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Introduction : Fondements de la recherche

Introduction

Des préoccupations de recherche enracinées dans un questionnement

professionnel

Cette étude prend pour essence mon propre parcours professionnel marqué de
diverses étapes au cours desquelles je n’ai cessé d’interroger ma pratique professionnelle au
travers notamment de mes affectations successives. Une des expériences les plus marquantes
reste certainement celle de mes premiéres années d’enseignement au cours desquelles je me
suis trouvée, en tant que jeune enseignante débutante, face a une réalité a laquelle je n’étais

pas préparée.

Premiére affectation dans un établissement du second degré relevant de la politique

d’éducation prioritaire en tant que professeur agrégée d’éducation physique et sportive

Sortant de formation initiale en IUFM* (aprés avoir suivi 1’ensemble de mon cursus
universitaire dans 1’académie de Clermont-Ferrand) et aprés avoir obtenu 1’agrégation externe
d’éducation physique et sportive, j’ai été affectée en tant que professeur agrégée dans un
collége classé en zone d’éducation prioritaire de I’académie de Rouen. Au-dela des premieres
semaines de prise de contact, mes premiers pas professionnels ont été marqués de situations
professionnelles qu’il m’était impossible d’anticiper. Je me souviens de cet éléve qui a
soudainement quitté mon cours sans mon autorisation, me laissant dans I’expectative quant a
la conduite a tenir face au reste de la classe, de cette altercation physique entre un éléve de la
classe dont j’avais la responsabilité et une de mes « collégues » ou il m’a fallu intervenir
promptement sans savoir comment. Subissant les événements, je me trouvais dans 1’incapacité
de pouvoir devancer les agissements de mes éléves, leur attitude me conduisant la plupart du
temps a adopter des formes d’intervention confuses, incertaines, et souvent inconfortables.
Animée du sentiment d’avoir & m’adapter sans repére & un univers scolaire qui m’était

étranger, je me rappelle avoir testé de nombreux procédes pour maintenir le calme en classe,

! Institut Universitaire de Formation des Maitres.
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régler les conflits, mettre les éleves au travail, sans parvenir a stabiliser le moindre mode de
fonctionnement. Chacun de mes cours constituait une véritable « mise a 1’épreuve ». Les
moyens adoptés avec réussite au cours d’une seance echouaient fréeguemment dans une autre,

leur fiabilité n’était que relative et jamais définitive.

Tiraillée entre I’envie de faire part de mes incertitudes a mes « collégues » et la
crainte de dévoiler les problemes rencontrés en classe, je me suis souvent interrogee quant a
ma légitimité en tant qu’enseignante (légitimité acquise jusque-1a par I’obtention du CAPEPS?
puis de I’agrégation externe certifiant mon aptitude a pouvoir enseigner), vivant les premiers
mois dans une forme d’isolement professionnel. Les autres éprouvaient-ils les mémes
difficultés que moi ? Dans quelle mesure pouvaient-ils comprendre mes interrogations et mes
doutes ? Les fagons de m’adapter aux situations professionnelles étaient-elles communément
partagées ? Affectée dans un collége au turn-over  important (plus d’un tiers du personnel
renouvelé chaque année), seuls quelques enseignants pouvaient revendiquer le fait d’avoir
effectué toute leur carriére dans le méme établissement. Ces derniers bénéficiaient d’un statut
particulier, présentés comme les plus enclins a offrir des repéres dans cet environnement
scolaire méconnu. Pourtant, ¢’est entre enseignants novices que nous €prouvions le besoin de
nous retrouver, vivant des expériences similaires, évacuant toute crainte d’étre jugés par les
enseignants plus « chevronnés ».

Finalement, ce n’est qu’au travers des semaines et des mois que je suis parvenue a
construire des repéres quant a ma fagcon d’intervenir en classe et a trouver une forme de

Iégitimité vis-a-vis des éléves et de I’ensemble de la communauté éducative scolaire.

Apres six ans d’enseignement au sein du méme établissement, j’ai éprouvé le besoin
de questionner ma pratique professionnelle afin de mieux comprendre les phénomeénes
éprouvés au cours des premieres années. Inscrite en Master recherche au Conservatoire
National des Arts et Métiers de Paris sous la co-direction de Jean-Marie Barbier et Luc Ria,
j’ai entrepris une premicre étude qualitative de type exploratoire, prenant comme terrain de
recherche mon propre établissement scolaire (Rouve, 2006 ; Rouve & Ria, 2008). Cette étude,
menée en collaboration avec deux enseignants néo-titulaires de disciplines scolaires
différentes (sciences physiques et anglais) visait a éclairer la dynamique de construction de

leur activité professionnelle a travers des contextes scolaires variés, en classe et hors classe.

2 Certificat d’aptitude au professorat d’éducation physique et sportive.
¥ Phénomeéne de renouvellement des enseignants lié au systéme de mutation professionnelle.
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Les résultats ont mis en évidence que de multiples situations professionnelles non préparées
en formation initiale pouvaient participer a la construction de 1’activité des enseignants néo-
titulaires au travers d’interactions souvent contingentes avec les différents acteurs de la
communauté éducative scolaire (enseignants mais aussi éléves, parents d’éléves, personnels

de direction, etc.).

Affectation a PIUFM d’Auvergne (département d’éducation physique et sportive) en tant
que professeur agrégée intervenant en formation initiale d’enseignants des premier et

second degreés

Apres avoir enseigné sept ans en établissement d’éducation prioritaire, j’ai eu
I’opportunité d’intégrer le département d’éducation physique et sportive de I'IUFM
d’Auvergne pour y occuper les fonctions de formatrice, intervenant principalement en
formation initiale d’enseignants des premier et second degrés. Mes missions m’ont amenée a
me questionner précisement sur cette étape que constitue « I’entrée dans le métier » & partir de
I’analyse de I’activité des professeurs stagiaires, et m’ont encouragée a m’engager dans des
études doctorales. J’ai pu prendre une part active au programme développé dans le cadre de la
formation générale instituée au sein de I'IUFM d’Auvergne, (sous la conduite de Luc Ria)
portant sur ’entrée dans le métier d’enseignants débutants en contexte d’éducation prioritaire,
ainsi qu’aux programmes de recherche développés par I’Institut National de Recherche
Pédagogique sur I’émergence d’une nouvelle professionnalité enseignante (Ria & Rouve,
2008 ; Rayou, 2008).

Nouvelle affectation en établissement du second degré dans I’académie de Montpellier

Aprés quatre années passées a I’IUFM, j’ai choisi de réintégrer 1’enseignement
secondaire dans 1’académie de Montpellier pour des raisons personnelles et familiales.
Nommée dans un établissement d’éducation prioritaire classé en Réseau de Réussite Scolaire,
cette étape a été une nouvelle expérience marquante de mon parcours professionnel.
Expérience troublante d’une « seconde entrée dans le métier » pres de dix ans aprés mes
premiers pas professionnels, comme si I’histoire se répétait avec les mémes sensations de
manquer de repeéres, de rechercher des équilibres pour stabiliser des modes d’intervention en

classe, animee du sentiment de débuter le métier de facon solitaire dans un environnement de
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travail méconnu. Pourtant, les premiers équilibres ont été beaucoup moins longs a construire,
subissant moins les imprévus, prenant plus facilement du recul sur les événements. Comme si
mes premieres expériences professionnelles m’avaient permis de reprendre plus rapidement
des repéres et de m’adapter moins douloureusement aux situations professionnelles, prenant
appui sur des «clefs expérientielles » antérieurement construites : une fagon d’entrer en
dialogue avec les éléves en préservant une qualité d’écoute, un discernement situationnel des
enjeux d’une situation de classe, repérant les enjeux prioritaires, la construction de relations

professionnelles sans y étre personnellement totalement impliquée, etc.

Finalement, cette expérience que constitue « I’entrée dans le métier » ne renvoie-t-elle
pas & une « mise a I’épreuve de soi », qu’il s’agisse d’un début de carriére ou d’un tout autre

moment de sa carriére professionnelle, face a des contextes nouveaux ?

Chargée de mission d’inspection aupreés de ’inspection pédagogique régionale d’éducation

physique et sportive de I’académie de Montpellier

Mes récentes fonctions en tant que chargée de mission d’inspection aupres de
I’inspection pédagogique régionale d’éducation physique et sportive m’ameénent a rencontrer
régulierement des enseignants ayant quatre ou cinq années d’ancienneté. Si la plupart ont
stabilisé des modalités d’intervention avec leurs classes, certains d’entre eux éprouvent encore
des difficultés a faire entrer leurs éléves dans une logique d’apprentissage, a s’inscrire dans un
travail collaboratif avec leurs collégues, ou encore a analyser leurs pratiques pour en
comprendre les fondements et faire évoluer leur activité professionnelle. Finalement,
pourquoi certains enseignants parviennent-ils a dépasser les premiéres difficultés
fréquemment rencontrées (d’apprentissage des éléves, de conduite du groupe classe, etc.)
tandis que d’autres peinent a faire évoluer leurs pratiques professionnelles ? La phase
« d’entrée dans le métier » renvoie-t-elle a une succession d’étapes immuables, circonscrites
dans le temps et identiques pour tous ? Ou s’agit-il au contraire d’un processus singulier et
subjectif que seuls les acteurs sont a méme de pouvoir dépasser au travers de leurs propres

experiences professionnelles ?
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C’est pour tenter de répondre & ces questions que nous avons entrepris ce travail de
recherche. Notre étude, de nature qualitative, consiste a décrire I’entrée dans le métier de cinq
enseignants du second degré affectés en établissement d’éducation prioritaire. Animée par
I’intention de rendre compte de la réalité que vivent ces jeunes enseignants, nous les avons
suivis durant une année scolaire dans leur pratique quotidienne. Le pari étant que, dans une
perspective anthropologique, notre propre expérience en tant qu’enseignante débutante puisse
étre une ressource pour nouer une relation de confiance avec eux, dans une sorte de
complicité expérientielle, et constituer les clefs d’intelligibilité de leur entrée dans le métier.
Ceci afin de décrire, rendre compte, comprendre cette phase initiatique et finalement, peut-

étre participer, par nos résultats de recherche, a la conception d’outils pour la formation.
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Chapitre 1

Contextualisation de la recherche et objet d’étude

1. Contexte général et questions de recherche

Analyser et comprendre 1’activité des enseignants au plus prés de leur contexte
d’exercice nécessite dans un premier temps de nous intéresser au travail enseignant et tout
particulierement a ses évolutions. Ceci afin de mieux appréhender la question des enseignants
débutants et de leur insertion professionnelle. Nous nous interrogerons sur la spécificité d’une
entrée dans le métier en contexte d’éducation prioritaire, en nous attachant précisément a la

politique éducative impulsée par les différents plans de relance.

1.1. Le travail enseignant

Les travaux socio-historiques de Guy Vincent (1994) ont souligné comment 1’école
s’est construite et développée en Europe entre le XVe et le XVIlle siécle en se basant sur la
« forme scolaire ». Celle-ci constitue un dispositif institutionnel particulier qui simultanément
définit une organisation spatio-temporelle (I’école, la classe comme lieux séparés) et un
rapport social particulier (le rapport pédagogique de transmission enseignant-enseigné). Le
travail des enseignants se présente ainsi comme un « travail cellulaire ». Cette unité de base
n’a pas fondamentalement évolué depuis deux siecles. 1l en découle une profonde stabilité du
travail de I’enseignant et le fait qu’il soit pour I’essentiel un travail individuel (Tardif &
Lessard, 1999).

Les taches de I’enseignant sont difficiles a décrire précisément car le travail est
simultanément prescrit par des régles administratives et bureaucratiques mais aussi modelé
par ’activité responsable et autonome de I’enseignant (Tardif & Lessard, 1999 ; Maroy,
2006).
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1.1.1. Un travail « bureaucratisé » et « professionnalisé* »

Le travail enseignant est ainsi a la fois « bureaucratisé », normé par le contexte de
I’organisation scolaire et un travail « professionnalisé » qui en appelle a son initiative
autonome, a ses responsabilités et a ses compétences. Cette double dimension de
I’organisation scolaire a été analysée par de nombreux auteurs comme une « bureaucratie
professionnelle » (Bidwell, 1965; Maroy, 1992). L’enseignant n’est pas un travailleur
simplement «autonome ». Il doit au minimum tenir compte de diverses directives et
contraintes relatives aux objectifs, aux missions de 1’école, aux contenus a transmettre. Ces
¢léments structurent son travail méme s’il lui reste encore, dans les faits, une marge de
manceuvre certaine. Ainsi ’enseignant a le double mandat d’instruire et de socialiser ; son
travail s’inscrit dans une organisation « disciplinaire » des programmes et un curriculum

structuré selon une temporalité définie par I’institution (heure de cours, année scolaire, etc.).

1.1.2. Un travail d’interaction

L’enseignant est considéré comme responsable de ’ordre en classe et son travail est
centré sur I’enseignement et 1’apprentissage des éleves. Son activité fondamentale est basée
sur une relation humaine ne travaillant pas « sur » mais « avec et pour » des éleves. De ce fait,
son activité est fondamentalement un travail d’interaction (Tardif & Lessard, 1999) marqué
non seulement par l’incertitude des situations de classe mais aussi par une dimension
affective, émotionnelle en plus des dimensions intellectuelle et cognitive. Le métier
d’enseignant est ainsi décrit comme un travail d’ajustement, d’adaptation et de compromis
(Altet, 1994 ; Durand, 1996). Mais insister sur la dimension relationnelle du métier ne signifie
pas qu’il se réduise a cette dimension psychosociale. Les enseignants déploient une activité
intellectuelle et cognitive importante, mobilisée lorsqu’il s’agit de sélectionner les savoirs a
transmettre, de les mettre en forme, de faire la classe et de contrdler 1’appropriation des
savoirs par les éléves. En dehors de I’activité pédagogique, les enseignants ont aussi une

activité importante de planification : ¢’est la fonction didactique de structuration des contenus

* Chaque métier peut étre caractérisé par son degré de professionnalisation sur une échelle allant des moins
professionnalisés — les métiers d’exécution — aux plus professionnalisés, les métiers de prise d’initiatives, de
décision et de résolution de problémes complexes. La professionnalisation s’accroit lorsque, dans le métier, la
mise en ceuvre de régles établies céde la place a des stratégies orientées par des objectifs et une éthique ; ce
fonctionnement exige une autonomie d’action et une méthode d’analyse (Perrenoud, 2004). La question de la
professionnalisation du métier d’enseignant fait débat encore actuellement (chaire Unesco « Former les
enseignants au XXle siécle » janvier 2013). D’aucuns parlent de semi-professions du fait de la position
prescriptive de I’Etat.
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de leur acquisition par les apprenants (Altet, 1996). Les compétences des enseignants sont
ainsi généralement définies selon les aspects pédagogiques et didactiques et la
professionnalité enseignante fondamentalement fagonnée par cette référence a la classe,
instance de validation du savoir enseigner.

Si ces traits du métier enseignant constituent des dimensions relativement stables dans
le temps, la littérature actuelle insiste sur les évolutions qui seraient en cours d’émergence soit
en raison de politiques éducatives, soit sous I’effet d’une transformation générale de la société

et de I’institution scolaire.

