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RESUME

« L’introspection gestuée » : vers la maitrise des micro-gestes professionnels de la

communication verbale et non verbale dans les métiers de I’enseignement.

. . . . . 1
Ce corps, cette sentinelle qui se tient silencieusement sous mes paroles et mes actes.

Merleau-Ponty

Depuis une trentaine d’années la recherche et la littérature scientifique en éducation
ont mis en évidence I’importance de 1’analyse des pratiques dans la formation des enseignants
et des formateurs. La question des gestes professionnels est aujourd’hui une des
problématiques de la formation des enseignants. En prenant appui sur des approches
théoriques variées et complémentaires, comme I’anthropologie, la sémiotique et I’ergonomie
cognitive notre recherche et notre objet d’étude se concentrent sur 1’identification de « micro-
gestes professionnels » qui sont « en (je) eux » dans la mise en pratique et la dynamique de
gestes professionnels. Elle tente de mesurer et d’évaluer I'importance d’une prise de
conscience réflexive incarnée - [’introspection gestuée - de ces micro gestes dans
I’appropriation et/ou la mise en ceuvre des gestes professionnels par des novices et des experts

dans des disciplines et des ordres d’enseignement (17- 2° degré) différents.

Une bonne part des difficultés rencontrées par les enseignants résident dans la non-
maitrise de certains « micro-gestes d’action » vécus dans leur communication didactique et
pédagogique. A partir de deux gestes professionnels celui de (S’) observer et celui de « (Se)
mettre en scene » (Alin, 2010), nous avons mis en ¢évidence cing micro-gestes qui
interagissent constamment entre les protagonistes de la scene du cours. Ce sont : la posture
gestuée, la voix, le regard, ['usage du mot, et le positionnement tactique (le

placement/déplacement).

Sur le plan méthodologique notre protocole de recueil de données s’appuie sur la

captation vidéo de situations professionnelles suivie d’entretiens d’auto confrontation. Cette

" MERLEAU-PONTY, Maurice, (2003). L @il et [’esprit, Paris : Belin, p.13




approche qualitative reléve a la fois de I’analyse du travail et de 1’analyse du discours
(langage verbal et non verbal). Les traces enregistrées sont exploitées et analysées avec

comme cadre théorique principal, I’approche sémiotique de Ch. S. Peirce.

C’est notre expérience de direction de chef de cheeur et de chef d’orchestre qui nous a
interrogé sur le sens des actes posés, dans ce qu’ils ont de plus infime et signifiant.
L’enseignant comme concepteur crée et innove mais il est aussi un interpréte. Comme le
musicien, il doit savoir interpréter la partition qu’il a créée ou bien qu’il a empruntée, grace a
I’usage de micro-gestes précis, incarnés dans des actions gestuées et situées. La prise de
conscience et la prise en compte des gestes professionnels et des micro-gestes qui en
constituent la dynamique nous apparait comme pouvant étre un des appuis forts de la
formation initiale et continue dans la construction de I’expertise pédagogique des enseignants

et/ou des formateurs.

Mots Clés : "Introspection gestuée', Formation, Micro-geste professionnel, Sémiotique.



RESUME EN ANGLAIS

« Introspection on gestures”: How to raise teachers’ awareness and introduce them to

the use of professional gestures of verbal and non verbal communication.

’

“The body, this sentinel which is silently held under my words and my acts.’

translated from Merleau-Ponty”

For the last thirty years research and scientific literature on education have focused the
importance of analysing best practises in teacher training, from the point of view of both
teachers and trainers. Today the subject of professional gestures has become one of the most
important issues in effective teacher training. This study used data from varied theoretical and
complementary approaches such as anthropology, semiotics, cognitive ergonomics and our
research aims at identifying vibrant “professional micro gestures” which are to be put into
practise. It tries to measure and assess the importance of the awareness of these micro
gestures referred to as -introspection on gestures- in the appropriation and the implementation
of professional gestures by both novice teachers and experts in different subjects and teaching

primary and secondary levels.

Most of the difficulties that teachers have to deal with are due to the fact that they
don’t control certain “action micro gestures” experienced in their communication both
didactic and educational. From two professional gestures: ‘Observing’ and ‘Acting’, we have
highlighted 5 micro-gestures constantly interacting with the protagonists of the classroom.

They are posture, voice, eye contact, speech and use of space and moving.

The method that we used to collect data for our research is based on recordings of
professional situations followed by self assessment interviews and feedback. This qualitative
approach deals with the analysis of both the work and the speech (verbal and non verbal
communication). The videos are studied and analysed according to Ch. S. Peirce’s semiotic

approach as the main theoretical framework.

> MERLEAU-PONTY, Maurice, (2003). L wil et I'esprit, Paris : Belin, p.13




Our experience as choir master and orchestra conductor has led us to question the
meaning of these composed acts, in what they have of tiniest and most significant. Not only
does the teacher as a designer creates and innovates but he also interprets. As the musician
does, he must know how to interpret the musical score that he has written or borrowed, by

using precise micro gestures, embodied in actions in context.

Becoming aware of the importance of both professional gestures and micro gestures
which establish their dynamics and taking them into account seem to be one essential element
of the basis of the initial and further training in the construction of both teachers and/or

trainers’ educational expertise.

Keywords : "Introspection gestuée', Formation, Professional micro-gesture, Semiotic.
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« Entrez en vous-méme, cherchez le besoin qui vous fait écrire : examinez s'il pousse
ses racines au plus profond de votre cceur »... « Ceci surtout : demandez-vous a 1'heure la plus
silencieuse de votre nuit : " Suis-je vraiment contraint d'écrire ? " Creusez en vous-méme vers
la plus profonde réponse. Si cette réponse est affirmative, si vous pouvez faire front a une
aussi grave question par un fort et simple : " Je dois ", alors construisez votre vie selon cette
nécessité. Votre vie, jusque dans son heure la plus indifférente, la plus vide, doit devenir signe
et témoin d'une telle poussée »...« Je n’ai tenu qu’a vous conseiller de croitre selon votre loi,
gravement, sereinement. Vous ne pourriez plus violemment troubler votre évolution qu’en
dirigeant votre regard au dehors, qu’en attendant du dehors des réponses que seul votre

sentiment le plus intime, a I’heure la plus silencieuse, saura vous donner ».

« Rainer Maria Rilke ». >

* RILKE, Rainer, Maria., (1929). Lettre d un jeune poéte », Leipzig : Insel, p10-13.
21



INTRODUCTION

Tout n'est qu'histoire de rencontres, la vie est ainsi faite qu'elle nous confronte
constamment a la réalit¢ dans un dialogue permanent entre notre vision du monde et les
résistances qui jalonnent notre parcours de vie. Tout n’est qu’histoire de rencontres ; quand
certaines nous fascinent, d'autres nous angoissent, mais toutes nous faconnent au détour des
obstacles qui progressivement vont contribuer a construire notre identité personnelle et

professionnelle.

Tout au long de ma carricre, ces expériences de vie m’ont inévitablement conduit a me
poser la question de la relation a l'autre dans l'exercice du métier d’enseignant. Enseigner (in-
signis) ce mot ne veut-il pas dire marquer d'un signe ? Mais de quel signe parle-t-on ici ?
Doit-on et peut-on seulement tenter de déterminer la nature méme de ce signe que l'on va
communiquer et permettre de recevoir dans 1’exercice de notre profession ? Ces questions
sont intimement liées a la problématique du rapport a 1’autre sous 1’empreinte et I’emprise du
signe ; «elles nous poursuivent jusque dans les heures les plus indifférentes », elles
demeurent pour moi au centre de mes préoccupations depuis maintenant de plus de trente-cinq
années passées au service de la formation des futurs enseignants ; que ces derniers soient en

formation initiale ou continue, dans le premier ou dans second degré.

Mon parcours professionnel a ét¢ jalonné de rencontres, qui toutes ont eu une
incidence sur mon devenir professionnel, toutes m’ont ainsi peu a peu transformé dans la
vision de mon métier. Aujourd’hui, il est temps pour moi de m’interroger ; elles questionnent
directement mon travail de recherche tout en s’inscrivant dans le temps de I’histoire de

I’éducation de ces trente-cinq derniéres années.

1. La rencontre avec un lieu

Ma premicre rencontre est la rencontre avec un lieu, le quartier des Minguettes a
Vénissieux. A 1’époque, tous les projecteurs des télévisions et les micros des radios sont
braqués sur la banlieue lyonnaise. La banlieue est en feu, les voitures brilent tous les soirs

dans le quartier du college, le matin, je rentre discrétement avec ma « 4L » dans le parking de
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la cité, je la laisse méme dehors, comme si de rien n’était, une collégue s’étant fait percer les 4
pneus dans le parking de I’établissement. Mais n’apprend-on pas son métier en rentrant de
plain-pied dans I’aréne ? « Les fauves sont lachés », le premier contact, la premiére image que
je garde du jeune professeur que j’étais, et cela des le premier jour, ¢’est celle d’un enfant qui
se fait mordre au sang dans I’entrée du collége sans que personne ne bouge. Tous sont
rassemblés en cercle autour d’eux et regardent et attisent ce triste spectacle. J’interviens et
sépare les deux éleves, un collegue m’interpelle en salle des professeurs et me dit : « Tu es
fou, tu vas recevoir des coups, ici, dans ce collége, tu n’as pas a prendre des risques comme
cela... ! ». Mais de quels risques parlait-il ? Pourquoi m’avait-il dit cette phrase qui résonne
encore en moi comme un écho ? Cette simple anecdote va me marquer et me poursuivre
jusqu’a aujourd’hui ; sans me quitter, comme si cette interpellation était 1a, bien inscrite au
plus profond de moi, pour me rappeler a chaque instant quel est le sens profond de notre

métier, sa véritable finalité...

I1 me fallait trés vite remettre en question ce que je venais d’apprendre a 1’Université
et au Conservatoire de Lyon, écrire une partition de musique dans le style de Mozart, Bach ou
Schubert, ou étudier le principe d’écriture de la variation développante chez Brahms, j’étais
bien loin de la réalité¢ objective d’une salle de classe. Je sortais d’un stage de deux mois a
I’Opéra de Lyon ou j’avais cotoyé les plus belles voix et artistes contemporains, j’avais méme

eu la chance de rencontrer Pierre Boulez et travailler avec lanis Xénakis...

Faire de 1’éducation musicale pour apprendre la musique aux éléves, voire I’histoire de
la musique, devenait soudainement un enjeu bien dérisoire dans ces circonstances. Le trop
fameux cours unitaire de 1’époque, construit autour d’une formule rythmique ou mélodique
(Noire deux Croches) paraissait étre complétement décalé par rapport a la réalité¢ objective
d’un quotidien beaucoup plus terre a terre. Mon orientation pédagogique qui allait devenir une
véritable vocation était dés lors toute trouvée ; le véritable sens de mon métier serait a
rechercher a travers le concept du vivre ensemble, cette capacité a partager un méme espace

de parole, tous inscrits dans le méme temps. La musique en serait le médiateur.

II me fallait trouver le bon objet modérateur, il devenait dés lors un objectif
prioritaire : « faire en sorte de permettre en toute circonstance de construire 1’éléve dans sa
relation a D’autre ». L’autre qui partageait cet espace de la salle de classe, mais qui aussi
pouvait étre d’un autre temps, d’une autre culture ; voire d’un autre territoire culturel et

géographique. Je venais de trouver I’enjeu : découvrir 1’altérité, inscrite dans des traces de
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I’histoire de la musique, parfois certes trés fines a percevoir, mais bien tangibles et je les
espérais perceptibles dans D’interstice des éléments du langage musical. Mon projet se
résumerait donc dans un premier temps a : « €étre capable de faire partager aux ¢€léves une
expérience d’humanité, grace a la médiation de la musique ». De par sa nature méme, il se
trouvait que 1’objet, en serait toujours un objet culturel, et donc bien délicat & manier, mais de
fait, particulierement intéressant ; il devenait le prétexte a se poser toutes sortes de questions.
Il m’a fallu mettre en sceéne trois composantes interactives dans I’espace et le temps, mettre en
place ce fameux triangle didactique de Jean Houssaye® ; I’objet, les éléves, et notre présence
afin de faire en sorte que dans 1’alchimie des échanges, les trois interagissent positivement
dans un esprit de plaisir partagé. En tant que professeur d’Education Musicale, j’ai tres vite
compris que tout dépendrait de ma capacité a réussir a animer ces trois sources dans I’instant
de la situation, chacune avec ses propres contraintes. Il fallait effectivement « animer » ;
étymologiquement, donner une ame a cet espace de la production musicale, dans le sens
premier du terme, « anima, et animus », qui a I’origine signifie donner le souffle, mais aussi
ici, donner une forme de vie au groupe. Raymond Toraille dans son ouvrage L ’animation
pédagogique aujourd’hui, nous orientait sur cette vision du métier par une simple question,
mais qui trouva longtemps en moi un écho : « S’agit-il de transmettre un savoir ou de former
des hommes pour demain ? ° » Question 6 combien lancinante pour un jeune professeur qui
cherche un sens a son métier. Il développait en précisant que « Former I’intelligence,
apprendre a raisonner, c’est ainsi que 1’esprit va a la découverte des savoirs, a la construction
et & I’appropriation du savoir »°. L’animateur n’était donc pas celui qui savait tout, mais bien

celui qui allait partager ce savoir avec ses €leves.

2. La rencontre avec des méthodes dites actives

Dans les années 90 notre Inspecteur Général (IG) me confie la formation des
conseillers pédagogiques sur le plan national, il s’intéresse a la « fine équipe » des Lyonnais,

qui n’a de cesse de se poser des questions sur la validité des situations d’enseignements : telle

* L’année 1988 Jean Houssaye sort son ouvrage intitulé le triangle pédagogique ou il met en perspective les trois
sommets d’un triangle représenté par les éléves, le contenu et ’enseignant. Cette triple réalité nous oblige a
redéfinir la complexité de la relation éducative dans les situations d’enseignement que nous proposons aux
éleves.

> TORAILLE, Raymond, (1985). L animation pédagogique aujourd hui, Paris : ESF, p.126.

% Op. Cit. TORAILLE, (1985). p.129.
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que D’écoute en mouvement, le travail sur les conduites créatives... et le travail
d’accompagnement mis en place autour de la voix de I’enseignant. Il me propose de prendre
la direction de I’Institut Musique Méthodes Actives de Lyon (LM.M.A.L). Cette rencontre
avec un établissement privé, qui était a 1’époque au cceur de la réflexion des pratiques
innovantes en musique en France, m’a permis de rencontrer tous les grands courants des
méthodes dites actives en musique, que ce soit Martenot, Willems, Dalcroze, Orff, Kodaly...
Autant de grands pédagogues, qui avaient tous compris le lien trés ténu qui pouvait exister
entre la perception de la musique et I’apprentissage de ses codes. Cette rencontre m’a permis
de comprendre que I’apprentissage de la musique devait passer inévitablement par des
pratiques actives, qui toutes mettaient le corps au centre des apprentissages. Un ouvrage
retient particuliérement mon attention et va orienter tout mon meétier, L ‘oreille Musicale
d’Edgar Willems’. De plus, toutes ces méthodes avaient une vision plus large que la seule
rencontre avec la musique, elles étaient centrées sur des apprentissages qui devaient étre
vécus comme une somme d’expériences artistiques et esthétiques, qui ne trouvaient tout leur

sens que dans le cadre d’une aventure pleinement humaniste.

Une autre découverte me conforte dans ce choix de lier la perception musicale et le
corps. Je fais la rencontre avec les théories de Marcel Jousse qui s’intéresse au mimétisme de
I’enfant, qui dés ses premiers gestes cherche a imiter on entourage. Son ouvrage de 1935
intitulé : « Du Mimisme a la musique chez I’Enfant »® retient toute mon attention, il démontre
que I’enfant n’a de cesse a ‘re-jouer’ le monde par ses gestes. Cette conception m’aide a
répondre a une interrogation a un moment ou je m’interroge sur la trace que peut laisser en
mémoire une conduite de perception avec des €léves de college. De plus, I’imitation est le
point de départ de toute situation d’apprentissage d’un chant. Mais ces démarches sont bien
moins sécurisantes pour 1’enseignant, car elles mettent I’animateur au centre des regards, et
c’est la dans cet espace d’une situation ouverte, en attente de ce qui va se produire, que j’ai
mis en scéne mes premicres expériences « d’écoute active en mouvement ». En effet, lorsque
I’on demande d’exprimer ce que I’on entend autrement que par la parole ; le geste, le corps
sont les témoins des éléments du langage musical ; et en tant que témoins d’un objet culturel,
dans les champs artistiques, ils dépassent de loin la seule démarche intellectuelle. Le geste
musical, cet ouvrage de Claire Renard m’aide a comprendre la finalité de ma tache : « Par son

geste-écoute, 1’enfant, comme le musicien, explore la durée, reconnait le territoire sonore,

" WILLEMS, Edgar, (1976/1977). L oreille Musicale Tomes I et II, Fribourg : Pro Musica.
¥ JOUSSE, Marcel, (1936). Du Mimisme a la Musique chez I’Enfant, Paris : Librairie Paul Geuthner.
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appréhende le phénoméne de 1’organisation musicale a partir de ses fondements dans
I’expérience concréte ».” En contrepartie, cette démarche réclame de véritables dons de la
communication, et comme me disait notre inspecteur général en me confiant la responsabilité
de cette institution musicale : « Il faut étre capable de canaliser toute cette richesse qui émane

des enfants ».

C’est a partir de cette constatation qu’il m’a fallu développer le regard, I’observation
des gestes qui me semblaient plus ou moins efficaces pour arriver a maitriser un groupe dans
le temps et ’espace de la salle de classe. Cela allait avoir des répercussions que je ne pouvais
prévoir sur ma propre auto-formation, sur les formations que j’allais étre amené a assurer dans
le cadre de la MAFPEN et sur la formation initiale des enseignants. Cette rencontre avec les
méthodes dites actives, m’a amené a prendre en compte I’importance de la situation
d’enseignant, d’observer et de relever toutes les composantes et les contraintes, souvent si
périlleuses a dépasser pour 1’étudiant en formation. Cette confrontation avec une autre culture,
un autre territoire que celui rencontré dans le cadre de I’Education Nationale allait développer
en moi un regard différent, souvent plus exigeant quant aux gestes produits pour obtenir du
groupe une adhésion pleine et enti¢re dans les situations d’animation. Je me concentrais sur la
mise en place de démarches d’apprentissages plus sensorielles, relayées bien entendu par des

conduites intellectuelles, mais plus en accord avec 1’essence méme de 1’expérience artistique.

I1 est treés surprenant, de voir le peu d’intérét que peuvent revétir toutes ces démarches
aujourd’hui, et que ces méthodes ne sont que trés isolément pratiquées dans les différentes
¢coles de musique ou conservatoires, voire en école primaire et secondaire. Quand on sait
I’impact qu’elles peuvent avoir en efficacité sur les apprentissages des éléves musiciens, cela
reste pour moi un constat bien affligeant. C’est en partie pour cela que je voulais, en fin de
carriere, redire tout 'intérét de telles démarches centrées sur le célebre « Learning by
doing »'* de John Dewey ce pionnier de « I’éducation nouvelle ». Je m’engage dans cette
recherche pour tirer une sonnette d’alarme, tant il est vrai que des pans entiers de formation
semblent étre destinés & se perdre. Qu’en sera-t-il avec la mise en place des ESPE'' 2 Que
vont devenir ces espaces dits de recherche action que j’ai tant pratiqués, et ont trés souvent été

au cceur des pratiques innovantes ? Il semblerait que toute une partie de cette richesse soit

’ RENARD, Claire, (1982). Le geste musical, Paris : Hachette van de Velde, p.145.

" DEWEY, John, (1968). Learning by doing, Paris : Armand Colin, p.23.

" Les ESPE sont des Ecoles Supérieures du Professorat et de 1’Education. Depuis la rentrée 2013 ou elles ont
remplacé les IUFM (Instituts de Formation de Maitres) elles préparent a des masters intitulés : Métiers de
I’Enseignement de 1I’Education et de la formation (MEEF).
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passée par pertes et profits sans autre forme d’interrogation. J’ai I’impression d’assister,
impuissant, a la perte d’¢éléments entiers de la formation, qui avaient pourtant tous contribug,
pendant des années, a former des enseignants. Avec certaines collégues nous savons pourtant,

étre tres performants aujourd’hui sur le terrain.

« Incarnatus est ? »

Mais il est vrai, que ces démarches d’animation réclament une réelle formation, et il
est aussi vérifié, qu’il est beaucoup plus simple de parler de et sur la musique, que d’en « faire
faire » pour la faire découvrir. Etre capable d’animer un groupe dans une pratique collective
est une épreuve bien délicate pour qui veut prendre cette voie, c’est un métier en soi et cela
s’apprend. Comment peut-on encore prétendre que nous formons aujourd’hui des enseignants
qui seront a méme de faire pratiquer a leurs éléves le chant, I’écoute active, ou telle autre
pratique artistique que ce soit en musique, en danse ou en art visuel, en une vingtaine d’heures
de formation en tout, sur leur cursus professionnalisant ? Nous sentons bien aujourd’hui, que
nous rentrons dans une culture de la formation qui est tout autre, cela est un fait que nous
observons tous au quotidien. Les préoccupations ne sont plus de méme nature, les trop beaux
discours sur, ont supplanté les savoir-faire dans des situations spécifiques et cela dans tous
les espaces de la formation. Les formations ne se font plus que par la médiation de 1’ceil et de
I’oreille, a 1’écoute de la parole du maitre, tout ce que I’on demande chez nos étudiants
d’éviter avec leurs éleves. Quel paradoxe, la parole devient le seul média de transmission des
savoirs et des gestes du métier ! La finalité d’une formation ‘professionnalisante’ est pourtant
bien inscrite sur le papier dans le texte, afin que nos institutions puissent se donner bonne
conscience. La justification supréme se trouve bien dans les maquettes de formation, ou nous
pouvons trouver un créneau horaire qui prouve que la formation a bien ét¢ dispensée, sans la
moindre réflexion et sans tenir compte de la pertinence de ce qui en aura été fait. Il faut étre
de son temps, prendre le train en marche, chercher a comprendre comment arriver, en tenant
compte de ces contraintes, a continuer de donner du sens a notre métier de formateur ; l1a est

notre défi.

Pour nous, I’apprentissage du métier ne se trouve pas dans ces quelques lignes écrites

qui toutes, en plus, se font concurrence. Nous postulons que le métier ne peut s’apprendre que
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par I’expérience de situations vécues, et pourquoi pas un « vécu expérientiel théorisé ». Le

propre d’un institut qui se dit universitaire, qui a pour finalit¢ de former a un métier ne

devrait-il pas s’intéresser a 1’expérience de la pratique, d’une pratique incarnée dans des
b

gestes et micro-gestes du métier ? En musique, 1’expérience sonore incarnée ne peut se vivre

que par la vibration du son vécu, «re-‘senti’ » corporellement. En ce qui me concerne, ma

double expérience de musicien et d’enseignant me fait dire qu’il ne peut en aller autrement du

métier d’enseignant.

Cette rencontre avec ces méthode dites actives, m’a donc d’emblée amené a concevoir
les formations différemment. De s’interroger sur la place du corps en formation aussi bien
pour I’étudiant que pour le professeur. Comme le signale Anne Jorro en tout début de son
article intitulé Le corps parlant de [’enseignant (2004): « La corporéité enseignant reste
encore peu interrogée par la recherche, les travaux de Pujade-Renaud (1981) sur la place du
corps de I’enseignant en classe avaient mis en évidence les sentiments ambivalents des
enseignants du secondaire. La puissance corporelle de 1’enseignant dans sa stature verticale et
dans sa force de frappe verbale confirmait I’omniprésence du corps dans I’institution scolaire
malgré le déni qui le frappait. » Cela surprend plus d’un étudiant ou professeur stagiaire,
lorsqu’il arrive en stage ou en formation et qu’il se trouve confronté a un espace vide, sans
tables, ni chaises, ou il va devoir travailler dans un grand espace disposé en rond. Le corps va
devoir oser prendre son €lan, oser « faire » pour dire ce qu’il pergoit, comme pour essayer de
percevoir au vol des images mentales sonores, portées par les gestes qui en seront les témoins.
La encore, cette rencontre d’une €coute active, me permet rapidement de préciser mon sujet.
Pour moi, en formation, je pergois, dés mes premicres années de formateur, qu’une tres
grande partie du message va passer par le corps et sa médiation dans la communication

verbale et non verbale de I’enseignant.

3. Larencontre avec un enjeu socio affectif

Comme je viens de le signifier, I’animation pédagogique fut pour moi une révélation,
m’aidant a rentrer par la bonne porte, certes parfois singuliere, mais que je consideére depuis
comme étant le bon cheminement de la pensée. Elle m’a d’emblée amené a me confronter a
cet enjeu de la communication verbale et non verbale dans le temps et I’espace de la salle de

classe, mon objectif, n’étant pas tant de convaincre de la valeur de telle ou telle musique, mais
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de créer une sorte de suspension a 1I’écoute, de développer cette capacité a mettre en place des
reperes chez les éléves. Dans une relation d’échange, I’enjeu est de s’interroger ensemble sur
ce que j’appellerai plus tard comme intitulé des nombreux stages proposés dans le premier et
le second degré: « Les conduites de perception », afin que ces stagiaires deviennent les
véritables acteurs de leur propre culture. Qu’ils sachent s’émanciper, découvrir une autre
culture que celle véhiculée par leurs habitus culturels et les médias, développer un regard
critique comme Jacques Attali nous le suggérait a I’époque dans son ouvrage Bruits en ces
mots : « Les produits standardisés des variétés d’aujourd’hui sont les caricatures dérisoires et
prophétiques des formes a venir de la canalisation répressive du désir. »'* Partant de 13, je me
suis interrogé sur les différents types de situations que je devais mettre en place afin de
repérer les plus approprié€es, celles qui nous permettraient ou non de vivre ces démarches ou
I’¢tudiant deviendrait acteur de ses apprentissages, ou il pourrait surtout, dans un véritable

parcours initiatique personnel, devenir acteur de sa propre culture...

- MZédiation de la mise en scéne :

Mais la musique, cet art du temps, a cette particularité, qu’elle doit le plus souvent
traiter plusieurs informations en méme temps. La musique s’écrit et peut se faire au singulier,
toujours le corps et la voix, mais le plus souvent elle se vit au pluriel, notamment dans
I’espace de la salle de classe avec ['usage des instruments qui nous sont propres. En effet, dés
que I’on se trouve confronté a la réalisation d’une production vocale ou instrumentale,
polyphonique ou polyrythmique, cette contrainte du temps devient un obstacle bien complexe
a maitriser chez un enseignant novice. Si I’on ne veut pas se trouver devant une production
cacophonique, l’interprétation dépendra toujours de plusieurs contraintes trés rigides. La
maitrise de la situation réclame que soit parfaite la mise en place des différents plans sonores,
décryptés et interprétés par plusieurs individus, ou chacun doit donner le meilleur de lui-
méme dans le méme espace et le méme temps en vue d’une réalisation collective. Cette
contrainte est un véritable défi, mais aussi une véritable chance pour celui qui sait la prendre
en compte, pour la simple raison, qu’elle nous oblige a trouver les moyens de la médiation de
sa mise en sceéne. Elle ne peut donc exister que par rapport a la maitrise de ses éléments

constitutifs dans I’instant de la production. Dans cette rencontre avec cet enjeu socio-affectif,

'2 ATTALI, Jacques, (1969). Bruits, Paris : PUF, p.11.
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nous nous rapprochons de notre sujet par cette rencontre de la réalité du fait musical : la mise
en scéne de la personne au sein méme d’un espace d’enseignement, en vue de permettre a des
individus de se confronter a la résistance d’un obstacle ou objet d’apprentissage, tout en
sachant constamment fonctionner ensemble dans un méme espace partagé ! Un bien beau
programme, en définitive ! Tout ’enjeu de ma recherche se trouve étre résumée dans ces

quelques lignes.

