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Une promenade à travers les mémos depuis novembre 2014 
 
ANNEE 01 
 
MEMO 00 
 

α .  Si et comment (où on se pose une question) 
 

 
(mémo 00  - novembre 2014, p. 2) 

 
MEMO 01  
 

α. Milles choses (où on plante le décor) 
 

 
 

(mémo 01  - 4 novembre 2014, p. 2) 
 

β. Impensé (où on admet comme point de départ d’aller chercher dans les angles morts) 
 

 
(mémo 01  - 4 novembre 2014, p. 2) 

  

 
 

« Faire mon métier… ? » 

Ce que leur rapport à leur travail change aux pratiques 
des professionnels de l’école 

Un séminaire associant chercheurs et praticiens 
Le premier mardi de chaque mois, de 17h30 à 19h30 
Démarrage : le mardi 4 novembre 2014, 17h30, Uni Mail, salle 4354 

Année 2014-2015 
Organisation : Laboratoire Innovation Formation Education (LIFE) 

 

Les professionnels de l’école (enseignants, directeurs, formateurs, etc.) exercent des métiers et font un travail 
règlementés, mais qu’ils ne vivent pas tous de la même façon. La recherche et l’expérience du terrain 
montrent que les pratiques des uns et des autres peuvent différer, leurs sentiments de bien ou mal travailler 
également. 

Selon les intéressés, qu’est-ce que « faire son métier », faire du « bon boulot », faire le « vrai travail », ou en 
être au contraire empêché ? Entre directives à appliquer, marge de liberté et conscience professionnelle, quels 
dilemmes les gens d’école ont-ils l’impression de vivre en travaillant, quels choix font-ils (consciemment ou 
non), avec quel impact sur leurs pratiques et sur les apprentissages des élèves finalement ? 

Les sentiments que les professionnels éprouvent au travail peuvent bien sûr découler des tâches à réaliser, 
mais ils peuvent aussi définir et orienter ces tâches dans des directions plus ou moins innovantes, gratifiantes 
et avisées. Quels buts et quelles gratifications les acteurs valorisent-ils (plus ou moins sciemment) en 
agissant ? Sur quelles valeurs leurs aspirations reposent-elles, et quand ont-ils l’impression de les respecter ou 
plutôt de les trahir, d’être fidèles ou pas à ce qui devrait selon eux guider les métiers de l’éducation ? 

Le séminaire qui s’ouvre cette année se demandera si et comment leur rapport à leur travail change les 
pratiques des professionnels de l’enseignement, si et comment ces pratiques trouvent leur sens dans un 
contexte d’incertitude et d’attentes sociales grandissantes. Il associera chercheurs et praticiens pour mieux 
comprendre les contraintes et les ressorts du travail scolaire ordinaire, à l’ère apparemment désenchantée –
 mais pas désespérée ! – du « déclin des institutions », de la « fin de l’autorité », du « malaise enseignant » ou 
de la « crise de la transmission ». 

« Faire mon métier… ? » sera notre question fil rouge, pas pour ajouter aux prescriptions, mais pour étudier au 
contraire la manière dont les praticiens s’enjoignent eux-mêmes de pratiquer, y compris en contestant ou en 
contournant éventuellement les règles et les méthodes préconisées. Programmes, horaires, moyens 
d’enseignement, procédures d’évaluation et de sélection, règlements intérieurs, normes de qualité et de 
sécurité, projets d’établissement, coopération professionnelle, formation continue, relations avec les parents 
et les autorités : tous ces sujets pourront être abordés, afin d’identifier ce qui peut d’une part donner son sens 
au travail pédagogique, d’autre part développer les pratiques en direction de plus de justice et d’efficacité. 

Pour étayer la réflexion, le séminaire combinera des témoignages de praticiens, des observations et des 
entretiens sur le terrain, des apports théoriques, des débats contradictoires, la rédaction et la lecture de 
mémos, la participation optionnelle à des manifestations publiques et des colloques scientifiques. 

 

Informations détaillées : http://www.unige.ch/fapse/life/ 
Contact et inscriptions : life@unige.ch 
Nombre de places limité. Participation partielle à la demande. 

1. La question : ce que leur rapport à leur métier change aux pratiques des gens d’école 

Mille choses conditionnent une pratique : les habitudes et les normes en vigueur ; le travail prescrit dans des 
lois, des règles, des cahiers des charges, des programmes, des directives explicites ; les contraintes d’espace, 
de temps, de ressources matérielles ou symboliques ; les attentes sociales, les sollicitations et les jugements 
en provenance de l’environnement, des points de vue parfois exprimés, parfois non ; bien entendu l’histoire 
du praticien, sa formation, ses expériences, ses intentions, sa manière singulière (mais jamais solitaire) de 
produire sa pratique, dans le cadre ou en marge de toutes ces apparentes déterminations. 

Admettons qu’aucun éducateur n’est totalement libre. Mais aussi qu’aucun d’eux n’est programmé pour agir, 
et qu’il reste toujours et partout des manières personnelles de se conduire et de penser. En sus du contexte, 
au bout de l’histoire de chaque sujet, quelles sont les variables qui conditionnent sa pratique, qui la font 
pencher de tel ou tel côté, qui l’incitent ou non à s’offrir en modèle, à militer pour telle ou telle manière de 
faire l’école, in fine ? La recherche s’est déjà posé cette question. Elle y a répondu en étudiant par exemple les 
représentations et la pensée des enseignants au travail (Tochon, 1989). Leur culture, et son impact sur leurs 
initiatives dans les établissements (Gay, Berthier & Petit, 1996) Leurs croyances, et les façons de les faire 
évoluer en formation (Boraita & Crahay, 2014). Leurs valeurs, et ce qu’elles nous apprennent de leur 
engagement dans la profession (Deslandes, Paré & Parent, 2006). Leurs visions de cette profession, et l’impact 
de ces visions sur l’avenir de l’enseignement (Rayou & Van Zanten, 2004). Dans l’équipe LIFE, des thèses 
passées ou en cours ont porté sur le rapport des enseignants aux prescriptions (Capitanescu Benetti, 2010), 
leur rapport au savoir à enseigner (Vincent, 2015 ?) ou le rapport des directeurs d’établissement à leur travail 
et à leur fonction de leadership (Progin, 2014). Tous ces ingrédients sont supposés peser sur les pratiques, les 
orienter sinon les déterminer : nous choisissons de les réunir sous le terme englobant de rapport au métier. 

Lessard et al. (2013, pp. 160-161) définissent ce rapport en concentrant leur regard sur le métier d’enseignant. 
« La notion de rapport au métier renvoie à l’expérience subjective, au sens que son exercice revêt pour 
l’enseignant, au désir et aux rêves qui le portent, aux attentes et aux aspirations professionnelles, ainsi qu’à 
l’évaluation de leur réalisation, aux émotions engendrées par le travail (plaisir, frustration, etc.) et au bilan que 
l’enseignant fait de son investissement dans cette activité. » On voit que les représentations, les croyances, les 
valeurs ou les visions sont inclues dans cette définition, mais que cet amas d’idées forme en somme la face 
cognitive (et plus ou moins consciente) d’une médaille dont le revers est aussi affectif, composé d’attentes et 
de désirs, d’espoirs et de besoins, bref, de variables qui pèsent d’autant plus sur le moral des praticiens 
qu’elles peuvent échapper à leur conscience, à leur contrôle, aux appels à une froide rationalité supposée se 
substituer aux sens pratique et aux ressorts intimes de l’action (Bourdieu, 1980 ; Lahire, 1998). De notre côté, 
nous ne souhaitons rien évacuer. La part impensée de ce qu’éprouvent les gens d’école sera notre point de 
départ plutôt que l’angle mort de notre enquête. 

Essayons de clarifier encore cette pierre de touche en posant cinq principes pour nous résumer : 

1. Comme tous les métiers, celui d’enseignant, de formateur d’enseignant ou de directeur d’école est 
une occupation définie et jugée utile par la société, un service qu’une personne lui rend en échange 
d’une rémunération (Descolonges, 1996). 

2. Tout métier est à considérer comme un genre d’activité : un art de faire réglé, normé, collectivement 
configuré, que chaque professionnel n’invente pas de son côté (Clot, 1999). 

3. Mais un métier générique se décline en styles différents : des manières personnelles de le pratiquer, 
qui peuvent varier à l’intérieur ou autour du genre, et qui contribuent à faire évoluer ce genre. Les 
enseignants diffèrent par exemple par leurs styles pédagogiques (Altet, 1993) ; les cadres scolaires par 
leurs styles de direction (Ballion, 1994). 

4. Notre hypothèse de travail, c’est que le fait nouveau n’est pas la tension entre les styles et le genre : 
cette tension a toujours existé. C’est plutôt le sentiment grandissant d’une crise du genre dans l’école, 
une impression de déclin, de désenchantement et/ou de défiance plus ou moins généralisée, exprimée 
à tort ou à raison par les professionnels, en particulier les enseignants (Dubet, 2002 ; Gavillet-Mentha, 
2011). Dans certains contextes, le métier reste attirant ; dans d’autres, on serait passé de la crainte du 
décrochage des élèves à celle du décrochage des enseignants (Maulini, 2014). 

1. La question : ce que leur rapport à leur métier change aux pratiques des gens d’école 

Mille choses conditionnent une pratique : les habitudes et les normes en vigueur ; le travail prescrit dans des 
lois, des règles, des cahiers des charges, des programmes, des directives explicites ; les contraintes d’espace, 
de temps, de ressources matérielles ou symboliques ; les attentes sociales, les sollicitations et les jugements 
en provenance de l’environnement, des points de vue parfois exprimés, parfois non ; bien entendu l’histoire 
du praticien, sa formation, ses expériences, ses intentions, sa manière singulière (mais jamais solitaire) de 
produire sa pratique, dans le cadre ou en marge de toutes ces apparentes déterminations. 

Admettons qu’aucun éducateur n’est totalement libre. Mais aussi qu’aucun d’eux n’est programmé pour agir, 
et qu’il reste toujours et partout des manières personnelles de se conduire et de penser. En sus du contexte, 
au bout de l’histoire de chaque sujet, quelles sont les variables qui conditionnent sa pratique, qui la font 
pencher de tel ou tel côté, qui l’incitent ou non à s’offrir en modèle, à militer pour telle ou telle manière de 
faire l’école, in fine ? La recherche s’est déjà posé cette question. Elle y a répondu en étudiant par exemple les 
représentations et la pensée des enseignants au travail (Tochon, 1989). Leur culture, et son impact sur leurs 
initiatives dans les établissements (Gay, Berthier & Petit, 1996) Leurs croyances, et les façons de les faire 
évoluer en formation (Boraita & Crahay, 2014). Leurs valeurs, et ce qu’elles nous apprennent de leur 
engagement dans la profession (Deslandes, Paré & Parent, 2006). Leurs visions de cette profession, et l’impact 
de ces visions sur l’avenir de l’enseignement (Rayou & Van Zanten, 2004). Dans l’équipe LIFE, des thèses 
passées ou en cours ont porté sur le rapport des enseignants aux prescriptions (Capitanescu Benetti, 2010), 
leur rapport au savoir à enseigner (Vincent, 2015 ?) ou le rapport des directeurs d’établissement à leur travail 
et à leur fonction de leadership (Progin, 2014). Tous ces ingrédients sont supposés peser sur les pratiques, les 
orienter sinon les déterminer : nous choisissons de les réunir sous le terme englobant de rapport au métier. 

Lessard et al. (2013, pp. 160-161) définissent ce rapport en concentrant leur regard sur le métier d’enseignant. 
« La notion de rapport au métier renvoie à l’expérience subjective, au sens que son exercice revêt pour 
l’enseignant, au désir et aux rêves qui le portent, aux attentes et aux aspirations professionnelles, ainsi qu’à 
l’évaluation de leur réalisation, aux émotions engendrées par le travail (plaisir, frustration, etc.) et au bilan que 
l’enseignant fait de son investissement dans cette activité. » On voit que les représentations, les croyances, les 
valeurs ou les visions sont inclues dans cette définition, mais que cet amas d’idées forme en somme la face 
cognitive (et plus ou moins consciente) d’une médaille dont le revers est aussi affectif, composé d’attentes et 
de désirs, d’espoirs et de besoins, bref, de variables qui pèsent d’autant plus sur le moral des praticiens 
qu’elles peuvent échapper à leur conscience, à leur contrôle, aux appels à une froide rationalité supposée se 
substituer aux sens pratique et aux ressorts intimes de l’action (Bourdieu, 1980 ; Lahire, 1998). De notre côté, 
nous ne souhaitons rien évacuer. La part impensée de ce qu’éprouvent les gens d’école sera notre point de 
départ plutôt que l’angle mort de notre enquête. 

Essayons de clarifier encore cette pierre de touche en posant cinq principes pour nous résumer : 

1. Comme tous les métiers, celui d’enseignant, de formateur d’enseignant ou de directeur d’école est 
une occupation définie et jugée utile par la société, un service qu’une personne lui rend en échange 
d’une rémunération (Descolonges, 1996). 

2. Tout métier est à considérer comme un genre d’activité : un art de faire réglé, normé, collectivement 
configuré, que chaque professionnel n’invente pas de son côté (Clot, 1999). 

3. Mais un métier générique se décline en styles différents : des manières personnelles de le pratiquer, 
qui peuvent varier à l’intérieur ou autour du genre, et qui contribuent à faire évoluer ce genre. Les 
enseignants diffèrent par exemple par leurs styles pédagogiques (Altet, 1993) ; les cadres scolaires par 
leurs styles de direction (Ballion, 1994). 

4. Notre hypothèse de travail, c’est que le fait nouveau n’est pas la tension entre les styles et le genre : 
cette tension a toujours existé. C’est plutôt le sentiment grandissant d’une crise du genre dans l’école, 
une impression de déclin, de désenchantement et/ou de défiance plus ou moins généralisée, exprimée 
à tort ou à raison par les professionnels, en particulier les enseignants (Dubet, 2002 ; Gavillet-Mentha, 
2011). Dans certains contextes, le métier reste attirant ; dans d’autres, on serait passé de la crainte du 
décrochage des élèves à celle du décrochage des enseignants (Maulini, 2014). 
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χ. Quatre zones (où on pose deux fois deux sources d’information) 
 

 
(mémo 01  - 4 novembre 2014, p. 4) 

 
 
 
MEMO 02  

 
α .  Distances (où on aiguise le regard) 

 

 
 

(mémo 02  - 4 novembre 2014, p. 3) 
 

β .  Passage de plan (où on s’interroge sur les niveaux de saisie) 
 

 
(mémo 02  - 4 novembre 2014, p. 4) 

 
 
  

sein de l’arène de jugement qu’ils forment en commun. Des non-dits et des impensés peuvent certes là aussi 
dominer, mais la fonction de la recherche serait justement de les faire apparaître s’ils sont dissimulés. 

Résumons ces deux fois deux sources d’information potentielle au moyen d’un tableau à double entrée. En 
abscisse, les deux registres intra- et inter-individuel. En ordonnée, les deux plans des variations (différences 
vivantes et observables du dehors) et des tensions (différends vécus et perceptibles du dedans). Chaque case 
du tableau ainsi dessiné peut se dégager tour à tour, par contraste avec les trois autres. 

 

Tableau : quatre sources d’information 

 

 Registre intra-individuel Registre inter-individuel 

Variations Le rapport au métier et son 
impact sur les pratiques 
changent avec l’expérience et 
l’ancienneté (Ex : « …au début, 
je…., maintenant, je… ») 

Le rapport au métier et son impact sur 
les pratiques changent d’une personne à 
l’autre, y compris dans des contextes 
identiques (Ex : être syndiqué, enfant 
d’enseignant ou reconverti dans la 
profession change-t-il les conduites… ?) 

Tensions Le rapport au métier et son 
impact sur les pratiques 
provoquent des questions, des 
doutes, des hésitations (Ex : 
« …j’aimerais, mais…, je ne sais 
pas si… ») 

Le rapport au métier et son impact sur 
les pratiques provoquent des 
discussions, des conflits ou des clivages 
entre collègues (Ex : quelles sont les 
croyances, les valeurs ou les émotions en 
jeu lorsqu’un blocage est constaté… ?) 

 

Par quel bout commencer ? Faut-il ouvrir les quatre portes en même temps ? En choisir une et s’y tenir un 
moment ? Diviser le travail et croiser les constats ? Tout est possible, y compris interroger ce tableau pour lui 
ajouter d’autres pistes, que nous jugerions mieux en phase avec la question de recherche, les intérêts et les 
compétences des participants. C’est non seulement possible, mais c’est le but même de ce mémo : esquisser la 
topographie de ce que nous pourrions faire, pour (1) que chacun y situe sa place, (2) que nous cherchions 
collectivement où nous voulons installer notre camp de base. 

Ce qui demande et permet une dernière précision. Le séminaire qui s’ouvre ne doit être ni un pensum, ni une 
aimable conversation, ni une unité de formation. Nous le concevons comme un espace collectif de travail, 
sans hiérarchie des positions, sans devoir astreignant à domicile, mais pas sans désir de contribuer – chacun 
d’où il est et dans le souci commun de soutenir l’expression de tous – à la construction espérée de sens, de 
connaissance, voire de savoirs formels, diffusables à terme en dehors du séminaire. De temps en temps, une 
lecture sera peut-être suggérée. Un débat à son propos planifié. Mais aucun écrit ni aucune prise de parole ne 
seront exigés. 

Afin d’assurer le fil rouge et la mémoire du séminaire, les membres de LIFE se relaieront pour rédiger des 
mémos mensuels. Ces textes seront déposés sur le site pour servir, moins de trace de nos échanges que de 
catalyseur pour les faire avancer. Il ne sera pas interdit, mais pas non plus requis, de seconder ou de relayer 
l’écriture des membres du laboratoire, au gré des envies et des inspirations qui pourraient survenir et faire 
boule de neige. Le précédent séminaire de ce genre portait sur l’organisation du travail scolaire ; il a débouché 
sur des communications scientifiques, des articles de vulgarisation et, finalement, sur un livre collectif (Gather 
Thurler & Maulini, 2007) dans lequel certains praticiens ont voulu et pu (co-)signer certains textes. Une 
formule identique peut s’imaginer ; ou une autre en fonction de ce que nous choisirons de faire et dont nous 
ne voulons pas du tout préjuger. L’avenir n’est pas connu : c’est la joie de la recherche, surtout pour les 
enquêteurs qui ont le sentiment de « faire leur métier » en se laissant surprendre par ce qu’ils vont trouver. 
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filmographiques - sont enchevêtrées, et c’est là que réside la porte du sens), d’ordre 
esthétique (mieux vaut une bonne littérature pour faire un bon film), d’ordre technique 
(il faut savoir lire un texte pour savoir monter un film), d’ordre éthique (se mêler de 
l’histoire des autres peut être risqué !) ou pragmatique (méfiez-vous des blondes que 
vous voudriez séduire, respectivement méfiez-vous des beaux ténébreux qui se mêlent 
de l’histoire des autres pour vous séduire…) ? 

Ce choix de pratiques était-il lui-même le produit d’un changement dans sa façon de 
faire son métier, ou au contraire a-t-elle par la suite poursuivi dans cette veine ou 
abandonné cette approche ? (Étant à dire qu’hormis mon souvenir, bien peu lié à 
l’apprentissage de l’anglais, je ne sais évidemment rien des apprentissages effectifs 
induits par ce choix et d’autres peut-être, dont je n’ai aucun souvenir, ni du souvenir 
qu’elle a laissé à d’autres …) À moins qu’elle ait craqué nerveusement comme elle avait 
l’air d’en être sur le point ?... (ou qu’elle ait suivi son homme-dauphin dans les 
profondeurs de l’océan !) 

Imaginons qu’elle ait poursuivi l’aventure, et changé néanmoins quelque chose à sa 
façon de faire son métier : l’a-t-elle fait parce que ses intentions n’avait pas été 
comprises ou mal transposées, parce que son goût pour le cinéma un peu noir 
d’Hitchcock s’était avéré trop élitiste, parce qu’elle avait réfléchi peut-être au poids que 
son rapport à « la » culture occupait dans son rapport au métier et par suite dans ses 
choix pédagogiques… , ou plus directement parce que les apprentissages attendus n’était 
pas « suffisamment bons », ou encore parce qu’une comparaison de sa façon de faire à 
celle d’autres enseignants, lui a renvoyé une image trop (ou trop peu) conforme aux 
attentes, aux canons didactiques et/ou esthétiques ?4  

 
 

II. Jusqu’où chercherons-nous ? 
 

« S’ils veulent trancher d’un critère  
par un autre critère,  

nous les précipitons dans l’infini. » 
 Sextus Empiricus, 190 

À distance lointaine, nous verrions tous les enseignants faire la même chose, la 
plupart du temps en position debout donnant de la voix face à un certain nombre de 
personnes généralement plus jeunes, « dialoguant » ponctuellement avec elles, 
échangeant des documents, émettant des paroles interrogatives ou déclaratives, 
écoutant, triant d’autre paroles émises par leur vis-à-vis, traçant parfois des signes sur 
des supports divers.  

À distance moyenne des différences nous apparaîtraient, les gestes et les discours des 
uns se distinguant de ceux des autres, certains parlant (ou se taisant) plus ou moins, 
écoutant plus ou moins, observant plus ou moins, organisant autrement la circulation 
des questions, la production des échanges, la forme des documents, la participation des 
élèves, les positions dans l’espace.  

                                                        
4 Peut-être a-t-elle aussi poussé l’expérience encore plus loin, en faisant monter Songe d’une nuit d’été à 
ses élèves, attribuant les rôles masculins aux filles et réciproquement, jouant elle-même le clair de lune, 
plus que jamais déterminée (Shakespeare pour tous !) à faire entendre que l’on peut apprendre (l’anglais, 
le théâtre, la vie, l’amour…) dans la plus grande confusion, et qu’une étrange potion ingérée à notre insu 
peut être à l’origine de bien des malentendus et des joies de l’existence ?... 
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Mais à courte distance nous ne verrions rien de ce que pensent et sentent les 
enseignants, de ce qu’ils ont dans la tête et dans le corps, nos interprétations se feraient 
de plus en plus inductives, voire spéculatives, désespérément incapables que nous 
sommes d’observer l’intérieur de ces singuliers et « vivants piliers ». 

Comment le « rapport au métier » qui nous intéresse est-il saisissable, 
respectivement à lointaine, moyenne et courte vue ? Quelle est la « bonne » distance, 
celle qui nous apprendrait au mieux quelque chose, qui donnerait prise sur la réalité et 
portée à nos arguments ? C’est peut-être en transitant entre la distance moyenne et la 
plus courte distance que nous chercherions au mieux à progresser. Comment, pourtant, 
passer du plan (1) des variations observables, (niveau intermédiaire des pratiques 
apparentes des enseignants), au plan (2) des raisons induites (niveau de l’ « intériorité » 
sub-posée des mêmes enseignants) ? 

