BOUCLE 2
Enregistrement audio-vidéo
13/10/2014 | Autoconfrontation croisée avec LUC (SVT) a
partir de traces d’activité issues des séances
filmées
Enregistrement audio-vidéo
19/11/2014 | Retour au collectif de travail (une séance)

Enregistrement audio-vidéo

L’analyse des données au cours de I’intervention conduit a repérer un développement de 1’activité

de DIANE selon trois histoires.

Histoire 1 : « J’ai ramé quand méme... »

La premiere séance filmée dans la classe de DIANE est une legon d’histoire. La thématique
abordée est celle des cités grecques. En début de cours, DIANE interroge les éleves sous la forme
du cours dialogué, dans le but de leur faire élaborer la définition d’une cité antique, par rapport a
une cité actuelle. Cette phase orale dure environ dix minutes, et DIANE est des le départ affectée

par sa durée, qu’elle juge excessive. Rappelons que par rapport aux trois autres membres du

collectif, DIANE a visionné les séances filmées avant 1’entretien d’autoconfrontation simple.
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ACS 1 DIANE

7. CH Alors 12 tu disais "au début c'est tres long", euh...

8. | DIANE C'est ¢a, je trouve que c'est long, la mise en place elle est tres longue, apres
peut-étre que le probleme venait du fait aussi que j'étais filmée, du coup j'étais
pas du tout dans mon élément, et je trouve que, quand j'ai regardé le film, ils
ont mis du temps a commencer a écrire, a coller, on a mis du temps a trouver la
définition, on a mis du temps, voila, j'ai pas regardé, je crois que ¢a fait au
moins dix minutes...

9. |CH Tu ressens que ton, ton entrée de cours
10. | DIANE Ah elle est longue.
I1. | CH En plus j'ai pas commencé a filmer au tout début, justement, j'ai posé la

caméra, j'ai attendu que les éleves arrétent de me regarder

12. | DIANE | Clest ¢ca. Mais c'est trés trés long, ouais.

13. | CH Par rapport a la...

14. | DIANE Par rapport a maintenant, et par rapport a comment ¢a se passe, tout de suite ca
y est ils sortent leurs affaires et euh...Apres je les ai changés de place, aussi

15. | CH Ah d'accord, alors depuis I'autre fois tu as changé des choses.

16. | DIANE | Clest ¢a. Parce qu’apres chaque vacance, tu sais ils changent de place

17. | CH Oui

18. | DIANE Et du coup j'ai changé aussi la disposition des éleves, du coup ca va beaucoup
mieux, parce que ceux qui sont au fond a qui je faisais un peu des remarques

sont passés devant
19. | CH Oui

20. | DIANE | Donc j'ai Loic qui est 13, j'ai Loris qui est juste a coté et Xavier qui est juste la.

DIANE juge son début de séance « tres long, la mise en place elle est trés longue », en se tenant
dans cette premiere partie d’énoncé a une tournure impersonnelle ; elle s’implique avec 1’emploi1
du «je » ensuite, en abordant la géne occasionnée par la présence de la caméra qui a eu pour effet
qu’elle «n’était pas du tout dans [son] élément ». Cette réalisation de son activité par le
visionnage se traduit par une implication progressive de DIANE dans le discours, par ’usage
d’abord de la forme impersonnelle (« c¢’est long ») puis en utilisant la troisieme personne du
pluriel (« ils ont mis du temps », le pronom ils désignant les éleves), puis « on a mis du temps »
(«on » étant employé ici pour «le professeur et les éleves »), enfin la premiere personne du
singulier, au TP 14 (« apres je les ai changés de place, aussi »), ou DIANE explicite une action
réalisée apres un premier visionnage de la vidéo (changer les éleves de place), qui lui a d’ores et
déja permis de reprendre en partie la main sur une situation qu’elle semblait subir. Elle a décidé
de ramener les éleves identifiés comme a risque sur les rangs de devant (« ceux qui sont au fond a
qui je faisais un peu des remarques sont passés devant »), ce qui a pour résultat qu’elle les voit
mieux, et par conséquent les contréle mieux (« Donc ils sont dans mon champ de vision »). La

rencontre avec des traces de son activité lui a donc permis de réaliser que ces éleves, situés au
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fond de la classe, I’obligeaient a faire des remarques publiques, gé€nantes pour le déroulement du
cours. L’usage du présent (« ceux qui sont au fond ») puis du passé (« a qui je faisais un peu des
remarques »), puis de nouveau du présent (« donc ils sont dans mon champ de vision ») traduit le
mouvement des significations entre son expérience de classe filmée, son premier visionnage, son
expérience de classe a la suite du visionnage, enfin les liens entre ces expériences et 1’expérience

nouvelle de I’autoconfrontation, qui leur donne une cohérence.

Alors que la chercheure la questionne sur d’autres changements qu’elle a introduits depuis le

visionnage, DIANE poursuit en indiquant son projet de changer la trame de ce cours pour 1’année

suivante :
ACS 1 DIANE
28. | DIANE Ah oui le contenu je vais le changer pour la prochaine...
29.| CH Oui bien siir mais est-ce que a ton avis ¢a a une incidence sur le fait que le début

de cours est long ? Tu vois ce que je veux dire ?

3(0. | DIANE Ah oui ! Sur mon cours, la fagon dont j'ai fait mon cours, oui. Je pense que je
vais changer tu vois, I'année prochaine, puisqu'il y aura le méme chapitre, je ferai
pas du tout de la méme fagon.

31. | CH D'accord.
32. | DIANE Je vais completement changer.
33. | CH Qu'est-ce que tu envisages de modifier ?

34. | DIANE Ben je pense que je mettrai pas autant de temps dans la définition de la cité, et
puis je pense qu'on va tout de suite, je vais leur donner la définition, et apres on
verra justement qu'aujourd’hui ca n'a pas le méme sens, tu vois je suis partie dans
chacun donne sa définition

35. | CH Oui c'est ¢ca

36. | DIANE IIs essaient de trouver les sens, et c'est pas possible, on perd du temps. On perd
du temps. Donc moi je vais donner la définition

37.| CH Et c'est une perte de temps

38. | DIANE Voila, donner une définition de la cité grecque, et ensuite de voir que
aujourd’hui cette définition elle est, elle est autre, voila. La on a perdu quinze
minutes...

DIANE envisage ici une nouvelle fois un autre contexte a partir du visionnage de son début de
lecon : elle souhaite changer sa manicre de présenter le cours sur la cité I’année suivante (« je
vais completement changer »), notamment le début du cours, afin que ce dernier soit moins long.
A cet effet, elle pense donner d’emblée la définition de la cité grecque, afin d’éviter les
digressions et les réponses hors de propos. Les marques d’énonciation sont organisées sous la
forme d’un dialogue entre le « je » (DIANE), « ils » (les éleves) et « on » (le professeur et les

éleves). DIANE emploie le pronom « je » notamment pour parler de son activité de planification
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de la classe (« donc moi je vais donner la définition »), et ce « je » entre en résonance avec les
réactions des éleves (« ils essaient de trouver les sens et c’est pas possible »), et la progression du
travail de la classe (« la on a perdu quinze minutes »). L’adressage de I’activité du professeur au
groupe-classe I’amene a revenir sur ses choix et a envisager un autre scénario pour passer moins

de temps sur le début de cours.

ACS DIANEI1

151. | CH A un moment, c'est peut-étre juste un tout petit peu avant, tu leur dis "bon
maintenant on arréte de partir dans tous les sens".

152. | DIANE Oui.

153. | CH Parce que effectivement, une fois que tu as sollicité leur avis, et ce qu'ils
savent sur la cité, a un moment cet échange-1a, moi j'ai l'impression que tu,
il faut que...

154. | DIANE Ca s'arréte

155. | CH 11 faut que ca s'arréte.

156. | DIANE Clest ca, voila

157. | CH 11 faut I'arréter, et c'est peut-étre ¢a qui est difficile, un peu

158. | DIANE C'est pour ¢a que je me dis, je repartirai pas non plus de la méme maniere,

c'est pour ca que je donnerai la définition et apreés peut-€tre on prend deux
ou trois exemples, mais euh, plus comme ca.

159. | CH Parce qu'ils ont tendance a diverger, en fait...

160. | DIANE C'est ¢a. Et c'est dur de les faire revenir, apres, euh, oui.

