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Résumeé

Suite au déroulement difficile des séances d' EPS avec une classe de 5°™ ou, durant
pres d'un trimestre, des éléeves perturbateurs tentaient de cohabiter avec d autres, affichant a
'inverse une obéssance qui confinait & la docilité, un dispogtif permettant |'éaboration
collective d'un reglement propre au cours et mis en place. Ceui-ci est pose comme étant une
dternative a une gestion autoritaire du rapport enseignant - enseigné. Son but n'est donc pas
de faire respecter les principes qui régissent le cours par une pléthore de mesures coercitives
mais d'amorcer un processus fecilitant tout a la fois I'intégration de certaines regles dont
I’deve aura percu le fondement, la nécesdité, et la transgresson de certaines autres des lors
gudles ne remplissent plus leur fonction ou quaucune rason sous-jacente ne judifie leur
appliction. L’intention et en effed damdiorer I'ambiance, le climat de la dasse en
permettant Smultanément aux ééves d'accepter un certain nombre de regles tout en refusant
I’autorité posée comme anti-éducative, notamment au regard de la perte de responsabilité
guele engendre et des atitudes de soumisson ou de résisgance qudle implique
inévitablement et dont aucune nN'est souhaitable Cest donc au travers de I'andyse d'une
didectique de I'intégration e de la transgresson quest mise a jour une praxis visant non
seulement I'acceptation des régles via leur compréhenson mais ass le dépassement de
I" obéissance sarvile.

Mots clés: régles, autorité, négociaion, compréhension, intégration, transgression, contrainte,
nécessité.

Summary

Further to the difficult progress of EPSs sessons with a class of 5-th where, during
dmogt quarter, disruptive pupils tried to live with the others showing on the contrary an
obedience which bordered on the docility, a device dlowing the collective daboration of a
regulation appropriate for the class is st up. This one is put as being an aterndive in an
authoritarian management of the teaching report - taught. The purpose is not so to make
respect the principles which govern the class by a plethora of coercive measures but to begin a
process facilitating quite & the same moment the integration of certain rules the pupil of
which will have percaived the foundation, the necessty, and the mapractice of some other
gnce they do not peform any more their function or that no underlying reason judifies ther
goplication. The intention is indeed to improve the atmosphere, the climate of the class by
dlowing smultaneoudy to the pupils to accept cetan number of rules while refusng the
authority composed as anti-educationd, notably towards the loss of respongbility which it
engenders and atitudes of submisson or resgance which it implies inevitébly and of
whom(whichwhat) nobody is desrable. It is o through the andyss of a didectic of the
integration and the mapractice that is updated a praxis aming not only at the acceptance of
rules viatheir understanding but also a the overtaking of the davish obedience.

Keywords. rules, authority, negotiation, undersanding, integration, mapractice, condraint,
necessity.
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[/ INTRODUCTION

1/ Le Collegede |’ Etang del’Or de M auguio

Avecl050 déeves et 75 enseignants a la rentrée 2000/2001, il et apres le College
Joffre le second du département de I'Hérault par la talle. Son fonctionnement et d'ailleurs
marqué par |a pression des effectifs (11 classes de 6™, 10 classes de 5™, 11 classes de 4™
et 9 classes de 3°M).

L’'éventaill des catégories socioprofessonnelles est large avec toutefois deux tiers de
I'effectif représenté uniquement par 3 dentre dles les professons intermédiaires,
techniciens, contremaitres (23,6%), les employés et personnels de service (19,6%), et les
ouvriers (22,7%) y sont donc largement prédominants.

Enfin, toutes les classes sont condituées de maniére identique, avec globaement un
tiersde "bons deves', untiersd' "déves moyens' e untiersd "édévesfables’.

2/ Approche de la classes de 5°™€

1- Approche globde

Le principe d'hétérogenéite etant a I'origine de la condgtitution de la classe, le niveau
scolaire de la classe de 5™ ne se démarque pas de celui des autres 5™, A Iissue du consell
de clase du premier trimestre, il est d'alleurs qudifié de convenable. Ce qui I'est nettement
moins en revanche, cext le comportement adopté par une grande patie des ééves,
condamnés al’ unanimité par tous les enseignants ayant en charge cette classe. Aprés  trois
mois de cours, on condate dors les mémes symptdmes quelle que soit la matiere enseignée
un déficit important de respect, pafois envers les ensdignants (notamment lorsgu'ils leurs
coupent la parole, qu'ils entament une discusson a voix haute ou qu'ils Sinterpdlent d'un
bout al’autre de la classe), souvent les uns envers les autres (disputes, insultes) avec de rédls
problémes d entente entre les filles et les gargons.

Dans le méme laps de temps, le professeur principd a sollicité I'intervention d'un
consaller principa d éducation (CPE) en vue de mettre un terme au manque de traval et a
I'indiscipline dont font preuve de nombreux ééves et tout particulierement quatre d entre eux.
Trois rapports différents du méme enseignant leur ont d'alleurs colité a chacun, sur décison
du CPE, un avertissement, globdement pour les mémes motifs « comportement génant »,
« Samuse », « empéche les autres de travailler ».

Dans ces conditions, le bilan find du consell de classe est sans gppd: la clase et
bien trop agitée pour que cela soit tolérable. 1l et d'ailleurs question d' adopter, un systéme de
sanction plus sévere e commun atous les ensaignants. Toutefois, ayant effectué mon stage de
pratique accompagnee en College stué en zone déducation prioritaire (ZEP), il me semble
indispensable de préciser que cette classe de 5™ n'est en aucun cas assmilable & une classe
difficile de ce type d éablissement, notamment au regard de la fréquence et de la gravité des
incidents qui S'y produisent.

2- Approche particuliere: le cours d EPS
Du point de vue de I’ ensaighement:

Enfin, nous en venons a ce qui nous intéresse tout particulierement, a savoir les
comportements des ééves pendant le cours d' EPS. Ils sont présentés sous la forme d'un bilan
quantitetif basé sur une observation participante consstant en un recuell direct des données
rédise durant trois semaines, au cours du mois de novembre. Il est important de garder a



'esprit qu'il ne Sagit que de moyennes qui ne refléent donc pas les variations condatées
d une stance al’ autre.

Aind, sur une séance de cinquante cing minutes, on condate qu’'en moyenne, quatre a
cing interruptions sont nécessaires pour effectuer I'appe sans que le bruit et le chahut
n' empéchent certain d'entendre leur nom. Plus génant, une dizaine de rappels a I’ordre sont
effectués  uniquement lors de I'énoncé des condgnes reaives a la présentation d'une
Stuaion d'apprentissage, ain de mettre un terme, non pas a des bavardages mas a de
véritables discussons pafois ponctuées dinsultes a I'encontre d'autres ééves, souvent
accompagnées d'une joyeuse bousculade qui bien que perturbante, ne dégénere que rarement.
Notons toutefois en aparté que par deux fois au cours du premier trimestre, ces mémes faits
ont conduit certains @éves a en venir aux mans. Pendant le déroulement des divers exercices
proposts, cing a Sx ééves en moyenne (qui he sont pas Systématiquement les mémes)
empéchent volontairement les autres de travalller, dors que dans le méme temps, il n'est pas
rare que certains ééeves n'acceptent pas certains autres dans leur groupe (sachant qu'il Nest
pas question ici de conditution d équipes mais uniquement de larges groupes de niveau mis
en place dans la perspective d'une pédegogie différenciée!). Il faut auss gouter a cea une
durée de cing minutes environ pour regrouper tous les ééves entre deux exercices et obtenir
un came tout afait rdatif. Une fois encore, I'agitation ques-générde e le chahut ne fadilitent
guere la tache. Enfin, lorsque sont mis en place des procédures de co-évduation, il et plus
que fréguent, pour ne pas dire systématique, de condater dans trois ou quatre dyades
d'importants problemes de fonctionnement. En regle générde, les déeves concernés affirment
ouvertement qu'ils s moquent de la maniére dont il faut procéder, bien que la note de leur
camarade en dépende.

Il est important de préciser que I'aspect de la classe qui vient d ére évoqué contraste
avec une obéissance qui confine ala docilité chez d'autres, chez ces déves qu on ne voit ni
nNentend pour aing dire jamas, ceux-la méme qui Nont jamas davis quand bien méme il
leur serait demandé d'en avoir un. Cette tendance et particulierement identifiable chez huit
deves de cette clase. Nous y reviendrons plus longuement par la suite lorsque nous
aborderons la question du rapport al’ autorité (cf. 1V).

- Du point de vue des éléves;

A l'issue de cette péiode dobservation, un formulare permettant de préserver
I’anonymat a é&é propose aux éeves. Nous ne nous intéressons ici qu’'a une partie de ceui-ci,
ingoiré d'un questionnaire de Lewin, Lippit e White dans le cadre de leurs travaux sur les
« effets des styles de conduite sur les groupes au traval » (Anzieu D., Martin J-Y., 1977, p.
228-232). Il ne comprend que deux questions visant la satisfaction personnelle pour I'une, la
satisfaction quant au rendement du groupe pour I'autre. Le choix de réponses est déerminé
par une échelle de Liket a quatre degrés dintensité deux inférieurs a la moyenne, deux
upérieurs a cdle-ci (soit: pas du tout/ un pew assez/ beaucoup). Suivant le méme principe,
deux questions sont donc soumises aux ééves (cf. annexes). A la premiere, « Trouves-tu
I’ambiance de laclasse agréable en EPS ? », ils répondent:

- Pasdutout: 20,8%

- Unpeu: 16,7%

- Asez 25%

- Beaucoup: 37,5%

Notons ici que magré une mgorité d déeves satifats, prés d'un quart de la cdasse ne
I'est pas du tout, et plus d'un tiers des choix portent sur les deux €ponses comprises sous la
moyenne.



A laseconde, « Es-tu stisfait du travail fourni par laclasse en EPS ? », ils répondent:

- Pasdutout: 4,2%

- Un peu: 45,8%

- Assez 37,5%

- Beaucoup: 12,5%

Ici, les deux extrémes sont peu cités. Le degré de satisfaction semble médiocre, les
réponses éant éga ement réparties au-dessous et au-dessus de lamoyenne.

I/ GENESE DU PROJET

1/ | dentification du probléme

1- Laréaction au désordre

Dans un souci de quantification, nous venons de présenter un certain nombre d actions
ponctuelles de la part des deves. Pourtant, lorsque I’ enseignant débutant est face a ses ééves,
sil percoit effectivement quelques-uns de ces phénomenes particuliers, il N'est pas en mesure
dy répondre un a un, ni de maniere réfléchie. C'est pourquoi notamment dans les premiers
mois d enseignement, le mangque d expérience ne permettant pas une prise de recul suffisante,
mon probléme n'&ait pas de savoir comment régler un conflit entre deux ééves ici, comment
mettre fin & une discusson bruyante |lg mais plutdt dinterrompre ce désordre percu dans sa
globdité. Mes interventions, loin dére préméditées, éaent davantage des réactions
d'urgence. Il N'é&@at pas question de trouver une bonne solution, encore moins la meilleure,
mas dmplement la plus repide, celle qui pourrait ramener le came, ma préoccupation
principde éant en ces moments précis de parvenir a mettre en place la séance tdle qu'éle
était prévue - ou peut étre serait-il plus juste de dire: imaginée.

Quoiqu'il en soit, sous la presson temporelle, il n'éait pas question pour moi de
choigr une solution parmi d'autres mais d'en aopliquer une, la premiere qui me viendrait a
I’esprit, permettant dans les plus brefs ddais un retour au cdme. Rien d'é&onnant dors (ni
pour moi, ni pour les ééeves, semble-t-il) que I'atitude adoptée fut smplement une attitude
plus ferme, plus autoritaire. En effet, quoi de plus évident que la mise en place des procédés
dont j'avais moi-méme &é témoin - ou vidime?- durant ma scolaité? Les remarques et
rappels a I'ordre cédaient la place aux injonctions jusque la évitées, bref a cette inégdité de
dauts qui trandorme asfment la rdaion enseignant-enseigné en une reation dominant-
dominé. Findement, le poids des seuls moddes, pour aingd dire, qui Séaent iMmposes a moi
pendant tant d’années n'est certainement pas éranger au fait que I'attitude dors adoptée, pour
désagrésble qu'ele puisse ére, ne m'en paaissat pas moins évidente. Telement évidente
gue I'on en discute méme pas, dirait Bourdieu. C'est sans doute la raison pour laquelle, durant
environ deux mois e malgré I'absence d'amdiorations, je décidais de persévérer dans cette
voie.

2- On n’'impose pas |’ obé ssance atoute une classe

Ced en effet la principale lecon que j’a tirée de ces deux mois d usage de fermeté et
d autorité. Bien sur, le fat dinterpeler un ééve avec conviction, den menacer un autre
d'une sanction imminente permet souvent de mettre rgpidement fin a une dtercation ou a
toute sorte de perturbation... jusqu’a ce que I'on quitte des yeux les @éves concernés. La seule
obéissance que I'on impose est une obéssance ponctuele, ciblée, une obéissance de facade.
Et au find, pas dandioration du climat de la classe, bien au contraire: jusqu’ aux vacances de
la Toussant, lentement mais Sirement, le désordre Sindale, progresse pour findement



aboutir a la dtudion décrite plus avat, qui next dalleurs que le récepitulatif des
événements qu'il M’ a &é possible de noter.

3- Comment créer les conditions nécessaires al’ apprentissage ?

Nous avons évoqué tout a I'heure la difficulté, notamment pour un enseignant novice,
d effectuer une prise de recul suffisante sur son activité, ce qui le pousse davantage a se
réfugier derriére la procédure la plus commune, la plus répandue, la plus spontanée sans avoir
le temps d'y réfléchir sereinement. Les vacances de la Toussaint éaent dors a saisr comme
de se retourner enfin et de poser un regard critique sur les mois écoulés.

L’échec de I'attitude autoritaire adoptée jusque la éait évident. Toutefois, comment
savoir s la dtuation ne s srait pas aggravée plus rapidement encore sans cette volonté de
ramener I'ordre avec fermeté? A ce moment de la réflexion, il n'est donc pas souhaitable de
jeter le discrédit sur cette option que je choisis donc de ne pas écarter définitivement bien que
son emploi ne me soit guére agréable. 1l convient aors de se poser la quetion différemment
et de rechercher quel &ait en fait |’ objectif poursuivi ?

A I'évidence, il n'éait en aucun cas question de transformer des ééves dispersss ou
méme perturbateurs en deéve «tdéguidés», obéssants au doigt e a I'ad, ni de fare
dispardtre |'enthousiasme sous une pléhore répressve. 1l Sagissait smplement de créer les
conditions minimales nécessaires al’ apprentissage.

Des lors, I'essentid du questionnement se tourne vers la rédisation de cet objectif, g
ample a formuler e & difficile a datendre Qudles draégies, queles procédures, quele
atitude dois-je mettre en place pour amdiorer |I'ambiance, le cima de la classe? Quelles
solutions soffrent & moi pour créer les conditions minimales requises pour permettre a tous
les deves d' gpprendre ?

La mage de mancavre samble fable En effet, comment poser des interdits et
contréler leur gpplication sans pour autant se parer d'une robe de magistrat ou d'un képi ?
Comment menacer de sanctions sans pour autant gpeurer I'ééve qui risque aors de préférer
I'apathie aux dangers qu'il encourt lorsgu'il s2 meut ? Comment réprimer sans amener I'deéeve
a choisr le mutisme plutt que le risque auque il Sexpose lorsgu’il communique ? Et a
I'inverse, comment éviter un désordre important sans se fare le représentant de |'ordre?
Comment maintenir le cdme sans juger, sans condamner, sans punir... ?

Nous le voyons tres nettement ici, la question de la création d'un climat permettant le
déroulement ordinaire des cours fait largement gopel a la notion d autorité. Cele-laméme qui
Séat imposée amoi en premier lieu et qu'il est temps d’ andyser plus en profondeur.