À chaque niveau, sur chacun des deux plans de régularités, nous pouvons postuler 
que tout ne varie pas. Sur le premier plan, des regroupements sont envisageables, déjà 
documentés parfois par la recherche en éducation. Nous pourrions appeler ces 
regroupements des « groupes de singularités », des similitudes apparaissant, l’idée d’une 
façon commune de singulariser ses pratiques n’étant peut-être pas si paradoxale5. Mais 
dès lors, à quoi tient la concordance, pour ne pas dire l’accord des « logiques d’action » 
mis en pratique ainsi? Peut-on inférer d’une forte similarité (voire d’une quasi-identité) 
des pratiques observables, communes à un groupe, une similarité (analogue, voire 
homologue) des « intériorités », des « subjectivités », des « mobiles », des « intentions », 
des « dispositions », autrement dit des « rapports au métier » qui les sous-tendraient ?  

Peut-on, autrement formulé, au fond, inférer de pratiques communes un rapport 
commun au métier? Une réponse positive – en partie plausible - à cette question nous 
priverait sans doute de quelque chose, nous entrainant dans les terres battues d’une 
voie « mécaniste » ou « comportementaliste ». Une réponse négative à cette 
interrogation nous obligerait au contraire,  peut-être, à reconsidérer d’abord les échelles 
d’observation, pour tout dire à les multiplier : trois distances ne suffisent pas. 

Les groupes de singularités pratiques sont-ils aussi homogènes que nous aurions pu 
le croire ? D’autres critères, une observation plus fine, plus nuancée, entre moyenne et 
courte vue, une observation plus précise, nous amèneraient peut-être à sub-diviser plus 
avant les groupes en sous-groupes, et ainsi de suite… jusqu’à être en mesure de 
n’identifier que des singularités pratiques vraiment singulières, c’est à dire uniques, 
entièrement insubstituables les unes aux autres ?  

Mais une telle perspective, « idiographique », en plus d’être en quelque sorte 
« scientifiquement » improbable – et peut-être heureusement ( ?) dans le cadre d’un 
« métier » - nous permettrait-elle pour autant d’induire le « rapport au métier », lui aussi 

                                                        
5 Bourdieu, P. (1997). Méditations pascaliennes. Paris : Point-Seuil. p. 194 [Ch. 4 : « La connaissance par 
corps.] : « L'évidence du corps isolé, distingué, est ce qui empêche de prendre acte du fait que ce corps 
qui fonctionne indiscutablement comme un principe d'individuation (en ce qu'il localise dans le 
temps et dans l'espace, sépare, isole, etc.), ratifié et renforcé par la définition juridique de l'individu en 
tant qu'être abstrait, interchangeable, sans qualités, est aussi, en tant qu'agent réel, c'est-à-dire en tant 
qu'habitus, avec son histoire, ses propriétés incorporées, un principe de « collectivisation » 
(Vergesellschaftung), comme dit Hegel: ayant la propriété (biologique) d'être ouvert au monde, donc 
exposé au monde et, par là, susceptible d'être conditionné par le monde, façonné par les conditions 
matérielles et culturelles d'existence dans lesquelles il est placé dès l'origine, il est soumis à un processus 
de socialisation dont l'individuation est elle-même le produit, la singularité du « moi » se forgeant dans et 
par les rapports sociaux. » (mis en évidence par moi). 
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χ. Régularités et variations, aller-retour (où on précise la direction du chemin) 
 

 
(mémo 02  - 4 novembre 2014, p. 5) 

 
MEMO 3 
 
α .  Juger nos jugements (où on navigue entre raison et idéal) 
 

 
(mémo 03  - 9 décembre 2014, p. 2) 

 
β .  Méthode (où nous clarifions comment procéder) 

 

 
(mémo 03  - 9 décembre 2014, p. 9) 
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radicalement singulier, qui sous-tendrait chacune des pratiques identifiées et isolées ? 
Peut-être bien que non, cela en raison des dimensions multiples de ce qui peut faire le 
rapport au métier (qui ferait les pratiques).  

Certaines dimensions du « rapport au métier » pourraient, plus loin, par hypothèse 
être plus régulières que les autres, c’est à dire à l’extrême être à l’œuvre dans toutes les 
pratiques du même enseignant, et également/identiquement à l’oeuvre dans les mêmes 
pratiques de différents enseignants. D’autres dimension seraient, elles, plus variables, 
pour ainsi dire activées dans certaines pratiques plus que dans d’autres, peut-être dans 
une seule (micro)pratique (selon les disciplines par exemple, ou selon les élèves); ces 
dimensions multiples - constitutives du rapport au métier - pouvant être éventuellement 
contradictoires entre elles…6 donnant alors lieu à la mise en pratique de « logiques 
d’action » et donc d’actions elles aussi contradictoires… 

De régularités en variations, de variations en régularités, et retour. Ainsi irait la 
recherche… (infinie) de la « bonne » distance. 

Pourtant, l’idée d’une enquête infinie ou d’une analyse interminable aussi bien sur les 
causes « systémiques », du côté du monde dans lequel des choses arrivent, que sur les 
motifs « intentionnels », du côté des acteurs qui font arriver des choses, serait la plupart 
du temps freinée ou empêchée dans le cours de nos travaux et de nos jours. Et tant 
mieux.  

“Donnez-moi un point d’appui, ... et je soulèverai le monde”, aurait dit Archimède. Oui, 
mais lequel ? Un rapport au monde qui fait un rapport au métier ? Une dimension 
particulière de ce rapport au métier qui fait la singularité d’une pratique ? Un goût, une 
préférence, une intime conviction, l’idée par exemple que le monde peut apparaître plus 
net quand on le regarde en noir et blanc ou, quand il est le vu dans le regard d’un ou 
d’une autre, ou dans une langue étrangère ? La langue du cœur dont chacun connaît la 
cause ?... 

                                                        
6 Une façon de développer la question des « tensions » sur le registre intra-individuel (voir Mémo 1). 
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4. J’instruirai le procès du professeur, oui, mais d’abord à décharge ! Peu importe 
que la religion soit ou non au programme : car le maître ne donne pas une leçon 
de catéchisme ; il conceptualise les notions de prière, chance, pardon, spiritualité, 
cerveau et évolution en 1’14’’ montre en main ! Ce n’est pas mal au regard de la 
double fonction d’instruction et d’éducation que les textes officiels demandent 
formellement et simultanément d’assumer aux enseignants... 

5. Je nuancerai ce plaidoyer en évoquant tout ce que nous pourrions suggérer à 
l’enseignant de faire de plus que ce que nous lui voyons faire dans la séquence 
filmée. Pas en postulant qu’il n’y a pas pensé (évitons ce ridicule…), mais en allant 
au bout des jugements professionnels que m’inspire la séquence, jugements qu’il 
me paraît possible d’exprimer pour problématiser le métier quoi qu’en fasse 
effectivement son représentant à l’écran. 

6. Je conclurai sans juger mes jugements : au lecteur de forger librement et sans état 
d’âme son opinion. Je me demanderai plutôt ce que nous devrions faire 
collectivement d’une tension : celle qui pourrait relier deux paliers d’évaluation a 
priori bien différends, d’un côté celui prônant la perfection (quel serait le bon 
enseignement idéalement ?), de l’autre celui se contentant d’un sentiment de 
satisfaction (que ferait, peut-être pas le maître idéal, mais un enseignant 
suffisamment bon ?). Le concept de rationalité limitée plaiderait pour la seconde 
option : les êtres humains ne sont ni des sains, ni des dieux ; ils agissent en 
cherchant moins le bien optimal à chaque seconde qu’un profit, sinon raisonné, du 
moins raisonnable (satisfaisant, voire simplement suffisant) la plupart du temps. 
Mais quand nous parlons de l’action des autres, restons-nous raisonnables ou 
laissons-nous (parfois) libre cours à nos idéalisations ? 

 
1. Juger nos jugements 
Avant cela, et premièrement : quand pouvons-nous dire – ou quand choisissons-nous de 
dire – qu’un enseignant fait ou non son métier ? Qu’est-ce qui nous pousse à porter un 
jugement, y compris lorsque nous forçons notre pudeur et que nous consentons à 
formuler notre avis sans détour et publiquement ? C’est un peu la question de méthode 
que nous nous sommes imposée pour commencer notre enquête. 

Il y a d’un côté nos réactions immédiates, épidermiques, celles qui surviennent, à la 
limite, à notre « corps défendant ». Comme disent les sociologues, nous ne pouvons pas 
ne pas juger notre environnement : nous le faisons en permanence, quasi naturellement, 
en mobilisant les schèmes de perception et d’évaluation dont notre éducation nous a 
dotés plus ou moins sciemment. Heureusement d’ailleurs, sans quoi nous ne saurions 
pas différencier une mouche d’une guêpe, un don d’un vol, un ami d’un escroc. C’est en 
apprenant à séparer le bon du mauvais que nous nous protégeons (et que nous 
protégeons les autres) des dangers susceptibles de nous menacer. 

Mais il y a aussi nos impressions moins tranchées, plus ténues, celles qui peuvent 
nous traverser sans réaction visible, ni pour les autres, ni pour nous-même. Des états 
intérieurs que nous pouvons rechercher et/ou amplifier pour les besoins de l’exercice 
que nous nous sommes donné : dire comment nous jugeons un comportement, non pour 
le plaisir de nous indigner arbitrairement de ce que font nos semblables, mais pour 
interroger ensuite et au contraire nos jugements, identifier nos critères plus ou moins 
conscients d’évaluation, donc nos conceptions (personnelles et collectives) de ce que 
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(c) que sa pratique est forcément inscrite dans son environnement, c’est-à-dire 
possible et validée socialement parce qu’elle s’ancre dans une communauté 
villageoise où le professeur est supposé à la fois savant et proche des gens, où il 
forme les enfants comme il a formé leurs parents, où chacun de ses partenaires lui 
reconnaît la compétence de transmettre d’un coup les valeurs, les connaissances, 
les coutumes et les aspirations qui font foi localement. 

Ce dernier point devrait nous prémunir contre toute tentation nostalgique et/ou 
anachronique du type « Quel temps béni (sic) celui où l’enseignant régnait en maître sur 
son travail, donc sur les esprits des élèves et de leurs parents ! ») : transplanter M. Hirschi 
aujourd’hui aux Pâquis serait repiquer un sapin du Chasseral rue de Lausanne ! À Noël, 
c’est joli : mais à long terme, est-ce vivable pour l’arbre et profitable pour les passants ? 

 
6. Inadéquation ou insuffisance : deux jugements à distinguer 
Résumons très brièvement les cinq étapes de ce raisonnement : 

1. Oui, nous ne pouvons pas ne pas juger la pratique d’un enseignant. 
2. Par chance, nous divergeons devant 74 secondes d’interaction ! 
3. Quel est le vrai terrain de notre désaccord : pas nos conceptions de la laïcité. 
4. Ce serait plutôt le lien entre instruction et éducation tel que nous le voyons noué. 
5. Nous pourrions rêver de plus, mais à quoi bon si l’échantillon nous déplaît ? 
Ce point de méthode me semble important. On aura vu que j’ai essayé de tenir ma 

promesse dans ce mémo : j’ai défendu une position qui vaut ce qu’elle vaut, qui est peut-
être injuste avec M. Hirschi ou avec ceux d’entre nous qui lui ont trouvé des défauts, 
mais qui vise moins à valider une pédagogie (une manière de « faire le métier ») qu’à 
mettre notre méthode de travail à l’épreuve d’un exemple parmi d’autres. Cette méthode 
consiste à exprimer nos jugements, pas pour avoir gain de cause comme dans un débat 
télévisé, mais pour examiner collectivement ce que ces jugements nous apprennent de 
notre rapport au métier, un rapport que nous mobilisons forcément en jugeant les 
pratiques d’autrui, sinon en adoptant la nôtre quand nous passons du rôle d’observateur 
à celui d’observé. 

Si l’on adopte ce principe, mon texte dit des choses de mon rapport au métier. Des 
choses – j’y reviendrai – que je suis mal placé pour formuler. Mais il offre une occasion 
de préciser ensemble ce que nous cherchons à comprendre. Car juger n’est pas tout : 
encore devons-nous nous entendre sur ce que le mot « jugement » peut et doit signifier. 
Nous l’avons pris en son sens normatif : assumons donc de dire si nous trouvons qu’une 
pratique montre un enseignant faisant « bien » ou « mal » son métier, évidemment en 
fonction de nos critères (eux-mêmes bons ou mauvais) de validation. 

De ce point de vue, on sait que le couple bien/mal peut exprimer un jugement éthique 
(critère de justice) où le verdict est inconditionnel. Il peut aussi véhiculer un jugement 
technique (critère de justesse) où le problème est moins la légitimité morale de l’action 
que son efficacité vis-à-vis d’un but supposé bon. Cette distinction est classique, et n’est 
pas en jeu dans ce mémo. La question posée ici est plutôt, dans un cas comme dans 
l’autre : que veut dire exactement, pour celui qui émet le verdict, « juste » ou « bon » ? 

Rappelons-nous M. Hirschi, son curriculum pointilliste et sa théorisation « sur le 
pouce » de l’évolution. Éthiquement et/ou techniquement, ces pratiques sont-elles 
« bonnes » ou « mauvaises » selon nous ? Tout dépend des valeurs (absolues) que nous 
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χ .  Justice ou justesse (où on saisit l’effet d’un jugement) 
 

 
 

(mémo 03  - 9 décembre 2014, p. 9) 
 

δ. Double risque d’insatisfaction (où on pose l’inadéquation et l’insuffisance) 
 

 
(mémo 03  - 9 décembre 2014, p. 11) 

 
 
MEMO 4 
 

α .  L’arène (où une pratique nous fait réagir) 
 

 
(mémo 04  - février 2015, p. 1) 

 
β .  Douleur et victoire (où on exprime une devise) 

 

 
 

(mémo 04  - février 2015, p. 2) 
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(c) que sa pratique est forcément inscrite dans son environnement, c’est-à-dire 
possible et validée socialement parce qu’elle s’ancre dans une communauté 
villageoise où le professeur est supposé à la fois savant et proche des gens, où il 
forme les enfants comme il a formé leurs parents, où chacun de ses partenaires lui 
reconnaît la compétence de transmettre d’un coup les valeurs, les connaissances, 
les coutumes et les aspirations qui font foi localement. 

Ce dernier point devrait nous prémunir contre toute tentation nostalgique et/ou 
anachronique du type « Quel temps béni (sic) celui où l’enseignant régnait en maître sur 
son travail, donc sur les esprits des élèves et de leurs parents ! ») : transplanter M. Hirschi 
aujourd’hui aux Pâquis serait repiquer un sapin du Chasseral rue de Lausanne ! À Noël, 
c’est joli : mais à long terme, est-ce vivable pour l’arbre et profitable pour les passants ? 

 
6. Inadéquation ou insuffisance : deux jugements à distinguer 
Résumons très brièvement les cinq étapes de ce raisonnement : 

1. Oui, nous ne pouvons pas ne pas juger la pratique d’un enseignant. 
2. Par chance, nous divergeons devant 74 secondes d’interaction ! 
3. Quel est le vrai terrain de notre désaccord : pas nos conceptions de la laïcité. 
4. Ce serait plutôt le lien entre instruction et éducation tel que nous le voyons noué. 
5. Nous pourrions rêver de plus, mais à quoi bon si l’échantillon nous déplaît ? 
Ce point de méthode me semble important. On aura vu que j’ai essayé de tenir ma 

promesse dans ce mémo : j’ai défendu une position qui vaut ce qu’elle vaut, qui est peut-
être injuste avec M. Hirschi ou avec ceux d’entre nous qui lui ont trouvé des défauts, 
mais qui vise moins à valider une pédagogie (une manière de « faire le métier ») qu’à 
mettre notre méthode de travail à l’épreuve d’un exemple parmi d’autres. Cette méthode 
consiste à exprimer nos jugements, pas pour avoir gain de cause comme dans un débat 
télévisé, mais pour examiner collectivement ce que ces jugements nous apprennent de 
notre rapport au métier, un rapport que nous mobilisons forcément en jugeant les 
pratiques d’autrui, sinon en adoptant la nôtre quand nous passons du rôle d’observateur 
à celui d’observé. 

Si l’on adopte ce principe, mon texte dit des choses de mon rapport au métier. Des 
choses – j’y reviendrai – que je suis mal placé pour formuler. Mais il offre une occasion 
de préciser ensemble ce que nous cherchons à comprendre. Car juger n’est pas tout : 
encore devons-nous nous entendre sur ce que le mot « jugement » peut et doit signifier. 
Nous l’avons pris en son sens normatif : assumons donc de dire si nous trouvons qu’une 
pratique montre un enseignant faisant « bien » ou « mal » son métier, évidemment en 
fonction de nos critères (eux-mêmes bons ou mauvais) de validation. 

De ce point de vue, on sait que le couple bien/mal peut exprimer un jugement éthique 
(critère de justice) où le verdict est inconditionnel. Il peut aussi véhiculer un jugement 
technique (critère de justesse) où le problème est moins la légitimité morale de l’action 
que son efficacité vis-à-vis d’un but supposé bon. Cette distinction est classique, et n’est 
pas en jeu dans ce mémo. La question posée ici est plutôt, dans un cas comme dans 
l’autre : que veut dire exactement, pour celui qui émet le verdict, « juste » ou « bon » ? 

Rappelons-nous M. Hirschi, son curriculum pointilliste et sa théorisation « sur le 
pouce » de l’évolution. Éthiquement et/ou techniquement, ces pratiques sont-elles 
« bonnes » ou « mauvaises » selon nous ? Tout dépend des valeurs (absolues) que nous 
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nous soit chez les autres, parce qu’il y a tant de choses à perfectionner dans la vie que 
doser les priorités est le secret de la viabilité. 

Admettons donc que le régulateur effectif d’une pratique soit moins l’idéal que la 
satisfaction relative du praticien, le profit qu’il juge raisonnable d’attendre de ses actes, 
même inconsciemment. Par analogie, le jugement porté sur une pratique pourra être 
positif sans nécessairement affirmer que son résultat est parfait, génial ou sans défaut : 
juste satisfaisant en fonction de critères plus ou moins explicites de validation. Mais si ce 
jugement est négatif ? Nous retrouvons un double risque d’insatisfaction. Premier risque, 
première désapprobation : la pratique observée est inappropriée, déplacée, inadéquate ; 
l’insatisfaction tient à cette inadéquation foncièrement regrettée. Second risque, seconde 
invalidation : la pratique n’est pas tant mauvaise qu’incomplète, déficiente, insuffisante ; 
l’insatisfaction demeure mais elle tient à l’insuffisance dénoncée, donc à un défaut, cette 
fois moins de pertinence que de quantité. Jugement d’(in)adéquation contre jugement 
d’(in)suffisance : les deux extrêmes peuvent s’allier dans le débat pour s’opposer à ce 
qu’une voie médiane approuverait, mais espérer clarifier ce débat (plutôt que le gagner) 
demande moins de fusionner les contraires que de les distinguer. Sinon, l’amalgame 
règnera entre ce que nous jugerons mauvais et pas assez bien, ce qui pourra brouiller 
notre vision du mauvais comme du bien. 

Je conclurais donc en revenant, comme promis, sur mes jugements personnels, donc 
sur mon rapport subjectif au métier tel qu’il peut transparaître dans ce mémo. Quand M. 
Hirschi mène ses élèves du conflit dans le préau à la théorie de l’évolution en passant 
par la prière, la chance, le pardon, la spiritualité et le cerveau des sauriens, il manque 
peut-être d’orthodoxie du point de vue de ce que nous savons de la psychologie du 
développement, de la sociologie de la connaissance, de la didactique des sciences ou de 
la pédagogie institutionnelle. Mais ne nous montre-t-il pas aussi (et peut-être d’abord) 
comment l’enseignant méritant peut et doit (pour rester normatif) combiner – plus ou 
moins habilement et plus ou moins sciemment – l’instruction et l’éducation, les 
apprentissages formels et leur finalisation ? Quoi qu’on pense de la qualité finale du 
dosage, je (me) pose ici une dernière question : que gagnons-nous – j’entends : 
scientifiquement – à prendre (trop) rapidement les pratiques ordinaires en défaut ? 
Pourquoi ne pas chercher d’abord, en jugeant, ce qui pourrait – même insuffisamment – 
nous séduire professionnellement ? Le mémorialiste finit peut-être en mêlant lui-même 
cours de morale et cours de méthode : je vous laisse juge de cette dernière question. 
Ensuite, bien sûr, je jugerai vos jugements ! 
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« Faire mon métier... ? » 
Ce que leur rapport à leur travail change aux pratiques des professionnels de l’école 
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Mémo 4, 26 février 2015 
Rédaction : Roberta Smania Marques relue par Andreea Capitanescu Benetti 
 
 
 
Le métier de l’enseignant et l’expérience de l’élève en situation scolaire 
 
 
 
 
La victoire et l’échec dans l’arène publique de la classe 

Dans la correction de la dictée exposée aux yeux de tous, M.Hirschi fait-il ou non son métier ? La question nous 
divise. Certains d’entre nous s’indignent face à cette situation, par empathie avec le vécu des élèves. La situation 
scolaire peut être vécue comme insoutenable, même violente symboliquement, pour l’élève en difficulté surtout, 
et peu formatrice dans le domaine de l’enseignement de l’orthographe. Pour d’autres, cette situation est une 
situation ordinaire de l’enseignement. Il y a toujours des élèves qui sont déçus par leurs évaluations, des élèves 
qui sont blessés dans leur estime de soi, des élèves qui pleurent face aux exigences scolaires qu’ils n’arrivent pas 
à surmonter. 

Dans la situation précise du « Tableau Noir », la correction se fait individuellement au milieu de tous les élèves, 
de tous les pairs, ces derniers étant des spectateurs et des observateurs des réflexions de l’enseignant, de sa 
validation, de ses faits et gestes. Comment réagissent les enfants face à cette situation de contrôle « public » de la 
dictée ? 

• D’un côté, il y a l’élève qui a vécu ce moment stressant plein d’anxiété, mais dont l’issue est la victoire : 
c’est l’élève qui sait ; c’est l’élève qui réussit ; c’est l’élève qui est validée positivement par son maître et 
par ses pairs. Elle est soutenue par ses pairs. Cependant, dans la séquence, nous n’avons aucune 
connaissance pour savoir si cette élève-là a appris les mots afin de réussir la dictée. 

