N

HAL

open science

L’agir professionnel de ’enseignant

Anne Jorro

» To cite this version:

Anne Jorro. L’agir professionnel de I’enseignant. Séminaire de recherche du Centre de Recherche sur

la formation - CNAM, Feb 2006, Paris, France. halshs-00195900

HAL Id: halshs-00195900
https://shs.hal.science/halshs-00195900
Submitted on 11 Dec 2007

HAL is a multi-disciplinary open access
archive for the deposit and dissemination of sci-
entific research documents, whether they are pub-
lished or not. The documents may come from
teaching and research institutions in France or
abroad, or from public or private research centers.

L’archive ouverte pluridisciplinaire HAL, est
destinée au dépot et a la diffusion de documents
scientifiques de niveau recherche, publiés ou non,
émanant des établissements d’enseignement et de
recherche francais ou étrangers, des laboratoires
publics ou privés.


https://shs.hal.science/halshs-00195900
https://hal.archives-ouvertes.fr

Conférence au séminaire de Recherche du CentreceeRehe sur la Formation - 28 février 2006 — CNAJris.

L’agir professionnel de I'enseignant

Anne JORRO
EVACAP-CREFI -T
Université de Toulouse 2

La question de I'agir enseignant suscite, depuis gk 50 ans, des recherches (Postic
et De Ketele) qui ont évolué dans leurs fondemémistémologiques : aux approches
univoques succedent des approches plurielles. Apwir saisir I'épaisseur de I'activité
enseignante, le chercheur tente de construire dalyseurs espérant ainsi approcher plus
finement I'objet en question. A la complexité d'abjet de recherche s’ajoutent les obstacles
constitués par les convictions particulierementagas qui découlent de I'expérience de
recherche, la surdétermination de certains modéiespensée, l'influence des discours
economico - politiques, et en conséquence, lespaidiltre des imaginaires qui orientent les
modes de compréhension et d'action. La constructiime « juste distance » dans
I'élaboration d’'un modele d’intelligibilité de lar@tique (Barbier, 2001), conduit le chercheur
a interroger sans cesse sa posture dans ce qublssgavé, construit, analysé, théorisé...Le
regard, I'écoute, I'analyse au coeur de l'activicéestifique ne portent —t-ils pas leur propre
cécité, surdité, syncrétisme ? L'opacité qui traedes gestes scientifiques rencontre la part
invisible, insondable de l'agir. C’est une utopi€cessaire que poursuit le chercheur qui se
confronte a un objet résistant puisque, selon Ricq@991) « Aucune détermination, ni
linguistique, ni praxique, ni narrative, ni éthiowrale de I'action, n’épuise le sens de
agir ».

La démarche consiste a saisir I'activité enseignatdns son grain le plus fin afin de saisir les
jeux de la co-activité professeur - éleves, en aétitles écueils technicistes,
linstrumentalisation du regard, les glissementgsvéa modélisation dogmatique. La
construction d’'un modele d’intelligibilité de lagirque constitue une ambition qui se heurte
a la complexité de la situation d’enseignementellgufocale adopter, quels moments de
'agir enseignant et quelles démarches de rechechbésir ? Le point de départ consiste
a aller sur le terrain et a prendre appui sur bseovations, les entretiens croisés, les analyses
de dialogue didactique...tout en construisant unéuilde I'agir humain, tout en prenant
appui sur différents courants de recherches.

Mots clés :Corps situé, parlant, instituant- Matrice de I'agir professoral - Configuration de
gestes professionnels — Paradigme de la modalisatioReconnaissance professionnelle.

! Anne Jorro, Professeure en Sciences de I'Educatimiversité de Toulouse 2, Responsable
de I'équipe EVACAP au Centre de recherches surddation, la formation, I'insertion —
CREFI -T jorro@univ-tlse2.fr




Depuis 2002, je me situe dans une recherche cantetuévolutive, travaillant a une
théorisation de l'activité professionnelle de I'elgmant. Mon activité de recherche a consiste,
en particulier, a construire la distinction destgesdu métier et des gestes professionnels
(Jorro, 2002 a, 2002 b) ainsi qu'a élaborer uneriogatde I'agir professoral en situation
didactiqué (Jorro 2004, 2005)). A ce processus de descripdie 'activité enseignante,
s’ajoute un second objectif qui consiste a permedtrl’acteur de parler de sa pratique
professionnelle. La question de la reconnaissanciegsionnelle comme regard rétrospectif
et comme démarche réflexive se pose des lors que $'adresse a un enseignant
conscientisant son activité. Savoir se reconnaliares ce que 'on fait c’est aussi construire
une relation critique ouverte a la valorisationl'detivité et prospective du point de vue de
son développement. Comment construire ce procedsuseconnaissance de soi dans
I'activité, & partir de quels modéles et de queallémarches®?

Dans une premiére partie, je proposerai une madélisde I'activité enseignante en situation
d’enseignement-apprentissage, dans une secondée, pget chercherai a poser la
problématique encore balbutiante de la reconnatesaa la professionnalite.

| — La construction d’'un modele de I'activité ensgnante

Le projet de saisir I'épaisseur d'une pratigue @ssfonnelle qu’elle soit culturelle,
symbolique, interactive, pragmatique, didactiqueffettue a partir d’'une toile conceptuelle
ou les différents champs de recherche, présentéprés, entretiennent des relations
d’interdépendance.