1.2. Ses évolutions

Les besoins de la société et ses attentes vis-a-vis de I’école se sont complexifiés et les
finalités éducatives se sont multipliées (instruction, éducation, préparation au marché de
I’emploi, etc.). La massification du systéme scolaire, la nécessité de répondre aux besoins du
plus grand nombre d’éléves dans leur diversité familiale, sociale et culturelle (Dubet, 1991),
le renouvellement rapide des savoirs (Perrenoud, 1993) ont engendré des attentes nouvelles
quant au métier d’enseignant. Il s’agit désormais de placer les éléves dans des situations qui
permettent a tous d’apprendre non seulement a lire, écrire, compter, mais aussi a tolérer et

respecter les différences, raisonner et communiquer.

1.2.1. Une diversification des taches

La professionnalité enseignante est redéfinie en insistant sur les compétences
pédagogiques de I’enseignant, sa réflexivité, ou encore sa capacité a travailler en équipe
(Paquay, Altet, Charlier & Perrenoud, 2012). L’évolution des prescriptions a 1’égard du
travail enseignant peut se repérer au travers de données institutionnelles produites par
Eurydice5 et ’OCDE dans plusieurs pays européens. Eurydice rappelle par exemple qu’une
des deux grandes problématiques qui émergent de la plupart des débats politiques européens
est celle de la « modification du profil de compétences attendus des enseignants ». D’une
manicre générale, la profession enseignante serait concernée par la nécessité¢ de s’impliquer
dans des tiches administratives, d’utiliser les technologies de I’information et de la

communication, de promouvoir I’éducation civique et de former les éléves a apprendre dans

® Le réseau Eurydice fournit de I’information sur les systémes éducatifs européens ainsi qu’une analyse de ces
systemes et des politiques menées en la matiere.
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une perspective d’apprentissage tout au long de la vie (Eurydice, 2003). Ce qui apparait
comme I’'un des quatre objectifs définis par le cadre stratégique pour la coopération
européenne « Education et Formation 2020°». Par ailleurs, « Dans tous les pays, les
enseignants sont supposes mener un travail en equipe, c'est-a-dire se coordonner entre eux, et
collaborer activement (...). » (Eurydice, 2003). Une analyse de 1’évolution des taches que
I’enseignant est susceptible de pouvoir assumer a par ailleurs été réalisée par I’OCDE (2005,
p.86-87). L’enseignant doit étre capable de stimuler et gérer les processus d’apprentissage des
éleves, de faire face a des classes hétérogenes, de travailler en équipe et de s’impliquer dans

I’organisation de I’établissement.

Aujourd’hui le référentiel de compétences des professeurs des écoles, des colléges et
des lycées précise les compétences majeures a construire durant la formation initiale (BOEN
n°1 du 4 janvier 2007). Parmi elles, « travailler en équipe et coopérer avec les parents et les
partenaires de 1’école ». Le travail enseignant est ainsi appelé a devenir un « travail collectif »
(Tardif & Lessard, 2004) impliquant des pratiques institutionnelles au sein de 1’organisation
scolaire qui ont pour effet un décloisonnement disciplinaire. Ceci exige de la part des
enseignants l’acquisition de compétences nouvelles : d’une part, savoir communiquer,
négocier avec les différents partenaires, d’autre part, savoir, en collégialité, élaborer des
propositions, concevoir des projets, les mettre en ceuvre, les ajuster, les évaluer. Ainsi, la
figure traditionnelle de 1’enseignant seul dans sa classe, face aux éléves, tend a se modifier
peu a peu pour laisser place a la « figure composite » (Marcel, Dupriez, Périsset-Bagnoud &
Tardif, 2007) d’un professionnel exergant dans un établissement scolaire, travaillant de plus
en plus fréguemment avec un ensemble de partenaires diversifies (Rayou & van Zanten,
2004). Cette évolution ne se borne pas a une transformation de 1’espace de travail. Elle affecte
I’ensemble de I’exercice professionnel en modifiant les tdches qui incombent a 1’enseignant,
appelé a mettre en ceuvre de nouvelles pratiques professionnelles.

Toutefois, comme le souligne Maurice Tardif (2007), des tensions importantes
existent entre les pratiques prescrites (imposées par les instances institutionnelles) et les

« pratiques actualisées » en tant que pratiques mises en ceuvre dans le quotidien des

¢ Les Etats membres de 1’Union européenne et la commission européenne ont renforcé leur coopération avec le
cadre stratégique pour la coopération européenne « Education et Formation 2020 », reconnaissant le caractére
essentiel de 1’éducation et de la formation pour le développement de la société, de la connaissance et de
I’économie actuelles. Quatre objectifs stratégiques ont été définis : « Faire en sorte que 1’éducation et la
formation tout au long de la vie et la mobilité deviennent réalité, améliorer la qualité et I’efficacité de 1’éducation
et de la formation, favoriser 1’équité, la cohésion sociale et la citoyenneté active, encourager la créativité et
I’innovation ».
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¢tablissements scolaires a 1’image du travail collaboratif. Entre les contraintes liées a
I’organisation, « historiquement disciplinaire » de I’enseignement, et le constat que les
pratiques collectives fonctionnent dans la mesure ou elles font sens pour les enseignants, un
ensemble de variables liées au contexte du systeme éducatif, au contexte de 1’établissement,
mais également a ce qu’est et fait I’enseignant dans et hors de sa classe, interagissent entre
elles et soulignent toute la complexité liée a 1’analyse du travail enseignant.

Ainsi, si le travail prescrit évolue dans le sens d’une diversification, qu’en est-il du point
de vue du travail réel ? Que sait-on de son évolution ? Comment cette évolution se traduit-elle

dans le rapport que les enseignants entretiennent au travail ?

1.2.2. Une intensification du travail enseignant
1.2.2.1. Une complexification des taches

Le nombre de taches et de roles différents a assumer par les enseignants dans 1’exercice
de leur métier tend a se diversifier car de nouveaux réles de « travailleur social, d’éducateur et
de psychologue » (Rayou & van Zanten, 2004, p. 30) s’imposent. Etre enseignant aujourd’hui
ne se limite plus a dispenser des savoirs mais nécessite souvent de reconstruire les conditions
mémes du travail scolaire. Les «routines traditionnellement diffusées par I’institution ne
permettent plus de faire face aux situations. Le travail des enseignants devient tout autant
émotionnel qu’intellectuel, car il faut mobiliser, outre les savoirs academiques, des
connaissances et savoir-faire divers pour assurer des interactions qui rendent possible
I’apprentissage. » (Rayou & van Zanten, 2004, p. 31). De¢s lors, I’instabilité des situations
scolaires dans les classes s’accentue et le travail d’enrblement des éleves pour les inscrire
dans leur métier d’éleve est particulierement important. Les enseignants sont subjectivement
«mis a I’épreuve » (Barrére, 2002) dans leur relation pédagogique quotidienne. Les
compétences relationnelles et émotionnelles sont décisives pour gérer des situations de classe
parfois problématiques. Le contr6le de soi et de ses affects, la maitrise de la «bonne
distance » avec les éléves, la gestion de comportements de certains d’entre eux confrontés a
des difficultés scolaires sont ainsi prépondérants. Dans ce contexte, les compétences et la
professionnalité enseignante sont incitées a se modifier (Paquay et al., 2012), car on ne peut
plus « tenir pour acquise la capacité des éléves a donner sens aux apprentissages qu’on leur
propose [...]. Le rapport de sens, entre apprenants et contenus ou activités d’apprentissage

demande, beaucoup plus souvent qu’auparavant, a étre construit, et ce d’autant plus que la
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pression du chdémage tend a rabattre la question du sens des apprentissages et de 1’expérience
scolaire sur celle de leur utilité » (Chatel, Rochex & Roger, 1996, p. 332).

Casalfiore et De Ketele (2002) montrent ainsi, selon une étude menée en Belgique, que
les enseignants du secondaire développent trois types d’activité en classe : les activités
d’enseignement et de transmission de la matiére (« gestion de la matiere »), les activités de
« gestion de I’ordre » en classe et les activités de « gestion de 1’engagement » visant a créer la
motivation a apprendre, a intéresser et enrdler les éléves dans leur métier d’¢léve. Selon une
étude anglo-saxonne (Hargreaves, 1994) cette intensification du travail peut également
trouver sa source dans I’'implication personnelle et I’ethos professionnel des enseignants eux-
mémes (Maroy, 2006). Autrement dit, les enseignants tendent a « surtravailler » (Saujat,
2004) pour simultanément répondre aux multiples injonctions institutionnelles et réaliser au

moins partiellement leurs conceptions propres du métier.

1.2.2.2. Une « sur-prescription » des objectifs

Mais cette intensification du travail n’est pas seulement rapportée aux évolutions du
public scolaire, elle reléve aussi, et cela de fagcon particulierement marquée dans les pays
anglo-saxons, des politiques scolaires basées sur 1’évaluation et « 1’accountability », comme
le montrent notamment les travaux de Maroy (2009 ; 2013). Ainsi, les effets de cette « sur-
prescription » (Saujat, 2008), basée sur une augmentation et une diversification des finalités
assignées a I’Ecole (transmettre des connaissances, permettre la construction de compétences,
compenser les déficits de « socialisation », former a la « citoyenneté », etc.), pesent d’autant
plus sur la signification sociale et I’organisation du travail enseignant que les injonctions
s’inscrivent désormais dans une « culture de la performance » et une logique d’obligation de

résultats (Lessard & Meirieu, 2005 ; Maroy, 2006 , 2009 ; Normand & Derouet, 2011).

Cette « sur-prescription » se double d’une « sous-prescription » des moyens pour les
atteindre, ce qui contraint les enseignants a opérer des compromis entre différentes sources de
prescriptions, « descendantes » (institutionnelles) et « ascendantes » (qui proviennent d’eux-
mémes et de leurs propres conceptions de ce qu’ils pensent devoir et pouvoir faire), a la
recherche d’une efficacité « malgré tout » (Saujat, 2008). Ainsi, si le travail enseignant reste
normé par les prescriptions institutionnelles (énoncées et formalisées dans les référentiels, les

instructions officielles, les programmes, etc.), ces derniéres font 1’objet d’un processus de
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« re-normalisations » individuelles et collectives (ibid.). Les normes et prescriptions sont

réajustées en situation et partiellement réinventées dans le travail réel des enseignants.

Cela nous conduit & considérer le travail enseignant autrement que comme une simple
variable d’ajustement entre les prescriptions institutionnelles et les apprentissages des éléves
et a adopter un autre modéle d’analyse, appréhendant notamment la question de 1’ingéniosité
au travail (Dejours, 1993; 2000). La part de réalisation de soi que bien faire son travail
comporte, et a I’inverse, 1’usure, la souffrance (Dejours, 1993) qu’entraine son empéchement
conduisent a s’interroger sur la fagon dont les enseignants parviennent a vivre les tensions
existant entre un métier qu’ils disent avoir choisi et apprécier et sa pratique qu’ils jugent
difficile, voire impossible. Anne Barrere (2002) met en avant, a travers ses travaux, les
adaptations opérées par les enseignants dans leurs pratiques quotidiennes face a
I’intensification du travail en classe et I’apparition de nouvelles formes de désordre scolaire,
ces dernieres les invitant a solliciter de nouvelles ressources ou stratégies pour « faire face ».
En parlant de «routines incertaines », ’auteur évoque les « épreuves subjectives » que
traversent les enseignants et qui décident souvent de leur engagement (ou désengagement)
professionnel. Francoise Lantheaume (2007) parle, quant a elle, «d’ajustement a la
situation », «d’ingéniosité », de «ruse» en tant qu’intelligence pratique (« tiherci »)

permettant de faire face a I’inattendu.

Ainsi, face aux contraintes croissantes qui enserrent le travail enseignant, quels sont la
nature et les effets des épreuves professionnelles que les enseignants débutants ont a négocier

et & surmonter ? Comment parviennent-ils a s’adapter ?

1.3. L’entrée dans le métier
1.3.1. Entrer dans le métier : véritable « choc de la réalité » ?

Quels que soient le contexte et les conditions de travail, la prise de fonction est vécue
par les nouveaux enseignants comme une source d’intenses sollicitations (Maulini, 2010). Si
le statut de néo-titulaire leur attribue une place dans le systeme scolaire, cela ne leur donne
pas les clefs de leur métier (Rayou & van Zanten, 2004). lls doivent enseigner tout en
apprenant a maitriser des compétences professionnelles partiellement acquises lors de leur
formation initiale. S’ils s’estiment trés attachés a la discipline universitaire pour laquelle ils

ont été recrutés, ils constatent des les premiéres interactions avec les publics hétérogenes, en
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particulier dans des établissements d’éducation prioritaire, que 1’exercice de leur métier
nécessite davantage que des savoirs académiques (ibid.). L’entrée dans la carriére enseignante
est ainsi unanimement décrite comme une période difficile souvent caractérisée comme une
période de survie (Fuller, 1969 ; Katz, 1972 ; Huberman, 1989). Les recherches parlent d’un
moment de basculement (Hétu, Lavoie & Baillauqués, 1999), d’envol (Angelle, 2002),
d’ébranlement (Worthy, 2005), de doulourcuse initiation (Louvet & Baillauques, 1991 ;
Featherstone, 1998 ; Hammerness, 2003 ; Moreau, 2004), d’épreuve du feu (Baillauqués &
Breuse, 1993). Elles montrent autant un bouleversement identitaire (Lacey, 1977 ; Nault,
1999 ; Blanchard-Laville, 2001, 2013) qu’une mise a 1’épreuve de soi (Malet, 1998).
L’expression de « choc de la réalité » (Veenman, 1984) est I’'une des plus exploitées dans la

littérature liée a 1’insertion professionnelle.

Dans le domaine de I’enseignement, ce concept de « choc de la réalité » est souvent
défini comme un conflit (socio)-cognitif basé sur une incompatibilité entre la représentation
idéale que I’enseignant se fait de ’exercice professionnel et la réalité concréte de celui-ci dans
son contexte d’insertion (Nault, 1999). Les apprentissages réalisés en formation initiale et les
représentations construites au cours de celle-ci manquent généralement de congruence avec la
réalitt du milieu professionnel (Bullough, 1989 ; Bullough & Baughman, 1997 ;
Feartherstone, 1998 ; cités par Martineau, Presseau & Portelance, 2005). Ainsi, selon
Baillauqués (1999), ce « choc de la réalité » repose a la fois sur une crise psychologique
(interne) et une crise des cadres de socialisation percus par I’enseignant novice comme
défaillants (ibid.). Cette crise trouve alors son dénouement dans une reconstruction de sens et
une réorganisation des représentations de I’enseignant. Plus qu’un passage brutal d’un milieu
a l’autre, ce «choc de la réalité » est envisagé comme une longue, complexe et parfois

douloureuse assimilation et maitrise de I’environnement scolaire.

La question de la capacité d’ajustement des enseignants a leur environnement de
travail est ainsi centrale, mettant a 1’épreuve ce que Woods (1977) nomme, a partir d’une
approche interactionniste, la faculté « d’accommodation » des enseignants. Celle-ci résulte de
la confrontation entre 1’engagement de la personne et la dynamique de I’institution. Woods
met 1’accent sur 1’ingéniosité nécessaire sans laquelle les enseignants ne pourraient effectuer
ce travail d’accommodation, d’« ajustement situationnel » ou « contextuel » (van Zanten &
Grospiron, 2001). Mais pour quelles raisons certains d’entre eux s’adaptent-ils de maniére

efficace a leur nouveau contexte d’enseignement, se « métamorphosent-ils » en quelques mois
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alors que d’autres peinent durant plusieurs années a dépasser les difficultés de leurs premiers
pas professionnels ? Comment expliquer que certains enseignants puissent parvenir a
s’engager dans une dynamique de développement professionnel tandis que d’autres tendent a
inscrire leurs interventions dans des modes de renoncement, voire de démission apres

seulement quelques années d’enseignement ?