La formulation de la question de DIANE a ’adresse des ¢éleves (« Pour vous, qu’est-ce qu’une
cité ? ») a eu pour effet que nombre d’entre eux ont souhaité s’exprimer, en donnant leur idée de
la cité et en évoquant leurs expériences individuelles. DIANE estime alors que la classe « [part]
dans tous les sens», et demande aux ¢léves d’arréter leurs interventions (TP 151) afin de
recentrer le sujet. Mais ce recentrage est difficile (« et c’est dur de les faire revenir, apres, euh,
oui »), DIANE exprime une situation de grand inconfort, en témoignent les TP 154 («¢a
s’arréte »), 156 (« c’est ¢a, voila »), qui completent et reprennent les propositions du chercheur,

et 158 (« plus comme ¢a »).

Apres avoir tant bien que mal mis fin aux interventions des éleves, DIANE envisage pour la suite
de ses cours de donner elle-méme la définition et de leur demander plutdt de la compléter par des
exemples, au lieu de tenter par le questionnement de leur faire construire eux-mémes cette

définition. Dans 1’extrait suivant, elle précise son propos et fait apparaitre le conflit
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intrapsychique qui I’anime : respecter la prescription officielle tout en prenant le temps de bien

expliquer a tous les éleves.

ACS DIANE 1
184. | CH Voila, en fait tu synthétises ce qu'ils t'ont dit
185. | DIANE | Clest ca, c'est ¢a.
186. | CH Tu retombes drdlement bien sur tes pieds, 1a, hein?

187. | DIANE Oui mais pffff (rires) on a mis, attends... dix minutes (DIANE fait le geste de
ramer face a l’écran)

188. | CH C'est quoi ce geste ?

139. | DIANE Dix minutes, j'ai ramé quand méme ! ca normalement j'aurais pas di mettre
dix minutes pour le faire, je pense.

190. | CH Ah, pourquoi tu dis "normalement", par rapport a...

191. | DIANE Ben normalement, c'est a dire par exemple nous en histoire-géographie,
voila, faut pas non plus rester des heures et des heures a, parce qu'on a des...
je sais pas pour les autres matieres, mais on te dit euh "tu dois traiter ce sujet
en quatre heures", voila. Moi je fais jamais en quatre heures, déja je dépasse
le temps, je fais en cing, six, sept, huit heures, mais du coup, heu, du coup ben
apres tu as un petit moment de stress parce que tu dis "allez ¢a fait quand
méme quelque temps que je suis restée dessus, faut que j'avance un peu plus",
tu as les textes officiels, en méme temps tu voudrais faire un petit peu, enfin
expliquer clairement, et

192. | CH Et en méme temps tu as les fameux gamins a risque de décrochage, et tu
veux aussi, euh...

193. | DIANE Clest ca,

194. | CH Justement, en t'y prenant comme c¢a, en partant de leurs idées, de leurs... tu,
tu...

195. | DIANE | Ben c'est ce que je voulais au début, tu vois leur montrer

196. | CH Tu dis que I'année derniére tu étais partie sur un exercice écrit

197. | DIANE | Sur un exercice écrit

198. | CH Et puis il y en avait qui étaient passés a c6té, qui avaient mal compris

199. | DIANE Completement. IIs avaient pas compris, mais les fiches étaient difficiles tu
vois

Plusieurs marques présentes dans cet extrait montrent la situation d’inconfort de DIANE face au
visionnage de ce moment de classe. Faisant le geste de ramer face a I’écran, comme on
remonterait le courant d’une riviere, elle fait preuve d’autodérision, ce qui lui permet
d’euphémiser ce qu’elle ressent comme une activité contrariée et de donner forme au conflit
intrapsychique, en utilisant la métaphore : «dix minutes, j'ai ramé quand méme! Ca
normalement j’aurais pas dit mettre dix minutes pour le faire, je pense » (TP 189). L’introduction
dans I’énoncé de ’adverbe « normalement » traduit une référence a la prescription, qu’elle

explicite dans le tour de parole suivant a la demande du chercheur. Ici on assiste a un dialogue
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entre les instances du métier, qui s’exprime par des variations dans les marques d’énonciation, le
pronom « nous » pour le transpersonnel («nous en histoire-géographie »), marquant son
appartenance au collectif d’enseignants de sa discipline, le « on » pour I’impersonnel (« on te dit
‘tu dois traiter ce sujet en quatre heures’ voila ») le «je » et le « tu » annongant le personnel
(« moi je fais jamais en quatre heures » ; « du coup apres tu as un petit moment de stress » ; « tu
as les textes officiels et en méme temps tu voudrais faire un petit peu, enfin expliquer
clairement »). Cet usage de la premiere et de la deuxieme personne du singulier dans le méme
tour de parole permet a DIANE de s’auto-adresser le discours tout en ’adressant au chercheur
comme 2a un alter ego, ce qui ’améne a prendre de la distance avec la dimension subjective de
son activité (elle n’est pas satisfaite de sa prestation) et d’envisager d’autres alternatives, comme
elle le fera au TP 225 («j aurais di le faire plus tot je pense ») en évoquant le moment ou elle

interrompt les interventions des éleves pour faire la synthese.

Par ailleurs, alors qu’elle souhaitait par cette entrée de cours recueillir les représentations des
¢leves et faire davantage participer les éléves a risque a I’oral (I’année précédente elle avait
donné une fiche d’exercices écrits, mais celles-ci s’étaient avérées trop difficiles), elle réalise que

ceux-la méme qu’elle ciblait pour cette premiére phase ont peu participé, voire pas du tout :

ACS DIANE 1

434, | DIANE Moi-méme je me suis un peu ennuyée en m'écoutant, quand méme. A un
moment donné, je comprends que la tu vois, Xavier je I'ai perdu, Loic je 1'ai
perdu aussi, Loris essaie de s'accrocher désespérément, mais a un moment
donné, je parle beaucoup quand méme. Faudra a un moment donné, que j'arrive
a.... a ne plus étre celle qui parle, et a laisser les autres peut-&tre parler un petit
peu. Tu vois je sais pas, je devrais les mettre plus en activité, je pense, travailler
en groupe...

435. | CH Les mettre plus en activité ou les mettre plus, leur laisser plus la parole, parce
que leur laisser la parole, ils ils I'ont beaucoup, hein..

436. | DIANE Non, quand je te dis je dois laisser la parole, je dis je dois m'effacer, c'est a dire
plus les laisser en activité, peut-étre les faire travailler plus en groupe, tu vois
par exemple je me dis aussi la définition de cité, si je leur avais donné trois
documents a travailler en groupe, peut-étre si j'avais mis tu vois une image de
la banlieue, une image ...

437. | CH Oui, avec des questions

438. | DIANE Voila, avec des questions, euh arriver a un questionnement tu sais, en
travaillant en groupe et puis la ils arrivent tout de suite a la définition de la cité,
avec trois images, on décrit, qu'est-ce que vous en pensez, enfin tu vois il y a
un, d'autres facons qui me viennent a l'esprit et .... que la.

439. | CH Clest super ! C'est tres bien.
440. | DIANE Donc voila. Oui, ben oui, donc du coup, quand tu m'as filmée
441. | CH En te revoyant, en te revoyant ca te permet d'élaborer autre chose
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442. | DIANE Voila, ben si tu m'avais pas filmée, euh, je, j'aurais peut-étre pas senti, j'avais
senti qu'a la fin du cours j'étais pas satisfaite

En visionnant la séance, DIANE réalise qu’elle a « perdu » Xavier, Loic et Loris, trois éleves
identifiés comme a risque de décrochage, dont elle pensait que cette entrée de cours sur le mode
de I’échange oral sur les représentations des €léves leur permettrait de s’impliquer dés le départ
dans I’activité. Elle se rend compte ici qu’elle-méme s’est « un peu ennuyée en [s’]écoutant,
quand méme ». Dans le TP 434, elle reconnait qu’elle parle trop, qu’elle devrait « laisser les
autres peut-étre parler un petit peu » ; controversée par le chercheur (un peu avant, au TP 225
elle a déclaré qu’elle aurait di arréter la phase dialoguée plus tot), elle reprend sa formulation et
précise sa pensée : « Non, quand je te dis je dois laisser la parole, je dis je dois m'effacer, c'est a
dire plus les laisser en activité, peut-étre les faire travailler plus en groupe » (TP 436). Elle
envisage ici une nouvelle alternative au début de cours dialogué (qui entraine trop d’incertitudes
et auquel les éléves ciblés ne participent que trés peu) et a I’entrée en matiére par un exercice
écrit sur fiche (trop difficile pour un grand nombre d’¢leves) : elle prévoit alors de faire travailler
les éleves par groupes, en leur faisant décrire des documents iconiques (des images d’une cité de
banlieue, d’une cité antique) pour arriver a leur faire construire une définition de maniére plus
active. Elle précise que c’est au travers du tournage puis du visionnage des traces de son activité
qu’elle a réalisé I’inefficacité de son action, et qu’elle a pu envisager autre chose et se donner
ainsi un nouveau but d’action (TP 442 « Voila, ben si tu m'avais pas filmée, euh, je, j'aurais peut-

étre pas senti, j'avais senti qu'a la fin du cours j'étais pas satisfaite »).