2/ A proposd’autorité

1- Lapolysémie d une notion

Chez de nombreux auteurs, le concept d autorité n'est pas un concept unitaire. Pour
M. Weber par exemple, trois rasons internes justifient la domination, sdon trois fondements
différents (Weber M., 1959, p. 144). On digtingue aors I'autorité fondée sur le «chariame »
d'un individu, versant qui ne nous concerne pas ic puisguil est largement admis qudle
reléve de caractéristiques norrmaitrisables, éant davantage considérée comme une sorte de
don ou de qudité intrinseque. L’auteur évoque auss «l ‘autorité qui Simpose en vertus de la
l&dité», en la vdiditt dune «compéence» (ibidem). Cette forme dautorité est
générdement acceptée, librement consentie puisgu' dle implique la reconnaissance dune
formation, d'un savoir, qui judifie tout a fat logiquement le statut atribué ala personne. Elle
est rgpprocher de ce que T. Gordon nomme «|'autorité E» fondée sur I'expérience d'une



personne (auprés de laquelle on gpprend, ou que I'on sollicite en vue d' obtenir un consell) ou
« 'autorité T » (dgnifiant travail) fondée sur le statut qui y correspond (Gordon T., 1990, p.
32). Danstouslescas, il S agit d une autorité [égitime.

Enfin, M. Weber évoque «l'autorité de I'éernd hier» qui Sappuie sur le pouvoir
traditionnd. Elle repose sur une norme ce qui a exité ou exige e Iégitime Il lui suffit
d étre enracinée dans une coutume ou une routine pour étre reconnue. Pour R. Sainsaulieu:

« L’ autorité fondée sur la tradition n’'est en fait jamais loin de la violence, car les régles de la tradition
qui instaurent de vastes différences et inégalités ne tiennent en fin de compte que par la force et
I” organisation social e répressive de ceux qui I’ appliquent. » (Petit F., Dubois M., 1998, p. 97)

Elle e donc a repprocher de ce que T. Gordon nomme «|'autorité P» comme pouvoir:
pouvoir de dominer les autres, « de les amener a agir contre leur gré» (Gordon T., 1990, p.
34).

Toutefois, dans un souci de clarté il importe de préciser ce que nous entendrons
chague fois que nous évoquerons le terme d'autorité dans nos propos. Nous retiendrons aors
le dernier aspect abordé pour deux raisons. Premierement, parce qu'il correspond davantage a
I'étymologie du mot autorité, emprunté au latin auctoritas, dérivé de auctor qui dgnifie
« pouvoir dimposer I'obéissance» (Baumgartner E., Ménard P., 1996, p. 60). Or, que I'on
évoque l'autorité charismatique, «l'autoritt E» basée sur la reconnaissance dune
compétence ou « l'autorité T » fondée sur la légitimité d'un satut paticulier, on ne fat en
aucun cas référence a une obéssance imposée par la force, la contrainte ou la coercition,
mas a une dgtuation reconnue, acceptée, librement consentie e par la méme Ié&itime.
Deuxiemement, car le «dictionnaire de langue philosophique » de P. Foulquié corrobore ce
sens origing. Tout d abord, lorsqu'il définit par autorité «le pouvoir de Simposer aautrui, de
lu commander » (Foulquié P., 1986, p. 61), ensuite, lorsgu’il accole a la définition de
I'adjectif autoritaire: « Qui restreint ou est porté a restreindre les libertés des autres» (ibidem,
p63). Or, encore une fois, seule I'autorité traditionndle qui tient par la force et la répresson
telle que nous I'avons précisé avec R. Sainsaulieu, cette «autorité P» dont parle T. Gordon,
tend a diminuer la liberté des autres. Et I'individu qui en fait usage, pour reprendre les mots
de E. Mounier et de son « Traité de caractere » (ibidem, p. 63),

« dérobe ason entourage cette sphere de I’ aisance qui est, autour d’un étre libre, le jeu de I’ espace vécu
nécessaire au mancavre de saliberté »,

Aingd, lorsgque nous emploierons le terme autorité c'est précisement e uniquement a
cet agpect que nous ferons référence, le consentement ou la reconnaissance d'un Statut, d'un
savair, dune qudification ou d'une expérience particuliere reposant a I'inverse sur le libre
arbitre, la volonté non-contrainte. Enfin, notre choix trouve une judification supplémentaire
lorsque G. Mendd, tente par la sociopsychandyse, d’ apprénender le phénomeéne autorité en le
caractérisant comme «le moyen dobtenir avec une économie de dépense, une dttitude de
soumisson» (Petit F., Dubois M., 1998, p. 83), fasant aind référence dmultanément a
I’emploi delaforce et alaredriction delaliberté.

2- Une réponse al’ autorité soumission et perte de responsabilité

Outre le fait qu'dle tend a restreindre les libertés, I'autorité - e la soumisson qui en
est la réponse snon la plus appropriée, du moins la plus répandue - tend a déresponsabiliser
les individus sur lesquels dle Sexerce Queques higtoriens ou chercheurs en sciences
humaines se sont d'alleurs penchés sur la question tel I’historien C.P. Snow qui note en 1961,
a propos de I'extermination des juifs perpérée par les soldats adlemands au nom de
I obé ssance aleurs supérieurs.



« Quand on songe alalongue et triste histoire de I’humanité, on trouve plus de crimes hideux perpétrés
au nom de I’ obéissance que de crimes commis au nom de larévolte. » (Gordon T., 1990, p. 111)

L'obéissance a |'autorité, que d'aucuns condderent comme une vertu, serait-dle a
méme de pousser cetans a rédisy les souhaits d'un tiers sans quils ne se sentent
responsables de leurs actes? C'est en tout cas ce qu'a clarement démontré S. Milgram en
1974, dans son ouvrage Obedience to authority (Petit F., Dubois M., 1998, p. 89-90).
L’expérience que nous résumons ici prend en compte des suUjets indemnises en vue de
participer, soi-disant, a une recherche sur la mémoire e I'gpprentissage. Chague sujet testé
endosse dors le réle d'un moniteur devant apprendre aun éléve une lise de mots. A cette fin,
le moniteur regoit pour condgne d administrer une décharge dectrique dintensité croissante a
chague erreur de I'ééve, dans le but d éudier I'effet des punitions sur I’ gpprentissage. En fait,
les plaintes e les cris sont dmulés, I'deve ne regoit aucune décharge, ce quignore le
moniteur auquel on intime I'ordre de poursuivre |'expérience. La concluson est sans gppd: |l
y a «une propenson extréme des adultes ala soumisson quas inconditionnelle aux ordres de
I'autorité» (ibidem). La digparition du sens des responsabilités semble donc ére la
conséquence la plus importante de la soumission al’ autorité:

« Selon cet auteur, une hiérarchie basée sur I'autorité aurait tendance a exproprier le sujet de son
pouvoir de décision, et engendrerait des rapports fusionnels entre le détenteur de I’ autorité et celui qui la
subit. [...] Le sujet est complétement déresponsabilisé et exécute les ordres sans opposer de conflits. »
(Meard J,, Bertone S., 1998, p. 137-138)

On retrouve par alleurs les mémes conclusions chez J. Houssaye pour qui:

«larelation d autorité se présente le plus souvent comme la prérogative de celui qui se substitue aux
membres pour penser, comprendre, décider alaplace des autres. » (Houssaye J., 1996, p. 167)

Quid du déveoppement de I'esprit critigue ? Rien d'éonnant dors a ce que beaucoup
d éléeves, en pensant par soumisson a une autorité au lieu de Sen remettre a leur propre
jugement,

« plutét que d’ essayer de comprendre, s efforcent par diverses stratégies de deviner la réponse attendue
par |I’enseignement et de satisfaire ades exigences qu’il jugent de toutes fagons arbitraires. » (B. Rey,
1998, p. 9)

Dans de tdles conditions, I'inadégquation entre I'emploi de I'autorité et I'une des missons
ultime de ['école (ouvrir I'accés a la responsabilité et I'autonomie) et flagrante. C'est sans
doute la raison pour laguelle J. Piaget sinterroge a propos de I'usage de I'autorité en milieu

scolaire:
« est-il possible de former des personnalités autonomes au moyen de techniques impliquant ades degrés
diversune contrainte intellectuelle et morale ? » (Meard J., Bertone S., 1998, p. 138)

3- Une autre réponse al’ autorité: |’ opposition

S la soumisson fait écho a I'dtitude autoritare des enseignants, nous ne pPouvonNs
soudtraire a notre réflexion la question de «|I'ordre sans réplique et de I'insubordingion qui
en et la réponse agppropriée» (Vaneigem R., 1995, p. 41). || semble en effet difficile de créer
une amosphére propice a I'gpprentissage, un cimat serein e paishle, lorsque la méthode
employée pour y parvenir repose sur la violence symbolique de I'injonction, de la menace, et
pour tout dire de la répresson. La procédure mise en place dans ce que nous hommerons la
pédagogie traditionnelle et tout Smplement antinomique al’ effet recherché

« Guerre sera faite aux éléves pour que la paix régne en classe. On ne s étonnera donc pas de la
prévalence et de la permanence des stratégies défensives et clandestines des éléves al’ école. Or, ¢’ est



parce que le pouvoir du maitre est illégitime que la résistance al’école est 1égitime. » (Houssaye J.,
1996, p. 180)

Des lors, qud regard porter sur I'opinion mgoritarement présente dans les
éablissements scolaires et sdon laquele la seule réponse envisagesble face aux conduites
clandestines et aux débordements serait la fermeté, la subordination de tous face au pouvoir
dun saul ? Que l'usage de I'autorité soit a I'origine des résisgances ou qu'il ne conditue
gu'une réplique a cdle-di, il Nen demeure pas moins que I'on crée ans un véitable cercle
vicieux ou I’ exces des uns répond al’ abus des autres:

« Aux sottes prétentions du maitre arégner tyranniquement sur sa classe répond avec une égale sottise
le chahut et le charivari qui servent d’ exutoire aux énergies réprimeées » (Vaneigem R., 1995, p. 24)

4- L’ impasse pédagogique

En efet, il semble bien difficile d'avancer que I’ usage de I’autorité puisse aboutir a de
rédles ambitions éducatives. S I'atitude de soumisson compromet largement I'initiation
méme ala prise de responsabilité, fermant du méme coup I'accés al’autonomie, k chahut, qui
conditue la premiere forme de résstance des ééves face ala dictature mise en place par le
professeur, prive les ééves des conditions nécessares a la réflexion, |'apprentissage et
n'entraeine bien souvent que I'escalade des mesures de coercition, entreinant a leur tour une
soumission accrue de certains, une révolte amplifiée des autres, etc. Au XVI °™ decle d§a
Montaigne écrivait danslelivre |l des Essais

«Il'y ajenesais quoi de servile en larigueur et en la contrainte; et tiens que ce qui ne peut se faire par

laraison, et par laprudence et adresse, ne sefait jamais par laforce. »

L’'idée sdon lagudle I'usage de I'autorité n’aboutit qu'a une impasse n'est donc pas
nouvelle e semble dalleurs adjourd hui, sdon J Houssaye, fare I'unanimité non dans les
sdles de classes, mais plutét chez les pédagogues.

« |l ne serait pas faux d’avancer que, |’échec de I’ école est inscrit dans le recours al’ autorité et que le
recours al’ autorité entretien I’impossibilité éducative. » (Houssaye J., 1996, p. 169)

L’auteur parle d'alleurs de la pédagogie traditionndle comme d'un « face a face due
entre les déeves et e maitre » (ibidem, p. 168)

3/ Lastratégiedel’inverse ?

S I'on Saccorde a dire avec J. Houssaye que « L’autorité est poste comme anti-
éducdtive et le sens de I'éducation revient précisement alui tourner le dos. » (ibidem, p. 171),
il convient aors de rechercher queles sont les procédures qui Sinscrivent dans cette
perspective. Qudles dispositions soffrent a nous pour regarder a I’opposé de celes utilisées
par I'enseignant autoritaire ? Doit-on en conclure pour autant que le résultat en sera égdement
une Stuation inversée ol lesrégles, les obligations, les interdits auraient disparus ?

1- Décision de groupes et négociation

A 'évidence, la seule dterndtive qui soit proprement inverse a |'omnipotence
réglementaire dont jouit I'enseignant dans le cadre d'une pédagogie traditionnele, ne peut
étre qu'une décison de groupe. C'est précistment de la qu'est né le projet de I'éaboration
collective d'un reglement propre au cours d EPS et pour lequel il a &é demandé aux ééves,



compte tenu des principades difficultés rencontrées jusqu'a présent, dénoncer les régles
indispensables au bon fonctionnement de la classe.

D. Anzieu e JY. Martin notent & ce propos que la supériorité du travail en groupe sur
le travall individud n'est condatée qu'a certaines conditions, notamment: qu'une divison du
travall soit requise e que la talle du groupe ne soit pas trop importante (Anzieu D., Martin
JY., 1997, p. 209). Sur ce dernier point, il nous faut préciser que la taille optimae du groupe
dépend du résultat atendu. Pour ce qui nous concerne, éant donné qu'il y avait pour chagque
probleme, pluseurs issues posshbles, il semble que sx ééves par groupe soit I'idéd (ibidem,
p. 207).

Ja donc demandé aux ééves, dans un premier temps, de former des groupes de six, a
I'intérieur desquels on pourrait différencier un secréare e un rgpporteur chargé de faire
connditre ultérieurement les propogtions retenues a I'ensemble de la casse Ja  enslite
propose aux ééves de suivre la démarche suivante, issue de la méhode de résolution de
probleme de T. Gordon (Gordon T., 1990, p. 165):

1- identifier chague probléme

2- énumérer toutes les solutions possibles

3- évauer les solutions (en diminer, en retenir)

4- prendre une décison.

Les deux dernieres éapes (gppliquer les solutions puis évduer les réaultals) n'éant pas
utiles ace stade du processus.

Dans un wcond temps, j'a demandé aux éeves de former un cercle afin de mettre en
commun les solutions évoquées e retenues dans chagque groupe, et ce pour pluseurs rasons.
Tout d'abord parce que le réssau en cecle e la dispostion offrant le maximum de
satisfaction aux participants puisqu'il donne a ses membres, une occasion égae pour tous de
participer (Anzieu D., Martin J.Y., 1997, p. 203). Ensuite parce que C. Pujade-Renaud, au
travers de ses entretiens avec des ééves a propos de I'« ére traditionne » (qu'il oppose a
I « &re en rond »), évoque leur exaspération de «ne voir que de dos» ou de «ne parler qu'a
des dos», ceux de devant é&ant par contre obligés de se retourner pour voir qui parle. Les
locuteurs soulignent  dors  fréguemment  «l'impossibilité de prendre la parole e de
communiquer dans une telle disposition », ains que:

« L’importance des conditions non-verbales de communications verbales: pouvoir associer la parole,
I" écoute et e regard (voir qui parle et aqui on parle). » (Pujade-Renaud C., 1983, p. 49-50)

Les propositions de chague groupe sont ensuite notées sur un tableau a proximité. Une
fois de plus, certaines sont diminées dors que d autres font |'objet d’'une discusson dans le
but de retenir celle qui semble ére la mellleure pour chague probléme mentionné, I'idéal éant
bien entendu d’aboutir a un consensus. Lorsgue ce n'est pas le cas, il est demandé aux éeéves
en désaccord avec la proposition de procéder a une «explication de vote» qui permet aors
au groupe de poursuivre le didogue et de les stisfare au mieux. (Anzieu D., Martin JY.,
1997, p. 182). Lorsque I'on ne parvient pas aun vote unanime, au consensus, Nous procédons
aors aun vote mgoritaire.

Toutefois, pour éviter cela, il nm'appartenait d'inviter les éléves a ne pas camper sur
leurs pogtions. A cette fin, je tentais de suivre les indications fournies par certains auteurs,
dans le cadre des conduites de réunion, et suivant lesquels I'alocuté doit «se départir de son
propre égocentrisme » ou encore uiliser le feed-back congstant ane donner son avis:

«qu’ aprés avoir réexposé les idées et retrouveé les sentiments de son interlocuteur avec une exactitude

suffisante (C. Roger). Un auditeur compréhensif provoquant, chez celui qui se sent écouté et compris, une
diminution delavolonté de durcir saposition. » (ibidem, p. 200)
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Ces précisons (a propos du consensus € du vote mgoritare ) trouveront
ultérieurement dans nos propos un écho important notamment lorsgqu’il sera question des
principaux obstacles rencontreés.