1- Tout d’abord, [Il'anthropologie historique allemi@ (Gebauer & Wulf, 2004) et la
sociologie de I'agir (Joas, 1999) qui offrent dadres historico-culturels de I'agir humain,

2- Puis, la phénomeénologie qui conceptualise lpopomme ouverture originaire au monde
(Merleau-Ponty, 1945, 1964, 1996) et qui défengléce de I'agent, son initiative dans le
cours de l'action révoquant par conséquent le pdidese ontologie de I'action (Ricoeur,
1991).

3 - La médiation langagiére dans l'activité humajiggotsky 1997, Bakthine 1984), dans
I'activité sociale (Bautier 1995), les pratiquesdagieres dans I'activité didactique (Bucheton
2004, 2005, Francois 1991).

4 - L’évaluation comme processus de valorisatiofiat#ivité, en particulier les valeurs dans
l'activité (Bonniol 1992, Lecointe 1997, Barbier ), la place de I'éthique dans les
interactions professeurs - éléves ( Jorro 20002 22003, 2006)

5 - Des reférences issues de courants de rechstwhianalyse du travail : les théories
relatives a l'action située (Lave, 1988), a la p®jogie cognitive (Vergnaud 1996, Durand
1996), a la didactique professionnelle (Pastre919002, Mayen 2001), au réel de l'activité
et a la distinction genre / style (Clot, 1999).

6 — Les didactiques disciplinaires en I'occurrelacdidactique de francais et la didactique des
mathématiques.

2 Ce travail a été possible dans le cadre du laboeatiei recherche de 'UMR-ADEF de I'université dewance de 2001 a
2005 et dans celui de 'ERT de I'UFM de Montpellgee 2003 a 2006 (en tant que chercheure associée).
3 Aujourd’hui, la recherche sur la reconnaissancégssionnelle se déroule dans le cadre du laboga®REFI-EVASEF,

département des Sciences de I'Education de I'usitéede Toulouse 2, depuis le 1septembre 2008 stia du réseau
international de la RVAE (Admée-Europe)..



Ces différents courants de recherche permettentcateevoir I'agir professionnel de
'enseignant comme une inscription corporellecpptive, réfléchissante, en interaction avec
un milieu, qui vise la construction de gestes diétichez les sujets apprenants. Notre
modélisation s’enracine avant tout dans une coraeptlturelle de I'agir professionnel.

| - La dimension culturelle de I'agir professionnel:

En se saisissant de l'agir humain, le chercheusepuans un fond anthropologique,
ethnologique, historique... d’'une grande richesses Ipgécurseurs sont nombreux, je
retiendrai plus particulierement :
= L’anthropologie du geste ouvrant a une lectureytlune (Jousse, 1991)
= L’ethnologie avec les travaux de Marcel Mauss sgr ¢ techniques du corps ».
Les actes de la vie quotidienne sont étudiés damsefficacité structurante.
= La paléontologie reconstituant les gestes de psébe, de percussion, constitutifs
d’'une mémoire de I'invention, du jeu, de la teclusigLeroy- Gourhan (1982)
considére que le geste et la parole participetihdmanité de I’'homme. Le propre
de 'homme réside dans le langage, le geste annbgaga inventivité.
= L’histoire des gestes au moyen age avec les tragaugchmitt (1985) présentant
le moyen age comme la civilisation du geste dElibs (1973) avec les manieres
de cour au moyen age.
= Les travaux du psychologue Meyerson (2000) meganévidence la dimension
temporelle et symbolique de I'ceuvre.
Ces travaux insistent sur la formation culturele lthgir humain : la place du corps, la
gestuelle et les techniques sont reconnus, les ndimes symbolique et temporelle de
l'activité sont soulignées. Ces caractéristiquest stconvoquées autour du concept de
« mimésis sociale » par Gebauer et Wulf (2004).

A) - L'anthropologie historique

Gebauer et Wulf (2004) concoivent I'agir humainmtoe un remodelage incessant d’actes,
de pratigues héritées combinées, transforméesoheept de mimésis sociale est un concept
dynamique qui intégre la reprise de pratiques amiss et leurs modifications, d’ou la
possibilité d’'une activité créative a partir d’'uéjaHla.

La théorisation proposée nous semble pertinente gwalyser I'activité enseignante comme
le fait d’'un sujet social, historique, culturellemesitué et dont la gestuelle possede un air de
famille avec le genre propre de l'activité professielle. L’enseignant mobilise des gestes du
métier qui lui préexistent, qu’il a déja rencontdEmns sa vie personnelle, qu’il a observés,
étudiés, pergus, interprétés, refusés, et réajustdsn son propre rapport a l'activité
professionnelle. Cette dimension mimétique de 'a&gt observable dans les stéréotypes de
I'action éducative : mettre en rang la classe damsur de récréation, faire attendre le groupe
avant de franchir le seuil de la classe en indist@anla forme du rang, se positionner devant le
tableau, circuler dans la classe. Tout en partitipada construction des gestes du métier, les
apprentissages mimétiques peuvent parfois laissetrdces problématiques : dans certaines
situations, les pratiques évaluatives prolongerst giestes autoritaires. Dans le champ de
I'évaluation, les enseignants ont une mémoire detil/ité évaluative en termes d’autorité
(voire d’humiliation), de conseil et d’accompagnereCette prégnance de la gestuelle
évaluative ne peut étre sous-estimée dans lesdiligpale formation professionnalisante.