1.3.2. Une socialisation professionnelle plurielle et continue

L’¢tude de I’insertion professionnelle des enseignants débutants révele des situations
diverses (Mukamurera, 1999) selon les trajectoires individuelles et les contextes
d’enseignement (Guibert, Lazuech & Rimbert, 2008). L’insertion professionnelle se fait a
I’heure actuelle de maniére assez plurielle. La ou certains s’adaptent de maniére remarquable
a des conditions d’enseignement difficiles (difficultés de mobilisation cognitive des ¢€leves,
perturbations et desordres en classe, etc.), d’autres éprouvent des difficultés récurrentes,
faisant le deuil d’exigences scolaires (ibid.). Les enseignants débutants ne sont pas tous égaux
ni dans leur mode d’accés a la profession ni par la suite dans leur capacité a s’adapter a leur
métier. Ces différences entre enseignants, et donc entre leurs parcours de socialisation
professionnelle, ne relevent pas uniquement du type de concours obtenu mais prennent tout
d’abord leurs sources dans les motivations d’exercice de cette profession (ibid.). La
multiplicité des expériences professionnelles s’¢labore ensuite en fonction du rapport de
chacun a I’apprentissage de son métier, en fonction des établissements d’exercice (ZEP,
¢tablissement de centre ville, de campagne...), des lieux d’apprentissage et d’affectation (plus
ou moins éloigné du domicile), du statut lors de leurs premiéres années d’enseignement (TZR,
titulaire en poste fixe). Ce sont toutes ces dimensions qui créent pour chacun une relation

particuliére a son métier et donc a 1’élaboration de sa professionnalité (ibid.).

Le processus d’apprentissage du métier résulte de I’emboitement, remodelé au fil des
étapes de la carriére, de plusieurs socialisations interdépendantes (expériences en tant
qu’éléve, étudiant, stagiaire, etc.) (Guibert et al., 2008). La socialisation professionnelle se
joue sur un temps long, traversé d’expériences et d’épreuves (Périer, 2010) particulierement
intenses lors des premieres années. Chacun des temps forts des debuts ne peut donc pas étre
isolé de ceux qui ont précédé car ils s’enchainent sans s’exclure. Dans bien des cas, les
professeurs s’inspirent de ce qu’ils ont connu lorsqu’ils étaient eux-mémes éléves pour

décider de ce qu’ils doivent faire (ou éviter) en tant qu’enseignant.
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C’est donc dans la succession et I’imbrication plus ou moins continue et cohérente des
socialisations plurielles (Guibert & Périer, 2012) que se forgent le métier et 1’identité
professionnelle des enseignants. Néanmoins, 1’ordre des expériences et leur temporalité
restent toujours le fait d’un parcours singulier et incertain. Plus largement, la dynamique de
professionnalisation reléve d’une interprétation subjective des situations passées, présentes et
a venir. Passé et présent sont reliés selon le jeu des reconstructions et réinterprétations
successives. Cette négociation des réalités du travail, en relation avec I’histoire singuliere des
individus et les contextes d’action, fagonne les étapes de la socialisation professionnelle des

enseignants.

Sans minorer le role des instituts de formation des enseignants, ceux-ci semblent
désormais moins en mesure d’anticiper efficacement 1’adéquation entre le futur professionnel
et le poste a occuper, entre les connaissances et gestes jugés utiles pour ’exercice de leur
métier et leur mise en ceuvre dans les différents contextes d’intervention. Dans les contextes
d’enseignement des débuts, la construction de 1’autorité et des dispositifs d’apprentissage en
appelle a des ressources que les jeunes enseignants ne trouvent pas nécessairement en
formation ou aupres de leurs collégues (Rayou & van Zanten, 2004). Si le pragmatisme tend a
I’emporter, il s’accompagne de révisions (Périer, 2010) ou de renoncements professionnels
plus ou moins acceptés mais ouvre, ce faisant, de nouvelles définitions de 1’identité

professionnelle (Cattonar, 2002).

L’identit¢ de I’enseignant est bien davantage professionnelle qu’institutionnelle. Elle
ne saurait se définir par rapport a I’institution a laquelle ce dernier appartient. L’identité de
I’enseignant est professionnelle en ce qu’elle se définit essentiellement en relation avec
I’exercice de son métier, a partir du travail et des relations avec les éleves dans les classes, du
rapport aux savoirs et aux compétences (disciplinaires, pédagogiques, relationnels,
émotionnels) que I’enseignant y engage. Cette identité est le résultat d’un processus
biographique et social qui renvoie aux contextes d’enseignement et a la biographie

individuelle de chacun (Cattonar, 2002, 2006).

De ce point de vue, embrasser la carriére enseignante signifie de moins en moins
s’inscrire dans un cadre prédéfini ou accomplir une activité dont les contours et les contenus
sont précisément délimités. Il y a parfois un décalage important entre le modéle professoral

imagine et la realité que les enseignants débutants découvrent en situation. Le sentiment de

18



Chapitre 1 : Contextualisation de la recherche et objet d’étude

devoir exercer un métier qu’ils n’ont pas appris (Rochex, 1995) ou de devoir pratiquer un
autre métier que celui auquel ils se croyaient pourtant destiné est tres fortement ressenti en
début de carriere (Rayou & van Zanten, 2004). Des ajustements sont alors a opérer sur un
temps court par de jeunes professeurs plus ou moins déstabilises et qui devront « faire leurs
classes » (Guibert et al., 2008) sans toujours disposer des ressources (de formation, de conseil
ou d’accompagnement) ou des compétences les plus adaptées. Dans cette dynamique, la
légitimité de I’institution et les ressources statutaires n’exercent plus la méme force de
régulation des situations (Derouet, 1988). Elles requiérent la négociation d’un ordre scolaire
et sont de caractére temporaire (Périer, 2010). Ce glissement progressif d’un monde scolaire
institu¢ autour d’un corps de normes et de régles partagés vers un monde soumis au jeu des
acteurs en co-présence exige davantage des enseignants qu’ils opérent des adaptations,
révisions, et parfois méme des « deuils » professionnels (Barrere, 2002). Les professeurs
débutants, comme leurs collégues plus expérimentés, doivent alors continuellement justifier
leurs choix professionnels, leurs méthodes pédagogiques sinon leurs progressions didactiques.
Cette exigence d’argumentation, ressentie comme une remise en cause permanente, alimente
la difficulté professionnelle, le sentiment d’épuisement jusqu’a représenter, pour certains, une

véritable souffrance au travail (Lantheaume & Hélou, 2008).

Les dilemmes (Ria, 2001, 2003) qui fagonnent 1’expérience des enseignants débutants
prennent la forme d’épreuves (Périer, 2009) mettant en jeu leur autorité, leur role et le sens de
leur engagement a la fois personnel et professionnel. Les enseignants évoquent la plupart du
temps une expérience non seulement trés chargée mais subjectivement éprouvante, conduisant
parfois a 1’émergence d’un sentiment d’incompétence voire d’usure, pouvant aboutir a un
désengagement professionnel (Lantheaume & Hélou, 2008.). Selon Francoise Lantheaume
(2007), le sentiment d’impuissance porte avant tout sur ce qui est pergu par I’enseignant
comme de multiples obstacles a une certaine idée du travail bien fait révélant le sentiment
d’un travail empéché (Clot, 2002). Au-dela de leurs sentiments d’impuissance, les enseignants
ne cessent de mobiliser des ressources individuelles et collectives diverses, le plus souvent de
facon efficace, face a des situations particulierement délicates et souvent imprévues. Les
épreuves que vivent les jeunes enseignants génerent des tensions et des contradictions,
engendrées par la complexité d’une activité requérant un travail de 1’individu sur lui-méme,
révelant un nouveau mode de socialisation professionnelle. Celle-ci vise moins la conformité

des enseignants a des roles que I’institution peine a définir que la constitution de ressources
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permettant de réduire I’incertitude caractéristique des situations scolaires contemporaines.
Ainsi, les enseignants débutants tendent a adopter un modéle d’action privilégiant le rapport
pragmatique et expérientiel a la pratique (Rayou & van Zanten, 2004) vérifiant la pertinence
et ’efficacité¢ de leurs modalités d’intervention en situation. Ils déploient des manicres de
faire spécifiques pour faire face a la nécessité d’organiser un « double apprentissage » : celui
des éléves qui leur sont confiés et celui du métier dans lequel ils s’efforcent d’entrer (Saujat,

2004 ; Ria, 2006).

1.3.3. Les enseignants débutants
1.3.3.1. Un genre débutant

Les travaux de Frédéric Saujat (2004, 2010) portant sur I’analyse de 1’activité
d’enseignants novices révelent 1’existence de préoccupations et de maniéres d’agir
communément partagées par les enseignants débutants. Ces derniéres consistent a accentuer
tres fortement les actes destinés a « prendre la classe » (entrées et sorties des éléves,
déplacements, etc.) et a « tenir la classe » (gestion des comportements, prises de paroles, mise
et maintien des €éléves au travail, etc.). Ainsi, ils développent des ressources intermédiaires
destinées a instaurer un cadre de fonctionnement qui rende possible 1’apprentissage des éleves
mais aussi leur propre apprentissage du métier (Saujat, 2004). De fait, « prendre » et « tenir »
la classe constituent pour les enseignants débutants des préoccupations structurant
fondamentalement leur activité en tant que conditions d’un possible accomplissement des
autres taches pour «faire la classe », c’est-a-dire organiser le travail des éleves et
I’appropriation des savoirs scolaires. Ce faisant, ces jeunes enseignants cherchent a
« surcompenser » (Vygotsky, 1994) leurs difficultés provisoires & gérer des situations qu’ils
vivent comme complexes. Cette activité commune constituée autour de préoccupations
partagées relatives a I’entrée dans le métier autorise, selon 1’auteur, a parler de «genre
débutant » (Saujat, 2004). Cela contribue a donner un caractere spécifique a leurs fagons de
faire au-dela de leurs lieux d’exercice et de leurs disciplines d’enseignement (Saujat, 2004 ;

Ria, 2006).
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1.3.3.2. Des configurations typiques d’activité

Les travaux de Luc Ria (2009, 2012)" permettent de mettre & jour différents
compromis organisant ’activité des enseignants débutants a différentes étapes de leur
développement professionnel, sans que ces étapes ne constituent un processus linéaire et
obligatoire de leur parcours de professionnalisation. Ainsi, I’auteur envisage la modélisation
d’activités typiques d’enseignants débutants en contexte d’éducation prioritaire, notamment
en début de cours (Ria, 2009). Ces activités sont appréhendées comme des formes provisoires
décrivant différents niveaux d’adaptation de leur activité en classe passant : (a) d’émotions
paralysantes lors des premiers face a face avec les éléves a leur théatralisation pour modifier
I’ambiance de classe, (b) de négociations vaines a des interventions par réactions plus
répressives, (c) de 1'usage d’exercices scolaires instrumentalisés a des fins de protection de
soi a une quéte de légitimité directement liée aux enjeux de savoirs, (d) de la focalisation sur
les seuls individus a une attention portée au collectif au travail. L’auteur montre que les
enseignants qui font de l’autorité la regle premiere face aux classes qui ne sont plus
disciplinées a priori par un ordre symbolique peinent & instaurer les conditions favorables de
la mise au travail, tandis que ceux qui s’attachent a envisager le plus tot possible la
transmission des savoirs scolaires sous des formes individualisées parviennent
progressivement a asseoir, par ’activité, leur autorité scientifique. Ainsi, deux grandes
tendances apparaissent chez les enseignants débutants lors de leur intervention face a des
classes difficiles (Ria, 2012) : ’'une orientée par la nécessité d’instaurer et de maintenir

I’ordre scolaire, 1’autre par I’exigence de transmettre des savoirs.

Ainsi, débuter dans le métier consiste a ceuvrer au sein d’un environnement complexe,
varié, impossible a contr6ler entierement et peut étre présenté comme un travail fortement
contextualise, concret, situé (Schén, 1983) marqué par des contingences situationnelles. Ceci
conduit a nous interroger sur le travail enseignant en contexte d’éducation prioritaire.
Finalement, comment les enseignants débutent-ils en contexte d’éducation prioritaire ?

Comment s’adaptent-ils a leurs conditions d’enseignement souvent appréhendées comme
p g

" Depuis 2005, I'auteur réalise chaque année des recueils de données dans des colléges classés en éducation
prioritaire en Seine Saint-Denis (Réseau Ambition Réussite et colléges pour I’ambition, I’innovation et la
réussite). Notre travail de recherche s’est inscrit durant 1’année scolaire 2007-2008 dans le cadre de cet
observatoire, notamment au travers du programme de recherche développé par le Centre Alain Savary de I'INRP
portant sur la professionnalité enseignante en contexte d’éducation prioritaire.
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exigeantes? Quelles stratégies et compromis opeérent-ils pour répondre aux multiples

contraintes qui enserrent leur activité quotidienne ?

1.4. La politique d’éducation prioritaire

La politique des zones d’éducation prioritaire, initiée en 1981, a pour objet de
« renforcer I’action éducative dans les zones ou les conditions sociales sont telles qu’elles
constituent un facteur de risque, voire un obstacle, pour la réussite scolaire des enfants et des
adolescents qui y vivent et donc, a terme, pour leur intégration sociale ». L’objectif premier
de cette politique est d’obtenir une amélioration significative des résultats scolaires des
éleves, notamment des plus défavorisés. Elle se poursuit avec des plans de relance de
I’éducation prioritaire (Circulaire n® 97-233 du 31-10-1997).

1.4.1 Approche institutionnelle de la politique d’éducation prioritaire : mieux

comprendre son fondement pour mieux appréhender le contexte actuel

La politique d’éducation prioritaire ne peut étre comprise qu’au regard des plans de
relance successifs qui ont marqué le paysage éducatif francais depuis plus de trente ans. Le
mouvement de démocratisation de I’enseignement, la prolongation de la scolarité obligatoire a
16 ans ainsi que la création du collége unique ont conduit a s’interroger sur les causes de
I’échec scolaire. Les constats sur les inégalités sociales dans la réussite scolaire sont a
I’origine de la création en 1981 des « zones prioritaires » (ZP) devenues « zones d’éducation
prioritaire » (ZEP) en 1988. Cette politique est née, « d’une part, de la conviction que notre
systeme éducatif doit répondre aux besoins de formation de tous les enfants d’age scolaire et,
d’autre part, du constat des inégalités devant I’Ecole dues a la grande diversité des milieux
sociaux et culturels » (Alain Savary, Discours du 13 juillet 1983). Le souci de formation des
éleves en difficulté a conduit a définir une politique de priorité pour les zones défavorisées.
« La démocratisation du systéme éducatif et la lutte contre les inégalités sociales doivent se
concrétiser par davantage de moyens et surtout par une plus grande attention pour ceux qui en
ont le plus besoin. » (ibid.). Cette politique marque ainsi une rupture avec la conception
traditionnelle de 1’égalité républicaine. Il ne s’agit plus d’attribuer de fagon égalitaire des
moyens d’enseignement sur I’ensemble du territoire mais de « donner davantage a ceux qui en
ont le plus besoin ». Cette inégalité des moyens vise & compenser les effets des difficultés

socio-économiques pour obtenir une égalité de résultats dans des zones particulierement
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défavorisées, déterminées en fonction de criteres essentiellement sociaux. Les principes
énoncés lors de la création des « zones prioritaires » perdurent jusqu’aux politiques actuelles :
¢laboration d’un projet éducatif par les acteurs, attribution de moyens supplémentaires,
ouverture du systeme éducatif sur I’extérieur (partenaires, etc.). A la rentrée scolaire de 1982,
363 zones prioritaires sont créées et scolarisent 8,3 % des écoliers, 10,2 % des collégiens, 7,4
% des éléves de lycées professionnels et 0,8% de ceux de lycées généraux et technologiques.