Pour conclure a propos des décisons de groupes, notons que les attentes a son égard
éaent plus quimportantes, notamment au regard des explications fournies quant aux causes
de laréussite qu' eles peuvent engendrer:

«La décision de groupe aboutie a la suppression de I'inertie naturelle du groupe; celui-ci devient
capable de mobiliser ses énergies pour entreprendre de nouvelles téches. Elle modifie son équilibre
quasi-stationnaire en facilitant I’ érosion des anciennes normes et la cristallisation de nouvelles normes
(percues par tous comme raisonnables). » (ibidem, p. 186)

Enfin, pour répondre aux éventuelles critiques a I'égard du choix d'une procédure de
décison en groupe, notons avec R.F. Maier (1963) qu'elle n'est en aucun cas « un abandon
du controle de la dtuation», mas au contrare quele représente «un mode de pensée
collectif; une solution coopératrice; un moyen de donner a chague personne une chance de
participer ades choses qui la concerne. » (ibidem, p. 184)

La rédisation compléte du contrat aura nécesstée quare heures e quinze minutes,
répaties sur deux semaines comme Suit: deux séances complétes (ou éaent initidement
prévues du saut en hauteur) et trois séances partiellement utilisées (le reste é@ant consacré ala
pratique du volley-bal).

2- Sagit-il saulement d' évacuer |’ autorité ?

S la procédure décrite ci-dessus s apparente effectivement a la dratégie inverse de cele
utiliste en pédagogie traditionndle (la négociation collective des regles éant en effet le drict
oppot dune inditution unilatérde de cdles-ci), doit-on en conclure pour autant que
I’objectif vise lorsque I'on a recours a l'autorité soit lui auss I'inverse de cdui que nous
recherchons ? Bien que dans la pédagogie traditionnelle ou «le systéme des regles est imposé
de I'extérieur » (Meard J., Bertone S., 1998, p. 200), «ce qui est recherché est la docilité de
I'édeve »(ibidem, p204), notre but n'est en aucun cas de rendre les deves incontrolables, ceux-
c rgetant dors en bloc tout ce qui S gpparenterait de pres ou de loin a une contrainte ou une
regle. Toutefois, cette réponse mérite d ére nuancée dans la mesure ou I'intégration des
régles et leur transgression ne sont pas deux pProcessus opposés mais complémentaires.

Nous rgoignons en effet sur ce point J. Ardoino lorsgu’il évoque tout d'abord les
mythes qui relatent que la science et la technique sont fondées sur la transgresson des lois
divines ou bien qu'au cours de I'histoire, auss bien I’émergence de nouveles théories que les
révolutions politiques e socides s sont fréquemment effectuées a partir de la remise en
cause de I'ordre éabli, du savoir et des inditutions. Et I'auteur de conclure « L’higoire du
progres humain coi ncide avec celle de la transgresson» (Ardoino J., 1997, p. 187). Il précise
cependant que:

« L’élaboration du savoir et le fonctionnement de la société requiére une organisation, des regles, des

procédures pour mettre al’ épreuve, formaliser et universaliser de telles créations. L'un comme I’ autre
dépendent d’ une combinaison heureuse de la transgression et de I intégration. » (ibidem, p. 187-188)

Cegt dans une perspective smilaire qu'il faut envisager |'aboutissement  du traval sur
les régles du cours effectué avec les déves de 5 I. Au lieu de se plier ades regles imposées
de I'extérieur, unilatérdement, les déves, en suivant la démarche longuement explicitée plus
haut devraent avant d entériner une regle, avoir compris son sens, sa fonction (puisqu’ele
N’ apparait en principe qu’ en réponse aun probléme congtaté).
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En dautres termes, le but recherché et qu'ils soient capables d' accepter les regles
sans pour autant qu'ils acceptent n'importe lesqudles et notamment celles qui ne trouvent
aucune judifiction vis-avis de la dtuation actuele. Cest pourquoi j'al bien précise aux
éeves, lors de I'daboration du réglement, qu'aucun des principes y figurant n'éait definitif et
gue chacun d eux &ait tout moment renégociable sur smple demande de leur part.

Aind sdon A. Coulon, pour modifier podtivement I'atitude d'un ééve, |'ensagnant
doit déclencher un processus qui:

« se fonde non seulement sur I’ apprentissage de ces régles qui constituent les rudiments nécessaires a
toute action réfléchie, mais implique progressivement le jeu avec les régles et autour des régles qui
permettent de dépasser I'obéissance servile, I'imitation nécessaire des débuts, pour aboutir a
I"innovation quand ce n’ est paslacréation. » (Meard J., Bertone S., 1998, p. 197)

Voila en effet ce que nous chercherons a montrer ici, au travers de I'éaboration collective
d'un réglement. Autrement dit, nous voudrions prouver qu'il est possble daccepter des
regles sans pour autant accepter |'autorité qui non seulement les aurait imposées, mas
naurat permis ni leur compréhension, ni leur discusson et encore moins leur transgression,
quand bien méme ces régles n'auraient pas ou plus eu lieu d' ére.

Enfin, s I'on emploi la terminologie définie par J. Méard e S. Bertone concernant les
niveaux dattribution de sens a la régle, I'objectif serait damener I'déve du dtade de
I « hétéronomie» (ou I'déve est docile soumis, dépendant de |'adulte e donc
déresponsabilist) aux dtades de I’ « auto-régulation» (sorte de « soumission volontaire, basée
aur la reconnaissance d une nécessité de réglementation») et de I’ « autonomie » (dans leque
un principe ne vaut que par sa fonction et peut &re modifié des lors qu'il ne la remplit plus).
(Meard J., Bertone S, 1998, p. 200-202) Notons toutefois que I'idée n'est pas neuve
puisqu’ ele fut évoquée plustt et en d autres termes:

« Les capacités d’intégration, d’acculturation, d' adaptation sont nécessaires sans que le prix a payer
soit I"anesthésie ou I'atrophie de I'imaginaire créateur en ce qu'il est radicalement transgressif. »
(Ardoino J., 1997, p. 188)

Findement, la question nNest pas seulement de savoir Sil et possble damédiorer
I’ambiance de la classe sans user - et abuser - de I'autorité mais § I'on peut, avec le méme
objectif, permettre a I’ééve d accepter des régles sans pour autant Sy soumettre aveuglément
simplement parce qu’ éles sont dictées par I’ autorité (incarnée par | enseignant).

Il Sagit donc pour I'déve de dépasser |'obéissance sarvile a l'autorité, la docilité, la
soumisson (cegpacité de transgresson), mais en méme temps de consentir au respect d'un
certain nombre de regles permettant le bon déoulement des cours d'EPS (capacité
d'intégration).

Pour y parvenir, ja donc mis en place I'daboration d'un reglement. Ce sont les
modifications entrainées par ce Processus que Nous NouS Proposons a présent d examiner en
observant tour a tour le processus dintégration puis celui de transgresson, bien qu'en rédité
ceux-ci ne soient pas digoints ni juxtaposés mais forment plutét une véritable didectique.

M1 COMPRENDRE LA REGLE POUR L’ACCEPTER: PROCESSUS
D' INTEGRATION

1/ I'ingtitution unilatérale desrégles

«On peut considérer que de nombreuses attitudes non souhaitables apparaissent a propos de
malentendus, ala base, apropos de régles justifiées et négociables mais que I’ éléve considére comme
injustifiée et non négociables. » (Meard J., Bertone S., 1998, p. 196)



De ce point de vue, le «ritud » qui condste pour les professeurs principaux afaire lire
puis dgner le réglement intérieur de I'éablissement par I'deve, Sil reste utile en terme
dinformation, N'est en aucun cas une garantie quant a son respect ultérieur. Les écarts de
conduite a son encontre ne reévent donc pas du fat quil soit inconnu, mais plutét du fat
guil soit incompris. C'es ce que Bdlion remarque lorsgu'il condate que les toxicomanes
sont souvent les plus informés sur  les effets néfastes des drogues, d'ou I'inefficacité des
discours préventifs (Bdlion, 1998, p. 38). De la méme maniere, ces éléves qui ne respectent
pas les regles propres au collége les connaissent pourtant bien. 11 en va de méme pour le
reglement particulier que chague enseignant fait appliquer au sein de son propre cours. Ces
regles sont indtituées unilaérdement par le professeur qui les impose par la suite aux ééves.
Mais les infractions au reglement sont-elles les seules conséguences de I'impostion de regles
percues comme éant sans fondement ? Rien n’est moins Sr:

«la multiplication des regles absurdes a par alleurs pour effet de conduire les éléves soit ala passivité,
soit alarévolte ; » (Marty-Ravenel C., 1990, p. 127)

En effet comme pour |'autorité, I'impostion de régles incomprises - cdle-c dlant de
par avec cedle-la- amene deux types de réactions diamétrdement opposées. Et s I'infraction
des régles en et la consgquence la plus vidble, il ne faut pas oublier la soumisson
inconditionnelle de certains vis-avis de principes dont ils ne percoivent pas I'utilité. Ce
deuxieme type de comportement, rarement mentionné puisqu’il ne perturbe pas la tranquillité
de la classe, n'en demeure pas moins nontsouhatable, au méme titre que le premier, snon
plus § l‘'on Sen ré&é&e aux conséguences de I'obéissance aveugle mentionnées
précédemment.

Dans nos propos, accepter une regle se distingue auss bien du fait de la rejeter ou de
I'enfreindre que de cdui de Sy plier sans condition, attitude évoquant cette « servitude
volontaire » dont parle La Boétie dans son discours du méme nom (publié en 1576).

2/ Percevair lafonction delarégle

Il et bien évident erroné d'avancer que les enseignants font appliquer des régles dont
ils masguent volontairement les origines, les rasons sous-jacentes qui seules pourraient les
rendre sensées. Une jeune enseignante remarque aind qu'dle pensait pouvoir fonctionner sur
un syséme de lois tacites, implicites, faire I’économie de I'énoncé des regles qui lui semblait
évidentes, avant de conclure qu' élle avait fait fausse route:

« Mon point de vue de professeur était que mes éléves devaient, sans que je leur demande:
- faireleursdevoirs alamaison pour ladate fixée par moi,
- secomporter d’ une fagon civilisée les uns enversles autres,

ne pas couper laparole(...). » (ibidem, p. 118)

Il Sagit donc de «didinguer les us e coutumes collectifs non écrits du reglement
intérieur. » (Tozzi M., 1998, p. 12) Expliquer clarement I'utilité d'une régle aux éeves
semble dors ére la condition sine qua non, non seulement de sa compréhension, mais encore
de son respect. Néanmoins S tout le monde S accorde a dire que tout apprentissage doit étre
une réponse a un besoin, pourquoi utiliser un modde « condructivige» ou les regles
d apprentissage et les principes d'action seraient a découvrir au travers d'une mise en
gtugtion de résolution de probleme, et se contenter d'une explication a posteriori  lorsqu'il
S agit du reglement de la classe ou de I’ éablissement ?

Cest en effet ce point de vue qui a présidé al’éaboration collective du réglement avec

les ééves de 5°M. C'est pourquoi, comme il & &é précisé plus haut, j'ai demandé en tout
premier lieu aux éeves didentifier les principaes causes de perturbation de la séance d EPS

13



afin quils éprouvent le besoin d'y adjoindre une réglementation adéguate. De la méme
maniere, une bonne partie de la deuxieme séance de condruction du questionnaire flt
consacrée a la mise en reation des problemes relevés avec les régles énoncées afin qu'ils
prennent bien conscience du lien entre le comportement génant et la régle permettant d éviter
son gpparition, de facon qu'ils percoivent sans ambigui té son utilité. Par exemple, la regle
« Ne pas insulter les camarades» (cf. annexes) avait pour but, outre d’ amener les grossieretés
a disparditre, d'éviter les échanges de coups et les bagarres, relevés en priorité sur la liste des
problémes acirconscrire.

La démarche pourrait a premiére vue sambler inutile tant il semble évident qu'il falle
interdire aux déves de sinallter. Le dmple fat d'énoncer la régle devrat effectivement
interpeller I'deve sur une telle nécessité. Peut-étre le bon sens dispenserait-t-il méme d avoir
a le fare? Pourtant, certaines regles dictées par les éléves dans le cadre de |'éaboration
collective de leur propre réglement, comme « Ne pas frapper ou bousculer un camarade »,
« Utiliser correctement le matérid, ne pas |'abimer » (cf. annexes), figurent égdement dans le
reglement intérieur du college. Or, il se trouve que la comparaison des réponses gpportées a
un questionnaire (cf. annexes) leur ayant &é soumis avant puis gores le travail faisant I'objet
de ce mémoire montre clarement que ce dernier n'a pas &é van. En effet, au mois de
novembre, en réponse ala question ouverte «Que penses-tu du reglement du cours ? », 41,5%
de la classe pense que le reglement gppliqué en EPS (a cette époque identique en tout points
au réglement intérieur du collége) «ne st a rien», e 122% pense quil ne sert qua
« donner des punitions injustes » (selon leurs propres termes). Au tout début du mois de mars,
ceS mémes réponses ne représentent respectivement que 1,9% et 0% des opinions,
changements par alleurs confirmés goprés examen d' une question fermée :

Lesrégles du cours d’ EPS sont:

Novembre Mars
Inutiles 10% 0%
Utiles 15% 85%
Indispensables 15% 15%
Trésinjustes 10% 5%
Injustes 15% 5%
Justes 75% 90%

Ces quelques réaultats vaident largement I’idée selon laguelle:

« pour étre viable, le consensus suppose au minimum qu’il y ait une clarification des clauses du contrat
ainsi qu’un rappel des motifs et une compréhension de ces motifs.» (Meard J., Bertone S., 1998, p188)

C'est pourquoi, pour plus de sireté, avant que les éléves e moi-méme N’ gpposions Nos
dgnatures en bas de chague contrat (relevant effectivement d'un consensus), j'a souhaité,
pour chacune des régles y figurant, rappder les motifs ayant présdé a son daboraion e
préciser les conséguences de cdles-ci, notamment en terme de comportement a adopter - ou a
@viter - et de sanctions encourues. C'est a ce moment que les délégués ont demandé d'y
procéder eux-mémes, tache quils ont pu mener a bien dans le cdme On imagine
difficilement le méme scénario S quinze jours auparavant, j'avais souhaité effectuer la méme
démarche concernant le réglement intérieur du collége. Preuve que le fat pour ces ééves
davoir participé a I'aménagement de ce contrat et d'avoir négocié le syseme afférent de
regles avait d§a entamé des modifications importantes quant a leur rgpport a la loi, bien que
I'essentid du travall n'at conssté qu'a éablir des régles de bon sens. Mais dles &aent a
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présent basées sur un arrangement explicite e sur  la reconnaissance de leurs fonctions. «Ce
"savoir-vivie en semble” scolaire doit étre pédagogiquement congtruit et accepté» (Tozzi
M., 1998, p. 12), c'est-adire qu'il faut non seulement permettre al’ééve d avoir prise sur le
réglement de la dasse - le «vivre ensamble » - de le manipuler, d'en négocier chague point,
mas auss daifier les matifs qui I'gppelle afin qu'il soit compris e donc accepté, la ou le
recours al’ autorité I’ aurait impose,

Ici, I'autorité ne s oppose pas a la non-directivité, encore moins au laxisme, mais ala
compréhension. Dans une perspective smilaire, Parke note que:

« Lapenséeinternedel’enfant, ce qu’il ou elle se dit en présence d’ une tentation, sert amaitriser son
comportement davantage qu’ une punition externe. » (GordonT., 1990, p. 151)

La compréhension des origines de la régle devrait dors ére en mesure de fadiliter le
libre consentement de I'déve vis-avis de certaines redrictions, c'est-a dire-son intégration.
En revanche, les atitudes non souhatables (infraction & soumisson systématique a la regle)
proviennent du fat que I'déve ne comprend pas la régle puisguil Na pas pu en sasr la
fonction:

« Dans la situation scolaire, les regles sont posées d emblée al’enfant ou I'adolescent. N'ayant pas
assisté au cheminement qui a conduit ales formuler, ¢’est pour Iui la dimension "contrainte" qui prévaut. »
(Meard S., Bertone S., 1998, p. 191)

Or, encore une fois, pour permettre I'intégration de la régle, il Sagit, au contraire, d’en
saisr également la nécessité. C' est ce que nous proposons d’ gpprofondir des aprésent.