• De l’autre côté, il y a l’élève qui a beaucoup de difficultés en orthographe et qui finit par pleurer. Cette 
élève-là vit l’échec. Bien que l’enseignant la rassure en disant que « ce n’est pas grave ». 

En quoi cette situation de la correction de la dictée dans les conditions présentes est-elle insoutenable ? Est-elle 
insoutenable pour tous les élèves ou plus particulièrement pour l’élève en difficulté ?  

Que vivent ces enfants face au travail scolaire sous le jugement du maître, mais également dans le jugement des 
pairs ? 

L’anxiété, l’angoisse, l’attente, la joie, la réussite, la fierté, l’échec, la déception, l’estime de soi-même dans tous 
ses états, les pleurs, l’humiliation sont au programme de l’expérience scolaire. L’enseignant est aux prises avec 
les émotions des enfants face au travail scolaire, chaque élève faisant son expérience singulière face au travail. 

Par cette mise en situation, les élèves apprendraient-ils comment chacun se situe par rapport aux exigences de 
l’orthographe, aux exigences du maître et également dans les yeux des pairs, dans l’échelle de classement de la 
classe ? 
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No pain, no gain ! 

Notre sensibilité face aux pleurs à l’école nous divise également. L’élève en difficulté craque face à la somme des 
« erreurs orthographiques », « des fautes d’orthographes » : la distinction reste à faire sachant que l’erreur est un 
outil essentiel qui peut piloter l’enseignement ; l’erreur un passage obligé à ne pas éviter. Faut-il nécessairement 
pleurer pour apprendre ? Par ces pleurs, qu’apprennent les élèves, ceux qui ont pleuré ou non ? Qu’est-ce 
qu’apprend cette élève en difficulté ? À s’endurcir aux pleurs car à l’école les pleurs n’ont pas leur place ? À 
détester l’orthographe ou à développer un rapport difficile à la langue écrite et à jamais ? Ou au contraire à aimer 
l’orthographe ?  
Apprennent-ils ce qu’est la sensation d’être exclu de la classe lorsqu’on a autant « de fautes dans son cahier » ? Et 
surtout ce que c’est que d’être exclu de ceux qui savent ? Cette élève qui pleure serait-elle particulièrement 
sensible et ne supporterait-elle pas l’échec ? Faudrait-il qu’elle assume mieux la situation, son échec, sa défaite ? 
Qu’elle prenne sur soi ? Se contienne ? Faudrait-il s’endurcir par et dans l’acte d’apprendre, apprendre à être 
moins sensible ? 
Et les autres élèves qui « réussissent » : apprennent-ils la pitié, la compassion envers le collègue qui est en 
difficulté ou/et une meilleure estime de soi-même ? 
Quelle est la place de l’enseignement de l’orthographe face à la place du jugement de sa place d’élève, d’individu 
par rapport aux exigences, par rapport au groupe classe ? 
Est-ce qu’il y a apprentissage sans risque de faire des « fautes » ou « faire des erreurs » ? Sans risque de défaite, 
sans risque de déception, sans risque d’échec ? Faut-il apprendre à vivre des échecs à l’école pour grandir ? 
Les situations d’enseignement qui confrontent à une certaine violence sont-elles formatrices ? Productrices de 
savoirs, et de quels savoirs ? Dans cette situation perçue par certains d’entre nous comme humiliante, M. Hirschi 
fait-il ou non son métier ? En même temps, il doit valider les réponses justes ou fausses, il impose une certaine 
autorité par les savoirs scolaires. Mais comment est-ce qu’il formalise les savoirs solaires ? 
Est-ce que l’école doit, via les pratiques de l’enseignant, « exposer les difficultés des élèves face aux 
apprentissages scolaires » ? Faut-il les cacher ou comment les mutualiser ? 
 
« Est-il possible d’avoir une école sans bagarre ? » 

Les élèves se bousculent, se battent à la récré. Comment se régule cette situation ? 
Durant la récré, l’élève qui a été en difficulté à la dictée défend son amie face à l’attaque de l’élève « victorieuse » 
à la dictée : s’agit-il d’un subtil règlement de comptes entre les élèves ? 
Où sont les adultes pendant la récré ? Ne régulent-ils pas de front les bagarres à la récré ? Est-ce qu’ils attribuent 
l’entière responsabilité de la régulation aux élèves ? 
L’enseignant régule à froid dans la salle de classe, en différé de la bagarre. Est-ce ce possible d'avoir une école 
sans bagarre ? 
Comment prendre en compte la « bagarre », inhérente à la vie de l’école, pour en faire un objet de formation et de 
développement des élèves ? En quoi les enseignants sont-ils dans la prévention de la bagarre, mais tout autant 
dans la formation des élèves à partir du vécu dans le cours réel des événements de la classe ? S’il y a à apprendre 
quelque chose de cet incident critique, de cette bagarre, quels sont les savoirs qui seraient visés ? 
S’agit-il là d’une bonne école qui remplit sa mission formatrice ? M. Hirschi fait-il ou non son travail ? 
 
Pardonner et demander pardon 

Quels sont les savoirs visés dans la situation “post-bagarre” dans la classe ? Comme l’éducation religieuse est au 
programme scolaire du canton de Neuchâtel, il y a peut-être des principes qui font partie de l’éducation 
religieuse chrétienne – que l’enseignant veut faire passer dans son discours. Comment fait-il passer le message ? 
Le didactise-t-il ? Quels sont les savoirs formalisés ? 
Est-ce qu’il s’en distance pour en faire une éducation “du fait religieux” ? Qu’est-ce que prier dans diverses 
cultures ? Selon différentes religions ? Peut-on prier pour le bingo ? Beaucoup le font ! Nous observons que 
l’enseignant est plutôt dans une dynamique de “donner les réponses” et non pas “susciter le questionnement 
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MEMO non numéroté 
 

α .  Le vrai, le faux et le bénéfique (où on suit un détour) 
 

 
 

(mémo 04  - février 2015, p. 6) 
MEMO 5 
 

α .  Chronique (où affine les critères de jugement) 

 
(mémo 05  - 3 mars 2015, p. 1) 

β .  Nouveaux critères (où apparaissent des alternatives) 
 

 
(mémo 05  - 3 mars 2015, p. 2) 

 
χ .  Trois degrés de jugement (négatif) (où on définit une grammaire de jugements) 

 

 
 

(mémo 05  - 3 mars 2015, p. 2) 
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• 2ème temps : Une question d’un-e élève interrompt et relance la distinction entre le prétendu vrai et/ou 
faux ail des ours, sous l’angle de sa comestibilité : l’un peut être mangé, l’autre non.  

• 3ème temps : Conclusion : il faut faire attention avec les plantes, et donc toujours être sûr de ce que l’on 
cueille.  

* 

Une rapide consultation de wikipedia semble confirmer que Hisrchi sait que l’odeur « alliacée » de la plante est 
un critère important, non seulement pour identifier la plante, mais aussi (et peut-être surtout) pour la distinguer 
d’autres avec laquelle elle peut être confondue, au risque d’une confusion mortelle sait-il aussi au vu de son 
propos. 

À prendre wikipedia au mot, il est faux de dire qu’il y (en) a du faux et du vrai « ail des ours ». Il y a de l’ail des 
ours et d’autres feuilles qui ressemblent aux siennes. 

À la question de savoir si « on peut le manger », Hirschi répond curieusement en passant de l’odorat au goût : à le 
suivre il faudrait goûter d’abord pour distinguer ensuite (une stratégie pour le moins risquée). 

Si je corrige Hirschi (puisque c’est le jeu) : 

1. la question n’est donc pas de distinguer entre le vrai et le faux, mais d’identifier ce qui en est et ce qui 
n’en est pas ; avec un critère d’appartenance ou d’inclusion (réciproquement d’exclusion) qui n’est donc 
pas « avoir le goût d’ail des ours », mais avoir l’odeur de l’ail – une « odeur alliacée ». 

2. un critère supplémentaire précise une propriété de chacune des deux classes de feuilles : la 
comestibilité ; les feuilles qui ont une odeur alliacée sont comestibles, celles qui ne l’ont pas ne le sont 
pas. Autrement dit une classe est toxique, l’autre inoffensive – et éventuellement même bénéfique.  

Ce qui est en jeu dans cette scène n’est pas de la vérité opposé à de la fausseté (du vrai et du faux), mais deux 
savoirs vrais : a) les feuilles qu’on appelle « ail des ours » (parce qu’elles ont une odeur alliacée, et parce que les 
ours en mangent au sortir de leur hibernation…) sont comestibles ; b) d’autres feuilles diverses qui lui 
ressemblent – mais n’ont pas d’odeur alliacée ! et n’ont pas la même consistance au toucher -  ne sont pas 
comestibles. 

Introduire la comestibilité d’une feuille (ou de quoi que ce soit) n’est pas la même chose que dire « peut être 
mangé ou pas ». La comestibilité est un concept (théorique) : qualité de ce qui est comestible ; pouvoir ou non être 
mangé est un autre concept (praxique) : modalité relative à une recommandation d’usage… plus ou moins 
impérative. 

Nous y voilà : il convient donc bien de faire attention (recommandation praxique), c’est à dire de toujours être 
sûr (connaissance théorique) non pas tant - dit en passant - de ce que l’on cueille, que de ce que l’on cueille avec 
une intention (description phénoménologique) de l’ingérer…  

Ainsi une charge réside dans un flagrant délit d’imprécision, qui se solde par une recommandation certes 
fondamentale mais presque strictement injonctive. À quoi et pourquoi faut-il exactement faire attention quand 
on cueille des plantes pour les manger ? À leur goût ou à leur odeur qui les rendent plus ou moins mangeables ? 
Parce que c’est « mauvais » – désagréable à manger ou dangereux à ingérer ? 

Ce que les élèves pourraient apprendre serait :  

• que des feuilles peuvent être distinguées empiriquement d’autres feuilles, par exemple à l’odeur, 
éventuellement au goût (même si dans ce cas les critères ne sont pas équivalents) mais pourquoi pas au 
toucher ou à l’apparence de celles-ci ? 

• qu’il faut prudentiellement faire attention à ce que l’on cueille et (implicitement) à ce que l’on ingère. 

Deux savoirs empiriques : il y a des feuilles qui se ressemblent – on peut les comparer pour les distinguer. Un 
savoir prudentiel : il faut faire attention à ce que l’on cueille - si on veut le manger. Tous tronqués. 

Ma question est double :  

• premièrement, de quel type est ce « savoir » intermédiaire : être toujours sûr (de ce que l’on cueille etc…) ? 
• deuxièmement, qu’y a-t-il dans les premiers savoirs qui conduit au dernier ? 

Apprendre qu’on peut et même qu’on doit distinguer des feuilles d’autres feuilles, est-ce apprendre à distinguer ? 
Autrement, dit avec le Plan d’études romand : apprendre à identifier « quelques facteurs (variables) influençant 
un phénomène observé ou expérimenté » (MSN 17) ? Sans parler de la « formulation d’hypothèses… »… 
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« Faire mon métier... ? » 
Ce que leur rapport à leur travail change aux pratiques des professionnels de l’école  

Séminaire de recherche 2014-2016 du laboratoire Innovation Formation Education (LIFE) 
Le premier mardi de chaque mois, de 17h30 à 19h30, Uni Mail - Information, contact, inscription : 
http://www.unige.ch/fapse/life/ & life@unige.ch  

Mémo 5, 3 mars 2015 

Rédaction : Alain Muller 
 

Pas, pas assez ou mal… : le métier trois fois jugé 
 

1. Chronique 

Lors du séminaire précédent (03.02.15) avaient émergé quelques critères de jugement du travail de 
Hirschi :  

1) L’enseignant laisse les élèves se battre. 
2) Il veut pacifier les conflits plutôt que rendre la justice. 
3) Il normalise pratique sociale de la prière. 
4) Il utilise mots complexes sans forcément les expliquer. 
5) Il fait le lien entre vie de la classe et xxxx   
6) Il expose les difficultés devant tout le monde. 

 
Il s’agira lors de ce séminaire, en revisionnant la scène de la dictée : 

- de voir dans quelle mesure ces critères « tiennent » et pourraient être généralisés, affinés, etc. ; 
- de faire émerger d’autres critères. 

 
Suite aux échanges en sous-groupes, une discussion collective s’engage dont on peut (sans souci 
d’exhaustivité) retenir quelques propositions (ces propositions sont restituées ± telles qu’elles furent 
énoncées.) 
 
Pour le groupe 1, l’enseignant ne fait pas son métier parce que :  

- sa manière de corriger n’apporte pas beaucoup à Myriam ; 
- faire son métier, c’est éviter la stigmatisation de l’élève ; 
- une correction devrait être individualisée et différenciée. 

 
Pour le groupe 2, l’enseignant ne fait pas assez son métier, parce que : 

- il est malhabile ; 
- il ne fait pas un minimum de différenciation ; 
- il est stigmatisant ; 
- l’élève ne peut avoir accès au savoir orthographique et est en auto-évaluation évanescente. 

 
Pour le groupe 3, l’enseignant : 

- confond compétition et motivation ; 
- n’explicite pas le droit à l’erreur et semble ainsi concevoir l’erreur comme une tare ; 
- semble avoir quand même réussi à instaurer un climat de confiance, de famille. 
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Pour le groupe 4, l’enseignant : 

- place l’émulation au mauvais endroit ; 

- commence à corriger alors que Myriam n’a pas encore terminé ; 

- provoque une douleur chez celle-ci en lui faisant sentir le poids des erreurs. 

 

Pour le groupe 5, l’enseignant : 

- essaye de créer du compétitif mais dans l’humanité ; 

- compense les mauvais effets de sa mise en scène (correction publique « dramatisée ») par des 

plaisanteries ; 

- tente « d’huiler » le système ; 

- est dans une logique coutumière. 

 

Pour le groupe 6, l’enseignant fait mal son métier, parce que : 

- cette dictée c’est très traditionnel ; 

- il fait de l’exposition publique ; 

- il répare les pleurs au lieu de les prévenir. 

 

La restitution-discussion aboutit à l’identification d’une nouvelle liste de critères alternatifs de jugement : 

 

1) L’enseignant instaure une dictée individuelle, au lieu d'une dictée coopérative. 

2) Il souligne/sanctionne simplement les fautes, au lieu de les exploiter pour enseigner. 

3) Il pratique l'émulation par la compétition, au lieu de la résolution des problèmes d'orthographe. 

4) Il met en scène le triomphe des bonnes élèves, valide leur "cinéma", au lieu de les faire taire. 

5) Il corrige les copies en public, au lieu de le faire en privé. 

6) Il commence toute de suite à corriger, au lieu d'attendre Myriam. 

7) Il est incohérent (au lieu de cohérent !) avec le contenu de la dictée (« Tous les enfants… »). 

8) Il désigne l'élève en difficulté (en lui demandant si elle a fini), au lieu d'anonymer les régulations. 

9) Il compte les fautes, au lieu de montrer les réussites. 

10) Il compte toutes les fautes à égalité, au lieu de les hiérarchiser/relativiser. 

11) Il répare la rupture (les pleurs), au lieu de la prévenir. 

 

 
Remarques 1 
 

On peut remarquer que les trois jugements généraux concernant Hirschi et le métier, sont énoncés 

différemment : 

1) il ne fait pas son métier ; 

2) il ne fait pas assez son métier ; 

3) il fait mal son métier. 

 

Ces différences ne sont peut-être que de « grammaire de surface » et peut-être ces énoncés expriment-ils 

la même idée : effectivement il est assez courant de dire tu ne fais pas ton métier  pour dire tu fais mal ton 
métier. Ceci dit, et peut-être indépendamment de ce que ces énoncés signifiaient pour ceux qui les ont 

produits, ils peuvent susciter une réflexion concernant les différents modes de jugement concernant 

« l’adéquation » de certains actes ou certaines pratiques à « ce qui est attendu » pour un certain métier. 

 

1) On peut juger certains actes comme relevant ou non de ce qu’il appartient normalement de faire 

dans un certain métier : idéalement, si les choses se passaient normalement, voilà ce que je devrais 
faire et ce que je ne devrais pas faire. Cela renvoie à une plainte assez classique en enseignement 

du type ce n’est pas mon métier… je ne suis pas psychologue… je ne suis pas une infirmière… Cela 

renvoie aussi au partage entre vrai travail et sale boulot. Bref, à travers ce type de jugements, c’est 

« l’espace de compétences1 » qui est défini, et bien sûr il y a controverse sur la définition de cet 

espace. Ainsi, il ne fait pas son métier, pourrait renvoyer à l’idée que l’enseignant soit, n’occupe 

pas tout cet espace de compétences, ou au contraire le déborde. 

2) On peut juger certains actes comme relevant de ce qu’il appartient de faire dans un certain métier, 

mais comme n’étant pas suffisamment maîtrisés : idéalement voilà ce que je devrais savoir faire. Ici, 

                                                        

1 Compétence étant pris ici dans son acception plutôt juridique de ce qu’un certain statut professionnel 
donne le droit et le devoir de faire. 
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Pour le groupe 4, l’enseignant : 

- place l’émulation au mauvais endroit ; 

- commence à corriger alors que Myriam n’a pas encore terminé ; 

- provoque une douleur chez celle-ci en lui faisant sentir le poids des erreurs. 

 

Pour le groupe 5, l’enseignant : 

- essaye de créer du compétitif mais dans l’humanité ; 

- compense les mauvais effets de sa mise en scène (correction publique « dramatisée ») par des 

plaisanteries ; 

- tente « d’huiler » le système ; 

- est dans une logique coutumière. 

 

Pour le groupe 6, l’enseignant fait mal son métier, parce que : 

- cette dictée c’est très traditionnel ; 

- il fait de l’exposition publique ; 

- il répare les pleurs au lieu de les prévenir. 

 

La restitution-discussion aboutit à l’identification d’une nouvelle liste de critères alternatifs de jugement : 

 

1) L’enseignant instaure une dictée individuelle, au lieu d'une dictée coopérative. 

2) Il souligne/sanctionne simplement les fautes, au lieu de les exploiter pour enseigner. 

3) Il pratique l'émulation par la compétition, au lieu de la résolution des problèmes d'orthographe. 

4) Il met en scène le triomphe des bonnes élèves, valide leur "cinéma", au lieu de les faire taire. 

5) Il corrige les copies en public, au lieu de le faire en privé. 

6) Il commence toute de suite à corriger, au lieu d'attendre Myriam. 

7) Il est incohérent (au lieu de cohérent !) avec le contenu de la dictée (« Tous les enfants… »). 

8) Il désigne l'élève en difficulté (en lui demandant si elle a fini), au lieu d'anonymer les régulations. 

9) Il compte les fautes, au lieu de montrer les réussites. 

10) Il compte toutes les fautes à égalité, au lieu de les hiérarchiser/relativiser. 

11) Il répare la rupture (les pleurs), au lieu de la prévenir. 

 

 
Remarques 1 
 

On peut remarquer que les trois jugements généraux concernant Hirschi et le métier, sont énoncés 

différemment : 

1) il ne fait pas son métier ; 

2) il ne fait pas assez son métier ; 

3) il fait mal son métier. 

 

Ces différences ne sont peut-être que de « grammaire de surface » et peut-être ces énoncés expriment-ils 

la même idée : effectivement il est assez courant de dire tu ne fais pas ton métier  pour dire tu fais mal ton 
métier. Ceci dit, et peut-être indépendamment de ce que ces énoncés signifiaient pour ceux qui les ont 

produits, ils peuvent susciter une réflexion concernant les différents modes de jugement concernant 

« l’adéquation » de certains actes ou certaines pratiques à « ce qui est attendu » pour un certain métier. 

 

1) On peut juger certains actes comme relevant ou non de ce qu’il appartient normalement de faire 

dans un certain métier : idéalement, si les choses se passaient normalement, voilà ce que je devrais 
faire et ce que je ne devrais pas faire. Cela renvoie à une plainte assez classique en enseignement 

du type ce n’est pas mon métier… je ne suis pas psychologue… je ne suis pas une infirmière… Cela 

renvoie aussi au partage entre vrai travail et sale boulot. Bref, à travers ce type de jugements, c’est 

« l’espace de compétences1 » qui est défini, et bien sûr il y a controverse sur la définition de cet 

espace. Ainsi, il ne fait pas son métier, pourrait renvoyer à l’idée que l’enseignant soit, n’occupe 

pas tout cet espace de compétences, ou au contraire le déborde. 

2) On peut juger certains actes comme relevant de ce qu’il appartient de faire dans un certain métier, 

mais comme n’étant pas suffisamment maîtrisés : idéalement voilà ce que je devrais savoir faire. Ici, 

                                                        

1 Compétence étant pris ici dans son acception plutôt juridique de ce qu’un certain statut professionnel 
donne le droit et le devoir de faire. 
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δ. Jugements en trois espaces (où semble émerger une première typologie)  

 

 
(mémo 05  - 3 mars 2015, p. 3) 

 
 
MEMO 6 
 

α .  Hirschi fait / ne fait pas son métier (où on met en forme nos points de désaccord) 
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ce sont bien les compétences ou incompétences qui sont évaluées, mais au sens « dispositionnel » 
du terme. Ainsi, il ne fait pas assez son métier, pourrait renvoyer à l’idée d’un enseignant qui ne 
maîtrise pas totalement le métier, qui n’en possède pas toutes les compétences, qui est un 
enseignant limité. 

3) Il fait mal son métier renvoie à peu près à la même idée, avec peut-être une légère différence : là 
où pas assez suggère un défaut de type quantitatif (ne pas avoir toutes les compétences), mal (ou 
bien) introduit une nuance de type qualitatif. Après tout, la  possession d’une compétence peut 
s’accomplir plus ou moins bien, et je peux avoir l’impression de posséder les compétences 
requises pour le métier, mais, selon les moments et les situations, m’en sortir plus ou moins bien, 
plus ou moins mal. 

 
Ainsi, si on prend l’exemple de la différenciation, il est possible de produire des jugements qui renvoient : 

1) à un manque dans l’espace de compétence (au sens juridique du terme) : enseigner implique de 
faire de la différenciation et l’enseignant ne le fait pas ; 

2) à un défaut de compétence (au sens dispositionnel du terme) : l’enseignant ne sait pas 
différencier ; 

3) à une qualité médiocre d’une pratique de différenciation : l’enseignant différencie mal. 
 
 
Remarques 2 

Quelques remarques concernant les 11 nouveaux critères de jugement de la nouvelle liste. À part le critère 
7 qui ne porte pas sur un type d’activité mais plutôt sur la relation (incohérente) entre deux activités (ce 
qu’il donne à lire et ce qu’il fait), les autres critères de jugement semblent pouvoir être distingués selon 
qu’ils s’inscrivent dans une (voire deux, voire les trois) des « dimensions normatives » suivantes de la 
pratique d’enseignement : 

1) jugements sur le type d’espace social développé dans la classe (solidaire, compétitif, etc.) ; 
2) jugements sur les modes de prise en compte des élèves comme sujets en développement (prise en 

compte du rythme des élèves, protection de leur subjectivité, encouragement, « positivisation », 
etc.) ; 

3) jugements didactiques portant sur la maîtrise de l’enseignement d’un champ de savoir ou de 
compétences (savoirs en jeu, types d’erreurs, etc.). 

