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Résumé :

La crise des finalités que la société assignecliééet les modifications du rapport social au
savoir provoquent une crise de la transmissiorsdesirs scolaires. L'enseignant ne peut plus
se définir exclusivement comme le détenteur d’'uwoisamais comme celui qui crée les
conditions didactiques et pédagogiques permettahéléve de s’engager dans l'activité
d’apprentissage, d’accéder a un rapport critiquéneancipateur au savoir. C’est dans cette
perspective que s'inscrit le paradigme de I'auoétlucative. Nous mettrons en évidence la
part que les concepts d’autorisation et d’instituty prennent, a travers les trois significations
indissociables de l'autorité éducative (étre, avfaire) et en référence aux pratiques de
linstitutionnel. Puis, nous évoquerons les rappesoents entre institution, durée et
|égitimation de l'autorité éducative ; les autotigas que la pédagogie institutionnelle permet
a I'enseignant, en terme d’analyse de son rapp&tgorité.

Mots clés :autorité éducative, transmission des savoirs,rgatoon, institution, pratiques de
l'institutionnel

1. Autorité a I'école et crise de la transmissionabs savoirs scolaires

Les discours scientifiques actuels sur la criskadgorité en éducation (Robbes, 2011)
laissent transparaitre une crise de la transmisgiondans l'espace scolaire, affecte les
savoirs.

1.1. Crise des finalités la société assigne a llécdragilisation des contenus et de
I'utilité des savoirs scolaires

La cause premiére de cette crise de la transmiségide dans les finalités que la
société assigne aujourd’hui a I'école, qui fragiliss savoirs scolaires sous le double aspect
de leurs contenus et de leur utilité sociale. Malgr mise en place de commissions de
programmes, l'organisation d’'un débat national $awenir de I'école en 2003 ou
linstauration d’'un socle commun de connaissantefeecompétences en 2006, le politique
peine actuellement a définir les contenus des sagake I'école doit enseigner. Par ailleurs, la
légitimité du savoir que I'école transmet est guestée au regard de son utilité sociale. Alors



gu’environ 70% d’'une classe d'age atteint désorrfmisiveau du baccalauréat, I'élévation
continue des niveaux scolaires des éleves ne dpasedavantage de valeur au savoir
transmis. C’est méme le contraire qui se prodaihsdune société économiquement fragilisée,
ou il apparait clairement que I'abondance de asstdiplomes en déprécie la valeur sociale
(Duru-Bellat, 2006). La reconnaissance sociale alwis que I'école transmet fait probleme.
Celui-ci est délégitimé et I'autorité de I'institom fragilisée. Un nouveau consensus s'impose
non seulement sur le rdle social de I'école maisiela; sur la place donnée a chacun dans
notre sociéte.

1.2. Conséquences des modifications du rapporiaau savoir sur les modalités de
transmission des savoirs

Une seconde série de causes tient aux répercasdas modifications du rapport
social au savoir sur les modalités de transmisdiesm savoirs (formes scolaires, pratiques
éducatives et d’enseignement). Bien que la prodactcientifique devienne un enjeu socio-
économique majeur et que le savoir occupe une pléterminante dans nos sociétés, la
|égitimité de ses énoncés est questionnée de paute

Dans la relation d’enseignement, considérer gliautorité de I'enseignant se fonde
exclusivement et a priori sur le savoir gu'’il podegcomme si le savoir en soi - rationnel et
désincarné - était une condition suffisante pousuasr une réception efficiente de la
transmission et permettre I'apprentissagdRobbes, 2006, p. 116) est une erreur pourtant
largement répandue. L’'enseignant ne peut plus Beirdéxclusivement comme le détenteur
d’'un savoir, car l'autorité du savoir qu’il transhmee trouve ébranlée, au moins pour deux
raisons. D’'une part, nous admettons que la véeg gavoirs disponible est relative. Ce qui
s’enseigne a l'école est une sélection de savoimluits, selon des méthodologies
scientifiques, au cours des siécles jusqu’a aujburden I'état actuel de nos connaissances.
D’autre part, la transmission des savoirs n’est gdlapanage exclusif de I'école: les
nouvelles technologies de l'information et de la owmication permettent désormais a la
plupart des éleves d'accéder a des savoirs pluerdiivés et vérifiables que ceux du
professeur. La sacralisation du savoir commmautorité transcendante et universelle »
(Lorvellec, 2003, p. 114) ou de l'autorité de lagda du maitre parce qu’il parle vrai (...)
(et) donne a penser le vrai(kechat, 2003, p. 55) pourrait signer a termerlati professeur,
remplacé au mieux par I'Internet, un bon manuelnwsupport documentaire de qualité, au
pire par des enseignements dispensés par des conmdsidfiliées a une religion ou a une
secte, situant les convictions ou les croyancesligs’ transmettent sur le méme plan et en
concurrence directe avec les savoirs enseignéécald. Certains colleges ou lycées sont
d’ores et déja confrontés a des problémes de ee: tygfus d’éléves parfois soutenus par leurs
familles d’assister a certains cours au nom deictious ou de croyances religieuses, remise
en question par des collégiens ou des lycéensld®rnéenu de savoir enseigné justifié par
lappartenance a une communauté et revendiqué coneheauto-censure chez des
professeurs de certains aspects des programmesiresotiu fait de contenus dont la
transmission pose probleme. C’est donc a ce ddiltdeque I'autorité du savoir transmis par
'enseignant est ébranlée. Par conséquent, somnit@utatutaire ne peut plus se fonder
exclusivement sur lui, ce qui provoque une mutapoofonde de I'exercice du métier et
conduit a se demander sur quoi I'enseignant pgatiedihui fonder son autorité statutaire.