[http://www.educationprioritaire.education.fr/connaitre/reperes-historiques.html.]

Un premier plan de relance en 1990 renforce la politique éducative des zones
d’éducation prioritaire et met I’accent sur 1’objectif de réussite scolaire. « L’objectif premier
de cette politique est d'obtenir une amélioration significative des résultats scolaires des éléves,
notamment des plus défavorisés. » (Circulaire n°90-028 du 01-02-1990). Trois grands axes
sont définis: I’amélioration des conditions de I’enseignement, de I’image et du
fonctionnement méme des ZEP et de la situation des enseignants. La nomination d’un
responsable et d’un coordonnateur de zone est actée et I’indemnité de sujétion spéciale ZEP
est mise en place par décret du 11 septembre 1991. L’évaluation de chaque ZEP est présentée
comme une nécessité, portant sur les résultats des éleves, les pratiques pédagogiques et le
fonctionnement institutionnel de la zone d’éducation prioritaire. Ce premier plan de relance

conduit a I’extension de la carte des ZEP, qui compte désormais 557 établissements.

En 1997, un deuxiéme plan de relance prend appui sur l’analyse de la politique
d’éducation prioritaire. « Nous savons maintenant que les ZEP qui réussissent ont pris le parti
de concentrer leur projet sur les apprentissages des éléves. Il convient d’affirmer clairement
cette priorité. Mais il ne s’agit ni de fermer 1’école sur elle-méme, ni de réduire les
apprentissages a leur strict minimum.» (Circulaire n°97-233 du 31-10-1997). La priorité a
donner aux apprentissages des €leves est réaffirmée. Ce plan de relance s’accompagne d’une
révision de la carte des zones d’éducation prioritaire et de la création des réseaux d’éducation
prioritaire (REP). Ces réseaux associent, a des établissements déja en ZEP, des écoles et
¢tablissements qui nécessitent une aide particuliére en raison des difficultés qu’ils rencontrent.
S’inspirant des conclusions du Rapport Moisan et Simon (1997) sur les déterminants de la
réussite scolaire en zone d’éducation prioritaire, dix objectifs sont prescrits : réaffirmer les
exigences communes pour assurer un égal acces de tous au savoir ; assurer la maitrise de la

lecture et des langages ; développer les activités culturelles et sportives ainsi que 1’éducation a
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I’image ; encourager la scolarisation précoce ; assurer le soutien des €léves les plus fragiles et
lutter contre I’échec scolaire ; assurer une éducation a la citoyenneté et a la morale civique ;
resserrer les liens de ’école avec les parents ; ouvrir 1’école sur le quartier pour créer les
conditions d’un partenariat efficace ; donner aux acteurs de terrain des outils efficaces pour
évaluer leur progres ; améliorer I’accompagnement des enseignants et créer les conditions
d’un pilotage plus performant. Chaque réseau se doit de formaliser un contrat de réussite
fixant ses objectifs dans le cadre des dix priorités nationales. A la rentrée scolaire 2000, 916
ZEP/REP regroupent 7 329 écoles, 1 061 colleges, 45 lycées généraux et technologiques et
124 lycées professionnels. IIs scolarisent 1,7 millions d’éléves, 21,2% des collégiens.
[http://www.educationprioritaire.education.fr/connaitre/reperes-historiques.html]

Le plan de relance de 2006 marque la création des «réseaux ambition réussite »
(RAR) et des « réseaux de réussite scolaire » (RRS). L’objectif de réussite scolaire assigné a
I’éducation prioritaire se concrétise désormais dans le cadre du socle commun de
connaissances et de compétences® en tant que cadre de référence de la scolarité obligatoire. «
Le plan de relance de 1'éducation prioritaire énonce (...) un méme principe de réussite pour
tous les ¢éleves de 1’éducation prioritaire et un méme niveau d’exigence pour tous les €léves de
1’Ecole de la République. Tous doivent acquérir les connaissances et les compétences du socle
commun par le développement d’un environnement de réussite, en atténuant notamment la
rupture entre 1’école et le college. » (Circulaire n°2006-058 du 30-03-2006). L’objectif de
réduire les écarts de réussite entre les éleves scolarises en éducation prioritaire et ceux qui ne
le sont pas devient un impératif. De nouveaux réseaux sont créés. Chacun d’entre eux
comporte un collége et les écoles maternelles et élémentaires qui 1’alimentent. Cette nouvelle
organisation vise a renforcer la cohérence pédagogique autour du parcours scolaire des éléves.
Deux niveaux d’intervention sont clairement définis en tenant compte de la concentration des
difficultés sociales et scolaires dans les etablissements. Les « réseaux ambition réussite »
(RAR), congus dés la rentrée 2006, bénéficient de 1 000 enseignants supplémentaires et 3 000
assistants pédagogiques. La constitution des réseaux de réussite scolaire (RRS) revient aux
académies qui les mettent en place a partir de la rentrée scolaire 2007. Trois principes
d’action fondent ce troisiéme plan de relance : renforcement de la structuration de I’éducation
prioritaire et du pilotage pédagogique, renforcement et accompagnement des équipes
pédagogiques dans les RAR, suivi et évaluation des politiques mises en ceuvre. A la rentrée

® Inscrit dans la Loi d’orientation et de programme pour I’avenir de 1’école (loi n° 2005-380 du 23 avril 2005).
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scolaire de 2006, 249 RAR sont créés, composés de 249 colléges et 1 715 écoles. Les colleges

accueillent 126 000 éleves soit un collégien sur 20 du secteur public.

Dés la rentréee 2011, le programme des écoles, colléges et lycées pour I’ambition,
I’innovation et la réussite (ECLAIR) intégre les 105 établissements du programme des
colleges et lycées pour I’innovation, 1’ambition et la réussite (CLAIR) conduit en 2010-2011,
ainsi que la plupart des écoles et colleges des réseaux « ambition-réussite » (RAR). Le
recrutement des personnels enseignants, d’éducation, administratifs, sociaux et de santé est
effectué par le recteur sur proposition des chefs d’établissement. Ainsi, 1’affectation du
personnel enseignant ainsi que des personnels de direction se réalise sur profil et sur la base
du volontariat. Le programme ECLAIR vise la réussite de chaque éléve, 1’égalité des chances
et la stabilité des équipes éducatives. Il promeut les innovations et les expérimentations
simultanément dans les champs de la pédagogie, de la vie scolaire et des ressources humaines.

Le rapport paru en juillet 2012 (Rapport n° 2012-076) portant sur 1’élargissement du
programme CLAIR au programme ECLAIR, analyse les premiers résultats. Les observations
des inspections générales montrent que si des acquis sont perceptibles dans les domaines de la
vie scolaire (préfets des études) et de la gestion des ressources humaines (postes a profil),
I’innovation pédagogique apparait comme un point faible du programme, les ECLAIR
apportant peu « d’innovations pédagogiques » et le plus souvent en marge des savoirs
scolaires. Les auteurs préconisent de centrer l’innovation sur les enseignements et les
apprentissages fondamentaux.

Par ailleurs, le choix des établissements est interrogé, le rapport préconisant de
reprendre la cartographie globale de 1’éducation prioritaire a la rentrée 2013. La faiblesse du
pilotage est elle aussi pointée, entrainant une grande diversité dans les applications des
directives institutionnelles. Le rapport invite a redéfinir plus précisément un cadre national
pour les ECLAIR et a renforcer la collaboration entre les Principaux de collége, les IEN et IA-
IPR, préfigurant une école du socle organisant la totalité de la scolarité obligatoire. Les
auteurs du rapport reviennent ensuite sur la fonction de « préfet » qui fait le lien entre la vie
scolaire et la vie pédagogique. Celle-ci est présentée comme pertinente au-dela de
I’appellation elle-méme qui pourrait étre remplacee par celle de « coordinateur de niveau ».
Mais le rapport questionne aussi le recrutement national avec notamment les postes a profil.
Sur 1080 postes a profil ouverts en 2012, seuls 584 ont été pourvus avec une attractivité

différente selon les académies : 70% de postes pourvus dans I’académie d’ Aix Marseille mais
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seulement 35% dans 1’académie d’Amiens. Les auteurs du rapport se demandent dés lors si
les candidatures résultent d’une réelle motivation pour 1’éducation prioritaire ou si le
dispositif est seulement saisi comme une opportunité pour rejoindre une région tres
demandée. Sur I’évaluation faite des postes a profil, le travail des inspections générales décrit
les recrutements sans toutefois analyser en quoi cette évolution est porteuse d’avenir. La
question reste entiére sur la maniére de rendre « attractifs » les postes non pourvus en
ECLAIR comme dans d’autres établissements de 1’éducation prioritaire : en effet, lorsque les
postes « a profil » ne sont pas pourvus, la succession de personnels plus ou moins précaires
risque d’étre un réel probléme pour I’établissement lui-méme et pour les enseignants y étant
affectés par défaut.

En conclusion, le rapport indique que le programme ECLAIR est une « strate
supplémentaire qui ne suffit pas a donner un souffle nouveau a 1’éducation prioritaire », faute
de réflexion sur les recrutements et les nouvelles fonctions. Il préconise de redéfinir les
objectifs de 1’éducation prioritaire en 1’adossant au projet global de réussite pour 1’Ecole, de
repenser la géographie de 1’éducation prioritaire, de renforcer le fonctionnement en réseau et
d’assurer une stabilité aux équipes. Mais finalement, comment donner 1’envie a de jeunes
enseignants de venir dans les établissements répertoriés comme « difficiles », mais surtout d’y

rester et de s’y stabiliser ?

1.4.2. Enseigner en contexte d’éducation prioritaire

Plusieurs enquétes (Rochex & Kherroubi, 2002 ; Rayou & van Zanten, 2004 ; van
Zanten, 2012) prennent pour objet les points de vue des enseignants pour comprendre
comment ils constituent leur expérience de travail dans différents contextes d’exercice,

notamment d’éducation prioritaire.

Selon les enseignants enquétés, les difficultés rencontrees sont en partie liées au
niveau des éléves et a leur manque de préparation et de motivation pour le travail scolaire. La
« gestion de la classe » constitue un probleme en soi et les enseignants du secondaire se
sentent démunis et peu formés. Les enquétes concluent a « I’intensification du travail » en
raison notamment des problémes de discipline. Faire tenir un certain nombre d’éléves le
temps voulu dans un lieu précis et dans des conditions de communication a peu pres
acceptables n’est plus le point de départ de la situation scolaire mais un de ses objectifs. Les

enseignants évoquent la dépense d’énergie, la fatigue supplémentaire, la tension permanente
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et 'usure provoquées par les problémes de discipline. Ils ont le sentiment d’avoir a s’adapter
sans repere clair et doivent trouver un équilibre entre deux postures : celle de la transmission
des connaissances et celle d’éducateur (Rayou & van Zanten, 2004).

Cette modification du paysage scolaire appelle chez les enseignants plus que des
connaissances scientifiques. La nécessité de mettre en place une organisation pédagogique
dans laquelle étudier soit possible et prenne sens implique des remaniements professionnels
qui relevent de la « maniére méme d’étre au métier » (de ’ethos professionnel) liée a des
valeurs, a une éthique particuliére (la volonté de ne pas créer d’exclusion, la disponibilité pour
régler les conflits, 1I’écoute, I’ouverture d’esprit, la capacité d’auto-analyse, etc.), a la volonté
de travailler en équipe et d’introduire de nouvelles méthodes pédagogiques. Les enseignants
se rendent compte que les compétences professionnelles ne suffisent pas toujours pour « faire
tenir » des situations pédagogiques quand I’environnement est complexe. Il faut aussi des
enseignants impliqués et investis professionnellement, investissant fortement le pdle

relationnel avec les éléves.

Ainsi, les tensions qui structurent 1’identité des enseignants exercant en contexte
d’éducation prioritaire ne sont pas vraiment différentes de celles qu’éprouvent les autres
enseignants mais sont vécues de facon plus aigle. lls vivent les contradictions de la
démocratisation scolaire au cceur méme de leur métier. Des lors, peut-on affirmer qu’il existe
une spécificité du travail enseignant en contexte d’éducation prioritaire (Rochex & Kherroubi,

2002) ? Jusqu’ou assiste-t-on a une redéfinition du métier d’enseignant ?

2. Définition de I’objet d’étude

C’est dans ce contexte d’évolution de la professionnalité enseignante que nous
¢tudions ’entrée dans le métier d’enseignants du second degré effectuant leurs premiers pas
professionnels en contexte d’éducation prioritaire. La littérature nationale et internationale
s’accorde a reconnaitre le « choc de la réalité » des enseignants débutants lors de leurs
premiers pas professionnels, leurs émotions intenses, leurs difficultés typiques, etc. Notre
¢tude se distingue des études relatives a ’entrée dans le meétier pour trois raisons essentielles

(mais non exclusives) :
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(@) Si elle s’intéresse a 1’entrée dans le métier, elle ne se focalise pas sur les toutes
premieres expériences des premiéres heures et des premiers mois dans la mesure ou les
enseignants volontaires pour la recherche s’inscrivent dans leur deuxiéme année scolaire en
tant que titulaires. Ces enseignants ne sont plus totalement débutants. Pourtant 1’étude de leur
activité, en classe et hors classe, pointe encore un certain nombre de caractéristiques
inhérentes a D’entrée dans le métier, mettant en Iumiére un processus long de
professionnalisation et d’intégration au sein de la communauté scolaire, avec des fluctuations
importantes des états affectifs, des périodes de stabilité et d’instabilité, des moments de doute

et de remise en question.

(b) A ce titre, notre objet d’étude s’attache a décrire et analyser la construction de
I’activité professionnelle des enseignants débutants selon une temporalité relativement longue
(suivi longitudinal durant une année scolaire), en s’attachant a décrire les différents registres
d’action et d’engagement se déployant au cours du temps et dans une variété de situations.
L’activité professionnelle n’est pas abordée ici seulement au travers du prisme de I’activité en
classe mais selon une mosaique plus large intégrant une variété de contextes (espace/temps)

en présence d’une pluralité d’acteurs constituant les mondes professionnels des enseignants.

(c) L’approche épistémologique choisie se focalise sur les points de vue des acteurs et sur
leurs expériences significatives. Dans cette perspective, comprendre ce qui organise un
enseignant novice et son mode «d’étre enseignant » nécessite de decrire son « monde
propre » appréhendé comme le couplage de I’enseignant a son environnement de travail : ses
propriétés perceptives et interprétatives construisant, d’un environnement objectif, une
situation sensible et signifiante délimitant son potentiel d’action dans sa « realité scolaire ».
Ainsi, comprendre la dynamique de construction de ’activité professionnelle des enseignants
débutants en classe et hors la classe consiste a analyser in situ les transformations de leur
activité en repérant la dynamique d’évolution de leurs « mondes propres » constitutive de

leurs trajectoires professionnelles.