Vraisemblablement, chacun des 10 jugements pourrait (devrait ?) s’inscrire dans ces trois dimensions, 
mais ils semblent quand même souligner plus fortement l’une ou l’autre de ces dimensions, et on pourrait 
les classer comme suit : 

 

Bien sûr ce classement est tout à fait discutable. Mais peu importe. Ce qui me semble pouvoir par contre 
être intéressant pour la suite de nos échanges, c’est l’idée qu’il serait peut-être possible de dégager 
progressivement une typologie (que cela soit celle-ci ou une autre, encore une fois, peu importe…) de nos 
critères de jugement. 
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« Faire mon métier... ? » 
Ce que leur rapport à leur travail change aux pratiques des professionnels de l’école  

Séminaire de recherche 2014-2016 du laboratoire Innovation Formation Education (LIFE) 
Le premier mardi de chaque mois, de 17h30 à 19h30, Uni Mail - Information, contact, inscription : 
http://www.unige.ch/fapse/life/ & life@unige.ch  

Mémo 6, 14 avril 2015 

Rédaction : Ting Li & Andreea Capitanescu Benetti 
 

Sa pratique, nos conceptions du métier d’enseignant 
 

 

1. M. Hirshi fait-il ou ne fait-il pas le métier ? Eléments d’accord et de désaccord 

Voici nos catégories à partir de deux extraits du film « la prière » et « la dictée » (voir les verbatim, dans le 
document annexe). 

Situation M. Hirschi fait son 
métier. 

M. Hirschi ne fait pas son 
métier.  

Points de désaccord. 

Prière Il distribue la parole. Il 
organise une "enquête". 

Il présuppose que les 
élèves prient. (?) 

Veut-il pacifier (éduquer) ou 
conceptualiser (enseigner) ? 

Prière Il conceptualise 
l'expérience des élèves 
(bagarre/prière/pardon/é
volution). 

Il ne pluralise pas les 
usages/fonctions de la 
prière. 

 

Prière   La conceptualisation de la 
prière est incomplète. Le 
texte n'est pas secondarisé. 

 

Prière   L'arbitrage entre les élèves 
est factice. On cherche la 
paix, pas la justice. 

 

Dictée M. Hirschi revient sur sa 
propre évaluation en 
tenant compte du point de 
vue de l’élève. 

Il ne fait pas bien son 
métier : dispositif qui 
suscite une compétition 
blessante pour les 
perdants. 

Le dispositif est cruel, mais 
l'enseignant est gentil. Par sa 
gentillesse, M. Hirschi « huile » le 
système / question de la 
proximité-distance aux élèves. 

Dictée Il catégorise les notions de 
grammaire 

Il humilie les élèves. Il souligne les erreurs en rouge 
(et en public). 

Dictée Il accorde son crédit aux 
élèves. 

Il laisse les bonnes élèves 
surjouer leur rôle. 

 

Dictée  Le dispositif organise une 
compétition blessante 
pour les perdants. 
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(mémo 06  - 14 avril 2015, p. 1) 
 

β .  Ennealogue ? (ou émergent neuf catégories de ce qu’il faudrait faire) 
 

 

 
 

 
(mémo 06  - 14 avril 2015, p. 2-3) 

 
χ .  Organiser et enquêter (où on se donne un programme pour continuer) 

 

 
 
 

(mémo 06  - 14 avril 2015, p. 3) 
MEMO 7 
 

α .  Fil (où on redit quelle est l’arrière-fond de notre projet) 
 

 
 

(mémo 07 - 5 mai 2015, p. 1) 
β .  Bascule (où on se donne les moyens de faire un prochain pas) 

 

 
 

(mémo 07 - 5 mai 2015, p. 2) 
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Dans la manière dont M. Hirschi travaille avec les élèves, son « métier d’enseignant est fait par petites 
touches ». Par la conversation soutenue et constante qu’il a avec ses élèves, il se situe sans cesse dans une 
interaction de type horizontal. On ne saisit pas très bien lorsqu’il formalise les savoirs scolaires, lorsqu’il 
institutionnalise les savoirs et quels savoirs sont visés. 

La conversation dans la classe peut être un piège, dans lequel le discours horizontal ne dégage pas 
explicitement, pour les élèves, le statut des savoirs. Et ce discours peut même troubler les élèves en 
difficulté, qui ne distinguent pas de quoi « on parle », « de quels savoirs ». 

Le modèle pédagogique est celui d'une conversation qui se veut formatrice, qui se veut bienveillante et 
gentille. Mais formatrice pour qui et en quoi ? Est-ce que tous les élèves apprennent au travers de ses 
échanges ? Nous pensons au discours horizontal et au discours vertical tel qu’ils sont décrits par Bernstein. 
Elisabeth Bautier analyse le rapport au savoir de ces classes « bavardes » : 

« Depuis une quinzaine d'années, le langage, dans ses différentes dimensions d'usage, la 
communication mais aussi, le langage à apprendre et pour apprendre, pour débattre, pour 
expliquer, pour raconter, pour représenter, évoquer…est au cœur des programmes et des 
préconisations d'activités dès la maternelle. Tout se passe donc comme si les élèves français 
étaient devenus, ou devaient devenir, des êtres scolaires de parole et d'énonciation auxquels il est 
important d'accorder une place dans la classe. Une telle situation pourrait marquer une avancée 
vers un apprentissage et la formation d'un sujet démocratique, que Bernstein considère comme 
une visée positive de l'amélioration de l'école. Au demeurant, dans ces classes "bavardes" où les 
élèves prennent la parole, (se) parlent à propos du travail en train de se faire, où l'enseignant 
parle à haute voix à chacun et donc à tous, la parole qui s'énonce, comme celle qui circule, ne fait 
pas objet de mises en situation spécifiques, d'un travail particulier qui permettrait des 
apprentissages linguistiques et langagiers identifiés et objectivés scolairement. Pour être 
sollicitée, la parole de l'élève n'est pas pour autant prise en considération dans sa dimension 
cognitive ou sociale, ni même pragmatique, elle est parole, expression "spontanée" ("spontex", 
chez Bernstein), ce qui ne signifie pas toujours pertinente par rapport à la situation, loin s'en faut. 
Du fait de cette liberté même laissée aux élèves pour parler, cette parole laisse la place à de 
grandes différences entre élèves. 

Certains interviennent sur le registre de travail attendu ; d'autres, parce que la situation les 
autorise à être spontanés, s'expriment sans objectif de travail ; d'autres encore commentent la 
seule procédure d'effectuation du travail. L'inégalité se construit ainsi peu à peu ; les prises de 
parole erronées sur la forme ou sur le fond, ou non pertinentes quant à l'objectif cognitif de la 
situation, ne font que rarement l'objet d'une ressaisie, d'une évaluation, d'une demande de 
correction, d'une justification. Ces interventions enseignantes pourraient d'ailleurs apparaître à 
leurs yeux hors de propos puisque les productions langagières ne sont pas objet d'un travail ou 
d'une évaluation qui mettrait en évidence la nécessité de faire appel à, et donc de construire, des 
ressources linguistiques spécifiques à la situation mais aussi au-delà d'elle-même. Il s'agit 
davantage de permettre à chacun de prendre la parole dans le groupe, de s'y éprouver comme 
membre participant (ce que certains élèves croient d'ailleurs suffisant pour être élève et répondre 
aux attentes de l'enseignant, comme de l'institution), voire de construire ainsi une atmosphère 
conviviale de travail » (http://ife.ens-lyon.fr/formation-formateurs/catalogue-des-
formations/formations-2012-2013/que-faire-de-la-diversite-langagiere-a-lecole/socialisation-
cognitive-discours-pedagogiques.pdf). 

2. Une éducation de type communautaire ? 

M. Hirschi se profile comme l’éducateur charismatique d’une communauté villageoise dont les élèves sont 
en somme la relève. Mais notre objet d’étude n’est pas sa pratique : ce sont les jugements que nous 
portons sur elles, donc, en arrière-fond, notre propre représentation du métier d’enseignant et de ses 
critères de validité. 

Si l’on observe ce que nous disons, il faudrait selon nous, pour faire son métier… (les catégories suivantes 
sont dégagées à partir de ces deux situations de la « prière » et « de la dictée ») : 

1. Distribuer la parole. 
2. Faire enquêter les élèves. 
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3. Conceptualiser. 
4. Secondariser les pratiques. 
5. Ne pas humilier. 
6. Rendre la justice. 
7. Accorder du crédit aux élèves. 
8. Etre « gentil », bienveillant. 
9. « Huiler le système ». 

Pour continuer… 

Pour notre travail collectif de recherche, nous aimerions continuer à organiser cette liste et enquêter : que 
savons-nous des sentiments des enseignants vis-à-vis de ces critères ? Que dit la recherche en sciences 
sociales et en éducation sur ces questions ? Parallèlement, nous devrions confronter ces catégories avec 
celles des autres mémos du séminaire pour compléter notre liste et éventuellement l’éprouver à partir 
d’autres matériaux, d’autres traces des pratiques enseignantes (rapportées, filmées, etc…) 

 3 

3. Conceptualiser. 
4. Secondariser les pratiques. 
5. Ne pas humilier. 
6. Rendre la justice. 
7. Accorder du crédit aux élèves. 
8. Etre « gentil », bienveillant. 
9. « Huiler le système ». 

Pour continuer… 

Pour notre travail collectif de recherche, nous aimerions continuer à organiser cette liste et enquêter : que 
savons-nous des sentiments des enseignants vis-à-vis de ces critères ? Que dit la recherche en sciences 
sociales et en éducation sur ces questions ? Parallèlement, nous devrions confronter ces catégories avec 
celles des autres mémos du séminaire pour compléter notre liste et éventuellement l’éprouver à partir 
d’autres matériaux, d’autres traces des pratiques enseignantes (rapportées, filmées, etc…) 

 1 

 

« Faire mon métier... ? » 
Ce que leur rapport à leur travail change aux pratiques des professionnels de l’école  

Séminaire de recherche 2014-2016 du laboratoire Innovation Formation Education (LIFE) 
Le premier mardi de chaque mois, de 17h30 à 19h30, Uni Mail - Information, contact, inscription : 
http://www.unige.ch/fapse/life/ & life@unige.ch  

Mémo 7, 5 mai 2015 

Rédaction : Olivier Maulini  
 

Fin du détour : des jugements sur autrui aux empêchements intimement éprouvés 
 

 

1. Hirschi et l’exercice, légitime ou non, du métier 

Rappelons brièvement comment nous avons procédé, d’où nous sommes partis et dans quel but a priori. 

Comme l’indique notre mémo 0, notre question de recherche porte sur les dispositions pouvant conduire 
les enseignants à pratiquer leur métier de telle ou telle façon. Nous nous demandons si et comment leur 
rapport à leur travail change les pratiques des professionnels de l’enseignement. 

Arrière-fond de ce raisonnement : le métier d’instruire met à l’épreuve tous les praticiens ; il leur impose 
des règles, des prescriptions, des contraintes, des conditions de travail plus ou moins astreignantes ; son 
évolution peut susciter des sentiments globalement positifs ou négatifs dans la profession, un engagement 
et une combattivité collective plus ou moins grand ; mais à l’intérieur des régularités visibles (la manière 
dont tous les enseignants ou presque vont réagir) apparaissent aussi des variations (des façons 
singulières d’éprouver le travail et de s’y consacrer personnellement). Quelles sont ces variations, et 
sont-elles corrélées avec certaines dispositions ? Voilà en somme reformulée notre question de 
recherche, en remontant des pratiques observables vers le for intérieur des enseignants, leur rapport au 
métier et ce qui peut le conditionner en amont. 

Notre méthode a consisté à prendre un détour pour commencer. Plutôt que nous demander directement 
quand et en quoi le métier était, selon nous, empêché (« Fais-je mon métier… ? »), nous avons placé 
l’instituteur Hirschi sous le feu roulant de nos jugements, afin d’identifier nos critères du métier à exercer. 
Hirschi corrige une dictée en public ? Ceux d’entre nous qui le désapprouvent laissent entendre que le 
métier devrait moins consister à exposer les écarts de performance des élèves qu’à les réduire en 
privatisant (davantage) les régulations. Hirschi reproche aux bagarreurs de se laisser guider par leur 
rhinencéphale ? Lui donner raison implique qu’utiliser un vocabulaire complexe, a priori inconnu des 
élèves, relève, au moins partiellement, de l’activité de l’enseignant. Je ne relève pas ces deux exemples 
pour prétendre qu’ils ont fait l’unanimité, mais pour montrer plutôt où pourraient être nos critères 
communs du métier légitime, et en quoi ces critères peuvent (ou pas) nous diviser. 

Voilà pour Hirschi, et pour nos jugements sur lui. De là émerge, par regroupements et catégorisation, un 
matériau intéressant : nos critères du métier d’enseignant tel que nous le concevons lorsque nous voyons 
autrui le pratiquer. Mais que déduire, à partir de cela, de nos sentiments intérieurs lorsque nous sommes 
au travail et que nous avons l’impression que notre action et/ou nos intentions sont, en partie ou 
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complètement contrariées ? Pour revenir à notre question de départ, la boucle du détour doit maintenant 

se boucler. 

2. Des jugements émis aux empêchements ressentis 

Admettons que nos six premiers mémos gardent la trace des jugements que nous avons émis et des 

critères que nous avons ainsi, plus ou moins consciemment, mobilisés. Que devient ce matériau si nous le 

faisons basculer de ce que nous pensons du travail des autres vers ce que nous ressentons nous-mêmes 

lorsque nous travaillons ? C’est pour provoquer ce basculement que nous nous sommes donné la tâche de 

rédiger un texte de fiction : la Déclaration universelle des droits des enseignants à faire leur devoir… 

Quatre groupes de travail ont chacun rédigé leur déclaration, sur la base de l’ensemble des jugements (N = 

80) recensés par LIFE dans les mémos. Voici, en vrac, ce nouveau matériau : 

Liste 1. Tout enseignant devrait pouvoir : 

• 10. choisir les contenus - cohérence 

• 14. différencier un max 

• 26. expliciter le droit à l'erreur 

• 39. huiler le système 

• 46. mutualiser les forces et les faiblesses - les objets d'apprentissage 

• 52. ne pas se baser sur prérequis préalable 

• 65. gérer et réguler l'hétérogénéité 

• 66. réguler les paroles des élèves au service des apprentissages 

• 70. résoudre les problèmes par l'exploration collective 

• 71. traiter les différences / traiter les élèves comme sujets en formation 

• 74. susciter le questionnement 

• 36. formaliser et institutionnaliser les savoirs 

Liste 2. Tout enseignant devrait pouvoir : 

• 19. Etre bienveillant et respectueux 

• 73. Sécuriser 

• 82. Solidariser 

• Mettre en scène les apprentissages scolaires et les interactions (18, 47, 60, 64, 66, 74, 77) 

• 28. Exploiter les expériences des élèves (41, 81) 

• 20. Etre réflexif (7, 10, 26, 36, 54, 72) 

• 14. Différencier (2, 4, 7, 10, 27, 32, 37, 65) 

• Hors cadre...Humilier (50, 51, 53) 

Liste 3. Tout enseignant devrait pouvoir : 

a) ... choisir les contenus scolaires d'une manière pertinente 

b) ... co-évaluer avec les élèves, dans le but de permettre à l'élève de... 

c) …faire le point sur l'état de ses connaissances 

d) ...construire son enseignement dans une logique de transversalité et d'interdisciplinarité 

e) ...valoriser le droit à l'erreur 

f) ...exploiter l'erreur pour enseigner et pour apprendre 

g) ...mettre en place des situations d'apprentissage valorisant la coopération, l'autonomie et la 

collaboration entre les élèves 

h) ...susciter le questionnement des élèves 

i) ...reconnaître les élèves comme des sujets en formation 

j) ...entrer dans les disciplines scolaires de manière originale ! 

Liste 4. Tout enseignant devrait pouvoir : 

a) enseigner des savoirs importants 

b) relier les savoirs à apprendre aux pratiques sociales et à la vie des gens 

c) susciter le questionnement et les enquêtes collectives 

d) considérer les erreurs comme des occasions d'apprendre 
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χ .  Condensé (où nous posons une balise pour tracer la suite de notre route) 
 

 
(mémo 07 - 5 mai 2015, p. 3) 

 
MEMO 8 
 

α .  L’autre nom du rapport au métier (où on cherche les mots justes) 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

(mémo 08 - juin 2015, p. 2) 
 

β .  À partir de quoi  (où on précise le ‘rapport à’) 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

(mémo 08 - juin 2015, p. 3) 
χ .  Doublement singulier (où on s’interroge sur l’idée d’unité) 
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e) distribuer, réguler, guider la parole des élèves 
f) attribuer de l'autonomie et du libre-arbitre aux élèves 
g) développer la solidarité et la coopération plutôt que la compétition 
h) assurer les élèves de sa bienveillance et d'un environnement sécurisé 
i) arbitrer les désaccords par l'autorité de l'argument (la discussion) 
j) répondre aux besoins prioritaires des élèves 

Une condensation de ces quatre listes serait peut-être envisageable, mais la tentative initiée la fois 
dernière a débouché sur cette liste incomplète, peut-être bancale et ne faisant en tout cas pas l’unanimité. 
Peut-être un nouveau point de départ à exploiter` ? 

Tout enseignant devrait pouvoir… 

a) Répondre à la diversité des besoins des élèves. 
b) Tenir compte des différentes prédispositions des élèves. 
c) Relier les savoirs formels aux pratiques sociales et à la vie des gens. 
d) Intéresser les élèves, susciter leur questionnement. 
e) Fonder ses choix pédagogiques sur ses convictions. 
f) Sentir que ses savoirs d’expérience sont reconnus. 
g) Etre libre !? 
h) Agir en fonction de son bon sens ? 
i) … 
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(mémo 08 - juin 2015, p.10) 
δ .  Emboîtements (où on découvre les oscillations d’un mouvement) 
 

 
(mémo 08 - juin 2015, p.14) 

 
 

ε .  Décrire, raconter (où on s’intéresse à la manière de (se) dire) 
 

 
(mémo 08 - juin 2015, p.15) 

 
φ .  Imaginaire et idéal (où on recherche les règles constitutives d’une pratique) 

 

 
(mémo 08 - juin 2015, p.16) 

 
γ .  Téléologie (où on décortique la question des finalités) 

 

 
(mémo 08 - juin 2015, p.16) 

 
η .  Sur quoi nous disputons-nous / nous accordos-nous ? (où on distingue les registres) 

 

 
 

(mémo 08 - juin 2015, p.18) 
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MEMO 9  
 

α .  Liberté (où on redit notre recherche de ce qui diffère) 
 

 
(mémo 09 - juin 2015, p.1) 

 
β .  Un monde sans eau (où on fait appel à la métaphore de la solubilité) 

 

 
(mémo 09 - juin 2015, p.2) 

 
χ .  Année une en deux temps trois mouvements (où on fait le point de la première année) 

 

 

 

 

 

 

« Faire mon métier... ? » 
Ce que leur rapport à leur travail change aux pratiques des professionnels de l’école 

Séminaire de recherche 2014-2016 du laboratoire Innovation Formation Education (LIFE) 
Le premier mardi de chaque mois, de 17h30 à 19h30, Uni Mail 
Information, contact, inscription : http://www.unige.ch/fapse/life/ & life@unige.ch 

 

Mémo 9 : Qu’inférer du mémo 8 ? ☺ 

Rédaction : Olivier Maulini (22 juin 2015) 

 

Ce texte n’est pas « le mémo de Manuel pour les nuls ». Il prend appui sur son excellent travail 
méta-théorique pour esquisser une suite possible – et pragmatique – de notre séminaire de 
recherche. Comme il se doit, je repas du début de l’aventure pour résumer ce que j’ai compris de 
notre itinéraire et en conclure une ou des perspectives possibles. 

Au départ : pourquoi telle pratique ? 

N’oublions pas notre désarçonnement initial : certes, le métier d’enseignant subit des 
contraintes dont chaque praticien doit s’accommoder plus ou moins bien ; mais justement, tous 
ne s’en accommodent pas de la même façon, certains savent carrément assimiler les 
changements à leur manière propre de travailler, autrement dit, toutes les pratiques ne 
réagissent pas aux normes ambiantes et à leur évolution de manière univoque et synchronisée.  

Il y a une part de liberté dans toute activité humaine, y compris l’esclavage le plus brutal. Le 
débat entre Martin Luther King et Malcolm X est là pour en attester. Ceux qui animent (parfois) 
les salles des maîtres ou les assemblées syndicales montrent à leur manière que les enseignants 
(les directeurs, les formateurs…) – aussi corsetés se sentent-ils dans leur travail – peuvent 
différer dans leurs analyses, leurs attitudes, leurs stratégies, leur exercice différencié du métier. 
Bref : les conduites varient d’un professionnel à l’autre, parfois nettement, parfois 
imperceptiblement ; et si elles le font dans des contextes comparables, c’est que doit jouer – en 
sous-main – une variable extérieure aux situations. 

D’où notre hypothèse de travail : admettons qu’il y ait un métier d’enseignant, défini 
socialement, et des pratiques pédagogiques plurielles, en partie orientées et régulées 
individuellement. Quelle variable intermédiaire relie-t-elle les styles individuels au genre 
collectif, les pratiques pédagogiques au métier d’enseignant, les comportements observables à la 
situation, disons « politique », d’arrière-fond ? Cette variable est peut-être elle-même plurielle : 
rien ne dit qu’un seul facteur est en cause et expliquerait toutes les variations. Mais, par souci de 

méthode, commençons par faire si ce facteur énigmatique était en effet tout-puissant : comment 
l’appellerait-on ? Nous avons choisi rapport au métier parce que tout le métier est dans 
l’expression, et parce que le mot « rapport » peut être entendu, à la suite de Charlot et al., comme 
« l’ensemble des relations » ou (dans les mots de Bourdieu) comme le « système de relations » 
noué entre un sujet humain et l’objet auquel il est plus ou moins volontairement confronté. Ici : 
(tout) le métier d’enseignant, auquel un réseau (infini ou au moins indéfini) de relations assigne 
chaque professionnel, bon gré, mal gré. 

En chemin : qui c’est, le rapport au métier ? 