A ce stade de I’intervention, nous pouvons constater que I’auto-affectation de DIANE nait du
sentiment d’inconfort li¢ a une situation qui, d’apres elle, lui échappe (la classe « part dans tous
les sens » ; elle doit « ramer » pour synthétiser les propositions des éleves). Son développement
se dirige donc dans un premier temps sur le versant centripete (tourné vers elle-méme). Par la
suite, réalisant que les éleves a risque de décrochage, a qui elle a pensé en priorité en envisageant
ce début de cours sous forme orale dialoguée, ne profitent que peu de ce temps en termes de
participation, et elle envisage par conséquent une autre forme d’entrée de cours, déplagcant son

développement potentiel sur le versant centrifuge (tourné vers les €leves et leur apprentissage).

Par la suite, lors de la premiere autoconfrontation croisée avec LUC, DIANE propose de revenir

sur cet extrait du début du cours et de lui demander de réagir.
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ACC DIANE-LUC 1

17.

CH

Donc par rapport a ¢a, on voulait te faire réagir, LUC, sur cette maniere
d'entrer en matiere, d'interroger, gérer les interactions avec les éleves, qu'est-ce
que tu en penses ?

18.

LOC

Je trouve que c'est un bon début, il y a une question qui est, qui est assez
ouverte, donc finalement on a des réponses tres variées et c'est bien, euh ben tu
fais participer tout le monde, c'est tres bien aussi, euh, apres voila, c'est, bon
mais c'est tout a fait normal, dans certaines séances le démarrage est un peu
délicat et un peu difficile, et, et 1a t'attends, t'attends la réponse pour pouvoir
continuer

19.

DIANE

En fait oui, parce qu'en fait moi j'attends qu'ils disent toutes leurs réponses, on
les notes tu sais, on liste, et apres en fonction de ¢a, on voit que, parce
qu'aujourd'hui le mot cité a évolué, donc dans l'antiquité c'était ¢a tu vois, avec
une cité antique, avec des temples, voila des remparts ef cetera, et puis
aujourd'hui ben on a gardé le mot mais ¢a donne la cité euh de quartier,
banlieue, et cetera, tu vois c'est juste pour voir I'évolution envers le mot, donc
apres tu vas voir que j'ai noté au tableau toutes les informations qui sont
données, mais je trouve que c'était trés long a venir.

20.

CH

Ca t'a paru long a toi, hein? Tu me 1'as dit déja l'autre fois et la tu le redis

21.

DIANE

Ca m'a paru long parce que, méme je trouve que la tu vois d'’habitude ils sont
beaucoup plus rapides, on va plus vite et la je pense qu'il y avait la caméra ou je
sais pas ou

22.

LOC

Mais c'est normal, c'est normal que parfois ¢ca dure un peu plus longtemps, et
bon c'est, c'est bien, comme ¢a les gamins ils ont vraiment le temps de réfléchir
et de se poser et

23.

DIANE

Ah du coup la ils ont bien compris, hein, ¢a pour le devoir

24.

CH

Ca aussi c'est, voila, ils ont, ils ont bien assimilé la différence entre une cité
aujourd'hui et une cité dans I'Antiquité

25.

DIANE

C'est ¢a, et ¢a va m'aider, la on va faire le cours sur les villes, donc les
banlieues tout ¢a, ¢a va m'aider je sais pour la suite tu vois

26.

CH

Donc finalement c'était pas du temps perdu

27.

DIANE

C'est pas du temps perdu, mais c'est vrai que sur le coup

28.

CH

Tu trouves c¢a long sur le moment, mais

29.

DIANE

Je trouve ca long, oui

Ici, le jugement positif de LUC sur I’entrée de cours de DIANE permet a cette derniere de revenir
sur ce moment difficile en évoquant son objectif : que les éleves comprennent bien la différence
entre la cité antique et la cité de banlieue actuelle. Cela ne I’empéche pas de confirmer que selon
elle, « ¢ était trés long a venir », mais cette phase n’a pas constitu¢ qu’une perte de temps. Le fait
que LUC fasse remarquer que « c'est bien, comme ¢a les gamins ils ont vraiment le temps de
réfléchir et de se poser » lui fait réaliser que ce temps long consacré a la définition de la cité a eu

pour effet que les ¢€léves ont bien compris ce qu’elle souhaitait leur expliquer, et que cela va

I’aider « pour la suite », donc que ce n’ « est pas du temps perdu ».
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Le deuxieme cours de DIANE choisi pour le tournage vidéo est une lecon de géographie. Lors de
cette séance, I’enseignante va expérimenter un cours « multitiche », ou elle demande a une partie
des ¢leéves de compléter une carte des zones climatiques et d’en réaliser la 1égende, tandis que
d’autres vont copier la synthése du cours sur le climat, et que d’autres encore commencent avec
le professeur un nouveau cours intitulé « habiter la ville », s’appuyant sur I’exemple de Bombay
en Inde pour aborder la problématique des métropoles dans les pays en développement. Le début
de cette séance est beaucoup plus rapide que le précédent, et DIANE a changé sa manicre de

questionner les éleves.

ACS DIANE 2

47. CH Ton questionnement il est beaucoup plus structuré et fermé, en fait.

48. DIANE | Oui oui, je veux qu'ils évitent de partir par exemple métropole, je me suis dit
ils vont partir encore dans la cité, dans

49. CH D'ailleurs ils commencent par dire "dans les cités"

50. DIANE | Oui oui, et puis

51. CH Tu as vu que 13, ils redisent "cités", quoi

52. DIANE | Ah oui donc il faut que vraiment j'arrive, voila

53. CH Tout de suite tu cadres beaucoup plus

54. DIANE | Oui

55. CH Donc du coup c¢a fait que tu passes moins de temps quand méme dans ton

cours, a ces échanges, cours dialogués.

56. DIANE | Voila, c'est ¢a, explications...

57. CH Et ils vont se, il vont se mettre sur des taches

58. DIANE Apres on est a la fin de 1'année aussi, normalement ils doivent étre, je dois
aller plus vite, quoi.

59. CH C'est aussi parce qu'ils sont, tu crois, parce qu'ils sont plus avancés et qu'ils
vont plus vite a 1'essentiel ?

60. DIANE | Oui, non mais moi aussi parce que j'ai changé aussi, je suis beaucoup plus,
voila.

61. CH Oui

62. DIANE | Apres tu vois comment ils fonctionnent donc du coup tu sais ou tu veux en

venir, j'ai dit, 12 je, dans ma téte j'ai dit "il est hors de question que je parte
dans... métropole ¢a doit étre acquis on l'a répété dix mille fois", voila,
maintenant ils le savent.

63. CH Oui, voila, donc on n'a pas besoin de revenir sur la définition

64. DIANE | Voila, mais au moins je sais que cette notion, ils passent en cinqui¢me et
tous, et méme je pense Loic la connait.

65. CH Oui, oui, alors c'est je sais pas si c'est lui ou si c'est Sabri mais c'est un des

deux qui te dit métropole

66. DIANE Oui, c'est Loic.

67. CH C'est Loic.
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DIANE attribue cette modification de rythme au fait que les éléves, a ce moment de I’année, ont
acquis des habitudes de travail et se mettent plus facilement en activité, mais aussi au fait qu’elle
aussi a changé (TP 60 « Oui, non mais moi aussi parce que j'ai changé aussi, je suis beaucoup
plus, voila »). Forte de sa bonne connaissance de la classe (« aprés tu vois comment ils
fonctionnent ») mais aussi de la clarté de ses objectifs d’apprentissage (« donc du coup tu sais ou
tu veux en venir ») elle réaffirme son intention de ne pas recommencer un questionnement trop
ouvert qui lui ferait perdre trop de temps (« dans ma téte j’ai dit il est hors de question que je
parte dans’ ...). On assiste ici a un développement de son pouvoir d’agir sur le versant de
I’efficience (elle perd moins de temps a construire la définition ; elle n’a plus la sensation de
perdre le contrdle de la classe) mais aussi du sens, se préoccupant de ce que les éleves ont appris
(tous connaissent la définition, méme Loic, celui qu’elle percoit comme étant le plus a risque de

décrochage scolaire).