Si certains travaux (Guibert et al., 2008) décrivent les parcours des enseignants en
début de carriere avec leur lot de difficultés, ces derniers s’intéressent essentiellement a leurs
logiques d’action sans entrer véritablement dans une analyse in situ du processus de

construction de leur activité. Finalement, que savons-nous réellement de 1’entrée dans le
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métier des enseignants débutants en contexte d’éducation prioritaire ? Quelles épreuves
rencontrent-ils ? Quelles ressources mobilisent-ils pour survivre, persister, s’engager
durablement dans la profession ? Comment les aider et les accompagner au plus pres de leurs

conditions réelles d’exercice ou régne souvent une grande instabilité pédagogique ?

3. Choix d’une recherche compréhensive et pragmatique

Notre recherche tente dés lors d’appréhender I’activité des enseignants débutants dont
la complexité échappe en partie aux acteurs eux-mémes pour en éclairer son intelligibilité
situationnelle et produire des connaissances. Nous formulons 1’hypothése selon laquelle
I’analyse de I’activité professionnelle ou de 1’agir en situation peut constituer simultanément
un support de production de connaissances et I’instrument de développement des besoins
pragmatiques des enseignants en formation. En ce sens, notre étude se caractérise par une

double visée.

3.1. Une visée épistémique

La premiére est une visée épistémique qui correspond a la production de
connaissances relatives aux savoirs et raisonnements mobilisés par les acteurs au travail.
Notre étude s’attache a I’analyse du travail enseignant considéré comme une activité dans un
milieu complexe donnant lieu a des significations émergeant « d’un monde effectivement
vécu » (Granger, 1968). Elle s’inscrit dans la lignée de recherches dont 1’objectif plus large
est d’accéder a la composante subjective de 1’activité humaine pour dévoiler les significations
des acteurs au travail (Clot, 1995, 1999 ; Dejours, 1993 ; Schwartz, 1997 ; Theureau, 1992,
2000, 2004, 2006).

3.2. Une visée transformative

La seconde est une visee transformative (Durand, 2008) qui consiste a la conception
d’outils d’aide a I’action et/ou a la formation a partir de 1’exploitation des résultats de
recherche. Notre étude s’inscrit ainsi dans un programme de recherche plus large visant la
construction d’artefacts efficaces pour la formation initiale afin de préparer le plus
favorablement possible au métier d’enseignant et contribuer au processus de «re-

normalisation » du travail prescrit (Ria, Leblanc, Serres & Durand, 2006). Le choix de mener

29



Chapitre 1 : Contextualisation de la recherche et objet d’étude

notre étude sur le terrain de 1’éducation prioritaire nous parait particuliérement intéressant.
Les établissements d’éducation prioritaire bénéficient de moyens humains et financiers
supplémentaires qui peuvent favoriser 1’émergence de nouvelles dynamiques de travail,
notamment de travail collectif et de pratiques d’innovations pouvant révéler et préfigurer des
évolutions possibles du systeme éducatif a plus long terme. En ce sens, les enseignants
débutants ne seraient pas seulement & une étape de leur carriére, leurs postures et pratiques
pouvant préfigurer une mutation de la profession qui ne manque pas d’interroger en retour les
politiques de formation et dispositifs d’accompagnement dans le processus d’insertion

professionnelle.

Ce qui parait constituer un enjeu majeur de notre travail a un moment ou se profilent
de nouvelles réformes de la formation initiale et continue des enseignants tandis que la
multiplicité des conditions d’enseignement bouscule les repéres d’activité et d’identité des

enseignants.
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Chapitre 2

Cadre théorique et méthodologique du Cours d’Action

Le choix de I’anthropologie cognitive située comme cadre d’analyse se référe a notre
volonté « d’éprouver » (Caratini, 2004, p.25) les phénomeénes dans leur émergence située via
un réel travail de terrain (Céfai, 2003). Ce cadre vise la description de la relation d’un acteur a
son environnement, accordant un réle premier, dans I’analyse des données, aux descriptions
des situations par I’acteur lui-méme. Son activité est considérée comme une construction
progressive de significations au fil du déroulement de I’action (Eco, 1988 ; Kirshner &
Whitson, 1997 ; Theureau, 1992, 2004). Son analyse recourt a des catégories de description
relatives a une théorie de ’activité humaine permettant de rendre compte de 1’expérience

singuliére des acteurs.

Les présupposés qui fondent notre recherche releévent d’une épistémologie empruntée
a Varela (1989), désignée « modele de I’autonomie » (Durand & Arzel, 2002). L’idée
fondamentale de ce paradigme, dit de « I’enaction » ou de « I’autopoiése des systémes vivants
», est que le systtme formé par un acteur et son environnement constitue un systéme
autonome ou encore « opérationnellement clos ». Ce qui signifie que chacun entretient une
relation asymeétrique avec son environnement (comprenant les autres acteurs) dans la mesure
ou le domaine des perturbations permises est défini par le systéme lui-méme. Autrement dit,
tout acteur interagit seulement avec ce qui, dans son environnement, est source de
perturbations pour lui. Cet environnement signifiant constitue, pour reprendre les propos de

Merleau-Ponty (1945), « son monde propre ».

Theureau (1992, 2004, 2006) a transposé le paradigme de «1’enaction » dans le
domaine des activités professionnelles et plus généralement des activités humaines
quotidiennes grace a (a) la formulation d’un faisceau d’hypothéses relatives a I’activité
humaine, (b) la définition de différents objets théoriques, (c) la conception d’un observatoire
permettant de documenter les objets théoriques considérés et (d) la proposition d’un cadre

d’analyse de ces objets théoriques.
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1. Principaux présupposés concernant ’activité humaine

Le cadre d’analyse du cours d’action se fonde sur plusieurs présupposés fondamentaux

concernant 1’activité humaine.

1.1. L’activité humaine est autonome

Le premier présupposé est que ’activité humaine est autonome. Les interactions d’un
acteur avec son environnement realisent un couplage dit couplage structurel qui construit et
modifie I’organisation de 1’acteur dont, dans le méme temps, il dépend : « L’acteur interagit a
chaque instant avec un environnement signifiant a 1’émergence duquel il a lui-méme
contribué, a partir de sa constitution physiologique, de sa personnalité, de sa compétence, de
son histoire et de ses propres interactions (pareillement asymétriques) avec cet environnement
a D’instant précédent » (Theureau, 2006, p.39). Ce couplage est donc asymétrique dans la
mesure ou [’acteur interagit seulement avec ce qui est significatif pour lui au sein de cet
environnement (comprenant les autres acteurs). La situation est la construction signifiante
qu’opére I’acteur dans et a partir d’un contexte donné (Suchman, 1987 ; Theureau, 2004).
Dans cette perspective, étudier le processus de construction de I’expérience professionnelle

des enseignants débutants revient a analyser la dynamique de leur activité, c'est-a-dire

I’histoire de leurs couplages structurels (Varela, 1989).

Nous situant dans cette approche tenue par le postulat de I’enaction, 1’activité ne peut
étre considérée comme une adaptation & un monde pré-donné mais comme un « faire-
émerger ». L’acteur évolue dans son « monde propre ». Si I’environnement exerce des
contraintes, celles-ci sont proscriptives et non prescriptives, définissant un ensemble de
possibles (selon les normes de viabilité construites par 1’acteur) que le cours de I’activité va
explorer. L’activité de 1’acteur, si elle connait des transformations permanentes, présente aussi
des régularités et des récurrences qui peuvent étre désignées comme des expressions
identitaires d’un sujet et d’un environnement relativement stables. Au fil de ces
transformations, le couplage structurel fait émerger des « micro-identités » et des « micro-
mondes » (Varela, 2004), en tant que «mondes propres ». Les « micro-identités » sont
historiquement constituées, elles présentent une certaine continuité dans le temps, une certaine
unité a chaque instant mais se trouvent en perpétuelle transformation. Elles se modifient et se

construisent au travers des multiples interactions de I’acteur avec son environnement (en
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particulier son environnement social). Les nouveaux comportements et les transitions qui les

articulent correspondent a des micro-ruptures que nous vivons continuellement.

1.2. L’activité humaine est cognitive et incarnée

Le deuxiéme présupposé est que ’activit¢ humaine est cognitive et incarnée. Les
émotions, intentions, perceptions, attentes, actions, interprétations et connaissances sont
toutes des composantes de la globalité insécable de I’activité (Theureau, 2004) ; elles évoluent
simultanément. Comprendre [’activité consiste a étudier la maniére dont un individu
percevant guide ses actions dans des situations que son activité méme contribue a construire
(Varela, 1989). L’activité manifeste et construit constamment des savoirs du fait de la
dynamique des interactions. Dés lors, analyser I’activité d’un acteur revient a analyser le flux
des significations construites a chaque instant et la construction, validation et invalidation de
connaissances révélant la transformation de son expérience (Seve, Saury, Theureau &
Durand, 2002).

1.3. L’activité humaine s’accompagne d’un vécu

Le troisieme présupposé est que I’activité humaine s’accompagne d’un Vécu et
notamment d’une modalité consciente particuliére de ce vécu, désignée comme conscience
pré-réflexive (Theureau, 1992, 2004, 2006), ou expérience. Cette notion, héritée de la
phénoménologie (Merleau-Ponty, 1945), désigne la familiarité de 1’acteur a lui-méme et sa
présence a soi permanente accompagnant le flux de son activité. Cette compréhension (et non
pas connaissance) de son activité par ’acteur est I’effet de surface du couplage structurel dont
il est une expérience immédiate ; elle n’est pas ajoutée a, mais constitutive de 1’activité
(Theureau, 2006). Cette dernieére est donc susceptible d’une compréhension partielle par
’acteur et d’une explicitation de cette compréhension : la conscience pré-réflexive est la part
de ’activité explicitable par 1’acteur, c'est-a-dire montrable, racontable et commentable a tout
instant. L’activité est ainsi fondamentalement construction de significations (Peirce, 1978 ;

Theureau, 2004). Elle donne lieu a une expérience pour 1’acteur a I’instant t.

1.4. L’activité humaine est située dynamiquement et culturellement

Le quatrieme présupposé est que 1’activité est située dynamiquement et culturellement.

Elle est indissociable de la situation dans laquelle elle prend forme et 1’acteur participe a la
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construction de cette derniére. La situation n’est pas pré-existante a I’observation. Elle résulte
elle-méme de ce couplage entre ’acteur et I’environnement dans lequel il agit (matériel,
social et culturel), dont les éléments significatifs pour 1’acteur constituent des ressources qu’il
utilise pour agir (Hutchins, 1995 ; Lave, 1988 ; Norman, 1993). Rendre compte de 1’activité
suppose ainsi d’appréhender la dynamique de ce couplage structurel qui se transforme en
permanence au cours de ’activité. Par conséquent, 1’activité doit étre étudiée in situ (Lave,

1988 ; Suchman, 1987).

L’activité exprime a la fois une singularité et une appartenance a une communauté
(Lave & Wenger, 1991 ; Wenger, 1998, 2005) au sein de laquelle elle se déploie, réunissant
des acteurs engagés dans des pratiques communes. Située culturellement, elle est inséparable
de pré-construits culturels (Bruner, 1991 ; Lave, 1988). L’activité est alors a appréhender
comme ¢étant « située dynamiquement dans un monde ou existent d’autres acteurs ». Ce
monde et ces autres acteurs participent a 1’activité pour autant qu’ils soient pertinents pour

I’organisation interne de I’acteur considéré.

L’activité des enseignants est ainsi appréhendée dans le cadre de notre recherche
comme étant « individuelle-sociale », c'est-a-dire située dynamiquement dans un monde ou
existent d’autres acteurs. Notre étude s’intéresse au « cours d’action individuel-social »,
considérant ’activité d’autrui uniquement du point de vue de I’acteur, laissant provisoirement
de coté la question de ’articulation collective des cours d’action de chaque acteur engagé

dans la méme configuration d’activités.

Aussi, si ’entrée privilégiée pour cette recherche est une entrée par 1’activité (Barbier
& Durand, 2003), celle-ci ne peut-étre étudiée scientifiquement qu’a partir d’objets théoriques
(Theureau, 2004, 2006). Un objet théorique est une réduction pertinente d’un domaine de
phénomenes prenant la forme d’un ensemble d’hypothéses théoriques. Jacques Theureau a
précisé divers objets théoriques relatifs aux spécificités des phénomenes étudiés. Ces objets
théoriques ont en commun de s’attacher au niveau de I’activité qui est significatif pour

I’acteur.

2. Définitions d’objets théoriques

Le modele empirique proposé dans le cadre de notre étude a été construit en relation
avec (a) divers objets théoriques : cours d’action et cours de vie, (b) un observatoire (c'est-a-
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dire un ensemble d’outils et de procédures de construction de données empiriques et (c) une

méthodologie d’analyse des données (Theureau, 2006).

2.1. Le cours d’action

Le cours d’action n’est pas I’activité telle qu’elle ressort de I’expérience de 1’acteur
mais renvoie a la construction des phénoménes de I’activité par 1’acteur, c'est-a-dire a la
construction de significations, 1’activité¢ étant le processus matériel qui donne lieu a cette
histoire phénoménale, appréhendée comme expérience. Le cours d’action est alors défini
comme « I’activité d’un acteur déterminé, engagé dans un environnement physique et social
déterminé et appartenant a une culture déterminée, activité qui est significative pour ce
dernier, c¢’est a dire montrable, racontable et commentable par lui a tout instant de son

déroulement & un observateur — interlocuteur » (Theureau & Jeffroy, 1994, p.19).

Le cours d’action correspond donc a la réduction de I’activité a sa partie pré-réflexive,
autrement dit a sa partie montrable (c'est-a-dire la désignation des éléments de la situation pris
en compte pour agir), racontable (c’est-a-dire la description des éléments de la situation et de
I’activité qui sont pertinents du point de vue de I’acteur) et commentable (c'est-a-dire la
connexion de certains des ¢éléments de I’activité et de la situation a d’autres) a tout instant. Le
cours d’action concerne le « pré-réflexif naturel, de surface, celui qui peut étre exprimé par
tout un chacun a un interlocuteur moyennant des conditions favorables et en particulier une
confiance mutuelle » (Theureau, 2000, p.185). Cette définition est fondée sur le postulat que
le niveau de I’activité qui est montrable, racontable et commentable par I’acteur (c’est-a-dire
ce qui est significatif de son point de vue) est un niveau d’organisation relativement autonome
qui peut donner lieu a des observations, descriptions et explications valides et utiles
(Theureau, 1992). Ce niveau significatif de I’activité permet une « description symbolique
acceptable » de la dynamique de couplage structurel d’un acteur avec sa situation, c’est-a-dire
une description de I’activité de I’acteur et des caractéristiques de sa situation construite et

reconstruite a chaque instant par lui selon les circonstances.

A partir de la définition générale du cours d’action, Theureau (2004, 2006) spécifie
plusieurs objets théoriques (cours d’expérience, cours d’action et cours de vie) selon les
phénomeénes étudiés. Le cours d’expérience d’un acteur correspond a la construction
d’expérience de cet acteur, c'est-a-dire a la part de son activité qui est significative pour lui.