I1 s’agit bien encore une fois ici, d’une véritable rencontre ; rencontre avec un type de
situations li¢es a des enjeux culturels et socio-affectifs forts et je vais m’efforcer de démontrer
en quoi ce lien avec I’espace de la mise en scéne, ’unit trés étroitement avec mon travail de
recherche aujourd’hui. Cette préoccupation didactique et culturelle a toujours été pour moi,
liée a une dimension conative centrée sur 1’espace de la relation et ses contraintes dans les
situations d’apprentissage. Elle m’a de suite incité a apprendre rapidement a tisser des liens au
sein du groupe, bien que dans les premiers temps cela n’ait pas été dans ma nature. Dés que
j’ai pu appréhender le mécanisme de 1’adhésion collective, je me suis rapidement apercu que
la musique exigeait que tous les participants fassent dans le méme espace, la méme chose en
méme temps. Voila une contrainte bien délicate ; mais alors que faire si nous voulons qu’elle
devienne féconde, comme le souligne Philippe Meirieu ? Elle nous demande d’étre multi
taches ; en quelque sorte polyphonique dans la présence a l’autre, avec nos gestes, nos
mimiques et autres signes de la communication non-verbale, sans faire usage de la parole pour
réguler I’ensemble des éleves dans le temps de la production sonore. Nous verrons par la suite
dans notre développement qu’il y a un parallele évident avec le role du chef d’orchestre qui
lui ne doit et ne peut se faire comprendre qu’avec ce type de moyens de communication, sa

posture, sa gestuelle et I’intention de son regard...

4. Larencontre avec un enjeu anthropologique

Une éniéme rencontre m’a rapidement interpellé, c’est I’enjeu anthropologique de ma
discipline, ce sens premier de la musique venait & moi sans que je ne comprenne
immédiatement le pourquoi de sa finalité. Idéaliste peut-étre, je voulais proposer une vision
du monde a mes éléves de la Zone d’Education Prioritaire (ZEP) de Vénissieux, en essayant
de leur montrer que I’homme n’est de passage sur la terre que pour un temps limité, posé sur

un point du globe, a cet endroit du monde que mon index indiquait, qu’il serait dommage de
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ne pas s’intéresser a la facon dont tel peuple, tel pays, voire telle peuplade, vivait
musicalement au sein d’une société. Une interrogation devenait récurrente : pourquoi si nous
vivons aux Minguettes, ne serions-nous limités a n’écouter qu’un seul type de musique ?
Pourquoi devrions-nous rester enfermés dans ce qu’Azouz Begag dénongait a 1’époque dans
son roman autobiographique Le Gone du Chadba : « Pourquoi vouloir nous enfermer dans un
ghetto culturel ? »". Pourquoi en effet, vivant dans le quartier des Minguettes, ne pourrions-
nous pas aller écouter un opéra de Mozart a ’Opéra de Lyon ou aller découvrir telle musique
d’une culture reculée ? Les Héritiers' étaient passés par 13, Bourdieu semait le doute, nos
convictions persistaient. Ce n’est que bien plus tard lors d’une intervention de Philippe
Meirieu - que j’avais invité pour une conférence aupres des conseillers pédagogiques, lorsque
J’étais responsable a I'ITUFM de la formation des CAPES d’Education Musicale - que je
compris toute la mesure de cet enjeu. La musique n’avait toujours ét¢ pour moi qu’un objet
transitionnel, elle deviendrait, en fonction du choix que j’en ferais, le bon objet modérateur
des situations d’enseignement que j’allais devoir inventer au service d’une cause beaucoup
plus profonde. Cette rencontre venait d’éclairer ce qui demeurait caché, inconscient mais bien
présent au plus profond de moi. Tout le reste importait peu, le sens méme de ma discipline
dans la découverte de I’expérience artistique n’était, en définitive, qu’une expérience
d’humanité grandeur nature, par I’implication individuelle et collective qu’elle implique, par
ses rencontres et sa réalisation. J’inventais une maxime, petite formule qui m’aide encore
aujourd’hui en formation et que je ne cesse depuis de répéter aux étudiants : « I’école n’est-
elle pas le lieu de la rencontre avec une autre culture que celle véhiculée par les parents et les

médias ? ».

5. Larencontre avec un enjeu didactique

Il se trouve qu’a cette époque j’étais secrétaire de 1’Association des Professeurs de
Musique (APEMU) et que cette fonction m’avait de fait, en tant que secrétaire, trés vite
impliqué dans 1’organisation de la formation continue des professeurs de 1’Education
Musicale. Nous venions de lire L école mode I’emploi > nous rencontrions Philippe Meirieu

pour la premiére fois- il était alors personne ressource a la Mission Académique de Formation

B BEGAG, Azouz, (1986). Le Gone du Chadba, Paris : SEUIL.
¥ BOURDIEU, Pierre, PASSERON, Jean-Claude, (1964). Les héritiers, Paris : Ed. de Minuit.
' MEIRIEU, Philippe, (1986). L ’école mode d’emploi, Paris : ESF.
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des Personnels de I’Education (MAFPEN) - et nous lui demandions d’intervenir sur un stage
centré sur la pédagogie par objectifs. Mon premier contact avec la pensée en €ducation est né
de ces rencontres trés enrichissantes, semant en moi cette volonté de toujours chercher a
comprendre les mécanismes d’appropriation du savoir chez I’¢léve. De suite je me suis rendu
compte que c’est 1a, que c’est de ce coté, que je voulais orienter toute mon énergie et mon
attention dans le métier : essayer de comprendre les mécanismes de [’apprentissage des
situations qui le mettent en sceéne. Je lis un second ouvrage qui marque le début de ma
réflexion, Apprendre oui mais comment ?'° Dans le titre tout est déja dit, notre métier est un
questionnement permanent qui cherche a comprendre les mécanismes et enjeux de
I’éducation : « La pratique permet de sortir des contradictions ou la théorie les enfermex.'’
Ma vision du métier était scellée, mon identité professionnelle trouvait la les bases de sa

construction.

C’est le temps de la rencontre avec des maitres a penser tel que Daniel Hameline et ses
ouvrages. Un premier retient toute mon attention, « Les objectifs pédagogiques », sont de
toutes les formations. Une phrase va particuliérement retenir mon attention, elle oriente mes
préparations de séances avec les étudiants, je la recopie sur mon bureau : « Ce sont les faits
qui nous instruisent non les hommes, toute action de formation part d’une intention ».'® Je
dois inventer des situations actives, des espaces de formation ou I’étudiant va devoir se
confronter a une résistance. Un deuxiéme ouvrage remarquable, La liberté d’apprendre, une
autre pépite, qui nous apporte une certitude : « On ne peut éduquer personne du haut d’un
rempart défensif ».'? 11 faut choisir son profil ; s’imposer a tout prix, étre démagogue, ou étre
bouc émissaire ? Daniel Hameline pose la question, il me fait bien comprendre que nous
sommes entrés dans une nouvelle ére, c’est la fin d’une éducation verticale. Je constate trés
vite que toutes ces entrées sont complémentaires, chacune d’entre elle propose une approche
singuliére. Pour le jeune formateur que je suis, la difficulté réside dans le fait qu’il faille les
croiser, faire comprendre a mes étudiants que toutes ces approches, par les questions qu’elles
posent, nous amenent a appréhender un des aspects du métier. Une constante se dégage elle va
constituer ’identité didactique et pédagogique que je faconne et j’écris aussi au-dessus de
mon bureau : « Tout acte de formation doit pouvoir passer par une situation active ou

I’étudiant en formation, s’il veut comprendre le processus d’apprentissage que va devoir faire

' MEIRIEU Philippe, (1989). Apprendre oui mais comment ? Paris : ESF, 192p.

Y Op. Cit. , MEIRIEU, Philippe, (1989). p.30.

®* HAMELINE, Daniel, (1990). Les objectifs pédagogiques (8°™ ed. ) Paris : ESF, p.53.
Y HAMELINE, Daniel, (1967). La liberté d’apprendre, Paris : Ed. Ouvriéres, p.54.
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I’¢leve, doit pouvoir I’éprouver Iui-méme dans une situation donnée ». La situation
d’enseignement passe par ’activité, elle doit étre au centre de toutes nos formations. C’est
I’époque ou je mets en place I’écoute active ou « le corps fait trace de ce que je per¢ois ». Les
stages a la MAFPEN se succédent dans le second degré mais aussi au plan Académique de
Formation (PAF) du premier degré. Ils sont méme exportés un peu partout en France avec
I’ Association des Professeurs d’Education Musicale (APEMU)®. 1l n’y a plus de tables dans
mes cours, les chaises sont toutes placées en rond, le formateur est dans le cercle ; il se met au
méme niveau que les étudiants, une maniere de leur dire qu’il va chercher avec eux. Mon
métier consiste alors a faire vivre une situation donnée avec un objectif particulier. Tout
I’enjeu d’une séance de formation réside dans le fait d’essayer de mettre en évidence les
mécanismes d’une situation d’apprentissage pour en décortiquer les composantes. Tres vite
mon postulat qui mettait le corps au centre de I’apprentissage, se révele étre 1’élément
incontournable. Dés lors une seule résolution va me poursuivre, on ne doit plus tricher : Rien
ne peut se faire sans le ‘corps-enseignant’. Toute la difficulté pour 1’enseignant réside dans le
fait d’apprendre a maitriser ce corps dans I’espace et dans le temps de sa mise en scéne, pour
que ses gestes et micro-gestes soient en adéquation avec I’intention qu’il va vouloir, devoir
et/ou pouvoir véhiculer. Mais il en va de méme pour les ¢€léves, qu’il doit canaliser. Dans ma
discipline, I’Education Musicale, aussi longtemps que les éléves ne seront pas capables de
maitriser leur comportement dans le temps et I’espace de I’animation musicale, la musique ne
pourra naitre, le bruit restera maitre du lieu. La concentration sur la production musicale
demande de la part de I’animateur, ce meneur du geste musical’', d’acquérir une véritable
maitrise des gestes de chacun des membres de la communauté. Cette question va vite devenir
obsessionnelle, elle n’a cessé depuis de m’accompagner, de me passionner et de me motiver
dans mon travail de recherche. C’est I’époque de la mise en place d’une nouvelle politique
pour I’école : la pédagogie différenci¢e devient la reine des préoccupations, le fil conducteur
de toutes les formations. > Il faut partir du principe que nous n’apprenons pas tous a la méme
vitesse, ni de la méme maniere. Comme le souligne Sylvie Mersh-Van-Turehoudt dans son
ouvrage Gérer une pédagogie différenciée « chaque milieu de vie est considéré dans la

. . L1, . . . . 2 . .
richesse des divers éléments et interactions qui le constituent »>. Une bien belle phrase, mais

2 DUVILLARD, Jean, (2006). Le geste comme trace, le geste comme témoin des éléments du langage...in
Actes du congrés national de I’APEMU. Corps et Musique Octobre 2006 N°196 revue APEMU pp. 135-144

> RENARD Claire, (1982). Le geste Musical, Paris : Hachette/Van de Velde.

*? La nouvelle politique pour I’Ecole, est une réforme mise en place en 1989 par Lionel Jospin alors ministre de
I’Education Nationale. Cela aboutira a la mise en place des cycles.

» MERSH-VAN TURENHOUDT, Sylvie., (1989). Gérer une pédagogie différenciée, Ed Universitaire De
Boeck p.86.
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la diversité complexifie et démultiplie les interactions. Ou se trouve 1’enseignant dans ces
nouveaux dispositifs a inventer ? Quel va étre son rdle, sa place ? Comment va-t-il pouvoir

gérer cette hétérogénéité toujours grandissante... ?

Nos sens sont 13, ils vont indure notre potentialité a percevoir le monde. Ce sont en
grande partie nos capteurs d’informations, que sont nos yeux, nos oreilles ou notre perception
kinesthésique qui nous ouvrent les voies de la découverte. Les théses de De La Garanderie
enrichissent encore cette approche, elles nous obligent a chercher et a comprendre 1’impact
que peut avoir notre systéeme de perception sur notre maniere d’enseigner. Il détermine ainsi
des profils pédagogiques®™ types qui nous obligent & poser comme principe fondateur que
nous sommes tous plus ou moins dominés par un de nos sens qui va primer sur les autres.
Nous sommes plus ou moins auditifs, visuels ou kinesthésiques, ces différentes entrées

déterminent notre premiére approche d’un probleme posé.

En conséquence, cela m’oblige a repenser les situations didactiques prévues, il faut
maintenant les envisager dans ce triple acces si I’on veut donner a chacun les mémes chances
de rencontrer 1’objet d’apprentissage visé. Quelle chance d’arriver dans un métier a un
moment ou surgit une telle diversité des approches ! Toutes ces entrées viennent enrichir
notre manicre de travailler, tout est bon a prendre en considération en essayant de voir si cela
a un impact sur notre fagon de faire. Sur le terrain de la mise en pratique, toutes ces
recherches m’obligent en tant que jeune formateur a repenser des situations prévues ; il me
faut impérativement tenir compte de toutes ces dimensions. Cela va modifier progressivement
ma maniere de concevoir mon métier de formateur, enrichir ma relation au groupe et
m’apporter une satisfaction supplémentaire dans le plaisir toujours renouvelé de rencontrer

I’autre dans cette quéte des ‘savoirs’.

. . . . , . 25
Dans la méme veine, Marcel Postic avec son ouvrage sur « La relation éducative »

définit la relation maitre-€éléve, comme étant: «l’ensemble des rapports sociaux qui
s’établissent entre I”éducateur et ceux qu’il éduque »°. Cette question des rapports sociaux est
bien la question qui préoccupe au plus haut point les étudiants au début de leur carriére, elle
va trouver un écho tout particulier au cours des responsabilités qui m’ont été confices.

Responsable d’une UFP (Unité¢ de Formation Professionnelle) pendant plus de dix années,

* DE LA GARANDERIE, Antoine, (1980). Les profils pédagogiques : discerner les aptitudes scolaires. Paris :
Le centurion (coll. Paidoguides). ‘
» POSTIC, Marcel, (1986). La relation Educative, (3*™ ed.)Paris : PUF, p.21.
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mes collégues m’ont souvent entendu dire que dés le mois de décembre mon bureau se
transformait en bureau des pleurs ; en effet, les étudiants une fois le concours réussi pensaient
étre tirés d’affaire, validés pour leurs connaissances, ils se sentaient trés solides et forts de
leurs compétences acquises durant tant d’années sur les bancs de 1’Université. Deés leur
premier stage en effet, ils prenaient rapidement toute la mesure d’une autre réalité et de ce que
cela entrainait comme conséquence sur leur métier et dans leur vie. Ils ne comprenaient pas
ce qui leur arrivait, la souffrance ressentie lorsqu’en larmes ils venaient partager leurs
difficultés face a leurs ¢éléves. Chaque fois je m’interrogeais sur cette aberration d’un systéme
qui ne tient pas compte de cette dimension premiére du métier ; comme si avec I’obtention du
CAPES ou de I’Agrégation, ils avaient recu en prime, comme un don du ciel, cette capacité a

communiquer a d’autres leur savoir.

Il fallait réagir, trouver les moyens de mettre en place des espaces ou je pourrais
proposer aux ¢étudiants d’apprendre a maitriser « la voix et le corps,au service de la
communication verbale et non verbale en classe ». La direction de 1’époque m’a suivi, elle a
accepté de mettre en place des modules de formation. Ces modules m’ont permis de donner,
en un minimum de temps, aux étudiants et aux professeurs stagiaires, une formation qui
prenait en compte cette dimension du métier. La proposition d’ouvrir, pendant leur temps
libre du mercredi aprés-midi, un module optionnel intitulé «la voix, mon instrument de
travail » fut pour moi un grand moment de satisfaction : plus de 250 étudiants se sont inscrits

montrant en cela toute I’importance que cela revétait pour eux !

Aujourd’hui le probléme reste d’actualité, j’ai mené une enquéte aupres des étudiants
de I’Université Lyon 1 ; on m’avait prédit une cinquantaine de réponses, j’en ai regu plus de
570 : plus des deux tiers des €tudiants €taient préts a suivre une formation pendant leur temps
libre... A partir de la, les futurs plans de formation ont tous pris en compte ce besoin
fondamental, et je peux me féliciter aujourd’hui qu’une Unité d’Enseignement (U.E.) d’une
douzaine heures soit toujours proposée a I’ensemble des étudiants des trois universités Lyon I,
Lyon II et Lyon III pour les Masters de 1’Education de I’Enseignement et de la Formation
(MEEF). Le succés était assuré, a tel point que les préparations au Certificat d’ Aptitude au
Professorat de I’Enseignement du Second degré (CAPES) ont pris eux aussi en compte cette
dimension du métier et ont depuis ouvert ces mémes formations a divers CAPES :

Documentation, Sciences Physiques, Mathématiques, Francais, Langues, Education Musicale.
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6. Larencontre avec un enjeu politique

Je ne sais pas ce que valent les décisions politiques, et si réellement elles induisent ou
non des comportements sociaux plus ou moins efficients dans I’instant ; je ne m’interroge pas
sur le fond du texte de 2009 sur I’évaluation des enseignants chercheurs, mais je ne peux
simplement que constater I’effet que cette évaluation quadriennale des enseignants-chercheurs
a eu sur ma volonté d’intégrer la recherche dans ma discipline. Je remercie Jean-Pierre
Mialaret de m’avoir incité a reprendre ce cheminement. Ce fut pour moi, I’occasion de belles
rencontres avec les collégues aussi passionnés que moi par ces questions relatives aux enjeux
de notre discipline. Ce seul fait, a suffi a déclencher une série de séminaires et de colloques,
qui ont fleuri un peu partout en France. Je ne saurais dire si les sciences humaines se sentant
menaceées, se sont comme redynamisées, cherchant par-la a réveiller les nombreux espaces de
recherche universitaires qui, dans notre discipline, étaient bien endormis. Nous avons eu de
multiples occasions de rencontres entre les divers acteurs de différents lieux de formation. Il
se trouve que plusieurs fois nous avions cherché une équipe pour partager notre réflexion,
mais sans jamais trouver le cadre propice pour développer et mener a terme notre réflexion au
sein de notre propre discipline, ce type de problématique n’intéressant pas vraiment nos

partenaires.

Comme par magie, cette décision politique a eu comme conséquence de me voir
sollicit¢ de nombreuses fois par les collégues d’autres universités, pour venir témoigner de
mon travail de formateur a I’Institut Universitaire de Formation des Maitres (IUFM) de Lyon,
réveillant ainsi en moi, cette envie de partager mes recherches personnelles en trouvant dans
ces propositions un espace de parole, pour partager cette passion de la relation éducative qui
n’a jamais cessé de me tarauder 1’esprit. Certes, je n’étais pas du sérail, mais j’avais déja posé
plusieurs traces dans différents écrits en animant de nombreux stages nationaux, c’est la
raisons sans doute des invitations ces derniéres années, a participer a des colloques autour de
la voix”’, des gestes, des conduites de perception ou des conduites créatives a Aix, Angers,
Bejune, Genéve, Reims, Milan, ...>* Cela m’a stimulé, et je me suis senti obligé de mettre par

écrit mes réflexions pour les publications qui suivirent ces colloques. J’étais des lors, engagé

” DUVILLARD. Jean, (2012). La voix, premier instrument de travail de [’enseignant, in P. Terrien et J-L
Leroy, La voix et I’Education Musicale, Contribution a la réflexion et a I’action pédagogique(Il), L’Harmattan,
232 p.

* DUVILLARD, Jean, (2011). Enseigner un métier qui s apprend, in F. Joliat, La formation des enseignants en
musique, Paris, L’Harmattan, 245p.
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dans un travail d’explicitation, je devais y répondre en intégrant une équipe de recherche pour
étre encadré dans ma réflexion. Ce que je fis en rejoignant en 2010 le laboratoire du Centre de

Recherche et d’Innovation sur le Sport (CRIS).

7. Larencontre avec une personne

Certaines rencontres se font attendre mais le jour ou la rencontre a lieu, c’est un peu
comme si elle venait délivrer le porteur d’un fardeau bien lourd, trop longtemps porté seul,
d’une cause que I’on sait pourtant juste et importante... Comme si on venait de trouver, en la
personne rencontrée, le moyen de libérer la langue de tout ce qu’elle a gardé et muri au fil des

années et qu’elle veut et peut maintenant partager, afin de pouvoir passer le relais.

Pendant plus de trente années, je n’ai pas cessé de parcourir le département du Rhone,
en allant faire des visites formatives aupreés de nos étudiants et professeurs stagiaires dans le
premier et second degré. De la maternelle au lycée, caméra au poing, j’ai accompagné
plusieurs centaines d’étudiants, visionnant avec eux leurs séances, mettant en place des
protocoles de remédiation pour les enseignants en difficulté. J’ai aussi animé de tres
nombreux stages pour le Plan Académique de Formation (PAF) pour différentes académies,
sur la voix, le corps et la communication, sans jamais trouver un véritable espace d’échanges,
sans pouvoir trouver 1’espace de parole me permettant de théoriser, surtout de structurer et
donner une certaine densité a mon travail, persuadé que ce besoin empirique de répondre au

plus pres a la réalité de la salle de classe, était un enjeu fort pour la formation a ce métier.

Un jour pourtant, je croise un collégue dans la cours de I'IUFM, j’ai repéré ces
interventions lors de réunions, j’en viens a parler de I’incidence et de I’importance des
situations pratiques d’enseignement et de la place de 1’enseignant, dans sa posture, son corps
sa voix ; des modules que nous animions a I’IUFM depuis plus trente ans. Nous échangeons
nos idées cherchant de quelle facon aider davantage nos étudiants. Mon interlocuteur,
passionné comme moi, finit par me dire qu’il venait de sortir un ouvrage : « Tu devrais lire

. . . 29
mon dernier livre « La geste Formation... » = .

* ALIN, Christian, (2010). La geste Formation, Paris : L’Harmattan, 239 p.
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J’ai lu ouvrage de Christian Alin, et j’ai enfin trouvé 1a I’explicitation d’un méme
terrain de pensée. Cette rencontre m’a permis de m’introduire dans un parcours plus
scientifique, de troquer ma démarche empirique pour une voie plus rigoureuse, me permettant
ainsi de rejoindre le laboratoire du CRIS. Je n’avais cessé de m’interroger toutes ces années
me fiant & mon intuition, désormais, je rentrais dans une démarche plus scientifique,
rigoureuse, mais toujours humaniste et pragmatique, qui me permettra d’aller au cceur de la
mécanique complexe de la mise en scene des situations d’enseignement. Cette démarche
correspond a ma vision du monde. Je me retrouve entiérement dans cette conception a la fois
théorique et humaniste de mon métier ; je pourrai deés lors, donner libre cours a mes idées,

encadré maintenant, avec I’espoir de laisser une empreinte a cette quéte qui n’a cessé¢ de

m’accompagner et de me passionner durant toutes ces années.
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PARTIE 1:LE CONTEXTE

CHAPITRE I: CADRES THEORIQUES

1. Place de la recherche

1.1. « A la croisée des chemins »

La recherche que nous avons entreprise se situe a la croisée de plusieurs chemins,
depuis de nombreuses années, nous avons ¢été confrontés a divers €crits, et nous avons eu la
chance et le plaisir de rencontrer différents courants de pensée. Tous, nous ont toujours
amenés a nous poser des questions sur le métier, revoir certaines conceptions, enrichir notre
point de vue. Je pense en premier lieu a I’ouvrage de Jean-Pierre Changeux, /’homme
neuronal’’, ouvrage qui révolutionna en son temps le monde de la psychologie moderne, en
posant les bases d’une approche scientifique des capacités phénoménales du cerveau. Cela
nous donne un formidable espoir dans les aptitudes de I’homme. D’exceptionnelles
possibilités d’expérimentations deviennent envisageables. Il faut s’interroger sur la capacité
du cerveau a percevoir les événements et accepter de réfléchir aux multiples possibilités que
cela nous offre. Sommes-nous en mesure de prendre conscience de réponses a des événements
enregistrés dans notre cerveau lors d’une formation ? Pouvons-nous utiliser ces recherches

comme caution scientifique de notre démarche ?

1.2. Dans la représentation de I’objet mental

1.2.1. Le rapport au corps

Mais commengons par regarder, ce qui est pour nous un moteur de motivation et de
fascination. Il s’agit ici, de la capacité que posseéde I’homme a s’adapter a son environnement.
Les neurosciences, nous ont toujours intrigués et passionnés par le lien qu’elles cherchent a
¢tablir entre le cerveau et le corps. Le cerveau ne peut étre détaché du corps, il faut donc

s’interroger sur la place que va prendre le corps dans ce dialogue permanent entre 1’esprit et le

3% CHANGEUX, Jean-Pierre, (1983). L ’homme neuronal, Paris : Pluriel Sciences.
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geste. Et comme le disent Jean-Pierre Changeux et Paul Ricoeur dans leur ouvrage intitulé La
nature et la régle ' « Notre cerveau projette en permanence des hypothéses sur le monde
extérieur. Il les met a I’épreuve ». Le mental vécu implique le corporel, C’est pourquoi, cette
question de la place du corps dans le dialogue et son rapport au monde existe, ses deux
dimensions, tout a la fois corps-objet et corps-sujet comme les auteurs le précisent, sont au
ceeur de notre recherche, et en fondent la finalité, tout en bornant le champ des expériences
observées. Dans La phénoménologie de ’esprit’”, et dans ses cours de la Sorbonne entre 1949
et 1952 Merleau Ponty, parle de notre corps comme un guetteur au monde : « Ce corps actuel
que j’appelle mien, la sentinelle qui se tient silencieusement sous mes paroles et sous mes
actes »°. Le corps dans sa proprioception, serait une sorte de connaissance pré-cognitive de
notre emprise sur le monde. Le corps percoit le monde, cette réceptivité crée un schéma
dynamique, qui gouvernerait notre posture et notre motricité. Les neurologues s’accordent a
penser que ce systeme se situerait en dehors de la conscience. Alors existerait-il une sorte
d’intentionnalit¢é motrice qui serait indépendante d’une intentionnalité encrée dans la
représentation mentale ? Le musicien lui, sent toujours ce corps a 1’affut, il sent ses mains qui
cherchent a capter le moindre indice sonore pour répondre par un geste musical. C’est ce que
nous faisons lorsque nous improvisons a plusieurs, les doigts viennent souvent d’eux-mémes
précéder I’intention musicale. Il crée ainsi la fluidité du temps musical, comme s’il existait
une premicre réponse gestuée, indépendante de notre conscience dans I’instant. Mais ce
réflexe nous conduit toujours a penser la suite, I’esprit venant en appui pour justifier ces
interventions plus ou moins hasardeuses. Mémes si ces dernieéres peuvent étre parfois
incongrues, la pensée, doit toujours étre présente pour garder la linéarité de la pensée
musicale. Il faut trouver le passage étroit de la création, pour maintenir une certaine logique a
I’enchainement des propositions. Si la conscience ne semble pas présente, elle reste tout de
méme en permanence ¢veillée, comme une présence en pointillé, callée sur les gestes qu’elle
doit toujours justifier si le musicien veut que le sens musical résiste a 1I’épreuve du temps
musical. Ces questions font I’objet de recherches treés pointues, elles revétent pour nous un
intérét particulier et capital par le fait qu’elles devraient permettre une prise de conscience de
I’incidence et la prédominance de la corporéité sur [’action gestuée. D’ou I’intérét en
formation pour un enseignant, de prendre en compte cette dimension cachée, dans un métier

ou la représentation du corps est au centre de la médiation du savoir et de tous les regards.

*! CHANGEUZX, Jean-Pierre, RICOEUR, Paul, (2000). Ce qui nous fait penser : « La nature et la régle » Paris :
Odile Jacob, pp.50-51.

> MERLEAU PONTY, Marcel, (1945). Phénoménologie de la perception Paris, Gallimard Pais Gallimard 560p.
* MERLEAU PONTY, Marcel, (2003). L 'wil et I’Esprit, Paris : Folio essais, p.13.