DIANE demande ensuite a arréter le visionnage sur un moment ou Loic, Xavier, Sabri et Loris
ont terminé leur tche et rejoignent le groupe qui, avec 1’enseignante, ¢labore la définition du
terme « bidonville » sous forme de cours dialogué. A ce moment, ces éleves ont tendance a
« décrocher » et a s’agiter, bavarder entre eux. DIANE envisage alors d’aller plus avant dans sa
démarche, en faisant réaliser en décalé des activités différentes en fonction du niveau des éleves,

plutdt que leur faire réaliser les mémes taches en méme temps.

ACS DIANE 2

2309. DIANE Du coup il faudrait en fait les lancer tout de suite sur une tache et ensuite
peut-€tre faire le bilan tous ensemble pour avoir quelque chose, mais chacun
donnerait son bilan, ou faire un exercice de ce genre-la, peut-&tre, pour
comprendre, faire comme on fait en SVT, c'est a dire par exemple on fait
plusieurs taches, chacun a une démarche différente, plus dure pour les
éleves pour qui c'est plus facile, plus complexe on va dire plutot, plus simple
pour ceux qui ont des difficultés, ils en tirent des conclusions et chacun vu
que c'est des conclusions différentes, donne la conclusion et ¢a sera la trace
écrite aussi.

240. CH Peut-&tre, oui, oui. En tout cas moi ce que je constate, c'est que quand
méme quand tu les mets, ¢a c'est la grosse différence avec le cours du mois
de décembre

241. DIANE Oui

242, CH Quand ils sont en activité sur quelque chose, euh ben ils le font, quoi

243. DIANE IIs le font, ils le font, oui. C'est plus comme avant

244, CH C'est pas le gamin qui va rester 1a sur son exercice et qui va pas, dire "moi
je le fais pas", ou "j'y arrive pas", ou euh...

245. DIANE C'est vrai. Non c'était, enfin si tu me demandes entre les deux séances, c'est

slir que je trouve que celle-1a elle était bien, mieux, mais... ben oui, mais en
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fait c'est parce que c'est tout le travail qu'on a fait derriere, voir la vidéo, de
faire le commentaire, d'analyser, les échanges qu'on a faits avec les
collegues et puis la ils ont grandi.

Sur le méme theme, DIANE imagine ici des taches différenciées (« plus dure pour les éleves
pour qui c'est plus facile, plus complexe on va dire plutot, plus simple pour ceux qui ont des
difficultés ») qui permettraient de réaliser une synthése commune et serviraient de base pour
produire la trace écrite. Cette action est envisagée a la suite d’une autoconfrontation croisée avec
LUC, enseignant de SVT, qui propose a ses éleves des activités plus ou moins complexes liées a
un méme théme. Ce déplacement d’opération dans un autre contexte potentiel (« faire comme on
fait en SVT ») va permettre a DIANE de trouver des solutions aux problémes qu’elle rencontre
encore face a la coordination des différentes taches des éleves. Ici par exemple, le fait que les
¢léves ont travaillé en décalé a pour effet que certains (les plus lents) n’ont pas participé au début
de I’échange sur le théme du nouveau cours. De plus, DIANE se rend compte que Xavier a
réalisé la tache demandée (compléter la carte des climats et sa 1égende), mais qu’en 1’absence de

retour de I’enseignante, il n’a pas assimilé les contenus correspondants.

ACS DIANE2
286. CH Voila donc 1a
287. DIANE | Je suis obligée de revenir
288. CH Voila, non mais tout le monde a fini avec la carte et la I€gende, et tu embrayes

sur le nouveau cours. Non ¢a se goupille bien, finalement et le fait qu'ils aient
pas tous fait la méme chose au méme moment fait que ...

2809. DIANE | Non non c'était bien, mais je pensais du coup euh, tu sais le lendemain ils ont
eu une évaluation, et que ¢a serait plus facile, parce que Xavier avait quand
méme refait la carte et je leur ai mis exactement la méme carte en évaluation,
il a été incapable de me situer de me placer, par exemple Sibérie ou euh
Amazonie, ou je sais pas, Sahara, alors qu'il venait juste de le faire, il 1'a fait
la veille. Je veux dire, si c'était il y a trois semaines, j'aurais compris tu vois

290. CH Oui, oui

291. DIANE | Mais en fait c'est ¢a, je me dis il a fait quand mé&me ca la veille, il a refait la
Iégende, on a pris du temps, et ben il était incapable le lendemain de me le
refaire, le lendemain, si, méme pas, il y a pas eu, et en plus je les ai a huit
heures du matin le mercredi, donc de huit a neuf, il a eu...

292. CH 11 avait effacé de la mémoire de travail

293. DIANE | Ah complet, de la mémoire, je me suis dit a la limite pour certains, parce
qu'on avait fait la classe, c'était moins, ils s'en rappellent plus d'accord, mais
en fait pour lui ca doit poser un gros, gros probleme. Je lui ai dit "mais tu 1'as
fait hier !" et il s'en rappelait plus du tout, tu vois, et pourtant il I'a fait étape

par étape.
294, CH Lui c'est comme s'il se tirait des balles dans le pied en ce moment.
295. DIANE | Clest ¢a, et donc c'est pour ¢a que j'étais un peu dégue aussi, c'est pour ¢a que
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| | je me suis dit "mais alors, ¢ca a pas marché, je ... ca a pas marché". |

Cette déception par rapport au mauvais résultat obtenu par Xavier lors du controle met DIANE
face a une difficulté que I’on pourrait exprimer ainsi : réaliser la tiche ne signifie pas forcément
pour 1’éleve avoir appris, ni compris les savoirs qu’elle comporte. En 1’occurrence, Xavier va
s’avérer incapable de compléter la méme carte le lendemain de la séance. Cet écart entre
« réaliser la tiche » et « apprendre » ou « retenir » laisse sur le moment DIANE désemparée.
Mais ce sujet sera repris par la suite lors de 1’autoconfrontation croisée avec LUC, et elle pourra

trouver dans 1I’échange des ¢léments de développement pour ce chantier professionnel.

ACS DIANE2

338. CH Globalement qu'est-ce que tu en penses ?

339. DIANE | Ahils ont progressé

340. CH Oui

341. DIANE | Mais moi j'ai changé, ah oui, ah moi j'ai changé, oui oui

342. CH Ta maniere de...

343, DIANE | D'étre, oui de gérer la classe oui.

344, CH Et du coup tu as beaucoup plus de...

345. DIANE | C'est mieux. Ah moi je préfere ce cours-1a. Mais j'en suis sortie satisfaite du
cours, j'ai préféré. Du coup j'en tiens compte, tu vois, parce que cet été ¢ca va
étre la préparation de lecons ¢a va étre

Ce développement sur le versant de 1’efficience (moins de temps perdu, un meilleur contrdle du
groupe, des éleves plus actifs) satisfait globalement DIANE malgré un déficit au niveau du sens
(Xavier n’a pas compris ni retenu ce qu’il a fait dans le cours). Elle n’envisage pas de revenir a sa
manicre antérieure de conduire la classe, et projette d’en tenir compte dans 1’avenir (« du coup

J ‘en tiens compte, tu vois, parce que cet été ¢a va étre la préparation de legcons »).

Lors de I’autoconfrontation croisée de la deuxieéme boucle d’intervention, DIANE va proposer a

LUC de revenir sur cette mise en activité « multitiche ».

ACC DIANE-LUC 2

65. DIANE (rires)
66. |CH Tu arrétes quand tu veux hein ? et toi aussi d'ailleurs
67. LUC Ben moi je regarde ca un peu comme si je regardais la télé tu sais, je regarde

¢a, tu fais trés prof tu sais ?