C’est pour cela que Meirieu (2003) attire notreertion sur la nécessité que le
professeur permette a ses éleves de distinguearitg \du savoir (spécifié par les conditions
de sa production), de 'opinion, de la convictiande la croyance. Prendre au sérieux le fait



que le savoir fonde l'autorité statutaire de I'égsant, c’est considérer que la plus-value
professorale réside non pas dans la détentiong#uair en tant que tel, mais dans la mise en
place de modalités appropriées d’acceés au savbiégjtiment son autorité et par la méme le
savoir transmis, le statut d’éleve posant de faiptésence d’'un écart avec les objets de
savoirs. En conséquence, I'enseignant ne peut gdusiéfinir exclusivement comme le
détenteur d’un savoir. Il crée les conditions pédggues et didactiques permettant a I'éleve
de s’engager dans l'activité d’apprentissage etplos soumis a un savoir qui ferait autorité,
du fait exclusif que l'enseignant qui détient lawité statutaire I'énonce. L’autorité
enseignante se fonde donc non pas sur le fait’gagseignank soit savant, mais (...) plutot
dans sa compétence a ce que I'éléve s’appropriesawair »(B. Rey, 2004b, p. 123). Nous
retrouvons le principe d’éducabilité porté par l'eigaant, qui témoigne de ses efforts pour
permettre aux éleves que son savoir leur soit aties La relation pédagogique cherchera
tantbt a penser I'écart entre le savoir et I'orgation mentale des éleves (B. Rey, 2004a),
tantbt a permettre a I'éléeve de se décentrer deeggésentations propres afin d’insinuer en
lui I'écart indispensable a l'apprentissage (Jffre002). La réflexivité de I'éléve sur le
savoir qu’il regoit devient un enjeu majeur, norulement pour légitimer l'autorité du
professeur, mais surtout pour permettre a I'éléaecdder a un rapport au savoir a la fois
critique et émancipateur. Ainsi pour VandewalleO2)0) I'autorité du professeus lui vient
précisément de ce qu’il augmente son savoir d'uppaat critique d’appropriation » en
donnanik I'image d’un sujet, auteur de ses pensées etslactes $p. 165) et Guillot (2003)
d’ajouter :« dans une dialectique permanente entre la ratibdadatrimoniale de référence
et la discussion éclairée et argumenté@»147). Meirieu (2005) estime pour sa part gue
défi de I'éducation contemporaine n’est (...) pascdestaurer l'autorité », mais d’aider les
jeunes a retrouver le godt de contester celles aglkeplils s’assujettissent aveuglément...
(...) « L'autorité éducative » a alors pour role dermettre a I'éleve de « penser par soi-
méme » en créant les conditions pour qu’il acce@deun rapport critique a la vérité ¢p. 5,

6). Pour cela, le professeur dispose de la démamtpErimentale, de la recherche
documentaire et de la démarche créatrice (MeigeQ8).

Les relations entre autorité et savoir sont aessiminées du point de vue de la
domination de I'enseignant, de I'obéissance voirdadesoumission de I'éleve. Pour B. Rey
(2004b), « si l'autorité de I'enseignant est destinée a neetes éléves au travail, elle ne
saurait s’exercer pour faire accepter par les éeles affirmations inhérentes a un savoir.
L’autorité de I'enseignant ne doit pas le condugeutiliser I'argument d’autorité pour
imposer le savoir »L’acces de I'éleve au savoir véritable ne peut gasser pak des
preuves tirées de I'expérience et de la raisate’éleve lui-méme (p. 116), certainement pas
par la domination d’'un enseignant qui voudrait tgiéve se soumette a sa personne (p. 116).
Marchive (2005) va plus loin encore, lorsqu’il igde quex l'autorité de I'enseignant, dés
lors qu’elle implique des conduites de soumisspeyt étre considérée comme génératrice
des difficultés de I'éleve (. 190). Il souligne ainsi le caractére paradoxal de I'autorité de
'enseignant : nécessaire pour engager la relataidactique, elle devient un obstacle a
'apprentissage des lors que 'éléve s’y soumedléphent, un certain nombre de difficultés
scolaires s’expliquant par la confusion opérée entassujettissement a la situation et la
soumission a l'autorité du maitre(p. 191). Ainsi, pour pallier aux dysfonctionnertede la
situation didactique et sans en avoir toujours cense, I'enseignant peut placer les éleves
dans des situations qui leur interdisent I'appesatje, donc I'accés au savoir, et toute forme
de pensée autonome. A titre d’exemple, Marchive §208/oque« I'effet Topaze » qui
consiste a donner (par injonction ou par persuasiobonne réponse a I'éleve a défaut de
construire les situations qui permettent a I'él@vapprendre, le professeur est contraint de
donner ou d’'imposer la bonne réponse, sous unedg@ims ou moins directe. Ce faisant le