3/ Dialectique de la contrainte et de la nécessité

Dans la rédité socide, I'exigence d'une loi e en principe systématiquement judtifiée
par le fait qu' dle soit congue en réponse a un probleme particulier. Chague regle est éablie
parce qu' elle a une fonction. Par contre, dans I'optique d'une pédagogie traditionnelle, la loi
et abitrairement poste e sa seule raison d'étre aux yeux des ééeves vient de ce quéele
émane de I'auttorité. Elle suppose I'intégration par I'@éve de codes e de principes non
judtifiés, pafois méme non dits dans le cas des atentes implicites de I'enseignant. Dans une
telle Stuation, c'edt-adire dans cele qui prévaut encore aujourd hui dans les colléges comme
dans les lycées, I'Ecole n'est plus dors une propédeutique a la vie socide et citoyenne, dle
fallit a sa misson. Le risque est dors de former de jeunes adultes incapables de décoder les
lois civiles, qui ne comprennent pas la nécessité d'une régle parce gqu'ils ne percoivent ni sa
fonction, ni le besoin qui I'gppelle, faute de n'y avoir pas éé senshilisé. Des lors, deux cas de
figure se présentent, soit I'individu regjette en bloc la mgorité des regles qui régissent la vie en
société parce qu'il ne percoit que la privation de liberté qu'eles occasionnent, I'interdiction,
la contrainte, soit il se soumet a toutes les régles, sans discernement. S I'on prévoit aisement
les difficultés auxquelles sera confronté le premier, guen ext-il du «devoir de
désobéissance » pour le second, qui maheureusement rattrape parfois I'actudité (souvenons-
nous de la clameur collective de contestation provoquée par laloi Debré) ?

Il serait dors souhaitable de permettre al’ éléve, comme dans le cadre de notre projet,
de paticiper a [|'éaboratiion de regles présentes dans I'éablissement ou, & une moindre
échelle, au sein de la clase. L’objectif est donc de dépasser I'imposition de la regle pour
favoriser son intégration, porter ala vue de I'déve le lien entre la contrainte et la nécessité, et
non uniquement la contradiction entre | envie, le désir et I'interdiction.

«Le travail pédagogique consiste donc a mettre a jour I'encodage de la regle, a rendre lisible la
simultanéité de la contrainte et de la nécessité introduite par le systéme réglementaire. » (Meard J., Bertone S,,
1998, p. 196)



Ja ansi pu condater, lors des séances consacrées a |’éaboration du reglement, que
de nombreuses contraintes éaent rgetées lorsqueles éaient imposées puis pafatement
acceptées des lors que les ééves avaient eu lapossibilité d'y associer une nécessité.

Ce fut le cas par exemple, lorsque, pour les raisons évoquées plus avant, je demandais
aux ééeves de former un cercle en vue d amorcer le débat, condition se présentant lors de la
troiséme séquence de travall. Aprés de nombreuses contestations, prés de dix minutes furent
nécessaires pour que tous les déves se mettent findement - et acontre caar - en place te que
je le souhatais. Suite a ceda, je condatais I'dternance du désintérét et de la passvité de la
plupart avec des périodes de bruit continues au milieu desqudles queques-uns tentaient de
prendre la parole. Les répliques spontanées ne permettaient, pour ans dire, jamas a
quiconque d'exposer sa propostion ou de parvenir a la concluson de son rasonnement.
Magré mes nombreuses interventions adlant dans le sens du respect de la parole d autrui, ces
atitudes perdstaient largement. Aprés environ quarante-cing minutes d échanges inféconds,
nous sommes tout de méme parvenu tant bien que ma a énoncer puis a adopter al’unanimité
(cela est mportant, nous y reviendrons plus tard) deux régles indispensables: « Lever lamain
pour demander la parole » et «Ecouter parler les autres éléves et le professeur » (cf.annexes).
Sans conteste, il semble évident que les éléves ne percevaient pas a ce moment I3 tant a
propos de la formaion d'un cercle que des principes essentiels du débat, que | aspect
contraignant de la situation. Néanmoins, cette premiéere approche, pour le moins laborieuse et
certainement auss désagrésble pour eux que pour moi, a permis aux ééves de prendre
conscience de la nécessté d'un minimum d organisation e de discipline requis pour gu'un
véritable didogue puisse s ingaurer.

En effet, la stance suivante fut radicdement différente dans son déroulement, a
saulement trois jours dintervale e a ma grande sisfaction. C'est ansd que les deves
demandérent d'emblée a Sinddler en cercle et S exécuterent ensuite rapidement, dors quil
avait fdlut malgré une explication de ma part des motifs de ma requéte, indster lourdemert et
patienter tout autant pour parvenir au méme résultat, quelques jours auparavant. C. Pujade-
Renaud note aing apropos de ce dispositif:

« Ce changement est mobilisateur pour I'éléve acondition que ce dernier le percoive comme instauré
pour lui sinon par lui, et comme I’ ouverture d’ un espace d’ échange effectif. » (Pujade-Renaud C., 1983,
p. 50)

Ici encore, bien ardda du discours explicatf, c'est I'implication rédle de I'déve qui
a permis d'associer véritablement la contrainte et la nécessité d'un tel procédé. De plus, ayant
percu |'avantage de cedui-ci (¢ non plus seulement I'inconvénient), il fut extrémement
mobilissteur: ce jour-ci, la discusson fut en effet trés riche. Mais il faut encore gouter a cela,
toujours sdon le procés joignant contrainte e nécessté, le respect des régles de débat
adoptées lors de la séance précédente. Dans le calme, sans chahut, les prises de paroles se
suivaient, nombreuses et face a un auditoire attentif. Les éleves qui parlaent, il y a peu de
temps, seuls, asss et dans le vacame, se levaient dors spontanément pour exposer leurs
idées, leurs choix, leurs avis. La tranformation fut tout Smplement invrasemblable les
discours dédeves = succédaient en vue de judifier leur opinion, les autres écoutaient et
réagissaient en Sdllicitant la parole a mans levées. Queques ééves qui jusguici ne
participaent pas du tout, certains restant méme a I'écat, quelques métres en retrait,
avancaent timidement leur opinion. D’autres, plus perturbateurs dordinaire, se prétaient
auss Srieusement au jeu. Le réaultat fut dors ala hauteur des efforts consentis on obtint une
regle bien plus éaborée que les précédentes (puisgu' dle définit quatre niveaux d gpplication)
et d'importance mageure puisqu' dle décrit la procédure a suivre lorsgu'un déve dépasse un
certain quota dinfractions, lui-méme choid par les déves (cf. anexe). De plus, chacun des
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quatre items développés a fait I'objet d'une négociation débouchant sur I'adoption a
I’ unanimité du consensus auque avait abouti la discusson.

Une fois de plus, le respect des régles basiques élaborées lors de la séance précédente
et di au fat que I'ensemble de la classe at pu mesurer la nécessté de celles-ci, non au
travers d'un discours mais tout a fait concretement, aux prises avec le réd. S la regle et
condruite, cest a dire qudle nNest posée que lorsgque I'on a prédablement reconnu qu'ele
avait une fonction, dors, «la dimendon "nécessitée' de la regle prévaut sur la dimension
"contrainte’ » (Meard J., Bertone S., 1998, p. 191). Voila semble-t-il, la raison pour laquele,
les préceptes en quedtions furent suivis a la lettre, non seulement au cours de | épisode
rapporté ici, mais auss au cours des mois suivants. S bien que magré un désordre encore
relativement important durant les activités physques proprement dites, aujourd hui  encore,
les sfquences d'expose des condgnes, de retour, de verbdisations.. bref, chague instant
consgstant en un échange verba, se déroule dans le cdme. Apres une bréve iEgression lors du
mois de décembre, c'est en effet au respect de la parole des autres (8éves comme enseignant)
el aune écoute attentive que I'on assiste au cours des ségquences de discusson. A propos des
causes du respect scrupuleux de ces regles, il serait dsolument faux, compte tenu de la
démarche qui est la notre, d'y associer I'attitude autoritaire de I'enseignant. |l convient plutdt
d évoquer:

«Non plus un ordre extérieur mais un ordre intériorisé, dans lequel la régle-contrainte apparait dans

toute sa nécessité. » (ibidem, p. 208)

Je na donc pas eut recours a l’autorité, au pouvoir coercitif, pour dicter les principes
du débat. En revanche, en permettant aux édéves d'en mesurer concretement I'importance, ils
ont pu en percevoir de facon tangible I'utilité. Sans avoir éé imposees, les regles ont &eé
concues et acceptées collectivement. La contrainte, puisqu’elle répond en écho a une nécessité
avérée, et dors librement consentie, intérioriste & non plus extérieure (pour reprendre
I'expresson de J Méard et S. Bertone). C'est précisément ce que nous évoquions plus tot,
sous le terme d'intégration des régles. En cda, nous rgoignons J. Houssaye, lorsqu'il affirme
CECi:

« Eduquer suppose désormais qu’'on apprenne a construire la loi, a se donner des devoirs, a se
contraindre ensemble, sans pour autant que ces contraintes puissent étre considérées comme préalables
et externes. » (Houssaye J., 1996, p. 180)

|V/ DEPASSER L’OBEISSANCE SERVILE: PROCESSUS DE TRANSGRESSION

Comme nous venons de le montrer, les quelques heures consacrées a |’ éaboration
collective d'un réglement propre au cours d EPS ont rédlement provoqué un changement
radica au regard de certaines attitudes adoptées par les éléves. Nous avons vu auss que celui-
c provenait d'une véritable intégration de la regle. Or, pour parvenir a entrainer ce processus
d intégretion, laregle en question,

« doit étre pergue comme nécessaire et maitrisable. C’est bien ce qu'il fait qu’ elle ne peut étre régie par
unerelation d’ autorité. » (Houssaye J., 1996, p. 169)

Le fat est: une loi imposée par un pouvoir coercitif n'ext pas en mesure d'en révéer I'tilité.
La compréhenson de la regle est donc bannie en méme temps que la posshilité d'intégration
de cdle-ci par I'deve. Inutile dors de chercher au caar d’'une relation dominée par | autorité
un quelconque espace permettant la négociation des codes régissant le cours compte tenu de
I’omnipotence réglementaire dont jouit dors I'ensgignant. Ceux-ci ne sont pas dors percus
comme nécessaires - plutét comme inutiles ou injustes (cf. page 14) - et moins encore comme
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des déments maitrisables. Or, en ce qui concerne ce tout dernier point, il convient dés a
présent de clarifier I’objet de nos propos. Notons tout d'abord que dans la perspective qui est
la notre, les «régles a fonctions socides» ont d'ores et d§a subies un traitement permettant
aux éeves d'en percevoir la nécessité, tout en leur offrant la maitrise de cdles-ci (puisqu' dles
firent I'objet d'une négociation). En revanche, ce n'est pas le cas d'une autre famille de regles
qui traversent dles auss le cours dEPS, et que magré ma postion vis-avis du recours a
I'autorité, j'imposais & mes déves. |l Sagit la des « regles a fonctions opératoire ». Elles sont

définies comme régssant | activité de la personne qui est en train d gpprendre (régles du jeu,

de eurité e d apprentissage). Elles sont en outre complémentaires aux « regles a fonctions
socides»: régle inditutionnelles, reégles groupaes et dans une moindre mesure, a nouveau les
regles du jeu et de sécurité (Meard J,, Bertone S., 1998, p. 179).

Or, tout se passe comme S le fait d avoir touché du doigt un bref ingtant - au regard
des années de scolarité déja écoulées lorsque I'on est en 5™ - |a possibilité de comprendre la
regle, d'avoir prise sur ele, de la maitriser, rendait difficile tout rapport ala loi autre que celui
percu pendant la congruction du réglement. C'est aind qu aprés avoir connu Ce Processus
dintégration de la regle, les deves abordaient a présent un processus de transgresson de
cdle-ci, du moins de cdles dont ils ne percevaient pas I'utilité, condition qui semble a présent
leur étre absolument indispensable.

Ce sont les divers aspects de ce processus de transgresson que nous souhaitons a
présent aborder. Nous examinerons aors comment, lorsgu'ils ne discernent que la contrainte
propre a une regle, les ééves la tranggressent e comment |’ enseignant peut les accompagner
dans cette voie en leur offrant la posshilité de maitriser la régle en question. Nous verrons
auss en quoi le processus a évolué au fil du temps. Nous procéderons ensuite a I’examen
d'une conséquence particuliérement importante de la caducité de I'obéssance servile la
responsabilisation de |’ éléve.

1/ Lerefus des contraintes non justifiées

Pour I'heure, atachons-nous a développer de maniére plus approfondie, I'imposition
des regles a fonctions opératoires brievement évoquées plus haut. Lors d'une séance de
valley-bdl, environ un mois agorés I'achevement du contrat, je tentais de fare réinvedtir aux
éeves les réalltats de | apprentissage de la manchette dans un contexte de jeu globa. A cette
fin, je proposais des matchs athemes ou plutdt des matchs sur-réglementés: les déves avaient
dors I'obligation de réceptionner le service adverse en effectuant une manchette. Quelques
minutes plus tard, je condtatais que la grande mgorité des éléves ne respectaient pas la
condgne. Pourtant cdle-ci fut ddivrée dans le cdme, a des déves qui semblaient attentifs et
aupres desguels j'avais tout de méme pris soin d'en vérifier la comprénenson. L’ hypothése
de la mauvaise réception du message éat donc écartée, tout comme cdle d'un déficit
d apprentissage puisque toute la classe, sans exception, maitrisait tres correctement le geste en
question a l'issue de I'exercice propose lors de la premiére partie du cours, exercice
volontairement décontextualise afin de diminuer le nombre de paramétres a prendre en
compte. Notons ici, et c'est important pour la suite, qu' aucune contestation n'éait gpparue
lors de I'énoncé des indructions. La transgression de la regle a dors eu lieu pendant le jey,
elle S et traduite en actes, au travers de I’ activité des éleves.

Les quelques tentatives de répétition des consignes adressées, cette fois, en direction
de chague groupe, n'y changérent rien. Fort de cette condtateation, je décidais d'interrompre
les matchs et de réunir les déves afin d obtenir des précisons quant aleur refus de respecter
le principe qu'ils avaient adopté lors de sa formulation, tout en prenant bien garde de ne pas
parditre irrité par cda, mais smplement curieux d'en connditre les raisons. Ce regroupement
n'a donc visblement pas é&é percu comme un moyen de réprimander les fautifs - ce quil
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néat dalleurs effectivement pas - mas plutdt comme le reflee dun réd désr de
compréhenson de ma pat. Japprenas dors rapidement quils savaient effectuer une
manchette, e que I'absence de rédisation de cdle-ci nWé&at pas due - a quelques rares
exceptions prés - a une gopréhension reldive a la vitesse du balon mais smplement au fait
guil leur éait plus facile de controler le service adverse al’aide d'une touche de bdle haute.
En d'autres termes, la condgne les génait. Nous revoila semble-t-il face a une regle dont les
éléves ne percoivent que la dimension «contrainte» a ceci prés que dans ce cas précis, il N'y
avait effectivement qu'une obligation imposée de I'exté&rieur a laquelle ne correspondait en
rédité aucune nécessité,

Javais donc commis ici une erreur au regard de la démarche entreprise qui consstait
précisément a éviter I'impostion externe de principes de fonctionnement, et pour tout dire, le
recours a I'autorité. Il aurait éé plus judicieux en effet, de permettre prédablement a I'édeve
d en éprouver le besoin puisgue, nous I'avons vu, C'est la Smultanété de la contrainte e de la
nécessité qui permet d'abord la compréhenson puis I'intégration de la régle. Pourquoi, en
effet, les déves devraent-ils effectuer une manchette 1a ou la trgectoire hyperbolique de la
bdle offrait |a possibilité d’ une melleure qudité de renvoi al’ aide d' une passe haute ?