68. DIANE | Je fais tres prof oui, je suis pas du tout euh...

69. LUC Euh, je sais pas...

70. CH Ca veut dire quoi ¢a "tu fais trés prof” ?

71. LUC Non mais c'est
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72. DIANE | Parce que la parce que la il voit que je circule pas, aussi peut-€tre parce que
lui il circule beaucoup plus LUC, il va a droite a gauche et, et la ils sont pas
en autonomie c'est-a-dire que c'est moi qui donne le bilan, et ils notent

73. LUC La en fait ils sont en attente la plupart, tu vois qu'il y en a certains qui sont
préts et puis d'autres qui sont, je sais pas quoi d'ailleurs, celui-ci 1a qui tirait la
langue je sais pas si tu l'as repéré.

La réflexion de LUC au TP 67 « tu fais tres prof, tu sais ? » va déclencher chez DIANE dans le
contexte de 1’autoconfrontation croisée une nouvelle réalisation de son activité (TP 72) : « Parce
que la parce que la il voit que je circule pas, aussi peut-étre parce que lui il circule beaucoup
plus LUC, il va a droite a gauche et, et la ils sont pas en autonomie c'est-a-dire que c'est moi qui
donne le bilan, et ils notent ». Elle se rend compte d’une part qu’elle circule peu dans la classe,
restant prés du tableau et du bureau, et d’autre part que, bien que les €léves réalisent des taches
différentes, ils ne travaillent pas de maniere autonome, en ce sens que leur activité consiste a
noter le bilan effectué principalement par le professeur. LUC lui fait remarquer I’attitude des
¢léves qui sont pour la plupart en attente. D’apres lui, méme s’il ne peut bien identifier quelle est
leur activité, certains ne sont pas forcément préts (« et puis d’autres qui sont, je sais pas quoi

d’ailleurs »).

Un peu plus loin, LUC fait remarquer que, du fait de la pression temporelle, DIANE avance dans
le cours et réalise le bilan d’un chapitre avec seulement une partie de la classe, les autres éléves

étant toujours en train de réaliser la tiche précédente.

ACC DIANE-LUC 2

147| LUC En fait tu es prise par le temps, donc tu, du coup t'es obligée d'avancer.
148| DIANE | Hm
149 LUC Mais il y en a quelques-uns qui ne peuvent pas du coup construire en fait, il y en

a qui profitent du coup de ce que tu fais, c'est les gamines qui sont en train
d'écrire elles sont en train de construire, et puis t'as les autres en fait qui vont
&tre compleétement perdus je pense.

150] DIANE | Je sais, c'est pour ¢a que c'est pas...

151] LUC Mais parce que tu es prise par le temps quoi, je pense.

152| CH Donc si je reformule ce que tu dis LUC, si j'ai bien compris, c'est que le bilan il
est co-construit avec certains éleves

153| LUC Mais

154 CH Et les autres vont 'avoir

155| LUC Enfin co-construit euh, on voit que tu, tu imposes une partie des choses

156] DIANE | Oui c'est moi qui impose oui

157 LUC Mais tu as I'approbation des éleves qui ne posent aucun probleme qui te disent

pas non madame ou je sais trop quoi, mais par contre t'en as deux qui ne
construisent, qui ne construisent absolument pas qui font une autre tiche.

219



158 DIANE | Oui c'est ca.

159| LUC Mais bon apres je sais pas tu le rattrapes certainement d'une maniere ou d'une
autre
160 CH Donc eux le bilan ils vont 1'écrire

161| DIANE | 1I vont I'écrire

162| LUC 1l est imposé

163| DIANE | 1l est imposé voila mais ils l'ont pas... c'est vrai qu'ils ont pas réfléchi dessus...
du coup

164/ CH Qu'est-ce qu'on pourrait envisager 1a ?

165| DIANE | Ben la c'est ¢a, c'est qu'il faudrait que je fasse comme LUC c'est a dire travailler
tu vois, mettre en place des dossiers et puis chacun tu sais travaille selon son
rythme en suivant le dossier, c'est vrai que la je I'ai pas fait parce que en fait moi
ce qui m'effrayait c'est de faire les tAches multiples tu sais, donc quand je vois
que je suis capable de le faire

166 CH Hm, oui tu fais ca bien.

167| DIANE | Maintenant il faudrait que je réfléchisse, il faut que je réfléchisse a comment
ensuite faire des dossiers, c'est ¢a en fait c'est euh...ils évoluent chacun en
fonction de leurs capacités, pour l'instant j'avais pas... Je je m'inquiétais tu sais
parce que je sais pas gérer tu vois les...

168| LUC C'est pas facile

Ici LUC fait remarquer que si les éleves participent a des taches différentes, il est important que
toute la classe se retrouve au moment de réaliser le bilan des apprentissages engagés, au risque
que certains ne « construisent absolument pas, [qui] font une autre tdche » (TP 157). DIANE
montre son accord au TP 163 : « il est imposé voila mais ils [’ont pas.... C’est vrai qu’ils ont pas
réfléchi dessus... du coup », ce qui est le cas de Xavier. D’apres elle, ce fait pourrait expliquer en
partie pourquoi Xavier n’a pas réussi a restituer la carte du climat lors du controle. Au TP 165,
elle revient sur son projet de mettre en place des dossiers pour que « chacun travaille selon son
rythme », comme LUC, projet qu’elle a différé pour I’instant car « ce qui [I’]effrayait c’est de
faire les tdches multiples » mais lorsqu’elle voit « ce qu’[elle est] capable de faire », elle
envisage de travailler de cette facon. Elle reprend ce projet dans le TP 167 : « Maintenant il
Sfaudrait que je réfléchisse, il faut que je réfléchisse a comment ensuite faire des dossiers, c'est ¢ca
en fait c'est euh...ils évoluent chacun en fonction de leurs capacités, pour l'instant j'avais pas...
Je je m'inquiétais tu sais parce que je sais pas gérer tu vois les... ». Elle emploie dans cet énoncé
le conditionnel puis 'indicatif (« il faudrait; il faut »), indiquant son projet, et explicitant a
nouveau son inquiétude par rapport a la gestion de taches multiples. Son gain d’efficience dans la

N

gestion des taches multiples va lui permettre a partir de ce moment de se développer sur le

220



versant du sens, en réfléchissant a des tiches différenciées permettant aux éléves d’évoluer

« chacun en fonction de leurs capacités ».

Elle évoque également comme une aide le témoignage d’un ami professeur d’école qui enseigne

I’italien a un regroupement d’¢éléves de niveaux différents, dans une organisation en ateliers :

ACC DIANE-LUC 2

169] DIANE | Les taches multiples comme c¢a et apreés bon tu vois j'ai un ami, G. qui est instit
qui m'expliquait parce que 1a en fait il fait italien tu sais, dans ses classes il a des
CEl des CE2 et des CM1.

170/ CH Hm

171] DIANE | Qui font italien, il me dit il y en a qui savent s'exprimer en italien et puisil y en a
d'autres faut tout leur apprendre, donc il y a quand mé&me trois niveaux pour une
méme classe a qui il doit enseigner l'italien, donc il me dit ben je travaille en
ateliers et cetera, du coup ¢a m'aide parce que je dois réfléchir de la méme
maniére, mais en fait j'avais 1'angoisse de passer 1'étape a... est-ce que je suis
capable de, tu sais séparer le cours en trois choses, et l1a

172] CH Et 1a tu vois qu'ils font des choses différentes en méme temps.

173] DIANE | Oui mais apres c'est vrai que du coup la fagon dont je I'ai faite c'est pas bon parce
que je laisse sur

174 LUC Peut-&tre qu'une sorte, une synthese enfin, que tu aies un moment de synthese
mais que ce soit un moment de synthese collectif et quand tu as un moment de
construction ou d'activité il faut vraiment que ca soit, enfin moi c'est comme ¢a
que je vois la chose, il faudrait que tout le monde fasse des activités en méme

temps, que si tu dois faire
175] DIANE | Oui

176 LUC Que si tu dois faire un bilan il faut pas qu'il y en ait qui soient encore dans leur
activité c'est pas possible.

177 DIANE | C'est ¢a.

178] LUC Mais la il y a des €éléments de... vachement intéressants hein ? Je pense qu'il faut
continuer comme ¢a c'est super.

Méme si cette organisation la séduit, elle exprime & nouveau son angoisse de passer a 1’étape
suivante : « est-ce que je suis capable de, tu sais séparer le cours en trois choses » (TP 171).
LUC tout en I’encourageant lui suggere de réaliser un bilan collectif des activités (TP 176 : « Que
si tu dois faire un bilan il faut pas qu'il y en ait qui soient encore dans leur activité c'est pas

possible »).