Le rapport au métier fut donc notre compagnon de route durant l’année écoulée. Comme le 
rappelle Manuel, ce rapport est probablement plus qu’une simple relation : c’est une disposition 
relationnelle (ou un système de telles dispositions), c’est-à-dire un ensemble de caractéristiques 
du sujet qui s’activent si et seulement si il est placé dans une situation qui le confronte au métier 
(expression approximative et discutable, que je ne discute pas ici). Comme le sucre ne se dissout 
pas hors de l’eau, l’enseignant ne peut pas opérer la dévolution hors de la classe, ni plaider pour 
la professionnalisation hors d’une conversation. Une disposition est, dixit Alain, une tendance à 
agir qu’on n’observer uniquement sur le champ, pas seulement parce que l’intimité des autres 
est difficilement accessible au chercheur, mais surtout parce que nos dispositions intimes 
n’existent pas plus hors des contextes qui les caractérisent que la solubilité du sucre n’existe 
hors de l’eau. Dans un monde sans eau, le sucre serait toujours solide : dans un monde sans 
attente de classements, les enseignants n’auraient pas se montrer sélectifs ou non. 

Admettons donc (1) que le rapport au métier soit notre Graal, (2) qu’il soit difficile à débusquer. 
C’est ce que nous avons fait, en somme, en prenant plusieurs détours l’an passé. Je les résume à 
la hache, pour ne pas répéter ce que nos mémos ont abondamment commenté (et je ne parle pas 
que du dernier !) : 

1. Nous sommes partis du principe que le groupe de 30 personnes participant au séminaire 
constituait une immense ressource : 30 rapports (singuliers ?) au métier ? Certes, cette 
disposition professionnelle est construite socialement : cela ne veut pas dire qu’elle peut se 
cloner d’une personne à l’autre. 

2. « Quel est notre rapport au métier ? » semblait cependant une question bien naïve. Comment 
y répondre sans même savoir ce que le terme serait susceptible de signifier ? D’où le premier 
détour opéré : nous confronter à une pratique pédagogique (celle de M. Hirschi), pour voir 
quels jugements nous porterions sur elle, puis ce que ces jugements pourraient dire de nos 
« schèmes de jugement » : le tiers intermédiaire du système de dispositions que Bourdieu 
nomme « habitus », et qu’il définit régulièrement comme une combinaison de schèmes de 
perceptions, de jugement et d’action, i.e. d’« invariants pratiques » d’autant plus fonctionnels 
qu’ils échappent à la conscience et à la ressaisie réflexive qui peuvent les problématiser et 
inciter à les modifier dans un souci cette fois délibéré de contrôle de l’action. 

3. Une fois ces jugements extériorisés, il nous fallut revenir à nos dispositions intérieures, par 
l’artifice de notre déclaration (encore embryonnaire) des « droits de l’enseignant à faire son 
devoir » : en complétant la phrase « Tout enseignant devrait pouvoir… » par des droits 
hypothétiques, nous avons commencé d’identifier, selon Manuel, des « normes 
professionnelles du métier ». Je dirais que nous avons esquissé un référentiel inédit de 
compétences, qui ne dit pas ce que les enseignants « devraient savoir faire » (version 
classique), mais « devraient pouvoir faire » (sur un plan quasi juridique). Rappelons-nous 
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(mémo 09 - juin 2015, p.2-3) 

 
δ .  Et maintenant ? Débattre de chacun item, stabiliser une liste, puis… (où on prépare la suite) 

 

 
(mémo 09 - juin 2015, p.3) 

 
FIN DE L’ANNEE 01 

 
  

que les compétences d’une juridiction et, par extension, d’un métier réglementé 
(pléonasme), ne sont pas d’abord ce qu’elle sait faire, mais ce qu’elle est autorisée à faire. 
Comme un agent de police (même incapable) a la compétence de verbaliser, un enseignant 
(même directif) devrait avoir la compétence – si l’on en croit notre liste – de « susciter le 
questionnement » ou de « relier les savoirs formels aux pratiques sociales ». Qu’il l’ait ou non 
est un autre problème : celui de l’écart entre le métier désiré et le métier réel, si l’on en croit 
Ricoeur et sa lecture par Manuel. 

Et maintenant ? 

Notre référentiel d’un genre nouveau mériterait d’être complété, affiné, débattu, consolidé. 
Certains d’entre nous l’ont trouvé « trivial » : je ne suis pas de cet avis, car nous n’avons pas 
encore fait deux choses qui pourraient nous intéresser. Premièrement : débattre vraiment de 
chacun des items (« Agir en fonction de son bon sens », par exemple, fait-il vraiment l’unanimité, 
de quel « bon sens » parle-t-on, qui en décide et de quelle façon… ?). Deuxièmement : stabiliser 
une liste (inédite) de compétences-prérogatives que nous pourrions confronter aux référentiels 
(classiques) de compétences-injonctions, pour voir où sont les hiatus et ce qu’ils nous 
apprennent de l’écart entre les aspirations et les obligations des enseignants. 

Ceci ne serait bien sûr qu’une étape, car identifier des schèmes de jugement (seraient-ce les 
nôtres) ne dira rien de leur corrélation avec les pratiques. Croiser ces schèmes avec la variété 
des conduites professionnelles demandera sans doute un tout autre travail d’enquête, qui reste à 
imaginer et à instrumenter. C’est à mon sens notre priorité du jour : comment envisageons-nous 
de poursuivre, afin (1) de mettre à l’épreuve et de stabiliser les dispositions empiriquement 
distribuées entre les habitus professionnels, (2) de faire le lien entre ce corpus et les variations 
de pratiques les plus significatives, vues de l’extérieur et/ou de l’intérieur de la profession ? 
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ANNEE 02 
MEMO 10  
 

α .  Décrire sa pratique ? (où on décrit ce qu’est décrire) 
 

 
(mémo 10 - octobre 2015, p.2) 

 
β .  Détour – l’être et le non-être (où on s’inspire d’un épistémologue) 

 

 
(mémo 10 - octobre 2015, p.3) 

χ .  Décrire… (où on dé-crit) 
 

 
 

 
 

 
(mémo 10 - octobre 2015, p.4) 
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1. La description par le détour de la confusion… 
 
Comment fais-je mon travail ? Qu’est-ce que je devrais décrire de mon travail ? Quel est le 
grain de description de mon travail ? 

La consigne que nous nous sommes donnée a pu nous induire en erreur. Elle demandait de 
décrire le travail sur un semestre – temps long – « pour qu’il enseigne exactement comme 
vous l’auriez fait vous-même » demandions-nous. Il s’agissait de décrire sa propre 
« pratique». 

Qu’est-ce qu’il y a à décrire dans le travail ? Qu’est-ce qu’il y a à ne pas à décrire ? D’après la 
démarche « instruction au sosie » d’Oddone2, on devrait se concentrer sur un temps très – 
infiniment – court et bien délimité pour dire « geste après geste », « pensée après pensée », 
tout ce que nous faisons pour que le travail se passe et se fasse. Ce n’est pas le type ou le 
grain de description que nous avons spontanément adopté – en partie (seulement ?) à cause 
de la consigne : un distracteur étrange ou aurions-nous sur faire autrement ? 

Dans la réflexion collective, nous nous sommes interrogés aussi sur ce qu’il faudrait dire ou 
ne pas dire au remplaçant. Qu’est-il censé savoir – faut-il ou non être explicite et/ou directif, 
pour qu’il mette en œuvre notre pratique telle que nous la pratiquons et non comme nous 
l’envisageons : quel est cet écart entre pratiquer et envisager/penser/imaginer sa pratique ? 
De quelle puissance l’acte de décrire est-il le plus proche ? 

Laissons-nous par ailleurs au remplaçant une certaine marge de manœuvre – à sa guise d’en 
disposer et de faire comme bon lui semble – en ce cas de quelle marge disposons-nous nous-
mêmes ? Nous accordons-nous la marge que nous accorderions au remplaçant ? Quelle est la 
précision – et la part de flou – de notre rapport à notre propre pratique ? 

Faut-il compter sur un prérequis du remplaçant ? Qu’est-ce qu’il faut qu’il sache déjà pour 
qu’il fasse le travail comme je le ferais ? Qu’est-ce qu’il faut qu’il sache faire pour faire le 
travail ? Peut-il – au final - faire le travail réellement comme moi ? Pourquoi pas ? 

N’oublions pas que le remplaçant – comme le disait la consigne – est un enseignant qui a son 
diplôme d’enseignement et a donc (ou est supposé avoir) les gestes, les savoirs - certains 
d’entre nous considérant qu’il ne fallait pas tout lui dire : qu’il avait le métier, qu’il avait « du 
métier »… Nous déléguerions ainsi à la qualification du remplaçant une bonne partie du 
travail que – du coup – nous ne décrivons pas. Mais que décrit la qualification ? 

Peut-être n’avons-nous pas décrit le travail qu’il était censé faire – mais qu’avons-nous décrit 
alors, puisque nous avons décrit ?  

Quel est le grain, l’échelle ou le niveau ? De quel matériau disposons-nous dans le texte de la 
description ? Nos grammaires et (attention !) nos ontologies (« propriétés générales de ce qui 
existe ») convergent ou divergent-elles ? Quelles sont les lignes de forces (ou de fuite) qui 
organisent nos descriptions ? Seraient-elles les mêmes si nous décrivions plus précisément ? 
Quelles sont les unités de base respectivement d’une pratique recommandée et d’une 
pratique décrite ? Que le remplaçant serait-il pour finir supposé savoir – et nous supposé 
décrire :  

1. de nous-mêmes ? 
2. de nos dispositifs et de nos instruments ?  
3. de nos élèves ?... 

                                                        
2 https://www.editionssociales.fr/index.php?option=com_content&view=article&id=646:ivar-oddone-redecouvrir-lexperience-du-travail-
2015&catid=50:les-nouveautes&Itemid=92 
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Décrire, c’est (se) précipiter dans l’infini. 
On ne peut pas tout décrire même si on a choisi 

intentionnellement la plus petite des particules. Car 

une fois que l’on a fait un exercice de réduction de la 

réalité, même si l’objet de la description est le plus 

petit possible afin qu’il soit le plus appréhensible – 

compréhensible, même là, il ne peut y avoir de 

description totale, c’est toujours une infime part de la 

réalité qui est décrite. La description serait donc par 

nature inachevée. Achille ferait donc mieux, de  

partir à point… 

« Il ne peut pas y avoir de fin possible,  

parce qu’au fur et à mesure que  

tu t’approches de ce que tu vois,  

tu en vois davantage,  

donc ma tête recule,  

à mesure que je m’approche, 

 elle recule. Donc  

la distance,  

entre ce que je veux faire et ce que je fais,  

reste…» 

Décrire, c’est créer le réel. 
L’homme est un animal configurateur de mondes, 

poétisait le moustachu aussi sordide que génial dans sa 

clairière noire. Riche en mondes serions-nous. Manières 

de faire des mondes, lui répondait un autre réfugié dans 

une variété vertigineuse de Fuzzy logics. Mondes parfois 

fictionnels face auxquels l’on s’essaye à vivre – mais vivre 

pour de faux c’est déjà vivre. L’éthique commence dans les 

rêves. Les dormeurs préparent ensemble en rêvant le 

devenir de l’humanité, croyait un vieux sage audacieux 

qui a sans doute en bonne logique mal fini. Mais que 

décrivent nos rêves ?  

Qui prétendrait que ma description  

d’une licorne chauve croisée au détour 

 d’une errance soit nulle et  

non advenante ? 

« Lorsque je regarde le verre, 

de sa 

 couleur, 

de sa 

 forme, 

de sa 

 lumière,  

il ne me parvient  

à chaque regard qu’ 

une toute petite chose 

 très difficile à déterminer, 

 qui peut se traduire par un 

tout petit trait, par une petite 

tache,  

chaque fois que  

je regarde  le verre, 

 il a  

l’air de se refaire,  

c’est-à-dire que sa réalité 

devient douteuse, parce que 

sa projection dans mon 

cerveau est douteuse,  

ou partielle.  

On le voit comme  

s’il disparaissait... 

ressurgissait... c’est-à-dire 

qu’il se trouve bel et bien 

toujours  

entre l’être et le non-être. 

Et c’est cela qu’ 

on veut copier. » 

« Impossible de saisir l’ensemble 

d’une figure.  

Nous étions  

beaucoup trop près du modèle, et 

si on partait d’un détail,  

il n’y avait aucun espoir de 

 jamais arriver à  

un ensemble.   

Mais si par contre  

on commençait par analyser 

 un détail,  

on était perdu.  

Ou aurait pu passer la vie  

sans arriver à un résultat.  

La forme se défait, 

ce n’est plus que  

comme des grains 

 qui bougent sur un vide  

noir et profond – 

la distance 

entre une aile du nez et l’autre 

est comme le Sahara,  

pas de limite,  

rien à fixer,  

tout échappe.» 

Décrire,  c’est entrer dans la danse. 
Un objet décrit est toujours en interaction 

avec le reste et donc en mouvement. Le tout 

est en interaction – dans un processus en 

mouvement. Un vivant va-et-vient. La 

description n’est jamais figée, n’est jamais 

statique. Quel est alors le rythme d’une 

description, la vitesse qu’elle propose, ses 

accélérations, ses lenteurs,  

ses arrêts ? 

« Une figure, 

une femmes 

qui s’appelait 1 + 1 = 3, 

dont je ne me sortait pas. » 

Décrire, c’est engager une communauté. 

On ne décrit jamais seul, tout comme on contemple rarement à plusieurs. 

Un langage purement privé – littéralement idiot – fascine et inquiète, 

confine à l’absurde, au silence du monde disait le philosophe de Tipaza. 

Quelle est la communauté des hommes pour que la vérité soit possible ?, 

et non l’inverse demande un autre qui fait tourner le terre à l’envers. En 

me choisissant je choisis l’homme (générique s’entend) disait le gnome de 

St-Germain. De quelles noces sommes-nous capables, face au parti pris des 

choses pour  les délices de l’évanescence ?  

Que les objets  

disent-ils  

de nous ? 
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2. [Décrire c’est]+ [(n)infinitif] + [complément faculatif] 
 

« Ce n’était plus 
la forme 

extérieure 
 des êtres  

qui m’intéressait, 
mais ce que  

je  
sentais 

affectivement 
dans ma vie ». 

Décrire, c’est choisir. 
On ne peut pas  

tout décrire–dépeindre-brosser.  
La pratique de la description pose un préalable : celui du choix, ou le 
repérage de certaines informations parmi tant d’autres. Un choix à 

faire donc dans les informations considérées les plus utiles-
pertinentes-essentielles : on les découpe ou on les extrait d’un 

ensemble supposé plus vaste pour en créer un objet et leur  
donner corps. 

 La description réduit donc la réalité, sans que cette réduction soit 
considérée négativement. Rien que dans l’exercice de cette réduction-

de ces choix, il y a donc une hiérarchie de valeurs de ce qui est 
important ou moins important à préserver dans 

la description. 
 

Décrire, c’est (faire) prendre des risques. 
Ainsi, 

 à partir du moment où l’on décrit, il se trouve que 
plusieurs points de vue peuvent se croiser – s’entre-

choquer, parfois en accord partiel ou en parfait 
désaccord – et éventuellement accepter de 

s’entre-tenir….  
Il faut donc assumer le fait que 

 la description posée,  
un tiers  

peut intervenir et remettre en cause la description – les 
choix opérés dans la description – les échelles de 

priorités des éléments considérés comme essentiels. 
C’est dangereux donc de se dévoiler car  

on s’expose et on expose à la 
critique… 

«C'est l'œuvre  de Giacometti  
qui me rend 

notre univers  
encore plus insupportable,  

tant il semble que cet artiste ait su 
écarter  

ce qui gênait 

 son regard 

 pour découvrir 

 ce qui restera de l'homme  

quand les faux-semblants 

 seront enlevés...  

l'art de Giacometti me semble  

vouloir découvrir 

 cette blessure secrète 

 de tout être  

et même 

 de toute chose,  

afin qu'elle  

les illumine» 
 

Décrire, c’est exposer. 

Toute description est  

nécessairement inscrite dans un point de vue, 

dans un champ, ou encore subjective. Lorsqu’on 

fait vivre une même situation à un groupe de 

personnes, et on leur demande de décrire ce qu’il 

s’est passé, les personnes en viennent à la 

description en faisant référence à leur métier,  

aux lexiques et aux mots qu’ils possèdent, etc….  

Un hall de gare serait-il décrit identiquement par 

un urbaniste que par un usager ou un nettoyeur 

qui se trouve sur son 

lieu de travail ? 

On 

Pourrait 

 en douter. 

 Peut-on écrire sans exprimer ce qu’on connaît 

dans la définition de l’objet. Il n’y a donc pas de 

description neutre, mais il est toujours une 

question de point de vue et de celui qui le pose. 

Du coup, comme l’objet soumis à la description 

l’est sous un point de vue parmi d’autres : 

plusieurs points de vue sur l’objet convergent-ils 

ou divergent-ils ? 

entrent-ils en controverse ? 

« Je ne veux m’engager dans rien 

tenir  les mains toujours 

complètement  

libres dans l’air,  

n’entrer dans  

aucune écorce, 

 ne toucher à rien  

du moins directement, 

 que les choses viennent 

 avec des  

pieds  

muets, 

 d’elles- mêmes elles entrent sans 

que j’entende aucun 

 éclat  

de porte qui s’ouvre et se ferme, 

aucune ligne droite, aucune 

blessure,  

je ne les toucherai pas. » 
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 pour découvrir 

 ce qui restera de l'homme  
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 cette blessure secrète 

 de tout être  
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 de toute chose,  
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On 

Pourrait 
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entrent-ils en controverse ? 
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libres dans l’air,  

n’entrer dans  

aucune écorce, 

 ne toucher à rien  

du moins directement, 

 que les choses viennent 

 avec des  

pieds  

muets, 

 d’elles- mêmes elles entrent sans 

que j’entende aucun 

 éclat  

de porte qui s’ouvre et se ferme, 

aucune ligne droite, aucune 

blessure,  

je ne les toucherai pas. » 
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Décrire, c’est (se) précipiter dans l’infini. 
On ne peut pas tout décrire même si on a choisi 

intentionnellement la plus petite des particules. Car 

une fois que l’on a fait un exercice de réduction de la 

réalité, même si l’objet de la description est le plus 

petit possible afin qu’il soit le plus appréhensible – 

compréhensible, même là, il ne peut y avoir de 

description totale, c’est toujours une infime part de la 

réalité qui est décrite. La description serait donc par 

nature inachevée. Achille ferait donc mieux, de  

partir à point… 

« Il ne peut pas y avoir de fin possible,  

parce qu’au fur et à mesure que  

tu t’approches de ce que tu vois,  

tu en vois davantage,  

donc ma tête recule,  

à mesure que je m’approche, 

 elle recule. Donc  

la distance,  

entre ce que je veux faire et ce que je fais,  

reste…» 

Décrire, c’est créer le réel. 
L’homme est un animal configurateur de mondes, 

poétisait le moustachu aussi sordide que génial dans sa 

clairière noire. Riche en mondes serions-nous. Manières 

de faire des mondes, lui répondait un autre réfugié dans 

une variété vertigineuse de Fuzzy logics. Mondes parfois 

fictionnels face auxquels l’on s’essaye à vivre – mais vivre 

pour de faux c’est déjà vivre. L’éthique commence dans les 

rêves. Les dormeurs préparent ensemble en rêvant le 

devenir de l’humanité, croyait un vieux sage audacieux 

qui a sans doute en bonne logique mal fini. Mais que 

décrivent nos rêves ?  

Qui prétendrait que ma description  

d’une licorne chauve croisée au détour 

 d’une errance soit nulle et  

non advenante ? 

« Lorsque je regarde le verre, 

de sa 

 couleur, 

de sa 

 forme, 

de sa 

 lumière,  

il ne me parvient  

à chaque regard qu’ 

une toute petite chose 

 très difficile à déterminer, 

 qui peut se traduire par un 

tout petit trait, par une petite 

tache,  

chaque fois que  

je regarde  le verre, 

 il a  

l’air de se refaire,  

c’est-à-dire que sa réalité 

devient douteuse, parce que 

sa projection dans mon 

cerveau est douteuse,  

ou partielle.  

On le voit comme  

s’il disparaissait... 

ressurgissait... c’est-à-dire 

qu’il se trouve bel et bien 

toujours  

entre l’être et le non-être. 

Et c’est cela qu’ 

on veut copier. » 

« Impossible de saisir l’ensemble 

d’une figure.  

Nous étions  

beaucoup trop près du modèle, et 

si on partait d’un détail,  

il n’y avait aucun espoir de 

 jamais arriver à  

un ensemble.   

Mais si par contre  

on commençait par analyser 

 un détail,  

on était perdu.  

Ou aurait pu passer la vie  

sans arriver à un résultat.  

La forme se défait, 

ce n’est plus que  

comme des grains 

 qui bougent sur un vide  

noir et profond – 

la distance 

entre une aile du nez et l’autre 

est comme le Sahara,  

pas de limite,  

rien à fixer,  

tout échappe.» 

Décrire,  c’est entrer dans la danse. 
Un objet décrit est toujours en interaction 

avec le reste et donc en mouvement. Le tout 

est en interaction – dans un processus en 

mouvement. Un vivant va-et-vient. La 

description n’est jamais figée, n’est jamais 

statique. Quel est alors le rythme d’une 

description, la vitesse qu’elle propose, ses 

accélérations, ses lenteurs,  

ses arrêts ? 

« Une figure, 

une femmes 

qui s’appelait 1 + 1 = 3, 

dont je ne me sortait pas. » 

Décrire, c’est engager une communauté. 

On ne décrit jamais seul, tout comme on contemple rarement à plusieurs. 

Un langage purement privé – littéralement idiot – fascine et inquiète, 

confine à l’absurde, au silence du monde disait le philosophe de Tipaza. 

Quelle est la communauté des hommes pour que la vérité soit possible ?, 

et non l’inverse demande un autre qui fait tourner le terre à l’envers. En 

me choisissant je choisis l’homme (générique s’entend) disait le gnome de 

St-Germain. De quelles noces sommes-nous capables, face au parti pris des 

choses pour  les délices de l’évanescence ?  

Que les objets  

disent-ils  

de nous ? 
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δ .  Consigne (où on instruit un remplaçant – plus ou moins sosie) 

 
(mémo 10 - octobre 2015, p.5) 

 
 
MEMO 11 
 

α .  Décrire la description (der Spiegel im Spiegel1) (où on redevient chercheurs) 
 

 
(mémo 11 - novembre 2015, p.1) 

 
β .  Quatre pratiques (où on définit le matériau pour l’analyser) 

 

 
(mémo 11 - novembre 2015, p.2) 

 
  

																																																								
1 „Was spiegelt sich in einem Spiegel, der sich in einem Spiegel spiegelt?“ M. Ende 
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3.1 Interroger nos descriptions ? 
(écrire à son remplaçant ? données brutes – FMM – 6 octobre 2015) 
 

 
 
Groupe 1 
 
Nous avons prévu 3 étapes : 

1. Réunir les élèves en arc de cercle devant le tableau. Faire émerger leurs 
représentations : Qu’est ce que c’est un média ?  
A quoi ça sert ? (informer, diffuser, communiquer) 
Est-ce que vous en utilisez ? Lesquels ? 
Et vos parents ? 