La dimension mimétique recoupe également des piidgnventives, ainsi les enseignants
peuvent agir sur le mode du bricolage, sur celurdeonnage. Cette distinction (Jorro, 2002)



construite a partir des travaux de Lévy Straus$Z1@t de De Certeau (1981) permet de

noter le type de rapport entretenu avec I'acticgs gestes de bricolage sont caractéristiques
d’'une logique combinatoire, faite de petites madifions, d’arrangements qui permettent au

praticien de faire figurer sa petite touche perstian les gestes de braconnage introduisent
un air de dissidence dans la rupture avec les resdélablis, ils apparaissent dans le

détournement d'objets, de pratiques. Relevant d&pssages mimétiques, ces gestes sont
conscientisés lorsque les praticiens rédigentdegraphie professionnelle.

En s’intéressant a I'agir humain, I'anthropologiecarde une grande importance au corps
agissant, a la gestualité, au non verbal. L'idégenra réside dans le fait que le corps nous
unit au monde, qu'’il est capable d’intériorisestiété. La plasticité du corps fait de celui-ci
un médiateur entre le sujet agissant et le mondereconnaissance du corps constitue une
rupture avec les représentations habituettes, considere rarement les hommes comme des
personnes qui existent physiquement ; au contraineconsidere abstraitement leurs actes
comme des normes, des regles, des lois, des forg@mnges, des attentes, des rbles et des
décisions rationnelles(p.12)

La reconnaissance du corps suscite une lecturefapplie, qui part de l'identification des
gestes pour saisir leur fonction sociale. Ainsangl le contexte scolaire des classes
maternelles, le geste de demande de silence estsadérer doublement : d’abord il tente
d’'induire un comportement nouveau, de retour awmealpour les jeunes éléves, puis il
annonce le basculement dans une autre activitéss Damoment précis, des apprentissages
mimétigues sont en jeu, les éleves imitant le msHar, le doigt collé sur la bouche, adoptent
du méme coup une posture différente. Le geste dieggeur annonce une rupture et un
passage. La reprise du geste du professeur paétéess signifie qu’'un accord se construit,
mais que cet accord reste fragile d'ou les inteioes répétées du professeur. Les
apprentissages mimétiques demandent de la patxrtetemps ! Gebauer et Wulf insistent
sur l'effet d’intégration sociale joué par les @gsst« En tant que mouvements du corps
symboliguement codifiés, les gestes jouent unimgpertant lors de la socialisation du corps.
Inclus dans des processus mimétiques et représetans des situations sociales, ils
participent a intégrer les sujets sociaux dans dia social et a faire d’eux des individus
normaux ».

A la fonction de socialisation du geste, se gr&fdimension symbolique puisque le propre
du geste humain est de signifier au-dela de salsiagistence de fait. Si le geste de demande
de silence en maternelle annonce un passage, utidtéamouvelle, il permet le
franchissement d'un seuil épistémologique, celui léatrée dans le littéraire. L’'ordre
scriptural est en jeu : le fait de raconter detolriss suppose une mise en situation spécifique
et une gestuelle différente. Le geste se dévobesah travers son expansion symbolique
(Guérin, 1995), autrement dit I'adresse du gesteads fois sociale et symbolique. Cette
caractéristique nous conduit a revenir sur une esgion largement partagée dans la
communauté enseignante et qui cache I'épaissdiadieité professionnelle. S'il est courant
d’entendre que I'enseignant fait la classe, il an@ de souligner la valeur symbolique et
culturelle de I' accompagnement des éléves dans Bpprentissages. Le geste éducatif perd
de cette densité dans le contexte socio-economépieel, les valeurs éducatives sont
rabattues sur la relation de service, ou I'étudialiént interagit avec I'enseignant prestataire
de service.

Cette valeur symbolique se traduit dans les systemeevaleurs qui irriguent la co-activité
professeur-éléves. Nous avons dans nos travaurjfidedes gestes évaluatifs qui établissent



une relation de suture ou d’autonomie avec leseéléyorro, 1996 et 2000) : les gestes de
ponctuation — séparation - distinction si carastigjues des pratiques de remise des controles,
Les gestes de planification et de remédiation tadggnt les éléves dans des séries d’exercices
de perfectionnement, les gestes d’accompagnemenle etonseil qui accompagnent les
apprenants dans leurs apprentissages, les gesmsut#, d’'accueil et de reconnaissance de
l'autre qui se développent dans des situationsétiaison scolaire.

b) —L’herméneutique du sujet

La reconnaissance du sujet agissant est pour Ri€@891) une nécessité devant la place
reconnue a l'ontologie de Il'action. Pour le philpke, les théories de l'action se sont
construites sur un oubli majeur, celui du porteerl’dction au profit de I'événement. Une
ontologie de l'action domine si bien que l'actioentble désincarnée et laisse en suspens la
guestion de l'imputabilité de I'action. L’initiaterdu sujet, son intervention dans le cours du
monde, sa responsabilité, constituent une entréeipre dans l'approche théorique de
I'action. Plus encore, Ricoeur (2004) propose uh#opophie de « I’lhomme capable », en
mesure de se dire, d’agir, de rendre compte daces. A ce prix la reconnaissance du sujet
peut opérer. Cette théorisation nous intéresseldmant d'une part parce qu’elle permet de
situer la part du sujet en situation (I'agentivitéjautre part parce qu’elle annonce la
problématique de la reconnaissance qui sera &aiteconde partie. La phénoménologie de
I’lhomme capable accentue la mobilité du sujet agisset annonce la question des mutations
identitaires. Ricoeur permet de penser le sujets das processus de changement identitaire et
le « soi méme comme un autre » s'inscrit dans oneeaption temporelle de l'activité.