41



Les recherches avancent a grand pas depuis bientdt deux décennies. Citons au sein
méme de 1’Université Lyonl, les recherches que méne Barbara Tillman au Laboratoire de
Neurosciences sensorielles, comportement, cognition, cnrs-umr 5020. En tant que musicien,
son travail nous interpelle particuliecrement dans ses recherches sur la perception de la
musique et le lien qu’elle cherche a établir entre le cerveau et sa capacité a percevoir des
évenements pour €laborer des informations avant de les transmettre a un auditoire. Nous ne
pouvons manquer ce rendez-vous avec le cerveau humain, et essayer trées modestement
d’approcher cette machinerie extraordinaire qu’est le cerveau humain, avec [’intention
d’essayer d’en comprendre les bases scientifiques afin d’étudier cette aptitude de I’homme a

commander des messages par la médiation du geste.

Un essai de compréhension des mécanismes de la perception, de cette ouverture de
I’homme sur le monde par ses capteurs d’information a débuté cinquante ans plus tot avec
Merleau Ponty et son célébre ouvrage écrit en 1945 Phénoménologie de la perception **dans
lequel il pose les bases de la recherche sur ce lien qui existe entre le systéme sensoriel de
perception et 1’action elle-méme. Il précise sa pensée dans ces lignes : « Les propriétés de
I’objet et les intentions du sujet »...« non seulement se mélangent, mais constituent un tout
nouveau. »...« Tous les organismes sont toujours conditionnés par des influences
externes »...« Mais c’est lui 1’organisme qui choisit dans le monde physique les stimuli
auxquels il sera sensible »°. Le corps comme récepteur d’un stimulus, dans sa posture
gestuée, donne forme a ce qui I’entoure, dans une double réponse, physiologique et

psychologique.

Plus avant dans leur propos, Jean-Pierre Changeux insiste encore, en faisant ce
constat : le corps est assurément le lieu ou s’incarne le message qui peut étre considéré
comme étant un objet mental, d’une trés grande complexité. Il le définit en ces termes :
« L’objet mental est un état physique du cerveau, qui mobilise des neurones recrutés parmi de
multiples aires ou domaines définis, appartenant a un ou a des niveaux d’organisation définie
et interconnectés de maniere réciproque ou « ré-rentrants ». Un objet mental est une
représentation qui code, pour un objet, un sens naturel, une signification qui représente un état
de choses extérieur ou intérieur »36; ou plus de «...cent milliards de neurones,

communiquent ; chaque neurone étant reli€ en moyenne par environ dix mille contacts

** Op. Cit. MERLEAU PONTY, (1945).
* MERLEAU PONTY, Marcel, (1942 rééd. 1977). L inscription corporelle de I’esprit, Paris : Seuil, p.11-12.
** CHANGEUX, Jean-Pierre, (1983). L homme neuronale, Paris : Fayard, p.103.
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discontinus a d’autres cellules nerveuses. Environ un demi-milliard par centimétre cube... une

A 37
« Forét de synapses »

Cette description, suffisamment explicite, nous fait appréhender la complexité de la
machine cérébrale, I’on comprend aisément toute la maitrise et mobilité cognitive que cela
engendre. Dans une sorte de contorsion cérébrale permanente, les informations circulent dans
un va et vient continu, entre celles qui sont pergues dans I’instant et celles qui sont déja
intégrées dans la mémoire. Ce cheminement intellectuel, va devoir étre progressivement
déchiffré, si ’on veut espérer faire les bons choix et trouver dans 1’instant les gestes ou plutot

micro-gestes appropriés a une situation donnée.

Comme le développait Emile Leipp dans son essai de psycho-acoustique en 1977 la
machine a écouter”®, o Iauteur relate que I’on perd 1’usage d’un sens, si I’on ne s’en sert
pas, on peut sans prendre trop de risque en déduire que plus on stimulera cette conduite de
perception, ou ce mécanisme d’introspection mentale, plus le cerveau sera a méme de réagir
aux divers stimuli. Qu’il s’agisse de 1’artisan, du musicien, voire de 1’enseignant, ne pourrait-
on pas faire I’hypothése, qu’il faille regarder de plus prés ces objets de pensée que sont les
micro-gestes professionnels, si I’on veut pouvoir les utiliser avec une certaine habileté et faire

la preuve de leur efficacité ?

Nous devons donc montrer que cette préoccupation de la médiation du corps et de sa
trace en mémoire qu’est la notion d’objet mental, est un phénomeéne central dans 1’analyse des
relations humaines en situation d’enseignement. Notre cerveau déploie une diversité infinie
d’informations qui doivent étre percues, analysées, traitées puis redistribuées dans ce parcours
labyrinthique entre nos systémes de perception et nos actes. Nous faisons 1’hypotheése que
I’objet mental et son rapport au corps, distribué dans les différents micro-gestes qu’il va
commander, a certainement plus de possibilités que nous ne le supposons ou ne I’utilisons
dans la formation des enseignants. Les gestes ou micro-gestes réalisés, qui consistent a
demander a un éleve de produire ou réaliser une série d’actions, peuvent étre identifiés

comme autant d’entités ou unités observables, des actes produits, incarnés plus ou moins

37 Op. Cit. CHANGEUX, (1983). pp.85-88.

38 LEIPP, Emile, (1977). La machine a écouter, Paris, Masson. La machine a écouter est une machine dont le but
est de stimuler I’audition pour apprendre, percevoir, stocker et traiter I’information. La finalité est de mettre en
place en mémoire des images acoustiques, des images mentales sonores. Le systéme auditif doit é&tre
suffisamment stimulé si I’on veut pouvoir s’en servir. Dans son ouvrage, il cite I’exemple de petits chatons a qui
on obturait la vision a la naissance et qui au bout de quatre mois ’avait perdue lorsqu’on lui ouvrait la paupicre.
Il évoque aussi le réflexe des bébés nageurs et celui de la marche que I’on peut observer a la naissance dans le
test d’Apgar.
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consciemment, destinés a étre percus. Si ces objets peuvent étre identifiés, nous pouvons
postuler qu’ils peuvent dés lors, étre considérés comme faisant partie d’un catalogue d’objets
mentaux, préconstruits antérieurement. Ils représentent une grande diversit¢ des
représentations mentales, il ne parait pas déraisonnable de spéculer que 1’enseignant puisse les

penser pour signifier quelque-chose, avant de les traduire en actions gestuées et ajustées.

1.2.2. Le poids de I’objet

Si ’on poursuit le raisonnement, et que 1’on considére comme incontestable, le fait
d’accepter que le corps-sujet est un corps qui pense, et dont le geste en est le signe, alors dans
tout dialogue et discours, le corps marque son empreinte, il signe sa place. Il faut envisager
pour qu’il puisse le faire, que I’objet mental a indubitablement besoin de prendre un certain
recul dans I’instant de 1’action pour penser le signe, qui étymologiquement veut dire « peser le
poids » avant de pouvoir ‘pro-poser’ une réponse. Cette précision est capitale, dans le fait
qu’elle permet de supposer que ce temps existe, et qu’il a véritablement un poids dans la
qualité de la relation ; c’est justement 1a, dans cet interstice du passage au mental, que 1’objet
de notre recherche va trouver son fondement. En tant que formateur, ma volonté est de faire
en sorte de le rendre tangible, d’en expliciter les mécanismes qui 1’animent, en rendant cet
espace plutot actif que passif, plus dynamique que subi. La finalit¢ de ma recherche étant de
permettre, en formation, de développer notre capacité a pouvoir ’habiter d’une intention
positive. I me faut donc I’analyser a la loupe, puis chercher a comprendre son
fonctionnement, pour peut-étre, envisager d’apprendre a le maitriser dans la formation
professionnelle des enseignants. En effet, puisque les gestes et micro-gestes devront en
constituer la réponse, il parait raisonnable de penser qu’ils devraient des lors étre apprivoisés,
s’ils veulent permettre a 1’enseignant de pouvoir les faire correspondre a ce qu’il souhaite
obtenir. Mon travail de recherche va donc consister a interroger ces micro-gestes, les repérer,
avant d’en comprendre les mécanismes et 1’incidence que ces derniers operent sur la relation

éducative.

Ce temps de la lucidité par rapport a un objet mental déterminé, requiert une certaine
compétence, celle de le mettre a « ’ordonnance » du regard critique ; cet état de vigilance va
peser le pour et le contre d’une proposition, avant de pouvoir mettre en ordre et de formuler

une idée. Cet interstice de régulation, permet dans I’instant, de mettre a distance ce corps-
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sujet, afin de le projeter dans une conduite mentale critique, une sorte de regard introspectif,
qui induira une posture que nous avons nommée [ 'introspection gestuée® avant de 1’incarner
dans le corps-objet. Nous définissons donc I’introspection gestuée comme étant cette capacité
a (s”) observer”, c'est-a-dire observer et s’observer et en s’interrogeant sur I’effet de ’acte

posé sur autrui et sur soi.

1.2.3. Le poids de I’intentionnalité.

Mais ce regard critique ne peut exister sans prendre en compte ce qu’Husserl nomme
l'époche, ce moment d’arrét sur image qui consiste a ne pas se précipiter pour porter un
jugement. Ce temps nécessaire de « mise entre parenthése », doit ne laisser transparaitre que
les phénomenes du monde. Dans le concept de phénoménologie, il cherche a développer une
entrée méthodologique qui consiste, depuis les stoiciens, a s’interroger sur I’expérience de nos
sens dans la perception du monde. Dans la phénoménologie il parle de la Aylé qui : «...nous
fait descendre dans les profondeurs obscures de I’ultime conscience qui constitue toute
temporalité vécue »... « Les contenus de sensations tels que les data de couleur, les data de
toucher, les data de son, etc...que nous ne confondrons plus avec les moments des choses qui
apparaissent, avec la qualité colorée, la qualité rugueuse, etc... qui, au contraire s’esquissent
de maniére vécue au moyen des précédents ...»"! « ...Les data sensibles se donnent comme
matiere a 1’égard des formations intentionnelles ou des donations de sens de degré
différents »**. Chaque représentation doit pouvoir trouver son assentiment avant que le sujet
donne une réponse. Pour Husserl, 'une des structures fondamentales de la phénoménologie,
est la «structure transcendantale » du cogito : l'intentionnalité. Il reprend ici ce concept de
Franz Brentano qui définit I’intentionnalité comme le caractére fondamentalement orienté de
la conscience vis-a-vis d'un objet, quel qu'il soit. L'intentionnalité est donc le fait d' « étre
conscient de ». La conscience n'est pas un endroit ou I’on accumulerait des images, des
perceptions ; elle est a chaque fois une prise de position intentionnelle, qui va donner du sens

aux objets, en cela elle donne aussi au sujet qui I’exprime 1’'impression d’exister dans la droite

3 DUVILLARD, Jean, (2013). L introspection gestuée : Vers la maitrise des micro-gestes professionnels de la
communication verbale et non verbale dans les métiers de [’enseignement, IFé : Bulletin de recherche N° 20 mai
2013.

% ALIN, Christian (2010). La Geste formation, Paris : L’Harmattan, p.57.

' HUSSERL, Edmund, (1950). Idées directrices pour une phénoménologie, Paris : Gallimard (trad. Ricceur)

p.288.
*2 Op. Cit. HUSSERL (1950). p.289.
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. . . , ., 4 . 44 . .
ligne de Thomas D’ Aquin avec sa « conscience éclairée »** et d’ Aristote* et son interrogation

sur la morale et la domination de soi.

Je fais donc I’hypothése que cet interstice de la prise de conscience peut (s’) observer,
dans les comportements des enseignants, que des marqueurs peuvent et doivent étre repérés,
avant d’étre analysés et traités. Notre objet d’étude a la volonté d’ouvrir cette fenétre de
I’instant de la décision, souvent précédé du doute chez les enseignants novices. Ce temps de
retour sur soi, le met dans une posture souvent bien délicate, lorsque ce dernier n’en a
justement pas conscience. D¢s lors, cela nous permet de définir ainsi le premier mot du titre
de notre thése, un mot capital, du fait qu’il induit et précise 1’objet de notre recherche, nous
voulons parler de cet instant de la décision ou posture de régulation qui précede ’acte de la

mise en scéne de I’objet : « ['introspection gestuée ».

1.2.4. Le sens de I’objet

Cette interrogation sur 1’objet mental nous mene inévitablement a nous interroger sur
le sens de ’objet. Peut-on le définir dans une finalité expressive, ou/et technique ? Les deux
sont-elles liées ou inséparables ? En tant que musicien, je suis amen¢ a diriger plusieurs fois
par semaine un cheeur et parfois un orchestre, je suis particulierement sensible a cette
possibilité qui nous est offerte de parler avec les mains, la gestuelle devenant le seul moyen
dont nous disposons pour communiquer une émotion musicale. Mais se peut-il qu’il y ait tout
de méme une différence entre le geste du musicien et celui de I’enseignant ? Ce peut étre dans

la dimension sociale du geste posé et posté, qu’il nous faut chercher une différence.

En effet, si pour le musicien et I’artisan, le geste est compleétement acquis, re-produit a
volonté, qu’il est produit ou interprété, la plupart du temps le sujet est assuré du résultat,
lorsque ce dernier maitrise son art. Il n’en va pas de méme pour 1’enseignant qui, une fois le
geste posé, n’est pas certain de I’impact qu’il va recevoir aupres de son auditoire. Pour ce qui
est du geste de I’interprete, le musicien ne se préoccupe pas du public, et comme le disait en
substances avec ces mots le grand violoniste Augustin Dumay interrogé a Radio Classique :
« Si je commence a penser au public, a jouer pour le public, je ne vais plus étre au service de

la musique, je vais tomber dans le piege de la séduction et j’y perdrais mon ame de

D’ AQUIN, Thomas, Somme contre les gentils, T.1, Chp. 53, N°4.
“ ARISTOTE, Morale ¢ Eudeme Livre 11 : De la vertu Chp. XI.
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musicien »*°. L’on voit dans ces quelques lignes que pour Iinterpréte, le public n’existe que
dans la mesure ou il ne vient pas perturber la diffusion de son interprétation. Nous pourrions
alors considérer que le geste ne fonctionne que dans un sens : celui de I’interpréte vers le
public. Le public devant reconstruire mentalement I’objet percu dans la mesure ou ce dernier

en ait la capacité.

En revanche, il en va tout autrement pour un enseignant, ce dernier doit dans 1’instant,
prendre la mesure de la marque laissée sur ses é€leéves ou ses étudiants, dans un retour
permanent, dans une €évaluation diagnostique de son impact, pour réussir a réguler les divers
incidents ou interrogations de parcours par des réponses appropriées. Contrairement aux
gestes du musicien, le geste de I’enseignant va induire le plus souvent une réponse, il n’est
pas seulement technique, mais pour un bonne part aussi relationnel. Il lui faut donc en tenir
compte. C’est dans sa capacité¢ a trouver des réponses appropriées, en fonction de ses
expériences passées, en tenant compte de son auditoire, dans un certain espace d’humanité,
qu’il saura étre écouté et peut-étre entendu dans son propos. Le geste est donc intimement 1i¢
a Despace social et dialogique qui le fait exister. Anne Jorro dans son ouvrage
professionnaliser le métier d’enseignant parle du ‘praticien situé’, ou : «...Quotidiennement,
les praticiens mobilisent plusieurs logiques d’interventions, qui ont leur spécificité.
Quotidiennement, les professionnels agissent dans plusieurs mondes »*°. Le monde de la
performance, de la maitrise, de la construction, de la compréhension, de la production de
réponses, a la quéte d’une certaine efficacité pédagogique, en passant par les fondements de la
connaissance, jusqu’a I’accompagnement formatif. Non seulement 1’enseignant est tributaire
de son propre espace intérieur, intrinseque, habité d’une conscience empreinte d’une certaine
humanité au regard des habitudes et de ses expériences passées, mais il lui faut aussi tenir
compte d’un systetme de contraintes plus matérielles, celles inhérentes aux lieux et aux
différentes personnes impliquées dans I’espace clos de la salle de cours, de TP ou de
I’amphithéatre. Cette complexité de la combinatoire des effets possibles, est en lien étroit avec
les gestes qu’il aura plus ou moins su ‘antérieurement’ apprivoiser qui vont le mettre en scéne
et le faire exister sous le regard de ses éleves. Il lui faudra d'abord les repérer avant de les
intégrer, les mémoriser, €tre capable de les analyser et interpréter, voire apprivoiser, avant de
pouvoir les utiliser pour trouver une solution et ainsi répondre aux questions ou problémes

posés.

* Emission Radio Classique du 21 Février 2013, interrogé par Olivier BELLAMY.
* JORRO, Anne, (2002). Professionnaliser le métier d’enseignant, Paris : ESF, p.62.
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Nous sommes ici obligés de nous arréter un instant sur la particularité des champs
artistiques en nous appuyant sur la caution scientifique de Gérald Edelman, prix Nobel de
médecine, neurobiologiste, qui, dans le chapitre XVII de son ouvrage Une biologie de la
conscience, s’interroge sur les différents niveaux d’activité mentale, et précise la spécificité

des champs artistiques. Il parle en effet de conscience primaire :

- Celle qui permet de percevoir les objets,

- La conscience de 1’ordre supérieur qui participe a la pensée et aux affects.

A travers cette réflexion, nous voyons a nouveau, combien il semble important de
revenir aux neurosciences pour €tudier, I’incidence de cette question de la perception dans ce
lieu étroit de la captation par le corps puis par I’esprit de tout événement. Dans une conduite
de perception des éléments du langage musical, des plus concrets aux plus abstraits, il nous
précise, pour nous musiciens, que les activités mentales supérieures dépendent étroitement du
langage et de la logique. Mais il en sépare les activités artistiques et notamment en ce qui
concerne la pensée musicale, dans les activités tonales rythmiques - nous aurions pu ajouter
harmonique - ne peuvent étre pensées en mots. « La pensée est une compétence que I'on
construit a partir de I'expérience vécue, en entre-tissant les niveaux et les canaux paralleles de
la vie perceptive et conceptuelle. Au bout du compte, il s'agit d'une compétence soumise aux
contraintes des valeurs sociales et culturelles. L'acquisition de cette compétence exige plus
que l'expérience des choses ; elle exige des interactions sociales, affectives et linguistiques»”'.
Cette conscience en actes tout a la fois produits et percus dans un méme temps, est
particuliérement importante chez le musicien, elle oriente notre conception de la perception,
d’une maniere plus large en nous faisant entrer dans cette volonté du sujet agissant de lier le

geste produit a I’espace d’humanité qu’il veut insuffler.

Nous voudrions aborder ici, cette dimension particulicre de I’expression musicale qui
ne peut qu’étre indépendante du langage oral dans sa production, elle est d’une grande
importance pour notre démonstration, car elle nous incite a penser qu’il existe bien un autre
type de langage, qui ne se limiterait pas a la seule formulation d’une idée par les mots. Qu’il

peut exister une autre dimension, celui du non verbal, et comme le dit Kierkegaard dans Ou

" EDELMAN, Gérald, Maurice, (1992). Biologie de la conscience, Paris : Odile Jacob, p.228.
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bien... ou bien... : « La littérature est le langage de 1’esprit alors que la musique est le langage
des sens par excellence »**. Alors pourquoi vouloir toujours dire ’art avec le langage du sens,
entendu dans le sens littéraire du mot, alors que 1’on devrait pouvoir le faire par le langage des
sens, compris dans sa dimension sensorielle ? Il nous faut donc en musique étre capable de
construire des images mentales sonores indépendamment du mot, comme le danseur lui, doit
étre capable de créer des images mentales corporelles, imprimées dans la mémoire du corps.
Cette approche sensorielle de la perception nous interpelle au plus haut point par rapport a
notre problématique de recherche ; dans le cadre des métiers de I’enseignement elle doit nous
permettre de mettre en évidence, les indices corporels, percus par I’enseignant dans le cadre
de I’animation d’une séance d’apprentissage. Etre a 1’écoute d’une perception autrement que
dans une analyse programmée par la pensée, n’est-ce pas intégrer des patterns d’actions
gestuées et situées dans son rapport au corps ? N’est-ce pas en apprenant a faire confiance a
ses sensations, qui intégreront progressivement en esprit des images mentales corporelles que
I’enseignant trouvera une certaine assurance dans ses micro-gestes du métier ? Comme le
musicien fait lui aussi ses gammes, I’enseignant ne devrait-il pas lui aussi faire ses gammes,

dans sa mise en scéne des micro-gestes situés ?

Un exemple illustre ce propos, I’'improvisation en musique. En effet, le musicien qui
improvise n’a pas le choix, il ne peut donner a entendre sa musique que dans la maitrise des
gestes qu’il produit et ces derniers, ne sont que I’aboutissement des différentes images
mentales sonores qu’il aura antérieurement pu maitriser et qu’il aura su choisir a bon escient
dans le temps musical restitué. L’intérét de son discours musical ne pourra émouvoir le
public, que dans sa capacité a savoir faire les bons choix dans I’instant de la production, dans
sa capacit¢ de choisir les bons objets, et de son aptitude a réagir face aux rencontres
imprévues. Dans ’espace du jeu intérieur, il ne peut bien évidemment faire ce geste mental
qu’indépendamment du mot, il n’aurait pas le temps, de penser autrement que musicalement,
en images mentales sonores. Aucune transcription ni translitération ou tout autre processus ne
peuvent venir interrompre le flux de la matiere musicale en devenir, le musicien est comme

plongé dans un cheminement perceptif, comme a I’affut des sons et de leur enchainement.

A partir de cette constatation, on ne peut s’empécher de faire le parallele avec
I’enseignant, qui lui aussi doit étre un maitre dans 1’art d’improviser, s’il veut étre en mesure

de maitriser le temps du discours et maintenir 1’attention de son auditoire. Tout comme le

*® KIERKEGAARD, Soren, (1988). Ou bien ... ou bien..., Paris : Gallimard, p. 55.

49



musicien doit le faire, il doit étre a 1’écoute des réactions de ses éléves ou étudiants, car leurs
réactions sont bien souvent ¢loignées de ce qu’il avait prévu. Il lui faut donc étre en mesure de
réagir dans le temps de 1’action, de donner des réponses appropri¢es dans I’instant de la
production verbale, d’une certaine manieére d’étre capable d’improviser en trouvant les
répliques les plus adaptées. Dans ce dialogue permanent, dans ce jeu de va et vient entre le
geste pensé et le geste produit, le temps ne doit jamais s’interrompre, c’est bien 1a que se

jouent pour une grande part les difficultés pour un enseignant débutant.

Alors, pourquoi ne pas concevoir qu’il peut des lors, exister des images mentales
corporelles, qui, intégrées comme autant d’entités ‘d’objet mental global’, dans les micro-
gestes professionnels des métiers de I’enseignement, viendraient en conscience, nourrir les
situations d’apprentissage ? Serait-ce un manque d’orthodoxie dans la démarche de la

recherche que d’oser tenter ce glissement ?

En formation, il devient dés lors certainement primordial d’apprendre a développer
cette vie perceptive, si 1’on veut étre capable de réagir rapidement dans 1’espace de
I’introspection gestuée. L’objectif : rester toujours en alerte par nos sens, €tre attentif a ce que
I’on pergoit dans I’instant et I’espace de la scéne du cours. Cela nous renforce dans notre
hypothése du penser en actions gestuées et situées. Nous postulons qu’il existe bien un
langage non verbal, signe du corps intrinséquement percu par des micro-gestes, et autres
signes, tels que la musique des mots, et pourquoi pas, le micro-geste du regard ou autres
détails certes fins, extrinséquement produits, mais toujours visibles chez 1’orateur ; ils
construisent ainsi, incontestablement le statut de 1’autorité, dans son rapport a 1’autre, incarné

dans cet espace sacré de la salle de classe, d’une salle de TP ou TD ou d’un Amphithéatre.

1.3. Une réalité : I’école aujourd’hui et ses contraintes

1.3.1. L’espace de sa mise en scene

L’espace de la mise en scéne du savoir n’est plus celui de nos parents. Le cadre
spatiotemporel ou le savoir prend vie est tributaire des contraintes liées a 1’époque dans
laquelle il s’inscrit. La salle de classe s’est transformée jusque dans son aspect physique. La
circulation des personnes et des idées ne se fait plus de maniére frontale. L’enseignant n’est

plus ce « donneur de lecon ». Pour réussir sa scolarité il ne suffit plus d’ingurgiter le contenu
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délivré pour, a son tour, le restituer. La confrontation sociale dans la rencontre de cultures et
d’espaces de pensée différents, crée une complexité¢ dans la maitrise des discours.
L’enseignant est au centre de ce dispositif complexe, il instaure le dialogue, doit donner des
regles et surtout réguler les échanges humains qui se vivent a I’intérieur de cet espace clos.
En médiateur, I’enseignant doit relancer, canaliser, animer le groupe, lui donner une ame s’il
veut que les savoirs s’assimilent et que les apprentissages soient réellement effectifs. Il est
donc raisonnable de penser, qu’il y a bien des gestes qui sont susceptibles de favoriser ce
dialogue, et permettent de partager cet espace commun de la connaissance. Ervin Goffman

"49, étudie les micro-rituels, ou habitus. Dés 1974 il

dans son ouvrage : "Les rites d’interaction
parle de « La tenue et la déférence », ce rapport de considération que I’on porte a quelqu’un.
Il compare la vie sociale a une scene ou se déroule une représentation, avec ses acteurs, son
public et ses coulisses. 11 démontre que les acteurs et les contraintes liées a 1’espace scénique,
viennent plus ou moins perturber I’impression de ce que notre ceil percoit de la représentation.
Il en va de méme pour I’acte éducatif, nous retrouvons bien les différents éléments constitutifs
du spectacle vivant qu’il décrit. Pour lui, la facade est constituée des éléments du décor, mais
aussi de tous ces signes distinctifs liés a la personne. Les acteurs se mettent en scéne dans leur
apparence, leur tenue vestimentaire, leur visage, leur physique leur sexe, mais aussi par les
différents signes de leur performance. Tous ces signes sont liés a leur personnalité d’acteur,
elle est plus ou moins marquée par leur aptitude a traduire par leur gestuelle, sourire et
mimiques, le caractére d’un personnage plus ou moins sympathique ou antipathique. Il est
donc possible de séparer la mise en scéne du texte écrit par 1’écrivain. Le texte ne prendra vie
que par et dans la médiation du personnage incarné par 1’acteur. La représentation scénique de
la préparation didactique jouée par le professeur, ne passe-t-elle pas, elle aussi, par la maitrise
de sa mise en scene ? Ces questions seront reprises par Philippe Meirieu dans son ouvrage
Apprendre oui mais comment ?, ou il parle de trois rituels que sont : « L’aménagement de
I’espace - L’aménagement du temps - La codification des comportements déterminés par des

\ 50
régles dans le respect de chacun »™.

Dans le cadre de I’espace de la salle de classe, ce mécanisme des interactions est au
cceur méme de notre problématique. Etudier ces attitudes et comportements qui sont autant de

marqueurs qui induisent ce qu’Eric Berne appelle dans le cadre de 1’analyse transactionnelle

* GOFFMAN, Erving, (1974). Les rites dinteraction, Paris : Minuit, pp 43- 85.
O MEIRIEU, Philippe, (1991). Apprendre oui mais comment ?, Paris : ESF p.97.
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ces ‘Strokes’' positives ou négatives. Un bien beau nom que ces caresses adressées dans la
régulation de la relation éducative. Dans cette capacité qu’aura ou non 1’éducateur a piloter
ses émotions, tour a tour s’enchevétrent toute une série de réactions qui font suite aux stimuli
recus ; s’engage alors une lutte intérieure ou le sujet se trouve au centre de tout un
enchainement d’émotions qu’il doit chercher a maitriser; elles peuvent aller de
I’appréhension, a I’angoisse, voire jusqu’a la panique, ce qui entraine une certaine fébrilité ou
de D’excitation, voire de la colére. L’enseignant est au centre de ces ¢états affectifs
contradictoires, tout a la fois acteur et observateur de ce qui se passe et de ce que se vit dans

I’espace de la salle de cours.