professeur use de son pouvoir et non de son aéitoilitcrée les conditions de la soumission
de l'éleve au savoir du professeur et non cellessde engagement volontaire dans la
situation. Toute la différence est la, entre lammiasion au professeur et I'assujettissement a
la situation : dans le premier cas I'éleve ne p@ais apprendre car la réponse lui est
imposée ; dans le second cas, il ne peut pas negaendre, car la connaissance est I'enjeu
méme de la situation qui lui est proposée. La goestentrale est alors celle-ci : comment
I'éleve peut-il accepter de s’engager dans un peole alors qu’il ne dispose pas des
connaissances nécessaires a sa résolution (sjladigit des connaissances, il n'aurait alors
rien & apprendre) ? fp. 113). Cet exemple montkde lien étroit existant entre I'exercice de
lautorité du professeur dans les situations d’egsement et l'activiteé des éleves »
Marchive désigne enfin parautorité didactique »cette« dimension nouvelle de I'autorité
du professeur définie par la capacité de I'enseigra obtenir la confiance et 'engagement
de I'éleve d’'une part, & organiser et a faire vives situations d’enseignement d’autre part »
(p. 114).

1.3. L'exercice de l'autorité dans une perspecti&ducative

Nous venons d’insister — et cela est essentieurls fait que la crise de la
transmission des savoirs scolaires nécessitait urean consensus social quant au role de
I'école, a la place du savoir dans nos sociétése wol'exercice méme de la fonction sociale
d’éducation. Mais il s’avere également indispensabétudier comment les enseignants s’y
prennent pour exercer leur autorité et commenegglipeut permettre la transmission des
savoirs, ne serait-ce que parce que les transfamnsagui touchent l'institution scolaire
déstabilisent la professionnalité enseignante giicpiierement les professeurs débutants sans
formation, souvent démunis face a ces questions.

Cette communication n’a pas pour objet de présdete travaux que nous avons
produits sur cette problématique (Robbes, 2010ausNreprendrons trés brievement les
fondements de l'autorité éducative, en précisaen loju’elle ne désigne pas l'autorité dans la
relation d’éducation en général, mais une nouymEsture épistémologique dégagée a travers
'examen des origines et du sens de l'autorité p@=digme est fondé sur quatre champs de
disciplines qui le Iégitiment au plan scientifiqu psychologie du développement primo-
infantile et la paléontologie, la psychosociologt les pratigues de [linstitutionnel,
'anthropologie, I'étymologie (Robbes, 2010b). Ainsle lien social d’autorité est
consubstantiel a I'espece humaine, fondateur demidmisation et du groupe dont il est un
principe régulateur (Marcelli, 2003). La relationawtorité est donc une condition de
I'éducation. Fait psychique et institutionnel, efle construit dans et par I'action. L’autorité
éducative associe une responsabilité statutaire aut@isation personnelle et une capacité
fonctionnelle. Cette relation articule 'asyméteiela symétrie entre éducateur et éduqué, nait
d'une volonté d'influencer de la part du détenteler 'autorité statutaire, recherche la
reconnaissance de celui sur qui elle s’exerce. \lEde I'obéissance — non-confondue avec la
soumission (Marcelli, 2009) — et le consentemergsiCla durée qui la Iégitime. Ici, nous
nous en tiendrons aux pratiques de linstitutionrggloiqu’elles empruntent a certaines
sciences humaines et sociales.

2. Significations de l'autorité, autorisation et irstitution
C'est a travers les trois significations indissbbés de l'autorité éducative (Obin,

2001) — étre lautorité, avoir de l'autorité etriaiautorité — que nous allons mettre en
évidence la part que les concepts d’autorisatiod’iastitution y prennent. Ainsi, comme



nous l'avons indiqué plus haut, le détenteur d’pasition d’autorité a toujours a habiter sa
fonction dans une triple articulation : avec ladton occupée (étre I'autorité), avec sa propre
subjectivité (avoir de I'autorité) et avec ceux laquels il exerce son autorité (faire autorité).