2. Apporter des médias en classe pour les faire discuter sur les différences, les publics 
visés, les messages : 
Journal d’infos, magazine people, magazine sportif ,TV, Ordinateur, appareil photo, 
affiche, set de table publicitaire… 

3. Dans le but de développer l’esprit critique des élèves face aux médias. Proposer des 
vidéos, publicités pour faire du décryptage d’images. Prise de distance par rapport aux 
messages diffusés sur internet, par exemple Youtube. 

 
Groupe 2 
 
Tu as 3 mois devant toi, à raison de 1h30 environ par semaine et j’aimerais que tu 
sensibilises les élèves aux médias. 
Tu peux choisir deux objets de travail, par exemple « la traversée de la rade », « la 
réintroduction du loup en Valais ». Mais tu aussi prendre un autre objet mais dis-moi quoi ! 
L’idée centrale est que les élèves développent des compétences de décodage des médias et 
apprennent en particulier que toute information n’est pas juste ou vraie en soi et demande à 
être vérifiée et ce notamment en croisant les sources. 
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!
!
!
!
!
!
!

!
«!Faire!mon!métier...!?!»!!
Ce!que!leur!rapport!à!leur!travail!change!aux!pratiques!des!
professionnels!de!l’école!
!
Séminaire!de!recherche!201412016!du!laboratoire!Innovation!Formation!Education!(LIFE)!
Le!premier!mardi!de!chaque!mois,!de!17h30!à!19h30,!Uni!Mail!
Information,!contact,!inscription!:!http://www.unige.ch/fapse/life/!&!life@unige.ch!
!
!
Mémo!11!:!Induire,)en)croisant)les)régularités)et)les)variations!
!
Rédaction!:!Valérie!Vincent,!novembre!2015!
!
!

Sans!doute!ne!peut1on!rendre!raison!de!la!cohérence!pratique!
des!pratiques!et!des!œuvres!qu’à!condition!de!construire!des!
modèles!générateurs!qui!reproduisent!dans!leur!ordre!propre!la!
logique!selon!laquelle!elle!s’engendre,!et!d’élaborer!des!schémas!
qui,!grâce!à!leur!pouvoir!synoptique!de!synchronisation!et!de!
totalisation,!font!apparaître,!sans!phrases!ni!paraphrases,!la!
systématicité!objective!de!la!pratique![…].!
!

Bourdieu,!1980,!p.156!
!
!

!
1.!Décrire!la!pratique!et!après!?!Vers!l’induction!
!
Lors! du! séminaire! précédent! (voir! fmm110),! nous! avions! produit! quatre! pratiques!
pédagogiques! autour! de! l’enseignement! des!médias! et! que! nous! avions! détaillées! par!
écrit.!!
!
En!fait,!entre!le!séminaire!n°10!et!celui!d’aujourd’hui,!l’acte!de!décrire!est!devenu!double!
et!ambigu.!D’une!part,! les!membres!du!séminaire,!s’étant!prêtés!au! jeu!de! l’instruction!
au!sosie!lors!du!séminaire!10,!avaient!décrit!ce!qu’ils!diraient!de!faire!à!leur!remplaçant!
pour! enseigner! les! médias,! et! d’autre! part,! dans! ce! 11ème! séminaire,! redevenus!
chercheurs,!ils!se!retrouvaient!à(décrire!les!quatre!pratiques,!suivant!un!angle!d’attaque!
plus!sociologique.!
!
Changement! de! rôle! et! changement! de! but.! Que! faire,! en! tant! que! chercheurs,! de! ce!
matériau! qui! nous! livre! quatre! pratiques! pédagogiques!?! Continuer! à! le! décrire!?! Oui!
mais!décrire!quoi!?!Selon!quels!critères!en!lien!avec!notre!question!de!recherche!qui!est,!
rappelons1le!:!«!ce!que!le!rapport!au!métier!change!aux!pratiques!des!enseignants!»!?!En!
fait,! nous! sommes! en! train! de! construire! les! premiers! éléments! d’une! méthode!
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d’analyse.! Entrons! donc! dans! l’épaisseur! du! réel! et! précisons! la! focale! pour!mieux! le!

comprendre.!!

!

Avant! de! se! lancer! tête! baissée! dans! une! première! catégorisation! au! risque! de! trop!

préjuger! des! bonnes! pratiques,! jugeons! d’abord! de! quelle! pratique! on! parle.! Nous! ne!

sommes! pas! devant! n’importe! quelle! pratique! d’enseignant,! mais! quatre! pratiques!

pédagogiques.! En! effet,! dans! notre! question! de! recherche,! lorsque! nous! parlons! de!
«!pratiques!»! des! enseignants,! nous! pouvons! aussi! objectivement! penser! à! d’autres!

pratiques!typiques!dans!l’exercice!du!métier,!comme!la!surveillance!des!récréations,! la!

conduite!d’entretien!de!parents,!les!corrections,!etc.!Or,!notre!matériau!concerne!plutôt!

des!pratiques!pédagogiques,!dont!le!but!–!objectif,!du!moins!1!est!l’enseignement!d’un!ou!
plusieurs! savoir(s).! Cette! précision! étant! faite,! comment! entrer! dans! l’analyse! de! ces!
quatre!pratiques,!selon!notre!question!de!recherche!?!

!

Si! nous! questionnons! la! pratique! et! particulièrement! ce! qui! la! conditionne! (ndlr! le!

rapport! au! métier)! et! qu’on! l’envisage! selon! un! point! de! vue! épistémologique! plutôt!

sociologique!et!anthropologique!(axes!de!recherche!qui!nous!occupent!dans!LIFE),!alors!

nous!pouvons!attaquer!le!matériau!de!deux!manières!différentes!et!donc!produire!aussi!

de! la! connaissance! de! deux! manières! différentes!:! soit! d’une! manière! hypothético6
déductive,!c’est1à1dire!en!partant!de!catégories!conceptuelles!et!théoriques!préexistantes!
(hypothèses),! que! nous! mettons! à! l’épreuve! de! nos! données! pour! en! déduire! de!

nouvelles! théories!;! soit! d’une!manière! inductive,! en! ne! préjugeant! rien! en! amont! en!

termes!de!catégories!et!en! les! induisant!plutôt!à!partir!du!matériau!tel(qu’il(se(donne(à(
voir,!en!commençant!par!le!décrire!pour!ensuite!cibler!ce!qui!est!régulier!et!ce!qui!varie!
entre! les! pratiques! des! quatre! groupes! (Glaser! &! Strauss,! 1967/2010).! Nous! avons!

résolument!commencé!à!effectuer!le!travail!selon!cette!seconde!manière,!c’est1à1dire!par!

une! comparaison! des! quatre! pratiques,! par! induction! croisée! des! régularités! et! des!

variations! (Maulini!&(al.! 2012).! En! fait,! nous! cherchons! une! catégorie! de! la! pratique!
susceptible!de!se!retrouver!dans!les!quatre!pratiques,!celle!qui!nous!permettrait!de!les!

comparer!et!d’en!affiner!l’analyse!en!termes!de!régularités!et!de!variations!:!donc,!dans!
une! première! phase,! trouver! une! catégorie! comparable( et( significative( du! métier!
d’enseignant,! pour! remonter! éventuellement,! dans! une! seconde! phase,! au! rapport! au!

métier.!Nous!nous!sommes!attelés!à!la!première!phase!de!travail.!!

!

!

2.!L’objet!sous!les!yeux!des!élèves!:!variable!déterminante!
!

Nous! avons! tenté! de! cibler! chacun! à! notre! manière! ce! qui! varie! entre! les! quatre!

pratiques.!Voici!une!première!liste!de!ce!qui!est!ressorti!majoritairement!:!

1)!la!formalisation!des!objectifs!pédagogiques!:!certains!groupes!l’effectuent!en!premier!

dans!leur!message!au!remplaçant!pour!après!décrire!comment!il!devra!s’y!prendre,!chez!

d’autres!c’est!le!contraire,!et!chez!d’autres!encore,!il!n’y!a!pas!de!formalisation!du!tout.!!

2)!le!fait!de!lier!les!objectifs!au!PER!ou!pas!

3)!ce!qui!est!demandé!aux!élèves!en!termes!de!démarches,!leur!posture!

4)! l’objet!qu’on!met!sous! les!yeux!des!élèves!:!GR1,!«!qu’est1ce!qu’un!média!?!»/GR2,! la!

traversée! de! la! rade! ou! le! loup! en! Valais/GR3,! en! quoi! les! images! peuvent1elles!

provoquer!des!émotions!?/GR4,!être!journaliste,!cadrer!les!images!et!écrire!leur!légende!



	 14	

χ .  In or out (où on pose une autre double distinction) 

 
(mémo 11 - novembre 2015, p.3) 

 
 

δ .  Données et variables, encore (où on continue la recherche) 
 

 
 

(mémo 11 - novembre 2015, p.3) 
 
MEMO 12 
 

α. Significatives (où on cherche ce qui fait variation) 
 

 
(…) 

 
 

(mémo 12 – janvier 2016, p.1) 
 
  

 3 

5)!les!apprentissages!que!les!élèves!sont!susceptibles!de!développer!entre!l’intérieur!et!
l’extérieur! de! l’école!:! l’approche! est1elle! plutôt! centrée! sur! les! effets! à! l’intérieur! de!
l’école! (pour!y!mettre!en!débat! les!valeurs!«prioritaires!»!en!GR3!ou!y!développer!des!
compétences!d’analyse!argumentative!dans!une!perspective!transversale!en!GR2)!ou!sur!
les! effets! à! l’extérieur! de! l’école! (en! montrant! la! variété! des! usages! et! supports!
médiatiques! en! GR1! ou! apprendre! à! interpréter! les! images! et! leur! «!message!»! en! en!
interrogeant!le!cadrage!et!le!commentaire)!?!On!pourrait!résumer!cette!question!par!le!
tableau!suivant!:!
!
! +!centré!sur!le!«!milieu!»! +!centré!sur!le!«!sujet!»!
+! tourné! vers! l’interne!
(l’école)!

GR3!!
Émotion!
(Mettre! en! débat! les!
valeurs!exposées)!
!

GR2!!
Cognition!
(Chercher! la! vérité! des!
arguments)!

+! tourné! vers! l’externe!
(société)!

GR1!
Socialisation!
(Mettre! en! évidence! la!
variété!des!usages)!

GR4!!
Production!!
(Interpréter!des!images!en!!
leur!associant!des!écrits)!

!
Aux!vues!de!ces!cinq!propositions,!on!peut!constater!qu’en!fait,!tous!les!points!mettent!
en! jeu! d’une!manière! ou! d’une! autre,! ce( qui( est( proposé( aux( élèves,! soit! en! termes! de!
types!de! séquences!pédagogiques,! soit! en! termes!d’objets!d’apprentissage,! c’est1à1dire!
de!savoirs.!Les!deux!dimensions!ne!sont!pas!aisées!à!séparer.!En!effet,!laquelle!des!deux!
aurait! un! impact! sur! les! élèves! et! en! quoi!?! Et! en! quoi! nous! renverrait1elle! plus! au!
rapport!au!métier!des!enseignant!?!
!
Pour! nous! aider! à! avancer,! il! nous! faudrait! trouver! un! critère! déterminant! qui! nous!
permettrait!de!comparer!les!quatre!pratiques!pédagogiques.!Entre!les!deux!dimensions!
évoquées!plus!haut,! c’est! ce!qui!a!été!demandé!en(commun(à! tous! les!groupes,! c’est1à1
dire! l’objet( média,! que! nous! privilégions! pour! discuter.! Comment! est1il! présenté! par!
chacun!des!groupes!?!Face!à!quoi!on!met!les!élèves!dans!chacun!d’eux!?!Où!se!placerait!le!
curseur! de! chaque! groupe! sur! un! continuum! entre! une! présentation! de! l’objet! où! les!
élèves!sont!en!posture!de!réception!de!ce!qu’est!un!média!(plutôt!GR1!par!exemple)!et!
une!autre,!où!ils!auraient!besoin!d’analyser!le!dit!média!pour!le!produire!ensuite!à!leur!
tour!(plutôt!GR4)!?!De!même,!au!niveau!de!l’apprentissage!de!la!langue!par!exemple!et!
même!si!nous!nous!situons!dans!la!question!des!médias,!les!élèves!n’apprennent!pas!le!
même! genre! textuel! suivant! les! groupes!:! GR1,! c’est! plutôt! le! texte! poétique! qui! est!
développé! (texte! de! publicité,! comment! séduire!?)!;! GR!2,! plutôt! le! texte! argumentatif!
(prises!de!position!et!débats!dans!les!médias!à!propos!de!la!traversée!de!la!rade!ou!du!
loup!en!Valais)!;!GR3,!de!préférence!le!texte!narratif!(raconter!les!(ses)!émotions!face!à!
un!média)!;!GR4,!plutôt!le!texte!descriptif!(écrire!la!légende!des!images).!
!
D’une! certaine! manière,! les! élèves! sont! susceptibles! de! développer! des! savoirs! au!
croisement! du! discursif! (les! genres! discursifs! déployés! selon! les! séquences!
pédagogiques! proposées! ne! se! valent! pas)! et! du! pragmatique! (ils! développent! des!
compétences! à! travers! et! par! les! genres! de! textes! enseignés).! Au! final,! rien! qu’en!
analysant!l’objet(sous!les!yeux!des!élèves,!des!enjeux!fondamentaux!se!dévoilent!:!quelle!
pratique!secondarise!plus!les!médias,!au!sens!qu’elle!permet!aux!élèves!d’accéder!à!leur!

 4 

signification!et!à!leur!usage!à!la!fois!?!Comment!chaque!pratique!dévoile!la!manière!dont!

l’enseignant!se!décentre!par!rapport!à!la!dévolution!du!savoir!aux!élèves!?!C’est!par!ces!

enjeux! peut1être! que! nous! accéderions! aux! ressorts! de! la! pratique! des! enseignants!

(Lahire,!2001/2011),!autrement!dit,!à! leurs!raisons!d’agir!et!donc!au!plus!près!de! leur!

rapport!subjectif!à! leur! travail,!pédagogique!pour! le!coup.!Parmi!ces!raisons!d’agir,!on!

sait! que! le! rapport! de! l’enseignant! au! savoir! peut! être! une! composante! influençant!

spécifiquement!les!pratiques!pédagogiques!(Vincent!&!Maulini,!2015).!Mais!qu’en!est1il!

d’autres!composantes!?!Et!d’autres!domaines!que!la!pratique!pédagogique!justement!?!

!

La!question!est!maintenant! celle!de! savoir! si!nous!ne!pourrions!pas!produire!d’autres!

données! à! propos! d’autres! domaines! de! la! pratique! enseignante,! pour! voir! si! de!

nouvelles!variables!apparaissent,!tout!aussi!déterminantes!pour!continuer!à!analyser!le!

rapport!au!métier!des!enseignants.!!

!

!

!

!
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« Faire mon métier... ? »  
Ce que leur rapport à leur travail change aux pratiques des professionnels de l’école 

Séminaire de recherche 2014-2016 du laboratoire Innovation Formation Education (LIFE) 
Le premier mardi de chaque mois, de 17h30 à 19h30, Uni Mail 
Information, contact, inscription : http://www.unige.ch/fapse/life/ & life@unige.ch 

 

 

Mémo 12 : En quoi les pratiques varient-elles significativement ?  

Rédaction : Olivier Maulini (31 janvier 2016) 

 

 

Nous sommes repartis des quatre planifications proposées pour l’éducation aux médias. 
Objectif : aller au bout de la comparaison entre ces (ébauches de) pratiques, donc faire émerger 
l’ensemble des régularités et des variations que nous jugeons significatives en les observant. 

Qu’est-ce qu’une variation et/ou une variable significative, justement ? Aurons-nous chacun 
notre point de vue à ce propos ? Ce critère est-il subjectif, donc indéfendable scientifiquement ? 
Entre deux variables très et très peu significatives, n’y a-t-il pas, en outre, une infinité de degrés 
possibles, donc une partition en deux groupes impossible à réaliser ? On peut répondre en trois 
temps à ces objections : 1. Le préjugé dichotomique est absurde : il n’y a pas deux groupes 
opposables, mais des degrés plus ou moins continus de signification. 2. Ces degrés ne sont pas 
arbitraires, mais dépendent du projet du chercheur, de sa question et de ses savoirs d’arrière-
fond. 3. Dans une communauté scientifique, ce projet et ses priorités doivent et peuvent être 
validés collectivement. Étayons chacune de ces trois affirmations. 

 

Des degrés de signification 

Entre une variable triviale et une variable essentielle, tous les cas intermédiaires sont 
évidemment possibles. Il y a une gradation, pas une bipartition. Mais cette nuance n’enlève rien 
à la légitimité du classement : elle plaiderait même et plutôt en sa faveur, c’est-à-dire pour 
l’existence d’une hiérarchisation des critères de comparaison. 
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arbitraires, mais dépendent du projet du chercheur, de sa question et de ses savoirs d’arrière-
fond. 3. Dans une communauté scientifique, ce projet et ses priorités doivent et peuvent être 
validés collectivement. Étayons chacune de ces trois affirmations. 

 

Des degrés de signification 

Entre une variable triviale et une variable essentielle, tous les cas intermédiaires sont 
évidemment possibles. Il y a une gradation, pas une bipartition. Mais cette nuance n’enlève rien 
à la légitimité du classement : elle plaiderait même et plutôt en sa faveur, c’est-à-dire pour 
l’existence d’une hiérarchisation des critères de comparaison. 
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β .  Valuations (où nous définissons ce qui vaut pour nous) 
 

 
 

(mémo 12 – janvier 2016, p.2) 
 

χ .  Hédonistes de la catégorisation ? (où nous clarifions nos raisons) 
 
 

 
 

(mémo 12 – janvier 2016, p.3) 
 
 
  

Prenons le cas d’’un acheteur de voiture. Entre deux modèles, il peut comparer les 
consommations d’essence (favorables à l’un) ou les puissances des moteurs (favorables à 
l’autre). Il peut aussi s’inquiéter des couleurs des carrosseries, ou de celles des allume-cigares. 
On devine que tous ces critères ne se valent pas. Tout compte fait, le prix d’une automobile 
compte généralement davantage dans son achat que la forme de son pot d’échappement... 

Il existe peut-être des obsédés et du bouton pressoir et du tuyau courbé, pour qui l’esthétique de 
ces équipements compte bien plus que la fiabilité du véhicule ou son rapport qualité-prix, 
critères communément jugés plus importants. Mais si ces esthètes du détail démontrent que tout 
jugement est hypothétiquement relatif, ils prouvent aussi que chaque classement individuel a 
ses critères de gradation : les distinctions significatives prennent partout le pas sur les autres, 
qu’elles relèguent au second plan. Elles importent pour ne pas se noyer dans les détails en 
négligeant le plus important ou le plus urgent. 

 

Un projet d’arrière-fond 

Comment donc trier entre les priorités ? On pourrait dire que chaque consommateur est libre de 
préférer la beauté d’un piston à la robustesse d’un moteur, et/ou le son de ce moteur à son 
impact sur l’environnement. En réalité, tout dépend du but qu’il poursuit, de ses intentions, des 
raisons de son achat, qu’elles soient conscientes ou non. 

On ne fait pas les mêmes choix s’il l’on veut circuler et se parquer aisément au centre-ville, ou 
tirer sa caravane par monts et par vaux. Pas non plus si l’on veut afficher sa réussite financière 
au volant, ou au contraire y claironner son mépris des conventions. Bref, la signification des 
variables – donc la hiérarchie des schèmes de jugement – dépend d’un projet d’arrière-fond. 

Comme le disent les pragmatistes, nos évaluations dépendent d’abord de nos valuations, c’est-à-
dire de ce à quoi nous accordons de l’importance, de ce qui vaut pour nous, de ce qui nous anime 
subjectivement. C’est ce que Bourdieu appelait le poids de l’illusio : ce « ce rapport enchanté à un 
jeu » (circuler en ville, voyager en caravane, parader en voiture…), qui fait que nous prêtons de 
l’importance à cette occupation, parfois volontairement, parfois à notre insu, souvent même 
malgré nous. 

Dans notre cas, catégorisons-nous les pratiques pédagogiques pour le plaisir de les catégoriser ? 
Non. Nous voulons identifier leurs variations, pas par goût irraisonné pour les classements, mais 
parce que nous avons des raisons de penser qu’elles conditionnent les apprentissages des élèves 
(via l’effet-enseignant). Peut-être que les enseignants se distinguent entre eux par la couleur de 
leurs chaussettes, l’angle de leurs froncements de sourcils ou la fréquence de leurs références au 
PER. Mais tout cela est-il ? L’est-il autant que le type de travail ou la nature des savoirs que 
chaque praticien impose aux enfants ? 

Du point de vue de notre préoccupation (quoi qu’on en pense au demeurant, ce qui est une autre 
question), l’enjeu est moins de savoir si le maître se réfère au PER, le stabilosse en rouge ou en 
bleu, que d’observer de quoi est fait le curriculum réalisé. Car c’est ce curriculum que vivent les 
élèves, en se moquant bien de savoir s’il est le fait du programme ou celui du maître seul et de sa 
marge de créativité. Craindre de graduer nos variables, ce serait faire comme si aucune question 
de recherche (ni aucun savoir d’arrière-fond) ne conditionnait notre analyse et notre séminaire 

Prenons le cas d’’un acheteur de voiture. Entre deux modèles, il peut comparer les 
consommations d’essence (favorables à l’un) ou les puissances des moteurs (favorables à 
l’autre). Il peut aussi s’inquiéter des couleurs des carrosseries, ou de celles des allume-cigares. 
On devine que tous ces critères ne se valent pas. Tout compte fait, le prix d’une automobile 
compte généralement davantage dans son achat que la forme de son pot d’échappement... 

Il existe peut-être des obsédés et du bouton pressoir et du tuyau courbé, pour qui l’esthétique de 
ces équipements compte bien plus que la fiabilité du véhicule ou son rapport qualité-prix, 
critères communément jugés plus importants. Mais si ces esthètes du détail démontrent que tout 
jugement est hypothétiquement relatif, ils prouvent aussi que chaque classement individuel a 
ses critères de gradation : les distinctions significatives prennent partout le pas sur les autres, 
qu’elles relèguent au second plan. Elles importent pour ne pas se noyer dans les détails en 
négligeant le plus important ou le plus urgent. 