Ricoeur rappelle les théories de Maine De Biranpguie du corps propre « qui se révele étre
le médiateur entre l'intimité du moi et I'expérigridu monde »

C) - La Sociologie de 'agir et la phénoménologi

Le sociologue allemand Joas (1999) procede a wmerdéecritique des théories de I'action en
convoquant les travaux de la phénoménologie shade de trois arguments :

- Les théories de I'action postulent un agent chpdlagir en fonction d’un but. La structure
téléologique de I'agir, qui est alors valoriséeéguppose un acteur rationnel, dépourvu
d’émotion. Or, sur ce point précis, I'on sait conmnkes affects peuvent neutraliser les plus
belles planifications !

- En outre, une conception de I'agent maitrisant@mrps est posée. Dans cette conception, le
corps est passé sous silence et une relation aesv@ostulée avec le monde. Qu’en est-il de
la passivité de I'acteur? De sa réceptivité ? agps devient un médium, transparent alors
gu’il posséde une intentionnalité pré —réflexivimsda théorie phénoménologique.

- Enfin, 'agent serait autonome relativement a sssblables et & son environnement. Dans
cette vision, l'interaction n’est pas pensée. ttasaux actuels sur l'activité conjointe et sur
l'activité distribuée ( Engestrom, 2006), ont emtig gommeé cette critique.

Pour la phénoménologie, et en particulier pour BartPonty (1945, 1964, 1996), le corps
constitue une ouverture originaire au monde. Las@erdépend d’'une phénomeénologie du
corps, puisque le sujet agissant appréhende ckeqguironne non pas comme un simple fait
objectivable mais comme un phénomene qui traverse existence et qu’il investit

subjectivement, « Tout usage humain du corps efd dée expression primordiale »

(Merleau-Ponty, Signes,p.108) La corporéité dutscgastitue un rapport au monde qui se
donne a voir et qui par conséquent est percuydaniaLes travaux de Pujade-Renaut (1981)



sur la corporéité de I'enseignant en classe avgiennis de caractériser le corps tronc de
'enseignant, retranché derriére son bureau daterai’étre vu. La gestuelle de I'enseignant
était alors analysée du point de vue de I'affiroatile son pouvoir symbolique sur les éléves.
Cette micro - physique du pouvoir est toujours tliakité, mais notre propos nous conduit
vers un milieu d’apprentissage ou la gestuelle éardiée du point de vue de la co-activité
professeur-éleves dans des situations didactiques.

Ainsi, dans une situation de lecture littérairectasse de CM2, une enseignante valorise le
travail interprétatif des éleves, elle s’engagesdhn situation au point que la séance est
particulierement bien vécue par les éléves, qus Idiun entretien avec le chercheur,
révéleront leur perception positive du professeurjnsistant sur sa gestuelle: « la maitresse
elle fait comme ca avec ses yeux, on voit qu'dilerche avec nous » (Jorro & Croce-spinelli,
2003). Dans cette situation la gestuelle joue uUe nicitatif, elle peut parfois contrarier
l'interaction professeur-éleves, c’est le cas dartémoignage suivant : une éleve de CE2 est
sensible a I'attitude du maitre en situation dehdéaiatiques : « le maitre, il dit que c’est pas
grave si on se trompe, mais, je vois bien que sas gont en colere » !

De méme, la corporéité de l'activité enseignantereplés qu’une classe percoit le corps
hésitant du maitre débutant, le corps instituaninditre chevronné. Ces deux gestuelles qui
mobilisent des dimensions non verbales et des quedi langagieres constituent des
« expressions primordiales » interprétées par llageg. Le corps parlant de I'enseignant est
donc le vecteur de processus de sémiotisation.i,Aicss processus de sémiotisation sont a
I'ceuvre quand un enseignant recadre une situatigeedéplacant vers un artefact comme la
carte de géographie et en appuyant ce mouvemenmtegaexplications, ou encore quand un
enseignant procede par exemple a la démonstratiom grotocole scientifique tout en
expliquant chaque phase de la démarche devanadaeclL’accent didactique du professeur,
la dénivellation de la parole sont autant de vestde sémiotisation.

D) - La médiation langagiére : le corps parlant,é corps instituant de I'enseignant,

La médiation langagiere permet d’approcher de jpliés ce que les éleves appellent la
« présence du professeur ». Le corps parlant dedignant semble faire la différence en
situation didactique. Ce qui implique une plushgi@acuité dans la caractérisation des gestes
langagiers et non langagiers qui influencent lactvité, puisqu’'a travers le corps parlant,
les éleves appréhendent une personnalité qui pefagit et d’étudier ou qui freine I'entrée
dans I'étude, voire l'interdit.