DIANE reprend cette idée avec le support des images projetées du moment de classe ou les

éleves se rejoignent pour le bilan de la séance.

ACC DIANE-LUC 2

185. [CH | Voila en fait le moment ol tout le monde plus ou moins se rejoint.
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186.

LUC

Hm.

187.

DIANE

Oui mais c'est pas bien, enfin c'est pas bien amené.

188.

CH

C'est a dire ?

189.

DIANE

Ben je sais pas euh, parce que tu vois Laura c'est vrai elle a tout noté mais elle
a pas compris le bilan, par exemple, donc apres elle suit bon le chapitre habiter
la ville mais elle aura pas forcément intégré le bilan de I'ancienne lecon. Xavier
encore moins du coup hein parce que Xavier a plus de difficulté que Laura.
Donc euh voila il faut vraiment que je travaille, je pense qu'il faut vraiment que
je travaille en groupe, tu vois que je prévoie... parce que la c'est, je pars
toujours de l'idée d'un, d'un cours magistral o tout le monde suit le cours mais
c'est pas possible.

190.

LUC

Avec un questionnement unique a la rigueur et puis tes solutions aux
syntheses.

191.

DIANE

Voila, parce que la question, voila le questionnement unique je 1'ai parce qu'on
la pose toujours la problématique en début et puis on fait toujours la synthese
en fin, mais aprés il faudrait que je fasse trois types d'activités... en fonction du
niveau tu vois, oul.

192.

CH

Par exemple, que tu synthétises

193.

DIANE

C'est pour ¢a que je t'ai dit il faudra que je réfléchisse sur la Grece, les villes
aussi, pas la méme attente par exemple quand on veut savoir ce que c'est qu'une
ville dans la Gréce antique, pour ceux qui sont... plus en difficulté peut-étre
juste comprendre les éléments qui composent la ville, pour les autres
comprendre que cette ville ben c'est plus que la ville avec les murailles mais
c'est aussi tout le territoire qu'il y a autour, et qu'en fait pour les troisiémes cette
ville et ben c'est aussi une cité-état, que voila il y a la notion derriere d'état et
cetera pour ceux qui ont plus de facilité.

194.

LucC

Je pense juste a un truc qui pourrait étre pas mal je pense, peut-€tre une activité
par exemple sur la ville avec une activité ou tu as un texte et puis des questions
en rapport avec le texte, support texte, et puis par exemple un gamin comme
Xavier tu lui demandes finalement de reproduire un schéma d'une ville modele
ou d'une cité je ne sais pas, avec des 1égendes comme c¢a, et de te le présenter
apres oralement, donc il va le représenter et puis il va progressivement intégrer
donc la structure de la ville, il va te le dire apres a I'oral tu vois, donc il y en a
qui par le texte finalement vont assimiler des choses, Xavier par exemple par
le, par I'image et ben va assimiler aussi un certain nombre de choses, et puis
peut-€tre qu'a certains tu peux leur donner tout simplement le cours que tu as
projeté 1a "apprends le par coeur et c'est toi tout a I'heure qui me le présenteras
euh, si tu fais un bilan une synthese, tu pourras participer a la synthese
commune en me donnant le cours".

195.

DIANE

D'accord.

Le fait que les éleves rejoignent I’activité de bilan de maniére décalée a pour effet que certains
notent le cours mais sans comprendre, notamment les éleves a risque de décrochage qui, comme
Xavier, mettent davantage de temps a réaliser les tdches et ont besoin d’explications pour
comprendre. DIANE réalise au TP 189 que ce qu’elle présente dans ce cours s’apparente plus a

un cours magistral en décalé (en fonction de I’avancement des €léves) qu’a une séance basée sur
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des activités différenciées. L’échange qui suit avec LUC toujours au cours de la deuxieme

autoconfrontation croisée va contribuer a I’encourager en ce sens.

ACC DIANE-LUC2

216. | LUC Mais la t'as tout ce qu'il te faut pour y arriver je veux dire...

217. | DIANE | Oui mais c'est parce que en fait j'ai tellement pas confiance en moi j'ai
tellement peur que... tu sais de pas... arriver a, a gérer en fait j'ai peur que ¢a
parte dans tous les sens.

218. | LUC Les gamins vont gérer tout seuls.

219. | DIANE | Et qu'ils écoutent pas les consignes, ben oui mais tu vois j'ai tellement peur tu
sais qu'ils n'écoutent pas suffisamment les consignes que ¢a parte dans tous les
sens (fait des moulinets avec les mains)

220. | CH Ben regarde 1a tu les geres bien.

221. LUC Ben oui.

222. | DIANE | Ben oui mais c'est parce que c'est... j'ai I'habitude tu vois c'est, c'est voila et...
en fait déja tu, ca se voit pas mais j'étais déja vachement stressée de faire tu sais
euh, trois choses

223. | LUC Ca ne se voit pas.

224. | CH Ca se voit pas.

225. | DIANE | Différentes déja, et et, c'est pour ¢a que je répete beaucoup chhht chhht et
quand je suis stressée je fais chhht chhht chhht (rires)

226. | CH C'est le signal en fait ?

227. | DIANE | Ah oui, quand tu m'entends dire ¢a c'est que je, j'ai un stress euh... voila, mais
maintenant j'ai un peu plus confiance du coup par rapport a... parce que je crois
aussi qu'il y a beaucoup de collégues tu sais quand tu as présenté en fait euh...
tu vois tes méthodes et cefera, c'est que du coup on, on angoisse énormément
de changer, parce qu'on a peur de pas arriver a gérer la classe, je pense que c'est
¢a qui ressort.

228. | LUC En fait il faut tester, tu vas forcément te planter.

229. DIANE | Ouais

230. LUC Mais c'est siir hein ?

231. DIANE | Cl'est siir non mais c'est

232. | LUC Faut se dire je vais me planter je, je vais, enfin je vais pas passer pour un idiot,
je vais me planter, et... bé parce que je me suis planté je sais l'erreur qu'il faut
pas que je recommence.

233. | DIANE | Clest ¢a, et en fait je commence a travailler comme ca avec la section
européenne c'est-a-dire qu'on travaille en groupe actuellement ils font chacun
une ville imaginaire etcetera et en fait c'est, ¢ca se passe su-per bien, ils adorent
ils sont partis chacun sur des choses différentes. Baptiste il est en train de me
faire le plan de sa ville, il a fait tout en anglais et en plus en bon anglais tu vois
j'ai rien demandé mais il m'a fait, bon la rue des enfers la rue bon parce que
Baptiste il est particulier voila mais... il a écrit correctement en anglais il a, il
est allé prendre le dictionnaire il est allé chercher il a méme pas eu besoin de
moi, enfin, et du coup je me dis bon ben ce qu'on fait parce qu'ils sont que 16
donc ca c'est bien mais euh, tu peux vraiment le faire pour les, pour les sixiéme.

234. | LUC Oui bien sir, on a 1'impression qu'ils ont besoin d'étre super super cadrés mais
ils en fait ils sont capables de se cadrer en partie

235. DIANE | D'accord
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236. | LUC Tout seuls, c'est a dire il faut juste leur donner des petites, des lignes a pas
dépasser quoi, et puis a l'intérieur finalement c'est pas si le chaos que ¢a hein ?
En regle générale ca s'organise tres trés vite en fait.

Dans cet extrait, on peut a nouveau prendre la mesure de 1’inconfort de DIANE face a la gestion
de la classe, au travers d’expressions comme «j'ai tellement peur », «j’ai tellement pas
confiance en moi », « on angoisse énormément de changer », «j’étais deja tellement stressée »,
dans des énoncés émaillés de gestes (moulinets avec les bras) pour accompagner ’idée d’une
classe qui échappe au contréle au TP 219, de références aux routines mises en place par
I’enseignante pour masquer son stress (TP 225), cet effort pour masquer son inquiétude aux
¢leves participant d’ailleurs lui-méme de son inconfort. Cette orientation centripeéte de son
activité pourra étre dépassée a notre avis grace a deux facteurs : ’encouragement de LUC a
poursuivre dans la voie de la différenciation des taches, et I’expérience qu’elle conduit avec la
classe de troisieme a option DNL (discipline non-linguistique). D une part, LUC la conforte dans
la dimension transpersonnelle de son activité en lui avouant, lorsqu’elle exprime sa peur de ne
pas pouvoir gérer la classe, que lui aussi fait des erreurs, passant dans le méme tour de parole du
«tu» au «je» : «en fait il faut tester, tu vas forcément te planter » (TP 228), le fait de se
tromper étant présenté ici comme une occasion de progresser (« parce que je me suis planté je
sais [’erreur qu’il faut pas que je recommence »). DIANE a choisi de tester une organisation
différenciée au sein d’une classe de troisiéme a option DNL, ou le nombre d’éleves est plus
restreint (une quinzaine) et ol ceux-ci ont choisi I’option en connaissance de cause, souhaitant
intégrer une classe de seconde européenne. Ce milieu plus sécurisant lui a permis d’évacuer en
grande partie la peur de se faire déborder par les éleves dans ce type d’organisation, et de
développer davantage le versant centrifuge de son activité, et par conséquent d’envisager un
nouveau but d’action : mettre en ceuvre cette organisation en activités différenciées en classe de

sixieme.