Le cours d’action inclut le cours d’expérience auquel s’ajoute la description d’effets et
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contraintes significatifs pour I’acteur. Dans le cadre d’études de processus d’apprentissage, le
cours d’action permet de prendre en compte le point de vue de I’acteur et de décrire les
contraintes et effets concernant I’état de 1’acteur (fatigue, sentiment de confiance...), sa
culture (normes, valeurs, connaissances...) et la situation dans laquelle il est engagé
(caractéristiques physiques, prescriptions...). Les objets théoriques, cours d’expérience et
cours d’action sont adaptés a la documentation du décours de I’activité dans sa continuité.
Cette spécificité limite I’étude a des empans temporels relativement courts (de quelques
minutes a quelques heures). L’étude du cours de vie relatif a une pratique s’est imposée pour
traiter des activités a long terme et qui parcourent la vie d’un acteur au milieu d’autres
activités, et en particulier les processus d’apprentissage, de développement, de création et de

découverte (Theureau, 2006, p.47).

2.2. Le cours de vie comme objet d’étude de I’activité

Différentes recherches se sont intéressees aux cours de vie relatifs a des pratiques
déterminées : appropriation d’un systéme de controle d’énergie domestique ; activités de
cadre de I’industrie (Dieumegard, Leblanc, Saury & Durand, 2004) ; activité de composition
d’une ceuvre musicale (Theureau & Donin, 2006) ; activités d’apprenants en relation avec un
systtme multimédia (Dieumegard, 2004), construction de 1’expérience professionnelle

d’enseignants stagiaires en situation de formation initiale (Serres, 2006).

Le cours de vie est défini comme « I’histoire de la transformation des pratiques d’un
acteur au cours du temps qui est significative pour lui » (Theureau, 2004). L’objet théorique
du cours de vie n’est pas 1i¢ a une durée particuliere. Il est fonction des liens de signification
créés par I’acteur entre divers moments séparés dans le temps et relatifs & un méme intérét
pour lui. Il permet de créer des liens entre des périodes d’activité analysées en termes de cours
d’action et d’intégrer dans I’analyse des éléments non enregistrables et/ou non observables
par le chercheur. Il introduit, a travers la discontinuité¢ de 1’expérience, 1’hypothése d’une
cohérence relative entre les périodes d’activité relatives a un méme intérét pratique a travers
le temps. Le cours de vie permet de fractionner dans le flux de I’activité des moments de
relative stabilité d’une pratique et les événements marquant la transformation. Il consiste a
identifier les transformations des préoccupations, du référentiel, des attentes, des émotions,
interprétations et actions d’un acteur relatives a un méme intérét pratique sur des empans

temporels longs.
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En synthese, la construction du cours de vie permet : (a) d’identifier le flux global des
préoccupations au cours du temps qui s’ouvrent, se déploient simultanément, se ferment,
s’ouvrent a nouveau, se complexifient, (b) d’identifier des événements saillants et (c) de

suivre les transformations de 1’activité des acteurs.

Hypothese empirique de cohérence d’épisodes discontinus a travers le temps

Episodes discontinus

Incomplétude des données Etude de cours de vie

Pluralité des sphéres d’activité

Panorama Historique

Figure 1 : Le cours de vie comme objet d’étude de I’activité sur un empan temporel long

L’objectif d’analyser le processus de construction de I’activité professionnelle des
enseignants a 1’échelle d’une année scolaire, au travers de différents contextes (espace/temps)
de travail, nous a conduit a envisager I’étude de leurs cours de vie retragant 1’évolution de

leurs pratiques professionnelles.

3. Conception d’un observatoire

L’objet théorique du cours de vie est documenté a 1’aide de données recueillies grace a
un observatoire (Theureau, 2006). Celui-ci représente un ensemble d’outils et de procédures
de construction de données valides permettant la description, par le chercheur, de la
conscience pré-réflexive de 1’acteur. Cet observatoire définit : (a) les méthodes de recueil des
données, (b) leurs conditions de validité et (c) les principes utilisés pour leur analyse.
L’ensemble de ces ¢léments rend compte du caractére construit des données (Theureau,

2004).

3.1. Méthodes de recueil des données

Les données recueillies visent a décrire et a analyser 1’activité des acteurs a partir des

significations que ces derniers accordent & leur action. Plusieurs méthodes de recueils de
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données peuvent étre envisagées: (a) des observations réalisées lors de la phase de
familiarisation avec les participants a 1’étude, (b) des observations et/ou enregistrements
audio-visuels en continu, in situ, des comportements et des communications des participants,
(c) des traces matérielles de 1’activité (photos, notes, journal de bord, agenda, etc.) et (d) des
verbalisations a posteriori recueillies lors d’entretiens d’auto-confrontation et/ou de remise en

situation.

3.1.1. Phase de familiarisation

Cette phase a pour objet de définir les conditions de collaboration entre le chercheur et
les participants dans lesquelles les intéréts des deux parties sont pris en compte. Lors de cette
phase de familiarisation, le chercheur et les participants définissent ensemble les périodes

d’activité a étudier, les moments d’enregistrement, les modalités de recueil des données.

3.1.2. Entretiens d’auto-confrontation et de remise en situation

Les entretiens d’auto-confrontation et de remise en situation (dans le cas de la
documentation de cours de vie) visent a ce que 1’acteur exprime en différé la signification de
ses actions, de ses communications lors de son activité : « Dans la verbalisation provoquée
différée, I’ergonome soumet aprés coup a I’acteur un enregistrement le plus riche possible
(par exemple vidéo) de son comportement. Il lui demande alors d’expliciter ses actions et ses
communications et de reconstituer ses interprétations et ses focalisations. Il s’attache a lui
poser des questions strictement en référence a ce qui a été fait et dit et qui n’induisent pas des
généralisations afin qu’il puisse se replacer le plus possible dans le contexte dynamique de
son activité pratique (Theureau & Jeffroy, 1994, p.39). Le questionnement conduit par le
chercheur lors de ces entretiens vise donc a contraindre ’acteur a décrire, raconter et
commenter pas a pas les traces de son activité passée présentées par le chercheur. Une
attention particuliére est portée a ce que I’acteur ne s’engage pas dans une analyse critique
favorisée par sa possible prise de recul et par I’interaction avec le chercheur. Parall¢lement,

une phase de familiarisation est nécessaire aux acteurs afin de contenir cette analyse critique.

3.1.2.1. Entretiens d’auto-confrontation

Les entretiens d’auto-confrontation constituent des interactions situées (Theureau,

1992). C’est I’expression différée par 1’acteur pour un observateur-interlocuteur (en
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particulier ayant observé le comportement passe) de sa conscience pré-réflexive a chaque
instant grace a une remise en situation dynamique (c'est-a-dire dans une posture favorable a
I’expression de son expérience) a partir des traces de ’activité passée (pas forcément vidéo
mais pour autant que ce soit possible avec les outils et documents manipulés sur les lieux
mémes de D’activité passée et avec la proximité temporelle maximale afin de favoriser la

reconstruction mnémonique) (Theureau, 2004).

Cette forme d’entretien est particulicrement adaptée pour é&tudier Dactivité
significative des acteurs, dans la mesure ou elle permet d’appréhender I’activité dans des
situations réelles. Cette méthode vise 1’expression par le participant de sa conscience pré-
réflexive au moment de 1’action commentée. Ce dernier est incité a décrire ce qu’il faisait,

ressentait, pensait, percevait lors de I’activité réalisée.

3.1.2.2. Entretiens de remise en situation

La méthode d’entretien de remise en situation vise a reconstituer le cours de vie d’une
pratique discontinue a travers le temps (Theureau, 2006). L’entretien est conduit sans
confronter 1’acteur a I’enregistrement vidéo de son activité mais a partir d’autres traces
matérielles hétérogenes : enregistrements audio, photos, notes ethnographiques, journal de
bord, agenda, etc. Cette méthode de remise en situation nécessite un minimum de traces
matérielles laissées par I’acteur au cours de son activité passée, leur datation et leur mise en

série.

3.2. Conditions de validité

Plusieurs précautions méthodologiques sont nécessaires afin de garantir la validité et

la sincérité des propos de 1’acteur (Seve, 2005) :

(@) la proximité spatiale et temporelle de I’entretien avec 1’activité étudiée (faible délai
entre la fin du déroulement de 1’activité et I’entretien réalisé sur les lieux mémes du
déroulement de celle-ci), afin de faciliter I’explicitation des phénomeénes pré-réflexifs
de ’activité ;

(b) ’explicitation a I’acteur de la nature de I’entretien : décrire I’activité telle qu’elle a été
vécue (comme si I’acteur ne connaissait pas la suite des événements) sans 1’analyser ni

la rationaliser a posteriori ;
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(c) la forme des relances du chercheur visant a centrer I’acteur sur la description de
I’activité réalisée et a éviter ’adoption d’une posture d’analyse ;

(d) le partage d’une culture minimale entre I’acteur et le chercheur pour faciliter la
compréhension de la description de 1’activité sans pour autant se satisfaire de

I’énonciation d’évidences.

4. Principes d’analyse des données

Le cadre théorique du cours d’action s’attache a décrire « I’organisation intrinseéque »
du cours d’action, c'est-a-dire la dynamique de construction de significations pour 1’acteur
dans le cours de son activité. Le postulat principal de ce cadre théorique, appelé aussi « cadre
sémiologique », est que I’action humaine peut étre congue comme un processus sémiologique,

une « activité-signe » (Theureau, 1992, 2000).

4.1. Une analyse sémiologique

L’approche sémiologique met 1’accent sur la dynamique d’engendrement des
différentes catégories de I’expérience au sein de 1’activité humaine : la priméité, en tant que
synthése des expériences passées, prépare la secondéité en orientant la perception (ce qui fait
signe pour I’acteur est li¢ a ses expériences passées) dont résulte la tiercéité produisant de la
généralité sur la secondéité par la médiation de regles, et qui, a son tour (en devenant
priméité) délimite I’émergence de nouvelles significations en situation (secondéité). Ainsi, ces
catégories de I’expérience permettent d’appréhender 1’activité humaine en renseignant les
liens dynamiques entre expérience passée, présente et a venir. L’activité est des lors congue
comme étant irréductible a une exécution prescrite par des préalables cognitifs ou culturels,
méme si des éléments mémorisés agissent comme ressources pour I’action. A chaque instant
I’action procéde : a) a partir d’une indétermination ou ouverture de possibles (tout ce qui
pourrait advenir a I’instant t, en fonction des couplages types issus de la culture, de 1’histoire
en cours, de I’environnement...), b) a une spécification et une actualisation de certains de ces
possibles (les autres demeurant indéterminés) sous forme d’accomplissement situé, ¢) a une
éventuelle généralisation par un processus de typicalisation (Durand, 2007). A chaque instant,
I’activité se renouvelle et se développe : elle manifeste et construit des types qui sont des
« savoirs-types », des « perceptions-types », des « émotions-types », des « interprétations-

types ». Leur organisation constitue des « couplages types » qui peuvent étre actualisés dans
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des environnements autres ayant un air de famille. Les types constitutifs de la culture de
I’acteur, lorsqu’ils sont actualisés en situation, peuvent étre renforcés ou affaiblis et de

nouveaux types peuvent étre crées a chaque instant.

Les catégories de la priméite, secondéité et tiercéité proposées par Peirce (1978, 1984)
ont été interprétées et précisées par Theureau (2000, 2004, 2006), a partir de la notion de
signe hexadique en vue d’étudier plus particulierement I’expérience d’un acteur humain au

travail.

4.2. La notion de signe hexadique

La notion de signe hexadique permet d’appréhender la dynamique du couplage
structurel entre un acteur et sa situation. Décrire et analyser le cours d’action implique de
reconstruire les processus de construction de ces signes en action. Ainsi, lorsqu’un acteur est
invité a expliciter a posteriori son activité, il la découpe, de maniére spontanée, en unités
significatives de son point de vue. Ces unités significatives peuvent étre des actions (pratiques
ou de communication), des interprétations, des émotions ou des focalisations. Chacune de ces
unités émerge d’un signe dit hexadique car reliant entre elles six composantes a la fois
indissociables et distinctes les unes des autres. Elles sont supposées résumer les processus
essentiels rendant compte de la construction de 1’expérience humaine (Theureau, 2000). Ces
six composantes, que nous reprendrons dans la présentation de notre cadre méthodologique,
peuvent étre appréhendées sous forme de trois dimensions essentielles de 1’activité dans la

perspective de Peirce (1978, 1984).

La premicre dimension est I’engagement de 1’acteur dans la situation, c’est-a-dire
I’ensemble des préoccupations, attentes et connaissances qui accompagnent et orientent son
activité a chaque instant. Toute action est ainsi traversée par un certain nombre « d’histoires
en cours » significatives pour I’acteur et qui ouvrent pour lui un ensemble d’actions possibles
ou pertinentes a chaque instant, en fonction de ses expériences passées, de ses interprétations
antérieures, des émotions qu’il a ressenties dans des situations analogues et de ses attentes
concernant le devenir de la situation. La priméité (potentiel) est de 1’ordre de la présence, de
la qualité de I’existence. Elle se caractérise par la révélation immédiate de soi au monde sans
actualité particuliére. Elle posséde un caractére potentiel, indéterminé (Theureau, 1992, 2004).
Trois composantes du signe hexadique se référent a cette catégorie de 1’expérience :

I’engagement dans la situation (E), I’actualité potentielle (A) et le référentiel (S).
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L’engagement (E) est constitué par le faisceau de préoccupations de 1’acteur découlant
de ses actions passées. Il traduit I’ouverture / cloture des possibles pour 1’acteur en fonction
de ses expériences passées et de sa situation a un instant donné. Constitué de
I’enchevétrement des différentes préoccupations ouvertes par I’ensemble des cours d’action
passés, le champ de ces possibles pour I’acteur n’est pas infini. Il se limite a ’ensemble des
possibles réalisables pour I’acteur au regard de son expérience. Les préoccupations
constitutives de ’engagement sont des états intentionnels latents : elles sont en quelque sorte
les empreintes des histoires en cours de 1’acteur. L’appartenance de 1’engagement (E) a la
catégorie d’expériences de la priméité permet d’affirmer que les préoccupations qui le
composent ne sont pas des buts clairement identifiés traduisant un état intentionnel pré-établi
se concrétisant dans 1’action. Dans ce sens, elles ne sont pas des productions symboliques,
explicites, conscientisées et étiquetées par I’acteur a tout moment. Si elles constituent les états
intentionnels de I’action, elles restent des « potentialités », sont syncrétiques et en grande
partie indéterminées.

L’actualité potentielle (A) traduit I’hypothése d’une sélection, par 1’engagement, des
attentes parmi I’ensemble des attentes issues des interactions passées. L’actualité potentielle
correspond aux attentes structurées de 1’acteur relatives a sa situation dynamique a un instant
donné.

Le référentiel (S) traduit ’hypothése de I’existence d’invariants relatifs et non absolus
construits jusqu’a cet instant du fait des interactions passées. Il est composé des types et
relations entre types appartenant a la culture de I’acteur qu’il peut mobiliser compte tenu de
son engagement et de ses attentes a l’instant t. Ces types constituent des éléments de
connaissance issus du cours d’action passé.

L’engagement, 1’actualité potentielle et le référentiel constituent la structure de
préparation de I’acteur. Ils ouvrent sur un champ de possibles pour 1’acteur. Ce champ de
possibles n’émerge donc pas hic et nunc dans chaque situation. Ces possibles ne sont pas des
possibles objectifs : ils soulignent la relation active de ’acteur avec la situation. Celui-Ci

construit sa situation, en relation avec ces trois composantes.