2.1. Etre l'autorité : la potestas ou 'autoritébale, statutaire

Si l'autorité se construit dans la relation a ltautles relations sociales sont presque
toujours inscrites dans des organisations, dans imggutions qui attribuent l'autorité
statutaire, fondent ce pour quoi les personnes poggentes. L'autorité est donc un fait
d’institution et Ardoino I'énoncait des 196% I'autorité, le pouvoir et la responsabilité sont
des faits institutionnels fondamentaux et irremaldes » (p. 358). Pour le dire avec les
concepts de I'analyse institutionnelle, il est f&férence a l'institué. C’est le sens latin du
mot potestasou l'autorité« s’analyse dans le pouvoir dont sont investiesagges personnes
a raison de la fonction qu’elles remplissent dans ecadre institutionnel déterminé »
(Burdeau, 1995, p. 578). Pouvoir légal, fait d'ingion, I'autorité statutaire est de I'ordre du
statique, de I'état (de fait), du préalable. Ainglie est non négociable : la position et la
fonction de celui qui la détient ne peuvent étmaises en question, au risque que l'autorité
statutaire ne disparaisse. Elle place donc dedaitdétenteur dans une position asymétrique.

Cette question du non négociable de la positiaeignante travaillée dans les années
80 (Bois, 1994), nous l'avons reprise a propos detdrite. Ainsi, I'autorité statutaire de
'enseignant est a la fois générationnelle et tottinnelle. L’asymétrie des places
générationnelles associe l'autorité a la distinctamulte/enfant, posant les fondements de
possibilité d’'une éducation. Elle signifie gu'unéf@ence — inhérente aux états d’adulte et
d’enfant, aux ages de chacun — fonde la relati@utdtité (Renaut, 2004, p. 147). Cette
asymétrie premiere fonde aussi la relation d’emsigent a I'école, avant méme d’envisager
les statuts d’enseignant et d’éleve. Elle signififee antériorité qui permet la transmission
d’une culture au sens large du terme, dont I'adestde dépositaire. A ce titre, il est garant du
respect des interdits anthropologiques fondateurwuale vie sociale — interdit de meurtre,
d’inceste, de parasitage — qui assurent I'existelecsurvie et la pérennité de la société a
laquelle il appartient (ce que nous avions nommdégeé zéro culturel », Bois, p. 103, 104).
La définition de I'école comme lieu d’enseignemeajoute ensuite la distinction
enseignant/éleve a la distinction adulte/enfant.diraension institutionnelle de I'autorité
enseignante (« degré zéro institutionnel », p. B yapporte aux missions du professeur
transmetteur de savoirs, qui définit égalementliation d’enseignement comme asymeétrique.

Enfin, bien qu’elle soit non négociable, la dimens statutaire de ['autorité
enseignante est une condition nécessaire a l'eeerde I'autorité, mais non suffisante.
Préexistant a la personne, l'affirmation du stafutie suis le professeur, donc vous
m’écoutez ») ne suffit pas a elle seule a gardietiercice d’'une autorité effective. Apparait
ici le concept d’instituant, inhérent a I'exercaf@ne autorité légitime.

2.2. Avoir de l'autorité : l'autorité de I'auteur(auctor), qui s’autorise et autorise
l'autre (augere)

L’'auctor : étre auteur de soi-méme, s’autoriser
L’auctor est d’abord celui qui, par I'acquisition de congrétes, de savoirs, conquiert

la capacité d’étre son propre auteur, c’est-a-dées’autoriser a accéder a la responsabilité
personnelle, a 'autonomie sur sa propre vie dasgaations aux autres. Etre auteur sujet de



sa propre existence se construit a travers uneifgisginguliere ou est présent I' « étre » au
sens clinique, ou se joue le développement d'unéasme suffisante en soi du sujet. Cette
construction du sujet auteur passe évidemment jaartres, qui contribuent a renforcer la
capacité du sujet a s’autoriser, a étre son propr@uteur — le préfixe « co- » indiquant ici la
dimension mutuelle de l'autorisation (comme le srggt Ardoino, 2002 ; Pain et Vulbeau,
2000 ; Vulbeau et Pain, 2003). Rien de naturel defte autorité-la : c’est par des actes posés
tout au long d’'une vie — par exemple en prenantréggonsabilités dans la vie sociale la ou
des positions d’autorité sont a occuper — que jiet stautorise progressivement a assumer un
statut, reconnu par la mise en ceuvre de savoirsaguitinue de construire. Il semble méme
possible de repérer gqu’'un acte initial ou que quetgactes d’autorisation (une déclaration,
une parole) marquent I'accés du sujet a cette iposi'auteur. Cet acte renvoie au verbe
« S’autoriser » donc au concept d’autorisation, quels définissons ainsi: apres avoir
mesuré, d’'une part les savoirs qu'il posséde etl gioit mettre en acte, d’autre part le
contexte précis de la situation a laquelle il estfionté, celui qui est suffisamment auteur de
sa propre existence se déclare responsable, preotlaege de facon a la fois individuelle,
autonome et en méme temps reliée aux autres, ithopod’autorité que la situation exige de
prendre et de tenir.