Histoire 2 : « Ca m’a scotchée... »
Le fait de solliciter les éléves sur leur définition de la cité n’a pas seulement pour effet de
rallonger le début de cours ; cela conduit également DIANE a devoir gérer des réponses d’¢leves
embarrassantes ; ici c¢’est Xavier, un ¢leve identifié comme a risque, qui prend la parole pour
déclarer : « la cité, c’est la ou il y a des racailles », ce qui déstabilise le professeur et provoque

des rires et des remarques a voix haute parmi les éleves. Elle relate ce moment au TP 66.
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ACS DIANE 1

62. | DIANE | Ben moica m'a...

63. | CH La cité c'est un endroit ou il y a des racailles.
64. | DIANE | Cam'ascotchée, hein? c'est pour ¢a, on dirait pas
65. | CH Ca t'a étonnée ? ca parait pas, tu le laisses pas paraitre

66. | DIANE Ah oui oui, la dans ma téte je dis "oh la la, ou est-ce qu'on va ?", tu vois la
dans ma téte je me dis l1a, mais mon dieu, quoi, ou est-ce qu'on part, donc il faut
pas que ¢a parte dans tous les sens, donc voila.

67. | CH Et est-ce que c'est pour ¢a aussi que tu décides 1'année prochaine, que tu
poseras plus la question ?

68. | DIANE | Ah oui oui. Voila, pour éviter ¢a, pour éviter

69. | CH Les débordements

70. | DIANE Les débordements et tout

71. | CH ... qui n'ont pas grand’chose a voir..
72. | DIANE Voila.

73. | CH Et voila autre chose ...

74. | DIANE | Ah oui, voila, c'est pour ¢a que je me suis dit la prochaine fois je ferai vraiment
plus ca, fini, fini quoi. Les cités d'or... Et apres je me dis comment je fais pour
m'en sortir ? La ¢a se voit pas, hein, je remets mes cheveux et je me dis
"comment je fais?"

75. | CH Et comment tu fais ?

76. | DIANE | Etben en fait je re-continue, enfin, j'amene, je prends son idée et puis j'essaie
de les amener tout doucement

DIANE fait apparaitre dans cet extrait de la premiere autoconfrontation simple la répercussion
subjective de I’intervention de Xavier (« une cite, c’est la ou il y a des racailles ») sur son
activité réelle. En effet, alors qu’elle ne souhaite pas passer trop longtemps sur le dialogue
conduisant a la définition de la cité, cette réponse, a laquelle elle ne s’attendait pas, provoque des
réactions de rires, des commentaires de la part de la classe, qui empietent sur le temps de la lecon
et de plus provoquent du bruit et du désordre que le professeur doit calmer avant de poursuivre.
Elle se trouve dans une situation d’inconfort augmenté par 1’effort qu’elle doit fournir pour ne pas
laisser paraitre son désarroi face aux €leves, ce qu’elle exprime aux TP 64-66 : « ¢a m’a scotchée
hein, c’est pour ¢a on dirait pas » ; « ah oui oui, la dans ma téte je dis "oh la la, ou est-ce qu'on
va?", tu vois la dans ma téte je me dis la, mais mon dieu, quoi, ou est-ce qu'on part, donc il faut
pas que ca parte dans tous les sens, donc voila ». L’instance personnelle du métier chez DIANE
entre ici en tension avec l’instance transpersonnelle, ce qui se traduit par les marques
d’énonciation dans le TP 66 (« tu vois dans ma téte je me dis la, mais mon dieu quoi, ou est-ce

qu’on part ? »), ’alternance entre ’emploi du « je » et du «on », puis ’emploi de la forme
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impersonnelle en fin d’énoncé (« il faut pas que ca parte dans tous les sens »). Cette tension

amene un état apparenté a la sidération, qu’elle exprime par la métaphore « ¢a m’a scotchée ».

Elle poursuit le développement de ce conflit un peu plus loin dans le méme entretien, en insistant
a nouveau sur 1’aspect douloureux de cette situation, ou la pression temporelle (elle a trés peu de

temps pour réagir et reprendre le cours de la legon) augmente 1’inconfort.

ACS DIANE1
164. | DIANE | C'est ca. Donc du coup, il faut que je réfléchisse
165. | CH Toi t'as ton, ton fil conducteur, tu...
166. | DIANE | Oui, je veux les amener a telle chose
167. | CH Tu veux, tu veux les amener a ton fil conducteur mais en partant de leurs

représentations, mais a un moment, faut, faut passer de 1'un a l'autre et j'ai
l'impression que c'est un peu ca qui est difficile.

168. | DIANE | C'est ¢a, mais la je, 2 un moment donné, je me sentais, j'ai dit "bon comment
je vais faire pour rattraper le coup? "c'est terrible parce que je me dis (a voix

basse) "pourquoi je suis partie l1a-dedans? ", ca se voit pas mais je me repasse
tout ca au moment ol je parle aux éleves, je me dis "qu'est-ce que je fais 1a?"

169. | CH "Qu'est-ce que je suis en train de faire ?"

170. | DIANE | C'est ¢a. Donc c'était dur, quand Xavier me parlait de racaille et tout, je me
disais "ho la la panique, panique, panique, je lui dis non racaille ¢a va pas
mais comment dire ¢a?" mais en deux secondes, quoi.

171. | CH Ouais, et en méme temps, tu peux pas faire celle qui a pas entendu

172. | DIANE | Non, je peux pas faire celle qui a pas entendu, je peux pas non plus ne pas
revenir dessus, donc, voila, je sais plus comment j'ai réussi a récupérer,
mais...

A ce moment, DIANE adresse au chercheur et dans le méme temps s’auto-adresse une part
invisible de son activité : ’arbitrage qu’elle doit effectuer dans 1’urgence pour se sortir de cette
situation délicate, terminant son énoncé par I’expression « qu ‘est-ce que je fais la », qui peut €tre
entendue de deux facons : comment doit-elle faire pour reprendre la main sur les échanges, mais
aussi comment a-t-elle pu en arriver a une pareille impasse ? Nous voyons ici combien le fait de
donner la parole a Xavier (un éleve identifié comme a risque par le collectif) augmente
I’imprévisibilité de la situation de classe pour DIANE, et affecte tant le versant du sens (son auto-
affectation, sa sensation de grand inconfort) que le versant de I’efficience (le manque d’outils
dans I’'urgence pour sortir de I’impasse). Il semble que d’autres éléves a risque provoquent chez
elle la méme crainte de réponses inattendues pouvant la conduire a hésiter a les interroger
lorsqu’ils demandent la parole, c’est ce qu’elle énonce dans 1’autoconfrontation croisée avec

LUC:
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ACC DIANE-LUC 1

100. | DIANE | C'est ca le probleme, des fois je me dis que Loris il peut surtout pour dire un truc
qui n'a rien a voir parce que des fois c'est le cas, tu lui donnes la parole et puis il te
dit un truc

101. | CH Hm, pas sir qu'il soit dans le propos.

DIANE et LUC réagissent un peu plus loin au visionnage d’un extrait de sa séance de SVT
(réalisée par LUC) sur le calcul du grossissement des différentes lentilles du microscope, lorsque

le professeur sollicite Sabri en lui disant « Sabri, aide-moi » :

ACC DIANE-LUC 1

351. | CH 1l interroge Sabri moi je me dis hou la Ia, et il dit "Sabri aide-moi"
352. | DIANE | Oui c'est vrai, j'ai entendu oui
353. | CH Tu as entendu, qu'est-ce que tu en penses ?