Pourtant, le réinvestissement de ce geste en Stuation globade demeurait un objectif
important, aboutissement sans lequd I'gpprentissage  antérieur, largement  décontextuaisg,
relevait du domaine, snon de |'absurde, du moins de I'inutile. Car c'est bien de cda dont il
e quedtion: rendre I'usage de la manchette pendant les maichs utile, voire indispensable,
sans quoi la consigne ason égard ne serait plus gu'un ordre, une injonction dont seul le choix
ddibé&é d'un recours a I'autorité judifierait I'usage. Aind, je proposas la séance suivante
d a@bandonner - pour un temps seulement - I’ gpprentissage des manchettes. L’ambition éait a
présent de faire progresser les éléves au service, démarche dont ils percevaient cette fois
largement la nécesdté, compte tenu du fable niveau de rédisation de cdui-ci. La quas-
totalité de la classe ne parvenait aors qu'a produire des trgectoires montantes dont la courbe
de chute favorisait largement une réception en passe haute. L’objectif éat donc de fournir
aux éeves les moyens de créer une trgectoire plus tendue, plus basse, dont le point de chute
rendrait I'emploi de la manchette inévitable ou tout du moins plus efficace que toute autre
action sur la bale. Cette longue séquence de travail a dors permis d ateindre le but escompté
pusquen fin de séance, j'eus la posshilitt de représenter la Stuation de matchs sur-
réglementés telle qu'dle éait initidement prévue avec en revanche, a présent, une consigne
relative al’emploi de la manchette en réception de service, parfaitement respectée.

Bien d'autres exemples auraient pu illustrer ce phénoméne de transgresson des regles
dans les faits, par laction, I'activité physique proprement dite de I’deve. Afin de préserver la
claté de notre discours, nous ne rapporterons que les plus sgnificatifs, dont en voici un
second extrait que nous exposerons plus brievement. Le principe mis ajour ne differe en effet
gue trés peu de celui décrit précédemment.

Aingd, toujours a propos de matchs a themes, j'invitais les déves a condruire autant
que possible des échanges a plusieurs touches de bale conséeutives dans un méme camp. Les
condgnes éaent suivies, avec plus ou moins de réusste, dans la plupat des équipes, les
deves ayant évoqués eux-mémes la nécessité de dépasser le renvoi direct. A I'inverse, quatre
deves d'un niveau supérieur avaent totdement évacué ce principe de jeu e tentaient
vidblement denvoyer une belle directe e rapide chez I'adversaire. Conformément a la
démarche explicitée plus haut, je réunissais adors les individus concernés. |l Savérait quen
fat, le principe de congruction du renvoi éat d§a acquis. la consigne proposée &ait
obsoléte, la nécessité du travail dépasste. A I'issue de cette discusson, nous avons aors
convenu ensemble que les équipes concernées aborderaient |’ gpprentissage de la réception au
sol tandis que les autres perdgteraient dans la téche initidement proposée e qui leur éait
indigpensable. Ce nouve exercice fut effectivement réalise avec plus de sérieux.
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2/ Le réle de I’enseignant ou comment permettre a |I'ééve de dépasser |’ obéissance
servile

Il et plus dans nos propos de revenir sur la didectique de la contrainte et de la
nécessité, theme déja largement développé par allleurs. Et bien que ce phénoméne soit présent
dans les illugrations décrites plus ci-dessus, nous tenons smplement ic a examiner plus
précistment qu'il ne I'a &é fait au cours de la nardtion, le réle de I'enssignant dans le
processus de transgression.

En effet, nous venons de voir que les déves désobéssent tout a fait volontairement a
I’enseignant dés lors que la régle qu'il énonce n'est percue qu'en tant que contrainte. On peut
donc conddérer que ces deves ont dépassé (acet ingtant précis du moins, nous y reviendrons)
le stade de I’ « hééronomie » caracté&risé par la soumisson a la régle dictée et contrdlée de
I’extérieur (Meard J., Bertone S., 1998, p. 200) et, qu'ils se dirigent nettement vers le stade de
I' « autorégulation » dans lequd,

« L’ éléve attribue un sens aux réegles parce qu'il les relie aun principe, un contrat, une loi. C'est une

sorte de soumission volontaire, basée sur la reconnaissance d'une nécessité de la réglementation. »
(ibidem, p. 201)

Ce glissement se vérifie auss bien au regard des attitudes respectueuses mentionnées
visavis de certaines regles propres au reglement éaboré collectivement (cf. 111-3) qu'au
regard de la transgresson en acte de certaines consgnes de jeu, tel que nous venons de
I’observer. Mais ce que nous voulons pointer du doigt, cCest le procédé qu'il revient a
I'enssignant de mettre en place afin que I'déve puisse effectivement passer d'une éape a
I'autre, associant aind véritablement I'intégration et la transgresson, condition sine qua non
d'un respect des regles n'entrainant pas du méme coup une obéissance sarvile et aveugle, et
pour cause :

«Face a un éléve hétéronome, c'est-adire docile, passif, soumis, le risque est en effet de figer ce
moment d’ hétéronomie en aliénation définitive. » (ibidem, p. 207)

Il revient donc al’enseignant de créer une dynamique permettant aux éeéeves soumis de
rencontrer la transgresson. Nous avons vu dans les illudrations précédentes qu'il falait
admettre la désobéissance des déeves al'égard de certains principes et non smplement y voir
une perte de pouvair, une remise en question de I'autorité enseignante, une volonté délibérée
chez I'déve de provoguer un affront ou un conflit vis-a&vis du professeur. Ce qu'il convient
findement déviter, cCest I'atitude caractéritique d'un individu autoritaire dont E. Mounier,
dans son « Traité du caractére » nous dit que:

« I"initiative d’autrui lui cause une souffrance intolérable, il 1a ressent ala fois comme une menace et
comme une sorte de vol fait asapropreinitiative. » (Foulquié P., 1986, p. 63)

A I'oppost d'une tdle réaction, j'a tenté d adopter une attitude compréhensive. C'est
pourquoi j'ai systématiquement, dans de telles conditions, tenté de dégager des espaces de
liberté en indaurant la possibilité pour les édéves de discuter des causes de la tranggression, la
ou l'ensdgnant autoritare aurait poursuivi sa démarche impodtive. Dans une optique
dgmilare, je ne me suis pas contenté de rompre avec une gpproche plus commune qui aurait
congsté a controler de I'extérieur |'gpplication de la condigne, ni dinterrompre sSmplement
I’activité pour répéter mes exigences. L'aré de I'activité et I'incitation au didogue se sont
au contraire accompagnés d'une attitude ouverte, d'une rédle volonté de comprendre les
motifs des actes incriminés. 1| me semble indispensable que les déves percoivent cda, que
I'atitude rompe radicdement avec cele quils affrontent certainement le plus souvent, sans
quoi ils seraient plus enclins a garder la téte basse ou a contester. Le smple fait de provoquer



la discusson peut en effet aboutir a ces deux types de réactions (soumisson et résistance) s
I’déve devine qu'il va ére question de reproches, de réprimandes, de sermons, de rappeds a
I'ordre, au lieu de percevoir au contrare |'empathie de I'enseignant, uniquement soucieux
d éviter le conflit et de négocier une solution.

Pour conclure, disons quil semble indigpensable de ne pas proscrire toute
tranggresson sans quoi nous priverions I'ééve soumis du développement de la moindre once
d'exprit critiqgue, tout comme nous priverions |'déve contestatare d'accéder a la
compréhension de I’ utilité des regles. Dans ce cas, pas d’'accés a I'assmilation des régles ou a
tout autre forme de savoir d'ailleurs pour |’ ééve perpétudlement en conflit,

« Pas de savoir non plus pour celui qui adhéere ace qu’a dit le maitre parce quele maitre c’est |’ adulte,
¢’ est celui qui met les notes, ¢’ est celui qui peut punir, ¢’ est celui qui ale pouvair »

L’autoritarisme et donc un obstacle au développement de I'ééve, que cdui ¢ soit
relaif aux savoirs théoriques, aux savoirs pratiques (nous avons vu que le fait de permettre la
discusson m'avait permis d'aboutir aux objectifs d' apprentissage moteur par une toute autre
voie) ou au processus dintégration des regles. La démarche explicitée plus avant a en effet
last la place a la tranggresson &fin de la modifier utilement, d'en permettre I'exploitation
pédagogique (dans le cadre du rapport a la regle) mais auss didactique (du coté des
apprentissages moteurs) & non de la crigdliser en un probleme de discipline récurrent,
mobilisateur d' énergie, de temps, e susceptible de dégénérer en un véritable conflit ouvert.
Pour bien faire, I’ enseignant

« affiche ce qui lui importe, ¢’ est de rendre la situation intelligible et qu'ace jeu lail n’y ani gagnant ni
perdant, mais des collaborateurs » (Rey B., 1998, p. 9)

Dans cette perspective, I'acte de tanggression est dors a envisager comme une tentative par
I’ééve de régppropriation de la mditrise de certaines régles, en affichant son incompréhension
quant a la nécessté d'une tele contrante et non comme un afront fat a I'initigtive de
'ensagnant. Or, § ce dernier exploite cette désobéissance par I'intermédiaire d'une
négociation des principes remis en cause, il permettra effectivement a I'deve de percevoir,
outre la nécessité de ceux-di, le fat quils soient matrissbles, fadlitant aind le processus
d intégration - comme nous I’ avons vu avec J. Houssaye (cf. p. 17).

3/ Evolution du proces de transgr ession

1- Del’acte dlaparole

Jusgu'ici, les épisodes rapportés concernaient la transgresson dans I'acte d'une regle.
Nous avons vu auss ma tentative d'y adjoindre autant que possble un espace ouvert ala
discusson. Ce fasant, il semble que les déves aent &é en mesure de percevoir I'importance
du didogue comme un moyen sir de pavenir a une renégociaion des regles édictées. En
effet, plus le temps passe e moins les ééves de 5™ ont recours ala transgression en acte au
bénéfice de I'échange verba. Une autre hypothése peut égdement ére avancée ils n'auraient
dors plus bexoin dére confrontés au réd pour rechercher I'utilité d'un principe. Cette
capacité d'anticipation les amenerait dors a discuter, a remettre en question ce principe au
travers d'un raisonnement plus abdrait, sans qu'il soit dors indispensable de |'éprouver dans
lesfats.

Qudle que soit I'hypothese retenue, toujours est-il quil ne subsiste aucun doute a
I’égard du glissement opéré d’'une transgresson en acte a une transgression orade. C'est ang
qu'a partir du mois de février, les consgnes é&aent mieux respectées al’heure de la mise en
activité des déves, non pas que le processus qui nous intéresse se soit tari, mais plutét qu'il
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at évolué. Dans la méme période en effet, j'a pu congtater une croissance sensble du nombre
de prises de parole des ééves en vue d obtenir des informations supplémentaires a propos des
exercices proposés. C'est gpres la description de ceux-ci qu'il mest le plus souvent demande
d gpporter des précisons quant aux consgnes, aux régles du jeu, & méme aux moddités
d évaudion. C'est un désr de compréhenson qui trangparait dors de tant de sollicitations,
toujours effectuées suivant I'accord qui fut le notre: lever la main pour demander la parole et
écouter les autres. 1l est souvent attendu de moi - la requéte é@ant formulée plus ou moins
directement - que j apporte les preuves de la nécessité de tel exercice ou de telle regle. Ces
échanges débouchent parfois sur I'acceptation tel quel du principe, de la consigne, dés lors
que la preuve de son utilité est entendue. La contrainte aind induite est dors acceptée du fait
de la smultanété de la nécessité y correspondant. Dans d'autres cas, la régle en question et
renégociée, modifiée, anénagée de sorte que I’ on parvienne findement au méme résultat.

Cette évolution du proces de transgresson est largement profiteble au bon
déroulement du cours car S [|'éape précédente nécesstait l'arét de |'exercice, le
regroupement des éeves, la Stuaion actudle offre une perte de temps moins conséquente, la
discussion étant aprésent directement consécutive al’ énonceé des consignes.

Enfin notons que ce procédé se différencie des pratiques ancrées dans la pédagogie
traditionnelle en ce sens qu'il et un véritable questionnement, la remise en cause de la parole
du professeur éant acceptée e pouvant déboucher sur une négociation des regles en cause.
Nous sommes donc bien loin de la manaavre autoritaire qui consste a veérifier que I'édéve ait
bien enregidré les exigences de I'ensaignant e ou I'enfant ou I'adolescent @nonne les
directivesqu'il vient d entendre. Or,

« Pour accéder aun savoir digne de ce nom, il faut que I’ éléve adhére au discours qui lui est présenté
parce qu’'il acompris par lui-méme pourquoi il est vrai. » (Rey B., 1998, p. 8)

et non parce quil est dicté par une autorité qui serait seule en mesure de décider du bien
fondé d'une affirmation. Dépasser I'obéssance servile consste aors a prendre conscience du
fat que «la vdeur d'une dfirmaion ne dépend pas du datut ni du pouvoir de cdui qui
I’énonce » (ibidem, p. 9). C' est dors asa propre réflexion que I’ ééve doit S en remettre.

2- Des regles afonction socide aux regles afonction opératoire

Une deuxiéme transformation mérite égdement d ére mentionnée. Il Sagit du passage
d' une transggresson des regles a fonction socide vers une autre rative aux régles a fonction
opératoire. Ces dernieres sont en effet au caar des Stuations décrites ci-dessus aors que le
travail entrepris avec cette classe n'est reatif qu'au précédentes. Comment cette extenson at-
elle pu ére possble ? Cela tient sans doute au fait qu'il Sagisse du méme processus de remise
en cause - bas® sur la didectique de la contrainte et de la nécessité - indépendamment du
caractere de la regle concernée. En revanche, la contedtation par les édéeves de certains
principes du cours a effectivement pris racine dans le cadre de |'éaboration collective du
reglement, composé exclusvement de regles afonction socio-reaionnelle.

En effet, peu de temps gores la premiére stance d application du nouveau reglement,
le ddégué a souhaité exprimer la désgpprobation de nombreux @éves a propos d'un principe
guils avaent eux-mémes enonce et inscrit dans leur contrat: « Sader les uns les autres».
D’ordinaire, a chague régle correspond une sanction et c'est bien ce qui leur posat probléme
dans ce cas précis. L'argument centrd é&ait le suivant: il est injuste d ére sanctionné parce
que I'on refuse d'aider quelqu'un S ce dernier ne consent pas au moindre effort ou bien quil
n'accepte pas I'aide qui lui est présentée. Nous avons adors procédé a un vote qui amena le
principe mis en cause ane plus ére appliqué dans le cadre du réglement d'EPS. Précisons que
lors des séances précédentes, j'avais effectivement sanctionné, td qu'il etait prévu dans le



contrat, pluseurs ééeves qu refusaient la dtuation dentrade que I'exercice propose
impliquait largement. A cette date, les transggressons s effectuaient donc encore par les actes
bien qu’ elles débouchent au find sur la discussion.

Voilg s ce nest le premier acte de transgresson, du moins le premier ayant éé
relevé. Ici encore, |'attitude de I'enseignant et primordide. Le reglement n'a pas é&é déclaré
comme définitif, au contraire, j'avais pris le soin de bien préciser que chaque regle pouvait
étre remise en cause atout moment e sur smple demande. La préservation de cet espace de
liberté a donc permis non seulement a la transgresson de Seffectuer mais en plus d ére
exploitée. Ce n'ext que par la suite que le glissement sest effectué vers d autres regles a
fonction opératoire cdles-ci, telles que les regles du jeu par exemple, comme au travers des
épisodes présentés plus avant. J. Méard et S. Bertone évoque ceci sous la dénomination de
« contamination d’ atitudes ». Selon leurs observations,

« des modifications des rapports a une catégorie de régle chez I'ééve influencaient les rapports de
celui-ci aux autres catégories derégles. » (Meard J.,, Bertone S., 1998, p. 168-169)

Le rapport aux différents types de régles doit dors étre appréhendé de facon systémique,
chague dément éant dors en interaction avec d'autres, ce qui expliquerait le phénomene de
« contamination» observé e par lequd les dtitudes relevées a I'encontre des regles socio-
relationndles influenceraient celles ayant rgpport aux contenus d enseignements (régle du jeu,

regle d’ apprentissage).