Mais par-dela cet acte que le sujet peut répéteipino (2002) parle de « processus
d’autorisation » du sujet pour indiquer le développat dans la durée de cette capacité
d’accéder progressivement a 'autonomie sur sa prepistence. Il définit ainsi I'autorité du
sujet commex la capacité, essentiellement acquise, conquisana par le travail et les effets
complexes de I'éducation qu’a travers I'expériededa vie, de se faire soi-méme son propre
co-auteur ; c'est-a-dire de décider, en connaisgamte cause, des moyens dépendant
effectivement de nous comme des principes qui gmmenotre existence. C'est le sens
profond de la forme réfléchie : s’autorisel(p. 62).

L'augere : « augmenter » l'autre, le faire croitr¢’autoriser

Avoir de l'autorité en tant gauctor, c’est donc avoir cette confiance suffisante en soi
c’est étre suffisamment maitre de sa propre vie poaepter de se confronter a l'autre avec
son savoir et ses manques, sans étre déstabitiée p@indre de ses agissements en ayant le
souci de l'aider a poser des actes lui permettarg’eélssayer a étre a son tour auteur de lui-
méme (Enriquez, 2003). Ainsi, l'auteur est celui gutorise l'autre, qui permet, qui rend
possible en se portant « garant » de cette autionséA. Rey, 2001, p. 1046, 1047). Un
double mouvement se dessine donc, @udtor déja « autorisé » autorise a son tour :
« I'adjectif « autorisé(e) » désigne aussi bienuceui a recu autorité et qui I'exerce que
celui qui a obtenu une autorisation, au sens dengesion »(Ardoino, 2002, p. 62).

L’articulation avec laugere apparait alors. Parce qu'il s’est lui-méme auéyris
I'auctor a le souci d’ouvrir a I'autre des voies vers l@umie. Il peut produire une autorité
qgui augmente, qui fait croitre 'autre dans le Hetle fait accéder lui aussi a une position
d’auctor. Ardoino (2002) affirme encore quel’autorisation des partenaires en formation
devient, alors, la visée essentielle de I'entreprisducative »(p. 62). Ainsi entendue,
l'autorité se confond avec I'’éducation, selon l&irdéon qu’en donne Meirieu (1997) une
relation dissymétrique nécessaire et provisoireamt a 'émergence d'un sujet(p. 25). La
guestion essentielle consiste alors a objectivenngent I'enseignant exerce cette autorité
éducative, quelles compétences professionnelless gaeoirs il met en ceuvre dans I'action
guotidienne pour autoriser ses éleves et leur pénerde s’autoriser jusqu’a devenir auteurs.



L’'augere : l'autorité comme création

Par-dela l'idée d'augmentation, le linguiste Bemste (1981) insiste sur la
signification ancienne dugeocomme acte de créationcdans ses plus anciens emplois,
augeo indique non le fait d’accroitre ce qui existeis I'acte de produire hors de son propre
sein ; acte créateur qui fait surgir quelgue cho&en milieu nourricier et qui est le privilege
des dieux ou des grandes forces naturelles, nomadesnes xp. 149). L'idée est reprise par
Imbert (2004) comme une finalité de I'autorite I'autorité, I'auctoritas, a pour enjeu non un
assujettissement, une pure et simple mise en @tdem conformité mais tout au contraire,
une mise en mouvement, un accroissement et, aptstedacréation Xp. 182). Nous pouvons
nous demander qui est a l'origine de cette autaniéatrice, sur quoi elle se fonde et ce
gu’elle crée.

Selon Benveniste (1981), les actes et les pad#ekauctor sont déterminants, non
seulement au départ mais aussi au cours du pracdssaréation « on qualifie de auctor,
dans tous les domaines, celui qui « promeut » pgemd une initiative, qui est le premier a
produire quelque activité, celui qui fonde, celui garantit, et finalement I’ « auteur »;»

« toute parole prononcée avec l'autorité détermure changement dans le monde, crée
guelque chose fp. 150). Ces propos rejoignent le concept d’asébion d’Ardoino (2000).
En plus d’étre (ou parce qu’il a été) capable deitsriser, lauctorest un créateur au sens ou
il envisage I'avenir en étant en capacité d’agir lsu : « l'autorisation, entendue comme
capacité de s'autoriser, est, étymologiguementfdié de I'auteur, de celui qui crée,
autrement dit I'acte de celui qui réussit a se aiflui-méme, comme étant a l'origine, a la
source de son propre devenifp. 172).

Néanmoins, Auctor n’est pas dans l'auto-fondation mais dans un iralexistence
comme sujet. Ce quealictor fonde se rattache aussi a une tradition qui leguoe (Arendt,
1972), & un héritage a transmettre ou son autodiditionne I'acces au monde commun
(Blais, Gauchet & Ottavi, 2008). C’est ce que naugns indiqué a propos de I'enseignant, en
référence a la double dimension générationnelileséitutionnelle de son autorité statutaire.