1.3.2. La scéne

L’espace de la salle de classe devient dés lors un espace civique, il correspond
davantage a un lieu ou se joue en permanence un rapport de force. L’on peut tout de méme
considérer que tous, éléves comme professeurs, sont pleinement conscients des limites qu’ils
ne doivent pas franchir. Cette dimension sociale de la relation éducative est une question
récurrente en formation, la préoccupation premieére des étudiants, celle qui les inquiéte le plus
dans leur devenir professionnel. Et comme le déclarait déja Durkheim en 1893 en conclusion
de sa these sur La division du travail social : « Notre premier devoir n’est-il pas actuellement
de nous faire une morale ? », et d'affirmer que «Les régles de la morale et du droit
professionnel sont impératives comme les autres. Elles obligent l'individu a agir en vue de
fins qui ne lui sont pas propres, a faire des concessions, a consentir des compromis, a tenir
compte d'intéréts supérieurs aux siens »...« Mais les membres en sont unis par des liens qui
s'étendent bien au-dela des moments si courts ou l'échange s'accomplit »”>. Cette
interprétation du lien social dans le monde du travail, qui date de plus d’un siecle reste encore
aujourd’hui d’actualité. Pour se persuader, il suffit de se référer au dernier rapport remis le 22
avril 2013 au ministre de I’éducation, qui avait pour mission d’engager une réflexion sur

I’enseignement de la morale laique. Ce rapport revient sur les valeurs qui doivent développer

>l BERNE, Eric, (1967). Des jeux et des hommes, Paris : Stock, p.193. L’Analyse transactionnelle peut se
définir par tout échange humain passe par des « transactions ». Nous prenons suivant les moments, des postures.
différentes, nous jouons des roles singuliers, qui nous placent tantdt dans une situation de domination ou de
soumission ce qui nous permet ou non d’exprimer nos émotions. Trois role sont identifiés trois « états du Moi » :
celui de « Parent », d’« Adulte » ou de I’ « Enfant ». Les « Strokes » sont ces signes positifs ou négatifs que 1’on
envoi a I’autre. La traduction littérale de I’anglais en Frangais est caresse.

2 DURKHEIM, Emile, (1893). De la division du travail social, Paris : PUF. p.204.
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cette vision humaniste d’un sens commun, eclles fondent la relation, dans ce besoin de
I’expression d’une loi commune, qui semble toujours étre d’une actualité brilante, tant elle est
malheureusement trop souvent contestée. Cela nous montre a quel point pourtant, cela
demeure essentiel si I’on veut pouvoir travailler dans un minimum de respect d’autrui, gage

de la qualité de I’enseignement dispens¢.

1.3.3. Les « normes de la tribu »

L’observation des gestes et micro-gestes professionnels ne peut se départir de cette
dimension de réciprocité tel que Mauss la définit ou chacun des partenaires va se trouver dans
I’obligation de donner et de recevoir. Cette « dette de don »” est une dette positive, qui va
établir ce rapport de confiance indispensable. Cela suppose deux obligations : celle de donner
un cadeau mais aussi celle d’accepter de recevoir un cadeau, le lien ne pouvant étre créé qu’a
cette condition. La difficulté a 1’école ne réside-t-elle pas dans le fait que 1’¢léve accepte de
recevoir ? Pourtant, 1’on se doit dés lors, de prendre en compte et de différencier 1'individuel
du collectif, le social du psychologique ; nous pouvons ainsi, faire I’hypothése que tout projet
¢ducatif ne peut étre indépendant du fait social qui le porte ; en cela il participe a cette
obligation partagée de la dimension éthique du travail. L’enseignant doit alors faire en sorte
que, en présence de la micro société de la scéne ou il enseigne, il puisse avoir une action

contraignante sur les sujets, qui la vivent.

Cette these de Durkheim est en lien étroit avec ce qu’il nomme ‘/’anomie’, cet état de
la société qui fait que les individus n’ont plus de conscience collective ; lorsqu’ils sont en
perte de reperes, ils cedent a leurs désirs et leurs passions, 1’ordre social ne peut dés lors que
se décomposer. Les gestes et micro-gestes sont des repéres, qui, dans 1’intention des messages
qu’ils délivrent, participent ou non a cette anomie. Ils en sont des témoins directs dans les
réactions que les professeurs vont avoir ou non avec leurs éléves ou étudiants. On ne peut des
lors s’empécher de penser, que suivant I’énergie de la personne qu’ils vont trouver en face
d’eux, les ¢éléves sauront ou non rester dans le cadre. Plus d’une fois en effet, j’ai été témoin
de ces moments bien délicats, parfois méme génants pour I’observateur que j’étais lorsque le
cadre se délitait, et que I’enseignant perdait pied dans I’instant, comme écrasé par la réaction

de ses ¢leves. Cette décomposition de la norme collective se trouve donc intrinséquement liée

3 MAUSS, Marcel, (2004). Sociologie et anthropologie. Paris : PUF, p.161.
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a la maitrise de ces micro-gestes, et en cela, ils peuvent étre considérés comme les fondations
de I’édifice corporel garant de 1’édifice et du cadre social. Ils alimentent 1’énergie de la
réponse, en devenant de véritables appuis sur lesquels I’enseignant va pouvoir compter et

puiser toute son énergie lorsqu’il se sent confronté a la résistance du groupe.

Arrétons-nous un instant sur le concept que Mauss nomme « le fait social total »** ou
il appréhende un fait dans sa dimension sociale ¢largie et plurielle. Il explique que tout fait
social ne peut se détacher de sa réalité culturelle, religieuse, symbolique, voire économique ou
encore juridique. Un fait ne peut donc se réduire a un seul de ces aspects, nous devons donc le
considérer comme la somme d’un ensemble d’habitus, qui fondent ce que I’on pourrait
appeler les normes de la «tribu ». L’espace de la scéne de classe aujourd’hui en est un
exemple certain, voire criant, dans la mesure ou cette derniere est le lieu de rencontre d’une
multitude de cultures aux mille visages, et qui malheureusement ont souvent bien du mal a
coexister. L enseignant doit toujours en tenir compte, faire comme si cette réalité n’existait
pas, les signes qu’il enverra par ces gestes et micro-gestes en direction de ces étudiants ou
¢léves, ne pourront en étre déconnectés. Ils seront effectivement toujours connotés, et parfois,
malheureusement porteurs d’un sens caché ou ignoré, voire mal interprété, créant ainsi une
incompréhension qui peut aller jusqu’a I’incident. L’éducation reste donc un moyen essentiel
de socialisation. L’école ce « lieu de sanctuarisation », comme le soulignait Francois Bayrou
en 1996 lorsque, ministre de 1’éducation, il défendait 1’école comme un des derniers remparts
contre la déliquescence des reperes fondamentaux du vivre ensemble, la base méme du lien
social, ce patrimoine collectif. Ce méme théme récurrent sera repris treize ans plus tard dans

le discours du Président de la République Nicolas Sarkozy, le 28 mai 2009.

1.4. Par rapport aux enjeux psychologiques “L’objet et son empreinte
psychologique”

Mais 1’objet mental, est pour une bonne part véhiculé et pergu par son empreinte
sonore, ce que Ferdinand de Saussure appelle I’image acoustique. (Saussure, 1969) « Concept
et image acoustique. Nous appelons signe la combinaison du concept et de 1’image

acoustique. L’idée de la partie sensorielle implique celle du total ». « L’entité linguistique

> Op. Cit. MAUSS, (2004).
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n’existe que par 1’association du signifiant et du signifi¢ »**. L’empreinte globale laissée dans
notre mémoire, associe un mot a son empreinte sonore et par 1la méme son sens. Mais il existe
nous semble-t-il, un troisieme ¢lément constitutif dans le message adressé, qui peut &tre
considéré comme étant 1’intention du locuteur dans ce qu’elle va véhiculer de positif ou de
négatif dans « le chemin de la relation ». Selon I’intention véhiculée, les mémes mots, utilisés
au départ dans le méme sens intellectuellement parlant, peuvent étre compris différemment
que I’on veuille ou non passer par «la porte étroite » du cheminement de la relation
éducative. Tout dépendra de I’intention de I’enseignant plus ou moins empreinte d’une

certaine empathie et volonté de reconnaissance de 1’autre.

Lorsque I’on parle d’empreintes il y a I’empreinte sonore, mais aussi celles captées par
le corps que Marcel Jousse, dans son ouvrage L'Anthropologie du Geste, nomme les
‘Mimémes ° une sorte de traces corporelles qui représentent les objets pergus par nos sens :
«C’est grace a ce ‘Mimage’, que fonctionne la pensée. La pensée étant simplement une
intellection de ‘Mimémes’ »°". Ils se rapprochent de ces schémes sensori-moteurs de Piaget,
ils en sont ’impression et sa représentation laissée en mémoire. Bien que peu connu son
travail a ét¢ pour nous un point de départ de notre réflexion depuis une trentaine d’années ;
durant toute sa vie, il n’a eu de cesse de défendre, une théorie qui défend comme principe
central, que nous nous confrontons au monde par nos gestes qui eux sont une mémoire de ce
que I’on pergoit de I’'univers qui nous entoure. Pour lui, la pensée n’existe que par la prise de
conscience de ces gestes enregistrés. Dans sa théorie, I’homme fait partie d’un vaste
mouvement en interactions perpétuelles : « Dans ce cosmos interactionnel, il n’y a que des

actions interagissant sur d’autres actions et cela indéfiniment »°°.

Chemin semé d’embiiches, entre dévouement, loyauté institutionnelle, et autres
contraintes personnelles, imbroglio de tensions liant affects et enjeux éducatifs, 1’enseignant
est au centre d’une sorte de combat intérieur permanent ou il doit constamment s’interroger
sur la portée de ses actes. Il doit justifier ses choix, au regard des autres et de lui-méme, étre
en phase avec ce qu’il doit ou ne doit pas faire, en prise directe avec les instructions officielles
et autres injonctions ministérielles, s’adapter aux contraintes véhiculées par ses ¢leves et leur

systéme de valeurs qui n’est pas toujours le sien, loin s’en faut... L’enjeu psychologique de la

>> SAUSSURE, Ferdinand (de), (1969). Cours de linguistique générale, deuxiéme partie linguistique
Synchronique, Paris : Payot, p.99.

> Miméme : Fait de jouer et rejouer des gestes en se confrontant au réel imprime en nous ce que Marcel
JOUSSE appelle des Mimémes. Pour lui les Mimémes sont a 1’origine de toute expression.

> JOUSSE, Marcel, (1974 2° éd.). L'Anthropologie du Geste, Paris : Gallimard, p.54.

*% Op. Cit. JOUSSE, (1974). p.47.
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relation éducative, dépend pour une large part de sa posture et de sa gestuelle, et autres micro-
gestes qui en sont les témoins. Jacques Cosnier, dans ’entretien qu’il nous a accordé le 11
décembre 2011, nous disait : « Qu’aux régles d’un cadrage cognitif s'associent des reégles d’un
cadrage affectif ». Lors de notre entretien nous abordions la question de la place de
I’enseignant, aujourd’hui, dans I’activité énonciatrice : « Il faut que les enseignants, cet ‘homo
bavardus’, puissent habiter leur corps ». Nous nous interrogions avec lui : existe-t-il un cadre
proxémique d’une gestuelle de base ? Question bien délicate qui resta sans réponse ce 11

décembre.

Nous arrivons a ce moment de notre réflexion au cceur de notre thése, notre
problématique : essayer de repérer ces micro-gestes liés aux différents habitus, qu’ils soient :
culturels, personnels, structurels ou simplement opérationnels liés au temps de [’action

gestuée et située.

L’enseignant devient 1’¢lément clé de 1’édifice architectural. En passeur du sens
commun, il en est le pilier, et ’image était forte, comme le disait le ministre de 1’époque, il
devient le dernier rempart d’une 1’école définie comme un lieu de sanctuarisation. L’on
pourrait alors en déduire que les étudiants inscrits dans les masters intitulés « métiers de
I’enseignement », devraient recevoir une formation dont les objectifs seraient de leur
permettre d’acquérir, les bons gestes et micro-gestes professionnels susceptibles de devenir
ces passeurs des « normes de la tribu »°. A partir de 13, en recevant une formation
« professionnalisante », les futurs enseignants acquerraient toutes les aptitudes a pouvoir
transmettre un systéme de valeurs communes, afin de pouvoir partager le minimum de régles

reconnues comme essentielles a la sauvegarde des fondements de notre société démocratique.

1.4.1. Phénomeéne d’Echoisation de Cosnier

Selon ses propres mots Jacques Cosnier aborda ce qu’il appelle I« Echoisation psycho
corporelle, une echoisation des gestes techniques » Il nous expliquait que si I’énonciateur
pense et parle avec son corps, I’énonciataire percoit et interpréte lui aussi avec son corps. Ce
qu’il nomme la gestualité énonciative va ainsi jouer un réle d’inducteur d’échoisation.

Toujours lors de notre entretien, nous lui avons posé la question de savoir si ces gestes

> Op.Cit. MAUSS.
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correspondraient a des gestes plus ou moins universels et il nous a répondu en ces termes :
« Ces gestes extra culturels sont une sorte de praxis opératoire, j’ai signalé que cette activité
motrice co-verbale est facilitatrice de la mise en mots, cette mise en scéne corporelle de la
pensée, du parleur facilite aussi le processus empathico-inférentiel du receveur, car si
I’énonciateur pense et parle avec son corps, I’énonciataire percoit et interprete aussi avec son
corps ». Il est intéressant de noter cette conception d’un processus d’ « appropriation miroir »
ou « appropriation mimétique » entre le locuteur et le récepteur. Car pour nous, une fois de
plus, ce phénomene peut étre rapproché du geste instrumental du musicien lui-méme
dépendant de celui du chef d’orchestre. Il devient méme capital chez I’enseignant, dans le

micro-geste de monstration dans une situation d’apprentissage en imitation.

1.4.2. La place de I’empathie

Nous I’avons ensuite interrogé sur la notion d’empathie, une question importante dans
I’évaluation qualitative de la relation éducative. Ne pourrait-on penser, qu’elle est
particulierement présente dans toute situation d’enseignement et de fait intrinséquement liée a
la notion des gestes et micro-gestes professionnels qui la mettent en scéne ? Le hasard du
calendrier a fait qu’il venait juste de terminer une publication sur le sujet, qui faisait suite au
troisieme colloque international de Valoria en Espagne du 26 novembre 2011 ou trois
semaines avant notre entretien, il venait de donner une communication qui avait pour titre :

L’empathie et l'intercompréhension, synonyme ?

Apres nous avoir donné I’article qu’il venait de terminer, il a insisté sur la question du
narcissisme chez ’enseignant, question délicate et difficile a traiter par rapport aux éleves
aujourd’hui. La relation devenant de plus en plus difficile a créer dans le cadre de la classe,
elle tend a produire un renforcement négatif chez I’enseignant. Pour lui, demeurent quatre

questions fondamentales « du parleur » qui déterminent son état psychologique :

- Est-ce qu'on m'entend ?

- Est-ce qu'on m'écoute ?

- Est-ce qu'on me comprend ?
- Qu'est-ce qu'on en pense ?
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Ces quatre questions sont citées par Christian Alin dans son ouvrage Etre formateur :

. » , 60 . . . R ,
quand dire c’est écouter.” Ces quatre questions devraient toujours étre présentes dans le
cerveau du formateur, lorsque ce dernier cherche a préparer les étudiants a rencontrer leurs
¢leves dans les classes. Si ces espaces de formation étaient plus pratiques, ne permettraient-ils
pas de mieux prendre en compte la réalité professionnelle au plus prés des préoccupations des

étudiants ?

Enfin nous avons terminé cet entretien, en nous interrogeant sur le role et la fonction
des médias qui entourent les ¢leves aujourd’hui. Nous avons échangé nos idées, sur le fait
qu’ils induisaient un nouveau rapport a I’autre, son semblable, mais parfois si différent. Nous
n’avons pu que constater, que les médias jouent un véritable role de modélisation des
comportements, par leur discours, et qu’ils induisent des attitudes et des postures. Jacques
Cosnier finit par ajouter qu’il pensait qu’ils avaient une réelle fonction de régulateur des
comportements, en tant que transmetteur de valeurs, et qu’ils pouvaient méme étre considérés,
comme ¢étant une sorte « d’activités para scolaires », aidant en cela les éléves, a se construire
par rapport aux normes de la société. En fin d’entretien, il insistait sur ce phénomeéne, qui pour
lui représente un probléme crucial aujourd’hui, I’empreinte sonore marque considérablement
les esprits de nos €léves qui sont constamment branchés a leurs casques ou autre moyens de

diffusion d’information que sont les smartphones ou autre tablettes numériques...

Derriere les images mentales véhiculées, il y a bien siir des mots pergus dans leur
globalité¢ (son + image mentale), comme nous le définissions plus en amont a propos de
I’objet mental avec Saussure, mais aussi et surtout, comme nous avons essay¢ de le
démontrer, un impact psychologique fort, pour mettre en ‘sur-valorisation’ 1’idée que le

média veut véhiculer et transmettre a 1’auditeur.

Cela nous amene a faire un « petit détour », pour nous aider a comprendre toute
I’incidence qu’il y aurait a prendre en compte cette dimension psychologique de la
communication dans le cadre de 1’école aujourd’hui. Nous voulons évoquer ici le phénoméne

de la compression sonore chére a Christian Hugonnet, président de La Semaine du son, * pour

60 ALIN, Christian, (1996). Etre formateur, Quand dire cest écouter, Paris : L’Harmattan.

®' La semaine du son est organisée a Paris et en France depuis 2004. Cet événement crée par Christian Hugonnet,
a pour objectif de sensibiliser le public et tous les acteurs de la société de I’importance des sons et de la qualité
de notre environnement sonore. L’approche est trés transversale (médicale, culturelle, industrielle, pédagogique,
environnementale, sociologique et économique). Elle convoque des musiciens, des personnels de santé
techniciens et ingénieurs du son. Pour débattre, organiser des conférences et des concerts, créant ainsi un réseau
de professionnels de tous les secteurs en vue de favoriser la vulgarisation des problémes qui sont liés a la
diffusion du son.
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montrer en quoi les aspects psychologiques sont importants dans la maitrise des moyens de
communication. A tel point que les publicistes s’arrangent pour que leurs spots publicitaires
passent toujours compressés dans leur dynamique, c'est-a-dire a des niveaux sonores fixes et
trés élevés pour nous tenir dans un éveil permanent. Ce phénomene existe, il va étre
réglementé par une loi grace au combat de haute lutte que Christian Hugonnet meéne avec la

Semaine du son.

Le probléme ne s’arréte pas la. Nous avons relayé pendant plusieurs années cette
Semaine du son sur Lyon, et abordé cette question préoccupante des risques qu’encoure la
jeunesse pour leur audition, dans leurs pratiques d’écoute de la musique aujourd’hui. Nous
avions abordé cette question de la manipulation, par les médias et les dangers que cela
représentait pour les €leves. Quelle distance entre ces deux réalités, celle de I’école et celle de
la rue ! Comme si les éleves, dans la journée, devaient passer constamment dans deux univers
différents, et s’adapter continuellement a deux types de codes sonores, deux modes
communication, de la plus élaborée a celle du « va comme je te pousse ! » N’est-il pas grand
temps de s’interroger sur cette différence, et d’appréhender ce décalage, pour trouver une voie

nouvelle, et maitrisée, dans 1’usage de la voix et du corps comme médiation du message ?

La question est d’actualité, et il nous faudrait rapidement prendre la mesure de
I’impact psychologique des médias sur les étudiants, si nous ne voulons pas encore aggraver
la communication avec les classes et les salles de TD ou amphithéatres. Je profite de cette
anecdote pour poser une question essentielle : comment se fait-il qu’il y ait un tel décalage sur
la forme, entre la réalité des modeles de communication que nos €léves percoivent tous les
jours dans les médias et ce qu’ils entendent au sein méme de leur classe ou a ’'université ? La
distance est telle, que, pour un bon nombre d’¢leves, la chose est trop difficile a accepter.
N’allons-nous pas tout simplement, sur une pente qui irait jusqu’a compleétement
décrédibiliser notre profession ? Pour avoir assisté a certaines séances, on ne peut que
déplorer cet état de fait, il aurait été préférable que les €éléves puissent étre parfois dispensés
de certains cours. C’est pour cela que nous nous sommes engagés dans la rédaction de cette
thése, pour essayer de pousser un cri d’alarme, et tenter de repérer les codes de
communication verbaux et non verbaux utilisés pour enrichir la maniére de véhiculer de
I’information le plus efficacement possible dans le cadre des métiers de 1’enseignement et

surtout permettre aux enseignants de trouver des moyens de s’y sentir plus a I’aise.
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Sans pour autant renier notre systeme de valeur, ni vouloir copier celui des médias, je
fais I’hypothése qu’il existe un langage qui nous est propre, tout un dictionnaire de gestes et
micro-gestes que 1’on peut qualifier de professionnels et qu’il est urgent d’apprendre a
maitriser lors de la formation. Les enseignants sont en train de se faire distancer dans leur
capacité a motiver les esprits, comme si, par pudeur ou par souci de ne s’attacher selon eux

LB 9 . . . . , AL r 1+ . .
qu’a DP’essentiel, le contenu des programmes, ils avaient laiss¢ de coté le média qui doit

véhiculer leur propos : attention, a ne pas creuser davantage le fossé !

Pour illustrer mon propos, en le mettant en perspective dans la formation des
enseignants, prenons comme exemple ’'usage du mot, ce premier média : il ne peut étre
entendu que par rapport a ’intention qu’il va suggérer au regard de I’intonation choisie. Les
mémes mots prononcés dans des parcours intonatifs trés différents, ne procureront pas du tout
les mémes réactions chez un méme auditoire. La précision du sens véhiculé par le mot, n’est
donc que tres aléatoire comme le soulignait Ferdinand de Saussure. Elle dépend tres
étroitement de 1’état psychologique du moment, de ce que 1’on veut mais surtout de ce que
I’on peut dire ou faire passer, ce « pouvoir agir »* que I’on pourra, consciemment ou non
véhiculer, en fonction de la maitrise que I’on aura, ici du micro-geste de la voix dans son
parcours intonatif. Comment ne pas considérer le parcours intonatif comme étant un marqueur
significatif qu’il faut nous attacher a étudier, ce témoin direct de I’intention du locuteur. Ce
n’est qu’un exemple parmi tant d’autres, particuliecrement sensible a I’oreille d’un musicien,
mais essentiel dans la maitrise de la relation a 1’autre. Il nous semble donc techniquement
possible d’apprendre a repérer ce parametre, ou tout au moins d’appréhender son incidence
dans la maitrise d’un discours ; nous verrons, qu’il en ira de méme pour les autres micro-

gestes.

Il en va de cette musique du mot comme de I’interprétation d’un instrumentiste qui
serait face a une partition. L ’interprete, par son mode de jeu, ou mode d’entrée dans la matiére
sonore, va pouvoir orienter la portée de son geste instrumental, en induisant son auditoire
dans une émotion artistique notoirement différente. Par cet exemple qui nous permet de
rentrer de plein pied dans notre problématique, nous voyons que tout tend dans ce dialogue
sans mots, a chercher a entretenir un contact, dont le seul but est d’emmener le public dans

I’expérience d’une « émotion artistique ». Une question se pose dés lors, pourrait-on parler

62 Op. Cit. ALIN, (1996).
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d’une « émotion locutrice de [’enseignement » sur le modele que nous venons de décrire dans

le cadre de la musique du mot ?

1.5. Auregard des sciences du langage: la théorie de la signification de
Pierce

1.5.1. Le filtre de la sémiotique

Nous venons de voir que notre travail de recherche s’enracine dans les outils qui
analysent le sens que I’on porte aux évenements et aux mots. Nous évoquons ici la sémiotique
dans son interaction permanente entre la volonté de 1’orateur a vouloir dire et sa capacité a
pouvoir dire, sur le modele du « pouvoir-savoir » abordé par Christian Alin dans son ouvrage
la geste formation.” 11 nous faut aborder cette capacité que posséde tout orateur & savoir
controler ce qu’il donne a entendre mais aussi a voir a son public. La difficulté réside bien
dans le fait que, par la médiation de la voix et du geste, le discoureur veut arriver a faire
passer un contenu chargé d’informations, tout en espérant que, par le choix des mots qu’il
saura employer, la justesse de sa voix, par un découpage sémantique ou la construction

syntaxique de ses phrases, il saura trouver un écho favorable chez ses auditeurs.

1.5.2. Le signe triadique

Il nous faut maintenant aborder la dimension sémiotique de notre approche
praxéologique des gestes et micro-gestes du métier. Notre recherche s’oriente davantage vers
une relation triadique percienne et non dyadique comme celle de Saussure (Signifiant
Signifi€). Nous ne pouvons pas faire moins que d’interroger les theéses de Charles Sanders

Peirce® et son pragmatisme qui affirme que: « Ce n’est pas I’intuition, mais 1’action qui

® Op. Cit. ALIN, (2010). p.49.

64 Charles Sanders PIERCE est avec Ferdinand de SAUSSURE considéré comme étant le pére de la sémiologie,
il rejette le déterminisme scientifique. Il est initiateur du pragmatisme, ce courant de pensée qui a la fin du
XIXeme siecle considére que les effets produits par un objet dépendent des habitus culturels et des croyances qui
lui sont attachés. Il nous faut développer un sens critique nourri par I’analyse « la logique de 1’abduction »
(introduire une régle ou une hypothése nouvelle) qui doit nous pousser a tester la plausibilité d’idées nouvelles.
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décide de la clarté d’une idée » dans son ouvrage : Théorie et pratique des signes™. 11 définit

le signe dans ses trois composantes.

Pour définir la théorie de Pierce, nous partons de I’article de Chritstian Alin et

Nathalie Wallian, (2010) Sémiotique et Sémiologie des productions langagiéres *° :
Le signe est une relation entre :
- un Représentamen -R-,
- un Objet -O- et
- un Interprétant -1- soit (R, O, I).

Le représentamen -R- est le signe en tant qu’il se présente et que |’interprétant
renverra a 1’Objet qu’il représente. C’est dans une situation de travail ou de pratique ce qui
fait signe au sujet acteur-auteur : par exemple, pour le pécheur a la ligne, le bouchon qui

bouge sur 1’eau.

L’objet -O- est tout, qu’il soit, réel ou imaginaire, ce a quoi I’interprétant renvoie le
représentamen. C’est le référent. Pour notre pécheur c’est « le possible d’un poisson au bout

de la ligne » et le possible d’une prise.

L’interprétant -1- n’est pas I'interpréte du signe. Ce n’est pas le sujet acteur-auteur. Ce
n’est pas notre pécheur de chair et d’os. Il est un signe qui renvoie un représentamen a son
objet. Il est ’expression de la mobilisation des connaissances du sujet énonciateur, porteur
d’une expérience passée, porteur des gestes professionnels. “ Cette riviere est une riviere a
truite. Le bouchon a bougé ; a cet endroit, compte tenu du courant, la prise sera difficile. 1l va
falloir que j’ai, maintenant, beaucoup de doigté, comme cela doit étre le cas dans ce genre de

situation ”.

Une premiere précision trés importante sur ’homogénéité et I’unité du signe est a
comprendre : Charles Sanders Pierce postule, que tout objet et tout événement ou phénomene,

qu’il soit simple ou complexe, doit étre considéré comme un signe insécable (Figure 1).

8 PIERCE, Charles Sanders, (1979). Théorie et pratique du signes, Paris : Payot, p.11.

6 ALIN, Christian, WALLIAN, Nathalie, (2010). Sémiotique et sémiologie des productions langagiéres en EPS
et en Analyse des pratiques, in Sciences de l’intervention en EPS et en Sport, résultats de recherche et
fondements théoriques, Ed. EPS, Paris : chap. 5, pp107-135.
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Interprétant

I
Signe
Ceelque chose S pour quelquun
Tenant lisu de
A quelque égard ou en O Quelque chose
(uelque finalite Objet
Fondement

Figure 1 : Schéma montrant le phénoméne insécable du signe °” : Bernard Morand (1997).

Au final I’attention de Pierce se porte avant tout sur le processus sémiotique qu’il
caractérise dans les trois composantes a travers lesquelles peuvent se comprendre toutes les
expériences humaines : la priméité, la secondéité et la tiercéité. Trois termes qui sont traduits
de I’anglais (« firstness », « secondnes », « thirdness »*. Ce processus sémiotique est la
rencontre entre trois composantes, qu’il nomme systéme triadique. Il faut en préciser les

grandes lignes et voire I’incidence que cela peut avoir sur mon travail.