4/ L erefusdesdécisions arbitrairesou lafin de |’ obéissance servile

Voyons a présent quelques illugtrations laissant entendre que les éeves, ayant percu au
travers de |'éaboration collective du reglement I'importance de la compréhension des régles,
refusent a présent catégoriguement toute décision quils jugeraient, a tort ou a raison,
profondément arbitraire.

Cet and qua l'occason dune sfance paticulierement difficile a gérer, lors de
lagudle il fut quaament impossble dobtenir I'écoute des deves, je décidas suite a
I'interruption de toute activité, de réunir la dasse &in de sasr I'origine des maux qui
svissaient dors. Aprés une sdve de réponses plus ou moins invraisemblables, j entendis la
voix dune édéve qui me posat une question, rapidement reprise enslite par d autres
« Pourquoi ne pas choisr auss les activités qu'on pratique comme on a chois les regles du
cours?». L'édeve concernée précisa ensuite quiil lui semblait injuste que le professeur
choigsse pour eux les activités physiques enseignées. Vu sous cet angle, le procédé semble
effectivement sans fondement. Jen profitas dors pour montrer a la classe quil y avait
pourtant une raison qui judtifiait le fait que certaines pratiques ne soient pas abordées en 5M°
puisque |'ensemble des activités était en fat réparti sur les quatre années du collége et qu'en
conségquence, vu le nombre d heure d'EPS imparti a chague classe, il éait imposshble qu'eles
figurent toutes au programme cette anée. 1l ne me redat plus adors qua conclure en
précisant que les pratiques physiques n'é&aent en aucune facon choises par moi mais qu' eles
fasadent I'objet d'une programmation basée sur les posshilités d exploitation des ingdlaions
et des emplois du temps des huit enseignants en charge de I’ EPS.

Aprés I'agitation qui causa I'interruption de la séance, le cdme avait progressvement
repris le dessus au fil de mes judifications. Le point de vue soulevé par une ééve semblait
trouver un écho important chez ses pairs S I'on congdére I'attention obtenue comme le signe
dun réd intéré& vis-avis de la réponse fournie. Quoi qu'il en soit, cdle-ci flt bien accueillie
tant il e vra qua I'annonce faite récemment des activités programmeées pour le dernier
trimestre, aucune contestation ne sest fat entendre, pas plus qu'il n'y avait eut de répliques le
jour ou javais expliqué le pourquoi de I'absence de concertation avec les ééves ace Ujet la

23



La classe entiere avait dors su comprendre qu'il y avait bien matiére aimposer les activités la
ou I'ensemble des éléves semblait y voir un abus de pouvoir, ou tout au moins une décison
arbitraire et sans fondemen.

Nous voyons bien ici quil ne Sagissat pas dun rapport dautorité dans leque
I’enseignant aurait coupé court a la discusson, prenant bien soin de la sorte de ne pas
souscrire & la remise en cause de son pouvoir de décison, de sa toute puissance, de
I’omnipotence réglementaire dont nous avons dga évoqué les limites. || n'éait donc pas
question d'un rapport de force dans lequd I'deve-dominé se serait soumis au professeur -
dominant du smple fait de son datut mais d'«un rapport ou, en me rendant aux arguments
déployés par autrui, je me soumets non pas alui mais amaraison. » (Rey B., 1998, p. 9)

Toujours est-il que ce recours a la réflexion doit ére permis, ce qui n'est évidemment
pas le cas lorsgue I'enseignant utilise justement cette incomprénenson pour signifier aux
enfants que la loi dans la cdasse dépend de sa seule volonté. Pour ce qui nous concerne,
répétons le, tout se passe comme Sil éait a présent impossible pour les déves de revenir en
ariere, c'est adire d accepter une contrainte sans méme songer a la comprendre, simplement
parce qu elle émane de I'atorité. En cela, la condruction du réglement semble avoir eut une
influence remarquable au niveau du développement de I'esprit critique, développement s
brutd qu'il évoque davantage un révell, comme s les années de "dictature enseignante” avait
éé al’ inverse soporifiques.

Ce refus de I'arbitraire, ce dépassement de I’ obéissance servile m'est apparu de fagon
plus criante encore lors d'une séquence d' @aboration du reglement riche en atermoiements et
tergiversations et dont le but éait daboutir a un consensus a propos du choix d une sanction
appropriée a une infraction. Un éeve visblement las de la tournure de cette discussion dit
aors a peu pres ceci: «le prof choidt la sanction sdon son avis, sans nous le demander, et
ces fini!» Pus gquun grondement de contedtation, I'idée souleva immédiatement un
véritable tallé. La réponse éait unanime il éat hors de question que I'enssignant détienne a
lui seul le pouvoir de décider des sanctions encourues. Le travail entrepris avait d§a porté ses
fruits e I'ensemble de la cdasse semblat avoir sas l'intéré de I'éaboration d'un reglement
en concertation. Comme Sil avait découvert la pensée de Rousseau que nous reppelle S
Monnier, e sdon laquele la loi est I'expression de la volonté générale et qu’en conséquence
cdle-ci digpense d'obér a une volonté particuliere il n'y a donc pas de liberté sans loi
(Monnier S, 1998, p. 39). Condruire la loi ensemble, au travers du réglement du cours
d EPS, cest donc ne pas étre assujetti au pouvoir d'un seul. Et de ce point de vue, il serait
probablement difficile pour ces ééves d'en revenir au procédé antérieur tant la réaction
décrite ¢i dessusfut vive.

Dans ces circongtances, I'obéissance aveugle en la personne incarnant | autorité
semble donc ére irrémédiablement dépasste, et avec Iui le risgue d'une fixation définitive au
gade de I"hétéronomie tel que nous I’évoquons plus tét avec J. Méard et S. Bertone (cf. p.
20). On pase donc tour a tour de l'intégration a la transgresson, avec pour objectif
d affranchir I'déeve des contraintes extérieures, illégitimes, injutifiées et sans fondement pour
favoriser a I'inverse la compréhension, I'intériorisation des régles, offrant and la posshilité a
I’@éve de devenir, au fil du temps, responsable.

5/ Responsabiliser I’ ééve

Nous avons dga évoqué le fait que la disparition du sens des responsabilités éait une
des conséguences les plus nuishles de la soumisson a I'autorité. Dans I'optique qui et la
notre, il est donc tout a fait bgique qu un des objectifs poursuivis dans le cadre de ce travall
soit de rendre I’ @éve plus responsable, probleme d' ailleurs abordé de diverses fagons.
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La formulation méme du contrat en et une L’évocation des régles en terme
dinterdictions ou d obligations n’'aurait que trop su rappeler al'deve, d une part le reglement
intérieur du college, d'autre part les expressons dont aime a se parer I'individu autoritaire. Le
caractere tranché de telles tournures tend a montrer qu'elles ne sont en générd que des ordres
totalement extérieurs au Sujet, a propos desquels aucun questionnement ne semble ére toléré.
Or, s I'on veut caresser I'espoir qu'un jour les regles du cours soient respectées sans qu’un
drict contrble extérieur Nen soit I'unique raison, nous avons vu que celles-ci doivent ére
intégrées, ce qui nécesste absolument leur compréhension. Quoi quil en soit, j'a souhaité
gue ce désir d' excluson de I'autorité et de I'arbitraire qui Sy rattache trangparaisse a travers
la formulation méme du cortrat. C'est pourquoi j'a subgtitué aux notions d obligations et
dinterdictions, cdle d'un engagement réciproque (cf. annexes). Les phrases «les ééves
Sengagent a» et «le professeur sengage a» représentent bien plus que la smple idée d'un
échange de bons procédés. dles revétent une connotation de responsabilité qui n'gpparait pas
au travers dautres formulations. Le pronom personnd réfléchi en témoigne: il indique que
I’action de Sengager provient effectivement du sujet et qu'en cda, I'engagement ne peut ére
impose de I'extérieur, sans quoi il Sagirat d'alleurs d'une obligation pure & smple. Vaila
qui rappelle avec force le processus dintégration explicité plus avant. D’autre pat, la
correspondance clairement affichée d'une regle et d'une sanction qui lui et propre offre a
I’déve la possbilité de mesurer ce a quoi il Sexpose en cas dinfraction. En cda auss
I" accent et mis sur la responsabilité de I’ enfant vis-a vis de ses actes.

Mas ce qui nous intérese ici tout particuliérement, c'est de montrer concretement
comment le dépassement de I’ obéissance inconditionnelle - irréfléchie pourrions-nous dire - a
permis de responsabiliser un tant soit peu les édéves de 5™I. En effet, la compréhension des
regles (intégration) et le refus des décidons arbitraires, injudtifiées (transgresson) ont conduit
de nombreux ééves a percevoir la fonction, la nécessité des regles, ce qui fait que I'autorité
parait certainement désuéte aux yeux de ceux-ci. L'obéissance servile a donc fait place a une
soumission volontare en quelque sorte, ou la contrainte est librement consentie et non
imposée puis controlée de I'extérieur. C'est une action de I'déve sur lui-méme qui garantit le
respect des regles et non une action du professeur sur I'édéve. L'exemple qui suit en est une
illudration flagrante.

Au début du mois de Février, lors d une séance de saut en hauteur, |’ effectuais, dans
une perspective de différenciation pédagogique, deux groupes de niveau répartis sur deux
sautoirs digants d'une dizaine de métres. Je passais ce jour-ci plus de vingt minutes
conséeutives a travailler avec un méme groupe, tournant le dos sans discontinuer au deuxieme
avant de m'gpercevoir que rien n'avait jusqu’ici necesdté que je me retourne, ce qui N éait
pas le cas d'ordinaire. Au cours du premier trimedre, la gestion de différents niveaux tant en
endurance qu'en natation S était en effet révélée ére une source maeure d'arrét de I'activité
de la part des éléves, de prétexte au chahut et aux débordements. Or, cette bis, I’activité du
deuxiéme groupe Sé&at déroulée dans le cdme S&ieusement. Les déves géraient seuls
I’ordre de passage aind que la progresson en terme de hauteur a franchir. Ces modifications,
S radicdes qudles lassaient pensr a un heureux concours de circonstances, perdurent
pourtant encore de fagon reativement réguliere, témoignant aind d'une nette améioration de
la tolérance entre individus lorsqu’il sont amenés a travailler ensemble. Cet épisode n'et pas
sans rgppeler les conclusons auxquelles é&aent parvenu Lewin, Lippit e Whitte en 1943 a
propos de la comparaison entre deux types de commandement: « autoritare» et
« démocratique ». Concernant le premier, les auteurs notent qu'en I'absence momentanée de
I'enseignant, les enfants devenaient systématiquement plus agressfs, plus perturbateurs et
surtout stoppaient leurs activités pour adopter les comportements que I'on venait justement de
leur interdire. En revanche, lorsque I'ensaignant "démocratique’ S éclipse temporairement, les
enfants poursuivent I'activité proposée (Gordon T., 1990, p. 85). S I'on saccorde
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effectivement avec Milgram pour dire que la soumisson a l'autorité déresponsabilise les
individus (Petit F., Dubois M., 1998, p. 98-99), il serait logique d avancer que le processus de
transggression a I’ origine du dépassement de I'obéissance avilissante a probablement suscité a
I"inverse la responsabilisation des ééves.

Le procés de transgression, parce qu'il entend dispenser I’'enfant ou |’ adolescent d’une
exécution sans falle d'une quelconque injonction ameéne les déves a penser par eux-mémes
non en référence a la figure symbolisant I'autorité. en cda, ceux-ci semblent mieux a méme,
comme ils le font al’égard des regles ou des principes édictés par I’enseignant, de &fléchir a
I’utilité, aux causes e aux conséquences de leurs actions. C'est pourquoi la démarche qui
consste a permettre la transgression, parce qu'elle ne suppose pas une perte de responsabilité
en réponse ala subordination totae face al’autorité, est en mesure de susciter |a réflexion. Or,
Sil y a effectivement une volonté de compréhenson et de réflexion, I'ééeve n'est certes pas
subitement un adulte pleinement responsable, mais il possede désormais les moyens d'y

parvenir.
V/CONCLUSION

Il convient au prédable d aborder deux points particuliers mis a jour tout au long des
séances dEPS ayant succédé a la rédisation collective du réglement § I'on veut en saisr
convenablement les avancées. Le deuxiéme theme ne sera dalleurs que la conséquence
directe du processus que nous alons décrire dés maintenant.

1/ Une progression chaotigue

Il et en fat impossble d'évoquer des réaultats en terme de comportements relevés
avant I'éaboration du contrat, puis gpres, tant il N'y a pas de progression réguliere, linéaire,
en réponse au travail effectué. Néanmoins, il est tout a fait possble de repérer une césure
engendrée des la premiere séquence mise en place. Elle représente I'amorce d'un processus
dont la progresson serait sinusol dae, dternant des péiodes de reaive dabilité avec des
périodes de nette progresson ou de régresson importante. Aing, le début du mois de
décembre jusgu’a la fin du moi de janvier, on condate trois crises rédlement importantes au
cours desquelles quasment aucun gpprentisssge n'a pu ére effectué. Elles se traduisent
souvent par un blocage dans la discussion, un rejet des les procédures engagées, un désordre
important, sans doute en réponse a un quelconque mécontentement. En revanche, aprés ces
deux mois dingabilité, on condate depuis le début du mois de février une certaine régulaité
en terme de bon déroulement du cours qui semble témoigner du passage d'un éat a un autre
setraduisant jusqu’ici par une relative stabilité (en attendant la crise suivante).

J Méad e S Bertone rdevent égdement ce phénoméne au sein du processus
d atribution de sensalarégle:

«en accord avec les données de la psychanalyse qui détermine des crises, des périodes de latence, des
régressions dans le processus de maturation du sujet (les étapes de la dynamique odipienne), nous
réfutons aussi une évolution du décodage réglementaire chez le sujet congue comme un continuum
progressif. L’attribution de sens de I'éléve ala régle évolue en dent de scie. » (Méard J., Bertone S.,
1998, p. 199)

Comment peut-on aors interpréter ceci au regard de ce que nous souhaitons montrer, a
savoir I'exisence d'un double processus dintégration / transgresson? |l semble qu'il soit
possble d'y agpporter un premier dément de réponse S I'on considére que notre projet
Sagppuie a I'origine sur la recherche d'un consensus au travers de la négociation collective
dune base réglementaire propre au cours dEPS. En effet, I'histoire socide montre a
I’évidence que les accords résultant de négociations ne résolvent que trés rarement les
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conflits. Ces accords ne seraient aors que les «bases de départ ou des ééments Stratégiques
en vue de poursuivre ultérieurement le conflit. » (Petit F., Dubois M., 1998, p. 92). Dans cette
optique e en ce qui nous concerne, I'intégration de certaines regles ne condituerait qu'une
trangtion, une base plus ou moins dable nécessaire a la mise en place du processus de
transgression. Or, nhous avons vu a propos de ce dernier qu'il engendrait une réappropriation
de la meitrise de ces régles - du moins lorsque I'enseignant exploite cette désobé ssance
volontaire - permettant aind a nouveau son intégretion, sur la base d'un autre consensus. La
progresson chaotique dont il quetion ici serait donc introduite du fait de I'exigence d'un
cycle répdtitif d'intégration et de transgression. En cela, dle se rapproche du,

« modéle de la sociologie institutionnelle qui décrit un enchainement de:

- périodes de stabilisation des rapports de force (institué);

- périodes de remise en cause de ces rapports de force (instituant);

- période de reconstruction de nouveaux équilibres (institutionnalisations qui redeviennent
elles-mémes des périodes " instituées ", etc.) » (Méard J., Bertone S., 1998, p. 199)

En dautres termes, cette progresson dternant |'entente réciproque, le consensus, et
les atitudes conflictudles, les crises, n'est jamas véritablement achevée. Deés lors, il semble
hasardeux de rasonner en terme de juxtgpostion d égpes clarement ddimitées. 1l serait plus
juste de parler d'un cycle notamment au regard I'enchainement de phases d'intégration et de
tranggresson qui, comme nous venons de le voir, Sagpparente largement & un procédé
inditutionnd: «la maturation apparait comme un processus cyclique, répdtitif, hégtant. »
(ibidem, p. 202).