Mais au risque de rigidifier I'autorité et de ltesiner vers I'autoritarisme, la tradition
ne s’augmente que si sa transmission s’accomplits dan mouvement créateur, d'ou
l'indispensable réflexion sur les modalités d’exsgade I'autorité et d’acces aux savoirs. La,
les concepts d'autorisation et d’institution somis canalyseurs d’unpraxis éducative qui
tendrait & s’écarter de I'enfermement dans unetioadiéduite a la reproduction du méme.
Ardoino (2000) considere lpraxis éducative elle-méme comme capacité d’autorisatien,
création de soi, par soi et par les autresciest cette capacité d’'autorisation, en tant que
création progressive et continuée de soi, d’origigant sociale que personnelle a travers le
jeu des altérations, constituée aussi bien d’intemtalités conscientes que de perlaborations
inconscientes, qui nous semble la plus représemtadiune praxis éducative, en tant que
celle-ci, pour se vouloir également créatrice, sidgue effectivement de la complaisance, a
la conformité, donc de la tendance a la reproducticaractérisant des pratiques sociales
artificielles a force de ne se vouloir que professielles, stratégiques et technique@»63).

En s’appuyant sur ces propos, Imbert (2004) ingstele fait que cette praxis de l'autorité
vise la création de l'autre auteur, du sujetla praxis (...) nous renvoie a un mode d’agir ou
chacun — maitre et éléves — asteur et, plus encore, comme le souligne Jacques Ardoino,
auteur; ou les relations se développent dans un chamiptad:actions et de co-
autorisations» (p. 23). Si les relations sont mutuelles, récipesjumbert s’attarde sur la
fonction particuliére de ductor; origine en tant qu’il est un pdle de stabilitpaxtir duquel



peut s’effectuer une création ; « garant » noneseaht d’'une relation a la tradition, a la
référence, mais aussi du processus d’autorisationoars de son déroulement. L’autorité
éducative portée par I'enseignant est celle dobriation soutient I'autorisation de chaque
sujet : « l'autorité vise et soutient une autorisation dutonvient d’entendre comme
auctorisation — « augmentation » ; mise en jeu duethir-auteur de chacun (. 182). Cette
fonction de soutien est bien étymologiquement cadld’institution, « desinstituteurs, des
maitres soucieux glistituer ou encore de mobiliser le se-tenir des sujet@» 218).
Autorisation et institution sont ainsi liées, comgnensiste Ardoino (2000) « 'autorisation
est, dans le sens trivial, I'action par laquelle antorise quelqu’un a faire quelque chose, ou
I'existence de quelque chose. (...) Autoriser devieesque synonyme d’instituefp» 199).

2.3. Faire autorité : l'autorité de capacité et dmmpétence : des savoirs d’action
mobilisés par le détenteur de 'autorité statutair

Conséquence des deux premieres significationstofdé se présente avant tout
comme une capacité fonctionnelle : capacité detdiaua augmenter, a accroitre, a créer
(augerg de l'auctoritas Elle est constituée de compétences, de savoirslagpersonne
dépositaire de l'autorité statutaire déploie darection, dans une relation toujours
contextualisée avec tel acteur en particulier déayroupe présent dans la situation.

De méme en classe, l'autorité interroge le « fajre’est-a-dire les savoirs d’action
(Robbes, 2010a, 2010b), les gestes professionmaishéton, 2009 ; Ria, 2010) que
'enseignant mobilise, a travers des situationsciipés ou la relation d’autorité avec tel
éléve, avec telle classe, s’exerce. Le « fairet>biem évidemment constitutif du champ des
savoirs d’'action mais les dimensions de I'« avoat gle I'« étre » relévent aussi d’'un « faire »
en situation : comment le professeur met-il ensastn autorité statutaire, dans sa double
dimension générationnelle et institutionnelle ? Gunt s’autorise-t-il & étre auteur de lui-
méme ? Que manifeste-t-il, que met-il en place poigmenter, faire croitre I'autre ?

Le faire apparait bien comme la condition indispbles a I'exercice de l'autorité
enseignante, ce qu’avaient déja observé Oury et Bai 1972 lorsqu’il constataient que
« celui qui fait autorité... n'est pas autoritaire!eSt la compétence qui fait I'autorité et les
enfants ne s’y trompent pas. Encore faut-il quéecattorité se traduise par des actions
observables %p. 305). Ainsi, I'enseignant doit en permanenaieefla preuve, en actes, des
savoirs qu’il détient. La capacité a montrer dempétences identifiables est la condition
indispensable d’'une autorité statutaire crédibléraBger et Pain (1998) définissent ainsi
l'autorité commex un phénoméne social, psychologique, ou celuietla qui fait autorité est
investi(e) a la fois d'une compétence identifiakle le terrain, mais en méme temps d’une
capacité a représenter des idées, les institutians, probablement le (la) désignent au
respect et a I'affection publics(p. 135).