Ce concept de priméité : « Est celui de la qualité, de la croyance (au sens de la foi), du
sentiment spontané, de 1’apparence, de la chose en soi, des multiples possibles, de
I’indéterminé, de I’instant présent, bref, le mode d’étre de ce qui est tel qu’il est et sans

AFA A . : b 69 . re.r A c1r.r .
référence a quoi que ce soit d’autre »° . La priméité peut étre considérée comme celui de la
qualité, de la croyance ; étant la premiere impression, un peu comme le saisissement qui se
produit lorsque 1’on découvre une ceuvre d’art, qu’elle soit picturale ou musicale. Cette
premiére impression est toujours globale, kinesthésique, instinctive, premiére dans le sens ou

selon I’expression, « elle nous saute aux yeux ou aux oreilles » ; c’est bien elle, qui, dans une

*” Op. Cit. MORAND, (1997). p.245.
® Op. Cit. PIERCE, (1979).
*In MORAND, (1997). p.247 Lettre de Pierce 4 Lady Welby 12/10/1904, reproduite in [Deledalle 1978].
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premiére émotion, vient a nous. La démarche est d’importance pour notre travail, dans le sens
ou cela montre qu’il y a un mouvement de permanence dans la circulation des informations
véhiculées ; mais toutes ne sont pas toujours déplacées dans le méme sens : de 1’objet au sujet
ou I’inverse, du sujet a 1’objet. Pour un enseignant, il est capital qu’il soit justement, toujours

en capacité d’en maitriser le sens.

Le concept de secondéité : « est le mode d’étre de ce qui est, tel qu’il est par rapport a
un second, mais sans considération d’un troisiéme quel qu’il soit ».”® Il est intimement 1ié & la
notion d’expérience individuelle. En fonction de ce qu’il produit dans 1’instant ou de ce qu’il
est censé produire, il fait son entrée dans 1’observation d’un phénoméne. Au vu de notre
expérience, notre regard va ainsi pouvoir interroger 1’évenement. Cette étape implique
I’individu dans ce qu’il a de plus singulier, de personnel, dans le fait que notre mémoire
individuelle n’a pu se fagonner qu’a partir de la somme de nos propres expériences
enregistrées dans notre cerveau. Selon Jean-Pierre Changeux elles sont ces « briques
élémentaires du savoir »”', des images percues ou entrapercues plus ou moins consciemment
qui nous orientent vers des indices qui activent en nous des champs de possibles, elles nous
dirigent vers des catégories de réponses pré figurées. Le dernier niveau est le plus élaboré,

c’est celui de la symbolique, du sens véhiculé qu’il nomme la Tiercéité.

Le concept de Tiercéité est intimement li¢ aux habitus culturels. Ce concept vient
donc, par nécessité¢, comme 1’explicitation du processus triadique. En ce qui nous concerne,
dans I’¢tude des micro-gestes professionnels, Peirce place 1’acte en situation dans une relation
d’interaction sociale, qui est de fait, intimement li¢ aux codes et autres habitus physiques et
culturels qui font loi dans la société. Dans notre cas, dans le cadre de la classe ou de I’amphi,
si la secondéité refléte 1’objet vu par le sujet, la tiercéité en serait d’une certaine manicre, le

méme objet passé au crible du regard porté par une société¢ donnée.

En résumé, le signe représente toujours un objet, mais cet objet n’est ni neutre ni
univoque, il a une image. Ce qu’il représente doit donc &étre défini, précis¢, délimité, ce que
Pierce nomme le representanem, mais pour faire ce lien il faut qu’un intermédiaire se glisse
entre les deux, nous parlons ici de [’interprétant, qui lui, va justement devoir qualifier le
representanem. Le signe ou I’image est la comme premiére présence, mais la connaissance de

cet objet est dépendante du processus sémiotique, d’ou nait, et va se construire, le sens. Il

7% Op.Cit. MORAND, (1997). p.247 Lettre de Pierce 4 Lady Welby 12/10/1904, reproduite in [Deledalle 1978]
p.247.
1 Op. Cit. CHANGEUX, (1983).
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passe donc par les mots, qui eux méme doivent a leur tour, pouvoir rentrer dans le processus

de précision pour donner son véritable sens a 1’objet.

Bernard Morand propose une analyse détaillée de la tieircéité de Pierce sous la forme
de ce qu’il nomme un treillis de classes de signe (Figure 2), dans son article Le sens de la
signification. Pour une théorie a priori du ‘signe’”. 1l résume la complexité de
I’interpénétration des niveaux d’analyse entre le signe en soi, le signe en rapport a son objet et
le signe et son rapport avec son interprétant par le tableau qui suit (7ableau 1). Le treillis des
classes de signes est un outil qui permet de matérialiser le parcours cognitif qui se met en jeu

dans notre esprit pour donner son sens a la chose que nous percevons.

Trichotomie 17T - Le signe en
rapport avec son interprétant - | Rhane I SIEF“E qui-dit |_Ar gurment
F 1 /
Trichotomie 77 - Le rigne 12,5 8 i
2 rapnort e
son objet =—— Icdne | Inl:hl:e Symbole
1 2 B, 7 2.9.,10
Oualisione Signe smgulm" Legtsigne e Frichitorrie -
/ / / Le signe en rod
A-Frimeite B-Secowcidite - Tiercditd D'aprés Bernard MORAND, 1997.

Figure 2 : La tieircéité de Pierce selon Morand” (1997).

> MORAND, Bernard, (1997). Le sens de la signification. Pour une théorie a priori du ‘signe’, Intelectica,
1997/2, 25, pp 229-279.
3 Op. Cit. MORAND, (1997). p.249.
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Légende :

Qualisigne : Apparence dénuée d’identité, instantanée et arbitraire.

Signe singulier : Evénement individuel existant une seule fois.

Légisigne : Loi générale qui signifie conventionnellement au moyen de répliques singulieres.
Icone : Se substitue a son objet en vertu de caractéres propres analogues a 1’objet.

Indice : Se substitue a son objet en vertu du fait qu’il est réellement affecté par celui-ci.
Symbole : Se substitue a son objet en vertu d’une loi, habitude ou disposition naturelle.
Rhéme : Interprété comme une simple possibilité qualitative.

Signe qui-dit : Interprété comme le signe d’un existant actuel.

Argument : Interprété en tant que loi faisant signe (abduction, induction, déduction).

Christian Alin le résume dans ce tableau par un exemple pris en EPS (Tableau 1)."*

Le signe en soi Le signe en rapport Le s1gne.en,rap[’)0rt
avec son objet avec son intérpretant
Priméité Qualisigne Icone Rhéme
Rond " .
Ballon Esthetlcll)liei parfait -
Gros aisir
Secondéité Signe singulier Indice Signe qui dit
Objet volumineux Objet appartenant a la
Ballon de football catégorie des volumes
Pas carré polyedre
Tiercéité Légisigne Symbole Argument
Dodecaedre Polyedre régulier
Sphére
Isocaedre tronqué (arétes, faces, angles)

Tableau 1 : Exemple pris en EPS, Christian Alin.

™ ALIN, Christian, WALLIAN, Nathalie, (2010). Sémiotique et sémiologie des productions langagiéres en EPS
et en Analyse des pratiques.
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Le tableau ci-dessus comporte 9 cases, il a pour objectif de mettre en évidence le lien
entre le signe matériel, 1I’objet de pensée et son interprétant. Le sens du message ainsi véhiculé
est plus ou moins dissimulé, caché entre 1’objet percu et sa réception, elle-méme dépendante
de la conduite d’appropriation et de la construction d’un sens qui sera ¢laboré par celui qui le

percoit. Sera-t-il en mesure de recréer le sens souhaité, 1a est toute la question ?

Pour continuer I’illustration, prenons un exemple dans le cadre d’un de nos micro-

gestes ¢tudiés (Tableau 2).

Le signe en rapport Le signe en rapport
Le signe en soi avec son objet avec son interprétant
Priméité Qualisigne Icone Rhéme
Son Voix Chant
Secondéité Signe singulier Indice Signe qui-dit
Geste vocal Notes de musique Meélodie
Tiercéité Légisigne Symbole Argument
Phrase musicale Répertoire Esthétique

Tableau 2 : Exemple pris en Education Musicale.

Le processus sémiotique, dans son interprétation est donc caractérisé par une grande
complexité, ce qui ne le rend pas toujours perceptible a la premiére approche, sa portée
symbolique n’étant pas toujours limitée. Comme nous avons essayé de le démontrer plus
avant, chaque mot dépend étroitement du suivant, qui lui-méme demande de reprendre le
méme cheminement intellectuel d’explication sémiotique pour arriver a nouveau a le définir
convenablement et en construire le sens. Si comme dans le deuxiéme exemple, on s’interroge
sur cette musique du mot dans ses subtiles nuances, liées a toute la palette de I’interprétation
musicale, dans ses variations d’un parcours intonatif et la construction dynamique du
discours, le sens et ’intention deviennent des plus subtiles. Nous voyons bien ici toute la
complexité du processus ; heureusement, dans la vie quotidienne le processus s’est doté de

mécanisme de simplification, ce que Charles Sanders Peirce nomme des « court-circuits », des
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habitudes, « habitus perceptivo-sémiotiques »” qui ne sont en fait que des raccourcis

constitués par la somme d’expériences antérieurement vécues et maitrisées.

Comme nous sommes en train de le constater, notre travail de recherche s’enracine
nécessairement dans la sémiotique et ses outils, qui, par son interaction permanente, interroge
la volonté de I’orateur & “vouloir dire’ et sa capacité a ‘pouvoir dire’. En ce qui nous concerne
dans une approche plus sensorielle, notre recherche s’intéresse a cette capacité a contrdler ce
que I’enseignant ‘donne a voir’ et ‘donne a entendre’ a son auditoire. La difficulté réside bien
dans le fait que par la médiation de la voix et du geste, le professeur veut arriver a faire passer
un contenu chargé d’informations, tout en espérant que par le choix des mots qu’il saura
employer et les différents ajustements de sa mise en scéne, que ce soit : la justesse de sa voix,
son découpage s€émantique ou la construction syntaxique de ses phrases, son placement, sa

gestuelle et son regard ; il saura trouver un écho favorable aupres de ses €leéves ou étudiants.

Dans un souci de lisibilité et d’efficacité, sur les dix classes de signes de Pierce, - neuf
classes du tableau Morand, plus une qui regroupe I’ensemble comme signe - nous nous
sommes arrétés a travailler nos observations au filtre des trois classes que sont : 1’Icone,
I’indice et la symbolique’®. Trois composantes qui en déterminent le sens et la portée
symbolique des micro-gestes joués sur la sceéne spatio-temporelle d’enseignement. Ces trois
composantes caractériseront la dynamique sémiotique des micro-gestes que la thése se

propose d’identifier et d’étudier.

1.6. Les Sciences de I’Education et le métier de formateur.

Le cadre théorique de notre thése, s’inscrit dans la trajectoire des Sciences de
I’Education, dans le prolongement des theses d’Anne Jorro, de Dominique Bucheton et de
notre directeur de thése Christian Alin. Notre problématique est orientée vers la notion de
gestes professionnels, qu’ils soient plus ou moins ajustés’’, ils déterminent le « savoir agir »
et le « pouvoir agir ». Ces dernicres années, de nombreux chercheurs se sont particuliérement
intéressés a cette notion de gestes professionnels dans le cadre de la didactique des situations

d’enseignement, c’est le cas d’Anne Jorro, avec son ouvrage Professionnaliser le métier

> Op. Cit. PIERCE, (1979). p.11.
7® Cf. Tableau MORAND, (1997). Trichotomie II.

"7 BUCHETON, Dominique, (2009. L ‘agir enseignant, des gestes professionnels ajustés, Paris : Octarés, 284p.
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d’enseignant ou elle envisage une distinction entre : d’une part, les gestes professionnels qui
amenent : « La dimension structurante et symbolique des gestes du métier... ». Et d’autre
part, de caractériser « les gestes professionnels qui offrent des jeux dans 1’activité notamment
a travers les gestes d’ajustement qui caractérisent 1’extréme disponibilité et réactivité de

I’enseignant en classe »*.

Cette conception générique du métier fait appel a des gestes professionnels, ces gestes
du métier qui sont récurrents : « La culture du métier est peuplée de gestes emblématiques : le
maitre devant le tableau noir, la craie a la main, ... Plus largement, le geste éducatif se
caractérise par sa dimension démonstrative, explicative. Le formateur connait 1’efficacité des
gestes de désignation de regles, d’exemplification ; il sait aussi jouer avec les modalités
narratives pour mobiliser D’attention des formés...».” L’orientation des Sciences de
I’Education dans ce paradigme du geste professionnel, et notamment cette entrée par la
gestualité, nous a conduit a vouloir, a notre tour, pousser en profondeur, la nature de ces
gestes emblématiques. Pour essayer de catégoriser ces gestes, les définir dans ce qu’ils
donnent a dire : « La difficulté est grande puisque la perception des gestes professionnels
mobilise des catégorisations souvent vagues »*'. Nous nous rapprochons de la problématique
de Dominique Bucheton et de son ouvrage L ’agir enseignant : Des gestes professionnels
ajustés,” ou Iauteur(e) montre la difficulté que les enseignants novices ont pour ajuster leurs

gestes professionnels aux situations d’enseignement.

Ces axes de recherches constituent le cadre théorique de notre expérimentation, dans
son aspect le plus pragmatique, ils nous orientent vers les grandes questions qui se posent

aujourd’hui dans la mise en place de la formation des enseignants.

Cette réflexion sur les gestes professionnels s’impose. Christian Alin dans son ouvrage
La Geste Formation (Alin, 2010) reprend I’ensemble de ces recherches pour nous donner,
comme il le souligne, une vision : « Multi référentielle, sémiologique et anthropologique ».

Cet ouvrage définit le geste professionnel en ces termes :

® JORRO, Anne, (2002). Professionnaliser le métier d’enseignant, Paris : ESF, p.43.

" Op. Cit. JORRO, (2002). p.41.

% Op. Cit. p. 42.

8 BUCHETON, Dominique, (2009). Des gestes professionnels ajustés, Paris : Octarés Bouloc, p.3.

69



«Les gestes professionnels sont des actes et des gestes qui visent des problémes
suffisamment génériques de 1’action professorale. Ils sont identifiés en tant que discours, dans
ou comme une classe d’action appartenant a un référentiel et a I’ethnohistoire sémiotique d’un
métier. Le geste professionnel s’exécute et se réalise en fonction du but opératoire, performatif
qui lui est assigné. Mais il est aussi sous I’impulsion des motifs et de la dynamique subjective
Clot, 2000). Au moment ou il s’exécute, il est porteur des valeurs et des symboliques qui

caractérisent et spécifient un métier et son histoire »*.

Dans ce chapitre, intitulé les gestes professionnels, il différencie les termes de geste
professionnel, d’action, de geste technique et de compétences professionnelles. La précision a
son importance, car si tout acte pos¢ autour de soi, peut étre considéré comme une action, il
peut parfois se rapprocher du concept d’affordance®™, ces objets signaux qui nous induisent a
I’action d’une maniere spontanée et récurrente, comme si 1’objet nous imposait par sa seule
présence, une réponse en actions gestuées programmeées. Ces objets signaux se différencient
des gestes techniques en ce qu’ils se rapprochent du « mode opératoire d’une action générique
sur le monde » alors que la compétence releve «dun jugement d’une appréciation

cognitive ».

Dominique Bucheton, dans son ouvrage L agir enseignant détermine quatre grands

champs théoriques qui sont successivement :

- « 1. Le champ des théories du langage.

- 2. Le champ de P’agir situé : théories de la cognition située, distribuée, les approches

microsociologiques et ethnographiques. Le champ de I’analyse du travail.

- 3. Le champ psychologique, anthropologique qui s’intéresse aux relations du sujet

avec le savoir, la culture.

8 Op. Cit., ALIN, Christian, (2010). la geste formation, Paris : L’Harmattan, pp.45-93.

8 Concept d’affordance avancé par Gibson dans son ouvrage publié¢ en 1977 The Ecological Approach to Visual
Perception. Ce concept, est issu des travaux de Kurt Levin, qui seront mis en valeur par Koffka un gestaltiste qui
développe la thése selon laquelle, les phénoménes pergus sont des ensembles structurés et non de simples
¢éléments juxtaposés, ils sont censés posséder une forme (Kofka, 1935, p.7). Ces valeurs sont le résultat de
I’expérience d’une série de réponses inconscientes d’images mémorisées. Il précise que la valeur des choses
émanerait d’une perception immédiate de I’objet qui ¢loignerait ou rapprocherait le sujet qui les pergoit.
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- 4. Le champ des didactiques disciplinaires, recherches comparatistes et didactiques

. , . . ’4
montre la difficulté de ces ajustements pour les novices » .

Elle parle de compétences dans I’appropriation de gestes professionnels notamment de
la notion d’ajustements en situation. Notre travail s’inscrit dans la droite ligne de ces courants
de recherches, en essayant de se centrer sur la maitrise de la communication verbale et non
verbale ; on y retrouve notamment la notion de champ théorique de /’agir situé ou champ de
I’analyse du travail, qu’elle nomme théorie de la cognition située, distribuée, ou elle aborde
les situations d’enseignement du point de vue d’une analyse microsociologique et
ethnographique. Avec une question centrale: «La classe est-elle un espace potentiel
d’interactions multiples et d’implications ? Enseigner et faire apprendre : agir, vouloir agir,

pouvoir agir ? »”.

1.6.1. Vers quels gestes professionnels ?

Il parait indispensable pour les enseignants qui vont permettre aux ¢léves de
comprendre ce qu’ils font, d’installer des atmospheres spécifiques dont le but est de créer et
de maintenir des espaces dialogiques qui sont de I'ordre de I’éthos. Pour cela Dominique

: . o 86
Bucheton classe les gestes professionnels en plusieurs catégories qu’elle nomme™ :

- Le geste de Pilotage (GP) : Qui consiste a mettre en ceuvre ce que I’on a préparé, ce
que I’on appelait jadis la fiche de préparation. Elle est composée des contenus
d’apprentissage et des contraintes que représentent : le dispositif, et le matériel

périphérique indispensable a la réalisation de la tache.

- Le geste de Tissage (GT) : Ils sont la clé de 'apprentissage des éleves, ils permettent

de mettre du sens aux apprentissages et de faire des liens entre eux.

- Le geste d’étayage (GE) : Les gestes d'étayage ont pour fonction de soutenir et
encourager les ¢€leves dans les différentes taches et activités que I’enseignant leur

propose.

$ Op. Cit. BUCHETON, (2009). p.10.
% Op. Cit. BUCHETON, (2009). p.13.
# Extrait de la conférence de Dominique BUCHETON du 3 juin 2009 qui a eu lieu a 'TUFM de Saint-Etienne.
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- Le geste d’atmosphére (GA): Les gestes d'atmosphére qui créent un climat de

confiance et de travail dans le groupe.

2.  Positionnement de la recherche au regard de la formation des enseignants ?

2.1. Des en-(je)ux de formation

Notre recherche s’inscrit dans la perspective de la formation des enseignants, et de fait
demande de s’interroger sur le rapport qui s’établit entre le formateur, et le formé. « Il nous
faut ici reprendre les en-(je)ux de la communication » que Christian Alin développe dés son
premier ouvrage (1996) et reprend dans celui de 2010 avec les sept positions énonciatives
d’un interlocuteur. Il définit une situation d’enseignement par sept positions énonciatives qui
sont celles : « d’Affrontement, de Confirmation, de Déni, d’Ecoute, d’Evitement, d’Inhibition,

de Laisser-faire »°'.

Il est vrai que chaque formateur, lors des visites qu’il peut effectuer auprés de ses
¢tudiants, va inévitablement s’interroger sur le type de positions que va prendre son
interlocuteur. En quelques secondes il sera en mesure de jauger, de situer I’étudiant ou le
professeur stagiaire qu’il a en face de lui; le catégorisant dans un type de profil
d’enseignement. Le fait-il consciemment ou inconsciemment ? C’est une question importante
a poser a nos institutions de tutelle, car de cette aptitude va dépendre la prise ou non en
compte de la parole du formé et surtout sa capacité a intégrer ce qui va lui étre dit. Pendant
plus de dix années, j’ai été confronté, en tant que responsable d’une Unité de formation
professionnelle (UFP), a cette question des rapports de visites, que ces visites soient
formatives ou sommatives. Il ne se passait pas une semaine sans qu’un étudiant ne vienne me
voir en me disant qu’il n’avait pu réussi a se faire entendre ou comprendre par son maitre de
stage, par tel conseiller pédagogique ou tel formateur de I’IUFM venu le voir en classe. Plus
d’une fois, j’ai ét¢ obligé de jouer le role de modérateur, et méme en cours de stage, plus
d’une fois j’ai di le changer de maitre de stage. Et que dire des nombreuses réflexions sur des
attitudes et postures de tel encadrant ? Que dire aussi, lorsqu’il s’agit d’une visite faite par
I’Inspecteur Pédagogique Régional (IPR) qui, elle, est certificative ? Plus encore quand le
stagiaire a été ajourné, et qu’il doit repasser une visite d’inspection par 1’Inspecteur Général et

que tout son avenir professionnel va se jouer sur une heure de cours... Bien que la logique

¥ Op. Cit. ALIN, (2010). pp.77-78.
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institutionnelle puisse se comprendre, cela fait partie du jeu de tout concours ; la pression
devient telle que I’on est en droit de s’interroger sur la pertinence d’un systéme qui met la
personne dans de telles contraintes émotionnelles. Ne faudrait-il pas s’interroger sur la valeur
que I’on est en droit d’accorder institutionnellement a un tel fonctionnement ? Certaines fois,
nous avons vu des stagiaires qui se trouvaient dans une extréme fébrilité, allant méme jusqu’a
les trouver dans un véritable état de dévastation psychologique. L’IUFM sait que certains sont
allés jusqu’au suicide, mais il est vrai que 1’on préfeére ne pas trop en parler ! Peut-étre eut-il

¢été plus sage, pour certains d’entre eux, de les aider a se réorienter ?

Dans le premier cas proposé et analysé, celui du champ énonciatif de la confrontation
qui amene a la rupture, la question est de savoir si dans la posture du formateur il est possible
de capter des signes avant-coureurs qui seraient susceptibles d’avoir pu favoriser et conduire a
ce positionnement. C’est bien 1a que notre travail prend tout son sens, nous ne pouvons
accepter de penser qu’un étudiant ou un professeur stagiaire aille d’emblée se mettre dans un
positionnement de rupture. En plus de trente-cing années passées a visiter plusieurs centaines
d’étudiants et stagiaires, bien que certains étudiants aient pu étre sur la défensive, nous n’en
avons sincérement jamais rencontré un seul, qui sciemment, avait choisi de partir d’entrée de
jeu avec cette posture de rupture. Méme si I’on peut dire que tout n’est peut-étre que jeux

3

d’apparence, et le sujet que nous travaillons reléve indubitablement de ce ‘je’u, il faut bien
qu’il y ait & un moment ou a un autre, un marqueur qui déclenche une confrontation qui le
pousse jusqu’a la rupture. Que cette tension soit latente, en fonction d’un incident antérieur ou
toutes autres contingences plus ou moins favorables, cela s’entend. Pourtant, I’intérét de tous
impose de partir dans une posture qui va normalement essayer de donner confiance a 1’¢leve,

de faire en sorte que tout se passe pour le mieux si I’enseignant veut arriver a ses fins.

Cette question est particulicrement intéressante, car elle met en évidence I’'impact et
I’importance du signe qui va déclencher cette rupture, car il y a toujours un signe. C’est bien
la dans cet espace et intervalle de temps privilégié, pour comprendre les mécanismes du
dialogue, que tout va se jouer. C’est bien dans ’apparence de cet art du détail, que nous avons
appelé micro-gestes, tels qu’ils vont pouvoir étre pergus, que le lien de la rencontre va se

tisser ou non entre le formateur et 1’é¢tudiant ou le professeur en formation.
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- Anecdote :

Je me rappelle cette anecdote d’une étudiante qui me disait suite a un entretien qui
s’était mal passé, « J’ai su tout de suite, rien qu’a son regard, quand le formateur m’a regardé
que ce que je venais de faire ne lui avait pas plu et qu’il m’en voulait ». Cette simple phrase
résume assez bien, me semble-t-il, I’incidence du micro-geste du regard et de son
interprétation. L’étudiante était capable rien que par « ce » regard, de déduire 1’état d’esprit du
formateur. Le « son » nous indiquant que pour elle, le regard était identifié comme porteur

d’une notion de valeur, ici deux, voire trois valeurs :

- La premiére qui qualifie (en quelque sorte) le bilan didactique et pédagogique,

signifiant que le cours n’était pas dans la norme attendue par le visiteur,
- La deuxiéme d’ou I’on peut déduire que 1’étudiante était aussi décue d’avoir dégu,

- La troisieme qui se rapporte a la relation méme, dont les seuls mots indiquent la

rupture ; la conclusion est-elle sans appel : « Il m’en voulait ».

Cette anecdote je I’ai vécue des dizaines de fois, car sur la centaine de professeurs
stagiaires que composaient mon UFP, cela revenait comme autant de leitmotive plusieurs fois

par mois.

Sans vouloir analyser plus en détail cet exemple, il est tout de méme trés révélateur, de
constater, que ces micro-gestes ont un impact déterminant. Il faut peut-étre méme, ne pas
avoir peur d’aller plus en profondeur en s’interrogeant sur la complémentarité de ces micro-
gestes, pour chercher a y trouver, dans la mise en relation des individus, de leurs attitudes et
comportements, des réponses qui peuvent ainsi se dégager de ces observations faites lors des

visites faites aux étudiants et professeurs stagiaires.
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2.2. A propos d’énonciation - Christian Alin

En revanche, il n’en va pas de méme dans le cas du professeur qui fait face a sa classe
au lycée et au collége. Il faut reconnaitre que 1’éléve peut rapidement, en fonction des classes,
se trouver dans ce que Christian Alin appelle une position énonciatrice d’affrontement®® Cela
me permet de revenir sur la différence qu’il fait entre ce qu’il nomme le cadre énonciatif et le
champ énonciatif. Dans la mesure ou ces derniers sont directement liés a la notion de micro-
gestes professionnels, ils vont induire le type de relation qui va se mettre en place entre le
formateur et I’étudiant ou le stagiaire. Le cadre énonciatif fixe un degré de « pression
institutionnelle », quant au champ énonciatif, lui dépend étroitement du type de relation qui va
s’établir entre les deux acteurs. Ce jeu subtil qui traverse le « dia-logue » (dia : préfixe qui
traverse le logos, lieu de la parole). Entre dominant et dominé se met indubitablement en
place une confrontation, qui vient plus ou moins interférer dans ce conflit des égaux. Dans
I’étude minutieuse des micro-gestes, différents indices vont étre des témoins de 1’intention du
locuteur, ils vont tout a la fois étre empreints, d’admiration, de peur, de jalousie, de respect ou
de rejet ; ils peuvent méme, en cours du dialogue, parfois se transformer. Christian Alin en
propose cinq qui induisent des réactions caractéristiques du champ énonciatif de : Rupture,

Négatricité,89 Autorisation, Expertise, Ecoute.

Comme le souligne Jacques Ardoino avec ce concept de Négatricité cité par Chrisitan
Alin, « le propre du vivant, ¢’est sa capacité négatrice »*° . Dans son ouvrage Education et
politique, 11 oppose, dans le langage, ce qu’il nomme la formulation mécaniste a la
formulation biologiste. La premicre dépend intégralement de la volonté de I’homme. La
machine est construite par I’homme. De ce fait : « Elle n’est pas dénaturée par nos projections
fantasmatiques » '. Quant & la formulation biologiste, elle est séricusement plus complexe, et
dépend entierement de nos désirs, nos conflits et nos angoisses. Si la machine ne dit jamais
non, I’homme lui le peut et méme parfois le doit. Nous ajoutons volontiers I’enthousiasme,
qui va souvent de pair avec le phénomene d’exaltation qui va renforcer plus ou moins le coté
narcissique de I’enseignant dans 1’acte de sa mise en scene, cherchant dans les yeux de son

public, le reflet tant désiré.