2/ Unepraxis

S la condatation d'une progression chaotique nous a permis de décder |'existence
d'un processus cyclique, ele nous permet également par voie de conséquence, de présenter le
travall qui fat I'objet de ce mémoire comme une praxis. En effet, au regard de ce qui vient
d ére dit, nous voyons clarement que I'éaboration collective du reglement avec les éléeves de
5°M a amorcé une activité qui ne s achéve pas sur une production dans le sens ol il ne nous
et pas pemis d observer I'aboutissement du double processus d'intégration / transgression
mis a jour. Il ne sagit d'alleurs en aucun cas de condruire un réglement définitif, cléturé,
mais plutbt de fare émerger un cetain nombre de principes, de codes, susceptibles de
présenter une base commune utile a la poursuite ultérieure du procédé d gppropriation et de
maitrise des régles. Le psychandyste F. Imbert nous reppelle aing que I'on sait depuis Marx
e Hegd guune praxis échappe au schéma finrmoyens que I'on retrouve dans toute
fabrication e congruction & qu'en cda dle ne conndt pas dachéevement. De la méme
F., 1998, p. 99). Or, c'est bien tout cda que I'on retrouve au travers de la progresson
chaotique précédemment décrite: les sauts d étapes, les retours en ariére, les crises et le fait
guil Sagise avant tout d'un phénoméne cyclique ne pemettant pas de visxr une fin, ni
méme de la percevoir. D’ou cette fragilité des acquigitions, I'incertitude quant a leur maintien
et leur remise en question perpéudle.

Pourtant, S nous tenons a envisager notre travall en tant que praxis, cest que loin
d ére un inconvénient, cda présente un réd avantage magré les difficultés rdevées plus
haut. En effet,

« 1l ne s'agit plus d' édifier, de construire de belles formes mais plutdt de défaire les formes achevées,

réifiées, dans lesquelles les sujets, pour étre en régle, renoncent aleur désir et aleur parole et finalement
rusent avec laloi. » (ibidem, p. 100)
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L’éaboration collective du reglement ne vise donc pas, gpres avoir tenté de libérer
I’déve des contraintes externes imposées par I'autorité, son enfermement dans ce qui serait
une autre forme dasjettissement, a savoir la soumisson a un reglement qui définitivement
achevé. Et c'edt bien le procés de transgresson qu évoque ici F. Imbert lorsgqu'il parle de
« défaire les formes achevées», a qui il impute par alleurs I'gpparition de deux formes de
comportement: le premier par lequel les enfants « renoncent a leur désir et aleur parole », et
le second par lequel les déves «rusent avec la loi ». En outre, ces attitudes qui relévent de la
confrontation a un reglement définitif, rappdlent respectivement la soumisson aveugle e
I'insubordination systématique dont il éait question lorsque nous évoquions les nuisances du
recours al’ autorité. \

Envisager ce long travail d émergence de la loi avec les éléves de 5°™1 comme une
praxis revient donc a refuser d enfermer I'édléve dans une prison réglementaire, ¢'ext-adire a
ne pas bloquer ce double processus d'intégration / transgression:

« Letravail institutionnel sauf ase cléturer sur un institué mortifére, n'est par essence jamais achevé, il
releve d'un processus de création dont aucune figure - aucune institution déterminée - ne garantit le
terme. » (Imbert F., 1994, p. 111)

3/ L es avancées permises par I’ @dabor ation collective du r églement

Nous ne parlerons pas ici d acquidtions, terme qui renvoi d ordinaire a une idée de
perdgance, a un caractere définitif des modifications condatées, puisque les deux points qui
viennent d' ére abordés impliquent au contraire le fugitif et I'inacheve. Il ex donc difficile
d éablir a proprement parler un bilan quantitatif qui soit exhaudtif. Nous tenterons cependant
d gpporter des indices chiffrés qui soient rédlement représentatifs bien que nombres des
évolution engendrées par la négociation des regles ne puissent ére envisagées quen tant
gu’ apparitions ponctuelles de comportement, bien souvent remise en cause lors d'une crise,
puis largement dépast par la suite, etc. C'est pourquoi nous parlerons plus volontiers
d avancées. Cette formulation a I'avantage de remarquer des modifications, la mise en marche
d'un processus, sans pour autant décréter que cdla soit définitivement acquis, ni que ces
acquigtions soit une fin en dle-méme. Cest tout particulierement le cas pour ce qui et des
différents niveaux d'atribution de sens & la régle dont nous avons d§a évoqué brievement
certaines caractéristiques et que I’ on pourrait décrire schématiquement comme suit:

- I"'anomie (déviance involontaire),

- l"autonomie négative (déviance volontaire),

- I'hééronomie (respect des regles imposées de I'extérieur, docilité, soumisson,

dépendance vis-avis de |’ adulte),

- l'autorégulation (respect des regles sans contrble externe, soumisson volontaire

basée sur la reconnaissance d’ une nécessité de la réglementation),

- l'autonomie (capacité a négocier, a amender, a adapter une regle, tout principe ne

vaant que par safonction). (Méard J., Bertone S., 1998, p. 199-201)

Aing, nous avons pu évoquer a propos de ce processus dintégration le passage de
catans ééves de |'autonomie négative a |'autorégulation lorsque ceux-d  respectent
pafatement une regle puisguils la rdient a une fonction, saisssant and la didectique de la
contrainte et de la nécessité (cf. 111-3). Nous avons vu égaement certains autres passer de
I'autonomie négative, ou de I'hé&éonomie a I'auttonomie quand, au cours du processus de
tranggression, ils sollicitent I'annulation, |'adaptation ou la modification d'une régle des lors
gudle ne remplit plus sa fonction (cf. 111-3.2) ou qu'éle représente un obstacle dans la
rédisation d'une gtuation d agpprentissage paticuliere (cf. 1V-1). De la méme maniere, |l
serait posshle lors des crises d'identifier des retours en ariere au cours desquels certains
édeves hééronomes Sinddleraent momentanément dans une autonomie négative. Toutefois,
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les varidions en termes de niveau datribution de sens ala regle ne peuvent ére clairement
quantifiées tant eles sont rapides et irrégulieres. Et bien que I'ambiance globde oscille depuis
le mois de février entre autorégulation e autonomie, il n'en demeure pas moins que quelques-
uns adoptent plutét un comportement hééronome lorsqu’il ne sagit pas d'une bréve incurson
au niveau de I'autonomie négative. Pourtant, ces fluctuations ne sont pas propres a quelques
édeves en paticulier et affectent tour a tour des individus différents d'ol I'impossibilité de
dresser aleur endroit un bilan chiffré.

En revanche, nous I'avons dit, le clima généra et plus dable, nous pouvons donc
condater pluseurs types d'évolution. Le premier, dg§a mentionné, et que dune ambiance
magoritairement caractérisée par une autonomie négative générant une gedtion difficile de la
classe magré un groupe davantage Stué au niveau de I’hééronomie, nous sommes passe a un
cimat reevant plutbt de I'adoption de comportements autorégulés e autonomes bien que
certaines atitudes hé&éronomes soient encore présentes. Le second, quantitatif cette fois,
traduit la trés nette amédioration des conditions d écoute. En effet, une deuxiéme observation
participante de trois semaines m’'a permis de recueillir des données au cours de SX séances
dans la deuxieme moiti€ du mois de février, dont la comparason avec les réaultats de la
méme observation réalisée au mois de novembre révéle des progres sensibles.,

Moyennes Date Novembre Février
| nterruptions nécessaires pour R .
parvenir aeffectuer I’ ppel 4a5 Oal

I nterruptions nécessaires a 10 1a2
I’ énonce des consignes

Nombre d’ éléves empéchant

volontairement les autres de 5a6 0
travailler

Notons auss qu'aucune bagarre n'a eu lieu durant ces trois mois aors que deux s éaent
produites entre septembre et novembre.

Toutefois, ces chiffres doivent ére rddivisés puisgu'il ne Sagit que de moyennes
rédisées lors d'une péiode de latence inscrite au cours d'une progresson plus ou moins
cahotique. De la méme maniere, un relevé effectué dans une période de crise aurait égdement
retranscrit de maniere incompléte la rédité des avancées permises par le travail collectif
autour des régles du cours. De plus, S le nombre d' ééves perturbant volontairement la classe
pendant les exercices et sans commune mesure avec le précédent, notons que les trés
nombreux problemes de mésentente inter-individudles ont augmentés. Et bien quil ne
sSagisse plus ici d'une action ddibérée, il en ressort un contraste important entre le came
permettant des échanges verbaux trés agréables lors de I'énoncé des consignes et |’ agitation
quas sygématique qui regne lors des exercices. Cest probablement ce qui explique une
andlioraion en demi-teinte lorsque I'on Sintéresse a la perception qu'on les déeves eux-
mémes de |’ ambiance de la clase et du travail effectué:

- Trouves-tu I’ambiance de la classe agréable en EPS ?

Novembre Décembre
Pas du tout 20,8% 13,6%
Un peu 16,7% 24,3%
Assez 25% 21,2%
Beaucoup 37,5% 40,9%
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- Es-tu stidfait du travail fourni par laclasse en EPS ?

Novembre Décembre
Pas du tout 4,2% 7%
Un peu 45,8% 36,4%
Assez 37,5% 38,4%
Beaucoup 12,5% 18,2%

En revanche, a la question posée au mois de novembre, « Que penses-tu du réglement du
cours ?», 23,6% de la classe répondait qu'il permettait un mellleur déroulement du cours.
Trois mois plus tard, en réponse ala question «Que penses-tu du réglement effectué en cours
d EPS ?», la méme réponse regroupe a présent 39,1% des opinions. De ce point de vue,
I’ utilité des regles semble avoir éé bien percue.

Pour résumer, disons que le bhilan en terme datribution de sens a la régle et
éminemment posgitif. Concernant le bon déroulement du cours en revanche, les résultats sont
moins probants notamment du fait de la perdstance des nombreuses mésententes qui
compromettent parfois le bon déroulement des activités. A I'inverse concernant I’attitude des
éleves durant I'énoncé des consignes ou les séquences de verbdisation e de questionnement,
le changement reléve pratiquement de la méamorphose.

4/ L eslimites du procédé

Les différents points abordés ici, compte tenu des redrictions dont ce mémoire est
I’objet en terme de volume, ne seront que brievement explicités. |l s agit davantage de relever
I'exigence de certains phénoménes susceptibles denrichir notre raisonnement, d ouvrir
certaines pistes de réflexion dont nous ' avons pas la possibilité d’ gpprofondir I examen.

1- Influence de!’ habitus

Les dispogtifs auxquels ont éé et sont encore confrontés les déves peuvent fare
office de résistance au changement. Cet habitus, entendu sdon Bourdieu comme

«un systeme de dispositions durables et transposables qui, intégrant toutes les expériences passées
fonctionne achague moment comme une matrice de perception, d’ appréciation et d action. »

aparfois suscité une certaine réticence vis-aVvis de certaines propositions.

Cela a éé le cas lorsgue j'a demandé pour la premiere fois aux ééves de former un
cercle en vue de faciliter les échanges et la paticipation de tous. Il a en effet fdlu fare preuve
de conviction pour parvenir a bout des résstances émanant de nombre dentre-eux, qui
souhaitaient sasseoir dans une dispostion plus traditionndle, en rang, relevant and le poids
de I'habitus contracté au cours de leur scolarité. Cette influence @ non seulement rendu la
manaavre difficile, mais ele se répercute auss sur la cgpacité des ééves a didoguer. En
effet, nous avons dga évoqué avec C. Pujade-Renaud la difficulté snon I'absence de
communicetion référée a la digposdtion spatiae traditionnelle des sdles de clase (cf. p. 10).
L’auteur précise en outre qu'en ne voyant & en ne Sadressant qu'a des dos, « Les visages
semblent gommés», d' ol « cette dilution du sujet dans un anonymat indifférencié » (Pujade-
Renaud C., 1983, p. 16). C'est sans doute ce phénomene qui entraina dans un premier temps
le mutisme de nombreux ééves & une prise de parole hédtate chez dautres, s I'on
consdere effectivement que,

« Emerger de cette "absence" devient difficile, voire douloureux. D’ou la raréfaction ou le refus de la
parole, méme lorsqu’ elle vous est donnée. » (ibidem, p. 16)



De la méme maniére, I'influence du syséme de notation chiffré a conduit les deves a
choisr ce méme procédé concernant |I'éaboration de la grille des sanctions prévues en cas
dinfraction aux régles adoptées, lorsque devant le manque dinitiative, je proposas
vaguement quelques idées (utilisation de signes, de chiffres, de Iettres, etc.). Toujours est-il
gue le systéme immédiatement retenu par I'ensemble des ééves (cf. annexes) et évidemment
le plus courant des systémes de notation - témoignant encore une fois du poids des
représentations  antérieurement  congtruites. C'est pourtant un dispogtif trés lourd a gérer
lorsqu'il sagit de sanctionner des conduites dont la fréquence d apparition est relativement
importante au sein d'un groupe de vingt Sx individus, obligeant dors I’'enseignant a prendre
note de ces multiples infractions quas-ingantanément sil tient a montrer aux deves qu'il
applique rigoureusement le réglement daboré par ces derniers (sans quoi la déception ou la
frugtration prendrait rapidement le dessus).

L'influence de I'habitus des éeves a donc pu rdentir la démarche entreprise,
lorsgu'dle ne I'a pas compléxifiée En cela dle peut donc présenter des résistances
remarquables au point de sopposer a lI'innovation pédagogique tant cdle-ci va par définition
dans une direction différente, Snon opposée, aux procedures traditionnelles dont est justement
issu I habitus en question.

2- L' absence de continuité

Elle prend dautant plus dimportance que nous venons dévoquer la force de
I'influence des dispostifs pédagogiques traditionnels. Les éeves y ont en effet &é confronté
durant pluseurs années, mais ils y sont égdement immergés au moment ou une gestion
différente des principes e des sanctions qui régissent le déroulement du cours leurs et
proposee en EPS. On est aors en droit de Sinterroger sur la portée rédle des avancées
décrites ci-dessus, tant la durée pendant laquelle sexerce notre mode de fonctionnement ne
représente qu'une petite partie du temps passe au college a subir une procédure autre. Ces
modifications d'attitude quant au sens attribué a la régle ont-elles une chance de persster ou
de poursuivre leur évolution lorsgu'on sait que le contexte les ayant permises n'accueille les
deves guenviron un dixiéme du temps scolare toute matiere confondue ? Comment les
déves vivent-ils cette juxtgposition d'une gestion autoritaire et sans partage de la loi et du
pouvoir dans la classe avec un fonctionnement qui, a rebours de I'autorité, implique les deves
dans une réflexion autour de la compréhension des regles et ingtaure une gestion participative
de lalégidation propre au cours ? )

Ces limites de la portée du travall effectué avec les déves de 5™, sont d'ailleurs
inscrite dans le titre méme du contrat dont ils ont eux-mémes décrits tous les contours:
« Réglement du cours d’ EPS » (cf. annexes).

3- Le doisonnement des disciplines

Cest semble-t-il une des causes importantes de I'inertie qui caractérisait cette clase
lors des premiéres séguences d éaboraion des regles. Aind, a de multiples reprises, certains
deves mont fait remarquer leur mécontentement vis-avis du fat que la démarche entreprise
nN'avait a leurs yeux aucun rapport avec les pratiques physiques bien gu'il Sagisse pourtant
des régles Sappliquant a cdui-d: «On n'est pas en francais! ». Pluseurs auteurs ont dg§a
soulevé le probléme évoquant tant6t « un savoir fini, fragmenté en outre par le doisonnement
horaire» (Pujade-Renaud C.,1983, p. 116), tantbt «une pensée digonctive »(Morin E., 1990,
p. 18). Or, ce savoir compartimenté, cette connaissance fragmentée a pu créer des réticences
importantes lorsqu'il éait question dexprimer ordement des arguments ou d'en débettre.
Bien que cda n'ait pas éé un obgacle insurmontable, il invite tout de méme a sinterroger sur
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cette juxtgpodtion des matiéres scolares dont I'horare minutieusement planifié reflete et
aggrave ce principe de digonction dans lequd «il n'y a plus d' asociation entre les déments
digoints du savoir » (ibidem, p. 20). Tout se pase en effet comme 3 le smple fait de
discuter, que ce soit des régles traversant le cours ou de tout autre chose, &ait exclusvement
réserve aux disciplines littéraires, S ce n'est limité au seul cours de frangcais. On voit and des
déves regimber vis-&is de toute intruson d' une discipline autre que I’ EPS.