 

Un projet d’arrière-fond 

Comment donc trier entre les priorités ? On pourrait dire que chaque consommateur est libre de 
préférer la beauté d’un piston à la robustesse d’un moteur, et/ou le son de ce moteur à son 
impact sur l’environnement. En réalité, tout dépend du but qu’il poursuit, de ses intentions, des 
raisons de son achat, qu’elles soient conscientes ou non. 

On ne fait pas les mêmes choix s’il l’on veut circuler et se parquer aisément au centre-ville, ou 
tirer sa caravane par monts et par vaux. Pas non plus si l’on veut afficher sa réussite financière 
au volant, ou au contraire y claironner son mépris des conventions. Bref, la signification des 
variables – donc la hiérarchie des schèmes de jugement – dépend d’un projet d’arrière-fond. 

Comme le disent les pragmatistes, nos évaluations dépendent d’abord de nos valuations, c’est-à-
dire de ce à quoi nous accordons de l’importance, de ce qui vaut pour nous, de ce qui nous anime 
subjectivement. C’est ce que Bourdieu appelait le poids de l’illusio : ce « ce rapport enchanté à un 
jeu » (circuler en ville, voyager en caravane, parader en voiture…), qui fait que nous prêtons de 
l’importance à cette occupation, parfois volontairement, parfois à notre insu, souvent même 
malgré nous. 

Dans notre cas, catégorisons-nous les pratiques pédagogiques pour le plaisir de les catégoriser ? 
Non. Nous voulons identifier leurs variations, pas par goût irraisonné pour les classements, mais 
parce que nous avons des raisons de penser qu’elles conditionnent les apprentissages des élèves 
(via l’effet-enseignant). Peut-être que les enseignants se distinguent entre eux par la couleur de 
leurs chaussettes, l’angle de leurs froncements de sourcils ou la fréquence de leurs références au 
PER. Mais tout cela est-il ? L’est-il autant que le type de travail ou la nature des savoirs que 
chaque praticien impose aux enfants ? 

Du point de vue de notre préoccupation (quoi qu’on en pense au demeurant, ce qui est une autre 
question), l’enjeu est moins de savoir si le maître se réfère au PER, le stabilosse en rouge ou en 
bleu, que d’observer de quoi est fait le curriculum réalisé. Car c’est ce curriculum que vivent les 
élèves, en se moquant bien de savoir s’il est le fait du programme ou celui du maître seul et de sa 
marge de créativité. Craindre de graduer nos variables, ce serait faire comme si aucune question 
de recherche (ni aucun savoir d’arrière-fond) ne conditionnait notre analyse et notre séminaire 
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δ .  Synthèse martyre (où nous mettons en forme) 

 
 

(mémo 12 – janvier 2016, p.6) 
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MEMO 13 
 

α .  Mise en crise d’une grille (où nous testons nos observations) 
 

 
(mémo 13 – février 2016, p.1) 

 
β .  Catégories candidates (où nous avançons dans la typologisation) 

 

 
 

(mémo 13 – février 2016, p.2) 
 
MEMO 14 

 
α .  Être (donc avoir une pratique) (où nous cherchons le sujet qui enseigne) 

 

 
(mémo 13 – février 2016, p.3) 

 
  

	 1	

	
	
	
	
	

	
	
«	Faire	mon	métier...	?	»		
Ce	que	leur	rapport	à	leur	travail	change	aux	pratiques	des	professionnels	de	l’école	

Séminaire	de	recherche	2014-2016	du	Laboratoire	Innovation	Formation	Education	(LIFE)	
Le	premier	mardi	de	chaque	mois,	de	17h30	à	19h30,	Uni	Mail	
Information,	contact,	inscription	:	http://www.unige.ch/fapse/life/	&	life@unige.ch	

	

	
Mémo	13	:	Le	lent	chemin	d’induction	d’une	grille	de	catégories	de	la	pratique	enseignante	

Rédaction	:	Andreea	Capitanescu	Benetti	(2	février	2016)	

	

	
Certains	chercheurs	ont	catégorisé	la	pratique	enseignante	comme	multidimensionnelle,	
plurielle	;	avec	ses	régularités	et	ses	variations.	Chaque	pratique	se	caractériserait	par	sa	
multi-dimensionnalité	et	sa	pluralité;	par	ses	propres	régularités	et	ses	variations.	Mais	
y	 a-t-il	 quelque	 chose,	 à	 un	 niveau	 plus	 englobant,	 comme	 des	 organisateurs	 de	 la	
pratique	 –	de	 toute	pratique	 -	 ceux-ci	étant	accompagnés	dès	 lors	de	variations.	Notre	
tâche	 est	 de	 nous	 mettre	 en	 posture	 d’observation	 de	 pratiques	 réelles	 (ou	 dites	
«	ordinaires	»)	 afin	 d’élaborer	 des	 catégorisations	 suffisamment	 significatives	 pour	
dégager	 de	 telles	 régularités	 au	 travers	 des	 multiples	 variations	 (internes	 à	 chaque	
pratique	ou	entre	des	pratiques).	
Nous	avons	dans	les	dernières	étapes	du	séminaire,	élaboré	une	grille	de	catégorisation	
sur	les	régularités	et	les	variations	de	la	pratique	que	nous	aimerions	mettre	à	l’épreuve	
de	 plusieurs	 exemples	 d’observations	 des	 pratiques	enseignantes,	 afin	 de	 voir	 si	 cette	
grille	est	complète,	ou	au	contraire	incomplète,	ou	à	mieux	expliciter.	Nous	cherchons	à	
voir	 plus	 précisément	 à	 quel	 endroit	 la	 grille	 entre	 «	en	 crise	»	 et	 doit	 être	 revue	 et	
corrigée	 à	 l’épreuve	 de	 l’observation,	 et	 ainsi	 ses	 catégories	 regroupées	 ou	 redéfinies.	
Notre	travail	d’observation	du	matériau	(quatre	modalités	d’enseignement	sur	les	MITIC	
et	 la	 publicité)	 s’est	 basé	 sur	 la	 grille	 élaborée	 et	 exposée	 dans	 le	 mémo	 d’Olivier	
Maulini,	FFM	n°12.	C’est	cette	grille,	quelque	peu	amendée	que	nous	allons	continuer	à	
éprouver.	
Quelles	 nouvelles	 catégorisations	 significatives	 pourrions-nous	 trouver	 à	 mettre	 à	
l’épreuve	 dans	 l’observation	 des	 variations	 de	 la	 pratique	enseignante	?	 Une	 pratique	
enseignante,	 telle	 qu’elle	 se	 donne	 à	 voir	 et	 à	 observer	 dans	 son	 ordinaire,	 dans	 sa	
banalité,	et	non	pas	selon	une	pratique	idéalisée	par	des	modèles	ou	des	méthodologies	
d’enseignement	 ou	 d’une	 didactique	 a	 priori.	 Par	 exemple,	 la	 catégorie	 de	
«	l’institutionnalisation	des	savoirs	»,	catégorie	classique	issue	des	travaux	didacticiens,	
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n’a	 pas	 pu	 être	 observée	 à	 partir	 des	 matériaux	 que	 nous	 avons	 creusés	 jusqu’à	
maintenant	dans	les	pratiques	ordinaires.	Nous	nous	y	attelons	uniquement	à	partir	de	
ce	qui	est	émergent	du	matériau	observé.	
Je	 reprendrai	 dans	 ce	 mémo	 quelques	 traces	 des	 discussions	 que	 nous	 avons	 eues	
concernant	 les	 catégories	 dégagées	 uniquement	 à	 partir	 du	 matériau	 –	 celui-ci	 étant	
différent	pour	chacun	des	sous-groupes	de	recherche	dans	le	séminaire.	Ces	discussions	
seront	éventuellement	teintées	par	les	questionnements	que	nous	nous	sommes	posés	à	
l’intérieur	d’un	sous-groupe.	
	
Qu’est-ce	qu’on	peut	observer	en	terme	de	régularités	et	de	variations	?	
Durant	 le	 séminaire	 du	 2	 février,	 il	 ne	 s’agissait	 pas	 de	 l’observation	 directe	 des	
pratiques.	 Notre	 exercice	 d’investigation	 d’une	 pratique	 a	 été	 de	 partir	 de	 mises	 en	
situations	de	MITICS	(de	consignes	de	travail	de	classe,	sur	la	publicité,	le	point	de	vue,	
etc…,	 autrement	 dit	 des	 démarches	 de	 formation),	 pour	 imaginer	 ce	 que	 l’enseignant	
ferait	 dans	 les	pratiques.	 L’exercice	de	 catégorisation	–	prouver	 si	 nos	 catégories	déjà	
esquissées	sont	justes,	correctes	-	ou	au	contraire	à	compléter,	ne	s’est	pas	fait	à	partir	
d’observation	directe	du	travail	dans	la	classe	(à	partir	de	films	de	pratiques	de	classe	-	
excluant	le	7ème	art	dans	lequel	il	y	a	une	mise	en	scène	de	la	classe	-,	ou	de	verbatim).	
Par	des	séquences	différentes,	mais	qui	peuvent	se	comparer,	nous	aimerions	dégager	
quelles	sont	les	pratiques	qui	varient	significativement.	Au	fond,	qu’est-ce	qui	fait	varier	
les	pratiques	des	enseignants	et	surtout	à	quel	endroit	la	grille	est	mise	à	mal,	sur	quels	
critères	spécifiques	cette	grille	est	donc	mise	à	l’épreuve	?	Notre	travail	de	chercheur	est	
de	martyriser	 la	grille	 (et	non	 la	pratique,	ni	 le	praticien,	bien	que	 le	 jugement	sur	 les	
pratiques	puisse	être	parfois	sous-jacent	aux	analyses	!)	En	catégorisant	par	 itérations	
successives,	nous	mettons	la	grille	à	l’épreuve	de	la	réalité	pour	mieux	la	stabiliser.	
Dans	 les	discussions	du	séminaire	du	2	 février,	nous	avons	pu	 faire	émerger	plusieurs	
catégories	«	candidates	»	:		

a. enseigner	versus	moraliser,		
b. exposer	le	travail	scolaire	des	élèves,		
c. (faire)	jouer	le	monde	dans	la	classe,		
d. (faire)	entrer	le	monde	dans	la	classe,		
e. guider	et	instrumenter	les	élèves.		

	
Esquissons	 ici	 les	 catégories,	 l’une	 après	 l’autre	 avec	 leur	 définition	 à	 ce	 stade	 de	 la	
réflexion.	
	
a.	Enseigner	versus	moraliser	

Dans	notre	sous-groupe	de	discussion,	nous	nous	sommes	beaucoup	interrogés	sur	 les	
objectifs	visés	par	 les	séquences	dans	 les	diverses	situations	et	surtout	sur	 les	valeurs	
implicites	de	ces	mêmes	objectifs	:	qu’est-ce	que	 l’on	vise	comme	savoirs	chez	 l’élève	?	
Apprendre	à	faire	publicité	et	surtout	à	mieux	mettre	en	valeur	un	objet	à	vendre	(par	
exemple	:	 une	photo	 d’hamburger	 par	 toutes	 les	 techniques	 les	 plus	 «	séduisantes	»)	?	
Ou	à	décoder	 les	mises	en	scène	esthétiques	dans	 l’arrière	du	décor,	dans	 l’analyse	de	
l’image	pour	faire	vendre	ce	même	hamburger	?	
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Est-ce	que	les	objectifs	visés	par	la	démarche	de	formation	ou	par	cet	exercice	visent	à	

rendre	un	consommateur	plus	 lucide	sur	 les	stratégies,	ou	 les	 fourberies	et	encore	 les	

tromperies	sur	la	marchandise	afin	de	mieux	vendre	cette	dernière	?	Ou	plutôt	à	former	

un	futur	publiciste,	à	mieux	vendre	ou	mettre	en	valeur	efficacement	sa	marchandise	(cf.	

la	photo	du	hamburger)	?		

Est-ce	 que	 les	 valeurs	 de	 l’enseignant	 qui	 sous-tendent	 directement	 les	 objectifs	

scolaires	sont	à	relever	dans	la	grille	que	nous	avons	esquissée	?	Est-ce	que	ces	valeurs	

sous-tendent	ou	sous-entendent	un	certain	rapport	au	métier,	au	rôle	ou	à	la	mission	de	

l’école	 dans	 la	 vie	 de	 l’élève	?	 S’agit-il	 de	 valeurs	 en	 lien	 avec	 les	 aspirations	 de	

l’enseignant	?	 De	 son	 rapport	 au	 monde,	 de	 son	 rapport	 aux	 savoirs	 scolaires	 qu’il	

enseigne	?	Et	du	coup,	on	pourrait	poser	la	vieille	question	pour	accéder	à	la	pratique	de	

l’autre	:	 «	dis-moi	 comment	 tu	 enseignes	 et	 je	 te	 dirai	 qui	 tu	 es	!	»	 ou	 dégager	

l’affirmation	 «	j’enseigne	 qui	 je	 suis	 !	».	 Qui	 est	 le	 «	sujet	»	 qui	 enseigne	?	 Y	 a-t-il	

réellement	un	«	sujet	»	qui	enseigne	?	

A	moins	 que	 la	 question	 des	 valeurs	 portées	 par	 l’enseignant	 ne	 soit	 pas	 du	 tout	 un	

critère,	 car	si	 l’on	met	à	distance	 l’objet	de	 la	publicité	–	 il	appartient	à	 l’élève	seul	de	

faire	 ses	 propres	 choix	 de	 futur	 publiciste	 efficace	 et	 de	 ses	 stratégies	 (parfois	

douteuses)	versus	futur	consommateur	(éventuellement	plus	averti).	Quelle	est	la	mise	

en	œuvre	effective	de	ces	moyens	d’enseignement	et	est-ce	qu’il	 y	a	un	 lien	visible	ou	

non	de	ses	propres	options	par	rapport	à	cet	objet	d’enseignement	?	Peut-on	neutraliser	

la	 question	 des	 valeurs,	 donc	 l’enseignant	 devrait	 enseigner	 des	 savoirs	 suffisamment	

solides,	en	problématisant	les	enjeux	afin	de	donner	le	choix	à	l’élève	ou	au	futur	citoyen	

de	 se	positionner	mais	 surtout	 en	bonne	 connaissance	de	 cause	:	 apprendre	à	 être	un	

consommateur	averti,	apprendre	à	être	un	excellent	publiciste	et	qu’éventuellement	les	

deux	 apprentissages	 peuvent	 cohabiter	 ensemble	 et	 donner	 à	 l’élève	 suffisamment	

d’outils	de	compréhension	ou	d’intelligibilité	du	monde.	Et	donc,	la	question	du	choix	est	

déléguée	 et	 appartiendrait	 au	 libre-arbitre	 de	 l’élève,	 futur	 citoyen	 qui	 devra	 se	

positionner	 ou	 non	 dans	 les	 dilemmes	 du	 monde	 des	 enjeux	 de	 la	 publicité	 et	 de	 la	

consommation.		

	

b.	Exposer	le	travail	scolaire	des	élèves	

Une	autre	catégorie	qui	nous	a	questionnés	a	été	 celle	d’exposer,	d’afficher,	de	 rendre	

public,	de	 socialiser	 le	 travail	de	 l’élève	aux	yeux	des	pairs	–	dans	 la	 classe	ou	hors	 la	

classe.	Pour	certains	d’entre	nous,	c’était	clairement	un	effort	ou	un	signe	de	valorisation	

du	travail	de	l’élève	et	pour	d’autres,	l’exposition	du	travail	ou	mettre	le	travail	scolaire	

de	 certain	 dans	 l’arène	 de	 jugement	 est	 un	 exercice	 qui	 comporte	 des	 risques	 –	 la	

désapprobation	du	travail	pour	les	autres	–	et	tous	les	dangers	de	la	visibilité	-	de	perdre	

la	 face.	 Est-ce	 que	 c’est	 une	 pratique	 fréquente	?	 Plutôt	 rare	?	 Mais	 s’agit-il	 d’une	

régularité	issue	de	toutes	les	pratiques	ou	plutôt	d’une	variation	?		

	

c.	Jouer	le	monde	dans	la	classe	

Faire	 jouer	 le	monde	dans	 la	 classe	en	 le	 simulant.	 «	Aujourd’hui,	 vous	allez	 jouer	aux	

publicitaires	».	 «	Aujourd’hui,	 vous	 allez	 jouer	 aux	 journalistes	!	»,	 «	Aujourd’hui,	 nous	

sommes	 tous	 des	 scientifiques	!	»	 «	Ou	 Sherlock	 Holmes	»	!	 Formules	 de	 choc,	 pour	

mieux	enrôler	les	élèves	dans	les	apprentissages.	Certains	enseignants	disent	de	mettre	

les	 élèves	 dans	 la	 peau	 du	 personnage	 que	 l’on	 veut	 imiter	 ou	 du	moins	 élaborer	 un	
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β .  L’outil s’ajuste (où on complexifie notre grille) 
 

 
(mémo 14 – mars 2016, p.4) 

 
χ .  Œuvre, Savoir, Production, Exposition (où nous croisons des objets et des gestes) 

 

 

 
(mémo 14 – mars 2016, p.5) 

! –!4!–!

quand!les!élèves!font!mine!d’être!journalistes,!la!pratique!des!vrais!journalistes!est!clairement!
simulée.!Comment!catégoriser!nos!nouvelles!données,!puisque!les!enfants!n’y!prennent!pas!la!
place!du!lecteur!expert!mais!conservent!au!contraire!celle!de!l’auditeur!plus!ou!moins!candide!
que!leurs!parents,!la!télévision!ou!le!cinéma!leurs!assignent!par!exemple!hors!de!l’école!?!Lire!un!
album!de!jeunesse!–!pratique!courante!dans!les!premiers!degrés,!et!s’étendant!progressivement!
à!la!littérature!par!la!suite!–!est1ce!brouiller!indûment!les!pistes!entre!réception!et!production,!
ou!au!contraire!nous!obliger!à!réviser!cette!partition!?!

Si!notre!logique!reste!de!décrire!et!de!comprendre!les!pratiques!plutôt!que!de!légiférer!à!leur!
propos,!c’est!bien!notre!outil!(et!pas!nos!données)!qui!demande!correction.!Nous!devons!
commencer!par!admettre!que!les!élèves!ne!font!pas!que!recevoir!des!savoirs!(des!textes!
théoriques),!mais!qu’ils!peuvent!être!exposés!à!des!objets,!des!récits,!des!discours,!bref!des!
œuvres!qui!relèvent!par!exemple!du!genre!littéraire!ou!poétique.!Bien!sûr,!cette!exposition!peut!
ensuite!déboucher!sur!des!connaissances!formalisées!(ce!que!sont!par!exemple!une!«!glousse!»,!
une!«!loupiote!»,!la!mort,!les!causes!de!la!mort,!etc.),!mais!cette!ouverture!va!dépendre!de!la!
manière!dont!l’enseignant!conduit!les!échanges,!répond!aux!questions,!les!suscite!ou!non,!en!
pose!lui1même!(ou!pas)!par!anticipation,!etc.!A+priori,!il!serait!même!possible!de!lire!tout!le!livre!
comme!on!regarde!un!film!au!cinéma,!sans!déranger!les!autres!«!récepteurs!»!par!un!babillage!
auxiliaire,!et!de!sortir!de!cette!expérience!sans!qu’aucun!savoir!n’ait!été!formulé!explicitement!
par!aucun!enseignant.!Cela!ne!veut!pas!dire!que!rien!ne!s’apprend!dans!ce!genre!d’«!expérience!
formatrice!»,!mais!que!l’exposition!au!concept!d’arbre,!de!feuille!ou!de!monstre!n’est!pas!prise!en!
charge!de!l’extérieur!de!cette!expérience,!en!rupture!(épistémologique)!avec!son!cours!subjectif.!

Constat!d’étape,!donc!:!l’école!et!les!enseignants!peuvent!aussi!bien!exposer!immédiatement!les!
élèves!à!des!savoirs!(«!Aujourd’hui,!je!vais!vous!apprendre!ce!qu’est!une!feuille…!»)!que!choisir!
de!commencer!par!des!œuvres!(l’Arbre!sans!fin,!la!Guerre!du!feu!ou!la!Princesse!de!Clèves)!pour!
venir!ensuite!au!savoir,!au!gré!des!questions!que!le!récit!soulèvera!spontanément!(«!Maître,!
pourquoi!les!australopithèques!s’appellent!comme!ça!?!»)!ou!sous!l’impulsion!plus!ou!moins!
calculée!et!consciente!de!l’enseignant!(«!Pour!vous,!c’est!quoi!la!terreur’!?!»).!Mais!faisons!une!
tentative!de!raisonnement!par!extension!:!si!les!œuvres!complètent!les!savoirs!du!côté!de!la!
réception,!pourquoi!ne!le!feraient1elles!pas!au!plan!de!la!production!?!Autrement!dit,!ne!faut1il!
pas,!dans!cette!seconde!colonne!aussi,!dédoubler!l’objet!culturel!visé.!Première!option!:!la!classe!
réalise!un!journal,!ou!une!affiche,!ou!elle!écrit!un!roman!collectif.!Elle!ne!produit!pas!un!savoir,!
mais!une!œuvre.!Seconde!option,!la!même!classe!monte!une!exposition!sur!le!rôle!de!la!presse!
durant!la!Deuxième!Guerre!mondiale,!le!pouvoir!de!la!publicité!et!de!ses!techniques!de!
production,!ou!encore!la!vie!et!l’œuvre!de!Flaubert!:!elle!produit!certes!une!autre!œuvre!
(l’exposition),!mais!elle!ne!peut!le!faire!qu’en!produisant!d’abord!et!chaque!fois!un!savoir,!celui!
qui!sera!précisément!«!exposé!»!à!la!vue!des!gens.!De!quoi!nous!pouvons!conclure!qu’en!droit,!
sinon!en!fait,!tant!la!logique!de!réception!que!de!production!peut!référer!à!des!savoirs!ou+à+des+
œuvres!alternativement.!Du!coup,!nous!n’avons!plus!une!variable!à!deux!occurrences!
(réception/production),!mais!deux!variables!à!deux!occurrences!chacune!
(réception/production,!savoir/œuvre)!que!nous!devons!croiser!pour!rendre!compte!ainsi!de!
quatre!configurations.!Le!tableau!qui!suit!fait!cet!exercice!et!redistribue!ainsi!les!cartes!
provisoirement.!Il!remplace!en!outre!réception!par!exposition,!pour!que!l’expérience!vécue!par!
les!élèves!puisse!résulter!d’un!«!bain!»!diffus!et!permanent!(site!de!l’école,!architecture!du!
bâtiment,!aménagement!des!lieux!et!des!espaces,!décoration!intérieure,!ressources!techniques!et!
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documentaires,!atmosphère,!ambiance,!climat,!règles!de!vie,!coutumes,!etc.),!et!pas!seulement!

des!initiatives!ponctuelles!et!ciblées!de!leur!enseignant!