% Op. cit. ALIN, (2010). p.77.

¥ ARDOINO, Jacques, (2000). Education et formation, Pédagogie théorique et critique, Paris : PUF, pp 190-
194. La négatricité est le pouvoir que nous avons de dire non aux stratégies dont ont peut faire 1’objet. La
capacité que 1’on a a se rebeller en face d’une situation critique.

% ARDOINO, Jacques, (2éme Ed.1999). Education et Politique, Paris : Anthropos, p.103.

°1 Op. Cit. ARDOINO, (1999). p.103.
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Si ’on considére que notre travail veut aborder la question de la médiation, le
fondement méme de toute situation de communication, on ne peut laisser sous silence /es rites
d’interaction® cités par Goffman (1974), ou il envisage la vie sociale comme une scéne
(région ou se déroule la représentation), avec ses acteurs, son public et ses coulisses (I'espace
ou les acteurs peuvent contredire 1'impression donnée dans la représentation). II nomme
facade, différents éléments avec lesquels l'acteur peut jouer, tel le décor, mais aussi la facade
personnelle (signes distinctifs, statut, habits, mimiques, sexe, gestes, etc.). Les acteurs se
mettent en scéne, offrant a leur public ’image qu’ils veulent donner a voir. Ils peuvent avoir
plusieurs roles, sans qu'il y en ait un plus vrai que l'autre, et prendre leur distance vis-a-vis
d'eux, jouant ainsi sur la dose de respect de la reégle qu'ils jugent nécessaire ou adéquat. Dans
le cadre de I’espace de la salle de classe, ce mécanisme des interactions est au coeur méme de

notre sujet.

Mais nous pouvons dire que la mise en scéne dépend des gestes que les protagonistes
produisent. Goffman distingue deux catégories de régles qui induisent ces gestes qu’il
nomme régles de conduite : « Les régles de conduite ont été classées de bien des fagons ; mais
la distinction qui nous apparait importante ici, est celle qui sépare la substance et le
cérémonial ». Cette catégorisation qu’il emprunte a Durkheim et son ouvrage (Sociologie et
philosophe PUF 1973.) distingue d’une part les « régles substantielles »°> qui peuvent étre
comprises comme se rapprochant de la loi commune, et d’autre part les «regles
cérémonielles » qui sont a chercher du c6té du symbolique et qui donnent un sens aux gestes
produits en ce qu’ils sont indissociables de cette empreinte liée a la premiere compétence de
I’enseignant : éthique et responsabilité. Ce sont celles qui peuvent étre considérées, comme se
rapportant a une composante ou a une fonction de ’action, et non a I’action considérée
comme seule réponse technique de départ. Cela nous ameéne donc a penser que tout acte

contient en lui deux dimensions intrinséquement liées :

- d’une part sa dimension premiere qui en serait I’acte repéré comme opérant, je parle

ici des micro-gestes étudiés dans notre recherche,

- d’autre part, ce qui lui donne du sens, I’intention qui lui est assignée et cela par rapport

a une regle cérémonielle. Comme le souligne encore Goffman : « on peut dire que les

> GOFFMAN, Ervin, (1993). Les rites d’interaction, Paris : Ed Minuit, 230p.
* Op. Cit. GOFFMAN, (1993). p.48.
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gestes cérémoniels différent tous selon leur valeur substantielle, et qu’il est possible de
faire systématiquement de celle-ci une partie de la valeur expressive de I’acte, mais
que néanmoins I’ordre cérémoniel est distinct de I’ordre substantiel et compris comme

tel »° 2,

Bien d’autres écoles et courants de pensée des pédagogies de I’apprentissage sont
venus étayer notre réflexion. Comme autant de passages obligés, il nous faut citer en tout
premier lieu de notre parcours, Jean Piaget, qui place au centre de ses recherches, 1’action
comme un savoir autonome. Cette conception a été pour nous un déclencheur de nos
recherches personnelles au tout début de notre métier. Un véritable rituel d’entrée dans ces
lectures, un passage obligé pour tout enseignant débutant, qui n’a depuis cessé de nous animer
en aiguisant notre ceil lors des nombreuses visites dans les classes du premier et second degré,
qu’elles aient été formatives ou sommatives. Nous avons fait notre cette phrase tirée de
I’ouvrage de Jean Piaget Réussir et comprendre”, ou il démontre que I’action est un savoir-
faire qui ne peut se faire que par une prise de conscience a posteriori de 1’acte produit, ceci se
révélera d’une importance capitale pour nous dans la suite de notre développement. La
difficulté réside dans le fait d’arriver a comprendre et intégrer le mécanisme employé pour
réaliser une action gestuée opérante. Pourtant, 1’enseignant peut la réussir sans qu’il y ait eu
forcément prise de conscience des micro-gestes utilisés. Pour lui : « Réussir, ¢’est comprendre
en action une situation donnée a un degré suffisant pour atteindre les buts proposés, et
comprendre, c’est réussir a dominer en pensée les mémes situations jusqu’a pouvoir résoudre
les problémes qu’elles posent quant au pourquoi et au comment des liaisons constatées et par
ailleurs utilisées dans I’action » °. Nous avons 1a une belle définition de ce que pourrait étre

pour nous le concept méme de notre thése, ‘I’introspection gestuée’.

Vygotski comme nous 1’avons déja souligné est aussi du voyage, de ce parcours
mental, révélant les oasis ou il a fallu puiser de nouvelles perspectives a notre réflexion. Il est
lui aussi un passage obligé, il s’inscrit dans la filiation d’un constructivisme « piagétien »
certes plus ouvert. Il en a précisé les enjeux avec la notion d’interactionnisme social qui pour
nous, enseignant d’éducation musicale, fait partie des incontournables et qui fait

qu’aujourd’hui nous nous intéressons particuliérement a cet aspect intercommunicationnel de

* Op. Cit. GOFFMAN (1993). p.49
% PIAGET, Jean, (1974). Réussir et comprendre, Paris : PUF.
* Op. Cit. PIAGET, (1974) p.237.
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la relation. Sa théorie toute enti¢re attachée a 1’¢laboration d’une théorie de la conscience en
acte, relie, dans toute situation d’apprentissage : la pensée, le langage et les émotions du sujet.
Nous voyons mal comment éviter de prendre en compte cette dimension de la relation
globalisante de I’acte éducatif. Dans sa théorie des émotions, il parle de I’importance du vécu
corporel d’une situation. Il parle méme de « L’expérience vécue de I’expérience vécue, une
sorte d’écho de tout ’organisme a sa propre réaction, un contrat social avec soi-méme » . En
cela, il nous induit a revenir a 1’analyse des situations, lorsque 1’on voit briller une étincelle de
sens et de plaisir dans les yeux d’un enfant, ou d’un étudiant, lors d’une production musicale
collective ou individuelle. En formation, dans une situation artistique, on insiste tout
particuliérement sur I’incidence du modele qui par la qualité de son engagement dans une

production va fortement induire 1’émotion artistique.

Voila a ce jour, notre paysage intérieur, qui est fait de détours, un cheminement riche
de rencontres, avec ces défricheurs d’idées et de pensées. Tous ont pour nous inauguré des
territoires ouverts, des champs d’expériences nouvelles ; ils ont alimenté les réflexions de
I’histoire de notre métier durant ces trente-cinq derniéres années. La richesse des expériences
est telle, qu’il nous est encore difficile de savoir quelle a été¢ pour nous la meilleure piste a
emprunter. Sans jeu de mots, il nous fallait couvrir le parcours, suivre la route, elle fut tour a
tour autoroute, nationale ou piste juste tracée, a peine damée par I’esprit de quelques
précurseurs ; autant de voies qui nous ont permis de construire peu a peu notre identité

professionnelle.

2.3. « Bricolage » et transmission d’expertise

« Le bricolage permet au praticien de faire ses premiers pas professionnels sans trop
prendre de risques »°°. C’est en ces termes que Michel Barlow décrit les premiers pas des
enseignants novices dans les classes. Cette notion de bricolage est courageuse, un principe de
réalité lucide. Cette approche est novatrice sur le plan de la recherche dans les années 2000,
car elle prend enfin en compte ces gestes du métier si longtemps ignorés par les travaux des
universités. Le matériau n’est semble-t-il pas assez noble ? Il n’en demeure pas moins

qu’aujourd’hui il semble urgent de s’interroger plus sérieusement dans une approche

 VYGOTSKI, Lev, (1934). Pensée et langage, (trad. Francois Séve) Paris : Editions Sociales, pp.46-47.
*® BARLOW, Michel, (1999). Le métier d’enseignement Essai de définition, Paris : Anthropos. Ed. Economica,
p.17.
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rigoureuse sur cette problématique, pour prendre en compte cet aspect du métier si I’on ne
veut pas en rester a cette notion de bricolage. S’il est vrai que chaque expérience est faite de
réajustements successifs, principe méme de 1’adaptabilité, on ne peut plus considérer le métier
d’enseignant comme un métier qui s’apprendrait par bricolage, ‘sur le tas’, le terme méme est
tres dévalorisant pour la profession. Certes, on apprend en se confrontant dans la résistance
aux obstacles, et on régule toujours une situation par ajustements successifs, mais faut-il en

faire une démarche institutionnalisée ?

Que I’ajustement soit un passage obligé s’entend, qu’il faille des lors trouver des
gestes et micro-gestes professionnels ajustés en est une conséquence directe, comme le
démontre Dominique Bucheton. Cette étape de la découverte du métier qui va passer pour du
bricolage se comprend aisément, mais cette période ne peut et ne doit pas durer, elle ne
devrait étre que transitoire. Elle doit permettre aux novices de constituer ce qu’Anne Jorro
appelle une « période initiatique », il serait inconcevable de s’en satisfaire ! Pourtant la

question résiste : « Ou en sommes-nous aujourd’hui en formation ? ».

Si I’on considére que I’initiation passe par la mise a 1’épreuve du sujet, 1’initiation a
certaines régles d’un jeu collectif doit peu a peu transformer le statut de la personne. Mais un
jeu bien cadré, repéré comme un territoire symbolique éprouvé par le groupe, reconnu comme
essence du lien qui en unit les membres. Cela suppose la connaissance d’un certain nombre de
gestes porteurs de sens, garant de 'intégrit¢ de la communauté. Ces gestes et micro-gestes,
professionnels du métier d’enseignant deviennent essentiels a la conservation des rites. Ces
rites sont nombreux, plus ou moins reconnus, mais pourtant indispensables a la bonne marche
de I’action éducative. Ils sont réservés a des initiés qui eux les ont appris ; nous parlons ici des
maitres formateurs. On les appelle maitres de stage du premier et second degré distingués par
les Inspecteur de I’Education Nationale (IEN) ou IPR pour le second degré ou encore
formateur dans les différentes institutions que sont les : Ecoles Normales Supérieures : (ENS)
IUFM ou Ecoles Supérieure du Professorat et de ’enseignement (ESPE). Particularité
supplémentaire, dans ’esprit du compagnonnage, ils s’acquierent dans et par le lien social,
dont le maitre de stage sera le témoin. Il va partager avec son stagiaire son savoir,
I’accompagner, 1’aider a se confronter a ses propres résistances, lui apprendre les gestes et

micro-gestes du métier lui évitant ainsi d’errer seul au hasard des obstacles rencontrés.

Le bricolage fait certes partie intégrante d’un processus naturel d’adaptation aux

contraintes liées au contexte, comme Levi-Strauss le démontrait dés 1962 dans son ouvrage
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La pensée sauvage en montrant que le cheminement sur le parcours de la connaissance est en
fait commun a tout étre humain, et cela quel que soit son degré de civilisation. Les capacités
intellectuelles et conceptuelles des hommes sont intrinséquement liées a 1’expérience de la vie
en société. Un point pourtant retient particulierement notre attention lorsqu’il dit que le
bricoleur n’a pas de projet : « L’ensemble des moyens du bricoleur n’est donc pas définissable
par un projet ; il se définit seulement par son instrumentalité, autrement dit et pour employer
le langage méme du bricoleur, parce que les éléments sont recueillis ou conservés en vertu du
principe que ‘ca peut toujours servir’»” . Le mot bricolage est pourtant porteur de sens, il
revient sans cesse dans la bouche des novices et nous interroge sur 1’objet méme de la
formation des futurs enseignants. Si I’on comprend que les premiers cours sont souvent un
temps d’adaptation, ne pourrait-on pas concevoir que ce temps d’accommodation soit le
temps des ajustements dans le transfert des compétences acquises en formation ? Ne pourrait-
on pas envisager que les premiers pas dans le métier seraient destinés a éprouver les outils que
I’institution aurait mis a sa disposition ? Quelle profession accepterait de reconnaitre que les
premiers pas dans le métier de son personnel puissent étre considérés comme étant du

bricolage ? Le pilote de ligne, contrairement aux enseignants, ne se lance pas seul en vol !

Si I’on considere que ce qui vient d’étre avancé peut se révéler pertinent, peut-on alors
envisager qu’il existe bien des gestes et micro-gestes utilisés dans le registre de I’instruction,
et que, par conséquent, 1’enseignant en formation va devoir essayer de boucher ces breches

qu’il est en train de constater grace a la mise en scéne de ces micro-gestes de formation ?

Constamment interrogé par ces questions, nous avons fini par constater que la prise de
risque était souvent bien trop grande pour 1’enseignant novice et que cela risquait de mettre en
péril son avenir professionnel. Que dire en effet a cette jeune professeure de langue qui avec
toute sa bonne volonté fait face a ses éléves, mais a visiblement des difficultés a canaliser leur
attention, et qui, apres avoir été insultée, ne veut plus retourner en classe ? Que dire encore de
ce professeur qui est la risée de ses éleéves a cause d’un petit défaut de prononciation ? Nous
pourrions mentionner bien d’autres mésaventures professionnelles, toutes liées a ce manque
d’anticipation de la représentation des difficultés du métier et d’'un manque évident d’un
minimum de préparation aux réactions plus ou moins considérées comme « jouables » dans la

mise en scene du cours.

* LEVI-STRAUSS, Claude, (1960). La pensée sauvage, Paris : Ed. Plon, p.27.
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Le corollaire est celui-ci : 1’école doit-elle se résigner a étre un lieu ou ’enseignant
doit systématiquement débroussailler seul les embiiches qu’il rencontrera sur le terrain de son
exercice professionnel ? Doit-il en plus, réinventer seul les outils dont il aura besoin au cours
de ses rencontres ? Quelle société priverait ses sujets de ces savoirs opérationnels qui sont la
garantie a long terme de sa pérennité, en demandant a son personnel de systématiquement tout
réinventer alors que la mémoire collective a parfaitement identifié et classifi¢ des signes dans
des territoires déja explorés ? Mais ces territoires ont-ils été suffisamment explorés dans une
classification plus microscopique et praxéologique des rapports humains liés aux gestes et
micro-gestes utilisés dans le cadre des échanges et relations humaines ? Comme le souligne

Anne Jorro dans son ouvrage Professionnaliser le métier d’enseignant :

-« Les théories de I’action péchent par leur absence de prise en compte du corps... Les
niveaux existentiels de 1’activité sont ignorés, si bien que I’ensemble de questions qui

suivent restent sans réponse :

- Qu’en est-il de I'implication de tout formateur de tout enseignant ? Que dire de la
passivité, de la motivation, des résistances, des élans des acteurs de 1’éducation et de la

formation ?

- Qu’en est-il de la réceptivité en cours d’action, de la sensibilité pendant la réalisation

de la tache, de I’émotivité ... ?
- Qu’en est-il de la distanciation dans les contextes difficiles et conflictuels ?

- Qu’en est-il des stratégies de contournement, des lassitudes des praticiens ? ».'”

Alors faut-il résolument en rester a la seule démarche trés empirique du rafistolage
pour rester en conformité avec le cadre institutionnel ? La situation actuelle est, dans la réalité
des différents lieux observés, beaucoup plus préoccupante qu’elle ne parait, comme si chacun
ne voulait pas trop remuer une réalité trop encombrante. Pourtant cette thématique du mal-étre
des enseignants est une problématique récurrente dans les discours des responsables politiques
depuis les années 80. Cependant, comme le montre I’étude de Frangoise Lantheaume en 2004

« D'une fagon générale, chez les enseignants, la souffrance ne se dit pas, par honte, par

1% JORRO, Anne, (2002). professionnaliser le métier d’enseignant, Paris : ESF. p.78.
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manque de temps, par peur d’étre mal noté... »'°' « La souffrance se situe dans la frustration
vécue dans la tAche professionnelle eu égard a ’idéalisation de cette tiche »'**... « Une
nouvelle définition de I’identité professionnelle apparait. L’incertitude et le risque deviennent

deux éléments de la définition du métier »'*>.

Le mal de vivre des enseignants, comme celui des ¢léves tient a cette incapacité de
créer ce lien symbolique étroit d’un projet commun de société. Le sens de la parole dispensée
par le maitre semble parfois faire défaut. Le sens profond de partager cette expérience
commune du vivre ensemble au sein du collége, de 1’école, du lycée voire de I’ESPE ne
semble plus jouer son role d’intégrateur social du citoyen en devenir. La médiation humaine
de I’enseignant ne semble plus faire le poids. Ne faut-il pas trouver la une des causes de ce
trop fameux leitmotiv cher aux médias de 1’échec du college unique et de toutes les
récriminations liées aux institutions en général ? Comment pourrait-il en étre autrement, si les
enseignants n’ont aucun outil, ni moyen a leur disposition pour appréhender la complexité de
la relation humaine dans I’exercice de leur profession ? Pour tout autre métier, il n’en irait pas
de méme ; notamment dans toutes les professions commerciales ou la dimension de la relation
est considérée comme étant primordiale. Il est désobligeant de constater que notre profession
serait la derniére a prendre en compte cette dimension de la relation, alors qu’elle est des plus
exposée et que d’elle dépend I’avenir des enfants de notre pays. Nous pouvons méme
affirmer, que c’est la premiére préoccupation de nos étudiants, celle qui conditionne la qualité
de toutes les situations d’apprentissages qui vont étre construites, tant sur le plan humain que
didactique. N’est-ce pas un paradoxe fort dommageable pour I’image de I’école aujourd’hui,

que de ne pas savoir en prendre toute la mesure dans la formation des enseignants ?

Comme le dit si justement Anne Jorro dans son ouvrage Professionnaliser le métier
d’enseignant en 2002, lorsqu’elle revient sur le témoignage de Frédéric, un enseignant qui
débuta dans les années 90 et qui explique ses doutes, que le métier ne correspondait pas a
qu’il attendait, qu’il se sentait plus «suiveur de manuel » que «créateur» d’outils
pédagogiques. Elle conclut le paragraphe en soulignant que « Ce témoignage permet de

découvrir les multiples réajustements que le débutant est censé mettre en ceuvre lorsqu’il agit

%' LANTHEAUME, Frangoise, (2004). La souffrance des enseignants, paris : PUF, P.3.

12 Op. Cit. LANTHEAUME, (2004). p. 13.
1% Op. Cit. LANTHEAUME, (2004). p. 14.
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sur le terrain ; ces réajustements operent apres coup, a la différence du praticien chevronné

. . . e ia . o 104
qui se situerait dans I’anticipation »... « Frédéric subit les événements... » .

Il est donc fort regrettable de ne pouvoir que constater les faits : de ne pas étre en
mesure, par anticipations successives, d’opérer des réajustements dans I’instant ? Est-il
suffisant d’en rester a la pensée sauvage, de se satisfaire du bricolage, ou faut-il au contraire
travailler a repérer les attitudes, les comportements et autres signes de la communication
verbale et non verbale ; et comme 1’ethnologue : catégoriser, classer ces marqueurs comme

autant de gestes et micro-gestes du métier ?

\

Si nous en restons a nous maintenir dans du bricolage, voire méme dans ce
braconnage, alors pourquoi s’étonner de 1’image qu’a I’école aujourd’hui ? N’est-ce pas aussi
dd, en partie, a ce que I’enseignant novice a de plus en plus de mal a se confronter a une
jeunesse de plus en plus déstructurée, résistante, sur la défensive, face a ce que la société lui
offre comme idéal pour son avenir. L’Ecole ne semble plus reconnaitre dans sa seule
présence, 1’autorité du professeur. L’enseignant n’offre plus cette résistance suffisamment
stable et solide, qui doit permettre a 1’¢léve de se construire grace a 1’opiniatreté¢ de 1’adulte.
Trop souvent, ce dernier est malheureusement trop €puisé par le choc violent et successif des
agressions verbales et morales qu’il encaisse jour apres jour. N’est-il pas temps de lui donner
des outils dans la construction d’une certaine propension a savoir résister a cette pression, a
savoir réagir dans I’instant par des gestes et micro-gestes appropriés, lui donnant ainsi la force

de rester dans la capacité de gérer le groupe ?

Ne peut-on pas attendre d’une institution responsable de la qualité¢ professionnelle de
son personnel, qu’elle envisage de prendre en compte cette dimension de la formation a un
métier ? Est-ce une utopie ou un objet réellement percutant que d’espérer redonner dans cet

espace de parole, force et espoir a une catégorie socio professionnelle bien dolente ?

I1 est évident qu’en début de carriére I’enseignant a constamment besoin de s’ajuster
aux situations, mais pour cela, n’a-t-il pas aussi besoin de connaitre, voire de maitriser un
minimum des gestes et micro-gestes professionnels, pour étre simplement en mesure de réagir
professionnellement aux situations les plus diverses qu’il va rencontrer ? Si I’on accepte,
comme le démontre Anne Jorro, que la différence entre un expert et un novice c’est bien cette

capacité a anticiper ; alors pourquoi ne pas permettre de découvrir cette dimension du métier

% JORRO, Anne, (2002). Professionnaliser le métier d’enseignant, Paris : ESF. p.20.
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dans la formation ? Notre résolution avec ce travail de recherche sur I’introspection gestuée,
est de se positionner dans cet espace d’anticipation. Notre volonté est de chercher a
appréhender le mécanisme d’interaction entre les ¢léves et le maitre, 1’é¢tudiant et le
professeur, le formateur et le stagiaire, dans le cadre des contraintes d’une salle de cours ou
d’un amphithéatre. Cela devrait au moins permettre aux futurs enseignants, professeurs ou
formateurs, de prendre la mesure de certaines contraintes du métier. Une dimension du métier
qui s’inscrit dans le prolongement des travaux de Frangois-Victor Tochon dans ’usage du
support vidéo ou il met en valeur la pratique de la rétroaction en recherche et en formation
comme trace d’une situation d’enseignement. Il envisage la nature des processus mentaux
qu’utilise un enseignant pour s’adapter a un contexte donné. La part de prévisibilité et
d’imprévisibilité est difficile a déterminer et dépend des situations ou: « Les décisions

interactives peuvent conduire a préserver certains plans, a en abandonner d’autres, ou a

- 105
modifier leur agencement » .

2.4. Le champ de I’agir situé de Dominique Bucheton

En conclusion de ce chapitre, je voudrais ne retenir que les méthodes qui s’inscrivent
dans le cadre de I’agir tel que le définit Dominique Bucheton dans sa conception des gestes
professionnels, le champ de [’agir situé. Avec une question centrale : la classe est-elle un
espace potentiel d’interactions multiples et d’implications ? Enseigner et faire apprendre :
agir, vouloir agir, pouvoir agir ? Dans la ligne directe des recherches de Christian Alin, nous
pensons que : tous les métiers portent des gestes et des valeurs, que ces gestes peuvent
s’apprendre en formation, qu’ils ne sont pas réductibles a une seule profession, que certes on
peut noter des variations selon des champs disciplinaires, mais que certains sont communs a

tous les métiers de I’enseignement.

Dans une situation de cours, I’espace de la salle de classe, se transforme avec toutes
ses contraintes nouvelles que représente les Technique de I’Information et de la
Communication pour I’Enseignement (TICE), ses différents supports qu’on ne peut
aujourd’hui ignorer tant ils prennent progressivement une place importante dans toutes les

disciplines enseignées. N’est-elle pas le lieu privilégi¢ de l'activité médiatisee comme 1'a

1% TOCHON, Frangois-Victor, (2002). L analyse de pratique assistée par vidéo. Paris : Sherbrooke Editions du

CRP. p.438.
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souligné Rabardel (1995) dans son ouvrage intitulé les hommes et les technologies'®. 11 est
vrai que de plus en plus la technologie entre dans les écoles. La volonté du ministre en charge
du numérique, Fleur Pellerin, n’est-elle pas de faire en sorte qu’a la rentrée 2014 toutes les
¢coles soient reliées & un réseau de haut débit ? De plus en plus, de nouveaux médias
requicrent de nouveaux gestes de plus en plus précis, telle I'utilisation du tableau interactif
pour citer le plus complexe. Ils transforment les situations d’enseignement, mais ils
demandent aussi, de savoir maitriser des gestes tres subtils si I’on veut étre apte a s’en servir.
Dans ce cas pourtant, la motivation vient d’elle-méme, comme rassurée par la complexité de
I’outil. Cet exemple illustre le décalage qu’il peut y avoir avec les autres gestes du métier
qu’il faut pourtant apprendre a maitriser dans leur technicité, si ’on veut qu’ils deviennent

eux aussi opérationnels.

Cette notion d’espace particulier, que Pierre Rabardel nomme lieu « médiatisant »
dans cette conquéte de nouveaux espaces singuliers grace aux nouvelles technologies est
importante. Ne doit-on pas, par ailleurs, de maniére plus pragmatique, faire aussi en sorte que
I’enseignant soit capable de réactiver la participation de tous, de solliciter I’adhésion ou la
motivation de I’ensemble de ses éléves grace a sa maitrise d’un certain nombre de micro-
gestes professionnels qui eux aussi réclament une certaine technicité sans pour autant,

négliger le coté humain ?

Aujourd’hui, un point m’interpelle particuliérement depuis le début de mes analyses
des entretiens d’explicitation ; comment faire la part des choses entre 1’implication du
langage, et les autres marqueurs, qui seront observeés lors de la captation, du geste qui pour
nous est le fondement méme de notre recherche ? Vygotski insiste sur le fait que I’intelligence
ne pourrait se développer que par rapport a certains outils qu’elle trouverait dans son
environnement et dont la langue en serait 1’outil primordial. Ainsi, l'activité pratique serait-
elle intériorisée en activités mentales de plus en plus complexes grace aux mots, source de la
formation des concepts. Est-ce qu’il existe un lien entre I’intégration d’un geste et sa prise de
conscience, grace ou non a I’usage de la parole ? La place de la parole est-elle inévitable, et si
tel est le cas a quel moment ? N’est-elle 1a, que pour renforcer un acquis ? Est-elle toujours
nécessaire, si ’on se référe au geste du musicien professionnel, instrumentiste, ou chef

d’orchestre ? Le geste est-il substituable ?

% RABARDEL, Pierre, (1995). Les hommes et les technologies : Approche cognitive des instruments

contemporains, Paris : Armand Colin, 239p.
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Ne pourrait-on pas concevoir, qu’il existe une entrée plus spécifique indépendante du
mot ? Le geste peut-il se substituer au langage, pris comme une entité observable, analysable,
voire capitalisable, qui, dans I’instant de la captation et de I’appropriation de la production,
serait intégré comme une entité mobilisable a volonté, qui resurgirait spontanément comme
schéme mental de référence dans certaines situations types : telles que, par exemple, une
situation d’écoute active ? Ce temps de « I’introspection gestuée », ce retour du sujet sur lui-
méme afin de contrdler le geste qu’il produit, ne pourrait-il pas é€tre une des clés

fondamentales dans le parcours de formation des futurs enseignants ?

Tres souvent en effet, I’auditeur n’arrive pas a mettre des mots sur tel ou tel ressenti ou
tel élément percu, le geste quant a lui est toujours 14, en attente, prét a bondir instinctivement,
il vient d’une part, souvent désinhiber 1’orateur et d’autre part, en témoin plus ou moins

discret, faire trace de ce que 1’on est en train de dire.