4- Des contradictions

Pluseurs contradictions sont ici & mentionner, non pas qu eles remettent en question
I'intégrdité du travail dont il es quedion ic, mas plutdt qu dles révdent la complexité qui
découle du choix d'une certaine approche et tout particulierement lorsgu'il s agit de tourner le
dos al’ autorité.

Ced and quagppadt le paradoxe d'un ensdgnant qui désre amener |'déve a
comprendre la fonction des regles avant de Sy plier, tout en imposant certains principes avant
méme d'en avoir judifié les fondements. Ja en effet impose lors de la premiére séquence
ddaboration du reglement, une dispostion en cercdle sans avoir pris soin  d expliciter
auparavant quelles en éaent les rasons sous-jacentes. La comprénension d une telle requéte
ne sest effectuée que plus tard, quand les déves en avaient eux-mémes percu les avantages.
La contradiction et donc flagrante entre I'imposition de ma part d'un certain agencement des
corps et la volonté déibérée d'évacuer I'autorité (au sens ou nous I’entendons, C est-adire
fondée sur le pouvoir) lorsque I’ on sait que

« Le pouvoir est une incarnation au sens fort du terme: il prend chair et sang en s appuyant sur des
organes domestiqués, sur des corps dociles » (Brohm JM., 1975, p. 19)

Autrement dit, «tout pouvoir est une prise sur les corps» (ibidem, p. 85). Or, en
soumettant les ééves, donc leurs corps, a cette obligation d adopter une disposition spatide
précise, juse be e bien d'un certain pouvoir, & par voie de consequence, d une autorité
fondée sur cdui-di.

Ja égdement introduit involontairement un paradoxe en associant a la démarche dont
il e question dans ce mémoire & qui, initidement, ne Sapplique quaux regles a fonction
socide, une démarche inverse concernant les regles a fonction opératoire. Les régles figurant
a l'intérieur du reglement éaboré par les déves sont en effet le fruit de négociaions. En
revanche, certaines regles sgppliquant plus spécifiguement aux dStuations d gpprentissage ont
parfois pu étre imposées arbitrairement. Or,

« Lafagon dont I’ enseignant fera apprendre est indissociable de son mode d’intervention global, ¢’ est-&
dire de la facon dont il fera intégrer le systéme de regles sociales aux ééeves » (Méard J., Bertone S.,

1998, p. 185)

Les auteurs font en effet I'hypothese d'une « gppréhension globde de la chose
réglementaire» ou encore d’ « une chape réglementaire globae », c'est pourquoi s I'on désire
mettre en place un dispostif visant I'dtribution de sens aux régles par les déves, dors
« I’homogénéité des regles qui traversent le cours d'EPS est & rechercher » (ibidem, p. 185).
Autrement dit, en adoptant une attitude démocratique pour éablir des régles a fonction
sociae, j'aurais di égdement choisr d emblée la négociation des régles du jeu et des régles
d gpprentissage, ce qui ne fut pas, nous I’ avons vu, immédiat.

S la premiere contradiction décrite ici n'a pu ére que condatée, la seconde en
revanche fut exploitée puisgu'dle fut ultérieurement le support du processus de transgression
(cf. pIV-1).
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5- Une perte de temps conséquente

Ces en efet un inconvénient maeur de I'daboration collective du reglement puisque
durant un peu plus de quatre heures, les apprentissages moteurs furent mis a |’ écart. Toutefois
comme nous venons de le voir, I'intervention de I'enseignant doit ére cohérente. Dés lors
pourquoi adopter une démarche didactique gtricte ou les regles d'actions et principes d actions
seralent « a découvrir » au travers d'une dtuation résolution de probleme, tout en ignorant les
regles a fonction socide qui resteraient inscrites au caar d'un systeme implicite, non judtifié
e non négocié? Pourquoi diginguer I'apprentisssge du mode dintervention globd ?
Pourquoi dissocier pédagogie et didactique, renvoyant aind apprentissage et socidisation dos
ados?

Dans cette perspective on ne pourrait donc pas faire I’économie d'une approche
amilare a cele quil est désormais courant d gppliquer pour ce qui est des apprentissages
moteurs, lorsgu’il est dans le méme temps question de la discipline.

J. Houssaye aborde le probléme différemment et remarque en référence au fameux
« triangle pédagogique » qu'il a pu lui-méme formaiser en le reprenant aA. Léon:

« L’axe maltre-éléves se pose enfin comme |'essentiel, I’axe maitre-savoir comme un moyen et |'axe
éléves-savoir comme lafin. » (Houssaye J., 1996, p. 176)

Autrement dit, I'daboration d'un réglement en concertation avec les édéves ne s résumerait
pas a la digparition momentanée des apprentissages, dle srait plutdt une base essentielle, un
point de départ incontournable, lorsque permettant une gestion plus démocratique du rapport
ensgnant-enseignes, dle serait dors le plus sir moyen dateindre ce qui reste bien
évidemment un objectif primordid: I’ acquisition du savoir par les ééves.

« L’ importance de constituer un contexte de vie et d’ apprentissage est telle qu’elle justifie d'y consacrer
des semaines entiéres, quitte & renoncer provisoirement a suivre le programme prévu » (Chétillon J,
1998, p. 43)

Deplus,

« reconnaitre que chacun des pdles du triangle didactique est impliqué dans la relation pédagogique
c'est [...] reconnaitre une égalité de droit au-delade I’ inégalité de statut » (Madiot P., 1998, p. 17)

Ce qui va lagement dans le sens de I'évacudtion de I'autorité, plus précisément du rapport
dominant-domingé, que nous tentons d aborder au travers du travail entrepris avec les éeves
de 5°™1.

Toutefois, il est bien évident qu'il ne revient pas a I’enseignant d EPS de prendre en
charge une telle procédure, méme S la nécessité de boucler » un programme est, bien que
daucun sen défendent, moins pressante dans la discipline qu'il enseigne que dans d autres.
En revanche, la démarche aurait toute sa légitimité dans le cadre des « heures de vie de la
classe ». Maheureusement, cdles-ci ne sont prévues que pour les classes de 6°™ en ce qui
concerne le college de Mauguio, ce qui explique le fait davoir ddibérément pris sur mon
temps densaignement les quelques heures nécessares a I'daboration collective d'un
reglement, susceptible d’améiorer les conditions d’ gpprentissage au sein du cours d EPS, tout
en sachant que «La médiation ouvre le champ d’un imprévu, d'un effet de surprise, elle dérange les
mancavres répétitives » (Imbert F., 1994, p. 24) & qu'il serait donc difficile de tenir un caendrier de
marche précis.

Pour résumer, nous nous permettons d'adjoindre a ceci un extrait qui, bien gu'il soit
relativement long, illusre tout a fat la pogtion qui et la notre en méme temps qu'il
gynthétise largement ce qui vient d' étre dit:



« |l est clair que cette exigence pose le probléme de I'application du curriculum prescrit (ce que la
société a retenu comme contenus minimaux a enseigner). Il n’empéche que, pour faire connaitre a
I"éléve de véritables expériences d’ apprentissage et de socialisation, ¢’ est-adire les faire accéder aune
autonomie vis-avis des savoirs et des personnes, le décours des séquences ne peut étre totalement
préprogrammeé. » (Méard J., Bertone S,, 1998, p. 212)

Enfin, notons que le fat de tenter de réduire le temps impati a I'@aboration du
reglement a pu nuire au regpect ultérieur de cdui-ci. Aind, dfin décourter certaines
discussions qui ne parvenaient pas rgpidement a un consensus, je décidal parfois d instaurer
un vote a I'issue dugque la propostion réunissant plus de la moaitié des voies serait retenue.
Or, le vote mgoritaire engendre «une crigalisation de |'oppodtion», renforgant and la
position de chacun. De plus, les opposants sont tenus se soumettre ala loi qui, méme judtifiée
rationnellement, e souvent a I'origine de ressentiments qui retentiront tt ou tard sur le
climat du groupe (Anzieu D., Martin J-Y., 1997, p. 181). Ceci explique dors que certaines
regles soient peu respectées au regard de certaines autres totaement acceptées, telles «lever
la main pour demander la parole » et «écouter parler les autres éeves et le professeur ». Ces
derniéres avaient en effet fait I'objet d'un consensus unanime, ce n'est donc pas un hasard s
aujourd’ hui encore, ce sont les deux principes les plus scrupul eusement respectés.

A l'inverse, dors que je fasas remarquer a une ééve qu dle ne respectait pas le
principe «singdler rapidement au début du cours e entre chague exercice», cdle-ci m'a
clarement dit: «de toute fagon, ce n'est pas moi qui a choid cette régle, c'est la mgorité! »,
dévoilant and les limites du vote mgoritare que nous venons dévoquer. Cette Stuaion
risquerait par ailleurs de déboucher sur une crise s dle venat ase renouveer.

S I'on admet que la perte de temps initide est nécessaire, Snon indispensable, il serait
dors plus judicieux de permettre autant que possble aux ééves d'aboutir a un consensus,
cdui-c éant semble-t-il le garant d'une vériteble intégration des regles, & non dun
accommodement tout relatif aleur endroit, dans le cas d'un vote mgoritaire (quitte a accorder
un dda supplémentaire al’ @aboration du reglement).

5/ Pour en finir

L’éaboration collective d'un réglement avec les déves de 5°™ a donc permis
d amdiorer sensiblement I'ambiance de la classe au travers de la didectique de I'intégration
et de la tranggression. De plus, ni la perte de temps engendrée par la mise en place de ce
dispogtif, ni les autres limites mentionnées plus haut n'infirme la nécessté de ce double
processus. En effet, parce qu'il et ala fois question d'intégration et de transgresson, nous
évitons largement deux extrémes dont nous savons gque I’ un comme I’ autre sont invdides.

« Longtemps les pédagogies nouvelles et institutionnel les ont dénoncé I’ école caserne. Si cette tendance
demeure aujourd’ hui, elle est de plus en plus accompagnée par une autre dénonciation, celle de I’ école
sans|loi. » (Houssaye J., 1996, p. 168)

Or, nous avons dga remarqué que S la démarche adoptée dlait al’inverse de «I’école
caserne », a rebours du fonctionnement par I'autorité, ele n'aboutirait cependant pas au
résultat inverse, a savoir «l'école sans loi», fasant dors plutbt I'doge de cette
« combinaison heureuse de la tranggresson et de I'invitation» dont parle J. Ardoino (Ardoino
J., 1977, p. 187).

Nous souhaitons égdement que ce mémoire souleve le probléme du fonctionnement
démocratique de I'indtitution scolare a I'égard duquel on condtate encore une certaine
frilogté bien qu' dle soit compréhengble:



«De la part des formateurs, I’argument autorité a vite fait de court-circuiter le débat démocratique. De
la part des éléves, |I'ampleur des questions et I’ étendue des incertitudes submergent fréquemment des
adolescents en mal de stabilité. » (Madiot P., 1998, p. 18)

Néanmoins, de nombreuses directives minigtérielles invitent a intégrer les deves dans
divers consdls e indances &fin que leurs revendications soient mieux entendues. Mas au
find, ces rédisaions ne franchissent que rarement le seuil des éablissements, restant le plus
souvent al’éa de discours ou de textes dont les intentions sont pourtant louables. Or, en ce
qui concerne notre discipline, nous savons trés bien ce quil en est de la contribution des
éléves aux décisons prises lors des réunions du consel de I'association sportive au cours
desquels on assmile fréqguemment la présence de ceux-ci aleur participation effective. Nous
sommes dors en droit de nous interroger sur le réle d une Ecole dans un pays démocratique s
cdle-ci n'gpplique pas a dle-méme le type de fonctionnement auquel ele est censée préparer
enfants et adolescents, témoignant aind de sa difficulté & mettre en cavre concretement les
discours qu’ dle produit. La Stuation demeure donc problématique lorsque,

« Dans I’ école pourtant républicaine, les instances paritaires n’ existent pratiquement que pour la forme
ou pas du tout, il ne reste plus qu’ainvoquer les principes par le discours et aessayer de répondre aux
problémes de pédagogies par des injonctions d’ ordre moral. Alors, la démaocratie, affublée de son faux
nez moralisateur, se met aressembler aune caricature grossiéere, bonne afaire peur aux enfants et afare
rire ceux qui attendent I’ occasion de la voir sombrer dans I'inefficacité et dans le ridicule. » (Madiot P.,
1998, p. 18)
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CONTRAT DE VIE DE CLASSE:
REGLEMENT DU COURSD' E.P.S

Les éléves de la classe de 5°I ont élaboré en concertation un certain nombre de régles permettant le bon
déroulement du coursd' EP.S.

Ils ont également mis en place une échelle des sanctions visant apénaliser les personnes ne respectant pas ces
résolutions : dans chaque activité pratiquée, chacun dispose d'un capital de 2 points par séance (soit 20 points par
trimestre et par activité ). Pour chaque infraction, le baréme prévoit des pénalités comprises entre 0.5 et 2 points.
L es points sauvegardés alafin du trimestre constituent une note de comportement pour chaque activité.

LESELEVES SENGAGENT A:
Respecter lesautres: Sanctions prévues
O Ne pas frapper ou bousculer un camarade. -1
O Ne pasinsulter les camarades. -05
O Saider lesunslesautres. -05
O Lever lamain pour demander la parole. -05
O Ecouter parler les autres éléves et |e professeur. -05
Respecter |'ambiancedetravail:
O Sinstaller rapidement au début du cours et entre chague exercice. -05
O Ne pas bavarder pendant |'énoncé des consignes. -05
O Respecter les consignes données par le professeur -05
Respecter lematériel:
O Utiliser correctement le matériel, ne pas|'abimer. -1

Lorsgu’un ééve perd plusde deux pointslorsd’une méme séance :

O pour lapremiérefois : il copievingt foislaregle enfreinte.

O pour lasecondefois : I’ enseignant marque un mot dans le carnet deliaison de |’ éléve.
O pour latroisiemefois: |’ éléve est sanctionné par une heure de colle.

O pour laquatriemefais : un rapport est effectué par I’ enseignant.

LE PROFESSEUR SENGAGE A:

O Permettre aux éléves ayant perdu des points d'en récupérer (ahauteur de 0.5 points par séance) en
participant au rangement du matériel.

O Arréter toute activité cinq minutes avant lafin du cours, soit :
-lemardi a12H 20
- levendredi a11 H 25

L'édéve: (nom, prénom, signature) Leprofesseur d'E.P.S:
Yann Delavoye




Questionnaire anonyme

(NOVEMBRE)

1/ A quoi sert le reglement du cours ?

2/ Sdontoi, lesréglesdu coursd’ E.P.Ssont :

[ trésinjustes "inutiles
"injustes “utiles

“justes "indispensables

3/ Trouves-tu I’ambiance de la classe agréable en E.P.S ?

"pas du tout
“un peu
"assez
"beaucoup

4/ Es-tu satidait du travail fourni par laclaseen ERP.S?

"pas du tout
“un peu

]
"beaucoup




Questionnaire anonyme

(MARS)

1/ A quoi sert le réglement effectuéen EP.S?

2/ Sdontoi, lesréglesdu coursd’ E.P.Ssont :

[ trésinjustes "inutiles
"injustes “utiles

“justes "indispensables

3/ Trouves-tu I'ambiance de la clase agrésble en EP.S ?

"pas du tout
“un peu
"assez
"beauicoup

4/ Es-tu satidait du travail fourni par laclaseen ERP.S?

"pas du tout
“un peu

]
"beaucoup
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