! Exposition!
!

! Production!

Œuvre!

I!

L’enseignant!place!les!élèves!face!à!des!
œuvres.!Exemple!:!il!leur!lit!l’Arbre!sans!

fin,!il!leur!fait!lire!Madame!Bovary,!il!les!

mène!au!musée!Tinguely,!il!leur!fait!

visiter!un!chantier,!il!leur!montre!des!
copies!d’outils!néolithiques,!il!leur!fait!

écouter!Take+the+A+Train+d’Ellington,!
etc.!

!!

II!

L’enseignant!demande!aux!élèves!de!
créer!une!œuvre.!Exemple!:!ils!écrivent!

un!conte!de!fées,!ils!lisent!des!poèmes!à!

des!élèves!plus!jeunes,!ils!créent!une!

sculpture!mobile,!ils!montent!un!circuit!
électrique,!ils!fabriquent!une!hache!de!

pierre!taillée,!ils!chantent!le+Jazz+et+la+
Java,+etc.!

! "! ! "!

Savoir!

IV!
L’enseignant!place!les!élèves!face!à!des!

savoirs.!Exemple!:!il!expose!la!biologie!

de!l’arbre,!il!résume!ce!qu’il!faut!
connaître!du!romantisme,!il!explique!ce!

que!Tinguely!voulait!mettre!en!scène!et!

signifie,!il!passe!un!documentaire!sur!

Lascaux,!il!explicite!le!concept!de!swing,!
etc.!

!!

III!
L’enseignant!demande!aux!élèves!de!

créer!du!savoir.!Exemple!:!ils!enquêtent!

sur!ce!que!lisent!les!habitants!du!
quartier,!ils!(re)découvrent!le!principe!

d’Archimède,!ils!établissent!les!

dysfonctionnements!du!conseil!de!classe,!

ils!classent!et!catégorisent!leurs!goûts!
musicaux,!etc.!

!

Les!flèches!horizontales!(!!)!indiquent!que!des!allers1retours!plus!ou!moins!conscients!et!
fréquents!peuvent!s’opérer!entre!la!logique!d’exposition!et!celle!de!production.!Par!exemple,!une!

classe!peut!créer!un!roman!(quadrant!II)!en!retournant!régulièrement!à!des!œuvres!connues!ou!

inconnues!(quadrant!I),!pour!s’inspirer!d’elles!au!besoin.!

Les!flèches!verticales!(")!signalent!la!même!porosité!entre!les!œuvres!et!les!savoirs.!Dans!le!
même!exemple,!une!classe!peut!écrire!un!roman!d’aventure!(quadrant!II),!chercher!des!ressorts!

dramatiques!dans!Ivanhoé!ou!l’Ile!au!Trésor!(quadrant!I),!en!déduire!l’idée!de!trahison!

(quadrant!III),!lire!la!définition!du!mot!traître!dans!le!dictionnaire!(quadrant!IV)!et!mobiliser!

cette!figure!dans!la!poursuite!de!l’écriture!(retour!au!quadrant!II).!En!somme,!la!pratique!

pédagogique!circule!de!manière!plus!ou!moins!fluide!(et!bien!sûr!hybride)!entre!les!quatre!

positions.!

À!noter!pour!finir!:!

1. Que!ce!modèle!ne!dit!rien!des!pratiques!effectives,!mais!peut!servir!à!mieux!les!identifier!

que!le!précédent.!

2. Qu’il!devra!donc!être!à!son!tour!confronté!à!de!nouvelles!données,!pour!se!voir!

éventuellement!«!mis!en!crise!».!

3. Qu’il!fait!l’impasse!sur!le!reste!des!catégories!présentes!dans!le!synopsis!de!Manuel!

Perrenoud,!avec!qui!il!devra!bien!sûr!s’articuler.!
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MEMO 15 
 

α .  Se comprendre dans l’œuvre (où on pratique l’art du détour) 
 

 
(mémo 15 – mars 2016, p.5) 

 
β .  Arc herméneutique (où on se situe entre deux extrêmes) 

 

 
 

(mémo 15 – mars 2016, p.3) 
 

χ .  Inter-médialité (où on pense l’acte de lire) 
 

 
 

(mémo 15 – mars 2016, p.6) 
 

δ .  Se suspendre (soi-même) (où on définit une herméneutique) 

 
(mémo 15 – mars 2016, p.8) 
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d’autres! de! ce! qu’on!pourrait! appelé! une! logique+ interne! au! texte,! ou! au! récit.! Les! éventuelles!
interrogations! des! élèves! (peut1être! moins! nombreuses! parce! que! moins! sollicitées)!
trouveraient! leurs! développements,! leurs!médiations! (si! non! leurs! «!réponses!»)!dans! le! texte!
lui1même.! D’une! certaine! manière! l’enseignant! ne! sort! pas! du! texte! pour! le! commenter! ou!
l’interroger.!Les!élèves!sont!mis!face!à!–!ou!retenu!dans!–!une!forme!de!logique!interne!au!texte,!
qui! pour! ainsi! dire! prolonge! les! questionnements! qu’il! entraîne! ou! suscite.! Une! posture! qui!
n’empêche! pas! une! certaine! sortie! du! texte,! une! sortie! alors! peut1être! plus! évocatrice! ou!
suggestive!que!directive.!!

Ce!mémo!ne! cherche! pas! à! comparer! cette! lecture,! sous! cet! angle1là,! avec! les! autres.! Il! prend!
prétexte!de!cette!observation!pour!proposer!une!réflexion!sur!ce!que!peut!vouloir!dire!entrer!–!
éventuellement! faire+ entrer! 1! dans! la! logique! d’un! texte! ou! plus! largement! d’un! document!
(entendu!dans!un!sens!étendu).!!

Mon! postulat! est! que! les! élèves! seraient! mis! dans! ce! type! de! «!lecture!»! en! position! de! «!se!
comprendre!devant! le!texte!»,!pour!employer!d’entrée!de! jeu!une!expression!de!P.!Ricoeur,!ou,!
pourrait1on! dire! aussi,! de! se+ comprendre+ dans+ le+ texte.! Je! précise! dès! maintenant,! que! pour!
Ricoeur! la! compréhension! (le! comprendre)! n’a! rien! d’un! phénomène! immédiat.! Bien! au!
contraire.! Il! est! question! plutôt,! pour! employer! une! autre! expression,! «!d’une! pratique!
combatante! des! médiations!»,! et,! plus! généralement! encore,! d’un! art! du! détour.! Le!
questionnement! qui! encadre! tous! les! autres! est! celui! de! ce! qu’on! peut! entendre! dans!
l’expression! «!soi!»! qui! résonne! dans! la! forme! grammaticale! réflexive! du! «!se! comprendre!».!
Littéralement,!se+comprendre!pourrait!vouloir!dire!s’inclure,!se+prendre+avec!dans!(un!texte),!s!‘y!
inclure!pour!s’y!trouver,!ou!s’y!perdre...!Même!si!importe!plus,!peut1être,!finalement,!les!choses!
vues,! rencontrées,! discutées,! disputées,! les! médiations! elles1mêmes! (œuvres,! expériences,!
savoirs,!figures,!traces,!questions,!problèmes,!apories)!que!le!terme!de!«!l’odyssée!interminable!
de!soi!à!soi!»!(Zarka,!2008).!!

J’emprunte!à!Ricoeur!trois!citations!principales!que!je!transforme!en!autant!théorèmes.!Si!c’est!
vers! Ricoeur! que! je! me! suis! tourné! d’abord,! comme! souvent! pour! continuer! à! chercher! et!
partager,! le! but! n’est! pas! de! proposer! une! analyse! fine! de! ses! analyses! à! lui.! La! présentation!
successive!des!trois!théorèmes!abouti,!une!nouvelle!fois,!à!un!schéma!heuristique!pour!chercher,!
si! non! trouver! (un! peu! en! deça! donc! de! l’étymologie!:! du! grec! ancien! εὑρίσκω,! eurisko,! «! je!
trouve!»…)!

!

THR1!:!portée!aux!extrêmes!et!recomposition!!

La! première! raison! de! convoquer! Ricoeur! tient! à! une! question! de!méthode,! qu’il! a! lui1même!
appliquée!systématiquement,!et!qui!correspond!et!répond!bien!à!notre!constat!d’insatisfaction!
quant! à! une! trop! forte! polarisation! des! extrêmes.! Le! quasi1adage! méthodologique! qui!
m’intéresse! tient! en! deux! lignes.! Ricoeur! propose! (ce! que! je! nomme! le! théorème! de! Ricoeur!
numéro!1!–!THR1)!de!:!!

!

THR1!:!«!Se!porter!aux!extrêmes!d’un!spectre!de!phénomènes!avant!de!
reconstruire!comme!un!mixte!l’expérience!quotidienne!dont!la!complexité!et!la!
confusion!font!obstacle!à!la!description.!»!
Ricoeur!(2000,!p.!569).!
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Le! premier! texte! vers! lequel! je! me! suis! tourné! s’intitule! simplement!:! Qu’est:ce+ qu’un+ texte+?!
(Ricoeur,!1986).!Dans!ce!texte!Ricoeur!se!porte!aux!extrèmes!de! l’analyse!textuelle.!D’une!part!
l’analyse!structurale,!de!l’autre!l’analyse!compréhensive.!Deux!manières!polairement!opposées!de!
lire!un!texte,!avec!ou!sans!«!sujet!»!pourrait1on!dire.!Le!premier!modèle!est!celui!de!Levi1Strauss!
et!de!son!analyse!comparative!et!structurale!(si!non!structuraliste)!des!mythes,!décomposés!en!
mythèmes,!analysés!à!proprement!parler!en!tant!que!système!de!relations!formelles,!notamment!
sous!l’angle!des!rapports!de!parenté!que!les!mythes!objectivent!plus!qu’ils!ne!les!expriment.!Le!
second!modèle! est!moins! facile! à! identifier!:! il! relève!d’une!approche!plus! compréhensive,! qui!
tend!vers!une!psychologisation!de!la!compréhension!–!et!de!la!lecture!–!centrée!sur!les!intentions!
qu’on!peut!dire!expressives,!ou!subjectives,!de!l’auteur.!!

Le! premier! mouvement! méthodologique! est! ainsi! celui! de! la! portée+ aux+ extrèmes,! de! la!
polarisation! entre! deux! styles! de! texte,! et! de! textualité,! dont! la! polarisation! permet! de!
commencer! la! description,! en! la! cadrant.! Le! second!mouvement! est! celui! de! la! recomposition+
comme+un+mixte+de+l’expérience,!en!l’occurrence!celle!de!la!lecture,!dont!la!description!peut1être!
poursuivie,!contre!la!confusion!et!la!complexité!qui!lui!feraient!obstacle.!

La!position!de!Ricoeur!est!celle!d’une!«!dialectique!fine!»!entre!les!extrêmes.!Elle!porte!le!nom!de!
«!logique! herméneutique!»,! entre! deux! autres! logiques!:! d’une! part! une+ logique+ objectivante,+
structurale,+ et+ explicative,! et! d’autre! part! une! logique+ subjectivante,+ intentionnaliste,+ et+
compréhensive.!L’arc+herméneutique+est!ainsi!tendu!entre!les!deux!extrêmes!que!sont!expliquer!
et!comprendre.!!

Une! des! stratégies! de! Ricoeur! consiste! à!maintenir! la! logique! herméneutique! à! l’intérieur! du!
texte,!même! si! bien! sûr! le! texte!pointe! vers!une! extériorité,! différente!on!peut! le! supposer! en!
fonction!de!l’axe!ou!de!l’accent!interprétatif!choisi.!Il!ne!s’agit!pas!de!se!laisser!enfermer!dans!un!
«!sémantisme!clos!»2,!!les!textes!parlent!bel!et!bien!du!monde.!Mais!en!maintenant!et!en!poussant!
la!logique!herméneutique!à!l’intérieur!des!textes,!on!y!projette!en!quelque!sorte!une!complexité!
(et!une!confusion)!de!l’expérience!de!lecture.!

Si!le!rapport!à!la!lecture,!et!avec!lui!le!rapport!au!texte,!dit!bien!quelque!chose!du!(rapport!au)!
monde,! la! précipitation! à! trancher! entre! deux! logiques! polarisées! risque! d’appauvrir!
l’expérience! de! la! lecture! (et! du!monde).! Un! des! gestes!méthodologiques! supplémentaires! de!
Ricoeur!consiste!à!montrer!comment!une!part!de!compréhension!est!supposée!par!une!posture!
explicative,!et! réciproquement!comment!une!part!d’explication!est!décelable!dans!une!posture!
plus!compréhensive.!En!fait,!le!geste!n’est!pas!aussi!symétrique!qu’il!en!a!l’air!ainsi!introduit.!La!
stratégie! de! Ricoeur! est! plutôt! de! pousser! le! plus! loin! possible! l’analyse! structurale! du! texte!
et/ou! du! mythe! (dans! ce! cas),! pour! tirer! les! bénéfices! d’une! médiation! par! et! à! travers! les!
structures!(comme!il!cherchera!plus!tard!à!penser!la!médiation!par!les!institutions),!avec!l’idée!
que! l’analyse!explicative!n’empêche!pas! la!compréhension,!au!contraire.!«!Expliquer!plus,!pour!
comprendre!mieux!»,!dit1il!dans!une!formule!emblématique3.!

[Le!travail!d’Elisabeth!Nonnon4!que!je!découvre!en!parallèle!de!ce!mémo,!témoigne!à!cet!égard,!
mais! dans! une! approche! clairement! didactique,! d’une! réflexion! analogue! à! celle! de! Ricoeur.!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2!Ricoeur,!1990,!p.!349.!
3!Dans!un!autre!registre! le!même!exercice!consistera!par!exemple,!à! tirer!parti!d’une!analyse!objectivante!du!corps!(le!«!corps!en!
extériorité!»!dirait!Bourdieu)!pour!en!mettre!en!évidence!une!sorte!de!point!aveugle!:!le!«!corps!connu!»!n’est!pas!le!«!corps!vécu!»,!et!
la!connaissance!de!l’un!n’empêche!pas!l’épreuve!de!l’autre.!Dans!un!autre!registre!encore,!les!procédures!de!description!de!ce!qu’est!
une!«!action!intentionnelle!»!(ou!une!action!faite!intentionnellement)!rencontre!une!limite!à!partir!de!laquelle,!dit1il,!seul!celui!qui!a!
fait!ou!désire!faire!peut!déclarer!ou!attester!de!son!intention.!
4!Nonnon,!2012.!!
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La!notion!d’inter1médialité!pourrait!laisser!croire!que!les!extrêmes!soient!atteignables!(vivables!
ou! déterminables).! Quoi! d’autres! pourtant! que! des! médiations! (indénombrables)! sous! le!
contrôle!éventuel!des!opérations+graphiques+qui!les!formalisent!temporairement!?!L’acte!de!lire!
reviendrait1il!à!entrer!dans!l’interminable!odyssée!des!opérations+graphiques+?!L’acte!de!lire!(de!
percevoir,! de! penser!?)! serait1il! lui1même! une! opération! graphique,! une! forme! (virtuelle)!
d’écriture!?!Une!opération!dans!des!opérations…!

!

THR3!:!entre!créativité!et!codification!

Le!troisième!théorème!est!en!quelque!sorte!à!l’origine!de!ce!mémo!(noté!THR3)!:!

!

Le! contexte! d’où! est! tirée! la! proposition! importe!moins! que! l’idée.! La!méthode! de! portée! aux!
extrêmes! fonctionne! là!encore.!Cette! idée!d’une!structure+profonde+de+ l’imagination+me!semble!
paticulièrement! intéressante.! Il! s’agit! de! placer! au! cœur! de! l’opération! graphique,! une! telle!
«!faculté!»!d’imagination,!comme!on!eût!dit.!On!pourrait!dire!aussi,!plus!proche!de!nos!concepts!
habituels,!une!forme!d’habitus,!ou!un!«!système!de!dispositions!».!C’est! là!que!je!veux!en!venir.!
La!question!serait!celle!d’un!système!de!dispositions!dont!la!«!structure!profonde!»!serait!établie!
entre!«!créativité!et!codification!»7.!!

Si! l’on! part! du! principe! de! l’œuvre,! et! en! acceptant! (temporairement)! la! terminologie!
dichotomique!auteur/récepteur,!l’imagination!fonctionnerait!du!côté!de!l’!«!auteur!»!autant!que!
du!«!récepteur!»,!des!deux!parts!de!l’opération!graphique.!Mais!plus!fondamentalement,!un!texte,!
une!œuvre,!une!médiation!graphique!serait!l’expression!d’une!imagination!profonde,!et!double.!
Expression! d’une! codification! et! d’une! créativité,! en! proportion! variable.! La! dimension! de!
codification!nous!pousserait!du!côté!de!la!forme!grammaticale!et!plus!largement!structurale!de!
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Ricoeur,!plus!loin,!propose!«!l’idée!d’un!encodage!qui!fonctionne!à!la!fois!comme!une!contrainte!
et! un! espace! d’invention.!»! (ibid,! p.! 328).! Passionnante! proposition,! qui! permettrait! de! penser!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7!D’une!certaine!manière,!Bourdieu!dédouble!lui!aussi!la!structure!des!habitus,!entre!opus+operatum+(«!structurée!structurée!»)+et!
modus+operandi!(«!structure!structurante!»),!le!premier!conditionnant!(ou!déterminant),!par!inclusion!et!plus!ou!moins!,!le!second.!

THR3!:!«!L’idée!de!structure!profonde!de!l’imagination!doit!sa!fécondité!
indiscutable!au!lien!qu’elle!établit!entre!créativité!et!codification!»!!
Ricoeur!(2000,!p.!327).!
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Un!schéma!herméneutique!:!suspension!de!la!référence!et!double!encodage!

Encore! une! page,! non! pas! pour! synthétiser! les! propositions! avancées! jusqu’ici,! mais! pour!
introduire!brièvement!le!schéma!de!la!page!suivante!(fig.!2)!!vers!lequel!elles!convergent.!!

En!croisant!les!deux!continuum!issus!des!théorèmes!2!et!3!(répondant!eux1mêmes!au!théorème!
1)!il!s’agit!de!proposer!une!sorte!d’outil!herméneutique.!Pourquoi!faire!?!

Pour!analyser!:!!

a) des+œuvres!médiatrices!d’une!part,!et!
b) des+rapports!(entre!autres!pédagogiques)!à!ces!œuvres!d’autre!part.!!

La!thématique!de!ce!que!j’appelle!«!suspension!de!la!référence!»!répond!au!parti!pris!de!départ,!
de!réfléchir!au!phénomème!d’entrée+dans+une+œuvre,!et!à!l’idée!de!ce!qu’on!peut!tenir!pour!une!
orientation!(herméneutique)!d’abord!interne!à!l’œuvre.!La!supension!consisterait!à!suspendre!la!
recherche! d’une! chose! dite! (on! signifiée)! par! l’œuvre! extérieurement! à! elle,! que! ce! soit! pour!
identifier!des!«!choses!»!respectivement!vécue!ou!sue!(sur!l’axe!entre!densité!et!déterminaton).!!

Le!texte!ouvre!un!monde,! le!«!monde!du!texte!»!comme!dit!Ricoeur!(à!qui! je!crois!rester! fidèle!
malgré!les!manipulations!que!je!fais!subir!à!ces!propositions).!Une!telle!suspension!est!un!acte!
méthodologique,! et! à! ce! titre! temporaire,! même! si! ce! temps! peut! durer,! être! volontairement!
prolongé.!La!question!de!la!référence!est!spécialement!difficile.!Je!vois!dans!l’herméneutique!(à!
la! manière! de! Ricoeur)! une! occasion! de! suspendre! une! référence! trop! immédiate,! de! se+
suspendre+ soi:même+ dans! le! texte! ou! dans! l’œuvre,! d’une! certain!manière! pour! se! penser! soi1
même!comme!médiane...!!

Un! postulat! (que! j’ose! à! peine! dire! pédagogique)! non! thématisé! ici,! mais! que! j’ouvre! sans! le!
développer,! est! celui! qui! consiste! à! penser! que! (com)prendre+ l’œuvre! (ou! plus! largement! un!
document)! par+ son+ milieu,! en! tant! que! système! composite! de! codification! et! de! créativité,!
produirait+un+effet+de!dispositionnalisation8,!parmi!d’autres!possibles.!!

L’idée!d’une!imagination!profonde!(de!«!structure!double!»!comme!dit!Ricoeur!ailleurs!du!corps!
humain9)!à+l’œuvre+dans+l’œuvre,!pousserait!à!l’idée!d’une!imagination!profonde!à!l’œuvre!dans!
l’apprentissage,! pour! le! dire! d’un! mot,! qu’on! le! considère! du! point! de! vue! des! élèves,! des!
enseignants,!ou!des!supports!pédagogiques…!C’est!ce!postulat!qui!est!à!l’origine!un!peu!confuse!
de!ce!mémo!et!du!bricolage!herméneutique!qu’il!propose.!

Il! s’agit! finalement!de!mettre!en!examen! la! thèse!suivante!:! le!rapport+à+ l’œuvre! (puisque!c’est!
vers!cette! thématique!que!nous!nous!sommes!progressivement!déplacé)!des+enseignants! (ceux!
notamment! de! notre! dernier! matériau),! serait+ un+ facteur! (lui! même! dispositionnel)! de+
dispositionnalisation!(différentielle)!des+élèves.!!

Dernière!note!en!forme!de!question!rhéthorique!:!apprendre!à!suspendre!la!référence!et!encoder!
doublement!ne!serait1il!pas!le!propre!de!la!forme!scolaire!et!de!ses!fonctions!didactiques?!

! !

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8

!Ce!concept!de!dispositionnalisation!fait!écho!aux!propositions!de!A.!Muller!déjà!évoquées!dans!le!mémo!8,!d’!«!étudier!les!pratiques!de!

dispositionnalisation!»!(Muller,!2014!,!p.!111).!Mémo!8!:!http://www.unige.ch/fapse/life/files/8814/5382/3864/fmmP08.pdf!
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α .  Suspendre la référence (où prend forme une nouvelle définition de forme scolaire ?) 
 

 
 

(mémo 15 – mars 2016, p.8) 
 
 
 
 
 

Ce ne fut qu’une courte promenade dans une allée 
fleurie, une promesse non tenue, un sourire qui s’est 
refermé. 
Eugène Ionesco 
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