La deuxiéme dimension est la perception d’éléments significatifs pour 1’acteur. Les
¢léments pergus par 1’acteur (representamens), c'est-a-dire qui affectent (ou perturbent) le
cours de son action, sont ceux qui sont pertinents pour son action a I’instant t (qu’ils soient

attendus ou inattendus). En fonction de son engagement dans la situation, 1’acteur sélectionne
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des éléments de son environnement auxquels il donne un sens particulier et a partir desquels il
construit des jugements perceptifs pour agir. Ceux-ci peuvent concerner des éléments
extérieurs dans I’environnement (des comportements d’autrui, des communications, etc.), des
sensations physiques et proprioceptives (bien-étre, etc.), et / ou des images de situations
comparables vécues antérieurement qui sont rappelées et évoguées mentalement a cet
instant. La secondéité (actuel) est la catégorie d’expériences d’un acteur lors de la
concrétisation d’un fait. Elle traduit I’expérience pour 1’acteur d’une interaction particuliere
avec son monde. La secondéite se rattache au mode actuel dans la mesure ou elle est
I’actualisation concréte d’un ou plusieurs possibles pour 1’acteur (Theureau, 1992, 2004).
Deux composantes du signe hexadique se réfeérent a cette catégorie de 1’expérience : le
représentamen (R) et I’unité élémentaire (U).

Le représentamen (R) traduit I’hypothese de I’activité comme adaptation a un contexte
dont les ¢léments significatifs constituent des ressources que I’acteur utilise pour agir. Il est ce
qui, a I’instant t, fait effectivement signe pour I’acteur du fait de sa structure de préparation. Il
consiste en une appropriation subjective d’un événement par un acteur. Il est un jugement
perceptif (« Je percois ceci »), mnémonique (« Je me rappelle ceci ») ou proprioceptif (« Je
ressens ceci»). Cette notion prend en considération le role fondamental de I’activité
perceptive dans la cognition humaine (Peirce, 1978), le caractére sélectif de cette activité, et
son insertion dans une dynamique de construction de significations pour I’acteur.

L’unité élémentaire du cours d’action (U) traduit I’hypotheése d’une spécification
mutuelle de 1’activité et de la situation ainsi que I’hypothése du caractére incorporé de
I’activité humaine dans la mesure ou elle est constituée d’actions, d’émotions, de
typicalisations, de communications et d’interprétations. L’unité élémentaire est la fraction de

I’activité pré-réflexive qui est montrée, racontée et commentée par I’acteur.

La troisiéme dimension est la mobilisation et la construction de connaissances.
L’action mobilise toujours des connaissances (issues des expériences passées de I’acteur) qui
permettent la reconnaissance de situations typiques, mais elle s’accompagne aussi d’une
validation / invalidation permanente de ces connaissances et de la construction de
connaissances nouvelles. La tiercéité (virtuel) est la catégorie de I’expérience d’un acteur
donnant lieu a I’élaboration de raisonnements, a la généralisation. Elle est le mode de la
construction de connaissances. La tiercéité permet la typicalisation de son rapport au monde a

partir des expériences passées et présentes. Elle se rattache au virtuel (Theureau, 1992, 2004)
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dans la mesure ou elle produit et/ou modifie les connaissances de 1’acteur selon un mode
dégagé des contingences. Ainsi, chaque activité, en dépit de son irréductible singularité,
comporte une part de typicalité (Barbier & Galatanu, 1998 ; Dubois, 1991 ; Queré, 2000 ;
Rosch, 1978). La composante du signe hexadique qui se réfere a cette catégorie de
I’expérience est I’interprétant (I). L’interprétant est la validation (ou I’invalidation) de
connaissances et la construction de types.

Cette construction de connaissances ne s’effectue pas in abstracto et de maniére froide
et rationnelle. La dynamique émotionnelle positive ou négative qui s’y déploie, a partir des
résidus émotionnels éprouvés précédemment dans des situations similaires, contribue a
augmenter ou a diminuer la validité des connaissances mobilisées (Ria, 2005). En nous
intéressant dans le cadre de notre étude a une période communément décrite comme
particulierement éprouvante et a forte charge émotionnelle, il nous parait essentiel de nous
intéresser, dans la continuité des travaux développés par Luc Ria (2001, 2005), au statut
accordé aux émotions dans la construction de I’activité professionnelle des enseignants

débutants.

4.3. La dynamique émotionnelle de I’expérience

Dans le cadre de notre recherche, les émotions sont appréhendées comme
phénomeénes, c'est-a-dire comme rapport de la conscience de I’acteur avec le monde. Elles
sont I’expérience significative pour ’acteur de son engagement au monde. Les émotions ne
sont pas seulement des phénoménes internes et individuels, mais des propriétés
fondamentalement relationnelles qu’il est nécessaire d’étudier sans les détacher de leur
contingence pour comprendre quelles préoccupations et connaissances sont mobilisées dans
I’action. Ce présupposé implique une prise en compte des émotions dans 1’analyse
sémiologique de 1’action non comme nouvelle composante du signe hexadique mais comme
essence constitutive de chaque catégorie d’expérience décrite par Peirce (Ria, 2001). Elles
sont de I’ordre : (a) du syncrétisme des états affectifs pour la catégorie de la priméité, (b) de
ce qui fait émotionnellement « choc » pour I’acteur pour la catégorie de la secondéité, (c) de
la construction d’émotions-types pour la catégorie de la tierceité. Dans cette perspective, les
émotions infiltrent toutes les catégories d’expérience de 1’acteur et par conséquent toutes les
catégories du signe hexadique. Ainsi, trois niveaux de description des émotions peuvent étre

envisagés (Ria, 2001).
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Premiérement, des états affectifs syncrétiques relatifs a la priméité de I’expérience. Ils
constituent le flux émotionnel continu li¢ a I’interaction de 1’acteur a son environnement
physique et social. Ils sont la révélation immédiate et diffuse pour I’acteur de son engagement
au monde. Par exemple, la sensation diffuse de bien-étre ou de mal-étre, de confort ou
d’inconfort, d’agrément ou de désagrément. Ces états affectifs se développent de facon
permanente et implicite, sans analyse ni raisonnement. lls sont des états syncrétiques
participant a I’ouverture de possibles pour I’acteur (potentiel). Cette tonalit¢ émotionnelle
implique que rien d’autre dans la conscience de 1’acteur ne survienne que la qualité¢ du
ressenti, d’ou la difficulté a la documenter (Ria, 2001). Dans le prolongement des travaux
développés par Luc Ria (2001), nous faisons 1’hypothése qu’en dépit des difficultés de
renseigner des émotions comme qualités inanalysées, 1’estimation sur une échelle ordinale de
confort-inconfort peut permettre a 1’acteur de documenter le ressenti syncrétique de son
expérience de facon globale et diffuse sans les mettre en mots. Cette échelle permet

I’expression de la tonalité émotionnelle de son engagement (E) dans la situation.

Deuxiéemement, les sentiments [la distinction concernant la notion de « sentiment »
opérée par Luc Ria s’écarte de la nomination de Pierce qui le définissait comme « révélation
au monde sans actualité » (priméité)] relatifs a la secondéité de 1’expérience. Les sentiments
appartenant a la secondéité (actuel) de I’expérience émergent a partir des interactions avec
I’environnement de ’acteur a partir de ce qui fait signe pour lui. L’acteur peut mettre en mots
son expérience, ses sentiments. Par exemple, I’expression du sentiment ponctuel d’agacement
lié aux bavardages des éléves. L’évocation de ses sentiments documente 1’unité élémentaire

(V) du signe hexadique.

Troisiémement, des émotions-types relatives a la tiercéité de 1’expérience. Elles
correspondent a la typification des émotions de D’acteur (virtuel). Elles participent a la
construction pour 1’acteur de régularités éprouvées dans des situations similaires pour lui.
Elles constituent la conscientisation, 1I’étiquetage et la typification d’émotions vécues. Par
exemple, un enseignant peut construire un type relatif a la nécessité de ne pas montrer son
indécision face aux éléves lorsqu’il doute de lui. Ce type repose sur 1’inconfort vécu (a une ou
plusieurs reprises) lors de situations pergues par 1’enseignant comme semblables face aux
¢léves. Mais cette construction d’émotions-types n’est pas a considérer indépendamment de la
tonalité émotionnelle relative a 1’expérience de la priméité et de la secondéité. L’acteur ne

construit pas de connaissances selon un mode rationnel d’abstraction sans tonalité
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émotionnelle et sans vécu. La tonalit¢ émotionnelle de 1’expérience de la tiercéité est a
considérer sur la base de celle des catégories d’expérience sous-jacentes. La construction
d’émotions-types documente 1’interprétant (I).

Selon cette acception, les « résidus » émotionnels des expériences passées forment le
mode « potentiel » (états affectifs) des émotions de 1’expérience présente. Ces émotions
peuvent s’infiltrer de fagon plus ou moins implicite selon ce qui fait signe dans la situation et
participer au monde actuel des émotions (sentiments). Ces émotions actuelles, synthétisées
selon un mode virtuel détaché de toute contingence (émotions-types), deviennent les émotions
potentielles et participent a la délimitation des expériences futures. Cette délimitation du futur
répond a la tendance trés générale chez ’homme a éviter les situations désagréables ou tout au
moins a les anticiper pour minimiser leurs effets sans pour autant que ces eémotions
déterminent ses décisions et comportements.

Ainsi, le cadre théorique et méthodologique d’analyse du cours d’action résulte d’un
effort de modélisation de 1’activité humaine dans ses dimensions comportementale,

perceptive, affective, cognitive, culturelle et sociale.

Notre étude appréhende la dynamique de construction de I’activité professionnelle des
enseignants débutants a partir de 1’analyse in situ des transformations de leurs activités en
classe et hors de la classe. Prenant appui sur le cadre théorique et méthodologique du cours
d’action, notre recherche consiste a modéliser leurs trajectoires professionnelles a partir de
I’identification de cours de vie et 1’étude de la dynamique de transformation de leurs

« mondes propres ».
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Chapitre 3

Démarche méthodologique

Engager les acteurs a dévoiler leur expérience souleve des questions éthiques,
méthodologiques et pratiques. La recherche implique une coopération entre le chercheur et les
acteurs, reconnaissant a ces acteurs un statut de partenaires responsables et autonomes ayant
des objectifs, des intéréts et curiosités propres, et nécessite par conséquent la définition
contractuelle de conditions (Veyrunes, Bertone & Durand, 2003).

1. Contractualisation de la collaboration

Les options epistémologiques sur lesquelles repose cette recherche sont indissociables
de questions éthiques. Ces derniéres concernent notre collaboration avec les professeurs néo-
titulaires et leurs €leves et ’ensemble du personnel de 1’établissement d’accueil. Notre étude
pose la question d’une rupture de la confidentialité du travail enseignant, de la vie d’un
¢tablissement scolaire, celle de I’observation des €leves et de la réalisation d’enregistrements

vidéo en classe. Un ensemble de conditions ont d étre arrétées.

Cette étude a été menée durant une année scolaire en collaboration avec cing
enseignants néo-titulaires [titulaires deuxiéme année (T2)°] de quatre disciplines scolaires
(Lettres, EPS, Mathématiques et Documentation) exercant dans un colléege « Ambition
Réussite » de I’Académie de Créteil (93). Des la pré-rentrée de I’année scolaire 2007-2008,
nos travaux de recherche ont été exposés par le Principal du college comme un axe fort du
projet d’établissement relatif a la question de la formation des personnels enseignants. Les
cing enseignants concernés par notre étude se sont portés volontaires pour participer a cette
recherche selon des motivations tres diverses : du besoin de se sentir accompagné a la simple

curiosité.

° Le Rectorat de Créteil a fait le choix de n’affecter aucun titulaire premiére année en établissements Réseau
Ambition Réussite (RAR) pour ’année scolaire 2007-2008.
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Chaque enseignant s’est engagé dans le projet de recherche tel que nous I’avons défini
et dans le cadre plus large d’une convention de collaboration avec des professeurs associés du
2" degré avec I’Institut National de Recherche Pédagogique (INRP) — chacun des professeurs
volontaires bénéficiant d’une vingtaine d’heures supplémentaires en compensation du travail
engagé : enregistrement de leur activité en classe selon un calendrier pré-établi, entretiens
d’auto-confrontation, €criture journaliére et envoi hebdomadaire d’un journal de bord. Les
cing enseignants volontaires ont de ce fait signé une autorisation écrite acceptant I’utilisation

des matériaux recueillis a des fins de recherche et leur publication.

Ce cadre contractuel a suscité a la fois un vif intérét aupres des membres de la
communauté éducative scolaire et de fortes attentes autour de cette étude. Des entrevues
préalables avec les enseignants ont permis de leur présenter plus précisément le cadre de la
recherche et de répondre a leurs interrogations : modalités du contrat, durée de I’investigation,
possibilité de disposer des enregistrements, exploitation des résultats exclusivement a des fins
de recherche et d’intervention en formation. L’inscription de cette thése dans le cadre d’un
contrat passé avec I'INRP a été, de notre point de vue, un élément qui a facilité la
concrétisation de notre projet de recherche en incitant les enseignants a s’engager sur une
durée relativement longue, tout en garantissant de leur part un minimum de constance et de

régularité, notamment dans 1’écriture du journal de bord.

Par ailleurs, un accord a ¢été passé afin de recevoir I’approbation de chacun des ¢leves
et de leurs familles pour les séquences vidéo réalisées en classe. Une autorisation écrite
systématique de filmer a été adressée aux parents d’éléves, aprés I’accord du chef
d’établissement. L’accent a ét€ mis sur notre position de chercheur intéressée par la
compréhension de 1’activité d’enseignement et non pas dans une position d’experte ou

d’évaluatrice.

Le fait d’avoir effectué nos débuts professionnels dans un établissement relevant de
I’éducation prioritaire semble avoir favorisé I’instauration d’un climat de confiance aupres des
enseignants. Trés rapidement ces derniers ont accepté de se livrer avec beaucoup d’humilité et
de sincérité, dévoilant leur expérience professionnelle parfois vécue dans des situations
problématiques. Comme si, face au caractére anxiogéne de leur entrée dans le métier, les néo-
titulaires étaient en attente d’étayage, de suivi et d’écoute, et que cette communication rendue

possible, tout en étant forcément engageante, permettait de ne pas vivre seul 1’épreuve des
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débuts. Ce qui s’est confirmé a la lecture des journaux de bord ou nous pouvions lire
fréquemment des extraits comme : « La journée de vendredi m'a reboostée (...) l'auto-
confrontation s’est super bien passée. Cela m'a rassurée sur mon statut et mon attitude face
aux éleves. (...) notre discussion m'a redonné du baume au cceur et je repars remotivée pour

une nouvelle semaine ».

Une présentation orale des résultats a été réalisée en fin d’année scolaire pour

I’ensemble des enseignants concernés par 1’étude.

Si notre intégration au sein de [’établissement s’est trouvée facilitée par notre
familiarité avec la culture du milieu enseignant, notre étude a été conduite sous le postulat
d’une relative opacité des pratiques, mettant en évidence la nécessité de les analyser comme

étant avant tout énigmatiques.