Dans la question que pose le modéle il ne faut pas oublier aussi le role de I’enseignant
comme référence qui va, dans une situation d’imitation, donner a découvrir, grice a la
médiation d’un parcours gestué, accés a une conceptualisation mentale d’un objet. C’est bien
la aussi une autre dimension, celle de 1’acte méme d’apprentissage que nous aurons aussi a
prendre en considération, dans les deux premicres situations d’imitation et

d’observation/exploration que nous analyserons dans un prochain chapitre.

Ce temps de ’introspection, qui est un moment capital de 1’écoute intérieure n’est
malheureusement jamais bien pris en compte dans le cadre de 1’enseignement a 1’école. N’est-
ce pas la, que I'on peut retrouver la fameuse zone proximale de développement, qui trop

souvent a fait sourire plus d’un étudiant en formation a I’IUFM ou aujourd’hui a I’ESPE ?

L’objet d’¢tude est cette distance qui existe entre le niveau de développement actuel,
tel qu’on peut le déterminer a travers la fagon dont 1’étudiant va s’en sortir dans la réalité de la
situation vécue et le niveau de développement potentiel, tel qu’on peut le déterminer a travers
la facon dont 1’¢étudiant va trouver, sur le moment, des solutions pour résoudre ses difficultés a
mettre en place des situations. De quels gestes parlons-nous dans le cas de I’introspection
gestuée ? L’adulte va-t-il pouvoir mettre en place des solutions qui vont faciliter 1’excursion
dans cette zone proximale de développement (ZPD) ? Dans la mise en place d’une situation
d’apprentissage, dans une situation de communication non verbale a dimension sociale, quelle

est la place du geste technique, instrumental, mnémotechnique ou phononimique ? La encore,
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dans cet espace de la médiation éducative : la médiation du geste semble aspirer a prendre

toute sa place.

3.  Des termes et des champs sémantiques

3.1. Le geste professionnel

En nous inscrivant dans la perspective de la formation des enseignants, définissons cet
objet qu’est le geste professionnel. Dans la préface de I’ouvrage « Quand dire c’est écouter »,
de Christian Alin, Jean Guglielmi et Jacques Ardoino, parlent de science du comportement, de
I’action, de la praxis qui est au cceur de la formation ; elle en est la dynamique, I’énergie. «
C’est un sujet qui s’approprie un objet, pas un objet a consommer, mais une dynamique, un

107
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processus dans lequel ’agent se transforme, engendre sa finalité, son projet »
trouvons le terme employé¢ par Christian Alin dés 1990 dans sa thése et en 1996 dans son
ouvrage Etre formateur : Quand dire c’est écouter. 1l est repris en 2002 par Anne Jorro, et par

Dominique Bucheton en 2004 et 2009.

Le fait d’accoler ces deux termes, geste et professionnel, a peu a peu cheminé au sein
méme de la communauté des chercheurs de 1’éducation. Pourtant la plupart du temps cette
notion est avant tout employée pour désigner le monde du travail, un travail plus proche de
I’artisanat ou du monde de la production d’objets manufacturés que d’un univers plus
intellectuel comme 1’éducation. Il nous parait donc intéressant de se demander pourquoi, les

recherches en éducation se rapprochent vers les années 2000 de cette vision de 1’acte éducatif.

Avec ce concept de geste professionnel, les chercheurs souhaitaient peut-étre
inconsciemment, appréhender le métier sous un autre angle, celui de la praxis ? Comme si la
communauté d’experts, notamment ceux qui étaient plus proches de la formation des
enseignants, prenaient conscience, que I’acte de formation, puisait sa source dans les gestes

utilisés au cceur méme de la salle de classe.

L’on a assurément plus 1’habitude de parler de gestes professionnels dans la médecine
du travail, afin de recenser les gestes qui trop souvent vont entrainer des lésions musculaires
ou autres problémes de santé que dans I’éducation nationale. Sans vouloir faire un paralléle

trop hatif, qu’en est-il de cette réalit¢ dans le monde du travail des métiers de

7 Op. Cit. ALIN, (2010). préface.
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I’enseignement ? N’est-ce pas 1a, avec la création des ESPE, justement I’occasion de donner
une meilleure formation aux enseignants afin que ces derniers puissent acquérir une meilleure
maitrise de ces gestes et micro-gestes professionnels ? Cela n’entrainerait-il pas, une
meilleure santé morale et psychique des enseignants et futurs enseignants ? Les nombreux
stages que nous animons ces derniers temps sur le sujet en sont des témoins directs. Ne faut-il
pas reconnaitre en cela, la volonté d’asseoir le fait, que le métier d’enseignant est un métier
qui s’apprend au méme titre qu'un autre ? Il y a bien un c6té trés pratique dans les gestes
utilisés, cette approche pourtant trés praxéologique et pragmatique est pendant longtemps
restée a 1’écart de la recherche. Cette problématique a semble-t-il, été trop longtemps éloignée
de la préoccupation des chercheurs, qui étaient plus impliqués dans les aspects plus

psychologiques et sociaux de la relation éducative.

Mais revenons au sens méme du mot. Qu’est-ce donc qu’un geste ? Comment le
définir simplement ? Quelques lignes suffisent au petit Larousse pour lui donner un premier
sens. Geste est tiré du latin (gestus) qui veut dire mouvement du corps, principalement de la

main, des bras, de la téte, porteur ou non de signification.

Certains pourtant se sont offusqués de I’utilisation d’un tel terme pour parler du métier
d’enseignant, comme semble le faire Richard Etienne dans son article de mars 2003 tiré « Des
cahiers pédagogiques »'* aprés la publication de I’ouvrage d’Anne Jorro intitulé
Professionnaliser le métier d’enseignant, (Jorro 2002). Ou il s’inqui¢te de I’injonction d’une
société qui s’oriente vers le libéralisme. Pour lui le terme « professionnaliser » a trop tendance
a se rapprocher plus de la culture de I’entreprise que des sciences de I’éducation. Il va méme
jusqu’a dénoncer le fait que I’on puisse enfermer une profession qu’il dit : « des plus créative
dans des référentiels de compétences » ; que de chemin parcouru depuis ! Il conclut I’article
en reconnaissant tout de méme toute 1I’importance qu’il peut y avoir a ce que les enseignants
et les formateurs se posent la question des valeurs qu’ils servent dans leurs actions et cite
Anne Jorro: «Il est temps d’incarner méme grandement temps, de singulariser 1’agir
professionnel »'%°. 11 finit par reconnaitre tout I’intérét de I’ouvrage et considére que cette
¢tude initie I’ébauche « d’un conservatoire des gestes de la profession enseignante ». C’est
peut-&tre 1a dans cet ouvrage qu’un courant de recherche s’est installé depuis une dizaine
d’années, courant lui-méme inspiré des précurseurs qu’étaient Marcel Postic, Marc Bru, Jean-

Marie De Ketele, et bien d’autres encore qui nous ont apporté chacun selon son regard un

% ETIENNE, Richard, (2003). Les cahiers pédagogiques mars, N° 416 Analysons nos pratiques 2.
1% Op. Cit. JORRO, (2002). p.119.
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aspect de ce professionnalisme rencontré pour certains au hasard des vagabondages
didactiques. Nous voulons par notre travail apporter notre concours a la définition de ce
conservatoire des gestes de la profession enseignante, mais dans ce qu’ils ont de plus subtil,
microscopique, ¢’est pour cela que nous parlerons de micro-gestes professionnels. Pour nous,

c’est dans le détail que s’engage la qualité de relation éducative.

- Lerapport entre geste et mouvement :

Si nous regardons d’un peu plus pres cette définition, nous constatons que le geste
parait étre indissociable de la notion de mouvement. Il semble étre la raison méme du geste,
comme si, en quelque sorte, il allait lui insuffler la vie, et par 1a I’inscrire dans le temps de
I’action. Lorsque 1’on parle de mouvement, cela nous ameéne inévitablement a nous interroger
sur d’autres notions, telles que celles de la direction du geste, mais aussi en direction de qui,
de quel destinataire ? Ou de quoi, dans le micro-geste de la monstration ou I’explicitation de
quel objet ? On ne peut parler de geste sans s’intéresser de prés a la notion d’intention qu’il
porte en lui et de celui qui I’émet. Enfin, il nous faut aussi parler de dynamique, d’intensité¢ du
geste, autant de termes qui peu ou prou se retrouvent encore une fois liés au vocabulaire

musical dans la gradation de son intention.

Le geste a donc une portée, il va dans une direction avec une intention et plus ou
moins de conviction. Induit par sa dynamique, il est plus ou moins soutenu, appuyé, il va plus

ou moins jusqu’au bout de I’intention engagée par I’orateur.

Sans mouvement, nous nous retrouverions comme en arrét sur image, la situation
serait figée, fixée dans le temps, comme si I’on venait d’appuyer sur le bouton pause de la
télécommande. N’est-ce pas intéressant de constater que c’est justement dans les moments ou
il y a ou va avoir un souci que I’enseignant se met en pause, en suspension dans le temps. Ces
moments sont quant a eux bien visibles notamment chez les novices; ils retiennent
particuliérement notre attention, ils sont les témoins de ce que dit un mouvement, capté par le

regard de I’auditoire.
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- Lelien du geste avec nos sens :

Dans le cadre de la définition du geste, nous abordons ici son lien avec le regard. Dans
le cadre de la salle de classe, le geste est toujours utilisé pour étre regardé, le regard devient
de fait, lui aussi indissociable de la définition du geste. Leur destination étant le regard des
¢éleves. Les gestes ont donc pour finalité d’étre vus, lisibles dans le temps de 1’action, peuvent-
ils seulement exister indépendamment du regard qui les identifie ? Nous venons de voir que le
micro-geste interroge 1’ceil, mais pas seulement, le micro-geste peut aussi interroger d’autres

sens tels que le toucher, voire 1’audition.

Il est vrai que I’oreille est souvent laissée pour compte ; en tant que musicien, notre
travail est de permettre de rééquilibrer quelque peu les sens. Dans le cas d’une étude qui parle
du geste, on ne peut ignorer I’importance et le role de 1’oreille, qui vient réguler le geste
vocal, comme pour tout musicien, c’est bien [’oreille qui régule 1’expression des sons
produits. En effet, si nous nous intéressons a la voix qui pour nous est un micro-geste
important, nous sommes obligés de parler de ce que I’on appelle communément le geste vocal
et de sa régulation permanente par le retour que constitue I’écoute. La voix et ’oreille sont
intimement liées, ’'une ne pouvant atteindre son équilibre acoustique, que si I’autre entre en
fonction. Tout comme le geste du musicien va produire un son avec son archet, la voix est
construite dans une véritable gestualité régulée par 1’écoute. Toute production sonore

implique le corps et les différents des muscles qui sont en jeu dans la phonation.

- Le premier geste, la voix ou geste vocal :

Pour un enseignant la voix est en quelque sorte le premier micro-geste que 1’éléve va
percevoir de son professeur, de par la continuité dans 1’émission des sons et de « I’¢’mot’ion »
qu’ils suscitent et impriment dans 1’'usage des mots dans le temps du discours. Car une des
missions des mots utilisés dans le cadre de la classe n’est-elle pas, dans une certaine mesure,
de susciter I’émotion qui elle-méme en son sens premier n’est autre que le mouvement
intérieur de 1’auditeur ? Dans cette notion de mouvement, nous retrouvons le lien que Saint

Augustin faisait dans sa définition de la musique comme « ars bene movendi » et « ars bene
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modulandi »'', « L’art de bien se mouvoir, de bien moduler » ? La musique n’est-elle pas un
mouvement bien ordonné ? A I’image du mouvement du musicien, qui vient, par son geste, de
créer le son, cette ‘matiere vivante’ qui se transforme en fonction de son intention musicale et
détermine son interprétation comme nous le verrons plus tard. Le paralléle avec I’enseignant

qui interpréte son cours est tentant.

Dans la définition que nous vous proposons il nous faut préciser, que nous sommes
volontairement restés attachés a une définition qui prend le mot au pied de la lettre. Notre
volonté est assurément de rester au plus pres de la notion de micro-geste dans ce qu’il a de
pragmatique, pour ne jamais perdre de vue son aspect ergonomique et praxéologique, afin de
regarder en quoi il peut incontestablement interférer sur les démarches et conduites
d’enseignement. Le champ de nos observations se destine a repérer ces micro-gestes, dans

leur subtilité et diversité, pour essayer de découvrir s’ils sont ou non décodables.

3.2. Vers quels modéles nous tourner ?

Revenons a la notion de geste dit professionnel. En 2010, dans le chapitre intitulé¢ du
geste aux gestes professionnels de son ouvrage La geste formation, Christian Alin en donne
une définition en expliquant que le « geste » est d’abord li¢ au corps en mouvement, tel que
nous venons de le définir. Il revient sur Iorigine du mot latin gestus’'’ (ALIN 2010) qui est le
participe pass€¢ du verbe gerere et qui signifie faire. Nous voudrions ajouter par rapport a
notre problématique, qu’il porte déja en lui la séve méme de notre travail, le terme étant lui-
méme tres proche de mot « gérer », et que nous retrouvons a 1’école dans I’expression savoir
plus ou moins bien « gérer sa classe ». « Ces gestes qui représentent la forme discursive et
codée d’actions d’expertise et de pouvoir-savoir au sein d’une pratique culturellement et

socialement identifiée »''?

. Plus loin, Christian Alin ajoute : «on parle de geste comme
expertise d’une activité, il est un énoncé répertori¢é dans [’histoire des techniques,
technologies et sémiotique d’une pratique » et I’on se rend compte ici a quel point, le geste est

indissociable de la sémiologie et du sens qu’il va pouvoir dispenser.

% AUGUSTIN, (Saint), (387). De Musica, 1,11,2 pp.557-559.
" Op. Cit. ALIN, (2010). p. 47.
"2 Op. Cit. ALIN, (2010). p. 49.
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Anne Jorro parle de ’épaisseur symbolique de I’agir'’” dans les actes du neuviéme

colloque de I’AIDF au Québec en 2009. Elle évoque I’'idée d’une matrice de [’agir

professionnel ou s’entrelacent parole-pensée-action-relation.

Quatre analyseurs peuvent étre distingués :

Les gestes langagiers, cet usage du mot, dans la posture énonciative de I’enseignant
dans tous les moments de transition, pour clarifier une notion, lors du retour au calme
le langage du professeur est-il spécialis¢é ou commun ? « L’enseignant possede-t-il un
lexique propre au monde scolaire ? Ces registres sont-ils appréhendés par les €léves ?

. , .. r 114
Y a-t-1l négociation de sens, écoute ? ».

Les gestes de mise en scéne des savoir ; ces derniers ont pour but de mettre en forme
les savoirs de les stabiliser. « Relier I’activité intellectuelle des éléves aux enjeux
didactiques poursuivis. Les gestes de désignation d’un objet de savoir de monstration
des artéfacts, de vérification des traces écrites »''>. Avec ces gestes I’enseignant vise a

mettre en place I’aptitude a I’abstraction chez les €léves.

Les gestes d’ajustement eux contribuent de la prise de décision dans I’interaction
permanente d’une situation d’apprentissage donnée. Les gestes d’ajustement,
participent de cette capacité a savoir réagir et réguler une situation dans ses différents

temps pour étre en mesure de prendre la bonne décision au bon moment.

Les gestes éthiques sont des gestes qui situent I’enseignant dans sa disposition a
porter un regard sur ses ¢éléves. L’enseignant est plus ou moins empreint d’une
certaine tolérance, écoute et respect de ses €leves. Dans les reégles qui sont misent en
place pour évaluer les éleves, leur apprendre a respecter le réglement intérieur, la
maniére dont il exerce son autorité sur les personnes. Cela entraine un type de

relation : « En particulier I’éthos de I’enseignant peut inciter les €¢léves a entrer dans

3 Acte du 9éme colloque de I’AIRDF, Québec, 26 au 28 aolt 2004.

114

JORRO, Anne, Le corps parlant de l’enseignant. Acte du 9° colloque AIRDF, Québec, 26 au 28 Aot 2004.

5 Op. Cit. JORRO (2004).
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une activité d’étude ou a contrario générer des rapports de domination, de captation.

.. . .. . , 116
Positionnement de juge ou ami critique incarné par le professeur » .

Ils représentent en quelque sorte les différentes fonctions d’un geste professionnel.
Anne Jorro fait ce qu’elle appelle « une nécessaire distinction » entre les gestes du métier et
les gestes professionnels. Ces gestes du métier ont pour elle : «un effet structurant dans
I’activité ». Leur caractére social, public, caractériserait le genre d’activité¢ (Clot, 1999) « Les
caractéristiques structurelles et fonctionnelles des gestes du métier donnent a I’activité un
socle invariant ». Dans cette perspective, une lecture (sémiologique) des gestes du métier
pourrait étre envisagée. En revanche les gestes professionnels sont « Entendus comme des
signes (diacritiques) qui ne peuvent étre appréhendés qu’en situation ». Elle poursuit en
postulant que faire un répertoire de ces gestes singuliers semble étre impossible a réaliser.
Notre défi se trouve dans ces micro-gestes, ces invariants que 1’on peut retrouver dans certains
types de situations. IIs nous sont livrés de maniére récurrente par les enseignants d’une
discipline donnée. Et c’est souvent la que nous nous heurtons dans les nombreuses
discussions avec nos collégues sur cette possibilité que nous aurions ou non en formation de
relever ce défi. Comme si I’on s’interdisait par avance de regarder plus avant cette possibilité

de quéte.

Une fois de plus la musique va peut-étre nous aider a rendre I’interrogation possible.
Elle nous questionne sur cette possibilité de gestes porteurs du sens musical. Le plus
immatériel des arts comme le démontrait Kierkegaard dans son ouvrage « Ou bien ou

. 11
bien »

7, mais un langage en soi, tout de méme. Le geste musical ne peut exister que par la
dextérit¢ de gestes fins qui tissent ce lien évanescent entre l’intention musicale et la
production musicale. Il faut bien que les gestes du métier puissent trouver une marge de
manceuvre, une palette de couleurs, ne pourrait-on pas parler ici de la « chréoma »''® du
geste ? Le lieu ou I’ceil rejoint 1’oreille, les deux prenant corps dans le kinesthésique. Dans le
chromatisme si délicat a jouer pour un instrumentiste, 1’intervalle diminue, les doigts se
rapprochent les uns des autres, tout est dans 1’exactitude d’exécution du micro-geste. La

virtuosité du violoniste ou du pianiste en dépend enti¢rement si ces derniers veulent rendre

lisible la ‘portée’ - de leur intention musicale - . Les deux étant intrinsequement liés, les

¢ Op. Cit. JORRO (2004).
"7 KIERKEGAARD, Soren, (1966). Ou bien ou bien, Paris, Gallimard. P.
"8 Chroma = racine grecque de couleur (en musique chromatique, chromatisme).
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musiciens nous offrent un répertoire de gestes codés, nécessaires qui sont a la base de toute
production musicale, plus ou moins invariants si 1’on veut maintenir en vie le temps de

I’interprétation musicale.

Pour le musicien, s’il est vrai que les gestes du métier sont reconnaissables dans le fait
qu’ils peuvent finalement paraitre comme des actes aboutis, repérés comme codifiables, il
n’en demeure pas moins qu’ils doivent pouvoir trouver une marge pour permettre a
I’interprete de s’exercer sur le terrain de 1’expérience esthétique. De méme que deux €bénistes
n’auront pas le méme talent, pourquoi n’en serait-il pas de méme pour deux musiciens comme
de deux enseignants ? Ce qui différencie le musicien amateur du musicien professionnel ne se
trouve-t-il pas dans cette marge des possibles que 1’on peut produire ? Tout semble se
rejoindre dans la subtilit¢ du micro-geste incarné, il ne serait que I’aboutissement d’une
intention professionnelle déterminée. L un nourrissant 1’autre, 1’un précédant 1’autre dans une

alternance de la primauté.

Si nous nous intéressons a la démarche du compositeur, nous constatons, que dans de
nombreux cas, I’habitus du geste mécanique prend le relais sur le cerveau, induisant pas la
méme une nouvelle voie a sa conduite créative. Un processus créatif que 1’on retrouve
systématiquement dans I’improvisation du musicien, le geste du métier précédant trés souvent
le temps de la décision de I’intention musicale. Le micro-geste connu venant comme donner
du temps au geste pensé. Il devient cette sécurité dans le temps du ‘je’u professionnel, n’est-
ce pas ce temps qui justement fait défaut aux enseignants et plus particulicrement aux

novices ?

Alors il est certes possible de distinguer, les gestes du métier des gestes professionnels
sur le plan de I’intellect, mais les deux nous semblent consubstantiellement liés dans le temps
de I’exercice professionnel. Une seule différence semble résister, elle les met en concurrence,
c’est qu’ils ne sont pas de méme nature, mais surtout le temps que I’un et ’autre vont mettre
pour faire leur entrée sur la scéne de /’action située. L’un et I’autre pouvant revendiquer a un
moment ou a un autre la primeur et la prééminence de leur présence sur I’action. Alors est-ce
le geste professionnel qui commande le geste du métier ou I’inverse ? La est bien toute la
question que nous posons, I’un et I’autre se précisant grace a la réflexion ou I’habitude de
I’autre. D’ou I’importance du geste que nous appelons micro-geste (du métier) pour bien les
différencier. La subtilit¢ du geste du métier s’enrichit de I’intention, la finesse du geste

professionnel s’enrichissant lui aussi des possibles que va lui offrir la technicité des micro-
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gestes plus ou moins opérants. Les deux se trouvant dans une sorte de dialectique de la
relation au pourvoir agir. Mais le transfert dans le cadre de I’exercice professionnel de

I’enseignant est-il possible ? La est bien toute la question que nous posons.

3.3. Deux gestes professionnels importants: (Se) Mettre en scéne et

(S’) Observer

Dans le chapitre les gestes professionnels, tiré de son ouvrage La geste formation,
Christian Alin, recense douze gestes professionnels qui sont: intervenir, apprendre, (s’)
organiser, transmettre, (se) prendre en main, (s’) observer, (se) mettre en scene, (s’) entrainer,

(s”) évaluer, (s’) autoriser, (s’) écouter et (s”) adapter“g.

Parmi ces douze gestes, deux ont retenu notre attention. Celui de (Se) Mettre et scéne
et celui de (S’) Observer, ces deux gestes sont intimement liés. Le premier nourrit le second,
dont la qualité en dépend étroitement et ne peut avoir de sens sans I’existence du premier.
Nous percevons tres vite lors des visites de formation aupres des étudiants et des professeurs
dans leurs établissements, que ces deux gestes sont le fondement méme de toute formation

dite « professionnalisante »' .

3.3.1. (Se) Mettre en scéne :

Si nous nous intéressons au geste dit de « (Se) Mettre en scéne », Christian Alin le

définit comme étant :

- «Le travail d’organisation spatiale et temporelle de la classe, des dispositifs
d’apprentissages et d’animation pédagogique. L’enjeu symbolique réside dans la mise
en place d’une présence reconnue par les éléves. Il s’agit de la mise en jeu non-

verbale, posturale, proxémique et vocale des interventions ayant pour objectif les

9 Op. Cit. ALIN, (2010). p.56-58.
120 Terme employé dans le BO qui met en place les ESPE.

95



conditions optimales d’une attention et d’'une écoute maximale de la part des €leves

L 121
et/ou formés » .

L’enjeu de nos formations, n’est-il pas de permettre aux étudiants de repérer avec eux,
ces micro-gestes dans ce qu’ils ont de plus complexe ? Un subtil maillage entre plusieurs
compétences de 1’ordre des savoirs théoriques, disciplinaires, voire d’organisation spatio-
temporelle des séances. Mais aussi de savoirs qui engagent la relation aux autres, ces trop
fameux savoirs-€tre, qui représentent a eux seuls, une somme de micro-gestes de la voix, dans
toutes ses composantes physiologiques et musicales, mais aussi le micro-geste de la posture
gestuée, en regardant les déplacements, les mimiques et autres signes donnés comme témoins
relais de la communication verbale et non verbale. Autant d’aptitudes et d’attitudes que les
¢tudiants devront repérer pour se les approprier et par-dela cette premicre étape, 1’observation,
leur second geste professionnel sera de trouver progressivement leur propre chemin dans la

construction de leur identité.

3.3.2. (S’) Observer

Quant au second geste, celui de (S’) Observer, cette compétence va permettre de
développer chez I’enseignant une posture réflexive, ce retour sur sa propre pratique. Elle est
sans conteste une étape essentielle si I’enseignant veut prendre toute la mesure de la tache a

accomplir. Christian Alin le définit comme :

- «L’ensemble des indices, indicateurs, reperes sensoriels, savoirs théoriques et savoirs
d’expérience, ainsi que les conditions de proxémie et de posture a disposition de
I’enseignant et/ou du formateur pour saisir le réel en cours, analyser a chaud le réel
passé et anticiper le réel possible. L’enjeu symbolique est dans 1’appréciation du
regard professionnel, du toucher du maquignon capable, au final, de comprendre et

interpréter lactivité du sujet apprenant »'**.

Mais I’observation reste une épreuve délicate, tant dans ses aspects psychologiques qui
sont inhérents au fait de faire une auto critique que dans tout le dispositif indispensable que

I’on doit mettre en place si I’on veut arriver a développer un regard critique opérant.

21 Op. Cit. ALIN, (2010). p.57.
22 ALIN, (2010). p. 57 et p. 105.
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En définitive, ces deux gestes professionnels nous ont conduits a constater que les
deux étaient insécables. Ils sont liés I'un a 1’autre en fréres siamois, si I’'un agit dans I’instant,
I’autre doit reprendre 1’acte posé par le premier pour justifier sa présence. Si ’'un remarque un
fait, ’autre va penser le modifier pour préciser ou corriger tel micro-geste. Car il s’agit bien
ici de geste de précision, des micros signes échangés, qui vont transformer progressivement
des savoir-faire. La conjonction de ces deux gestes trouve tout son sens dans ce que nous
avons appelé « ’introspection gestuée », cette capacité a regarder dans 1’instant dans sa téte,
en interrogeant les actes que nous allons poser sur le devant de la scéne. Elle est la raison

méme de la formation.

3.4. L’ «introspection gestuée »

« Le réve et une seconde vie. Je n’ai pu percer sans frémir ces portes d’ivoire ou de

corne qui nous séparent du monde invisible »'**. Gérard de NERVAL.

Comme premier cadre, pour situer notre recherche, et poser une premicre définition,
« I’introspection gestuée », doit permettre a chacun de dire mentalement, de préparer dans
I’'usage du mot, de la voix, du regard, de la posture et sa gestualité, et de son positionnement,
le ou les micro-gestes a produire. En quelque sorte, repérer la présence d’un déja 1a, rencontré
en esprit, qui malgré cette absence matérielle doit permettre d’effectuer en différé, le micro-

geste a produire dans I’instant de I’animation.

Nous ne situons pas l’introspection dans sa dimension morale, qui s’efforce de
différencier ce qui reléve de I’instinct de ce qui releve de I’intentionnalité, ce que Thomas
D’Aquin nomme la conscience éclairée. Cela était une premiere révolution dans cette quéte
de la liberté de pensée, reconnue et donnée a I’homme en ces temps ou I’Eglise voulait garder
une emprise de jugement sur la conscience individuelle. Nous entendons le terme tel
qu’Alfred Binet le congoit dans sa dimension de « geste mental », « Cette orientation de la
pensée »'** comme il 1’évoque dans son ouvrage en 1903 [’étude expérimentale de

intelligence. Une orientation de soi sur soi, du sujet sur lui-méme. Il est le premier a se

' NERVAL, Gérard, (de), (1855). Aurelia, Paris : Libretti livre de poches, p.3.
124 BINET, Alfred, (1903). L étude expérimentale de I'intelligence, Schleider, P.57.
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servir de ’introspection en étudiant le comportement de ses filles ; il les interroge sur ce
qu’elles pergoivent, sur ce qu’elles font. L’introspection gestuée peut donc étre considérée,
comme ¢tant le lien qui permet aux professionnels des métiers de 1’enseignement, de passer
du micro-geste pens¢ au micro-geste produit. L’enseignant comme [’artiste se trouve comme
projeté hors de lui-méme, dans le ‘je’u du geste musical ou du geste professionnel. Dans le
temps de la production, ou I'un et ’autre doivent impérativement se projeter dans 1’instant
tout en restant conscient grace au temps plus ‘introjectif’, ce temps du retour sur soi-méme, au
plus profond du Moi. Ce double ‘je’u de va-et-vient correspond pour nous au temps de

I’introspection, lieu premier de la représentation mentale, la conscience des choses.