Pour notre part, nous soutenons que le « fairgorigg passe par I'opérationnalisation
des modalités de transmission des connaissanaesddax directions : les savoirs en termes
de communication et les savoirs en termes de diffpopédagogiques, entendus comme
ensemble cohérent de méthodes d’éducation, de mesdalidactiques d’enseignement et
d’apprentissage de contenus de savoir. Il s’agifaderiser la mise en place d’'un cadre
éducatif contenant, de systemes de médiations kgriseignant et les éleves, mais aussi d’'un
rapport non dogmatique au savoir (Tozzi, 2006) aneé@n compte des apports didactiques :
formes et modalités variées de présentation deteicos de savoir, attention a la présentation



et a la structuration de contenus sensibles, gismt’'apprentissage tenant compte des modes
de pensée et des stratégies des éleves.

A propos des pratiques institutionnelles, dangexte publié en 2006, nous avions
cherché a montrer en quoi elles étaient suscegtitibpporter des réponses actualisées aux
enseignants en quéte de repéres dans I'exercideudeautorité. Pour cela, nous avions
identifié trois axes : la distinction des statultattention a I'accueil et a I'existence singuber
de I'éléve dans la classe ; I'accession de I'élavene position d’auteur de soi-méme par
l'inscription, la prise de responsabilités, I'acsjtion d’un statut.

3. Institution, durée et Iégitimation de I'autorité éducative

Parmi les tensions inhérentes a la relation di@tat@ducative, celle-ci oscille entre
nécessité d’'une mise en question, d’'une instalppi@énanente et recherche de solidite, de
sécurité. Cette tension établit que la construction d'uneatreh d'autorité a la fois
suffisamment solide, sécurisante et jamais défigitient achevée — donc le processus de
|égitimation de l'autorité lui-méme — s’inscrit damun rapport a la durée. Cette idée est
centrale chez Revault d’Allonnes (2006), qui raeises rapports de I'autorité a la tradition et
a la transmission « c’est le caractére temporel de l'autorité — plpsécisément la
générativité — qui en fait une dimension incontournable du lsocial : elle assure la
continuité des générations, la transmission, liatiibn, tout en rendant compte des crises, des
discontinuités, des ruptures qui en déchirent $suj la trame »(p. 13). Ainsi, la notion
romaine dauctoritasmarque le rapport décisif a une durée (p. 28) palice qu’elle pense
I'antériorité avec la postérit& ([l ne s’agit pas seulement de perpétuer ce quuugours été
mais d’enraciner le changement dans le continuumpteel » (p. 29) ) — permek I'effet
créateur »(p. 30).

L'idée de durée légitime donc l'autorité, parceeaula durée donne force au
consentement. Elle 'augmente. On peut méme diedlguui est consubstantielle ¢p. 29).
La traduction politique de la durée passe par tenpaence des institutions, entendues dans la
double articulation institué/instituant¢ c’est 'augmentation temporelle qui produit la
légitimité. Le temps fait autorité. Et 'autre naie cette autorité, c’est I'institution ¢p. 33).
Cette structure temporelterévéle la nature paradoxale de l'autorité : «wedjui la détient
la tient d’une instance qui I'excéde parce qu’dde« précede » : de cet « exces » s'autorise
la successivité ou plus exactement la génératiditdécement dit, la force liante de l'autorité
ne tient pas seulement a la confirmation de I'tngtimais a sa force instituante(p. 73).
L’autorité s’inscrit dans un rapport a la « durédblmue », ou elle saisit le vif du passé pour
inventer un futur qui n’est jamais écrit a 'avar(pe 152). Le sens premier et la légitimation
de Tlautorité sont a chercher dans les processusjoiots d’autorisation et
d’institutionnalisation qui permettent des créasionédites « si (...) l'autorité a encore un
sens, c’est parce que ceux qui l'exercent autotissgux qui viendront aprés eux a
entreprendre a leur tour quelque chose de neutéedire d'imprévu xp. 151). Le concept
d’institution devient cette autorité qui relie igénérations et autorise l'initiative en son sein.