La médiation corps - langage en classe constitue paus une entrée majeure (Jorro, 2004 &
2005). Considére a partir de son corps parlansodecorps instituant, I'agir du professeur ne
releve pas seulement d’'un savoir communiquer. I8’agit pas d’exposer un savoir devant
une classe, d’en faire la démonstration, mais @lenides éleves dans des taches didactiques
de difficulté croissante, c'est-a-dire d'orientes|éleves dans l'étude, de les inciter a
approfondir leur réflexion et leur démarche. Leatipues langagieres jouent, dans le méme
instant, sur plusieurs dimensions ; ce qui nouslgibra souligner la multidimensionnalité du
langage dans le méme acte. Par les gestes larggd@gieseignant s’adresse a un éléve ou a la
classe, l'incite & développer une réflexion danchamp didactique donné, (genre discursif
spécifique), mobilise dans son propre discours temeinologie propre au champ investi
(définition, généralisation, explication), dialogaeec I'éléve en l'incitant a expliciter sa
démarche, a argumenter son point de vue, a rafater d’'un pair, a questionner un texte. La
puissance du langage est particulierement misevidlerece dans les recherches de Francois



(1991), dans les travaux actuels de Bucheton (2B0d5), qui considere le langage comme
l'instrument principal du professeur.

A la suite de recherches conduites en situatidadatfique (francais et mathématiques), nous
avons étudié la médiation fondatrice du corps partke I'enseignant. Pour les enseignants
novices, cette médiation est problématique : besnrdalentendus, des quiproquos sont dus au
corps parlant de I'enseignant. Un discours expfiest brouillé quand les nombreux va-et-
vient de I'enseignant témoignent de son dilemmdadecherche d’'une solution. Du c6té des
enseignants chevronnés, on notera les effets dsesgngagiers sur la construction d’'une
communauté d’apprentissage, d’'une communauté diseu(Bucheton, 2005, Jaubert et
Rebiéere 2004), sur l'instauration d’un climat (&of& Croce-Spinelli, 2003).

2.  Ladistinction gestes du métier / gestesafessionnels

Dans notre habilitation a diriger des recherchesmr@) 2002), nous avons proposé la
distinction des gestes du métier et des gesteggmiohnels, insistant d’'une part sur des
dimensions structurantes de l'activité, et cardsa@t d’autre part, des gestes professionnels
dans le sens ou ils dépassent le cadre imparta déruicturation de I'action pour offrir des
jeux dans I'activité, autrement dit des modaligatio

Objet d’'une transmission technique et symboliqeegéste du métier véhicule les codes
propres au métier. L'initiateur du geste se présentnme le membre d’'une communauté de
pratigues qui affiche ses savoir faire et ses valdles gestes du métier s’appuient sur un
ensemble de codes sociaux propre au métier, diamar de situation qui permettent
d’identifier les parameétres structurant I'activitE’évocation des gestes du métier laisse
penser a un répertoire de gestes, de séquencesiséén, a I'existence d’'un code des valeurs,
aux jugements d'utilité, de beauté qui disent lgpoat au métier et d’'efficacité pour ce qui
releve de I'action réalisée. En analysant les gestemiers qui concernent la nomination de
'enseignant dans une école ou un college, on gafieque ces gestes du métier sont peu
explicités en formation. Pourtant, ces gestes memniqui ont une dimension symbolique
forte, seront mobilisés au cours d’'une carrierdest changements de lieu professionnel. Les
gestes d’entrée dans une institution, d’appartemaneine communauté de pratiques sont
fondateurs d’un rapport a une professionnaliténdapport aux pairs. La présentation de soi
devant le directeur, devant les colléegues de l&clal connaissance des us et coutumes de
linstitution, la rencontre des éléves constituatds gestes d’entrée particulierement
importants. Ces premiers pas sont révélateurs dintdgration, d’une participation a un
collectif, ils permettent également de sentir lienat d’'un lieu de travail, d’appréhender le
contexte social. Ces gestes du métier peuventsétre-estimés tant 'acteur ne s’attarde pas
sur ces préliminaires ressentis comme des obliggtimais aussi, soigneusement mis en
ceuvre.

Le travail sur les gestes du métier en formatiansgpecteurs a 'Esen de Poitiers constitue
une voie prometteuse. Depuis deux ans, nous tlavaid la valorisation de gestes du métier
dans les mission d’audit d’établissement scolal@r¢ 2004 et 2005). L'incorporation des
gestes est rendue possible par des mises en @itymbfessionnelle. Le retour du terrain est
un moment propice pour échanger sur les activiéési@s mais plus encore pour réfléchir sur
la maniéere d’agir en contexte. A ce prix, I'incorgtion des gestes du métier est possible.

Les gestes professionnels intégrent les gestes @iermen les mobilisant d’'une fagon



particuliere, leur mise en oeuvre dépend de prosesbajustement, d’agencement, de
régulation. Il n’y a pas un modeéle opératoire ifggier, mais des variations a construire
dans l'interaction avec le contexte. C’est donsaut qualitatif qui s’exprime avec les gestes
professionnels. lls se déploient en fonction d’amalyse précise et rapide de I'activité. lls
témoignent du réel de I'activité mais aussi d’'uperache singuliére et contextuelle. Quatre
dimensions particulierement importantes caractérisée passage vers les gestes
professionnels :

= La liberté d’agir, le sens postural:
Les gestes professionnels se déploient sur fontléfermination de la situation de classe.
Les activités de planification d’'une lecon ont tence a masquer la liberté d'agir de
I'enseignant. Pourtant, il y va de son sens de diamgement de la situation, en travaillant a
son approfondissement, a son prolongement, a sechiion. Les gestes qu’il mobilise ont
une amplitude différente de ceux qui avaient étdsagés parce que linteraction avec la
classe oppose une réalité autre. Cette capaciigra ane situation, a la développer suppose
tout a la fois un sens de I'action et un sens paktua liberté d’agir puise sa force dans la
dynamique identitaire, il s’agit de ne pas se pedhans les réajustements, dans la souplesse et
la clairvoyance du point de vue adopté. L'enseigmémn pas « la vue basse » rivée a sa fiche
de programmation mais intéegre dans sa gestualééperception élargie. Cette capacité a
jouer avec la situation rappelle l'analyse jubileoa laquelle procede Sartre dans les
mouvements du garcon de café qui joue avec latmitudans jamais camper dans une
identité (Sartre, 1943) . Avec la liberté d’agirletsens postural, on saisira alors 'empan du
geste professionnel, geste minimaliste ou gestideloppement de la situation.