S’il fut un temps ou cette distanciation était périlleuse dans la mémoire des faits, nous
avons aujourd’hui des outils qui permettent de faire trace des actes produits. L’usage de la
trace vidéo devient un témoin fiable, suffisamment souple, il permet de revenir a volonté sur

les gestes produits.

L’introspection pose une question, une contrainte qui reste indissociable de
I’introspection : celle du temps, cet espace temporel qui sépare le geste pensé€ ou repense et le
geste produit. Pour Francois Tochon dans le cadre de la didactique, de Diachronie et
Synchronie, la Diachronie correspond au temps de la préparation didactique, il s’inscrit dans
la durée ; celui de la Synchronie coincide au temps I’interaction pédagogique, qui lui se
déroule dans I’instant de I’action. La Synchronie, ou temps de la présence, se situerait entre le
temps de la préaction et celui de postaction.'” L’ improvisation en cours d’action permet-elle
I’analyse dans I’instant de la mise en scéne d’une situation d’apprentissage ? Comme le
souligne encore Francgois Tochon : « Comme il se peut que les choses changent en cours de
route, ce mouvement d’anticipation va devoir s’adapter au fur et a mesure que ce futur
anticipé s’approche du présent immédiat »'°. Toute la difficulté se trouve résumée dans cette
perception d’un temps qui avancerait dans un « double tempo ». Le temps de la réalité
objective du déroulement du temps vécu, celui que I’on ne peut arréter et celui du réve, le
méme qu’explore la dramaturgie de I’opéra ou du cinéma. Ce temps suspendu que les
cinéastes nomment le temps diégétique, celui qui permet d’arréter ’action, de s’interrompre
un moment, ce temps dilaté, qui permet aux acteurs de commenter 1’action par et dans leurs

¢tats d’ames. Malheureusement il n’est en rien comparable au temps de I’exercice du métier

123 TOCHON, Frangois-Victor., (1993). Le fonctionnement « improvisationnel » de I’enseignant expert, Revue
des sciences de 1’éducation, vol. 19, N°3, pp.43-461.
126 Op. Cit. TOCHON, (1993). p.438.
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ce temps Synchronique, qui lui est tributaire du temps de 1’horloge, que ce soit celui du

musicien ou de I’enseignant ce temps ne peut s’ interrompre.

3.4.1. Son enjeu en formation des enseignants :

Il serait pourtant intéressant en formation de pouvoir s’arréter dans 1’instant de
I’action, de pouvoir identifier les savoir-faire, revisiter les micro-gestes opérants
suffisamment significatifs. Il est vrai que ce projet d’espérer se revoir soi-méme dans 1I’instant
d’une séance d’enseignement est loin d’étre simple. Heureusement en formation, la vidéo est
un outil qui peut faire trace de ce temps, comme le suspendre a postériori pour y revenir,
I’analyser. Toutes les recherches de Frangois Tochon nous ’ont démontré, nous verrons que
le jeu de situation peut aussi en étre un autre. Deux espaces de formation qui nous permettent
d’arréter le temps, le passer au crible d’une analyse critique. Ce temps ou le cinéaste peut
revenir en arriere, ce temps a 1’opéra ou la cantatrice dans son air va s’épancher : un temps qui
n’a rien a voir avec le temps du récitatif, qui décrit I’action qui se déroule dans le temps
présent sous 1’ceil du spectateur. Ces deux dimensions du temps, synchronique et
diachronique, peuvent correspondre a la distinction que 1’on peut faire entre les gestes du
métier inscrits dans 1’action et les gestes professionnels, pré-pensés en amont de toute
construction de séance ou de séquences d’enseignement inscrits dans le temps synchronique.
Le premier, étant trés pragmatique, ne peut reculer, il est fixé comme coll¢ a la trame du
temps ; quant a I’autre dimension, ce temps révé par I’enseignant, celui du cours parfait, idéal,
que tout enseignant cherche a construire, il est beaucoup plus délicat a circonscrire. N’est-il
pas qu’illusion, une « Divine comédie » ? A trop chercher a entrevoir la porte d’ivoire, ne

sommes-nous pas en train de rentrer dans un songe faux ?

3.4.2. Son enjeu Anthropologique

Sommes-nous toujours en mesure de nous inspirer de la sagesse des grands mythes

27

— . 127 & . . 128 . .
fondateurs de notre histoire, d’Enée "~ a celui du Don Giovanni "~ qui tous deux finissent par

"7 Engide, VI, 898.
8 MOZART, Amadeus, (1787). Don Giovanni, Eulenburg.
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sortir par la porte d’ivoire et tomber dans le piége des errements et de I’illusion ? C’est
pourtant un vieux réve que d’arriver a faire traverser le héros par la porte de corne, la fameuse
porte des songes, ou corne d’abondance... Mais devant la réalit¢ d’un métier, laquelle choisir,
que va-t-on trouver derriére chacune d’elle ? La fronti¢re est délicate, de nombreux artistes
qu’ils soient musiciens ou peintres et méme cinéastes ont eux aussi cherché, rares sont ceux
qui ont pu en faire un chef-d’ceuvre. La belle et la béte de Jean Cocteau, ou encore comme
nous le montrait I’exposition au musée du Luxembourg a Paris fin 2013 début 2014, certains
peintres de la renaissance qui ont tenté de traduire 1’onirique. Le jardin des délices de Bosch

Le songe du docteur de Diirer ou Le songe de Raphagl'®’.

3.5. Le micro-geste professionnel

Pour aller encore plus loin dans 1’observation fine de la notion de geste, en se
rapprochant d’une vision ergonomique du métier, nous voulons prendre le terme dans son
sens premier, gestus, le sens brechtien du rapport a la théatralisation de la voix et de la mise
en sceéne du corps dans son rapport social, que 1’acteur va pouvoir établir avec 1’autre. Notre
intention et de regarder, d’étudier ’acteur, dans cet écart entre le texte lu et le texte joué, le
contenu du cours et sa mise en scéne dans I'instant de I’espace de la salle de classe ou
I’amphithéatre. Calqué sur I’éthologie, notre démarche cherche a identifier les gestes
professionnels dans ce qu’ils ont de particulier, de suffisamment singulier et spécifique, pour
étre porteurs de signification. Nous avons besoin de déterminer des filtres précis, afin de
regarder a la loupe les gestes, méme les plus microscopiques, dans ce qu’ils transforment la

relation éducative, d’ou la notion de ‘micro-geste professionnels’.

L’expérience musicale vient nous aider dans le soin qu’elle apporte a la précision du
geste. Le geste musical ne peut s’entendre que dans sa double réalité, le geste pensé et le geste
produit, ce dernier ne pouvant €tre qu’un micro-geste, dans I’intention véhiculée, non
seulement a bout de bras, mais jusqu’au bout des doigts. Les cellules sensitives, situées sous

. . 1 " feial30
le coussinet du doigt, sont le média de I’expérience de la somesthésie

; ce systeme
particulier de I’organisme, nous permet d’explorer cette sensibilit¢ du corps dans le ‘je’u de

I’instrumentiste. Ces cellules sensitives, entretiennent le contact dans ce corps a corps avec

12 La Renaissance et le réve : Exposition au palais du Luxembourg de 9 octobre 2013 au 24 janvier 2014.

1 L. L. . . . .. N
% La somesthésie désigne I’ensemble des sensations qui proviennent des capteurs sensitifs du systéme
somatosensoriel situés dans les tissus de I’organisme (derme, muscles, tendons, viscéres, poils...).
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I’instrument, I’art de toucher la note dans I’indépendance des mains et de tous les doigts; de
jouer « la touche » du violon ou celle du piano. Le musicien, ce prestidigitateur dans 1’art de
dissocier les gestes dans ce qu’ils ont de plus fin, de plus microscopique, est le maitre du
micro-geste. De la perception de I’infime naissent les sensations les plus fines, elles nous
aident a construire I’émotion artistique. C’est de cette précision dans 1’art de rentrer dans la
matiére sonore brute pour la transformer en matiére vivante guidée, orientée dans une

destination, que nait I’émotion artistique.

La musique dépend entierement du geste de production, du son, ce que Platon appelle
la Praxis. Dans la musique, si la théoria correspond a tout ce qui se rapporte au domaine des
idées, de la pensée, donc de sa conception par ’esprit, elle est indissociable de la praxis, le
geste produit ou micro-geste musical, ce dernier n’étant que la matérialisation d’une pensée
musicale plus abstraite. Si le musicien veut étre maitre d’un micro-geste identifié comme
particulier a une situation donnée, il va devoir le répéter inlassablement pour le faconner en
fonction d’une destination précise. Platon appelle la Poiétique’’ le geste qui tente de se
réapproprier le monde, ici le son. Le son dans son devenir, dans sa confrontation entre la
volonté du musicien de produire le micro-geste, objet réalis¢, percu par son double comme
récepteur. Dans une série d’allers retours le musicien, va rentrer en profondeur dans
I’expérience de la gestualité en la modifiant progressivement pour dire quelque chose du
monde. Cette dialectique objet/sujet, va, dans 1’évolution historique de I’organologie, jusqu’a
modifier 1’ergonomie de l’instrument pour que ce dernier soit au plus pres de la parole
engagée. « Toute forme d’expression, est donc, en soi construction des mondes donc

poiétisation de celui-ci »">2.

Jean Molino parle de trois niveaux dans la sémiologie musicale :

- Le poiésis : le niveau de la création du son (de I’inspiration pour le compositeur et de

son lien avec I’inducteur) ou conduite de production.
- L’esthésis : le niveau de la réception par I’auditeur, les conduites de réception.

- Le niveau neutre : celui de la partition, I’objet en lui-méme.

1 In Universalis, article pratique et praxis, vol. XIII, pp.449-452.

12 Symposium Pluridisciplinaire (21 et 22 mars 2007) Activité artistiques et Spatialité. Actes (2010). pp.31-51
De la poiésis comme expression et construction des mondes HOY AUX, A-F., p. 31.
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« La musique est activité musicale a laquelle participent de plein droit le corps et le
geste du producteur et de I’auditeur »'**. Le producteur étant lui-méme, comme nous venons
de le préciser, son propre auditeur, s’il veut apprivoiser son geste et étre en mesure de
‘dompter’ I’instrument. N’en est-il pas, en partie de méme pour I’enseignant, qui va é&tre
confronté a la résistance du groupe ? Il nous faut trouver un terme qui permette de prendre en

compte la dimension ‘exhibitoire’ des gestes dans ce qu’ils ont de plus particulier, de plus fin.

Pour un observateur des pratiques professionnelles du métier d’enseignant, nous avons
constaté que c’est bien dans le détail que I’intention va €tre véhiculée. Contrairement a ce que
I’on pourrait imaginer, c’est bien dans 1’infime, le particulier, que s’inscrit 1’orientation
souhaitée. C’est bien le singulier qui attire 1’attention dans le déroulement de ’action. Plus
d’une fois en effet, dans nos visites, nous avons signalé¢ aux étudiants et aux professeurs
stagiaires que le détail manquait pour que leurs gestes prennent toute la portée souhaitée. Tout
comme le chef d’orchestre donne une intention musicale par un simple regard appuyé¢, ou par
une légere indication du doigt, ’enseignant ne serait-il pas lui aussi, en mesure, de réguler ce

qui se passe dans sa classe dans 1’'usage d’un micro-geste ?

4.  Des situations professionnelles et des registres d’action

L’architecture méthodologique de nos observations s’est finalement construite sur
d’une part le repérage et 1’analyse de deux gestes professionnel et cinqg micro-gestes
professionnels, d’autre part sur quatre situations didactiques et pédagogiques et enfin sur trois
registres d’analyses pour mieux identifier le contexte d’expérimentation et comprendre les
incidences que ce dernier peut avoir sur la mise en place des gestes et micro-gestes
professionnels du sujet observé. Comme le dit Jean-Pierre Changeux : I’encodage des données
percues se fait: « Dans un contexte intentionnel défini, pour produire des hypothéses qui
serviront a recruter des traces dispersées dans le cerveau. La convergence entre 1’approche
neurobiologique et les theéses phénoménologiques du schéma dynamique de Merleau Ponty

134

;. . r . y . 135
est évidente » . De plus, « L’encodage des objets de mémoire s’effectue en série » ~°... Il

133 MOLINO, Jean, (1988). La musique et le geste: prolégoménes a une anthropologie de la musique, Analyse
Musicale pp.8-15.

13 CHANGEUX, Jean-Pierre, RICOEUR, Paul, (2000). Ce qui nous fait penser : « la nature et la régle » Paris,
Odile Jacob, p.161.

133 Op. Cit. CHANGEUX, J-P., RICOEUR, P., (2000). p.162.
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nomme cette conduite mentale, le rappel-reconstruction, ou ’anticipation dans un contexte
spatiotemporel donné prend une place prépondérante dans la mise en relation avec le contenu
de la mémoire. Le concept d’introspection gestuée se situe dans cet espace d’anticipation, au
regard de situations particulicres, elle vient dans 1’instant convoquer ce rappel-reconstruction
plus ou moins consciemment en réponse aux stimuli percus, de 13, elle enclenche une série de

‘réactions gestuées et situées’.

Dans une premiere étape, nous avons commence par nous remettre en mémoire le plus
possible d’expériences vécues, des plus insolites au plus communes. Les exemples ne
manquent pas, lors de nos trés nombreuses visites effectuées dans les classes ou nous sommes
allés observer des étudiants ou professeurs stagiaires pendant plus de trente-cinq années.
Grace a cette expérience accumulée, notre travail a consisté a rapidement savoir situer la
nature des interventions observées, afin de les catégoriser en différents types, qu’elles soient
plus ou moins « impositives ». L’objectif est de toujours se rapprocher des micro-gestes
professionnels utilisés par les enseignants. Il nous faut donc en identifier les différents
registres, ils sont porteurs de significations particuliéres, ils peuvent étre : d’instruction, de

médiation ou de la discipline, afin de pouvoir identifier les marqueurs qui les caractérisent.

I1 nous faut ensuite, repérer le type de situations proposées pour organiser le travail de
saisie des informations. Cette premiére étape consiste a aller observer en classe les étudiants
et professeurs afin de mettre en évidence et étudier les deux gestes professionnels retenus

celui de : (S”) Observer et celui de (Se) Mettre en sceéne.

4.1. Quatre situations professionnelles prototypiques

Notre approche s’intéresse aux actes qui sont posés par un enseignant dans le cadre de
la salle de classe et de regarder en quoi ils constituent les éléments constitutifs d’un langage
spécifique que sont les micro-gestes du métier d’enseignant. Cette interaction permanente
entre cognition et action, nous entraine a repérer ces « opérations posées sur le monde »'~°

dans un contexte particulier.

B Op. Cit. ALIN, (2010). p. 124
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Notre souci est de mettre en place un protocole qui puisse percevoir la différence entre
les simples gestes techniques faits par habitude, des états globaux’’ de ceux que nous
qualifierons de micro-gestes professionnels dans leur dimension symbolique mais de fait
associ¢e a une technicité. Nous voudrions souligner 1’intercommunication entre les entrées,
qui toutes, vont peser un poids sur le dit micro-geste. En cela nous nous rapprochons des
théses de Varela qui stipule que le vivant se maintient grace a I’organisation d’un systéme de
réseau qui se régénere continuellement soulignant que dans tout processus sensoriel et moteur,

138 ,
est née d’une

la perception et I’action sont indissociables. Cette approche enactive
réflexion sur la complémentarit¢é des approches en neurosciences, linguistique et
informatique... L’enaction peut se définir comme étant « L’étude de la maniere dont le sujet
percevant parvient a guider ses actions dans une situation locale ». La recherche en
neurosciences souligne I’interdépendance de 1’organisation de réseaux, qui sont acteurs au
sein d’'une méme activité. Elle consiste a mettre en évidence le lien intrinséque qui existe
entre les apprentissages et les situations qui les mettent en scéne. Les contraintes de ces
situations permettent justement de mettre en évidence des postures, des attitudes et autres
comportements qui se traduisent par des micro-gestes professionnels plus ou moins singuliers
et spécifiques. Varela préconise un retour a : une réflexion incarnée de I’expérience humaine
ou le corps et I’esprit forment un tout ; il le souligne en ces mots : « Par le mot incarné nous
voulons souligner deux points : tout d’abord, la cognition dépend des types d’expériences qui
découlent du fait d’avoir un corps doté de diverses capacités sensori-motrices ; en second lieu,

ces capacités individuelles sensori-motrices s’inscrivent dans un contexte biologique,

psychologique et culturel plus large »'*°.

La question sur les situations d’apprentissage que pose Philippe Meirieu dans son
ouvrage [’Ecole mode d’emploi reste donc encore et toujours d’actualité, elle est au centre de
nos préoccupations de formateur: « Quelles situations d’apprentissage suffisamment
rigoureuses et suffisamment diversifiées mettre en place, pour que les €éléves s’approprient les
savoirs qui leur permettront de comprendre et de maitriser le monde de demain ? »'*. Nous
avons pu identifier quatre situations prototypiques suffisamment stabilisées dans leurs

composantes, pour devenir en quelque sorte des modeles d’expérimentation. Ces situations

B7VARELA, Francisco, (1989). L invitation aux sciences cognitives, Paris : Seuil, coll. Points Sciences p.104.
¥ 1 ’enaction est un concept présenté par Gregory Bateson, Humberto Maturana et Francisco Varela. Ils posent
comme postulat en alternative au cognitivisme. Les esprits humains s’organisent eux-mémes en interaction avec
leur environnement.

9 VARELA, F., THOMPSON. E., ROSCH, E., (2011). L inscription corporelle de [’esprit, Paris : Seuil p. 234.
"0 MEIRIEU Philippe, (1986). L école mode d’emploi, Paris : p.26.
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didactiques et pédagogiques sont assez significatives ; elles mettent en scéne des micro-gestes
professionnels, repérables et spécifiques. Elles sont remarquables en ce qu’elles déterminent
des comportements particuliers. De plus, elles permettent de mettre en évidence de grandes

différences dans le type de relation qu’elles induisent.

Nous les avons classées en fonction de leurs dispositifs et des mécanismes de relations

qu’elles induisent :

- La situation d'imitation,
- La situation de lecture,
- La situation d'observation,

- Lasituation d’exploration aux conduites créatives.

Quatre situations identifiées comme point de départ a notre recherche, dans le but de
pouvoir catégoriser les indices observés, et surtout, d’étre en mesure de déterminer la portée
des choix pédagogiques réalisés, elles-mémes caractérisant des profils d’enseignement.

Définir le cadre théorique des quatre situations prototypiques.

Pour mettre en place le cadre méthodologique, il nous faut tout d’abord repérer les
variations significatives qui existent entre différents types de situations d’enseignement. Il
nous faut aussi inventer un cadre théorique au regard de la disparité des situations observées.
Notre objet d’étude doit nous permettre d’identifier les contraintes spécifiques a chaque type
de situation, afin d’étre en mesure de choisir la bonne focale de 1’objectif qui sera utilisé pour

I’observation.

Notre protocole doit permettre de rapidement savoir ou se situe 1’observation
enregistrée. Il nous faut maintenant préciser les repéres de base qui ont construit ce protocole.
Ces reperes doivent étre directement lisibles, suffisamment évidents pour étre en mesure d’en

déterminer des résultats significatifs.
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4.1.1. La situation d’imitation « répétez dit le maitre ! »

- Du point de vue de I’institution : « Des modéles et des regles »

Le professeur est un modele, I’éleve I’imite. Le principe est simple, la tiche est de
reproduire et de s’approprier le plus fidéelement possible un modele. On reconnait ce type de
situation par le fait que la régle du jeu est la méme pour tous, une question est lancée, la
réponse nous revient dans I’instant par le groupe ou par un de ses membres. La tache consiste
a mémoriser un objet de savoir avant de le reproduire systématiquement. Cela suppose que le
modele soit le plus précis possible. La finalité institutionnelle étant de mettre tout le monde
sur pied d’égalité, cela revient a apprendre a maitriser un certain nombre de régles, de normes,
de codes. Cela suppose un respect mutuel, chacun devant supporter le regard de 1’autre dans le
temps de la production partagée collectivement. Cela n’est rendu possible que grace a certains
signes et gestes trés précis bien spécifiques selon les disciplines, qui doivent faire sens pour
tous. L’enseignant dans un discours plus injonctif, imprégne davantage 1’¢leve. Comme
modele, sa posture, dans 1’usage des mots et gestes qu’il utilise, tout cela revét une

importance capitale.

Pour ce qui nous est plus familier nous pouvons parler ici du travail du chant, mais ce
peut étre aussi pour une lecture collective, que cette derniére soit en frangais ou encore dans
I’apprentissage d’une langue étrangere. Ces signes sont des indices audibles et visibles, qui
vont aider les éleves a réagir dans I’instant de leur production, le plus souvent orale.
L’institution vise le sens commun, le respect par tous les €¢léves d’un cadre spatio-temporel et
humain. L’ensemble est inscrit dans toute une variété de contraintes fortes, elles-mémes liées
a D’espace, au cadre du temps de la production collective, mais aussi liées aux regles qui
régissent la vie du groupe. Chacun doit donner le meilleur de lui-méme en vue de la
réalisation d’une production collective. Cette situation s’inscrit dans une approche
béhavioriste de I’enseignement « Différentes formes d’apprentissage, par empreinte, par
habituation, par conditionnement, apprentissage associatif, coactif, par imitation, par
instruction »'*'. (M. Bru, 2006) Nous sommes 1a dans le temps, d’un partage collectif de

I’expérience artistique et esthétique.

I BRU, Marc, (2006). Les méthodes en pédagogie, Paris : PUF p.18.
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- L’éléve ou I’étudiant : « un reproducteur »

L’¢leve doit étre capable de se concentrer sur le modéle. Progressivement il doit
percevoir et s’approprier les différents patterns de temps qui lui sont proposés, pour les
reproduire le plus précisément possible. La difficulté est de reproduire le modéle de facon
identique, sans le transformer. L’éleéve, apres avoir mémorisé les motifs, les uns a la suite des
autres, doit pouvoir enchainer la succession des propositions. Cela 1’oblige a se concentrer, a

s’investir totalement dans le geste vocal, instrumental et/ou corporel qu’il devra reproduire.

Les compétences en jeu sont nombreuses. Il apprend a se recentrer, a intégrer des
¢léments du langage : un fait de langue, un texte poétique, un temps musical. Il apprend aussi
a supporter le regard de 1’autre, a ’accepter dans sa différence et a le respecter. Un seul souci,
I’¢leve ou I’étudiant est souvent évalué dans sa capacité a régurgiter ce qu’il a appris par
ceeur. La question qu’on ne peut s’empécher de poser est la suivante : que pergoit-il
réellement dans sa téte ? Ainsi, le processus d’appropriation passe par plusieurs étapes

successives :

Percevoir + Repérer + S’approprier = Reproduire.

Cette addition des trois étapes qui précedent la production/restitution, dépend
étroitement du geste d’origine. L’interprétation de I’¢éléve ou I’étudiant ne sera possible, que

dans la capacité du modele a étre précis.

- L’enseignant : « un animateur »

Le professeur est ici un animateur, il doit canaliser I’énergie du groupe, réguler et
corriger dans I’instant les erreurs, faire reprendre, reproduire, tant que le modele n’est pas
intégré correctement. Le professeur est constamment sous le regard des tous les éléves. La
situation est frontale, le groupe lui fait face. Animateur, il se situe devant le groupe. Il a
I’ensemble des participants sous son regard. Lorsque 1’enseignant donne un modele vocal

qu’il soit parlé, chanté, en francais ou dans une autre langue, il est tributaire du temps de
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I’animation. Ce temps de I’animation est tres particulier. Il ne doit pas s’interrompre si I’on

veut maintenir 1’attention et I’adhésion du groupe. Il doit étre trés structuré.

Deux temps sont repérables :

- Le temps du maitre, celui de la question posée.

- Le temps de I’éléve, celui de la restitution.

Le mode¢le est I’élément central dans I’apprentissage. Ce type de situation réclame des
réactions particuliéres de la part du meneur de jeu, il faut que dans le temps, il puisse savoir
maitriser un certain nombre de gestes et micro-gestes tres affiités qui vont pouvoir réguler la
situation dans I’instant de sa mise en scéne. Par la précision de ces gestes, de son regard, va
dépendre la qualité de la situation. Elle réclame la maitrise d’un certain nombre de micro-
gestes professionnels treés précis. Indépendamment de la maitrise de I’oralité, et des gestes qui

la produisent, il faut en plus que 1’enseignant sache maitriser I’animation du groupe.

L’animateur, est I’dme du groupe (« Anima Animus »). Il doit apprendre a maitriser le
temps et I’espace, étre capable d’arriver a ce que, par ses gestes, tous les éléves fassent la
méme chose en méme temps. Cette situation réclame de savoir se situer par rapport a 1’objet,
de savoir faire le bon choix, d’étre capable de bien le découper ou le fragmenter.
L’apprentissage se fait en unités « patterns » de temps, de phrases ni trop longues ni trop
courtes. Le role du modele est capital, il doit étre le plus précis possible. Tout un ensemble de
gestes trés techniques qui s’apprennent et demandent d’étre apprivoisés mentalement, afin
d’étre capable d’en identifier la portée. Autant de micro-gestes professionnels spécifiques qui

induisent le groupe et qui relevent de la communication non verbale.

En formation, cette situation a des incidences, il faut savoir trouver sa place en face du
groupe, il faut que I’étudiant apprenne a contrdler sa posture, sa gestuelle, ses mimiques,
comment se déplacer en fonction des différents lieux : stabilité, tonicité... Plusieurs micro-
gestes professionnels sont alors en jeu. I faut essayer de repérer et de délimiter le role de

toutes ces actions, dans I’animation d’un groupe.
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Dans cette situation, le regard, est un indice capital pour déclencher la réponse du
groupe ou d’un ¢€léve. Sans cette maitrise de certains gestes précis et codifiés, pas de départ
individuel ou collectif possible. La gestuelle, permet de diriger le groupe, de déclencher ce

démarrage lors d’une production collective.

4.1.2. La situation de lecture

- L’institution : « L’écriture comme trace »

L’enseignant inscrit des signes au tableau ; ces signes sont la trace de ce que 1’on est
en train d’apprendre. Du geste graphique posé jusqu’a son décodage par 1’¢leve, le signe doit
étre décrypté visuellement, individuellement ou collectivement. Les situations ou le tableau se
trouve en ligne de mire des éléves sont nombreuses, la finalité est de construire des traces
pour mettre en mémoire le ou les objets du savoir. Dans le socle commun de connaissances et
de compétences, il est dit que la maitrise de la langue frangaise est une priorité absolue qui est
elle-méme centrée sur la capacité a lire et comprendre des textes variés. Cette question
relative a la lecture, est donc un passage obligé pour tout enseignant, elle induit de fait, les

réponses vocales et corporelles que 1’enseignant va devoir donner dans 1'instant.

Dans les disciplines scientifiques, pour les deux champs disciplinaires que nous avons
étudiés plus précisément, les mathématiques et la physique, toutes les démonstrations passent
par le tableau. Il est le point de convergence de tous les regards. A cause de I'écriture de
formules plus ou moins longues, 1’enseignant tourne trés souvent le dos aux éleves... Cette
contrainte complique sérieusement la situation en fonction des publics. Inévitablement,
l'utilisation de cet espace particulier, va automatiquement induire un type de micro-gestes et
de comportements bien précis. Ce systeme de contraintes n’est pas neutre, il nous interroge
sur la place que doit avoir un enseignant dans sa classe en fonction des supports qu’il a a sa
disposition. Quel sera son recul par rapport a la diversité de ces supports ? Comment le
professeur va-t-il pouvoir animer la situation d’enseignement en tenant compte de ces
différentes variables ? Ne risquent-elles p