2. Dispositifs de recueil des données

Afin de parvenir a décrire et comprendre 1’activité des enseignants néo-titulaires selon
un suivi longitudinal, différents types de données ont été recueillis en fonction des contextes
scolaires (Figure 2) : (a) des données d’enregistrement vidéo et d’observations de I’activité en
classe, (b) des données d’entretiens d’auto-confrontation sur la base de ces enregistrements,
(c) des données relatives a une narration journaliere par les enseignants eux-mémes de leur
activité professionnelle a partir de I’écriture d’un journal de bord, (d) une évaluation
hebdomadaire sur une échelle ordinale du sentiment de confort/inconfort au travail, (e) des

données d’entretiens de remise en situation sur la base de ces traces écrites.
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Entretien d’auto-
confrontation

Enregistrement de
I'activité en classe

Quid des activités hors classe ?

Journal de bor

T
Auto-estimation du

confort/inconfort au Entretien de remise en  Modélisation de I'activité
travail situation / journal de bord

«Mettre les éléves sur un travail écrit dés leur entrée en classe »

Figure 2 : Modélisation des différents types de données recueillies

2.1. Présentation du corpus de données

Chaque enseignant a été suivi durant I’année scolaire a partir de 1’écriture d’un journal
de bord, révélant des traces de leur activité quotidienne. Le corpus a par ailleurs été complété
d’observations et d’enregistrements de 1’activité en classe réalisés a différents moments de
I’année. Ces temps d’observation et d’enregistrement ont ét¢é complétés d’entretiens d’auto-

confrontation [A/C] et d’entretiens de remise en situation sur la base des traces écrites [ERS].

Le tableau suivant (Tableau 1) présente de maniére synthétique 1’ensemble des

données recueillies en classe et hors classe pour chacun des enseignants.
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Sept 07 Nov 07 Janv 08 Mars 08 Juin 08 Journal de
bord
& Vidéo Début de | % Vidéo Classe % Vidéo Classe & Vidéo Classe Ecriture

cours 3°™7 3*™4 (28/01/08) | 6°™°7(18/03/08) | 3°™°4 (09/06/08) hebdomadaire
% Vidéo A/C & Vidéo A/C % Vidéo Classe
3*™4 (28/01/08) | 6°™°7(18/03/08) | 3°™°7 (09/06/08) Pages : 21
% Vidéo Classe
‘ Mots : 15 372
Séverine 37 (09/06/08)
Q> Vidéo A/C Signes : 85948
[Lettres] 3™ 4/7(18/03/08)
% Vidéo Classe
PPRE (10/06/08)
6 heures d’enregistrement en classe
4 heures d’enregistrement d’entretiens d’auto-confrontation et de remise en situation
Ecriture du journal de bord durant toute I’année scolaire de maniére discontinue
% Vidéo Classe % Vidéo Co-anim & Vidéo Entretien Ecriture
67 6°™°3 (30/01/08) (10/06/08) hebdomadaire
(27/09/07) % Vidéo A/C Co
% Vidéo A/C 63 (30/01/08) Pages : 15
Clémence me
Mots : 10 474
(27/09/07)
[Doc] Signes : 59 534
2 heures d’enregistrement en classe
3 heures d’enregistrement d’entretiens d’auto-confrontation et de remise en situation
Ecriture du journal de bord durant toute I’'année scolaire de maniére discontinue
% Vidéo ERSJB | % Vidéo Ultimate | & Vidéo Bad & Vidéo Rugby % Vidéo Baseball Ecriture
(28/09/07) 526 (27/11/07) 3eme3 (28/01/08) 6= (18/03/08) 6" (09/06/08) journaliere
% Vidéo A/C % Vidéo A/C % Vidéo A/C (en
Paul 586 (27/11/07) 6°™ (19/03/08) présence de Laure) Pages: 21
6°™ (10/06/08
(10/06/08) Mots : 8 543
[EPS]

Signes : 47 291

4 heures d’enregistrement en classe

4 heures d’enregistrement d’entretiens d’auto-confrontation et de remise en situation
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Ecriture du journal de bord durant un semestre de maniére continue
% Vidéo % Vidéo ERS JB % Vidéo TT % Vidéo Acrosport Ecriture
Acrosport (27/11/07) 6°°4 (29/01/08) 5™ (10/06/08) journaliere
457 % Vidéo A/C % Vidéo A/C
(28/09/07) & Vidéo Bad 624 (29/01/08) geme (10/06/08) Pages : 81
% Vidéo A/C 5™ (27/11/07
‘ / (27/21/07) Mots : 38 566
Laure 472
28/09/07 Signes 1236416
[EPS] (28/09/07)
4 heures d’enregistrement en classe
5 heures d’enregistrement d’entretiens d’auto-confrontation et de remise en situation
Ecriture du journal de bord durant toute I’année scolaire de maniére réguliére et continue
% Vidéo Classe | & Vidéo Classe % Vidéo Classe % Vidéo Classe % Vidéo Classe 5°™ | Ecriture
62 5%m3(27/11/07) | 3°™°7(28/01/08) | 5°™°3(18/03/08) | (09/06/08) journaliere
(27/09/07) %, Vidéo Entretien | % Vidéo A/C %, Vidéo A/C % Vidéo Classe 3°™
% Vidéo A/C (Extrait) 38me7 (28/01/08) 5eme3 (19/03/08) (09/06/08) Pages : 51
652 % Vidéo Conseil % Vidéo Classe 6™
) Mots : 28 216

(27/09/07) de Classe 3°™¢7 (09/06/08)

Aliette (18/03/08) % Vidéo A/C Signes : 149 316
% Vidéo Classe 01/(07/08

[Maths] ‘ (01/(07/08)
37 Gr
(27/09/07)
8 heures d’enregistrement en classe
5 heures d’enregistrement d’entretiens d’auto-confrontation et de remise en situation
Ecriture du journal de bord durant toute I'année scolaire de maniére réguliére et continue

Tableau 1 : Corpus de données recueillies pour chaque enseignant

2.2. Méthodes de recueil des données
2.2.1. Enregistrements et observations de ’activité en classe

Les enregistrements en classe ont ¢té réalisés en continu a 1’aide d’une caméra

numérique grand angle disposée en plan large fixe (Figure 3). Un micro HF, fixé sur
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I’enseignant, a permis un enregistrement de ses verbalisations et de celles des éléves proches
de lui. Les ¢€léves ont été informés dans les grandes lignes de 1’objet d’étude. Nous nous
sommes attachés a limiter les effets de notre présence. Le matériel, minimaliste, a été
positionné en retrait au fond de la classe.

Au cours des enregistrements, nous nous sommes donnés pour tiche d’observer et de
noter les informations susceptibles de compléter et de contextualiser les données

d’enregistrement vidéo.

2.2.2. Entretiens d’auto-confrontation

Ces enregistrements ont été complétés par des entretiens d’auto-confrontation menés
quelques heures apres ou le lendemain selon la disponibilité des enseignants (Figure 4). Le
dispositif était composé d’un moniteur vidéo devant lequel se tenaient 1’enseignant et la
chercheuse, I'un et I’autre munis d’une télécommande pouvant agir sur le défilement de
I’image (arrét sur image, retour en arricre, avance rapide). Afin de recueillir des verbalisations
relatives a I’activité présente et faciliter ainsi la reconstruction du cours d’action, les questions
et relances portaient essentiellement sur les actions qui avaient été significatives (c'est-a-dire
explicitables) pour I’enseignant lors du visionnement. Les entretiens ont été intégralement

enregistrés a I’aide d’une caméra vidéo et d’un dictaphone.

Figure 3 : Exemple de plan obtenu a l’aide du dispositif d’enregistrement de l'activité de l'enseignant dans le

contexte de sa classe
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Figure 4 : Exemple de plan obtenu lors de I'enregistrement de I'entretien d'auto-confrontation de I'enseignant

sur la base de l’enregistrement de son activité en classe

2.2.3. Ecriture de journaux de bord

Durant toute une année scolaire (dix mois), avec une régularité et une implication
variables d’un enseignant a I’autre, les néo-titulaires ont consigné sur un journal de bord des
traces de leur activité, les événements les plus saillants, de leur point de vue, vécus au cours
de leurs journées. Ces traces écrites ont été accompagnées d’une évaluation hebdomadaire
(sur une échelle ordinale) du sentiment de confort/inconfort au travail. Ont ainsi été recueillies
des données relatives & des moments de leur activité non documentables par le biais
d’enregistrements vidéo. Ces traces ont permis de dépasser le contexte de la classe et de
compléter le corpus de données. Les enseignants étaient tenus de nous envoyer a la fin de
chaque semaine leur journal de bord par courrier électronique. Ce mode de suivi a permis
d’assurer une certaine régularité¢ dans le travail d’écriture et de conserver un contact quasi
hebdomadaire avec les enseignants malgré la distance et le fait de ne pouvoir étre en
permanence dans 1’établissement. La réception pour certains des enseignants de leur journal
de bord a la fin de chague semaine a permis, au-dela de la simple confirmation de la bonne
réception du fichier, quelques échanges informels favorisant le maintien d’une relation de
collaboration et d’écoute, comme en témoigne ’extrait d’un message électronique de 1’une
des enseignantes : «J’ai été ravie de votre passage. Ce qui est super c’est que je pensais
qu’'étre filmée, regardée par d’autres adultes puis analysée par moi-méme allait me stresser,
je me rends compte que c’est tout le contraire : ¢a me regonfle et m’incite encore plus a

monter des projets ! » [Clémence, professeur documentaliste].

56



Chapitre 3 : Démarche méthodologique

2.2.4. Auto-estimation des états affectifs des enseignants

Les états affectifs des enseignants a 1’échelle d’une semaine ont été documentés a
partir d’une échelle analogique d’Estimation des Etats Affectifs [(ou échelle EEA), (Ria,
2001)]. Constituée de sept points, de (+ 3) (trés agréable ou trés confortable) a (- 3) (trés
désagréable ou tres inconfortable), cette échelle a permis aux acteurs d’estimer et d’exprimer
I’intensité émotionnelle de leur expérience en tant que ressenti syncrétique. L’estimation par
les enseignants du caractere positif ou négatif de leur expérience (en classe et hors de la
classe) s’opérait en fin de semaine.

A la suite de ’estimation synthétique de leurs états affectifs, les sentiments ont été
documentés lors des différents entretiens de remise en situation. Cette documentation a
consisté a demander aux enseignants confrontés a des extraits de leur journal de bord de
décrire et commenter leur expérience telle que vécue et ressentie.

Les émotions-types ont été documentées grace a la mise en évidence de la récurrence
de certaines émotions éprouvées par les enseignants. L’étiquetage des émotions-types s’est
fait a partir de I’explicitation par les enseignants d’expériences vécues dans des situations
estimées par eux comme similaires. « C’est toujours difficile de les [éléves] mettre en action »
[Laure, EPS] traduit par exemple la régularité¢ des émotions éprouvées par I’enseignante pour

parvenir a mettre les éleves au travail.

2.2.5. Entretiens de remise en situation

Les entretiens de remise en situation ont consisté a présenter aux enseignants des
extraits de leur journal de bord, choisis par la chercheuse en fonction d’événements marquants
et d’éléments repérés comme récurrents, en leur demandant de décrire ce qu’ils pensaient, ce
qu’ils prenaient en compte pour agir, ce qu’ils percevaient ou ressentaient. Les questions
portaient sur la description des actions et des événements vécus en évitant les demandes
d’interprétation et les généralités (Theureau, 1992). Elles avaient pour but de focaliser les
enseignants sur leur action et de leur demander une description aussi précise que possible du
déroulement de celle-ci. Les entretiens ont été intégralement enregistrés a I’aide d’un
dictaphone. Plusieurs conventions ont été adoptees pour leurs retranscriptions. Trois points de
suspension ont été utilisés pour marquer les silences, les hésitations de I’enseignant lors des
communications en classe et lors des entretiens d’auto-confrontation et de remise en situation.

Des crochets « [...] » ont été employés pour insérer des indications complémentaires et rendre
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plus explicites ces différentes communications. Les trois points de suspension entre

parentheses ont permis de signaler une « coupure » d’extraits du texte.

2.3. Validité du recueil des données

Afin de garantir la validité des propos des enseignants, plusieurs précautions
méthodologiques ont été prises. Celles-ci avaient pour fonction de maintenir les acteurs dans

une dynamique d’évocation et d’explicitation de leur activité :

(a) les entretiens se déroulaient de fagcon & maintenir une proximité temporelle et spatiale
avec Dactivité étudiée afin de faciliter I’explicitation des phénoménes préréflexifs de
I’activité (faible délai entre la fin du déroulement de I’activité et les entretiens d’auto-
confrontation);

(b) avant chaque entretien, un rappel était fait quant a sa nature : «revivre » et décrire
I’activité telle qu’elle avait été vécue sans la juger, sans l’analyser ni la rationnaliser a
posteriori ;

(c) les relances visaient & centrer les acteurs sur la description de ’activité réalisée et a
restituer leur expérience vécue par des questions portant sur les sensations (« Comment te
sens-tu a ce moment ? »), les perceptions (« Qu’est-ce que tu percois ? »), les focalisations
(« A quoi fais-tu attention ? »), les préoccupations (« Qu’est-ce que tu cherches a faire ? »),
les émotions (« Qu’est-ce que tu ressens ? »), et les interprétations (« Qu’est-ce que tu te
dis ? »).

3. Procédures de traitement des données

En s’appuyant sur les propositions de documentation et de modélisation de ’activité
selon différents niveaux d’analyse de Luc Ria (2006) et Guillaume Serres (2006), notre
observatoire de recherche a consisté a étudier 1’activité des enseignants débutants selon
différentes échelles temporelles et niveaux d’organisation. La construction de I’activité
professionnelle des enseignants a été décrite : (a) sur des empans temporels de quelques
semaines (entre six et huit) a une année scolaire (dix mois), (b) dans un contexte unique (en
classe) et dans des contextes variés (salle des professeurs, réunions pédagogiques, conseils de
classe, etc.), (c) a partir de catégories d’intelligibilité du point de vue des acteurs puis a partir

de niveaux d’intelligibilité contraints par une théorie de 1’activité humaine, (d) de fagon

58



Chapitre 3 : Démarche méthodologique

continue [recueils de données indexés au seul contexte de la classe] et discontinue [a partir de
traces partielles et hétérogenes de 1’activité sur plusieurs contextes notamment au travers de

I’écriture de journaux de bord].
Ainsi, différents niveaux d’analyse ont été envisagés dans le cadre de notre étude :

(@) un niveau de ’activité caractérisé par les événements ayant marqué les enseignants au
cours de I’année scolaire, comme par exemple une altercation avec un pair, une remise
en question par un parent d’éléve, etc. Ces événements ont un impact sur ’activité

professionnelle des enseignants dans plusieurs contextes.

(b) un niveau de I’activité caractérisé par le développement d’histoires ou d’intéréts
pratiques dans différents contextes selon une dynamique temporelle relativement
longue (semaines, mois). Par exemple, I’intérét pratique de «Se préserver » qui
émerge dans différents contextes (en classe et hors de la classe, notamment au travers
de I’implication au college, dans les différents projets...). Ce niveau se caractérise par
la récurrence, la durée des histoires en cours constituant durant 1’année scolaire des fils

rouges qui émergent, se déploient et s’estompent dans certains cas.

3.1. Conception d’un corpus électronique

Face a la quantité importante de données, un corpus électronique a été congu afin : (a)
de compiler les données de fagon chronologique (Figure 5), (b) d’organiser les données et de

permettre une lecture thématique (Figure 6).
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Septembre Octobre Novembre | Décembre Janvier Février Mars | Avril