= Le sens du kairos

De fagon contigué avec la caractéristique précégdatsens du kairos releve du sens de
limprovisation, de l'intuition de l'instant. L’ersgnant saisit le bon moment pour intervenir,

fait preuve de prise de risque. Joue sur le démueré de I'action prévue pour lui donner une

autre teneur. L'imprévu est transformé en événerfeardrable. On retrouve la ce que les

spécialistes de la culture grecque (Detienne ehafdr 1974) ont dénommé la métis dans
I'acte inventif qui prend appui sur I'occasion faable. Le sens du kairos apparait dans le
geste opportun, émergent . La créativité de I'actéaulte de cet art de l'improvisation en

situation.

= Le sens de l'altérité :

Le geste professionnel se caractérise par un rappanonde qui reconnait I'existence d’'un

autre. L'interaction se transforme en inter-relatibaccueil est alors possible. La dimension

intersubjective de la relation éducative suppoaeckptation de la différence, et I'idée que

I'on peut apprendre d’autrui. Deleuse (1996) pdilme « double capture » dans la relation ;
le formateur assumerait son devenir - formé, esafdien sorte de favoriser les conditions de
'apprentissage, et le formé son devenir -formatuigagnant une autonomie nouvelle dans
I'étude. Recevoir un geste ou faire un geste ¢&slre vers une rencontre interpersonnelle, le
geste n'est pas seulement un signal avec lequeprémant doit obtempérer, il est une

invitation a comprendre et a agir.

= L’adresse du geste
Avec le geste, se joue la transmission de valedusatives. Dans I'adresse, on peut donc
considérer le fait de se soucier de I'autre, caiefan geste c’est penser a l'autre. Cette forme
expressive de I'agir est ressentie par les éleueparlent de leur perception de I'enseignant.



Bien des témoignages retracent I'importance derd'sgk du geste. L'exemple de Camus
(1994) nous introduit dans une rencontre entreeung éleve et un enseignant

La portée éducative des gestes est souvent daalitnension émotive et symbolique pour
laquelle on découvrira la sémantique du cadealioffiande, du don.

L’adresse du geste c’est aussi sa mesure, sa eetberunombreux pédagogues ont insisté sur
les effets nocifs de la relation autoritaire pasgister sur les valeurs

3 — Vers une matrice de I'agir professionnel

Sur la base de ces références théoriques, une didhalyse de l'agir professoral a été
élaborée en essayant de saisir le caractere neattil’activité dans des situations de lecture
d’album, dans la situation de mathématiques. Aoae, jnous proposons une matrice de I'agir
ou s’entrelacent parole-pensée-action-relation.ldrgage entre pleinement dans I'activité
professorale si bien qu’ il s’agit de considérequaadruple vie de I'activité professorale :

Gestes langagiers Gestes de mise en scénsaloir

Les gestes professionnels

/ "\

Gestes d’ajustement Gestes éthiques, ethos
de / dans la situation

AN

Matrice de I'agir du professeur

Les gestes langagiers

Cet analyseur nous parait particulierement opéears d’agir professoral. Il permet
notamment d’observer / analyser la posture énaueiae I'enseignant devant la classe.
De méme, il importe de saisir les accents didaeggponctuant les moments de transition
d'une lecon a l'autre, institutionnalisant des tbjele savoir (reprise d'un concept,
clarification d’'une notion), incitant au retour aalme, régulant une prescription
(reformulation d’une consigne). En outre, le largay professeur apparait-il spécialisé
(porteur d’'une vigilance épistémologique de la igigte travaillée) ou commun ? Est-ce
un lexique propre au monde scolaire ? Ces registresils appréhendés par les éleves ?
Y a-t-il écoute, négociation de sens, maintienrdakentendus chez les éleves.

Les gestes de mise en scéne du savoir

Ces gestes permettent au professeur de relielvitgdintellectuelle des éleves aux enjeux
didactiques poursuivis. Les savoirs et les modaldé traitement de ces savoirs en
situation d’enseignement importent particulieremées gestes de désignation d’un objet



de savoir, de monstration des artefacts, de vatifin des traces écrites,
d’institutionnalisation du savoir sont censés deeiactivité des éléves. La construction
de la pensée abstraite, le maniement des concapla plasse, constituent I'arriére - fond
de l'activité du professeur.

Les gestes d’ajustement de I'action

Ces gestes relévent du kairos, de la capacitéeevamir sur le déroulement de l'activité,
sur le rythme de l'action (anticipation, accélérati actualisation), sur la modification
d’'une consigne, sur sa reprise...sur l'invention @'wgtratégie nouvelle, sur la prise en
compte d’'une demande émanant de la classe... Lessg#ajustement peuvent concerner
directement le professeur - stagiaire et relevergdstes de réassurance des que le
professeur s’entoure d’aides (fiches de préparatiame de cours...).