Revault d’Allonnes se réfere a Merleau-Ponty ppréciser le concept d’institution
comme création permanente,ouverture a un renouvellement indéfin(p. 242). Dans
I'éducation, c’est évidemment la pédagogie insbtutelle qui a travaillé I'institution avec
cette visée instituante, en attirant I'attention’daseignant sur le danger que les institutions
mises en place ne se figent ou ne fonctionnendesvde sens ». Partant de l'institué qu’elle

pose comme non négociable dans I'espace scolaipédagogie institutionnelle y articule la



dimension instituante, dans un mouvement dynamigiiies’'inscrit dans la durée et s’efforce
de rendre possible une capacité permanente ditistinalisation et de création. Revault
d’Allonnes ne dit pas autre chose, lorsqu’ellerafé qu’« inscrite dans une durée vivante,
linstitution se laisse appréhender a travers laactualisation permanente d’'un sens » et
gu’en conséguence, « l'autorité ne se fige (...)amsdla conservation du passé ni dans le
dogme de l'avenement du futur(p. 246). Elle en déduit que le faire autorité reéeve
d’aucune certitude, qu’ik n’est jamais « efficience » pure, (qu’) il N’gsts malitrise absolue
sur les choses ¢p. 258). Nous retrouvons la la fragilité et ltakilité de I'action éducative
ou pédagogique, jamais certaine d’atteindre leltasyu’elle vise.

4. L’enseignant autorisé par la pédagogie institutinnelle

Comment la pédagogie institutionnelle aide-t-B#aseignant a s’autoriser un rapport
autre a l'autorité ? Comment lui permet-elle deisaofenjeux imaginaires pour favoriser le
devenir auteur de I'éleve ?

Cherchant a mettre en relief la valeur d’'un systél® médiations et d’institutions qui
fassent tiers entre le maitre et ses affects puisis, Imbert (1996a) voit dans la pédagogie
institutionnelle la misex en jeu (d’) un travail complexe et permanent’dadeignant sur la
place gu’il occupe dans la classe et le désir quiobilise »(p. 73). Il considere alors que la
part d’inconscient que l'enseignant mobilise daasctasse n’a pas recu suffisamment
d’attention de la part des praticiens de la pédegotstitutionnelle.« Les aspects le plus
souvent laissés dans I'ombre par les praticiensadBl et qui concernaient I'enseignant au
premier chef, ses résistances, le jeu de ses sffdetses transferts et contre-transferts, de ses
pulsions, en somme toute la part d’irrationnel eg@a dans cette pratique professionnelle »
deviennent les axes de son travail d’accompagnedenénseignants (Imbert, 1996b, p. 82).
L’enjeu principal d’'une formation professionnelleitdles aider a repérer et a déméler les
processus transférentiels et contre-transférerdi¢l®euvre dans leur pratique de classesi
la Pl avait un sens, c’était, pour commencer, dergtre a I'enseignant de trouver sa place,
de disposer des repéres, des garde-fous nécessanmgger ses emballements narcissiques,
ses dérives contre-transférentielles, le jeu demésions ; autant de facteurs qui peuvent
alimenter une folie enseignante..(2996b, p. 82, 83 ; voir aussi 1996a, p. 73, 206).

Dans un autre ouvrage, Imbert (2004) situe I'edthique de l'autorité éducative du
point de vue de linconscient du maitre en tantilgautorise : « I'enjeu éthique du
pédagogique ne saurait se trouver dans la congitutd’'une «foule», dune
« formation collective » ; l'identification & unmeneur », a un « chef » ; I'assujettissement a
un « guide », a un « Pére » — pas plus dans «lke ce la vedette ». L'autorité fondatrice
d’'une autorisation ne s’épuise pas dans des enjewxginaires ; ni dans un « ordre
symboligue brandi comme le spectre d'une possibéstaoration de [l'autorité
patriarchique ». Elle aménage des voies, des pa&ssaglle pourvoie en chemins ; elle
interpelle le désir, désidere, défascine — ellete des institutions qui ouvren{p: 221).

L’auteur questionne alors les voies par lesquellastorité enseignante pourrait
soutenir une fonction symbolique (p. 193). Il tridleale concept d’autorisation, insistant sur
la fonction de soutien, la dimension institutriceeg deux termes ont une étymologie
commune) de I'enseignamituctor, dont lapraxis vise l'autorisation créative du sujet. Face
aux risques de dérapages qu’entraine la relatiolkeddevant les phénoménes de transfert et
de contre-transfert, de projection et d’identificatmassives sur la personne de I'enseignant,
la pédagogie institutionnelle s’attache a favorisdes « transferts latéraux » sur d’autres
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objets ou personnes que le maitre, les identibeceti« projectives » et « introjectives » qui
font progresser lindividu vers l'acceptation du eatére contingent associé a certaines
formes d’autorité »{Robbes, 2006b). J. Oury ne cesse de le dirtenjeu de la pédagogie
institutionnelle n’est autre (...) que le réglage ol moins automatique des identifications
imaginaires (...) en fonction d’'une loj ajoutant que« le remaniement des identifications,
c’est ce qui fait progresser l'individu »(€ifali & Imbert, 1998, p. 60 ; Imbert, 1992, B81)).

La pédagogie institutionnelle serait-elle une pédgg de l'autorité éducative ? Elle est
reconnue comme une tentative, parmi les plus avancées a ce jauy intégrer la réflexion
psychanalytique dans une pratique de classe « oidina» (Blanchard-Laville & al., 2005,
p. 141).
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