354. | DIANE | Je trouve que c'est bien, justement ¢a le valorise ¢a 1'encourage a le faire quoi, du
coup il se dit ben je suis capable d'aider le professeur, je suis capable d'apporter
quelque chose.

355. | LUC Et j'étais vraiment en peine hein ?

356. | CH Mais tu prends un risque hein?

357. | LUC Qu'est-ce que je risque ?

358. | CH Ben s'il se plante

359. | LUC Si il se plante et ben les autres sont 1a pour nous aider

360. | DIANE | Oui tu peux dire " et ben je vais demander a quelqu'un d'autre de, de de nous aider
aussi en plus” en fait c'est vrai que tu peux rebondir la-dessus, ¢a c'est bien, ¢a c'est
aussi une idée a piquer. En fait y a que des trucs a piquer chez LUC !

361. | CH Chez to1 aussi

362. | LUC Ah ben oui y a des super trucs

LUC ne percoit pas le fait de questionner Sabri comme un risque (« qu ‘est-ce que je risque ? »).
En cas d’erreur ou d’absence de réponse, il prévoit de solliciter les autres éleéves pour apporter
également une aide a la progression de la classe. DIANE adhere a cette solution, et apporte méme
des précisions a sa mise en ceuvre (solliciter I’aide d’un autre €leve en cas d’erreur), montrant par
la qu’elle se I’approprie pour sa propre pratique, dans un mouvement de développement par le
déplacement d’une opération dans un nouveau contexte (elle réalise une opération par le
visionnage et I’échange dans 1’autoconfrontation croisée, et envisage de recourir & une opération
similaire dans sa propre activité de travail). Nous notons ici que, bien qu’apparemment voisines,
les deux situations ne sont pas identiques : alors que le questionnement de DIANE était ouvert et
laissait aux éleves la possibilité de multiples réponses, celui de LUC n’appelle qu’une seule

solution ; ce dernier a nommément sollicité Sabri en le valorisant de maniere positive («j ai
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besoin de toi »), alors que DIANE, qui avait posé la question a la cantonade, a interrogé Xavier
qui demandait la parole. De cette fagcon, LUC controle davantage la situation, en posant une
question fermée, en interrogeant nommément un éléve, et en envisageant par avance ce qu’il

pourra faire si ce dernier donne une réponse erronée.

DIANE donne a voir un développement sur le versant de I’efficience dans ce type de situation,

lors de 1’autoconfrontation simple de la deuxiéme boucle de I’intervention, a propos de son début

de cours :
ACS DIANE 2
154. CH Alors 12 aussi il y a une grande différence entre ta maniere d'intervenir et
celle que tu avais en décembre, c'est a dire que 13, tu poses toi-méme la
problématique en fait.
155. DIANE | Oui, oui parce que je veux qu'on avance.
156. CH Voila. Tu es pas...
157. DIANE | Non
158. CH Qu'est-ce que ¢a peut étre les conséquences
159. DIANE | Clestca.
160. CH A d'autres moments tu les fais participer, mais la c'est toi qui guides
161. DIANE | Oui oui parce que.... qui garde les rénes.

Le professeur interroge les éleves de maniere plus fermée en début de cours, en posant
rapidement la problématique « parce qu’[elle veut] qu’on avance ». A ce moment de la séance, il
lui importe de garder le controle sur le déroulement de la lecon, ce qu’elle exprime en utilisant la
métaphore « qui garde les rénes », montrant ainsi un développement sur le versant de
I’efficience, qui va lui permettre d’envisager d’autres buts, ce qu’elle explique lors de la

deuxiéme autoconfrontation croisée avec LUC :

ACC DIANE-LUC 2

251. | DIANE | Mais je sais que je suis encore a la limite tu vois, je suis encore entre... dans
mon travail tu sais trés, un peu cours, comment te dire euh... magistral, et euh
par touches je mets des choses, il faut vraiment que j'y arrive progressivement,
mais moi tu vois c'est étape par étape tu vois, bon tu vois je faisais, tu vois que ¢a
marche (geste de faire des pas avec les mains sur la table) que je suis, non mais
que je suis, en fait pour me rassurer tu vois je dis ah c'est bon je peux faire un
truc comme ¢a, ¢a marche.

252. | LUC C'est bien.

253. | DIANE | Du coup je suis allée plus loin.

254. | CH Tu vois que tu peux faire un truc comme ¢a, ¢a marche

255. | LUC Tu continues

256. | DIANE | Donc voila (rires) parce que du coup j'ai, en fait c'est tout doucement, c'est
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comme quand t'apprends a conduire tu sais au début euh, t'oses pas bien passer
les vitesses tu restes a la vitesse, la premiere la deuxieme la troisieme t'oses pas
aller plus loin, et apres voila mais c'est vrai que ¢a commence et la je me dis,
peut-étre les sixieme l1a tu vois c'était le temps de, j'attends que les vacances
passent et apres les vacances... tu vois le temps qu'on se connaisse que je
m'habitue a eux, je me dis je pense que je vais peut-&tre plutdt fonctionner en
ilots, réfléchir sur mes cours et, et changer un petit peu parce que... parce que ¢a
peut pas... les sixieme 1a les difficultés je trouve qu'elles sont encore plus
grandes que celles de ceux de I'année derniere, et en fait ils n'ont pas compris

257. | CH Tu veux dire I'hétérogénéité ou le niveau général ?
258. | DIANE | Oui I'hétérogénéité et
259. | CH L'écart entre les plus faibles et

260. | DIANE | Etdu coup, la par exemple 1a les devoirs j'ai fait quelque chose de tres tres
visuel par exemple le devoir sur les cartes ca va étre que pratiquement des cartes
et des couleurs, beaucoup de couleurs, pour le contrdle parce que je je je peux
pas leur demander par exemple de me rédiger, une phrase compléte quoi.

DIANE expose ici la tension entre les versants centripete et centrifuge de son activité ; elle
regrette de se situer encore dans un format d’intervention trop « magistral » (TP 251) qui ne
convient pas a la gestion de 1’hétérogénéité de ses ¢éleves (TP 256), mais réalise qu’elle a besoin
de procéder « par touches », « étape par étape » pour se rassurer sur sa capacité a maitriser la
situation avant de passer a une autre forme d’organisation, ce qu’elle exprime en mimant des
petits pas sur la table et en comparant son fonctionnement a I’apprentissage de la conduite
automobile (TP 256). Elle envisage ainsi, apres une période d’observation des éleves (« le temps
qu’on se connaisse que je m habitue a eux »), un fonctionnement en ilots, et une réflexion sur le
contenu des cours, ainsi que des évaluations, davantage basées sur des supports visuels, pour des

¢léves qui sont en difficulté face a I’écrit.

Elle réaffirme dans 1’extrait suivant ce besoin d’étre en confiance par rapport a la maitrise du
groupe pour s’approprier d’autres formes de travail, qu’elle reconnait plus profitables pour

I’apprentissage des éleves.

ACC DIANE-LUC 2

280. | DIANE | Hm, et maintenant la aussi c'est pareil, du coup je je je suis un peu plus en
confiance donc quand je suis plus en confiance je fais plus mais ¢a vient tout
doucement hein je dis moi c'est... vraiment euh... la tortue quoi mais faut
vraiment touc touc (mime des petits pas avec ses mains sur la table).

281. | LUC Non non mais c'est c'est normal quoi, c'est bien.

282. | DIANE | Faut que je je sois siire de moi tu vois et quand je suis vraiment stire de moi je
suis plus a l'aise pour leur transmettre (pose ses mains sur sa poitrine puis fait un
geste vers LUC et CH mains ouvertes paumes en ['air) que quand, je, je me lance
comme ¢a euh...
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L’¢énoncé et les gestes de DIANE aux TP 280 et 282 nous paraissent emblématiques du
fonctionnement du développement de cette enseignante, en tension entre les orientations
centripete et centrifuge, avec un besoin de confiance en soi et d’aisance (orientation centripéte)
indispensable pour « leur [les éléve]transmettre » (orientation centrifuge). Elle va alors pouvoir
envisager un scénario alternatif au cours magistral qu’elle expose a LUC et a la chercheure dans

I’extrait suivant de la méme autoconfrontation croisée :

ACC DIANE-LUC 2

287. | LUC Mais, 1a encore on peut pas faire un cours pour, chaque individu c'est c'est c'est
compliqué surtout quand