Les gestes éthiques

Ces gestes témoignent du type de relation instaamre éléves et professeurs selon les
formats de la communication et de Il'appréciationlace. Avec le format de la
communication, l'activité du professeur occupantdevant de la scéne ou restant en
retrait pour favoriser l'activité de la classe @bsa promouvoir le développement de
'autonomie, sera étudiée. En particulier, I'etld® I'enseignant peut inciter les éleves a
entrer dans une activité d’étude ou, a contrar@méger des rapports de domination, de
captation. Les gestes éthiques supposent dessgésteetenue dans le dialogue : le
silence, la tolérance a I'égard des réflexions sestindicateurs d’'une attitude d’écoute et
de respect... Par ailleurs, le format de I'appréoragcolaire tend a mettre en évidence le
positionnement de juge ou d’ami critique incarnélpgrofesseur. La posture éthique du
professeur peut ouvrir sur une relation d’accompagnt et de conseil.

4 - Configurations de gestes professionnels

La matrice de I'agir professionnel proposée plust ltaurt le risque d’étre comprise dans sa
structuration invariante : agir en classe revielhdra mobiliser ces quatre gestes
fondamentaux. Ce principe est vite démenti en sdmguisque le professeur actualisera de
facon tres personnelle ces dimensions de I'actiat&nuant ou survalorisant I'une d’elles.
Notre approche n’est donc pas structuraliste, elerche a mettre en évidence les
modalisations a I'oeuvre dans la gestuelle. C’'esthiangement de paradigme qui est en jeu
et, a la suite de Laplantine (2005), il s’agit évelopper un lecture non pas structurale mais
modale de I'agir. Une approche plus singuliere Jeogtyle marque I'affranchissement d’'un
modele de l'action, permet de saisir I'épaisseut’adivité. C'est dire toute la plasticité a
laquelle sera soumise la matrice, ce qui condwehvdsager les configurations de gestes
professionnels.

Pris isolément, les gestes sont des invariantssggis dans le processus, ils apparaissent sous
des associations complexes, de configurations geegeui apportent le niveau singulier de
I'activité professorale. Le professionnel se libdtegenre en marguant ainsi une empreinte
personnelle. La difficulté de la recherche résidécigément dans le fait que les gestes
professionnels ne se livrent pas dans un moulertgise apparaissent sous des configurations
plus ou moins performantes pour la réussite déi¢ac
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Une recherche conduite sur un début de cours esseclde CEZ1dans une situation de
mathématique nous a permis de caractériser l'agirpbfesseur (Jorro, 2004). Dans la
situation analysée, I'enseignante prépare les glawe changement de séquence et cherche a
les mobiliser dans une phase de rupture - encha&imenConsciente de I'importance du rituel
de passage, elle cherchera a faire passer lessélews une autre situation d’apprentissage.
C’est le moment crucial de la mise en scene collpoet langagiére de cette phase de
transition qui nous intéresse ici. Par sa présengaorelle et par la détermination langagiére
dont elle fait preuve, I'enseignante structureHage de passage et crée I'adhésion des éleves.
L’énoncé de la consigne est assorti de mimiguée gfestes qui annoncent un changement de
contexte. La présence énonciative du professeuwitimes comportements convergents des
éléves qui organisent leur espace de travail. ltpscde I'enseignante constitue un point de
repere pour les éléves qui s’en remettent a elléaeregardant et en prenant note de la
consigne. On peut saisir 'importance des gestegalgiers et des gestes d’ajustement de la
situation au cours de la phase de transition. léoge de langage traduit une retenue dans la
communication, I'enseignante désire étre entemtdwite toute possibilité de brouillage qui
contrarierait le changement annoncé et pour letpseleléves se préparent. La tension de
'enseignante est perceptible dans les déambulgtiens les mouvements des bras, dans le
maniement du classeur d’un éléve, dans la maimeapent posée sur la téte d'un éléve, ces
micro - actes témoignent de la mise en alerte dfepseur. Le ton assuré de I'enseignante est
parfois atténué par des gestes d’ajustement (regaré document) qui échappent aux éleves.
Au cours de cette phase de transition qui dure 1ne#8déplacements de I'enseignante
montrent une posture d’attente, les positionneme@egsmains indiquent une certain inconfort
(derriere le dos puis devant), les regards suroluhent sont autant de prises de repeéres.
Cependant, ces gestes de réassurance seront resquarela détermination qui se dégage de
I'accent didactique. L'analyse du corps parlant’deseignante nous renseigne sur I'épreuve
qui consiste a installer un cadre nouveau pour agir

Il - La reconnaissance professionnelle

Dans la premiere partie, une modélisation de I'pgofessionnel a été proposée. Il s’agit
maintenant de considérer comment I'enseignant peuteconnaitre dans son activité mais
aussi comment un observateur externe peut recomnaiprofessionnalité d’'un enseignant.
La problématique de la reconnaissance professienmétoie celle de la réflexivité des

acteurs. Elle nécessite I'adoption d’'une postumaéta », un regard rétrospectif sur une
activité, sans pour autant céder aux tentatiola demplaisance ou de la dévalorisation. Elle
integre également une dimension évaluative toutelvant d’'un processus de construction
identitaire. Se reconnaitre consiste a poser uardegur soi dans l'activité, a considérer la
valeur de ses actes, a entrevoir leur consistaméeuo fragilité, & envisager des ajustements.

Ces aspects soulevent de grandes difficultés teatriques que pratiqgues. Qu’est ce que se
reconnaitre ? Que sous-tend un tel processus 1eQuEnt les modalités et les formes de
reconnaissance professionnelle ? Reprenons chadute p

* Dans le cadre de 'ERT de I'lUFM de Monbtpellier.
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A) Qu’est-ce que se reconnaitre ?

Le processus de reconnaissance est traversé gaooessus d’identification qui permet de
poser une relation d’identité. « identifier (quedgehose) en établissant une relation d’identité
entre un objet, une perception, une imageet un autre, au moyend’un caractere commun
déja identifié...»(Ricoeur, 2004, p.29)Une image de soi dans Baatist mobilisée, le rapport
au monde du professionnel s’exprime a travers usiervdu métier, un retour sur le sens de
son action...Se reconnaitre c’est donc situer sesixsaldans I'activité prtofessionnelle, c’est
aussi saisir la valeur ajoutée de son activitésraassi en exprimer les impasses.

Le processus de reconnaissance est un processperqet de confirmer une existence dans
ses registres d’action, de pensée, de parole.

B) Ce que sous-tend la reconnaissance de la profiesmalité

Les angles de saisie de I'agir professionnel détesnt les processus de reconnaissance de la
professionnalité. Aussi, import-t-il de saisir

- 'approche macro qui permet d’ interroger les elisions socio-culturelles de 'univers du
travail enseignant. Les valeurs de la qualité dtatficacité du travail enseignant deviennent
des standards internationaux de la professiognaditicative,

- I'approche méso offre un éclairage sur les comamtés de pratiques : les stratégies de
défense et de promotion des professions, I'impodanes processus de coopération
professionnelle, les réseaux,

- 'approche micro releve de l'action située. Liagrofessionnel est considéré en contexte, en
situation.

Le schéma ci-apres situe les trois focales a pddsquelles penser la reconnaissance
professionnelle.
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Milieux sociaux-culturels

Communautés de pratiques

Agir
professionnel

La focale sur laquelle nous travaillons est cellenchgir situé dans une situation de classe.
Cet angle de saisie est déja complexe et les wliiis ne manquent pas. En premier lieu la
théorisation de I'activité enseignante n’est pabiisée. Comment parler de ce que l'on fait
sans disposer d’analyseurs fiables. De méme, pesatraluer I'activité enseignante alors que
sa théorisation est inachevée ? Quels sont leeendiéls en jeu sur quels modeles prennent-
ils appui ? Ces questions ont été abordées (Pa#jf8g, 2004, Perrenoud 1999) mais elles ne
font pas I'objet d’un positionnement scientifiqu@ans les pratiques professionnelles comme
en formation, la subjectivité la plus grande cieculans les activités de reconnaissance
professionnelle.

C) - Modalités de la reconnaissance professionnelle

Nous distinguons deux modalités de la reconnaigsprafessionnelle, une approche en
situation, et une approche globale.

1 - Une approche en situation

L’existence d’'un référentiel : Passer de I'analysmucritere d’évaluation : de la
compréhension de I'action a sa régulation

Identifier la valeur du geste, prendre positionlauraleur du geste, délibérer a propos de la
valeur du geste

- Gestes langagiers : critere de pertinence

- Gestes de mise en scene des savoirs : critaredmtisation, de validité, de fiabilité, de
traduction

- Gestes d’ajustement : critere d’opportunité dedrvention, de synergie dans I'action,
d’efficacité

- Gestes éthiques : criteres d’équité d’accompagnénde partage de l'activité, de
responsabilité, de réflexivité
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1 - une approche globale saisir I'épaisseur d’'une pratique avec 3 niveaux
d’appréhension : évaluer selon une conceptionmagle de I'action, évaluer selon le modele
de I'action située (gestes d’ajustements, innovatimaconnage), évaluer selon une lecture
herméneutique dans une reconstr-uction du fil cotedu de I'expérience acquise,
reconstituer la trame de I'activité professionaellun point de vue diachronique.

D) - Les formes de la reconnaissance professiaanell

1-

La reconnaissance - identification : cette formerdeonnaissance suggére un
travail d’analyse sur les savoirs d’action mobgisét agis par le formé.
L’explication de ces actions met en évidence Ratgide I'acteur. La validation de
ce passeé de I'action peut étre conduit sur le ndede conformité par rapport a un
référentiel donné.

La reconnaissance transformation: cette forme eeommaissance tente de
valoriser le pouvoir d’agir de l'acteur, a partiesd épreuves rencontrées, des
incidents critiques gu'’il a résolus en inventans démarches nouvelles pour lui.
La conscience du franchissement des seuils, de ige men ceuvre des
combinaisons, d’arrangement pour s’en sortir ctusstiles criteres interprétatifs a
partir desquels des indicateurs seront dégagé<tduia agit en fonction d’un
contexte et improvise de maniere pertinente. Uraendtique d’'usage de soi est
sollicitée (Schwartz, 2000).

La reconnaissance — implication sollicite la postulu formé, notamment sa
construction identitaire en terme de go(ts, d'@#s de positionnements sur des
valeurs, des questions récurrentes. Le langagéndglitation se déploie autour
des criteres d’adhésion, de participation, de cadjw®, de beauté du travail
effectué, d’investissement, de plaisir de faire, tdensformation de soi, de
découverte de vocation. Les dimensions existeaiedbnt présentes : les valeurs
de l'acteur sont appréhendables dans la durée. &eemles interactions avec le
contexte in fléchissent les actions.
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